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RESUMO

Esta pesquisa apresenta uma discussio sobre 2 leitura que duas professoras
alfabetizadoras fazem dos Parametros Curniculares de Lingua Portuguesa para o
primeiro e segundo ciclo do ensino fundamental. O objetivo principal deste estudo
é contribuir para a mudanca da representacido da professora alfabetizadora que, nos
Gltimos tempos tem sido, de maneira arbitrana, considerada uma profissional pouco

competente.

Para cumprir nossos objetivos desenvolvemos uma pesquisa qualitativa de
base fortalecedora, cuja principal caracteristica é, conforme sugere o nome, o
fortalecimento da comunidade pesquisada. Desenvolvemos, entio, um estudo de
casos em duas diades de lettura em que uma alfabetizadora e a pesquisadora ham ¢
discuttam os PCN. A selegdo desse objeto de leitura atendeu a preferéncia das

professoras que tinham como urgeéncia compreender os Parametros.

Para analisar os dados, comparamos a leitura dos conceitos da area da
linguagem feita pelas professoras com o texto propramente em que eles foram
definidos. Assimn, tomamos como objeto de anilise tanto as lerturas e comentarnios
sobtre o texto fertos pelas professoras quanto o propro texto dos PCN. Os dois
objetos de analise nos permitiram comparar os problemas de leitura das professoras

aos problemas de textualidade do documento.

Palavras Chaves: Professora Alfabetizadora, Leitura, Retextualizacio, e
Documento Oficial

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE
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ABSTRACT

This research presents a discussion about the reading of Portuguese
Language Curriculum Parameters (“Parimetros Curniculares de Lingua Portuguesa
— PCIN™), to the teaching of the first and second cycles of the fundamental teaching,
done by two teachers. The prncipal goal of this study 13 to contribute for the
changing of teacher represetantion that in the last years has been, in an arbitrary

way, considered to be very little competent professionally.

To fulfil ours objectives we developed a empowenng qualitative research,
which the prmcipal characteristic is, as suggest the name of this research tendency,
the empowerment of the researched community. We developed, than, a case study
of reading in two patrs mn which one teacher and the research herself read and
discussed the PCN. The selection of this object of reading was done by the teachers
mvolved i, that had urgency, as they assumed, in constructing the Parameters

comprehension.

To analyse the data, we compared the reading of concepts of language area
done by the teachers with the base-text (PCN) where this concepts were defined.
We took, then, as analysis object the reading and comments about text done by the
teachers and the PCN text itself. Both analysis objects allowed us comparing the
problems of the teacher’s readings and the textuality problems found i the

document.
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s questdes sobre formagdo do professor tém fomentado calorosos
debates no ambito académico em diversas areas que, de alguma
forma, se relacionam com o processo de ensino/aprendizagem.
No que tange ao ensino de lingua materna, entio, o olhar sobre a pratica docente
tem sido cada vez mais freqliente, visto que formar lettores e escrtores vem sendo
encarado, pela escola contemporinea, como um desafio. Nesse contexto, quase
sempte ¢ posta em pauta a competéncia do profissional da educacio e, em meio as
discussdes, tem prevalecido a imagem desprestigiada da professora, imagem esta
construida por meio de argumentos que a responsabilizam proritaniamente pelos

maus resultados da educacio publica em nosso pais.
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E nosso objetivo principal contribuir para 2 mudanca da representacio da
professora alfabetizadora que vem, nos Ultimos tempos, tendc sua imagem
associada a uma profissional pouco competente - ndo lettora, ndo escritora, leitora
mnterditada, vitima de um letramento tardio que a impede de ser eficiente. Em vistas
de nosso objetivo, pretendemos analisar as dificuldades de leitura de professoras

alfabetizadoras em revelac3o aos textos escritos para sua formacio profissional.

Entendemos que o debate em torno das questdes de formacio docente deve
ser encaminhado com foco em temas que possam, de fato, contribuir para a
formacdo das professoras, visando a constnur uma pratica docente cada vez mais
aperfeicoada, capaz de atender as necessidades de nossa sociedade e acompanhar as
tendéncias de letramento da sociedade pés-moderna caractenizada pela velocidade
da informacio e pelo desenvolvimento de praticas multimidia de utlizacdo da
escrita. (cf. Chartier, 1999). Dai também entendermos que ndo cabe questionar, por
mais uma vez, a capacidade profissional da educadora, como o fazem aqueles que
msistem em discutir a educa¢io olhando apenas as praticas de ensino mal sucedidas
para, a0 generalizar as observagdes, construir uma imagem da professora como uma
profissional incapaz de pensar e renovar sua pritica de ensmo. Pensamos que
discutir a formacido da professora sob esse enfoque €, além de contestivel de ponto
de wista ético, mteiramente improdutivo do ponto de vista da transformacio das

praticas de ensino de lingua e da formacio do professor.

Assim, pretendemos que as discussGes apresentadas nesta tese contribuam
para o debate sobre a formacio da professora tomando como enfoque uma
abordagem fortalecedora do tema (cf. Cameron et ali, 1992); ou seja, queremos

contribuir para uma abordagem sobre a formacio do professor enquanto um
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profissional do ensino®, respeitando suas experiéncias, dividas, interesses e
necessidades de conhecimento. Queremos, também, ter a professora como
mterlocutora, ndo apenas como “objeto” de estudo. Por isso, esta pesquisa se
inscreve num modelo ndo-convencional (cf. Soares e Fazenda, 1992} em que se
pretende dialogar ndo apenas com os pares académicos, mas também com a

comunidade pesquisada.

Pensamos que, tanto para o processo de formacdo continuada da professora
quanto para as pesquisas académicas sobre o ensino de lingua, o dialogo entre
professores e academia desempenha um papel de fundamental importancia, visto
que ¢ na academta que se produz conhecimento legiimado sobre questGes
fundamentais para o aperfeicoamento das priticas de ensino da leitura e da escrita’.
Para que a produgio de conhecimentos possa de fato vir ao encontro das
dificuldades didrtas da sala de aula, pensamos ser importante que o professor seja
ouvido no que tange as suas necessidades de conhecimentos, dificuldades de ensino e
experiéncias no processo educativo. Acreditamos que, para que os resultados de
pesquisas na area da linguagem contribuam (como realmente podem contribuir)
para a formacdo do professor e renovagio das praticas de ensino de lingua e, para
que as praticas de ensino possam apontar perspectivas relevantes de pesquisa, €
preciso que se estabeleca tanto um didlgge’, quanto uma cumplicidade entre os

professores e a academita (cf. Kleinan & Signorini, 2000).

Sacristan (1995) discute a profissionalidade docente como "¢ amjunte de comportamentos, combecimentos,
destresas, atitudes e valores que constitnem a especifiidade de ser professor”. (p.65). Na perspectiva do autor,
compreender ¢ professor como um profissional da educagdo implica em reconhecer o ensino como
atividade reflexiva.

3 O conhecimento sobre ensino de lingua também é produzido em outros lugares, como nas salas de aula,
mas, via de regra, apenas a producio académica € oficiabmente reconhecida, divulgada e, portanto,
conhecida.

* A palavra didlpge deve ser entendida, aqui, como proposto por Freire (1987:79) que privilegia uma acepcio
em que o didlogo ndo € o ato de “depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco simples troca de
idézas a serem consurmidas pelos permutantes”, mas "¢ o encontro em que se solidarizam o refletic & ¢ agyr
de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser transformado”.
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Nossa pesquisa nasce justamente da necessidade de pensar sobre novas
formas de didlogo entre professoras alfabetizadoras e académuicos no tratamento das
questdes sobre formacio docente e ensino de lingua, mesmo sabendo das
dificuldades na sua efetivagdo: de um lado, as professoras reclamam que grande
parte dos cursos de capacitagio (principalmente os oferecidos pelo proprio Estado),
de modo geral ndo atende #s suas poncipais dividas e necessidades de
conhecimento’; de outro, nota-se que os conhecimentos lingiiisticos sobre leitura e
escrita produzidos na academia pouco tém afetado a sala de aula (cf. Kletman, 2000,
Signornini, 2000). Pudemos observar, no ambiente escolar, a defasagem existente
entre 0s conhecimentos sobre leitura e escrita que a academia produziu nas Gltimas
décadas e a “rotina” escolar como um todo, quando retomamos, em 1999, a0
término do mestrado, nossas atividades docentes. Por exemplo, o concetto de
lettura que orientava o trabalho de formacio de leitores em toda a escola era, ainda,
o de oralizagdo da escrita. As palavras de uma professora que, depois se tornou

nossa co-pesquisadora, evidenciam essa abordagem de ensmo da leitura:

€y
Neusa -a gente vai tomar uma leitura e vé que eles nfo conseguem ler

direito (+) é a maior dificuldade para eles fazerem uma pausa em cada ponto
final (+) ndo respeitam virgula nem nada (+) eles ndo entendem que tem que
parar um pouquinho (+) dai 1€ tudo misturado e ndo conseguem entender o
que estdo falando®

Uma breve analise desse enunciado pode mostrar a mixagem entre escnta e
oralidade. As marcas graficas da lingua escrita teproduzem pausas na fala (o ponto

final e a virgula significam fazer pausas) e a compreensio do texto deve,

STanto no ambiente de trabatho quanto na interacdico com as professoras co-pesquisadoras pudemos
observar uma msatisfacio em relacio aos cursos de formagio em servigo de que participam.
¢Fala da professora Neusa, co-pesquisadora nesse trabatho. Ela atua numna escola da pexiferia da cidade de

Campinas
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necessariamente, passar pela oralidade: nfo conseguem entender o que estio falando.
Queremos, com este exemplo, realcar dois aspectos: primeiro, diferentemente dos
conhecimentos sobre leitura que a academia vem produzindo nos Gltimos anos, a
attvidade de ler, na escola, parece estar, ainda, bastante vinculada com a oralizagio
da escrita e; segundo, que a preocupagio com a formagio do lettor se faz presente

na fala da professora que vivencia a dificuldade e tematiza o problema.

Se tomarmos um exemplo do campo do ensino da escrita, podemos observar
que a pratica das alfabetizadoras ainda estd vinculada ao ensino da gramatica
tradicional, apesar dos numerosos tratados académicos que condenam a pratica (cf.
Franchi, 1988, 1991; Possenti, 1996, Possenti e Ian, 1992 entre outros).
Manifestagbes de professoras da mesma escola, durante interacdes no
desenvolvimento de nossa pesquisa em que discutiamos o que as professoras
consideravam importante de ser ensinado nas séres miciais do ensino fundamental

detxam evidente essa relacdo:

@

Tania’ - oh (+) eu sei que vocé ta preocupada com essa coisa de ensinar/
teve um ano que eles ndo falaram para a gente ndo ensinar €.. quase nada de
gramética essas coisas todas deixar de Sa série em diante ai nés ficamos
depots questionando muitas coisas em cima disso ai vem aquela parte
quando a Andressa estava na 4a. tentando entrar 14 ganhar a bolsa naquela
escola nfo exigiam todas essas coisas? e dai o nosso aluno ndo vai ter essa

oportunidade? (++) entdo a gente tem que dar a gramatica também/

3
Neusa - eu acho que verbo tinha que dar na la. série (...} porque tudo o que

ele mais faz do mundo que ele esté conhecendo é tudo verbo

7 Tedos os nomes de professoras, neste trabalho, sdo ficticios.
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)
Neusa - otha (+) todo mundo fala pra n3c dar gramatica mas vai passar o

ano inteiro 6 lendo textinho? eu acho que tem que ensinar sim desde o

comego se no vem na escola pra qué? vai ensinar o qué?

O ensino da gramatica parece ser uma prioridade. Sem o ensino da gramitica,
a escola perderia sua funcgio - se nfo vem na escola pra qué? vai ensinar o qué?- Para
Neusa, em (3), a linguagem parece estar reduzida ao sistema e o fato de as a¢des da
crianca no mundo serem representadas por verbos significa que a categoma
gramatical “verbo” deve ser ensinada em primeiro lugar. No segmento (2) o ensino
da gramatica continua sendo justificado em funcio das provas de selecio e

concursos do contexto social, que de fato privilegiam questdes gramaticais.

A fala de Tania, em (2), é reveladora da situagio conflituosa em que vive o
professor no exercicio de sua profissio. Ha cada vez mais uma imposigio
(contraditéria, j2 que ha toda uma 'burocracia escolar’ vinculada a praticas
tradicionats de ensmno que ndo condizem com algumas linhas e propostas de ensino
implantadas pelo préprio governo®) vinda das instincias superiores que deve ser
acatada sem que haja qualquer didlogo com o docente a respeito de seus
pressupostos. Sem uma discussio consistente a respeito das omnentagles
educacionais (no exemplo, ensinar ou ndo gramatica e quando), as ‘inovagdes' de
areas mais recentementes envolvidas na produgio de conceitos e formacic dos
professores alfabetizadores, como a lingiistica, chegam ao professor como um
modismo: ndo € mats para corngir os erros dos alunos; ndo é para ensinar

gramatica, € para ensinar letramento, etc.

8 A exemplo desta contradicio podernos citar a mnplantagio da progressfio continuada que propde a
aprovagdo progressiva dos alunos sem que houvesse qualquer alteracio no sisterna de avaliagdo do
rendimento dos alunos € no proprio sistema de atribuigdo de notas.
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No exemplo (2) a0 enunciar - eu sei que vocé td preocupada com essa coisa de
ensinar -, Tama parece estar tentando dialogar com 2 academna - soé refere-se a
pesquisadora, representante da academua - que estana preocupada com um aspecto
do ensino que ndo coincide com o dela, professora. Depots, Tania interrompe a
linha argumentattiva para se referit a outro de seus "ntedocutores”: os
representantes do Estado na escola (coordenadores pedagdgicos, Assistentes
Técnico-Pedagdgicos, diretores, etc.): teve um ano que eles ndo falaram para a gente ndo
ensinar é:: quase nada de gramatica - ¢/s normalmente ditam as regras que chegam a
professora sem um esclarecimento consistente sobre as teorias que fundamentam as
perspectivas de ensino ditadas (cf. Almeida, 1999). Cria-se, entio um conflito entre
as determinaces burocraticas (que normalmente privilegiam estatisticas que
‘maquiam’ os problemas no sistema educacional) e os modismos muitas vezes
'soprados’ por abordagens académicas mal compreendidas, como, por exemplo, os
equivocos ¢ reducbes causados pela ma divulgacdo das idéias construtivistas

anteriormente mencionadas.

O necessario  didlogo entre académicos dos estudos da linguagem e
professoras alfabetizadoras motivam esta pesquisa que pretende analisar se e como
os conhecimentos sobre linguagem tém chegado & professora alfabetizadora. Para
tal, desenvolvemos atividades de leitura com alfabetizadoras, de textos produzidos
para professotes, que tematizassem questSes de linguagem. A partir das leituras,
pretendiamos observar quais os problemas que dificultariam o estabelecimento do
referido didlogo via texto escrito e como os conceitos académicos estavam sendo
retextualizados nos textos para a formacio docente. Como a comunicacio (ou a
tentativa de comunicacio) entre academia e professores se faz através das
publicagbes de divulgacio cientifica e, de forma mais mndireta, através dos

documentos oficiais com as diretrizes tracadas pelas politicas educacionais para
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veicularem conhecimentos académicos e para a otientacido e/ou parametrizagao do
ensino, que sdo assessorados por académicos, semam esses textos oOs que

constituiriam o unverso de lestura potencial para a pesquisa.

Pensando justamente no elo comunicativo que se pretende estabelecer entre
academia e professoras, tomando como perspectiva o processo de transformaciio’
dos geéneros do dominio discursivo académico pata 0s textos que visam a formacio
do professor, planejamos eventos de letramento em que uma professora lera,
juntamente com a pesquisadora um texto de formacdo profissional. Da analise

dessas mteragOes, procurdvamos subsidios para responder as seguintes perguntas:

1. Quais os conceitos da linguagem que 2 professora alfabetizadora precisa
conhecer para fundamentar seu trabalho de formacio de leitores e escritores
criticos?

2. Os conceitos lingliisticos estanam sendo apresentados as professoras
alfabetizadoras de forma compreensivel, ou seja, quais os problemas de
compreensao que a leitura de textos de divulgacido desses conceitos apresenta

para as professoras alfabetizadoras?

Para observar os problemas que estatiam entravando o didlogo entre
academia e professoras, pretendiamos tomar como objeto de leitura textos de
divulgacdo cientifica da area da linguagem. Entretanto, as alfabetizadoras preferiram
a leitura dos PCN - Lingua Portuguesa, o que nio mviabihiza as discussbes aqui

propostas, visto que os PCN sido referendados pela academsa.

A pnoncipio, pressupunhamos que haverta um problema de leitura
relacionado 2 pouca familanidade das alfabetizadoras com o texto tednco de
divulgacio (cf. Kleiman, 2002), dai as nossas perguntas. Mas as atividades
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desenvolvidas durante a coleta dos dados nos mostraram que os problemas de
leitura com que nos deparavamos nfo eram decorrentes da pouca familiandade das
professoras com o material de leitura, o que nos fez adicionar as seguintes

perguntas ao nosso estudo:

3. Como ¢ feita a retextualizacdo do conhecimento academicamente produzido
para a professora alfabetizadora que trabalha com a formagio de leitores e
escritores em sala de aula?

4. Qual o grau de adequacio dos matenats oficiass escritos para as professoras

alfabetizadoras?

Como indicamos, desde o prmeiro contato, as professoras manifestaram
interesse na lettura dos PCN - Lingua Portuguesa € mostraram-se preocupadas com
questdes sobre lettura e sobre o ensino da escrita. Por questGes conjunturats, a
compreensdo dos PCN era uma necessidade priontaria, assumindo um cariter
quase que obrigatério para as alfabetizadoras, que queniam saber: o que que 2 gente
tem que atingir (+) que que a gente pode esperar de uma crianga de uma 4a série?', As

professoras esperavam encontrar a resposta nos PCN.

Entio, a fim de atender as necessidades de conhecimento das professoras (ja
que este é um dos fundamentos da pesquisa colaborativa) decidimos tomar como
material de leitura e discussdo os PCN - Lingua Portuguesa para o primeiro e
segundo ciclos do ensino fundamental, um documento oficial para a parametrizacio

do trabalho docente. Assim, nossos dados foram compostos principalmente por

° Processo denomnado de retextualizacio, a ser discutido no Capitulo 4.
10 Fsta € uma fala da professora Neusa durante nossas primeiras conversas em tomo dos objetivos da

pesquisa-
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gravacGes em audio das interacbes em que pesquisadora e co-pesquisadora (uma

professora alfabetizadora) iam e discutiam os PCN - Lingua Portuguesa'’.

Discutiremos nossas opebes metodoldgicas no Capitulo 1, para evidenciar o
perfil da pesquisa em relagio aos objetivos fortalecedores que a justfica No
Capitulo 2 apresentaremos a trajetéria da pesquisa a fim de caracterizar seu
contexto e os procedimentos de coleta de dados. No Capitulo 3 apresentaremos as
praticas de leitura das alfabetizadoras com o objetivo de evidenciar o perfd de
leitora de nossas colaboradoras. No Capitulo 4 focalizaremos o matenial de lettura
da pesquisa - os PCN Lingua Portuguesa. Pretendemos analisi-lo observando o
processo de retextualizacdo de textos-base definidores de alguns concettos
lingiifsticos que fundamentam o documento. O prncipal objetivo deste capitulo €
descrever os processos de retextualizacdo de textos do dominio discursivo
académico realizados nos PCN, instincia de documento oficial dirigido para a
professora alfabetizadora selecionados para lettura pelas nossas colaboradoras. No
Capitulo 5, discutirtemos as dificuldades das professoras durante 2 leitura dos PCN
observando, principalmente, a natureza dos problemas de compreensio com que se
deparam as lettoras. Por fim, nas conclusSes retomaremos nossas perguntas de

pesquisa discutindo-as com base nas analises apresentadas.

11 Neste trabalho, a0 dizermos PCN estaremos nos referindo ac PCN — Lingua Portuguesa para o primeiro
e segundo ciclos do ensino fundamental.
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I. OPCOES METODOLOGICAS

12 Three Women — F. Leger

12

13
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ada perspecttva de pesquisa apresenta uma face do objeto de

estudo em funcio do enfoque que the € dado. Para a cognigdo das

diversas faces do objeto, tediamos que nos deslocar para uma
mnfinidade de lugares sem que nos fosse possivel explora-lo totalmente. Por 1sso, a
dimensio tednico-metodologica delimita o tratamento das questdes da pesquisa.
Entretanto, se, por um lado, a dimensio tedrico-metodolégica ajuda a delimitar o
objeto e a visualizar a perspectiva de andlise das questdes, de outro, a propria
concepgdo do objeto de estudo aponta para o tipo de pesquisa a ser desenvolvida,
estabelecendo-se entio uma relacio dialética entre a natureza do objeto e
perspectiva de analise responsavel pelo “desenho” da pesquisa. Neste capitulo
pretendemos apresentar nossas opgbes metodolégicas a fim de evidenciar o perfil

da pesquisa € a perspectiva em que trataremos nosso objeto de estudo.
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A concepgio do objeto deste estudo orientou a pesquisa para O padrio
qualitativo, j2 que nossas perguntas requerem respostas em tomo da compreensido
processual, de como se di e, de como se pode estabelecer o didlogo entre as
alfabetizadoras e a academia através dos textos escritos para a formagio docente e
para a patametrizagao da pratica pedagdgica. Assim, o padrio de pesquisa positivista
ndo nos servitia, pois, para obter as respostas pretendidas faz-se necessino o
desenvolvimento de uma pesquisa que favorega a mnteragdo entre pesquisador e
pesquisados, caracteristica esta que vai de encontro a0 modelo positivista
caracterizado, justamente, pelo distanciamento do pesquisador em relagdo aos

sujeitos de pesquisa.

Dentro das possibilidades metodoldgicas da pesquisa qualitativa fizemos
opgio pela colaborativa porque, como dissemos na mtrodugio, visivamos a uma
abordagem fortalecedora sobre as questdes que perpassam a formacio do professor
e, desse modo, procuravamos uma abordagem que levasse em conta o ponto de
vista da professora alfabetizadora em relacdo aos problemas de formacio docente.
Ou seja, para nos, seria fundamental ter a alfabetizadora como co-pesquisadora (ndo
apenas como participante ou como sujeito de pesquisa a ser observado) para que ela
determinasse os rumos da pesquisa, transparecendo, com i8so, suas necessidades e
seus objetivos na relagdo dialégica instaurada no processo investigativo. Assim,
desenvolvemos uma pesquisa que se inscreve no padrio gualiative, de abordagem
Jortalecedora, urn estudo de casos segundo a metodologia de pesquisa colzborativa.
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1. A PESQUISA QUALITATIVA

Soares (1992) discute as tendéncias de pesquisa na area do ensino no Brasil e
mostra que ha um percurso que parte da pesquisa convencional, de padrdes
positivistas, na década de 60 e caminha para uma mescla do modelo convencional e
do nio-convencional a partir da década de 70. Segundo a autora, essa tendéncia se
da pela propria histéna da educagdo (democratizacdo do ensino) que passa a

absorver, entre outras 1déias, algumas disposicSes marxistas.

Na pesquisa posttivista (convencional) os dados desempenham o papel de
locutor (quem fala sdo os dados), ocultando a subjetividade do pesquisador ¢ do
pesquisado. Este modelo tende a quantificar a realidade, concebendo seu objeto de
estudo como 'coisa' observavel, quantificavel, mesmo que se esteja pesquisando
pessoas. Os interlocutores sdo os pares académicos. A pesquisa que obedece a esse
padrio serve apenas aos questionamentos académucos, sem qualquer compromisso

em relacio a comunidade pesquisada.

Ja na pesquisa qualitativa (ndo-convencional), ndo ¢ tdo relevante a
quantificacio de dados, pois mmporta mesmo compreender uma realidade, um
contexto especifico, com o propdsito de encontrar solugSes para problemas que, de
alguma forma, estejam inviabilizando o desenvolvimento satisfatério da
comunidade desse contexto. Dai que o estudo de caso seja um recorte de realidade
tio ou mats valioso quanto o grupo, grande ou pequeno. O estudo de caso, de
acordo com Nunan (1992) é uma investigagio em mstincia singular que procura
observar em profundidade as caracteristicas da unidade em foco. Na pesquisa

qualitativa, o pesquisador dialoga ndo apenas com seus pares académicos, mas,
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também com a comunidade pesquisada. As pesquisas nido convencionass,
interpretativistas levam em conta também os sujettos pesquisados (vistos pelo

modelo convencional apenas como mnformantes).

2. PESQUISA DE ABORDAGEM FORTALECEDORA

A pesquisa fortalecedora (empowenng research), como © nome sugere,
defende uma abordagem que sirva para fortalecer a comumidade pesquisada.
Cameron et ali (1992) apresentam os pressupostos da pesquisa fortalecedora
discutindo as relagdes entre poder e conhecimento. Para os autores, a relagio
poder/conhecimento torna-se especialmente delicada quando se trabalha com
comumnidades minontanas em situacio de desigualdade. Em concordancia com o
pensamento foucaultiano, para quem "conhecimento é poder”, os autores propdem
uma modalidade de pesquisa em que a comumidade pesquisada possa, juntamente
com o pesquisador, servir-se da pesquisa como fonte de construcio de
conhecimento a fim de se fortalecer. Enfim, trata-se de uma modalidade de
pesquisa em que pesquisadores e pesquisados constroem conhecimento e servem-se
dele como um instrumento para diminuir as condigdes de desigualdade tanto na

propria situagdo de pesquisa quanto no contexto social.

A pesquisa fortalecedora se caracteniza especialmente por ser "pesquisa ez,
para e comr” a comunidade pesquisada. Desta caracteristica principal, Cameron et ali

(op.cit.) propbem trés principios basicos para o seu desenvolvimento:
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a)

b)

Pessoas ndo sdo objetos e ndo podem ser tratadas como objefos: N30 tratar as pessoas
como objetos significa necessatamente interagir com elas, ouvir suas
necessidades, levar em conta seus pontos de vista; significa também que
elas ndo devem ser simplesmente observadas como se fazem com
asteroides, ratos, plantas etc; significa, enfim, considerar sua
subjetividade.

Sujeitos tém seus proprios interesses ¢ a pesquisa deve estar dentro deles. reforgando o
principio antesior (pessoas nio sdo objeios), € necessario considerar que elas
pOSsuem seus mferesses € COMPromissos ¢ a pesquisa deve ser um deles.
Se o conbecimento ¢ um bem valioso, vale a pena compariilbd-iz. existemn diferentes
categorias de conhecimentos que devem ser partilhados. Partithar o
conhecimento € uma mmportante caracteristica da pesquisa fortalecedora.
E uma postura que valoriza os sujeitos pesquisados, é uma forma de

democratizar o conhecimento tanto produzido durante a pesquisa como

os que estio anterior a ela, que possam té-la motivado.

Em nosso caso, desenvolvemos nossa pesquisa numa perspectiva

fortalecedora justamente porque ela favorece um processo investigativo em que se

retende ‘escutar a voz' dos sujeitos pesquisados, e este fato nos permitinia alcancar
P j pesq P ¢

nossos objetivos.

A

3. A PESQUISA COLABORATIVA

pesquisa colaborativa, que se inscreve no padrio qualitativo, nio

convencional, se caracteriza pela proposta de a¢do sobre uma realidade, na tentativa

de solucionar problemas levantados pela prépria comumdade, o que a diferenciaria,
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segundo Thiollent (1994), da pesquisa-agdo, em que cabe 20 pesquisador apontar o
problema e propor uma agdo para solucioné-o. Na pesquisa colaborativa, os
participantes sfo co-pesquisadores, porque participam de todas as etapas de
pesquisa, desde o levantamento do problema, passando pela elaboragio do plano de

acio, até 2 analise dos dados®™.

A pesquisa colaborativa é pertinente para este estudo, mais que outros
modelos, porque leva em conta o ponto do wista do colaborador, a quem é
permitido estabelecer suas perguntas e buscar respostas no processo de investigagdo
(cf. Dilon, Bren ¢ Ruhl,1989:12-18). Assitn, no contexto desta pesquisa, foi 2
alfabetizadora quem determinou o matenal de lettura segundo © seu mnteresse e
necessidade - os PCN - e levantou, também, questBes da linguagem que foram

problematizadas na lettura do documento.

Ainda, a pesquisa se desenvolveu como colaborativa por mais duas razSes:
primeiro porque suas caracteristicas metodologicas permitem a professora se
beneficiar diretamente do processo de investigagio tendo, com isso, acesso™ ao
material de lettura e as respostas para as perguntas de seu interesse. Ainda, como
co-pesquisadora, ela podena levantar perguntas e buscar respostas num processo de
reflex3o e analise da propria atuacio enquanto profissional da educagio e enquanto

sujerto de um processo de formacio continuada

A pesquisa colaborativa, diferentemente da convencional, é passivel de sofrer
alteracGes ditadas pelo préprio fluxo de seu desenvolvimento, ficando a cargo do

pesquisador preparar-se para os desafios metodolégicos e estar sensivel aos

15 Segundo Oja (1989) a pesquisa colaborativa caracteriza-se especialmente por envolver o participante de
modo que ele se torme um co-pesquisador.

14 A palavra azsse no texto assume o sentido abordado por Foucambert, 1987, oo se limitando ao acesso
fisico, matenial 205 textos, mas a todas as condigbes necessarias parz 1€-los, discuti-los, compreendé-los e
incorpord-los.
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redirecionamentos ditados pela investigacio (cf. Mason, 2000). Em nosso caso nio
fo1 diferente: tniciamos 2 coleta de dados com foco na professora, observando seu
processo de lettura para buscar indicativos que pudessem apontar os reats
problemas de compreensfic e de conheciumento especifico que pudessem estar
entravando a formagio docente. Com o transcorter da pesquisa, fomos percebendo
que as dificuldades de leitura dos PCN, durante as interacBes, ndo poderiam ser
atnibuidas as estratégias de lertura madequadas desenvolvidas pela professora, uma
vez que ela ja realizava letturas com certa densidade conceitual (ver discussdo no
Capitulo 3). Desta forma, passamos a observar que o texto apresentava alguns
problemas de textualidade e de adequagio ao publico alvo, confonme discutiremos
no Capitulo 4. Esta observagio foi central e direcionou uma reorganizacio do
percurso da pesquisa: passamos a focar o material de leitura - os PCN. A partir de
entdo, redimensionamos as perguntas de pesquisa olhando-as por outro viés, nio
maits pensando nos problemas de leitura da professora, mas também nos problemas

dos textos escritos para professoras.
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II. O CONTEXTO DA PESQUISA

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRA, |
SECAO CIRCULANTE

15 Femme conch e fisant — P. Picasso
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este capitulo, apresentaremos um histérico da pesquisa

procurando contextualizar a coleta dos dados. Na descrigio do

percurso de pesquisa gostarfamos de salientar dois momentos
principais deste trabalho. No micio, tinhamos como pressuposto, como 4 dissemos,
a falta de familianidade da alfabetizadora com leituras de textos tedricos da 4rea da
linguagem'®. Assim, supinhamos que as professoras apresentariam certas
dificuldades de lertura desses textos. Posteriormente, ao iniciarmos a coleta,
pudemos verificar que nossa prmeira co-pesquisadora, a professora Neusa,
apresentava familiandade com a leitura de mateniais tednicos para a formagio do
professor e, apesar de colocar-se discursivamente como nio leitora, usava
estratégias de lettura que a mostravam leitora desses géneros, como discutiremnos no

3" Capitulo.

¢ Fstamos considerando texto tebmco aqueles que apresentam e/ou discutem conceitos academicamente
elaborados, estando inclusos dissertacBes, teses, artigos e/ou textos de divulgacio.
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Esse fato provocou um redimensionamento decisivo para o encammhamento
de nosso trabalho. O foco da pesquisa, antenormente centrado apenas nos
problemas de lettura da alfabetizadora, passou a dividir espago com os problemas
de textualidade dos PCN - nosso objeto de leitura - resultantes do processo de
retextualizacio envolvido na (re)formulacio de conceitos que partem de textos da

esfera académica para ¢ documento curricular.

Para checar a compreensio dos conceitos hingiiisticos apresentados (mas nio
compreendidos pelas professoras) nos PCN, no segundo momento da coleta de
dados, em que trabalhamos com 2 professora Samura, fizemos também a leitura de

textos tedricos que abordavam os referidos conceitos.

Entio, no desenvolvimento da pesquisa, trabalhamos com as professoras
Neusa e Samira, ambas alfabetizadoras, que possuem caracteristicas de formacio
bastante diferentes, mas compartilham o compromisso com a educagio publica de

qualidade e o fato de estarem sempre em busca de aperfeigoar a pratica docente.

1. A COLETA DOS DADOS

O micio da coleta de dados fot marcado por 'idas e vindas', num movimento
de vaivém entre campo ¢ projeto. Em primeiro lugar estabelecemos alguns critérios
académicos para a selecio das professoras co-pesquisadoras que, por forgas

conjunturais tiveram que ser parcialmente abandonados ou reelaborados.

Pretendiamos trabalhar com um pequeno grupo de trés a cinco professoras

com periodos de formacdo diferentes, com o objetivo de compor um grupo de
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professoras formadas nos anos 70, 80 e 90. Pretendiamos, também, que as
professoras tivessem niveis de formagcio variados (Magistério - 2 grau, Pedagogia,
Letras). Buscivamos, enfim a formacio de um grupo heterogéneo que se reuniria
em todas de lettura para garantir maior riqueza de dados e a possibilidade de
confrontar variavets relacionadas ao histénico de formacio docente. A selecdo das
professoras deveria levar em conta, ainda, as seguintes caracteristicas: interesse pelas
questdes de formagio do professot, engajamento profissional e disponibilidade de

tempo para as attvidades da pesquisa.

No entanto, formar o grupo idealizado no projeto tomou-se uma tarefa
impossivel pela dificuldade de aglutinar professoras com tempo livre para as
atividades da pesquisa. Sabe-se que o professorado, em virtude dos baixos salanios,
ocupa seu tempo, fora da sala da aula, com atividades que visam a complementacio
salarial. Pensando que as atividades de pesquisa requereriam disponibilidade (tanto
para 0s encontros quanto para as letturas) a matona das professoras que
conheciamos nido pdde participar. Assitm, o grupo ficou reduzido a duas
professoras. No entanto, uma delas ndo pode se integrar 2 pesquisa, por motvos
pessoats. Deste modo, restou-nos uma professora - a Neusa - bastante

entusiasmada com a proposta.

Decadmmos iniciar a coleta dos dados apenas com Neusa, como estudo de
caso, por duas razbes: vendo-a tio entusiasmada com a pesquisa, NA0 quisemos
adiar em demasia o inicio das atividades, para ndo desacelerar o interesse da
professora que poderia ser bastante produtivo do ponto de vista qualitativo (que é o
privilegiado nesse trabalho). Depots, em virtude dos prazos para a conclusio da
pesquisa, nio dispinhamos de tempo para adiar o inicio da coleta de dados sem

comprometer o prazo preestabelecido para a conclusio da mesma. Iniciamos,
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entio, os trabalhos com Neusa, mas continuamos a procura de outra professora

para integrar-se 4 pesquisa.

Em meados de 2001, conhecemos a professora Samira que lecionava no
municipic de Cosmépolis. Ao observarmos seu envolvimento com as atividades de
ummn curso de capacitagio oferecido pelo Departamento de Educagio daquela cidade
e ao conhecermos seu histérico de formacio, decidimos convida-la a participar da
pesquisa. Samira aceitou prontamente. Deste modo, ndo formamos uma 'roda de
leitura’ como haviamos proposto no projeto, mas as circunstancias nos levaram 2
duas diades de lettura: leitura em dupla (professora alfabetizadora e pesquisadora)

seguida de discussiio com base no objeto hdo.

A coleta de dados constituiu-se de duas etapas em que, na prumeira,
trabalhamos com a professora Neusa e, na segunda, com a Samira. Nas duas etapas,

o procedimento da coleta compés-se de duas fases:

a) Entrevista - gravada em audio, para o levantamento de alguns dados
relevantes como o conhecimento de aspectos da histéria da formacio
profissional e as praticas de leitura. A entrevista incluu, também, uma
parte em que as professoras devenam falar sobre seus problemas de sala
de aula e sobre suas mnecessidades de conhecimento para o
aperfeicoamento profissional.

b) Leitura de textos para a formagio do professor que deveriam obedecer
aos mteresses das professoras. Conforme dissemos, a necessidade
expressa pelas professoras de ler os PCN — Lingua Portuguesa se imp0s,

constituindo-se assim ¢ material de base para as atividades da pesquisa.
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2. AS PROFESSORAS CO-PESQUISADORAS

Conforme dissemos, tivemos bastantes dificuldades em selecionar as
professoras que comporiam o grupo de pesquisa, que acabou se configurando como
diades de lettura. Imiciamos a coleta dos dados com a professora Neusa, com
formacio em nivel de magistério (2’ grau) nos anos 70. Ja a professora que
integrara a segunda diade deveria ter uma formacio mais recente e, de preferéncia,
com mnivel supenor. Convidamos, entdo, a professora Samira, formada em
Pedagogia, pela UNICAMP, nos anos 90. Com as duas professoras, pudemos
assegurar certa heterogeneidade em relagdo ao perfil de formagio de cada

professora nas diades de lettura.

A professora Neusa lecionava numa escola da periferia de Campinas - a
mesma em que trabalhdvamos - no distrito de Bardo Geraldo. De acordo com os
pré-requisitos descritos acima, levamos em consideracido o engajamento profissional
visivelmente demonstrado no ambiente de trabalho, onde sempre deixou claro o
mnteresse pelas questdes do ensno e pelo aperfeicoamento de sua pratica
pedagégica, na busca de respostas que, segundo ela, nem sempre foram
encontradas'’. Para Neusa, sua prépria histéria profissional e pessoal faz da
necessidade de atualizar-se uma preocupagio constante. Formou-se no Rio de
Janeiro em 1971 e, depots de exercer o magistério por dois anos, abandonou sua

carreira profissional para acompanhar o marido.

17 A professora conta que no segundo semestre de 1999 fez um curso, 20s sdbados, com uma equipe da
Unicamp e “s6 valeu 2 pena porque aprend: alguma coisa, mas nfio tratou nada das quesides de sala de aula
que eu esperava’ .
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®)

fiquei vinte e um anos parada criando os filhos (+) dava algumas aulas
particulares ¢ ensinava as criangas daqui de casa (+) no concurso de oifenta e
nove achei que estava passando da hora de voltar a trabalhar (++) passei ¢
fui chamada em noventa e quatro e desde ai estou trabalhando 14 na nossa
escola /.../ faz muito tempo que eu me formei, tive que estudar bastante para
passar no concurso € agora tenho gue continuar estudando para me atualizar

{+) as coisas hoje sdo muito diferentes

Essa necessidade de atualizacio motivava Neusa a participar de cursos para
professores oferecidos pela Diretona Regional de Ensino dos quats pode citar
“Coléquios de Atualizacio” - mumstrado por professores da Unicamp de diversas
areas do conhecimento e “A saidde do Escolar” - ministrado por uma equipe de
psicélogos e terapeutas ocupacionats. Quando falamos com ela sobre a pesquisa,
entusiasmou-se com a possibiidade de aperfeicoar-se: “Vamos! Eu tenho que estudar
mesmo! S que eu ndo sei muita coisa”. Entio, entregamos a ela uma cépia do projeto
e, caso quisesse realmente participar, deveria entrar em contato para marcarmos um
primeiro encontro. No dia seguinte: “P'¥, podemos marcar nosso encontro para sexta-

feira”.

Ja a professora Samira lecionava numa escola central da adade de
Cosmoépolis, um municipio da regiio metropolitana de Campinas. Depois de
formada em Pedagogia, atuou na Educacio Fundamental como alfabetizadora até
2001, quando coletamos os dados. Em 2002 assumiu a funcio de coordenadora da
escola. Conhecemos Samira durante um curso de formacio em servico para
alfabetizadores oferecido pela Secretarta Municipal de Educagio de Cosmopolis. L4,
ela se destacava pelo empenho, apresentando resenhas dos textos trabathados,

participando ativamente das discussdes ¢ desenvolvendo, em sala de aula, um
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projeto de leituras literirias com alunos de 1" série, sobre o qual escreveu uma
monografia para o final do curso. Solteira, Samira dedicava-se exclusivamente 20
trabalho e fazia questio de participar dos cursos de capacitacdo docente, pois

entendia que 0 magisténo exige uma atualizacio constante:

(©)
eu gosto de participar ({(dos programas de capacitacdo docente)) /.../ acho
que € sempre uma oportunidade de aprender algumas coisas (++) eu gosto

mesmo de estudar

Quando 2 convidamos a participar da pesquisa, Samira aceitou
imediatamente, afirmando que as atividades académucas a interessavam muito. Na
ocasido, relatou que havia apresentado um projeto na selecdo para o mestrado na
faculdade de educagdo da UNICAMP que fora aceito na etapa iicial, mas que havia

sido reprovada nas etapas subseqiientes da selecio.

3. A ENTREVISTA

O prmeiro encontro com Neusa assumiu um carater de esclarecimento em
que conversamos sobre as questdes da pesquisa e sobre a metodologia do trabaltho
colaborativo. Pedimos que Neusa pensasse sobre suas reats necessidades em sala de
aula, sobre os topicos que gostarta de estudar que pudessem aprimorar seus
conhecimentos e auxiiar o desenvolvimento das aulas. Pedimos, também, que

fizesse uma “retrospectiva” de sua formacio profissional, procurando rememorar

'8 P refere-se a pesquisadora. Saliento, ainda, que professora e pesquisadora tratavam uma 2 outra de
maneira mnformal, pelo primeiro nome.
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os tipos de trabalhos, discussdes ou livros sobre lingua e sobre o ensino de lingua

gue tena estudado.

No segundo encontro, gravamos a entrevista em que Neusa falou sobre suas
expectativas em relacio 4 pesquisa, suas dificuldades em sala de aula, suas praticas
de lettura e sobre os tOpicos que gostaria de discutir. Nessa entrevista, Neusa deixou
evidente seu desejo de ler os PCN - Lingua Portuguesa. Depois, ela nos convidou a
trabalhar com as leituras em sua escola, nos horarios de HTPC (Hora de Trabalho
Pedagbgico Coletivo), ja que as professoras - suas colegas de trabalho - se
interessaram pela pesquisa manifestando-se em favor de participar. Segundo ela, a
direcio hawia dispomibilizado o horino para as professoras realizarem qualquer

atividade pedagogica do interesse delas.

A possibiidade de trabalhar com um grupo de professoras pareceu-nos
interessante, pots estavamos diante da possibilidade de formacio de um grupo, tal
como pretendido no projeto. Com o grupo, contatiamos com varios pontos de
vista, 0 que enriqueceria as discussdes. Ainda, a leitura com um grupo de
professoras da mesma escola (minhas antigas colegas de trabalho) possibilitaria o
desenvolvimento de uma agio pedagdgica em conjunto mass eficiente, pois haveria
a possibihidade de um trabatho integrado e progressivo com cada série, 0 que

reforcaria o carater fortalecedor de nossa pesquisa.

Fomos, entdo, até a escola e, em conversa com a direciio e professoras,
pudemos confirmar o interesse pela participagdo na pesquisa. Assim, passatiamos a
participar dos HTPC lendo e discutindo os PCN. No entanto, diferentemente do
que haviamos acordado, os encontros foram, um a um, sendo ocupados com
attvidades burocriticas ou com atividades que pouco tinham relacio com o trabalho

didatico de sala de aula ou de formacio continuada das professoras: uma vez as
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professoras se ocuparam com a organizacdo de um “bazar da pechincha”; noutra,
fizeram reunizo de pais para organizar uma festa, cujo objetivo era angariar dinheiro
para 2 pintura da escola; em outra se reuniram com uma equipe de profissionais que
preparava um projeto chamado “Brinca Roque” que se propunha a desenvolver
brincadeiras paradidaticas com os alunos; em outra mais, fizeram reunido de APM
também para tratar de questSes financeiras. Enfim, entre feriados e reumdes
burocraticas, conseguimos fazer 2 entrevista com trés, das quatro professoras que
comporiam ¢ grupo ¢ realizamos apenas uma reunifio para ler e discutir os
Parametros durante todo o prumeiro semestre letivo do ano de 2000. Diante do
quadro que impossibilitava desenvolver a pesquisa com o grupo, decidumos retomar

a proposta antenior e reiniciamos a coleta de dados apenas com a professora Neusa.

Em 2001, mictamos a coleta dos dados com 2 professora Samira, obedecendo
as mesmas etapas. Quando Samira aceitou trabathar na pesquisa, pedinos, como
fizemos com Neusa, que rememorasse sua histéria de formacio pensando na
abordagem de ensino de lingua que fo1 trabalhada no seu curso de formacio. Samira
nos contou que, antes de ingressar no curso de Pedagogia, cursava o magistétio
(ndo fez o dltimo ano, pois preferiu iniciar o curso superior), cujas aulas sobre
lettura giravam em torno da selecio de hivros da literatura mfantil. Segundo ela, 2
professora da disciphina levava exemplares de livros de literatura infantll e dizia que
as normalistas deveriam 1€-los para conhecer as histérias e depois trabalhar os textos
em sala de aula. Mas, em nenhuma aula discutiam sobre o concetto de leitura ou

sobre o ensino de lettura. Na faculdade ndo for muto diferente; “falava-se muito

sobre literatura infantil em sala de aula e defendia-se a todo tempo que ela era importante, mas

nunca lemos nada sobre o ensino mesmo da leitura e nem sobre o conceito™".

19 Neusa ndo nos contou detathes sobre sua formagio, relacionados ao ensino de lingua portuguesa, como
fez Sarnira, porque, como havia se formado hi vidos amos, nfo se lembrava dos contetidos de ensine do
seu curso de Magistério.
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Quanto 2 escrita, Samira disse que vivenciou uma fase 'complicada’ em que as
primeiras idéias construtivistas estavam sendo abordadas no magisténio e que, 20
estudar o construtivismo na faculdade, pdde perceber que no magistério passava-se
uma visio completamente equivocada: "era realmente isso que as pessoas falam (+) 2
professora dizia que nfio podia comgir o texto dos alunos ¢ que ndc podia usar caneta

vermelha para corrigir o caderno”’,

Samira manifestou mnteresse pela leitura dos PCN porque, apesar de
considerd-lo um documento importante, nunca o tinha lido propramente. Ela
contou que, quando da divuigacio do documento, faziam, nas escolas, uma
'dinamica’ para que todos os professores o ‘conhecesse™ a coordenadora ou a
diretora lia, pot sua conta, parte do documento e, em reunizo, expunha os topicos

principais, segundo o prépnio ponto de vista.

4, AS LEITURAS

A segunda etapa da pesquisa compds-se da leitura dos Parametros
Curriculares Nacionais - Lingua Portuguesa para o paomeiro e segundo ciclo do
ensino fundamental divulgados pelo MEC em 1997, além de alguns textos que
abordam conceitos lingiisticos presentes nos PCN. Estabelecemos um encontro
semanal em que deveriamos ler, por partes, o matenal proposto. As professoras,
sempre que possivel, deveniam fazer uma leitura individual prévia para apontarem
possiveis dificuldades, partes de maior mteresse, pontos de vista diferentes dos
expostos no texto, etc. Coletamos, ao todo, aproximadamente trinta horas de
gravagdes (dez com Neusa e vinte com Samira) em que liamos e discutiamos o

texto.
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O mteresse pela lettura dos PCN de certa forma nos surpreendeu. No
principio, tinhamos pensado em trabalhar com questdes de leitura; até haviamos, no
projeto, sugendo como prmeiros textos um capitulo do livro “A Leitura em
Questiao” de Foucambert e “Oficina de Lettura” de Kleiman. No entanto, Neusa
sempre se mostrou preocupada com questdes ndo sé de leitura, mas também de
escrita e tinha como urgéncia saber sobre os topicos que deveria ensinar. Para ela,
poderia constar, nos PCN, a resposta para sua questio em relagdo ao que devera

ser ensinado em ambito nacional:

@

“quando eu leio par@metros curriculares eu penso que vai falar de um::
caminho mesmo que as escolas do pais inteiro DEVERIAM seguir (+) ent30 a

genie tem que saber”.

A lettura dos PCN, sem duavida, tornou-se urgente, assumindo um cariter
quase que obrigaténio para a professora. Fot a partir da definicio do material de
lettura que as outras professoras que trabalhavam com Neusa se mnteressaram pela
pesquisa. Assim, entendemos que a leitura e compreensio dos PCN sio, de modo
geral, foco de mnteresse das professoras alfabetizadoras, que procuram nesse
documento um caminho, um “clreamento” — para usar a voz de uma delas —
orientador do trabalho docente. Pensamos que os cursos de formacio continuada
para a alfabetizadora, nesse momento histérico da educacio brasileira, em que se
tenta implantar novos parametros curriculares, ndo podetn negligenciar o interesse

da professora em saber quais s3o, de fato, esses parametros.

Em vista das observacdes que pudemos fazer durante a leitura dos PCN com
a professora Neusa, que resultaram no redimensionamento das perguntas de
pesquisa, COMO expusemos anteriormente, na segunda fase da coleta, com a

professora Samira, fizemos o levantamento de alguns conceitos chaves que
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fundamentam os Parimetros - kiramento, texto, discurso e géneros do discurso - apontados
na parte introduténia do documento e, depois de 1é-los e discuti-los com Samira,

‘pedimos que ela escrevesse sobre o qué havia entendido sobre esses conceitos.

No encontro subseqiiente, Samira revelou que tais concettos nio estavam
claros para ela e, por 1sso, ndc havia conseguido escrever sobre eles. Disse ainda
que, para ela, fexto e discurso eram a mesma coisa, tudo era a intengdo de se
comunicar. Géneros do discurso eram jornats, revistas e livros, mas essa idéa de
géneros ela tinha a partir de algumas coisas que tinha ouvido falar na escola, mas
que nio tinha entendido nada a partir dos PCN.

Assim, em conversa com Samira, decidimos interromper a lettura dos PCN e
ler sobre os conceitos mencionados para melhor compreender os pressupostos
tebricos da proposta. Selecionamos, entdo, o seguinte material de leitura: 1. "O
texto: construcdo de sentidos” de (Koch,1997); 2. "Os géneros do discurso”
(Bakhtin, 2000) 3. "Texto, géneros do discutso e ensino” (Brandio, 2000); 4. "Os
Géneros do Discurso e produgiio textual na escola” (Koch e Bentes, a sair) Depots

da lettura e discussio desses textos, retomamos a leitura do PCN.

Portanto, os dados que compdem essa pesquisa sdo as mteragdes resultantes
da lertura dos PCN com a professora Neusa, da lettura dos PCN mais os textos que
mencionamos acima com a professora Samira. Entendemos que as leituras,
primeiro com Neusa e depois com Samira, se complementam, estando as interacGes
com a segunda influenciadas pelas lerturas com a primetra; ou seja, a0 iniciarmos as
atividades de lettura com Samira, j4 haviamos redimensionado a pesquisa
focalizando especialmente o texto de base, por isso, as mnteracdes com Samira estio
marcadas pela expeniéncia de lettura com Neusa. O esquema abaixo pode ajudar a

visualizar a relagiio entre as duas diades:
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2° DIADE

_ 1" DiADE -
Pesquisadora + Neusa Y Pesquisadora + Samira
Leitura dos PCN Leitura dos PCN e

outros textos

As diades foram propostas de forma a privilegiar as leituras das professoras,
em conformidade com a metodologia e concepgio tedrica a que nos fillamos.
Procuramos, de maneira geral, nio estabelecer metas de lettura nem sobrepor nossa
leitura a das professoras, pois queriamos, justamente, saber quais eram as questdes
que clas, representantes do puablico-alvo dos PCN, levantavam. Assim, nosso
principal foco de anilise deverd centrar-se na interagdo leitor/texto

(professora/PCN).

Nas diades, a pesquisadora desempenhou um papel de "parceira de lettura”,
uma intetlocutora que, em alguns momentos também fez perguntas e questionou o
texto, sugeriu lerturas (os demats textos que lemos com Samira); noutros momentos
discutiu idéias e sugestdes de attvidades didaticas; em mais outro fez algumas
perguntas de compreensio (principalmente na segunda diade, quando da Jeitura dos
conceitos de lexto, discurso, géneros do discurso e letramento). Tntretanto, ndo
analisaremos, nesta tese, a relagdo entre professora e pesquisadora, porque, nosso
foco concentrou-se na relacio leitor/texto. Para melhor caracterizar as diades, no
topico seguinte apresentaremos muais detathada dos eventos de letramento

desenvolvidos na pesquisa.
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5. AS DIADES DE LEITURA

Vamos discutir as diades como um evento de letramento. Barton & Hamilton
(1998), ao definiremn pritica de lelramento, realcam que as praticas sao “percursos culiurais

20 -~ # M :
" nio observaveis, visto que envolvem valores,

gerais de wtilizagdo da lhinguagem escrit:
atitudes, sensibilidades, expectativas, experiéncias, conhecimentos, relacdes sociais
etc. Entretanto, as praticas se desenvolvem em evenfos de letramenio, estes sim
observavess. Segundo os autores, os eventos de letramento sdo realizacdes concretas
mais ou menos titualisticas em que os papéis dos participantes também estdo mais
ou menos determinados. Num evenfo de letramento as attvidades desenvolvidas estdo
centradas na utilizagdo de texto(s) escrito(s). Desta perspectiva, observaremos as
atividades nas diades de lettura como um evento de letramento em que participam uma
professora alfabetizadora e a pesquisadora. Os PCN - Lingua Portuguesa para o
primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental e as demais publicagbes referidas

no topico anteror sio os textos lidos nos eventos, compostos, também, por

discussio e comentarios fundamentados nos textos.

Discutirtemos as diades da perspectiva das praticas situadas de letramento,
como propos Kleiman (2002) para a analise de eventos de letramento escolar, ou
seja, querfamos compreendé-las em relagdo ao contexto em que se desenvolveram
(Barton & Hamilton, op.cit). Assim, utilizaremos trés referéncias para melhor
caracterizar as diades de lettura: seu tempo (considerando a histéna coletiva e

pessoal que as envolvem), seu lugar e seu objeto.

20 Literacy practices are the general cultural ways of utlizing written language” (Barton e Hamilton,
op.citb).
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5.1. O contexcto Socio-historico das Diades

Para melhor compreender as diades de leitura € importante considerar nio s6
os aspectos da histona mdividual das professoras, ja apresentados no segundo
toptco desse capitulo, mas também os fatores socio-histéricos em que elas
langaram-se a leitura dos PCN. Assim, neste topico queremos trazer alguns
elementos da hist6nia coletiva vivenciada pelas professoras que se relacionam com o
contexto educacional geral do periodo. Entendemos que, de alguma forma, esse
contexto socio-historico interfere no modo como as professoras construiam

sentidos na letrura.

Goulemot {1996), ao fazer uma andlise do leitor em relacio 2 situagdo de
lettura, escreve que a historia (pessoal e coletiva) € um componente que nflui
certetramente em nossas leituras: “A histéria, aceitenos on nio, orienta mais nossas leituras
gue nossas gpedes polticas” (110), ou seja, os acontecimentos historicos sempre
trabalham aquilo que nds lemos e como lemos. Assim, pensamos que o interesse
das professoras em ler os PCN se apdia em todo um conjunto de fatos histéricos e

expectativas que precedem e sucedem o lancamento dos Pardmetros.

O contexto de divulgacio dos PCN favorecia, de certa forma, as discussdes
sobre alfabetizacio e, consegiienternente, sobre formacio docente. Fstamos nos
referindo tanto as agles governamentais quanto as miciativas da sociedade civil,
como a Lei de Diretrizes e Bases, o Estatuto da Cranca e do Adolescente que
procuram assegurar o direito 2 educacio, o desenvolvimento de programas de
alfabetizacio de jovens e adultos tais como o Afabetizagio Solidiria ¢ outros
implementados por empresas, sindicatos etc. Acontecia, também, a implantacio,
pelo Mmistério da Educagdo, de avaliacbes nacionais de cursos superiores (o

Provio) ¢ do ensino médio (ENEM) que provocavam discussdes relacionadas a
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qualidade do ensino brasileiro. Houve, também, provas para avahar a qualidade do
ensino fundamental em ambito nacional (SAEB) e, no Estado de Sic Paulo
(SARESP). No periodo, o pais passava pela chamada "crise do emprego” provocada
pela desaceleragio da economia e o nivel de escolaridade era considerado um
importante fator para recolocagio do trabalhador no mercado. O excesso de mio-
de-obra e escassez de oportumdades gerou, também, uma “cornda” pelo
aperfeicoamento profissional, que mobilizou diversos segmentos da sociedade
(sindicatos, escolas publicas e privadas) a criarem cursos voltados para a qualificagio

profissional.

Haddad (2002) realca que, nos oito anos de governo neoliberal (1995-2002),
houve um empenho em implantar reformas (sem aumentar as despesas) para ajustar
o sistema de ensino as orientagdes e necessidades prioritinias da economia. Como
resultado, obteve-se indices quantitativamente melhores, ou seja, houve um
aumento nos indices de acesso a escola, mas a hmitacio dos recursos provocou
“uma enorme perda de qualidade do ensino piblicd”. Nesse contexto, a politica do
Ministério da Educagio (MEC) caracterizou-se por algumas agdes politicas, entre
elas: (1) a prioridade para o ensino fundamental regular apenas para criancas dos 7
a0 14 anos; (1) privatizagio de alguns setores da educagio, através da cmagdo de um
mercado para a iniciativa privada, pela auséncia da oferta em escolas publicas,
principalmente no ensino superior; (1) a busca de parcenas junto a sociedade civil
para o exercicio das acdes do Estado, através de assessorias e trabalhos diretos®;
(iv) a descentralizacio e municipalizacio das responsabilidades, principalmente em
relacio ao ensino fundamental e (v) centralizacio de onentacBes curniculares e
avaliacGes.

21 O autor realga que, em relagio a defmicao das politicas educacionais, nio se pode observar o mesmo
fato, ou seja, © governo ndo buscou 2 parceria com a sociedade para, juntos, estabelecerem as politicas para
a educacio.
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Entdo, nesse macro contexto houve a elaboragio e posterior divulgacio dos
Parimetros Curriculares Nacionais (PCN) que ocuparam um importante papel,
mobilizando o professor na busca de uma reorientacdo do seu trabalho, como

escreve Neusa, a0 manifestar-se em relagio ao documento:

@)
“Acho que os Pardmetros chegaram na hora certa. Uma reflexo profunda de
tudo que tem acontecido em educagdo. Repensar a pratica pedagégica ¢ de
fundamental importincia para o crescimento dos alunos ¢ de nds professores.
/.../ Devemos entender também que os Parémetros s8o instrumentos de que
nos, professores, devemos nos valer para elaborar mais acertadamente 0 que

vamos ensinar € as novas praticas pedagogicas. ”

No periodo da coleta de dados, aproximadamente quatro anos apds o
lancamento do documento, as escolas tentavam ajustar seus planejamentos a nova
proposta, visto que os PCN devemam servir como orentagio tanto para a
elaboracdo das propostas Estaduats e Municipais, quanto para o planejamento
pedagbgico das mstituigdes (cf. MEC, Introducio aos PCN). Entio, em funcio
dessas tentativas de ajustar seus curriculos aos novos parametros, instaurou-se urma
certa pressdo, uma espécie de cobranca no contexto escolar para que o professor
preparasse seu planejamento de ensino em conformidade com os PCN”. Samira
evidencia essa necessidade de ajustar o planejamento docente aos PCN, quando, em

NOSSO PIUMEIC ENCcoNto, comenta:

®
S - olha (+) PCN a gente pega alguma coisa na hora que tem que fazer o
planejamento {(+) todas as professoras olham 1a alguma coisa:

22 Neste periodo (pds-lancamento dos PCIN) aconteceu, também, uma grande movimentagio das editoras
de livros didaticos na tentativa de ajustar as publicagSes aos PCN (cf. Bueno, 2002).
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principalmente os objetivos porque o planejamento tem que estar de acordo
com os PCN

Marmho (2001) escreve que, de modo geral, os professores nio se mteressam
pela lettura dos documentos oficiats. Entretanto, passados zlguns anos do
lancamento dos PCN, havia, amnda, todo um interesse das professoras em
compreender o documento, visto que havia uma expectativa de nele encontrar

orientacbes para o trabalho em sala de aula.

5.2. As Diades ¢ Sen Lygar

As diades se desenvolveram nas cidades de Cosmépolis, com Samira e
Campinas, com Neusa. Ambas as cidades fazem parte de uma regido bastante
urbanizada, relativamente proxima da capital de Sdo Paulo, Estado em que as
referéncias educacionais ja serviram como parametro para outros Estados
brasileiros, como no caso, por exemplo, da elaboracio de propostas curriculares

estaduais.

Para melhor discutir a relacio entre o lugar e o evento de letramento em
questio pensamos ser interessante considerar o que Goulemot (idem) chamou de
dimensdo fistologica da leitura. Ou seja, ha que se considerar o proprio corpo:
"Somos um corpo kitor’. Para o autor, ha uma relacido entre a postura corporal do
leitor e o valor cultural do ato de ler”. As escolas tradicionais indicavam uma "boa
postura” de lettor: as costas retas, sendo o relaxo corporal compreendido como um
desprezo ao objeto hdo. Quando o homem passa a imprmir textos em diversos
formatos (jornal, livros de bolso etc.), hd uma transformaciio na postura do leitor.

Na sociedade moderna, com a ampla circulagio da escrita, 1é-se dentro de um
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Onibus, no banheiro, sillenciosamente em bibliotecas ou em voz alta em rodas de
lettura ou, como em nosso caso, em diades. Para recriar o 'cenano’ em que as diades

aconteciam vamos considerar ¢ lugar, os corpos leitores e o objeto de lestura.

Eramos dois corpos keitores sentados 2 uma mesa, portando uma publicagio em
formato pequeno, facil de ser manuseada (PCN Lingua Portuguesa). Compunha,
também, 2 cena, um lapis na mio de cada lettora e um gravador pequeno sobre a
mesa. Liamos um objeto publicado por uma mstiruicio (Ministério da Educagio),
mas nio estivamos num ambiente msttucional no momento da leitura, estivamos
na casa das professoras. Pensamos que o "lugar fisico” em que se realizavam as
leituras mterferiu na construgdo do "lugar discursivo e enunciativo” em que se
realizavam as atividades. O fato de estarmos fora da instituicio escolar e préximo a
um ambiente familiar possibilitou uma certa liberdade' em relagio 2 lettura. O
ambiente caseiro, familiar, conhecido da professora proporcionou, de certa forma,
maior trangiihdade ou mtimidade na mteracio entre professora, texto de referéncia
e pesquisadora. Ou seja, 0 ambiente familiar contribuiu para que as professoras se
sentissem tnats 4 vontade na formulacdo de criticas ao texto ou a unidade escolar
em que atuavam; favoreceu, também, os relatos de expenéncias mal ou bem
sucedidas, de desabafos em relagio a situagbes adversas de trabalho (ocupacio
obnigatonia do tempo de preparo de aulas com deveres burocraticos, dificuldades de
relacionamento entre colegas de trabalho que inviabilizaram o desenvolvimento de
projetos pedagbgicos, interferéncia da diregio em questdes de sala de aula, etc).
Assim, o aconchego do lar (as vezes até com um intervalo para um café) contribuiu
sobremaneira para que as leituras fizessem aflorar a subjetividade das professoras
criando um ambiente bastante propicio para a interagio entre a professora e os

PCN.

2 A respeito da representacio do leitor em relagio a0 valor cultural do ato de ler, ver Fraisse, Pompougnag
e Poulam (1997).
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5.3. As Diades e 0 Objeto de Leitura

O matenal de leitura principal de nossa pesquisa, conforme ja dissemos,
foram os PCN - Lingua Portuguesa para o primeiro ciclo do ensmo fundamental.
Este documento comecou a ser elaborado por uma equipe contratada pela
Secretarta de Ensino Fundamental - SEF/MEC em 1995, A primeira versdo do
documento (final de 1995) foi submetda ao parecer de 400 consultores, sendo
professores universitirios, espectalistas e representantes das associacdes cientificas
igadas a educacio. Assim, senam mniciados diversos debates em segmentos sociats
ligados a educacdio (especialistas em curriculo e nas 4dreas ternaticas, professores
universitarios etc) para discutir as questSes envolvidas na elaboragio de tal
documento. Segundo o Conselho Nacional de Educagéio (CNE) (CEB - Par. 3/97)
os debates apontaram criticas sobre a mnatureza da iniciativa do MEC,
principalmente com relacdo a dois aspectos: () o processo mcial de elaboracio
centrado nas mios de uma pequena equipe, sem a participacio de especialistas e (i)

a auséncia de uma consulta prévia ac piblico alvo.

Partindo das observacbes levantadas nesses debates, o MEC ampliou o
nimero de pareceristas especialistas para 700 e promoveu, através das Delegacias
Estaduass, reunudes com professotes, "com a finalidade de dar conbecimento ¢ provocar o
debate sobre os PCIN" (cf. CNE, CEB - Par 3/97). Em agosto de 1996 0 MEC langou
uma nova versdo dos PCN submetendo-a ao parecer do Conselho Nacional de
Educagio (CNE) que, por sua vez, constatou a necessidade de ouvir 2 opmifo de
professores de todo o pais. Assim, o CNE promoveu seminanios regionais, em
Recife, Cutabi, Sdo Paulo e Belém. Os seminarios contaram com o apoio das
Secretartas de Educacio Estaduats e Municipats e com a participacdo das
universidades, associagdes cientificas e culturais e entidades representativas de

profissionass da educacio. Depois dos foruns de debate, o CNE conclum que os
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PCN apresentavam pruncipios educativos e uma proposta de articulacio entre
objetivos, conteGdos, omentacBes didaticas e cnmténos de avaliacZo, buscando
contribuir para o aperfeigoamento da pratica pedagogica. O docurnento seria o
resultado de uma acdo legitima do MEC, visando a melhoria da qualidade do ensino
fundamental e o desenvolvimento profissional do professor. Entretanto, o parecer
realcou que os PCN ndo dispensavam a necessidade de formulacio de diretrizes
curriculares nacionais para a fixacio de conteidos minimos e a base nacional
comum dos curriculos. O parecer do conselho salientava, ainda, o dever do MEC
em realizar avaliacOes permanentes e revisdes periddicas do documento (cf. CEB -

Par. 3/97)%.

Outra caracteristica importante do lancamento dos PCN relaciona-se ao
esforco empenhado pelo MEC para que todo professor possuisse um exemplar.
Muitos professores receberam suas copias, via Correlos, em enderecos residenciais,
com o intuito de que nio fosse esse documento mais um a 'enfeitar’ as estantes
escolares”. Ou seja, pretendia-se que cada professor possuisse seu exemplar pessoal
para que o acesso a0 documento nio fosse dificultado. Os PCN destinam-se, entéo
aos professores do pais, ainda que ele seja objeto de interesse de especialistas,

editores ou autores de materiais didaticos (ver, a respeito, Batista, 1999).

O langamento dos PCN teve significativa repercussic na comunidade
educacional, de modo que a professora, ao receber a publicacio, esperava encontrar
nela indicativos para o bom desenvolvimento de suas atividades profissionais.

Quando o documento ¢ lancado como "novidade' produzida "o contexto das discussies

24 O historico de elaboragdo e langamento dos PCN obedece 2 uma logistica bastante parecida com a
publicacio de outros documentos oficiais na 4rea de educacio, como a Proposta Cumicular de Lingua
Portuguesa do Estado de Sdo Paulo, em que hid a elaboragio de uma vers3o preliminar apresentada 2
cormunidade educacional e depois, uma tentativa de ajuste do documento em relagio aos resultados
(criticas e/ou sugestdes) dos debates {cf. Aparicio, 1999).

25 Além das copias mnpressas enviadas aos professores, o documento estd disponivel, em foomato
eletrdnico, na pagina do MEC.
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pedagigicas mais atwais’ (cf. carta de apresentacio dos PCN), cria-se uma expectativa
de que esse documento possa: (1) reonentar teoncamente o professor no
desenvolvimento de aulas que visam a formacio de lettores e escritores com o perfil
q 5 P
definido no documento e () auxiliar o professor tanto no planejamento do cutso
p piancy

quanto no prepato das aulas.

Toda expectativa que, de modo geral, os professores tiveram em relagdo aos
PCN fo1 construida através de estratégias que visavam romper as resisténcias ao
documento e convencer a comumdade (em Gltuma instancia a professora) a ajustar-
se 2 proposta. N3o € a0 acaso que o primeiro texto do documento € uma carta do
Ministro da Educa¢io remetida ao professor (ver anexo 2). A carta traz segmentos
que evidenciam a tentativa de interlocucgio direta com o professor e aponta alguns

objetivos da publicacio, conforme mostraremos na breve analise que segue.

O titulo - AO PROFESSOR - indica claramente o destinatirio do
documento. A informahdade enunciativa que procura crar um efeito de
mnformalidade, revela a tentativa de estabelecer, com esse profissional, um processo
de intedocucio®™. O texto traz, também, momentos em que o proposito de ser os
PCN um documento de consulta constante, um objeto de uso pessoal é
evidenciado: E com alegria que colocamos em_suas maos os Parimetros Curriculares
Nacionais, Para fager chegar os Parimetros em sua casa, os Parimetros serdo

instrumento st (...) no planegamento das aulas (negritos do original e grifos nossos). O
texto do Mmnistro anuncia alguns objetivos que v3o ao encontro das expectativas

que as professoras t€ém em relagio ao documento quando salienta: Nosso objetivo ¢
auxilid-lo na execugdo de sex trabalbo - € - o propésito do Ministério da Educacdo e do Desporto,
ao consoldar os Pardmetros, ¢ apontar metas de qualidade - Foram elaborados de forma a

servir de referencial para o seu trabalbo.
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Um outro ponto importante apontado na carta do Ministro, relaciona-se ao
fato de os PCN serem colocados também como material para a formacio do
professor - esperamos, por meio dele, estar contribuindo para a sua_atualizacdo profissiond.
Entio, ha no documento uma pretensdo em relacio a capacitagdo docente bastante
mieressante, a0 nOSSO ver, ja que € uma publicacio que de fato os professores
tiveram acesso {ac menos acesso fisico, matenal). Posteriormente, em vistas das
dificuldades que os professotes tiveram na lettura dos PCN, o MEC langou alguns
programas de formac¢do docente nele baseados (PROFA e PCN em agio);
entretanto, esses programas nao foram extensivos a todos os professores. Ou seja, o
material supostamente destinado a formacio docente que os professores, de fato,
tiveram acesso foram mesmo os PCN. Dai a expectativa em relacio a esse aspecto
formador ser grande entre as professoras, como mdicam os depoimentos de Neusa

e Samira.

A linguagem informal, préxima do leitor encontrada na carta do Ministro nio
se mantém no testante do documento; a interacdo leitor/texto ndo acontece de
forma tio tranqiila quanto a carta prediz, conforme veremos através das analises

apresentadas nos Capitulos 4 ¢ 5.

Muitas foram as criticas em relacio i adequacio do documento ao seu
publico alvo, mesmo durante o processo de elaboracio, como escreve Batista

(1998) que relata ter acompanhado o processo de elaboragio do documento:

“en me lembro de, ao longo de todo o processo de elaboragio, sentir-me pouco a
vontade com alguns problemas presentes nos PCN. Das criticas que se fizeram
aos PCN de Lingua Portuguesa para os dois primeiros ciclos do ensino

Jundamental, aguela que me parecia mais pertinente / .../ era a que mosirava a

2% Uma andlise detalhada dos aspectos enunciativos da carta de apresentacio dos PCN pode ser vista em
Marinho, (2001) e Santos, (mimeo).
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inadequagio do primeiro documento aos professores aos quats, em grande parte,

os PCN se destinavam”. (p.54)

Soares (1997), também se manifesta em relacio a esta questio sabentando
que o leitor pressuposto nos PCN (ou leitor modelo’ como escreve a autora) nio se
assemelha 2 professora brasieira das séries iniciats "mustas lejgas, grande parte formada
em um nivel de wm quase sempre precirio 2 gran, ouiras em nivel de um também gquase sempre
precirio curso superior” (p.118-119). De fato, as caracteristicas de formagio de grande
parte das alfabetizadoras em nosso pais (gostemos ou ndo), parecem estar

relacionadas ao perfil mencionado pela autora.

Entretanto, nossas }eito_ras se diferenciam deste perfil mais geral, porque
puderam contar com varios cursos de capacitacio em servigo e tiveram acesso a
publicagGes para sua formagio profissional, em especial, Samira que é formada por
uma universidade de prestigio, a UNICAMP?. Ainda assim, as atividades
desenvolvidas nas diades nos mostraram que o problema de adequacio dos PCN ao
publico persisttu. Isto nos faz pensar que as questdes de (Dlegibshdade do
documento nio residam apenas no perfil geral da alfabetizadora; as leituras nas duas

diades revelaram momentos tensos em que © texto parecia macessivel.

Um outro problema de ajuste entre PCN e professoras levantado por Soares
{op.cit.), relaciona-se ao fato de os Pardmetros elegerem (ainda que nio assumido
claramente) #ma teona tanto da aprendizagem - a feoria socio-interacionista - quanto da
linguagem - & feoria da enunciagio - que nem sempre condizem com as estudadas pelas
professoras alfabetizadoras, principalmente a teoria da linguagem, considerando que
os cursos de Magistério e Pedagogia raramente oferecem disciplinas cujo foco € a

lingua. A autora realca, ainda, que estas teonias "sdo recém-chegadas 405 curses

27 No capitulo 3 apresentaremos com mais detalhes alguns aspectos da fonmacio profissional das
professoras Neusa e Samira.
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universitdrios, sua migragio para o ensino de lngua materna mal comecon a eshocar-se” (p.115).
E este movimento que pudemos observar: da esfera académica diretamente para os

PCN - em relagio aos conceitos que fundamentam 2 proposta™.

Pensamos que as caracteristicas de elaboracfo e divulgacio dos PCN, bem
como as expectativas das lettoras em relacfio ao documento nos fornecem alguns
parametros para pensar sobre a resposta para nossa primeira pergunta de pesquisa,
qual seja: quais os conceitos da linguagem que a professora alfabetizadora precisa
conhecer para fundamentar seu trabalho de formacio de leitores e escotores?
Quando propusemos esta pergunta, pensavamos em discuti-la levando em conta
também o ponto de vista da professora e, € este enfoque que pretendemos dar 2

questio.

Pots bem, se os PCN elegem uma teoria da linguagem e a professora quer
saber 0 que consta no documento curricular para ajustar sua pratica as expectativas
ou tendéncias preconizadas nele, entende-se, entdo, que, para ela, 0s conhecimentos
sobre linguagem que devem omnentar o seu trabatho sdo os mesmos pressupostos no
documento, uma vez que se espera que toda a educacio brasileira se ajuste a ele, e,

em especial, a professora espera ser orientada por ele.

Sendo a alfabetizadora uma profissional nio especialista em lingiiistica”, um
texto destinado a ela que tivesse sua base tedrica pautada nos conhecimentos da
area da linguagem deveria ter, inevitavelmente, as caractesisticas de um texto de

divulgagio cientifica®, visto que o texto para a professora exigiria uma linguagem

28 Fsta questdo serd discutida no capitulo 4.

2 F sabido que tanto os cursos de Magistério quanto os de Pedagogia nio dispdem de disciplinas da drea
da lingiistica.

%0 Magalhdes (em andamento) aponta dois tipos de discurso de divulgacio relacionados 2 esfera de difusio
do conhecimento, quais sejam, a divulgacio cientifica popular/cotidiana destinada a sociedade como um
todo e 2 divulgacio cientifica académica, uma divulgacio mais restrita como 2 divulgago para a formagio
de professores. 530 as caracteristicas desta Gltima, que se destina 2 um piblico especifico, nfio tho genérico
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diferente da utilizada nos géneros da esfera académica, como teses ou artigos
cientificos, cujo objetivo € divulgar resultados para os pares especialistas.
Entretanto, talvez por ndo assumir claramente que prvilegia a feoria da enuncacio
para o tratamento das questbes do ensino de lingua, conforme destaca Soares
(op.cit), o texto nio traz o esclarecimento te6TiCO necessanio para que as professoras
compreendam a proposta. Ao contrario, os prncipais concettos da 4drea da
linguagem que fundamentam os PCN (fexcto, discurso, géneros do discurso e letraments) s30

rapidamente apresentados em quatro paginas (ver capitulo IV).

O fato € que, passados alguns anos do lancamento do documento, as
professoras Neusa e Samira amnda ndo sabiam quais eram 0s conhectmentos
lingiiisticos necessarios para a iinplementagﬁo de uma proposta embasada numa
teorta linglistica. Isto, para nds, evidencia que o texto ndo ¢ esclarecedor o
suficiente para onentar as professoras, menos ainda para iniciar ou desencadear um
processo de construgio de conhecimento de natureza conceitual. Ou seja, se em
quatro anos de posse do documento as professoras, mesmo querendo compreendé-
lo, ndo o conseguem, ¢ possivel que o texto, de fato ndo seja acessivel a elas. Por
1sso, quando tém a oportunidade de desenvolver letturas conjuntas com uma
pesquisadora da area da linguagem, ha o mteresse em toma-lo como objeto de

lettura.

A fala de Neusa, no segmento abaixo, revela seu desejo, sua necessidade de
compreender os PCN. O segmento € parte de uma conversa em que discutiamos
sobre a possibilidade de retomarmos as atividades de pesquisa apenas com ela,

depois da tentativa frustrada de lermos o documento em grupo:

quanto o pressuposto na divulgacio popular/cotidiana que estamnos considerando ao relacionar os PCN
20s textos de divulgacdo cientifica. Apresentaremos uma caracterizacio do discurso de divulgagio no
capitulo IV.
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(10)
N —'todo mundo tem que ESTUDAR isso aqui (+) sabe nfo € assim/ /.../ eu

querc continua/ eu precisc mesmo ENTENDER o que tem nesses PCN

Quando, nos horiaros de HIPC, as mteracSes para leitura dos PCN foram
mviabilizadas, Neusa propds as colegas que nos reunissemos em outro momento.
Entretanto, sua proposta nio foi aceita pelas demais professoras, pois nio
dispunham de outro tempo para as atividades de pesquisa. Entdo, mesmo meio
decepcionada, Neusa opta por continuar sem o grupo. A oportunidade de ler junto
com a pesquisadora parece representar, para Neusa, 2 possibilidade de compreender

a proposta.

O desejo das professoras em compreender os PCN remete as representacSes
que elas constroem desse objeto. O conceito de representagio social € discutido por
Magalhdes (em andamento) como @ reconstrugio ou interpretacdo do real, pelo sujeito. Para
a autora, essa reconstrucdio do real - a representagio - € uma organizacio
significante que envolve a esfera cognitiva, social e discursiva. Ainda, as
significacBes construidas nas tepresentacoes sio feitas a partir de dois fatos, sendo
um relacionado a circunstancia, a0 contexto imediato e, outro, aos fatores que
ultrapassam a situacdo mmediata como o contexto social e ideologico, lugar do
mdividuo e do grupo. Assim, entendemos que as representacdes que as professoras
constroem dos PCN ndo sdo resultantes apenas do histérico de elaboracio e
lancamento que fazem criar toda uma expectativa de melhoria para o ensino, mas
também da historia das professoras e do contexto social, com todas as adversidades
que acompanha a imagem da professora alfabetizadora em nossa sociedade (mulher,

pobre e cognitivamente incapaz).

Para Bourgamn (1998:126 apud Magalhies) nossas representacdes s#o repletas

de que n6s somos: fabricadas por nds e para nds, elas estdio presentes nos nossos
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desejos e nossos desgostos; elas autenticam nossos julgamentos de valor, justificam
nossa moral, misturam nossos sentimentos aos nossos julgamentos, calculam
N0ss0s interesses, a0 mesmo tempo em que elas resultam em grande parte de todos
esses elementos. As representagSes funcionam, entdo, como molduras que, de certa
forma, enquadram a realidade representada e delimita também o modo como o
sujetto se relaciona com essa realidade. Em nosso caso, as representacles que as
professoras constroem dos PCN interferem necessariamente nas letturas que fazem

dele, conforme discutitemos nos capitulos subseqiientes.
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I11. AS LEITORAS E SUAS PRATICAS

3t Elegant Women in a Library — E. Gelhay.



Formagio de Professores e PCN Simone Bueno Borges da Silva 55

presente capitulo tem por objetivos, pnmeiro, apresentar o
concetto de leitura que otentou a pesquisa e norteou a coleta de
dados; depois, discutit as praticas de letura habituas das
professoras co-pesquisadoras, e, por fim, discutir as leituras desenvolvidas nas
diades. A perspectiva conceptual privilegiada em nosso trabalho toma a Zitzra como
pratica social de letramento (Klemman, 1995, Barton & Hamulton, 1998) realizada
através da atividade de mteracio do leitor com o texto que mobiliza algumas
estratégias cognitivas para a construcio de sentidos. Assim, privilegiamos em nossa

discussdo as questdes de Jertura enquanto atividade psicossocial.
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Nosso segundo objetivo visa a apresentar e discutir brevemente as praticas de
leitura de Neusa e Samira, relacionadas a diferentes esferas sociats - letturas do
cotidiano domeéstico, do cotidiano de trabalho e as com fins de aprendizagem ou
formacio. Pretendemos, com esta discussdo, construir um referencial de histéna
individual de lettura de cada professora. Esse referencial nos servira para meihor
caracterizar as diades e para evidenciar o perfil de leitura de ambas, no sentido de
afastar qualquer possibilidade de categoriza-las como nio lettoras. Pretendemos
mostrar que as professoras, ainda que discursivamente se coloquem como ndo
lettoras, desenvolvem praticas de leituras diversificadas, com diferentes graus de

prestigio social.

1. LEITURA E LETRAMENTO

Os estudiosos contemporineos da leitura definem-na como sendo uma
atividade de produgdo ou construcio de sentidos (cf. Chartier, 1996,1999;
Foucambert, 1994; Freire 1994; Klewnan, 1993, 1995 entre outros). Queremos partir
justamente deste ponto, para discutir os aspectos psicossociais da Zifura que sio
importantes para tratar nossas questOes de pesquisa. Para nds, a kitwra desempenha
um importante papel no processo de formacio continuada do professor. E através
dela que o professor teria acesso aos saberes que, de alguma forma, contribuem
para o aperfeicoamento dos fazeres docentes. Também, entendemos que, através da
lettura, possa haver uma ampliacdo das praticas de letramento da professora,
mnserindo-a em praticas de prestigio social capazes de caracterizi-la como

representante da cultura letrada (cf. Kleiman, 2001b:50).
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O ato de ler €, para nds, uma prdfica social de ltramento, entendido, aqui, como
o conjunto de atividades humanas que, de alguma forma, se basetam na escrta para
realizarem-se (cf. Kletman, 1995; Barton, 1998). Conceber 2 leitura como pratica
social significar considerar tanto os seus fatores contextuais, quanio suas
finalidades. Significa, ainda, ter em conta que 2 atividade de construcio de sentido
de um texto, ou seja, a leitura, faz acionar uma rede ideoldgica de crengas e valores

construidos socialmente (cf. Kleiman, 1993:10).

Se tomarmos a palavra do ponto de vista bakhtiniano, ou seja, como signo
ideoldgico por natureza, que carrega em Si O "modo mais pure e sensivel de realidade
social’ (cf. Bakhtin, 1997:36), perceberemos mais sensivelmente que, os significados,
na leitura, sio construidos a partir da uma reahidade significante ou das
representagdes sociais dessa realidade. Nio hi significacio possivel, no ato de ler, se
nio a que se estabelece a partir das relagSes entre os aspectos cognitivos e 0

contexto de vivéncia do leitor.

A interacio lemtor/texto, pela distancia entre os interlocutores e
impossibilidade de negociagio de sentido mais direta, pode nio ser muito tranqguila.
Por 1sso, Kleiman (1995:67) realca a responsabilidade do leitor e do autor para
garantir 2 legibihdade do texto. Ac leitor caberia a releitura, o empenho para fazer
inferéncias e para ativar os conhecimentos prévios necessanios. Ao autor, caberia
deixar as pistas necessarias pata que o lettor pudesse reconstruir o significado

pretendido.

Ao entendermos a lettura como atividade de atnbuicio de sentido ao texto,
interessa considerar ndo apenas 0s aspectos mnteracionais entre leitor texto, mas,
também, os aspectos cognitivos do processamento textual. Do ponto de wista

cognitivo, abordaremos a lertura como processo reflexivo em que a compreensio da
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palavra se da através da interagdo entre o material escrito € os conhecimentos do
leitor {cf. Kleiman,1995,1996, 2002). Para compreender um texto o leitor coloca em
jogo, no ato da leitura, seus conhecimentos prévios {conhecimento de mundo,
enciclopédico e lingliistico), bem como langa mio de estratégias metacognitivas que

podem agilizar 2 compreensao.

Solé (1998) discute as estratégias de compreensio apresentando-as em dois
momentos: as estratégias que antecedem e as que sdo desenvolvidas durante a
leitura. Entre os aspectos que contribuemn para a compreensio antes da lettura estdo
a motivacio, os objetivos do leitor, estabelecimento de previsSes e formulacio de
perguntas. A autora, com base em Van Dyk (1987), entende que 2 compreensio
consiste na capacidade de elaboracio de um resumo que capte o significado global
do texto. A partir de entio, o proprio lettor avalia se estd ou nio compreendendo e,
assim, toma decisdes para vencer a dificuldade usando seus conhecimentos, bem

como sua capacidade de fazer inferéncias para preencher as lacunas de leitura.

Na lettura, é possivel que o lettor tenha problemas de compreensio de
palavras, de frases, das relacBes que se estabelecem entre as frases ou problemas
relacionados aos aspectos mais globass do texto como o género ou a tipologia, entre
outros. Para compreender, o leitor desenvolve estratégias variadas, de acordo com
os objetivos da lettura e de sua necessidade. Assim, ele pode ignorar a dificuldade e
seguir a lettura, pode inferir ou acudir 2 uma fonte especializada. Esta (ltima
estratégia deve, de fato, ser o ultuno recurso do lettor, pots quando a leitura ¢
interrompida, o leitor "desliga”, perde o ritmo ¢ precisa se ligar novamente (Solé, op.cit: 129), de
modo que tal distanciamento entre leitor/texto deve ser evitado. Um leitor
expeniente pode, entio, avaliar ou monitorar sua leitura e tomar decisdes para

alcancar 2 compreensio, quando o julgar necessario.
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Matencio (1994:44) realca que a compreensio de um texto esta diretamente
relacionada aos objetivos, interesses, conhecimentos e referenciass tematicos do
lettor. Por meio desses elementos o leitor concentra sua atencio no qué lhe € de
interesse e, também avalia quando ¢ necessano preencher as lagunas da
mncompreensdo. Destarte, 0s resumos ou as parafrases que o lettor faz para
compreender o texto serio ornentados pelos objetivos, interesses e referenciass

temancos.

Entendemos também, que todos esses parametros para a compreensio sao
dispostos pelas representacdes que o leitor tem do evento de letramento de que
participa. Magalhdes (em andamento) discute as representagdes sociais como uma
no¢io importante para a compreensiao dos processos de conhectmento e destaca,
com base em Bourgain (1988), que as representactes resultam das apropriaces que
o individuo faz em relacio acs diversos elementos de saberes referentes ao mundo
fisico. Diferente dos mitos, as representacbes ndo s3o estruturas comuns a toda uma
sociedade, mas se diferenciam de grupo para grupo. Assim, as representacdes das
professoras™ em relagio 20 evento de letramento do qual participam mnterferem no

modo como constroem sentidos na leitura dos PCN.

32 Pensamos que as representagbes envolvidas nos eventos de letramento desta pesquisa nfio s40 apenas as
que as professoras construiram em relagio ao objeto lido, mas também entram em jogo as representacdes
que fazem de si mesmas, do lugar social que ocupam, das relagdes entre elas ¢ o documento e a
pesquisadora, 2 prOpria situacio de pesquisa, bem como as representagSes sobre a profissio que
desernpenham etc.
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2. AS PRATICAS DE LEITURA DAS PROFESSORAS

Nesta secdo, discutiremos as praticas de leituras habituais das professoras
alfabetizadoras observando, essencialmente, as pistas enunciativas que revelam o
habito de multiplas praticas de letturas. Para efeitos de analise, agruparemos as
priticas em trés categorias, que levam em conta as finalidades de leitura. A primetra
relaciona-se as kituras corrigueiras, assoctadas a esfera do cotidiano letrado. Compbem
este conjunto, as leituras de jomass, revistas e as literarias. A segunda é formada
pelas préaticas de lituras profissionais, com fins didaticos. Esta categona refere-se as
letturas que as professoras desenvolvern para o exercicio da profissio (entram aqu,
entre outras praticas, a selecdo de textos para serem trabalhados em sala, as lerturas
para preparacdo de reunibes com os pais dos alunos e as leituras que fazem para os
alunos). Por fim, teremos as praticas de liura para estudo e formacdo profissional,
composta pelas leituras de revistas especializadas, de textos académicos que tratam

questdes do ensno e demais textos cuja funcio € a orentacio docente.

Os enunciados que analisaremos sio segmentos em que as professoras
falavam sobre suas praticas de leitura, poncipalmente na entrevista, em que havia
uma solicitacdo prévia da pesquisadora para falarem dessas praticas. Ao tratarmos
das kituras para estudo, apresentaremos, além dos dados da entrevista, segmentos das
letturas desenvolvidas nas diades, quando lemos os PCN e os textos

complementares™.

33 Ver os titulos lidos no item 4 do Capitulo 2.
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2.1. As Priticas de Leituras Corriqueiras

As entrevistas nos mostraram que as leituras do cotidiano sdo as enumeradas
em primeiro hugar pelas professoras. Ambas comecam a falar de suas praticas de
lettura mencionando as que nfo estio necessariamente relacionadas aos afazeres
profisstonass. Tanto Neusa quanto Samira citam fontes jornalisticas de expressiva
circulacio social como a revista Veja. Neusa menciona o habito de lettura semanal
de um jornal de grande circulaciio no Estado, a "Folha de S. Paulo" e a lettura diana

de um jornal da cidade de Campinas "Correio Popular™

an

N - no domingo eu leio a folha (+) agora:: durante a semana dou uma olhada
no correio {+) quer dizer (+) nfo leio todas as segOes sO algumas matérias::
porque ndo da tempo de ler tudo (++) revista eu leio (+) sempre gostei de ler
revista (+) tinha umas que traziam umas coisas tio bacanas! (+) tinha aquela
criativa que eu gostava muito /.../ € comprava também algumas revistas de

moda porque costuro um pouco para as meninas aqui de casa.

Também Samira falou da leitura de jornal:

(12)

S - eu ndo leio literatura (+) apesar de achar interessante, importante mesmo
(+) bom eu marquei que eu leio o jornal da cidade (+) revista:: eu costumo
ler nova escola lia veja e agora eu nfio leio mais porque a gente parou de

assinar

A leitura do jornal ¢ uma pratica de prestigio em nossa sociedade (supde-se
que o sujetto letrado 1€ jornal), talvez por isso as professoras tenham preferido falar
de suas praticas de leitura comecando pelo jornal, antes das revistas. Satnira justifica

o abandono da pratica de lettura de uma revista com expressiva circulacio - lia veja e



Formagcio de Professores e PCN Simone Bueno Borges da Silva 62

agora eu ndo leio mais porque a gente parou de assinar - enquanto Neusa menciona as
revistas femininas como objeto de leitura prazerosa, sugenndo uma oposicdo a
leitura do jornal: ndo da tempo de ler tudo (++) revista eu leio (+) sempre gostei de ler

revista.

Uma outra pratica habttual de Neusa relacionava-se as leituras que fazia para
o filho maits velho que, portador de deficiéncia visual, dependia da mie para ter

ACES$S0 A0S textios,

13
N - eu lia muito para o Alex porque era assim que ele estudava (+) lia de
tudo portugués, matematica, fisica, historia, geografia e tudo me::smo (+)
depois aquelas coisas complicadas porque ele € analista de sistema /.../ era
cada coisa, que eu ia perguntando (+) vocé esta entendendo Alex? (+) e ele

dizia (+) pode continuar que isso eu ja sei.

Podemos observar nos enunciados das professoras que, desde as primeiras
manifestacdes em relagdao a suas praticas de leitura, transparece uma certa hesitacio
em relagdo a suas condicdes de lettoras. Em (11), Neusa fala de suas praticas de

lettura com ressalvas - ndo leio todas as segBes -, enquanto Samira, em (12), comeca sua

fala colocando-se como ndo lestora - eu pdo leio literatura. Ao ser solicitada para falar das
praticas de lettura, micia justamente pela mencio ao que nio 16. Kletman (2001:43-
44) comenta a relagdo entre a representagio da professora como nio lettora e suas
preferéncias de leitura que nem sempre correspondem aos canones. As leituras da
professora sdo constantemente avaliadas em relacdo a um leitor ideal, como o

critico literario, o que contribui para mvalidar suas praticas.

Tanto Neusa quanto Samura marcam, hngliisticamente, nos seus enunciados,

a falta de legitimudade de suas praticas. Ao construitem enunciados negativos
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demarcam, nesse ato de fala, a condicio de nio leitoras™. A negacdo, em ambos os
casos, pressupoe um enunciado positivo de referéncia que esta relacionado ao lestor

idealizado por cada uma.

Em (11 Neusa, depots de uma alusdo 2 lettura do jornal, socialmente
considerada como pratica de prestigio, constroi um enunciado - nfio leio todas as
secdes - que compara negativamente a sua pratica de lettura com aquela que ela
imagina ser o comportamento do lettor legitimo. Parece que esta mmplicita, na fala

de Neusa, a crenca da leitura cabal como sendo a Gnica pratica legitima de leitura.

Os enunciados de ambas as professoras mostram um pouco de suas praticas
de leitura do cotidianc e revelam, também, uma relagio dialdgica com outros
discursos sobre a leitura - o discursc académico e o da midia - que exploram 2
questdo do que € ser leitor. Quando Samira realca - ndo leio literatura - e Neusa - nio
leio todas as segdes, elas estdo, na verdade, pressupondo que sua interlocutora
imediata, a pesquisadora (representante da comunidade académica), corrobora a
nogao de que se qualifica como leitor quem 1€ inteiramente importantes jornais e 0s

cinones literatios.

2.2. As Priticas de I eitura Profissionass

A rotina de trabalho da professora é recheada por uma série de praticas de
leitura e escrta ligadas a4 burocracia escolar, como, por exemplo, a escrita de atas de
reunides, preenchimento de fichas técnicas dos alunos, diario de classe e relatorios
avaliativos. Entretanto, quando se discute as letturas do professor, essas praticas

nem sempre sdo levadas em conta, porque sio atividades do cotidiano escolar, nio

#Ducrot (1981) analisa as possibilidades de negagio da lingua e mostra que uma negacio de frase
corresponde 20 ato de fala de negar. Neste caso a negagio revela-se como uma atitude de oposigio 2 uma
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pettencentes a esfera de praticas de letramento de prestigio (ver discussio em

Guedes-Pinto, 2000).

Pensamos ser importante considerar as praticas de leitura no contexto de
trabalho porque elas sio reveladoras da pluralidade de géneros que essas leitoras
praticarn. Tanto Neusa quanto Samira selecionam textos (noticias, editoriais,
opinides, cronicas, aimanaques, panfletos etc.) para serem trabalhados com os
alunos, o que exige de ambas o contato constante com multiplos géneros de
diversas esferas de ag3o social. Para a realizacio deste trabalho, Neusa relata que
recebe a colaboracio de uma mie de aluno que seleciona textos sobre temas
educacionais e outros importantes de serem abordados em sala (protecio do meio
ambiente, ammais em extincio, habitos de alimentacio e higiene etc). Esta pratica
nos parece bastante interessante do ponto de vista da mobilizacio dos agentes
envolvidos: depois de selecionar o texto, a mie colaboradora entrega-o a professora

e, juntas, discutetn a pertinéncia (ou nio) de trabalha-lo com a turma.

Durante a entrevista e também em alguns momentos das interacdes, as
professoras revelaram uma preocupagio tanto com a vanedade quanto com a
qualidade dos textos que trabalham em suas aulas. Suas priticas parecem ndo se
limitarem as tradicionais leituras escolares: Elas se diferenciam tanto em relagiio aos
textos quanto em relagdo aos modos de aborda-los. Neusa, por exemplo, mantém
em sua sala uma colecio de gibis para que os alunos letam nos intervalos entre as
atividades, como incentivo a lettura-prazer. Também leva diversas revistas para que
os alunos folheiem e selecionem algo que juiguem interessante para comentar com a

classe:

afirmacfo correspondente.
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(14)
N - eu tinha um monte de revistinhas e levei 14 pra escola (+) al na aula de
reforco eu estou tentando fazer:: eles lerem a revista e escolhem ou uma

propaganda ou um texto e:: falam sobre aguilo que leu

Neusa nio mcorpora em sua pratica docente apenas as leituras consideradas
de pouco prestigio (como sdo as praticas de leitura de gibis e revistas populares), ela
também l€ romances da literatura infanto-juvenil, em voz alta, para a classe, com o
objetivo de posstbilitar, através da narrativa de ficgio, a discussio de assuntos
polémicos e, segundo Neusa, dificeis de serem tratados. Na ocasidio da pesquisa,
estava lendo um livro que tematizava o preconceito racial”. Neusa comentou, ainda,
que alguns episoédios do romance geraram a discussio sobre outros tipos de
preconceito que, por sua vez, levou a lettura de algumas reportagens sobre os
‘Carecas do ABC’, um grupo neonazista que havia, na ocasido, assassinado um
homossexual em Sio Paulo. O crime ganhou bastante visibflidade na tmprensa e os
alunos puderam let, em sala, algumas reportagens sobre o episddio. Queremos
realcar o fato de Neusa trabalhar com a leitura em sala de aula de forma a construir,

em relacio a essa atividade, um significado préximo das priticas sociats.

A professora Samira, que havia declarado-se nfo leitora de textos literrios,
conforme vimos na secio anterior, relatou diversas expernéncias de lettura com
literatura infantl em sala de aula. Samira costumava estabelecer cronogramas de
leituras literarias em que a obra de um autor (ou parte dela) deveria ser trabalhada
com os alunos. A professora nos mostrou os resultados e o planejamento de um
trabalho de linguagem que desenvolveu a partir da “A Arca de Noé”, de Vinicius de
Moraes. As atividades desenvolvidas incluiam leituras de poemas, da biografia do

autor e de letras de musicas. Depois de trabalhar a lettura dos textos, em varias

35 A professora Neusa parece consciente da necessidade de trabalhar temas socialmente relevantes, apesar
de a leitura literdnia em sala de aula para fins morais ser uma pritica tipicamente escolar.
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aulas, Satira orentou uma produgio escrita de versos e de um texto coletivo de
opiizc sobre o escmtor e a obra. Durante as aulas, Samira também levava
‘cuniosidades’ sobre o remo animal e pequenos textos mformativos sobre animass
em extingio. Um trabalho semelhante foi desenvolvido com as esténias da Ruth

Rocha.

Na entrevista, Samira afirma que, para ela, a literatura desempenha um papel

fundamental para a formacido de alunos que tenham prazer pela leitura e escota:

(15)
S ~ meus aluncs adoram escrever histdrias e ler livros/ eu até acho que:: as
vezes € um problema pra mim porque nic ¢ sempre que eu consigo:: lidar
com toda a ansiedade deles /.../ mas eu acredito que isso acontece por causa

da literatura, eles adoram, eles se encantam

Samira também tematizou as letturas literarias no trabalho final para o curso
de capacitagdo que estava fazendo. No trabalho, ela discutiu o papel da literatura em
sala de aula e desenvolveu uma expeniéncia bem sucedida com seus alunos. Ela
selecionou importantes nomes da hiteratura mfanto-juvenil (Tatiana Belinky, Cynthia
Rylant, Maria Helofsa Penteado, Ana Maria Machado, {talo Amadio entre outros)
com a finalidade de "oferecer gportunidades para que os alunos se tornassem leitores atuantes,
mesmo que este “tornar-se” estivesse lmitado aos primeiro passos no dominio da litwra ¢ escrita”.
As atividades desenvolvidas foram, entre outras, letturas mdividuais € em voz alta,
pela professora, productes orats e escritas, dramatizacOes e pesquisa sobre o tema

das historias.

Samira prop0s, também, em sua escola, a formacgio de um banco temiético de
textos em que todos os professores e alunos ‘depositatiam’ textos sobre diversos

assuntos. A idéia surgi durante o desenvolvimento de um trabatho sobre a dengue
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em que todos os alunos da escola trabathavam o assunto ao mesmo tempo. Samira
observou que os alunos traziam bons textos para serem discutidos e, por 1550, seria
mnteressante arquiva-los juntamente com outros textos coletados por outros
professores e alunos da escola. Com 2 organizacio do 'banco de textos’, o trabalho

dos professores seria facilitado.

(16)
S - o problema € que as vezes no da tempo do professor procurar tudo (+)
entdc pensei que se a gente guardasse sempre esse material, as aulas
poderiam ser methores porque quanto mais textos mais a gente pode escolher

o que vai ler

As praticas de leituras profissionais descritas pelas professoras nos mostram
que elas desenvolvem lesturas diversificadas de géneros bastante vanados. Por fim,
notamos que nenhuma das professoras mencionou a leitura de livros didaticos,

talvez por ser considerado de pouco prestigio.

2.3. As I esturas Para Estudo

A lettura de textos para a formacio e aperfeicoamento do trabalho docente
(artigos e livros de divulgacio cientifica produzidos para a formacio do professor)
também faz parte das praticas desenvolvidas por Neusa e Samira. Pudemos venificar
que ambas léem a revista Nova Escola, uma publicacio especifica para o professor,
que circula a2 um prego bastante acessivel, ja que nio tem fins lucrativos. Trata-se de
uma revista especializada que aborda conteidos da atualidade da esfera educacional,
que podem ser facdmente transpostos para a esfera didatica com objetivos de

ensino. Viewra (1998: 140) classifica a revista como sendo uma publicacio
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pedagogica "uma ve; que ela tem como principal propésito a melhoria da formacio do professor e

conseqiientemente, a melboria do ensino na classe”.

Na entrevista, Neusa reala a importincia da revista para sua categomia

profisstonal:

a7
N — assino a Nova Escola que € tdo bo::a ¢ baratinha menina {+) todo

professor TInha que assinar,

e comenta contetdos que considerava relevantes em algumas edigbes, entre elas, um

ndmero especial que trazia um resumo dos PCN:

(18)
N - eu Ii esse resumo (+) mas ndo:: entendi direito (+) sabe:: eu nio consegui

saber o que eu tenho que trabalhar

Enquanto falava das letturas para sua formacio profisstonal, Neusa apresentou
uma pasta com diversos textos, muitos deles conseguidos em cursos de capacitacio,
em que tratavam a questio do ensino/aprendizagem e do desenvolvimento (fisico e
psicolégico) das criangas™. Para cada texto, Neusa tinha um comentirio. Os textos
da pasta de Neusa desempenham funcio dupla: além de aprender com os textos, para
usar suas palavras, ela utiliza alguns deles para o trabalho de onentagio aos pais dos

alunos:

¥Podemos citar, entre esses textos, “Ler ¢ Esgever na Cauliura Digital”, “Ensinar silabas, palavras, textos ou
priticas de escrita?”’; “Aguisicdo ¢ desenvolvimento da Lingnagem™, "Como educar em valor na escola”, "O jardim como
curricilo: valores educacionats para a sustentabilidade’, "'"Cipia ou releitura: come nio levar gato por lebre”, Alfabetizacis,
pensamento ¢ diversidade”, "Men filho ¢ um pintinbo”, Tenbo cd os mens motivos”, "'V alores morais em construgio”, "Quem
son en?” " Adolescénita através dos lempos”, "Desenvolvimento cognitive na inféncza”. Entretanto, ndo dispomos da
bibliografia completa dos textos, pois tivemos acesso apenas 3s cOpias em xerox de Neusa, muutas sem a
referéncia bibliografica.
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19

N — agora eu estou trabalhando com textos nas reunides de pais, porque parece
que s& a gente falar nfio adianta (+) dai pensei(+) quem sabe lendo esses textos que
sdo t8o bons, falam coisas que a gente nem:: parava para pensar (+) quem sabe os

pais também aprendem alguma coisinha

A fala de Neusa ¢ reveladora do papel que 2 escrita desempenha para ela, e
mostra que a lettura para a aprendizagem € constitutiva de suas praticas. Depots de

apresentar os textos da pasta Neusa comenta:

(20)

N - ndc leto livros inteiros assim de uma vez sb desses seu que a T me
emprestou

P - qual?

N - esse de alfabetizacio e lingiiistica (+) eu vou lendo as partes que me
interessam porque ndo € fudo que me interessa na hora e eu acabo
desanimando antes de chegar no que eu quero saber (+) por isso que vou nas
partes que nem eu tava lendo sobre a correcio (+) ele falou que a gente deve
corrigir s6 uma coisa de cada vez que a gente ndo deve comgir tudo num
texto sO ortografia pontua¢io organizacio das idéias {(+) é muita coisa e eu
acho mesmo (+) talvez (+) € melhor ir por partes primeiro uma coisa €

depois que o aluno aprende ai passa pra outra

Neste segmento, Neusa faz referéncia a0 livro “Lingjiistica e Alfabetizagio””’

que haviamos emprestado para uma outra professora que, por sua vez, © emprestou
a Neusa. A fala da professora, além de exemplificar uma pratica de circulagio de
textos, descreve uma estratégia de leitura valida: a busca de respostas para as
questdes pontuais - eu vou lendo as partes que me interessam. A escolha do melhor caminho

(mass rapido e eficiente) para encontrar a resposta desejada é justamente o que faz

57 Cagliari, L.C. Lingitistica e Affabetizagio, Scipione: Campinas, 1989.
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um leitor proficiente (cf. Foucambert, 1994) com objetivos de leitura especificos (cf.
Kletman, 1989). Entretanto, como ja mostramos, ela parece nio reconhecer sua
estratégia como legitima, pots comeca seu enunciado com um ato de fala em que
nega sua condicio de leitora - nfo leio livros inteiros, para deposs justificar-se - eu vou
lendo as partes que me interessam porque ndo é tudo que me interessa na hora e eu acabo

desanimando antes de chegar no que eu querc saber. O ato de negar e em seguida
especificar o posicionamento antitético o qual a negagic se opde pressupde um
valor ao enunciado positivo correspondente. Ou seja, pata Neusa, o leitor ideal
novamente ¢ aquele que tem estratégias opostas as dela. A lettura vahda de um kivro
tedrico seria aquela em que prevalece a hinearidade e a completude, a que tem micio
na primeira linha e termuna na Gltima. Este mesmo valor pressuposto pdde ser
observado no segmento (11), quando Neusa falava, com ressalvas, da lettura do

jornal.

A professora Samira, como ja dissemos, estava fazendo um curso de formacio
em servico, no nicio da coleta dos dados de pesquisa. Assim, quando pedimos que
falasse de suas praticas de lertura, ela mencionou titulos lidos no curso e citou
“Pedagogia do Opnmido”, de Paulo Freire, alguns textos sobre leitura, um que
explicava e discutia o conceito de letramento e alguns que tematizavam a formagio
do professor. Samira também falou sobre sua paixdo por textos tedricos da drea de

educacio:

@1)
S —/../ os livros de educacdo que eu gosto bastante de ler entio sempre que::
tem um dinheirinho sobrando eu procurc comprar alguma coisa:: /.../ e esses
dias estava relendo um livro da SOnia Kramer chama Por Entre as Pedras
((incomp)) na verdade ev ja li ha algum tempo e estava relendo porque
estava procurando alguma coisa pra ler e também porque as vezes eu acho

que ndo entendi tudo como deveria {{riso)) entdo releio (+) ma::s literatura
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assim esses autores importantes ndo leio ndo acho até que ¢ uma falha mas

eu gosto mais de ler sobre educac@o.

Neste segmento a professora fala da relettura de um hivro - esses dias estava
relendo um livro da Sonia Kramer - de fato uma estratégia legitima de lettura, mas que,
para ela evidencia sua suposta incapacidade de compreender os textos dos géneros
académicos - porque as vezes eu acho que nio entendi tudo como deveria. Ainda, Samira
revela, ndiretamente, que a leitura ¢ uma atividade incorporada ao seu cotidiano -

estava procurando alguma coisa pra ler.

2.3.1. Letturas para Estudo na Pesquisa

As estratégias de leitura profissionais das professoras podem ser analisadas de
forma mais direta nas diades (ver Capitulo 2) em que Hamos textos para a formacZo
profissional das alfabetizadoras. Os segmentos a serem analisados evidenciam a
compreensio, uma vez que as professoras resumern ou parafraseiam o texto lido ou
fazem criticas a0 texto ou 20 posicionamento dos autores. A parafrase ¢ tomada
como um indicativo de compreensio porque é um modo diverso de expressar uma
frase, um parigrafo ou um texto, sem que se altere o significado da primerra versao.
A critica € uma apreciagdo minuciosa que contém um julgamento. Tanto a parafrase
quanto a critica sdo indicativos de que as leitoras compreendem o texto, porque

evidenciam a construcio do sentido.

A professora Neusa buscava na leitura dos PCN uma resposta pontual
vinculada a sua pratica - o qué que a gente tem que atingir {+) qué que a gente pode esperar
de uma crianga de uma 4a série. Sendo assim, relacionava o texto a sifuagdes concretas
de sua expeniéncia docente. Nas diades, Neusa ficava silenciosa frente aos trechos
da irea da linguagem, mas era participativa quando lia os segmentos relacionados

aos contetdos didaticos ou 2 esfera pedagdgica. Fazia parafrases e criticas voltadas
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ao plano das idéias pedagbgicas, conforme mostrario os exemplos. No primetro
deles Neusa faz uma parafrase do trecho hdo, durante o sétimo encontro em que

liamos, na pagmna 95 do documento, sobre os criténios de avaliacio:

(22
N - {(lendo)) “no entanio, ¢ importante ndo perder de visia que um processo

relacionado a um critério especifico pode manifestar-se de diferentes
Jormas, em diferentes alunos. I uma mesma agdo pode, para um aluno,
indicar avango em relacdo a wm critério estabelecido, e para outro nio"
((falando)} entfo seria/ no fundo quer dizer pra gente ndo se preocupar tanto
com o chegar & mas o caminho que o aluno fez de:: {+) mental (+) de

entendimento pra chegar 13

A manetra mais comum de demonstrar a compreens3o € através da parafrase.
Neusa interrompe a leitura para explicitar sua interpretacio em relacio a avaliacdo
dos alunos - no fundo quer dizer pra gente nio se preocupar tanto com o chegar 14 mas o
caminho que o aluno fez. O exemplo mostra que Neusa esta atenta ao texto e reage a

ele parafraseando-o.

No segundo exemplo, Neusa faz uma critica quando, em nossc primeiro
encontro, ela lia (na pagma 20) sobre as idéias predominantes do ensino de lingua
nos anos 60, pautado na Teoria do dificit. Os comentarios da professora sio feitos

depois de ler 2 nota ndmero 1 que reproduziremos abaixo:

No Brasil, essa visio™ assumin a forma diditica de um conjunto de atividades
mimeografadas que deveriam ser realizadas antes de iniciar-se a alfabetizagio.
Essas atividades, conbecidas come "promtidio para a alfabetizagio”,

costumavam ocupar o primeiro bimestre da primeira série. A hipdtese subjacente

38 A expressdo essz visdp vefere-se 3 Teoria do déficit.
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era de que o treino de um conjunto de babilidades psicomotoras produsirian as

condiches necessdrias para aprender a ler ¢ a escrever.

Imedatamente depois de ler 2 nota Neusa comenta:

(23)

N - era assim nfo (+) até hoje € assim (+) quando eu ingressei peguei uma
segunda série bem fraca ¢ a M ({diretora da escola)) me disse que eu tinha
que comecar do zero desse periodo preparatério (+) /.../ o engragado € que eu
vejo as professoras da primeira reclamar disso "que aluno nZo sabe nem
pegar no lapis {+) que ndo escreve na linha" esses exercicios eram pra 1550
nio €7 voce vé€ que situagdo? /.../ € por isso que eu acho que professor de
primeira deveria ser BEM especial (+) formado SO pra dar aula na primeira

{(+) porgue ndo € facil

s

O exemplo mostra que a professora discorda da opinido de que "os
exercicios de prontidio” sejam praticas do passado - era assim nfo (+) até hoje € assim -
e relata uma experiéncia. Depois, fala sobre o conflito vivenciado pelas professoras
de primetra série que, muitas vezes, procuram abandonar as velhas praticas
pedagdgicas, mas ainda nao conseguem resolver problemas antigos relactonados ao
processc de alfabetizacio: - o engragado € que eu vejo as professoras da primeira reclamar
disso "que aluno ndo sabe nem pegar no lapis {(+) que nfo escreve na linha" esses exercicios
eram pra isso ndo &7 vocé vé que situagio? - Neusa conclui sua fala mencionando sua

opinido sobre a necessidade de formagio especifica para professores da 1° série.

As leituras de Samira nas diades eram mais seguras. Com um posicionamento
mais critico em relagio ao texto, ela também discutia alguns segmentos relacionados
a area da hnguagem, nfo apenas os trechos ligados a esfera pedagdgica ou didatica,

como fazia Neusa.
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No primeiro exemplo que apresentaremos Samira lia uma segdo de Bakhtin
(1856/1992), sobre géneros do discurse, em nosso sexto encontro, quando ja haviamos
mterrompido a leitura dos PCN para ler sobre os conceitos da linguagem que
fundamentam 2 proposta, conforme ja dissemos™. O segmento mostra patte do
micio da interacio em que, depois de Samira comentar que havia hdo o texto por
trés vezes, pois © tinha considerado difici, ela apresenta um resumo sobre o

conceito de género.

@4

P - /.../ vocé conseguiu entender o que s8o os géneros do discurso?

S - Bom eu acho que entendi ach/ bom ele fala bastante de enunciado (+) dai
enunciado eu entendi como sendo:: assim (+) €:: a concretizacdo mesmo da
f/ da lingua/ da fala ou da escrita sei 12 da:/de utilizar a lingua mesmo (+)
dai o género/ eu até marquei aqui do ladinho/ eu acho que sio aquelas/ os
diferentes tipos que podem ser esses enunciados né ai ele coloca dentro de
um:: como € que ele fala? (+) esfera da atividade humana/ de situagio de uso
ndo €7 tem varios tipos de atividade que a gente realiza ({(incompreensivel))
entdo cada uma dessas/ enfim diferentes tipos de atividade tem diferentes
tipo 12 dentro de usar a lingua de se expressar entfio por isso que pode ser::

/como ele fala aqui/ inesgotavel porque vai mudando vai crescendo {+)

Neste segmento ela lia um texto denso académico, ndo de divulgacio, objeto
de muitas dissertages e teses na esfera académica. O resumo que Samira faz nos
permite perceber que ela identifica alguns elementos fundamentais para a
compreensio das idéias do texto. Ela (re)constrdi um percurso importante para a
compreensio do conceito, partindo da nogdo de enunciado - bom ele fala bastante de

enunciado - localizando o conceito em relagdo as esferas de utilizacdo da lingua - eu

% Para Jembrar nosso leitor, na segunda diade, além dos PCN lemos "O texto: construcio de sentdos” de
(Koch,1997); "Os géneros do discurso” (Bakhtin, 2000); "Texto, géneros do discurso € ensino” (Brandio,
2000); "Os Géneros do Discurso e producio textual na escola” (Koch e Bentes, 2 sair).
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acho que sio aquelas/ os diferentes tipos que podem ser esses enunciados né ai ele coloca

dentro de um:: como € que ele fala? (+) esfera da atividade humana/ de sttuagdo de uso nfo €7

No segmento a seguir Samira explicita as estratégias desenvolvidas para
compreender o conceito de Zexte quando lia "O fexte: construgio de sentidos” de Koch.
No infcto do encontro (o quinto desta diade), antes de mucmarmos a lettura
propriamente dita, perguntamos se ela gostania de comentar alguma coisa, ac que
Samira respondeu apresentando brevemente sua compreensido sobre Zexto e,

explicitou amnda sua estratégia de leitura:

(25)

P - tem alguma coisa que vocé gostaria de comentar antes de ler?

S - olha o que me chamou mais a atengdo foi:: eu ndo sei durante a leitura eu
vou comentar como € que eu t0 entendendo (+) mas foi perceber que o texio
ndo ¢ um produto final ele € uma cons::trucio né (+) entdo fosse vocé definir
texto/ da outra vez eu nem sabia comegar uma definicio® (+) entio agora eu
ja vejo () /.../ agora:: tem algumas partes que ela:: explica:: ((procurando no
texto)} outras areas::/ quando eu tiver lendo eu te mostro/ que nic entendi
direito (+) mas eu ignorei (+) assim (+) me concentrei no conceito {(+) no que

era importante/ pelo menos foi a minha postura diante do texto

A parafrase que ela faz mostra que de fato ela compreendeu o texto ido uma
vez que ela consegue explicitar a perspectiva da autora ao deftur o conceito,
ignorando © que ndo entendia € o que ndo era relevante para o conceito. Solé
(op.cit: 129) realca que, diante de um problema de leitura, o leitor toma a decis3o de
ignora-lo, ou compensi-lo de acordo com suas necessidades de compreender. O

segmento revela, amnda, uma eficiente estratégia de Samira, sua capacidade de avaliar

4 Nesta fala, Samira estd se referindo 4 leitura do conceito nos PCN.
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suas dificuldades de leitura e tomar decisdes, propna dos leitores com mais

experiéncia.

Na diade, Samura também se revelou bastante critica do texto dos PCN,
conforme se pode conferir nos exemplos que seguem. No primeiro deles, liamos o
sub-topico " Afabetizagio ¢ ensino da Fngua”, na pagina 34, que fazia uma reflexdo
sobre o ensmo de Lingua Portuguesa, tradicionalmente dividido em dois estagios,
sendo o prmeiro a alfabetizacdo e, o segundo, a redacio de textos e estudos
gramaticais. Depots, defende que essa dicotomia ja ndo € valida, pois o ensino de
Lingua Portuguesaz vem sendo proposto com foco na dimensio discursiva da
linguagem, em que a propria etapa de aprendizagem das letras ndo ¢ desvinculada

dessa dimensio discursiva:

(26)
S - ((lendo)) mas a énfase que se estd dando ao conhecimento sobre as
caracteristicas discursivas da linguagem - que hoje sabe-se essencial para a
participacdo no mundo letrado - ndo significa que a aquisicdo da escrita
alfabética deixa de ser importante. A capacidade de decifrar o escrito é niio
s6 condigdo para a leitura independente como - verdadeiro rito de passagem
- um saber de grande valor social (+) ((falando)) ai en acho que/ ndo gostei
dessa parte aqui ndo (...) devia ter acabado ali “ndo significa que a aquisigio
da escrita alfabética deixa de ser importante” e ponto final:: essa outra parte

aqui?! foi muito triste.

Veja que Samira se posiciona - nio gostei dessa parte aqui ndo - € sugere uma
correcao - devia ter acabado ali “ndo significa que a aquisi¢do da escrita alfabética deixa de
ser importante” e ponto final. Depois, faz uma avaliagio do texto com a expressio - foi
muito triste - que apesar de ndo termos perguntado a ela o significado exato do
adjetivo  friste, peio contexto inferimos que estania equivalendo a decgpcionante,

lastimoso.
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O préximo exemplo traz um segmento extraido também do prmeiro
encontro de leitura, quando Samira lia o sub-topico "O fexto comoe unidade de ensing”
(na pagma 35). O segmento mostra uma outra critica da professora ao texto, desta
vez apresentando uma incoeréncia no tratamento do concetto de leitura na proposta

de ensino:

27)
S- - {{lendo)) O texto como unidade de sentido (+) O ensino de LP tem sido
marcado por uma sequenciagdo de conteudos que se poderia chamar de
aditiva: ensina-se a juntar silabas (ou letras) para formar palavras, a
Juntam palavras para formar frases e juniam-se frases para formar texios.
Essa abordagem aditiva levou a escola a wabalhar com "textos" que s6
servem para ensinar a ler. "Textos” que ndo existem fora da escola e, como
os escritos das cartilhas, em geral, nem se quer podem ser considerados
textos, pois ndo passam de simples agregado de frases./.../ {(falando)) uma
coisa que eu nfo concordo muito aqui € que ele escreve “essa abordagem so
serve pra ensinar a ler”/ ndo serve porque ler:: sei 12 s6 serve pra ficar
produzindo o som ba ba be be:: mas ler mesmo no sentido de LE::R acho que

o

nao.

Neste exemplo, Samira questiona a redugiio do conceito de ler 2

decodificacio que o texto faz: “essa abordagem so serve pra ensinar a ler”.

Em um outro exemplo, também no prmeiro encontro, cujo trecho
reproduziremos abaixo, Samira mostra-se bastante critica 2 textualidade do
documento. O trecho menciona vanas areas da ciéncia da linguagem que ela
desconhece e se mncomoda com a enumeracdo de vanas ciéncias sem conseguir

saber a relagdo delas com a proposta de ensino.
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“As condigies atuais permiter repensar sobre o ensino da leitura ¢ da
escrila considerando ndo 56 o conhecimento diddtico acumiilade, mas também as
contribuiges de outras dreas, como a psicologia da aprendizagem, a psicologia
culiural ¢ as ciéncias da Gnguagem. O avango dessas ciéncias possibilita receber
contribuigles tanto da psicolingiistica quante da sociolingiistica; tanto da
pragmdiica, da gramitica fextual, da feoria da commnicagie, quanio da

semiotica, da andlise do discurso” (p.21-22)
A professora se manifesta logo depois de ler o trecho dizendo:

(28)
S - {{falando)) isso aqui € interessante (+) muito tem:: de/pra/ de outras
teorias pra contribuir, mas em nenhurn momento ¢ professor tem contato
com isso (+) eu pelc menos ndo tive nem na faculdade (+) quando fala de::
de metodologia de lingua portuguesa raramente se 1€ alguma coisa que vem
da:: linguagem mesmo da area DA linguagem.
P - 0 qué que € mesmo, o que fizeram essas areas vocé sabe?
S - € interessante que todo mundo sabe que contribui, € logico que de uma
forma ou de outra certamente porque uma ciéncia esta sempre contribuindo
com outras, mas quando e como nunca foi me dito nada (+) o que essas 4reas
fizeram para melhorar as questdes do ensino (+) ((balanca a cabega num
gesto de negacio)) pra qué dizer que contribui se nfio fala como ? ((abaixa a
cabeca e continua lendo)).

A inferéncia de Samira € correta, de fatc o trecho menciona areas da
lingiiistica. O segmento mostra, ainda, que ela € critica a essa forma de textualizacio
pouco esclarecedora e acessivel apenas ao iniciados, aos que ja conhecem essas

-

areas.



Formacio de Professores e PCN Simone Bueno Borges da Silva 79

Observando as letturas das professoras, € possivel identificar varios
elementos que nos possibilitam caracteriza-las, ndo como leitoras iniciantes, mas
como leitoras com diversos graus de experiéncias de leituras diversificadas. Ambas
desenvolvem letturas de géneros vanados, que n3o se limitam as leituras funcionais
ou 20s géneros de menor prestigio. Vimos, também, que elas sio lettoras capazes de
actonar diversas estratégias para alcancar a compreensio do objeto lido, mesmo
quando se tratava de letturas de géneros mais elaborados, com densidade conceitual,
como o fez Samira na lettura de Bakhtin e de Koch. Desse modo, parece ndo haver
razbes concretas para que Neusa e Samira nfo se considerem leitoras. Nossa
insisténcia em realcar as construgdes discurstvas negativas das professoras em
relacio 2 propra condicdo de leitora (ambas negam-se lettoras) reside no fato de
que essas auto-avaliagdes afetaram negativamente as leituras desenvolvidas nas
diades. Samira, cujas ressalvas relacionavam-se mais as lerturas literarias, questionava
mats o texto dos PCN que Neusa que, por sua vez, ficava em siléncio quando nio

compreendia®.

Pensamos que o foco da discussdo em relagio as capacidades de leitura da
professora talvez tenha orngem antes nos tracos sécio-politicos que compdem sua
identidade profissional que propramente em suas praticas e capacidades de leitura.
A mmagem desprestigiada da professora alfabetizadora é tio fortemente difundida
que invahda, a primeira vista, qualquer possibilidade de uma referéncia mais positiva
em relacio as suas praticas letradas. Desta forma, o contexto educacional
negligencia dados como os apresentados por Ribetro (1999) em que, pesquisando os
niveis de alfabetismo da populacio entre 14 ¢ 54 anos na cidade de Sio Paulo, a
professora ocupa o nivel mais alto de uma escala de 1 a 4 relacionada as capacidades

de lettura dos sujeitos de pesquisa.

* Lembramos que, neste tiltimo caso, as hesitagdes de Neusa se davam em tomo das priticas de leitura
para a formagio profissional.
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Queremos dizer que, talvez, o ‘problema’ da lertura da professora seja uma
criacio discursiva que nio residiria, necessariamente, em suas praticas limitadas aos
géneros de menor prestigio social, mas no hugar social que hoje ocupa o profissional
da educagio com a paupenzacio do magistério e o histdnico descaso do Estado
com a educagic publica brasileira. O problema, se ndo construido, for agravado,
reconhecamos, pela propna academia que, durante anos, publicou trabalhos
colocando em cheque a capacidade profissional da professora, como Silva (1998:51)
que escreve “a forpa do Lvro diditico advém da fraqueza ou debilidade cognitiva do professor”.
Comentarios como esse, que maculam a imagem do professor sZo freqilentemente
publicados pela academia. Em contrapartida, trabalhos que divulgam a capacidade
ou graus de sofisticacdo mntelectual dos professores, bem como suas expenéncias

bem sucedidas sdo menos freqiientes.
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42

IV. O§S PCN EM FOCO

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAO CIRCULANTE

42 [Woman reading — P Picasso.
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este capitulo pretendemos analisar o objeto de lettura principal
nas diades: os PCN. O foco da anilise serd o processo de
transformacdo de alguns conceitos hngiiisticos elaborados na
esfera académica e retextualizados nos Patimetros. Para tanto, tomaremos tais
conceitos em dois momentos: (i) sua elaboragio académica e (i) sua formulacio
retextualizada no documento curricular. Queremos observar, através das analises,
como os concertos elaborados na academia sio retextualizados em virtude da
mudanca de género ocornda pela mudanca dos objetivos e da situagéio

comumnicativa nos PCN.
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A selecio dos concettos que analisaremos deriva das dificuldades das
professotas co-pesquisadoras durante as diades, conforme discutiremos no capitulo
subseqiente {(cf. também Siva, 2001). Assun focaremos os conceitos de
letramento, texto, discurso ¢ gémeros do discurso pela mportanca que
desempenham na fundamentacio do documento. Esses concettos alicercam toda 2
proposta curricular de Lingua Portuguesa e, por isso, compreendé-los € mister para

a compreensio da perspectiva de ensino do documento.

Apresentaremos prmetramente um resumo dos PCN para fundamentar
nosso debate sobre as caracteristicas do documento em relagdo ao género a que
pertence. Postegormente discutitemos o conceito de retextualizacio, ja que ele sera
a base para as analises ¢, por fim, analisaremos as definicbes de letramento, texto,
discurso e géneros do discurso apresentadas nos PCN, para discutir os efeitos da

retextualizacio.

1. Os PCN EM RESUMO

O primeiro texto do documento, como ja dissemos, € a catta de apresentagio
"AO PROFESSOR" assinada pelo ministro da Educacio Paulo Renato Souza.
Depots, consta um quadro contendo os objetivos gerais do Ensino Fundamental,
seguido de um esquema com a Estrutura dos PCN em todas as areas - Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Artes, Educacio
Fisica, Lingua Estrangeira - e suas relacSes com os temas transversais: Etica, Saude,
Meio Ambiente, Orientacio Sexual, Pluralidade Cultural. Segue, entdo, o Sumirio

(ver anexo 1), uma segunda apresentaco, desta vez assinada pela Secretaria de
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Ensino Fundamental. Depois temos o texto propriamente dividido em duas grandes
partes. Por fim, uma bibliografia com oitenta itens, com titulos em quatro linguas:

inglés, francés, espanhol e portugués.

A primeira parte do documento, composta pot cinco topicos, apresenta os
conceitos da area da linguagem em que se discute a perspectiva de ensino de lingua,
apresenta os contetdos a serem ensinados e os coténos de avahiagio numa
abordagem geral. A segunda parte ¢ uma retomada dos conteddos apresentados
anteriotmente subdivididos nos dois primeiros ciclos do ensino fundamental.

Vejamos brevemente o que consta em cada uma das partes do documento.

No prmeiro topico, dos cinco que compde a primetra parte intitulado -
Caracterizagdo da 4area de Lingua Portuguesa - sfo apresentados os
fundamentos lingiiisticos da proposta. O texto apresenta um breve histéricos do
ensino de Lingua Portuguesa enfatizando a relacio entre as pesquisas desenvolvidas
nas décadas de 60 e 80 e o ensino. Depots discute as relacOes entre as demandas
sociais e as finalidades da escola e no sub-tépico "Lingnagem ¢ participagio social'
relaciona-se o ensino escolar a perspectiva do ltramento. Posteriormente, na parte
"Lingnagem, atividade discursiva e textwalidade" o documento, em quatro paginas,

apresenta os concettos da linguagem que fundamentam a proposta.

No topico Aprender ¢ Emnsinar Lingua Portuguesa na Escola sio
apresentados os fundamentos didatico-pedagdgicos. Evidencia-se a abordagem
socio-interacionista  prvilegiada no documento, colocando a aprendizagem de
Lingua Portuguesa baseada na trade: aluno (agente da aprendizagem), lingua
(objeto de ensino) e ¢ ensino (pratica educacional que organiza a mteracio entre
sujetto e objeto). Essa logica realca o papel da escola como responsavel por

viabilizar o acesso do aluno a diversidade de textos que circulam socialmente. No
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sub-topico "O fexto como unidade de ensing" tetoma-se o conceito de fexto (unico
conceito que é retomado) elevando-o a unidade de ensino e, portanto, principio
norteador da proposta. Na udltima parte, ha uma discussio sobre as atvidades

epilingliisticas e metalinglisticas.

Nos Objetivos Gerais de Lingua Portuguesa para o ensino
fundamental, terceiro tdpico, sdo apresentados nove objetivos relacionados ao
conhecimento ¢ respeito as varagOes linglisticas, a expansio dos usos da linguagem
oral e escrita, a0 desenvolvimento da leitura como fonte de informacio e fruicdo
estética e utithzacio da linguagem como mstrumento para melhorar as relacdes

sociats e analises criticas.

O quarto topico - Os contetidos de Lingua Portuguesa para o ensino
fundamental, o mais longo do documento, traz, primeiramente, uma explicagio
sobre a forma como os contetddos serdo apresentados, conforme o quadro abaixo

reproduzido da pagina 43:

oo Linguaoral . o4 Linguaescrita- i
o Usos eformas 7 0 Usos'e formas

| Anilise e reflexio sobrealingua

Os contetdos do bloco Lingua escrita se subdividem em "Pratica de
leitura” e "Pratica de producdo de texto” e, este ultimo se subdivide, por sua vez,
em "Aspectos discursivos” e "Aspecto notacionass”. Destaca-se, amnda, que 0s
contetidos serio desenvolvidos em funcio do eixo USO — REFLEXAQ -» USO
que pressuple um tratamento cichico em que os mesmo conteddos aparecem ao

longo de toda a escolartzacio vartando apenas o grau de profundidade.

O bloco de contetddos de Lingua oral ¢ apresentado rapidamente (em

quatro paginas) destacando-se a necessidade de se respeitar as vanacOes linglisticas
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dos alunos e, a0 mesmo tempo, desenvolver a habilidade comunicacio oralmente
em diferentes situagoes. Ja o bloco de conteudos de Lingua escrita ¢ apresentado
mats demoradamente, em vinte e cmco paginas, em que os blocos "Pratica de
letura” e "Pratica de producio de textos” sdo apresentados, discutidos em funcio

do tratamento didatico e acrescidos de sugestdes de atividades.

Nos Critérios de Avaliagdo o texto realca a necessidade de se estabelecer
critérios que estejam em acordo com os objetivos propostos, levando em
consideracio ndo apenas os resultados, mas também o processo de construcio de

conhecimento.

Na segunda parte do documento, como dissemos, ha uma retomada dos
contetdos redistribuidos nos dois ciclos obedecendo ao mesmo esquema descrito
antertormente: Lingua oral: usos e formas, Lingua escrita: usos e formas e Analise e
reflexdo sobre a lingua. H4 uma retomada dos objetivos para cada ciclo e do
conceito de género, uma vez que apresenta um quadro que lista os géneros a serem

trabalhados em Lingua Oral e Lingua Escrita (ver anexo 3).

2. A QUE GENERO PERTENCEM 0S PCN?

Observando o resumo apresentado, percebemos que os PCN sio um
documento composto pot caracteristicas especificas de pelo menos dois dominios
discurstvos: (1) o_oficial, pela situagio comunicativa, em que um 6rgio legalmente
mstituido - o Ministério da Educagio e do Desporto (MEC) - que estabelece os

parimetros de ensmo e (i) o _academico, pela discussio tedrica apresentada na
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primeira parte e por incorporar formas dessa esfera discursiva, como as notas € a

bibliografia.

Bakhtin (1992:279-287) propde o conceito de génerp do discurso a partir da
observacio de que toda e qualquer esfera da atividade humana esta relacionada a
um modo particular de utilizacio da lingua. Assim, o autor define o conceito como
sendo “fpos relativamente estdveis de enunciados” peculiares a cada esfera de utilizagio da
lingua. Os géneros nio sio formulas rigidas sobre as quais os textos sdo produzidos,
mas sfo prncipios maleavess organizadores do dizer. Para o autor cada texto €
unico, singular, mas ¢ conformado por um contomno particular que rege as
possibilidades de utlizacio da lingua dentro de uma esfera de comumicacio

determmada.

Estudiosos contemporaneos retomaram o concetto bakhtimano para
(re)pensar tanto a organizacdo discursiva dos usos da linguagem quanto questdes de
ensino da lingua. Marcuschi (2002), propde o termo género fextual para discutir a
organizagdo da lingua via génerc. Para o autor, géueros textuais sio " formas verbais de
agio social relativamente estdveis realizadas em texctos situados em comunidades de priticas sociass
¢ em dominios discursivos especificos” (p.25). Na perspectiva proposta por Marcuschi a
determinacio de um género esta estreitamente relacionada aos fatores contextuais
que envolvem determinadas praticas cormumicativas. Esses fatores contextuats séo

os elementos que formam o lema”.

Dessa relagio contextual do génerc com as situagdes de uso da lingua
resultam as propriedades de multiplicidade e mutabilidade que caracterizam os

géneros do discurso. Uma vez que as esferas de comunicacio hutnana encontram-se

8 O tema, ou contenido temdtico, na perspectiva bakhtimana, ndo significa apenas o assunto em pauta, mas
todo o contexto em que se constedi o enunciado: "O lems da enundacdo ¢, na verdade, assim como a pripria
enunciagdo, individual e ndo repetivel, Ele se qpresenta como a expressio de uma situagio historica concreta que de origem &
enmniiagie” (Bakhtin, 1929/1997,128).
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envoltas pela histéria que transcorre no tempo, elas se multiphcam, se extinguem e
se transformam em consonancia com as transformagdes socio-historicas.
Igualmente, os géneros do discurso se extinguem e se transmutam. Por isso, os
novos géneros ndo sfo totalmente novos, ha sempre uma relacio com generos

anteriores que sio transformados em funcio dos novos suportes, usos, e objetivos.

Queremos entdo, analisar algumas particulanidades dos PCN - um
documento ofical - destacando, principalmente as transformagdes de algumas das
caracteristicas desse género. Prado (1999:16) define documento curricular como
sendo "fodos os fextos que sdo indexados enguanto uma orientacdo de emsino proposia por
Municipios, Estados ¢ Federacdo, ou seja, mesmo gue sejam textos elaborados por sujeitos, sua
autoria configura-se como nome de um Estado”. Ao analisar os documentos curriculares
em um recorte longitudinal, o autor defende que, 20 longo da histéna dos
documentos curriculares no Brasil houve mudancas nos termos que os designam
(programas, guias, subsidios, propostas, parametros etc), mas ndo houve mudancas

significativas no modo prescritivo de se dingir a seu pablico alvo.

O documento curricular é, entio, um género pertencente ao discurso oficial,
assinado ndo por um sujeito, mas por uma entidade legalmente mstituida. Esta
caracteristica faz fundar uma relacdo hierdrquica em que seu publico alve - os
professores - estaria em posicio de subordinacio. No casoc dos PCN a forga
hierarquica € particularmente marcada porque € assinado pela entidade
absolutamente superior a todas as outras na area da educagio que € o MEC. De
carater monologico e prescrttvo, o documento curnicular visa instituir um conjunto
de itens para parametrizar o que deve (e o que nio deve) ser ensinado em todo o

terniténo brasileiro.
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Em sua tese de doutorado, Marinho (2001) analisa os PCN - Lingua
Portuguesa sob a perspectiva da Analise do Discurso, e observa que, no caso dos
PCN, o discurso oficial - monolégico e prescritivo - € marcado profundamente pelo
discurso académico que constitui um saber de referéncia para o discurso oficial (op.
cit.106). Vé-se que esse documento curricular absorve algumas formas do género
académico ao utllizar notas e referéncias bibhograficas. Para 2 autora, os PCN sio
um documento curnicular marcado por uma composigic genérica miltipla que, de
certa forma, faz transparecer sua autoria também multipla, ainda que apagada pela
assinatura oficial do MEC. Temos, nos PCN, em primeiro hagar uma iz do
Ministro da Educagdo, depois wma gpresentacde assinada pela Secretana de Estudos
Fundamentais (SFE) e o texto conformado principalmente pela exposicdo e
argumentacio, mas que também traz descri¢Oes, mnjunces, narracdes € unagens ndo
verbats. A soma de tudo isso configura "o macro ato dessa enunciagdo, o de dizer ¢ que se

deve ou se pode fazer” (op. ci1t.109).

Os géneros do dominio discursivo académico podem ser um artigo cientifico,
uma tese, uma dissertagdo, monografia, resenha critica, conferéncia, palestra, livro
de divulgagio etc. Foge, no entanto, do escopo desta pesquisa discutir as variagGes
dessa esfera da comunicacdo, j2 que pretendemos apenas destacar algumas
caracteristicas mais gerais desses géneros, na medida em que é da esfera académica
que os PCN absorvem algumas caracteristicas que o distingue, em certa medida, dos

géneros do discurso oficial. E também da esfera académica que os conceitos da

linguagem "migram’ para os PCN.

Pertencente aos géneros do discurso secundario (Bakthin, 2000:281), os
géneros académicos caracterizam-se pela apurada elaboragio, com pretendido nigor
lingiiistico e jargio proprio da comunidade cientifica a que se destinam. Segundo

Leibruder (2000}, o discurso académico pretende-se objetivo e impessoal, por isso,
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procura apagar as marcas de subjetividade, preferindo formas neutras como o
sujeito universal ou a mdeterminacio do sujeito. Entretanto, como apontamos no
Capitulo 1, em algumas areas da ciéncia, prncipalmente, as que desenvolvem
pesquisa de onentagio qualitativa, hd uma tendéncia em deixar transparecer um
pouco mais a subjetividade tanto do pesquisador {com as marcas da primelra pessoa
do singular) quanto da comunidade pesquisada, que deixa de ser refenida como

mformante e passa a considerar os sujettos de pesquisa.

Os géneros académicos, em sua composicao formal, caractenzam-se também
pelo uso do discurso citado como uma forma peculiar de o autor instaurar as
relacGes dialdgicas com seus pares €, como forma de argumentacio por autondade
(cf. Ducrot, 1987). Apresenta, também, bibliografia e notas. Toda essa forma
especifica de enunciacio obedece a regras especificas de uso para que possa haver,
de fato, a comunicagio entre os pares. Assim, uma citagio, por exemplo, deve
conter a referéncia; a bibliografia, como instrumento de localizagdo precisa das
referéncias utilizadas, também possui normas predeterminadas; as notas aportam
observagles consideradas penféricas pelo autor. O lettor famihiarzado com os
géneros académicos € capaz de perceber a funcio de cada uma das partes a0 se

deparar com 0s recursos enunciativos do género.

Dentre os géneros do dominio discursivo académico estd o de divulgagio que
se presta a difusiio do conhecimento produzido na esfera académica. Esse género
caracteriza-se principalmente pela transformacio da linguagem em funcio do leitor
visado: um publico ndo especialista na area, ou seja, um puablico leigo. Magalhdes
(em andamento) observa duas esferas relacionadas ao género de divulgacio, quas
sejam, divnlgacio cientifica popular e divalgagio cientifica académica. A primeira refere-se a
difusio dos conhecimentos académicos para a populagio geral, em uma esfera mais

ampla. A segunda estaria para wm publico que circunda a esfera académica, nfio tio
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genérico quanto o da pomewra. Os textos de dimlgacio cientifica popular sio,
geralmente, escrito por jornalistas que serve de mediador entre a Ciéncia e a
populagio. Ja a divulgacio dentffica académica, via de regra, é produzida pelos proprios
académicos que instituetn como intedocutores alunos de cursos superiores ou de
curso de capacitacdo em servico, enfim um publico especifico cujas caracteristicas
estdo entre a populagio mais geral e os pares académicos. Awnda, a divnigacio centifica
académica geralmente apresenta uma finalidade didatica, podendo mcorporar, entdo,
uma caracteristica importante dos géneros didaticos, qual seja, o apagamento dos
conflitos tedmcos e metodoldgicos constitutivos do  discurso  centifico  {cf.

Matencio, 2003).

Entendemos que os PCN apresentam uma proximidade com o género de
divulgacdo cientifica académica na medida em que se propSe a difundir
conhecimentos produzidos na academia. Assim, o entendemos como um texto
hibrido que ora se aproxima do género de divulgacdo académica, ora dele se afasta
pots instituido por uma instincia oficial que faz instaurar uma situacio
comunicativa particularmente marcada pelas relagbes de poder envolwvidas. O
hibridismo dos PCN ainda comporta uma 'nuanca’ do discurso didatico, uma vez

que se pretende um texto para atualizacio profissional.

3. O PROCESSO DE RETEXTUALIZACAO

O conceito de refextualizagio foi proposto por Travaglia (1992) ao estudar o
processo de tradugio via textualidade. A autora entende que a traducio "¢ a passagen:
de um texto origingl regido numa bngua de partida para um texto regido numa lingua de chegada”
(p-112). Deste modo, a mudanc¢a da lingua em que o texto foi escoto umplica
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necessatiamente em uma mudanca na textualidade. Retextualizar €, na perspectiva
da traducdo, transformar um todo comunicativo expressivo esciito, em outro

escrito em virtude de uma necessidade imposta pela alteragio da lingua.

Mascuschi (2001) retoma o conceito de refextualizagio deslocando-o da
tradugdo para o campo da Linglistica ao estudar as mutacdes que um texto oral
sofre a0 ser transposto para a escrita. Apesar de sua pesquisa enfocar o processo de
retextualizacio da fala para a escrita, o autor aponta quatro possibilidades de
retextualizaggo: 1.Da fala para a fala; 2. Da fala para a eserita; 3. Da escrita para a fala e,

4. Da escrita para a escrila.

A retextualizacio €, entdo, um processo de transformacio de um texto em
outro, em virtude da alteracdo de algum elemento que o compde: a lingua, no caso
da traducio, o veiculo, no caso da fala para a escrita e vice-versa e, em nosso caso, 0
género do texto. Na retextualizacio algumas formas linglisticas podem ser
ehminadas ou incluidas, substituidas ou reordenadas. Sdo alteragdes motivadas por
uma série de fatores que envolvem a producio do novo texto (objetivo, publico
alvo, codigo, lingua, género etc.). Quando hd uma alteragio no género do texto
ocorrem, também, algumas outras alteraces lingiiisticas (Jexical, textual, sintatico-
estrutural etc.) peculiares ao novo género. Ha, ainda, algumas varidveis que
interferem no nivel de transformacio do texto de ongem para o texto alvo (ou de
chegada), entre elas: a finalidade do texto, relagdo entre o produtor do texto original
e o transformador € o processo de formulagio tipico de cada modalidade (cf op.cit:
54). Pensamos que, na perspectiva de nosso trabatho, a2 pnncipal vanavel relaciona-
se a finalidade do texto. Esta vaniavel fornecera os parimetros para o processo de

retextualizacdo do género académico para o documento curricular.
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Matencio (2002) defende que a retextualizacdo, entendida como produgio de
um novo lexte a partir de wm ou wmais textos-base, pressupde, necessariamente, uma
mudanca nos propésitos, na finalidade, porque, se nio o fosse, terfamos apenas um
processo de reescrita de um texto em que o quadro de referéncia ndo se altera No
processo de retextualizacic "o sujerto frabalba sobre as esiratégias Eugilisticas, texinais ¢
discursivas identificadas no lexto base para, entio, projeld-las tendo em vista uma nova situagio de

interagdo, portanto, um nove enguadre ¢ um novo guadro de referincia’.

Quanto aos PCN, hi uma retextualizacio de textos da esfera académica em
virtude da nova sttuagdo comunicativa em que ©Os conceitos figuram: 0s
mterlocutores sdo outros e os objetivos também o sdo. O didlogo entre os pares
académicos € substituido pelo 'didlogo’ entre o Estado e seus subordinados, ou seja,
muda-se o objettvo e o publico alvo, enfim muda-se toda a situagioc socio-
comunicativa Os concertos elaborados e discutidos na academia, nos PCN passam a
ter finalidade de redefinir ou parametrizar os conteidos a serem trabalhados no
ensino fundamental, em ambito nacional. Esses conceitos, mostrados na parte
mntrodutdnia do documento, determmnam o recorte através do qual os contetdos

curniculares devem ser compreendidos e trabalhados.

Para desenvolver nossa andlise, tomaremos como ponto de partida as
operagdes descritas por Marcuschi (2001:75) que, como dissemos, estudou o
processo de retextualizacio da fala para a escnita Marcuschi propde, entdo, um
quadro com nove opera¢bes que devem ocorrer no processo de retextualizacdo que

ele estudou.
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Figura 1- Modelo das operaces textums-discursivas na passagem do texto
oral para © texto escrto
As operacdes do quadro se subdividem em dois blocos, sendo um o das
gperagles de regularizacdo ¢ idealivacio e outro o das gperaches de transformagdo. As quatro
primeiras operagdes, que formam o prmeiro bloco, estio mais relacionadas a
transcodificacio e editoragio™, ou seja, voltam-se mais para passagem do material

SONOTO para O escrito.

44 Marcuschi {op. cit: 49 a 62) define transcodificagio como "a passagem da oralidade para 2 escrita
levando-se em conta apenas as normas de transcricio”. J2 a editoraciio "é um processo de ideabgagdo dos
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As demais operacdes (da 5 a 9) compdem o bloco das operasies de
transformagio. Estas trazem alteracdes de natureza sintdtica, semintica, pragmatica e
cognitiva. Discutiremos brevemente estas operagOes a fim de adequé-las ao nosso
objeto de anilise (uma escnta formal para outra escrita também formal). As
operacdes 5 e 6 de Marcuschi marcam a tentativa de eliminar os fendmenos de
varia¢o lingiifstica em busca da chamada "notma padrio” da escrita. Predominam-
se as nogbes de completude, regéncia e concordincia. SZo operagdes que nio
ocorrem em nossO €aso, ja que tanto o texto de partida quanto o de chegada sio

escritos e conformados a norma dita padrio.

As operacdes 7 e 8, que "envolvem acréscimo informacional, substituigio lexzioal,
reordenacio estilistica e redistribuicdo dos (dpicos discursives” (p.85), sdo as que marts
ocorrem, em nosso caso. Elas sdo operagdes bastante delicadas para o processo de
analise, pots sio fruto da compreensio do retextualizador. Marcuschi (op.cit.: 86)
observa que a ndo compreensio nio impede uma retextualizacio, mas pode causar

um produto pouco fiel, um texto alvo problematico e/ou o falseamento.

A 9 operagio corresponde a0 agrupamento de informagdes e 2 eliminagio
sumdria das repeticbes. Marcuschi diferencia esta ultima operacio da atividade de
resumit baseando-se no pressuposto de que a nona Operagio preserva as
informacdes, ou seja, ndo ha uma seleciio das informagdes mais importantes, como

OCOTIC 110 ICSINO0.

A retextualizacio da escrta para a escrita nio segue as nove operacoes
descritas por Marcuschi, j4 que algumas delas sdo especificas do processo de
transposi¢do do material sonoro para as normas da escrta. Por outro lado, no

processo de retextualizacio sem mudanga de modalidade acontecem novos

dades com © obijetivo de tomd-los gramaticais ¢ analisiveis™ (p.55). Nem a transcodificagio, nem 2
editoracio sdo, propriamente, casos de retextualizacio.
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procedimentos, diferentes dos apontados por Marcuschi. A seguir, apresentaremos
um quadro sintético explicitando as operacdes observadas no processo de
retextualizacdo da escrita formal para outro género também formal que nos servira

de base para as analises:

... OPERACOES = | ... NIVELDETRANSFORMACAC . .. . ' -
I - eliminacio |Uma operagio estilistica de supressio de palavras.
lexical
II - substituicdo | Operagdo de adequacdo ao novo texto. Leva em conta os
lexical novos interlocutores e os ajustes necessaros a textualidade.
III - substituicdo |Operagdo de ajuste/ adequacio ao novo texto. Leva em
sintatica conta prncipalmente a constiugdo composicional do

genero do texto alvo.

IV - eliminacio

Operagio relacionada diretamente com o nivel semantico.

de itens Ocorre uma sele¢io das informacdes a serem eliminadas/
informacionais | omitidas.
V - reordenacio |Opera¢io argumentativa em que é alterada a ordem dos
topica argumentos no nNovo texto.

A eliminagdo lexical (I) é uma operagio estilistica de supressio de palavras,
sem que ocorra 2 elimmacio de itens informacionats (IV), que, para nds consiste em
um outro mecantsmo de retextualizacio. A eliminacdo de itens informacionais
aproxima-se do tesumo, pois hia uma selecio do que sera informado e do que serd
omitido. As substttuicoes lexicais (II) e sintdticas (III) operam no nivel do estil-
género, ou seja, sdo alteracdes que acontecem pata a adequacio do texto ao géneto
pretendido. Estas substituicdes também mterferem no nivel argumentativo do novo
texto. Por fim, observamos, no processo de retextualizacio em foco neste trabalho,
a reordenacio topica (V) que incide na ordenagio e hierarquizagio argumentativa

do novo texto.

UNICAMP
BIBLIOTECA CEMTRAL
SECAQC CIRCULANTE
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4. Os CONCEITOS RETEXTUALIZADOS NOS PCN

Passaremos, nesta se¢do, a examinar os conceitos de letramento, texto,
discurso ¢ géneros do discurso discutidos contemporaneamente pelas ciéncias da
linguagem, que fundamentam os PCN. Trata-se, como dissemos, de conceitos
importantes para a compreensio da perspectiva de ensino e dos contetdos
abordados no documento. Entendemos que, sem a compréensio desses concettos,
o documento pode ndo passar de mera lista’ de itens que se deve trabalhar em sala
perdendo a esséncia da proposta para o ensino de lingua. Os conceitos enumerados

acima sio rapidamente apresentados, em quatro paginas.

Para analisarmos os conceitos, usaremos uma metodologia, conforme
modelo de Marcuschi (2001), de comparacio entre a forma textual dos concettos na
origem (texto fonte) e a forma retextualizada nos PCN (texto alvo). A comparagio
entre 0s textos nos permitira compreender os tipos de operacOes realizadas no
processo de retextualizagio em foco, que visatia, em principio, a facilitar a

significacdo desses concettos para um publico nio especialista na area da linguagem.

4.1. O Significado de 1 etramento nos PCIN

O primeiro conceito que analisamos foi o de ktramento. Na analise pudemos
observar que a forma retextualizada traz telativamente poucas alteragdes formais em
relagio ao fragmento do texto fonte. Entretanto, ocorrem algumas transformacdes
significativas se observarmos o processo do ponto de vista qualitativo, conforme

discutiremos.
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Letramento aparece na pagina vinte e trés do documento e é tratado como se ji
fosse do conhecimento do leitor, sendo que sua definicio é apresentada apenas em
nota. No entanto, a compreensdo deste conceito ¢é fundamental para o
entendimento do texto: ktramento é uma palavra-chave, porque se relaciona ao papel
que 2 escola deve desempenhar no ensino dos usos sociais da escrita, segundo a

proposta. Observemos, entdo, o paragrafo em que o conceito é mencionado:

“Essa responsabilidade ¢ tanto maior quanto menor for o grau de letramento

das comunidades em que vivem os alunos” (PCN — vol.2: 23)

O concetto de Ltramento, no texto, faz referéncia a responsabilidade da escola
em garantir o acesso aos saberes linglisticos. Entretanto, sua definicio &
apresentada apenas na nota 5 e remete a outros conceitos que também precisavam
de uma explicagio como priticas sociais, priticas discursivas e graus de letramento. A
definicio é fruto da retextualizacdo de fragmentos de um texto de Klemman (1995:
18,19). O quadro abaixo apresenta o texto dos PCN (texto alvo) ladeado ao texto de
Kletman (texto fonte). Para efeito de analise, segmentamos o texto em porgdes

menores com o proposito de melhor visualizar a relacdo entre a fonte e o alvo.

ENUNCIADOS TEXTO FONTE ~ PCN-TEXTOALVO
; Podemos definir hoje o letramento como Letramento, aqui; € entendido como
i um conjunto de praticas o produto da participa¢@o em préticas sociais
| que usam 2a escrita, enquanto sistema que usam a escrita como szstema simbdlico e
| simbdlico e enquanto tecnologia, tecnologia
2 em contextos especificos, para objetivos ,

especificos (p. 19)

'3 oletramento significa . .
- umapritica discursiva de determinado grupo S0 préticas discursivas
o | social, G
4

que esta relacionada ao papel da escrita ‘que precxsamdaescnta para toma-las ‘
. para tornar significativa essa interagfo oral, &gmﬁcamras

5. mas que ndo envolve, necessariamente, as ,atada- qae as 'vezes nio envolvam as
‘ - atividades especificas de ler e escrever. atividades especificas de ler ¢ escrever.

i)
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Na sequiéncia apresentada, é possivel observar operagdes estilisticas de:
a) substituicido lexical (I operacdo) em que a conjungio enquanto é substituida
por como
b) eliminacido (operagio I) da segunda ocorréncia da conjuncio enquanto
c) substituicio de todo um segmento que envolve as operagées II e III: Um

conjunto de praticas por o produto da participacdo em praticas sociais.

Entretanto, a retextualizacdo do primeiro enunciado nio pode set vista como
uma reprodugio do conceito no texto fonte, ja que um lugar enunciativo diferente é
instaurado — “Letramento aqut”, e com 1isso, expressiva mudanca conceitual comega
a ser fetta. Definir lframento como um conjunto de praticas nio equivale a dizer o
produto da participagdo, pois produto (aquilo que resulta de qualquer processo
ou atividade) esta mais diretamente ligado a resultado, e conjunto (reunido das
partes que formam um todo)® traz a idéia de totalidade. Num evento de letramento,
o produto poderia ser uma série de textos (tanto orais quanto escritos) e atitudes, ja
o letramento refere-se a propria pratica em si. Conceituar letramento como sendo
um produto nio corresponde ao significado no texto de origem, em que esta
associado a praticas discursivas e pende mais a processo que a produto. Ainda, defini-lo
como produto pode provocar mal entendido no leitor dos PCN, pois o documento
apresenta a defiigdo de zexto também como sendo um produto, conforme veremos

mais adiante.

Nos segmentos 4, 5, e 6, que continuam a definicdo de ltramento, temos um
fragmento da pagina 18 do texto de Kleiman (op.cit). Vemos, entio, que ocorre

uma reordenagdo do texto que resulta na reordenagio tépica (operacgio V).

5As defini¢Ses de "produto” e "conjunto” foram extraidas do Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa.
Edicdo EletcOnica.
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A sequéncia, no texto fonte, é um fragmento em que a autora exemplifica o

. . . . . 46 -
conceito enquanto objeto de pesquisa num contexto situado especifico™. Ja a
retextualizacio nos PCN usa formas no plural para tornar a definigdo universal,
genérica. As substitui¢Ges lexicais e sintaticas e algumas eliminacdes se dio em
funcio da perspectiva bem menos especifica. Assim, em 4, uma pratica discursiva

de determinado grupo social ¢ retextualizado para Sdo praticas discursivas, na

forma mais genérica. A referéncia anaférica (do contexto especifico ilustrado) do 5°

fragmento- essa interagio oral - desaparece.

A forma retextualizada elimina, também, as referéncias 20s contextos soctais
especificos das praticas (operagdo IV). Isto provoca uma redugdo do conceito em
que, para a autora da fonte, a contextualiza¢do da pratica é marcada, ja nos PCN ¢
apagada. As questes contextuais sio o ponto central da nogido de letramento e
elimina-las pode provocar certa proximidade do termo a noc¢ido de /lrramento
autdnomo, obscurecendo, por conseguinte, a nocio de lktramento ideoldgico'’. O
referencial tedrico que discute essas duas no¢Oes de letramento é o pano de fundo
para a concettuagio no texto fonte. Entretanto, o contexto comparativo entre

letramento auténomo e ideologico € eliminado no texto alvo.

46 Vejamos a seqiiéncia completa do paragrafo de Kleiman: "Se, por outro lado, um pesquisador investiga
como adultos e crian¢as de um grupo social, wzersus outro grupo social, falam sobre o livro, a fim a de
caracterizar essas praticas, e, muitas vezes, correlaciond-las com o sucesso das criangas na escola, entio, o
letramento significa uma pratica discursiva de determinado grupo social, que esta relacionada ao papel da
escrita para tornar significativa essa intera¢cdo oral, mas que nio envolve, necessariamente, as atividades
especificas de ler e escrever. (v. Heath, 1982, 1983; v. também, Rojo, neste volume)".

1 L etramento autonomo e letramento Ideoligico sdo concepgles propostas por Street (1984).0 primeiro
pressupde uma unica maneira de o letramento ser desenvolvido, independentemente das questSes
contextuais da pratica do letramento, ou seja, ele se desenvolve de forma auténoma ou independente do
contexto. 4 o segundo pressupde formas plurais de praticas de letramento. O texto de Kleiman (1995)
retoma e compara os dois conceitos.
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4.2. Texto e Incoeréncias

A definicio de fexito apresentada nos PCN é uma composic¢io retextualizada
do conceito proposto por Favero e Koch (1994) e Koch e Travaglia (1989), com
uma "pincelada” de Geraldi (1995). A primeira parte da definicio é uma
retextualizacio do livto "Linglistica Textual: introducio"” de Favero e Koch
(op.cit:25) em que as autoras discutem as diferencas conceituais entre fexto e discurso,
apresentando algumas correntes lingiifsticas que diferenciam os dois termos e outras

que nio os diferenciam (chamaremos este texto fonte de fonte 1).

A segunda parte da definicio € retextualizada de "Texto e Coeréncia” de
Koch e Travaglia (op.cit:26) em que os autores discutem a coeténcia enquanto fator
de textualidade (chamaremos este segundo texto de fonte 2). O quadro abaixo
mostra a conceituacao de zexto dos PCN confrontada com os textos das fontes. Para
melhor visualizar a fonte e a forma retextualizada, segmentamos os textos em
enunciados menores, como fizemos com o conceito de letramento. Esclarecemos,
entretanto, que na publicagio dos PCN, os segmentos que mostraremos a seguir

constituem um unico paragrafo.

ENUNCIADOS

TeEXTO FONTE

PCN - TEXTO ALVO

i

O discurso & manifestado, lingiiisticamente, por
meio de textos (em sentido estrito).

- Neste sentido, o texto consiste em qualquer

passagem, falada ou escrita, que forma um todo

significativo, independente de sua extensio.

O discurso, quando - produzido, manifesta-se
hngiiisticamente por meio de textos.

Assim;, pode-se afirmar que texto é o produto
da atividade discursiva oral & escrita que forma
um todo significativo e acabado, qualquer que
seja sua extensio.

_ Trata-se, pois, de uma unidade de sentido, de =

um continuo comumnicativo contextual que se .

|| caracteriza por

 um conjunto de relagSes responsaveis pela
©| tessitura do texto - os critérios ou padrio de
| textualidade, entre os quais merecem destaque
- especial a coesio e a coeréncia. (fonte 1)

Textualidade ou textura é o que faz de uma
iseqiiéncia lingiiistica um texto e n3o um

E uma seqiiéncia verbal constituida por um
comunto de relacdes que se estabelecem 2
partic da coeslio (nota 8) e da coerfncia.

Esse conjunto de relacdes fem sido chamado
de texmalidade. Dessa forma um textosé £um
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' amontoado aleatorio de frases ou palavras. A texto quando pode ser compreendido como

| seqiiéncia é percebida como um texto quando ‘unidade . significativa global, “quando possui
- aquele que a recebe é capaz de percebé-lacomo textualidade. Caso contririo, nio passa de um

- uma unidade significativa global. amontoado aleatério de enunciados. P 25/26

. (fonte 2)

A definicio de fexfo comeca a ser construida, no texto alvo, através da
referéncia ao concetto de discurso, tal como acontece no texto fonte em que as
autoras discutem, justamente, os dots conceitos (ver enunciado 1). Ocorre uma
substitui¢do sintatica (operagdo III) que modifica da forma predicativa - ¢ manifestado
- no texto fonte para a forma reflexiva - manifesta-se - no alvo. Ha o acréscimo de
uma subordinada reduzida de participio que, em nosso entender, funciona como
contextualizadora, j4 que a forma retextualizada apaga, neste trecho, a nog¢ido de
discurso e cria uma outra referéncia relacionada com a producio verbal. Por isso,
ocotre, também, a eliminagdo do item informacional (operagio IV) que exclui a
no¢io de #exto a que Koch e Favero se refertam - em sentido estrito -, ja que falavam
anteriormente do texto no sentido /o, mais relacionado a nocio de discurso.
Conseqiientemente, o referencial comparativo que fornece os parimetros para a
interpretagdo do conceito é apagado, tal como ocorreu com a retextualizacio da

definicio de letramento.

No enunciado 2 ocorrem operacdes de substituicio lexical e sintatica
(operagdes 11 e III) - falada ou escrita / oral e escrita; independente de | qualquer que seja.
Observa-se que a referéncia anaférica, que retoma a noc¢io de fexto em sentido
estrito - Neste sentido - é substituido pelo conectivo Assizz (conjungio coordenativa

conclustva).

Depots, aparece um segmento que se diferencia substancialmente da fonte,
que, inclusive, agrega ao conceito a no¢io de objeto acabado, que nio estd no texto

fonte. Por isso, fomos instigados a buscar de onde viria tal nocio de texto e
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encontramos a referéncia a uma outra definicdo, desta vez proposta por Gerald:

(1995:98, 100) que escreve:

w1 texto € o produto de uma atividade discursiva onde alguém diz also a alguém

um texto € uma seqiiéncia verbal escrita coerente formando um todo acabado,

definitivo e publicado (grifos nossos)

Vejamos, no quadro abaixo, a fonte de Favero e Koch (fonte 1) marcada em

amarelo e a de Geraldt em azul:

Texto fonte
Neste sentido, o texto consiste em qualquer passagem, Ge sduio
falada ou escrita, que forma um todo significativo, 4l e escrita que forma um todo

independente de sua extensdo. (fontel) significativo ¢ qualquer que seja sua extensio.

alguém diz algo a alguém
um texto € uma seqii€ncia verbal escrita coerente
formando um wdo hado, definitivo e publicado
(Geraldi)

Observamos, entio, que a definicio de fexto retextualizada nos PCN
incorpora também fragmentos do texto de Geralds, para quem o Zexzo, na publicacio
de referéncia, é concebido como um objeto pronto e acabado. Entretanto, podemos
observar que ha uma nog¢do importante presente tanto em Geraldi quanto em Koch,
que ¢ eliminada na forma retextualizada (operagio IV). Estamos falando da
"presenga” do outro - o mterocutor - que constitui a no¢do de fexzo nas fontes e
que é eliminada na conceituagio dos PCN. Geraldi realca: onde alguém diz algo a
alguém e Koch e Travaglia, na fonte, fazem mencio ao intetlocutor - A segiéncia ¢
percebida como um lexto quando aguele que a recebe. Exrm ambos os casos a nogdo €
apagada da forma retextualizada. No enunciado 3, outra importante no¢ido na
concettuagio de Zexto ¢ apagada na forma retextualizada, a saber, a relacio com o

contexto que perpassa e caracteriza um texto como tal.
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No enunciado 4 ocorre uma reordenacdo topica (operagio V) em que a
no¢io de textualidade é colocada em foco e depots relacionada com a coesdo e a
coeréncia como constituintes da tessitura. No texto alvo aparece de forma invertida,
ou seja, o termo fextualidade é apresentado por Ultimo. Ainda, as nogdes de coesdo e
coeréncia, na fonte, sdo colocadas como componentes de um conjunto maior de
critérios responsaveis pela textualidade, j2 no alvo, aparecem como os Unicos

elementos responsaveis pela textualidade.

E interessante observar, ainda no enunciado 4, que ha uma nota para definir
coesdo, entretanto ndo ha qualquer definicio de coeténcia, embora, para Koch e
Travaglia, no texto fonte, a coeréncia seja o fator mais importante para a

textualidade, visto que ha texto sem coesio, mas ndo o ha sem coeréncia.

A dltima parte da retextualizacio tem como referéncia a fonte 2, em que
observamos, na forma retextualizada, uma reordenacio tépica (operagdo V) para
organizar a seqiiencia explicativa do conceito. No texto fonte, os autotes tinham a
texctualidade como tépico principal, ja no alvo o termo passa a denotar uma nogao
que ajuda a definir a nogio prncipal, zexto. No quadro abaixo, nota-se a inversao
topica no texto alvo. Para melhor comparar as transformacdes do alvo, grifamos em
cores as sequéncias idénticas:

Texto fonte Texto alvo
Textualidade ou textura é o que faz de uma seqiiéncia | Dessa forma, um texto sé é um texto

lingiiistica um texto e nfo um amontoado aleatéro de | compreendido como

frases ou quando possui textualidade. Caso contririo, nfo passa

de um amontoado aleatério de enunciados.
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Neste segmento, além dos apagamentos ja mencionados ocorre também uma
substituicdo lexical incorreta, do ponto de vista linglistico - frases o palavras por

enunciados.

Para finalizar nossas consideracdes sobre a retextualizacio do conceito de
fexcto queremos retomar seu carater hibrido, que tem como fonte ttés textos: Favero
e Koch, Koch e Travaglia e Geraldi, ainda que este Ultimo de forma bastante breve.
A insercdo da nogdo de texto como objeto acabado, vinda de Geraldi, na definicao
dos PCN, nos parece incompativel com a proposi¢io de texto defendida pelos
autores das demais fontes, para quem o texto em si é um objeto em aberto,
dependente de um contexto e de um interlocutor para fazer sentido e constituir-se
verdadeiramente um texto. Por fim, é curioso observar que, tal como aconteceu na
retextualizacdo do conceito de liramento, as referéncias ao contexto de uso sio
diluidas na concepgdo de Zxzs, bem como também desaparecem as referéncias aos
demais elementos das comparagdes entre o referencial tedrico. Sdo apagados
elementos comparativos (implicitos e explicitos) do referencial te6trico nos textos

fontes.

4.3. Discurso: 0 macro universo do texto

O conceito de discurso apresentado nos PCN € uma retextualizacio do mesmo
livto de Favero e Koch (op.cit.) que serviu de fonte para a conceituacdo de fexto.
Como dissemos, as autoras discutiam comparativamente os conceitos de fexto e
discurso. No matertal retextualizado, prefere-se definir um termo e depois o outro,

sem relaciona-los, talvez por uma questdo didatica.
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No caso de discurso, toma-se um segmento da pagmna 24 das autoras e
"enxerta-se'" um fragmento da pagina 25. No quadro abaixo marcaremos com cores

para melhor visualizar 2 forma retextualizada.

(10 FONTE
Para os partidarios da andlise do discurso

refere-se 2 atividade comunicativa que ¢
2 realizada numa determinada situacgio,

[

P24

Em se tratando de linguagem verbal, temos o
2 discurso, atividade comunicativa de um falante,
numa situagdo de comunicagio dada (p.25)

A referéncia textual que a fonte faz a uma area de estudo (Analise do Discurso) €
eliminada do texto alvo, no enunciado 1(operagdo IV). Também a relacio entre
discurso e fexto € suprimida pelo mesmo motivo que ja expusemos quando
analisamos o conceito de Zexfo (a forma retextualizada nio trabalha a defini¢do de

fexcto e discurso comparativamente, como acontece na fonte).

No enunciado 2, em decorténcia das transformacdes anteriores, ocotre a
eliminacido de todo um periodo (operagdao IV) - Em se tratando de linguagem verbal,
temos o discurso - Ha, também, a eliminacdo de outros itens informacionais
importantes como a mengao a um falante em - atividade comunicativa de um falante -

excluida da forma retextualizada.

O enunciado 3 traz substituicdes de termos especificos bastante interessantes do
ponto de vista da adequagdo ao publico, visto que no texto fonte aparecem as

noc¢des de formagio discursiva e condigoes de produgio que sio familiares a lingliistas.
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Como elas poderiam ndo ser familiares aos professores alfabetizadores, sio

substituidos pot conjunto de enunciados que lhe den origem e condigoes nas quais foram

produzidos, respectivamente. Embora as substitui¢Ses ndo signifiquem tudo o que os

termos da 4rea significam, ha, do nosso ponto de vista, um ajuste aceitivel do ponto

de vista tedrico.

4.4. Os Géneros do Discurso

Bakhtin (1979/1992) é a fonte da retextualizagio do conceito de géneros do

discurso nos PCN. O processo de retextualizacio de géneros do discurso estd mais

préximo do que seria um tesumo propriamente, ja que ha uma redugio significativa

das informagSes que compdem o texto alvo. Marcamos em negrito os segmentos

retextualizados para melhor visualizar o processo de redugio textual:

ENUNCIADOS TEXTO FONTE PCN - TEXTO ALVO
Lt Todo texto se organiza dentro de um
determinado género (nota 9).
2 O enunciado reflete as condigdes especificas e Os varios gineros existentes, por sua vez,

as finalidades de cada uma dessas esferas, nio
s6 por se conteudo (tematico) e por seu estilo
verbal, ou seja, pela selecio operada nos
recursos da lingua - recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais -, mas também e
sobretudo por sua construgdo composicional.
Estes trés elementos (contetido tematico,
estilo e construgdo composicional) fundem-
se indissoluvelmente do todo do enunciado, e
todos eles sdo marcados pela especificidade de
uma esfera de comunicacio. Qualquer
enunciado considerado isoladamente é, claro,

~ - individual, mas cada esfera de utilizacio da

constituem formas relativamente estiveis
de enunciados, disponiveis na cultura,
caracterizados por trés elementos:
conteudo temdtico, estilo e construgio
composicional,

lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, sendo isso que

| denominamos géneros do discurso. (p.279)

formas tipicas de enunciado, isto é, aos géneros
do discurso
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A forma retextualizada mantém apenas a definicdo pontual do conceito
substituindo a palavra tipo por forma (operagio II), substituicio feita também por
Bakhtin em outros momentos do texto fonte, e, depois, enumera as categorias que

definem o género, elimmando as explicagSes a elas concernentes (operagio IV).

Observa-se, ainda, que ha uma reordenacio argumentativa (operagio V), ja
que Bakhtin, no texto fonte, formula o conceito depois de ter discorrido sobre os
usos da linguagem a partir das esferas de utilizacio e da explanacio das categorias
que caracterizam o género (conteudo tematico, estilo e construcdo composicional).
Ja a forma retextualizada, ao contririo, primeiramente define género do discurso e,

depois menciona os elementos caracterizadotes do género.

A nota de numero 9, sobre género, traz uma indicacio bibliografica
incompleta, diferentemente dos demais conceitos analisados®. Guiados pela
indicagdo da nota: "O termo "'género” ¢ utilizado aqui como proposto por Bakbtin e
desenvolvido por Bronckart e Scheneuwly" pudemos observar que, de fato, o texto alvo
traz tragcos de Bronckart (1999: 75) que escreve: "todo texto se inscreve, necessariamente,
em um comjunto de ftextos ou em um género" enquanto nos PCN (enunciado 1
desmembrado do restante do paragrafo apenas para efeito de analise), temos: "fodo
lexto se organiza dentro de um determinado género”. Sistematizando, para terminar este
topico, as operagdes que ocorreram no processo de retextualizacio dos quatro

concettos, obtivemos o seguinte quadro:

“ A nota nos causou certo "estranhamento”, ja que em nenhum outro momento aparece a referéncia da
fonte dos conceitos retextualizados.
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eliminacdo X X X

vocabular

substitui¢do X X X X
lexical

substitui¢do X p:4 X X
sintatica

Eliminagido de X X X X
itens

informativos

reordenagio X X b
topica

O quadro nos mostra que os conceitos sofrem quase todas as operagSes
propostas, com exce¢io de discurso que ndo tem reordenacdo topica e género do
discurso que nao apresenta eliminaciio vocabular, porém, na retextualizagio desse
ultimo conceito aparecem significativas eliminacSes de itens informacionais.
Queremos realgar, também, que essas operagOes estio interligadas de modo que
uma ocorréncta pode desencadear as outras. Uma reordenagio topica, por exemplo,
pode exigir substituicOes lexicais e sintaticas; a eliminacio de itens informacionais

pode requerer uma reordenagdo topica, substituicSes lexicais e sintaticas etc.

A analise das retextualizacGes que apresentamos nos revela um aspecto
importante do processo, qual seja, a ressignificacio conceptual que acontece no
documento curmicular, fruto das préprias operagées de retextualizagio. A
conceituagdo apresentada no documento agrega e tenta ampliar as nog¢des vindas de
referenciais tedricos que as vezes se incompatibilizam, conforme observamos na
retextualizagdo da definigdo de fexto, quando se adiciona um trecho de Geraldi

(op.cit.) na definicdo proposta por Favero e Koch (op.cit).

Também, a omissio de aspectos fundamentais que servem de referéncias

tebricas para a definicdo do conceito na fonte interfere na ressignificagio que ocotre
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nos PCN. No caso do conceito de Zlframento, por exemplo, a eliminacio das
referéncias contextuais apaga uma caracteristica importante do conceito que ¢
justamente 2 relagdo da pratica de escrita ao contexto que se imsere. A relacio
contextual das praticas de escrita € 0 aspecto que permitiria a0 professor diferengar
as propostas escolares pautadas no conceito tradicional de alfabetizacio. Outra
mudanca significativa do ponto de wista da concettuacio é a elmmmacio das
referéncias a4 mteracdo na definicdo retextualizada de Zexfo. Pensamos que a
consideracio do intedocutor no processo comunicativo poderia ser umn dos
elementos movadores dos PCN que permutisse ao professor redimensionar os

contetdos a serem trabalhados.

A analise que apresentamos visa a observar a retextualizacio das definicGes
de concertos basicos nos PCN, em busca de uma possivel explicaciio textual que
pudesse nos levar a2 melhor entender questSes de legibilidade e de compreensio
desse texto percebida nas diades. Observamos, entio, que, quantitativamente as
alteracdes entre texto fonte e texto alvo sio poucas. Entretanto, as retextualizagGes
revelam alteragcSes qualitativas substanciais no nivel semdntico do texto original.
Imbricado no processo de transformaciio na superficie textual, acontece uma
ressignificacdo que resulta das alteragbes hingiiisticas de superficie, da selecdo dos

recortes retextualizados e da aglutinaciio de no¢des (nem sempte compativeis).

Suassuna (1997) diz que o documento tem um carater dubio: "embora tente ser
um lexto norfeador um curriculo nacional, o fom predominante ¢ de uma exposicdo tedrica ¢ de
principios’. A autora realca que o estilo do documento é "excessivamente académico”
e, por isso, as professoras teriam poucas chances de compreendé-lo. Segundo a
autora, boa parte dos problemas é decorrente justamente do uso desordenado e/ou

indiscriminado das fontes:
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"Ao que parece, as contribuigies (referindo-se aos pateceres) vém sendo
enxertadas sem a marca da génese e, assin, correse o 7isco de fager uma simples

colagem de idéias. Isto torma o texto repetitivo ¢ sem segiiéncia” . (p126-127)

Assim, entendemos que ndo € pelo estlo muto préximo do académico que
os PCN siao um matenial de dificil lettura, mas principalmente pela sua textualidade.
Ainda, a compreensio da parte introdutdria dos PCN pode se tornar dificil, ndo por
uma falha nas competéncias de leitura ou devido a4 pouca familiandade da
professora com os géneros académicos, mas, por duas razdes principais denvadas
do processo de retextualizacio no documento. Uma diz respeito 2 estreita relacdo
mtertextual que as definicBes dos conceitos nos PCN mantém com as fontes; outra

se refere as ressignificagGes que 0s conceitos sofrem ao serem retextualizados.

Observando as retextualizacdes, fica evidente que a relacdo intertextual é um
importante fator de coeréncia e, portanto, de textualidade. A textualidade, como ja
vimos, ¢ o falor que faz de wma seqiiéncia Engiiistica am texto (I'ravaglia e Koch, op. ct)
que acontece, principalmente, via coeréncia. A coeréncia, pot sua vez, estabelece-se
por varios fatores de ordem textual, discursiva, cultural, interacional e cognitiva.
Entretanto, o documento é formado por fragmentos das fontes, com o apagamento
das "pistas"® de referéncias textuais e contextuais que permitem 2o leitor recuperar
as relacOes intertextuais ¢ entender os conceitos, conforme mostramos ao analisar

as retextualizacSes.

As retextualizacSes nos PCN ndo podem ser entendidas como a atividade de
resumir, porque o resumo pressupde um processo de (re)elaboragio linguistico-
textual, ou seja, 0 resumo ndo € mera copia de fragmentos, mas um processo "gue

envolve a elaboragio de wm nove lexto” (cf. Matencio,2003). O processo de

49 Nio hd nos PCN referéncia aos autores, nem hd uma reconstrugio do contexto em que 05 conceitos,
nas fontes, foram construidos.



Formacio de Professores e PCN Simone Bueno Borges da Silva 113

retextualizacio nos PCN também nio equivale 4 parafrase, porque esta consiste na
producio de ama wunidade lingiiistica semelbante on equivaknte a wma outra produzida
anteriormente (cf. Gremmas & Coutés, 1979:325). Nos PCN, ndo se pode dizer que ha
uma producio equivalente a unidades lingtisticas das fontes, pois nio ocorreu uma
retomada de toda uma unidade lingliistica, mas apenas uma copia de fragmentos das
fontes. Enfim, nfo pudemos observar nem um processo de recomstrugio de
macroestruturas (um resumo) nem parafrases de umdades hinglisticas. A atividade
metalingiiistica desenvolvida nas retextualizacGes esta diretamente ligada a um
processo de "recotte/cole” que nio se identifica nem com o resumo, nem com a
parafrase, duas atividades bastante usadas nos textos de divulgacio cientifica,
quando se pretende reescrever um conceito com © objetivo de "facilitar” sua

apresentacio para um publico nio espectalista.

O resultado desse processo de retextualizacio € um texto cuja textualidade se
da principalmente através da coréncia por intertextualidade, ou seja, é preciso
recuperar suas relacSes intertextuais para que O texto se torne coerente’.
Entretanto, para o seu publico alvo principal - as professoras - o texto pode se
tornar ilegivel, pois, sem o conhecimento das fontes nio € possivel construir (nem
reconstruir) um sentido; apenas os lingiiistas ou a2 comunidade académica que
reconhecem as fontes seriam capazes de reconstruit o sentido. Talvez seja por isso
que a comunidade lingiiista veria poucos problemas textuais no documento, pois se
trata do publico que tera as condicdes necessanias (conhecimento partithado) para
recuperar as relacOes imntertextuais e construir sentidos a partir delas. No capitulo
seguinte, voltamos a anahsar a leitura das professoras, para discutir os problemas de

leitura do texto com as reais lettoras.

5 Como dissemos, entendemos a coeréneia como "um prindpio de interpretabibidade”, conforme proposto por
Koch e Travagla (op.cit).
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V. LEITURA E INCOMPREENSOES

51 The Letter — H. Le Rolle UNICAMP

BIBLIOTECA CENTRAL
SECAO CIRCULANTE
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A palavra estd sempre carregada de um contesido ou de seu sentido deoldgico on
vivencial. E assim gue compreendemos as palavras ¢ somente reagimos dguelas

que despertam em nds ressondncias ideoldgicas ou concernentes d wwda.

Bakhtin

s leituras das professoras durante as diades voltam a ser

objeto de analise neste capitulo. Nosso objetivo prncipal é

descrever a natureza das dificuldades de compreensio reveladas

durante o processo de construgiio de sentidos na lettura dos PCN, porque essas
dificuldades sio relevantes para a discussdo sobre as questbes de legibilidade e
adequacio do documento levando em conta o publico alvo wisado. Ou seja, a
analise dos problemas de compreensiao nos fornecera os parametros para discutir as
condi¢bes efetivas de mtroducio das leitoras na base tedrica do documento, que as
capacitam pata, 20 menos, iniclatem um processo de construcio de conhecimento

de natureza conceitual na area da hinguagem.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
| SECAC ciRCULANTE




Formacio de Professores ¢ PCN Simone Bueno Borges da Siiva 118

Levando em conta as estratégias que o leitor pode desenvolver para alcancar
a compreenszo do texto, observaremos as letturas feitas pelas professoras focando
0s momentos mais tensos na interacio leitor/texto, marcados pelas pausas, sdéncios
e tropegos, na tentativa de compreender a natureza das dificuldades de leitura dos

PCN.

Para discutir as estratégias ¢ os problemas de compreensio, reconsideraremos
basicamente a situacio comunicativa entre leitor/texto mstaurada no ato de ler
Assim, tomamos a compreensio da lettura como um processo psicossocial, que
pode ser abordado sob pelo menos duas perspectivas. Numa, relacionada ao
dialogismo bakhtiniano, entende-se a compreensio como uma atividade de
recolocagdo da palavra em um contexto especifico de significacio. Para Bakhtin
(1997:94), na interagdo verbal, a compreensio ¢ sempre ativa. Ela € responsavel pela
introducido do objeto lido num novo contexto, sendo, entdo, a base da resposta do

processo dialdgico instaurado na situagdo comunicativa.

A outra perspectiva relaciona-se aos aspectos cognitivos do ato de ler. A
compreensic de um texto, por esse vi€s, ¢ um processo complexo em que o leitor
faz interagir varios niveis de conhecimentos prévios - conhecimento lingiiistico,
textual, conhecimento de mundo, enciclopédico, etc (cf. Klemman 2002a; 1995,
1996). Para alcangar a compreensio e controlar melhor a lettura, o lettor pode
mobilizar diversas estratégias metacognitivas antes ¢ durante sua interagdo com o
texto. Conforme discutimos no Capitulo 3, essas estratégias podem ser a motivacio
para a leitura, a elaboracio de objetivos, a ativagio de conhecimentos prévios de
diversas naturezas, a formulacio/reformulacio de hipoteses entre outras (cf. Solé,

1998).
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Os dados da pesquisa nos permitiram verificar que os momentos de tensio,
indice das maiores dificuldades de compreensio aconteceram nos dots primeiros
topicos da primeira parte do documento - "Caracterizagdo da drea de Lingna Portuguesa’
e "Aprender ¢ ensinar Lingua portuguesa na escola” (cf. Capitulo 4 e sumario) que
chamaremos de parte introdutéria daqui por diante. Essa parte mtrodutona
caracteniza-se pela densidade conceptual; nela, sio apresentados vanos conceitos

lingtifsticos que fundamentam a proposta ¢ determinam a abordagem de ensino de

Lingua Portuguesa.

Nas demais partes do documento, que tratamn dos objetivos e contetdos de
ensino e dos critérios de avaliagio (doravante parte 2), a leitura fo1 relativamente
tranquila: os problemas de compreensio ndo foram tio numerosos e estavam
relacionados a incompreensio dos conceitos da linguagem apresentados na parte
introduténa, ou seja, eram problemas cumulativos, resultantes das mncompreensdes

anteriores.

Pensamos que a leitura da parte 2 tenha sido mais trangila por um conjunto
de razbes: primeiro, porque essa parte apresenta uma terminologia da area da
didatica mais ajustada aos conhecimentos, experiéncias e conteados profissionais
relacionados 20 contexto vivencial da alfabetizadora; segundo, porque ha, no icio
dessa parte, uma introducio explicando as leitoras o modo como os contetdos
serdo apresentados, o que contribut para a formulagiio de previses e; terceiro,
porque © texto se relaciona de forma mais direta com os objetivos especificos de
leitura das professoras, que desejavam saber o que deveriam ensinar e esperavam
encontrar a resposta no texto, conforme ja discutimos. O estabelecimento de
objetivos e a possibilidade de previsdo sobre o que podera ser encontrado no texto
s30 estratégias metacogmitivas que auxiiam o processo de compreensio, pois,

através delas, o lestor pode se concentrar na busca das respostas de seu interesse,
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tendo suas capacidades de processamento e meméria melhoradas em fungdo dessas

estratégias (cf. Kletman, 1995).

De outra parte, os tépicos do documento em que as professoras tiveram
maiores dificuldades de leitura, ndo dispdem de uma onentacdo ao lettor sobre o
que seria apresentado (como hid no sub-tdpico "Caracterizacio geral e eixos
organizadores’ que introduz a parte 2). A auséncia de uma explicacio que ajude as
letturas a preverem o conteddo a ser apresentado pode dificultar o estabelecimento
de hipbteses para auxiliar a compreensido. Mas, o mas mmportante de tudo € o
grande nimero de definicdes de concettos linglisticos que exige do leitor maior
familtandade com uma éarea de conhecimento que ndo faz parte dos cursos de
Pedagogia e Magistério e, portanto, ndc compbe o conjunto das representacdes
nem dos conhecimentos prévios das professoras. A pouca familiandade com a
terminologia especifica da drea da linguagem e a impossibilidade de reconstruir as
relagGes intertextuals que o teXto exige provocaram n3o somente a incompreensio
dos concertos apresentados, mas, em alguns momentos, causaram certa dificuldade

com a terminologia secundaria™, conforme mostraremos.

Os dados nos mostraram também, que muitas das dificuldades de
compreensio reveladas na lettura com Neusa coincidiram com as dificuldades de
lettura de Samira. Ou seja, grande parte dos problemas concentrou-se nos mesmos
trechos lidos. Apresentaremos, entio alguns dados que flustram as dificuldades,
pumeiro em relacdo a terminologia secundina e, depois, os que envolvem os

conceitos chave da area da linguagem.

52 Esclarecemos que estamos entendo como iermemologia secunddria os vocabulos que ndo centralizam
mformacSes textuzis relevantes, em oposigio as palavras chaves, que sio tens lexicais cenwras e
recorrentes No wxto.
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1. DIFICULDADES COM A TERMINOLOGIA SECUNDARIA

Entendemos por terminologia secundaria as palavras ou expressbes que nio
centralizam mnformacdes textuais relevantes e que nio estio diretamente ligadas aos
conceitos. Ou seja, a terminologia secundana € o conjunto de palavras que ndo
compbe o grupo das palavras- chaves, essas sim, recorrentes e fundamentais a
compreensio global do texto. A terminologia secundarna também se caracteriza por
nfio estar relacionada diretamente com 2 conceituagio prncipal da area da

linguagem, por 1550, 30 as consideramos centrass a discussdo, mas perifénicas.

Observamos que os problemas de compreensio com a termnologia
secundiria, em grande parte, relacionavam-se ao emprego de um vocabulario
lingtiistico que ndo era familiar as alfabetizadoras. Vejamos um segmento, no
primeiro encontro, em que Neusa, reclama de uma séne de palavras que ela ndo
conhece, cujos significados ndo sio mnferivers a partir dos elementos do texto.
Neusa manifesta-se logo no comeg¢o de nossa interagio, antes mesmo de fazer a
lettura do trecho, quando perguntamos se havia algo que ela gostaria de perguntar

ou comentar antes de mnuciarmos a lettura.

(29)
P - tem alguma coisa que vocé gostaria de comentar ou perguntar antes de
comegar? alguma coisa que te chamou a atengdo?
N - ah tem (+) eu marquei essas palavras aqui olha (+) pragmitica
sociolingiiistica psicolingiiistica semistica (+) podia até ir no dicionario e dar
uma lida, () mas eu falei: bom se eu olhar esse trecho aqui praticamente ::

)

Neste exemplo a professora esta se referindo ao seguinte trecho do PCN:
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“As condigbes atuais permitem repensar sobre o ensino da leitura ¢ da escrita
considerando ndo 56 ¢ conbecimento didditco acumulade, mas lambim as
contribuicdes de oulras dreas, como a psicologia da aprendizagent, a psicologia
cultural e as ciéncias da Gnguagem. O avango dessas ciéucias possibilita receber
contribuigies lanto da psicolingiistica quanto da sociolingiiistica; tanto da
pragmdtica, da gramdtica lextual, da teoria da comunicagio, quanto da

semmittica, da andlise do discurso” (p.21-22)

A seqiiéncia de vocdbulos desconhecidos pode desencorajar a busca de
respostas, como acontece com Neusa. Ela desiste de 1r ao dicioninio, porque teria
que buscar palavra por palavra de um segmento longo -(+) mas eu falei: bom se eu
olhar esse trecho aqui praticamente :: (+). A consulta do dicionanio seria uma estratégia
valida para a aquisi¢do vocabular de um ou outro verbete cuja acepgio pudesse ser
ajustada ao contexto de referéncia. Mas, quando nido se compreendem varas
palavras subseqiientes, a incursdo 20 dicionario tornaria passiva™ a compreensio do
trecho em que tass palavras apatecem. Ou seja, dificilmente a leitora conseguiria
reconstruir todo o contexto significativo se tivesse que selecionar, no dicionario,
uma acepgdo para cada palavra das muitas subseqiientes que ela desconhecia, sem
um referencial contextual que a ajudasse a fazer tal selecio. Como em uma lingua
estrangeira, o desconhecimento de palavras subseqiientes tornaria mais dificil a

apreensio da ontentagdc do sentido das palavras no texto (cf. Bakhtin, 1997:94).

Quando a professora Samira I€ 0 mesmo trecho, nio apresenta um problema

de compreensio porque reconhece que o texto lista areas do conhecimento, mas,

58 Para Bakhtin, 2 compreensio passiva exchu, de anterniio, qualquer resposta € nada tem a ver com a
compreensdo da linguagem. Ela caracteriza-se por uma nitida percepgio apenas do componente normativo
do signo lingliistico e nfic sua mobilidade especifica, sua odentacio de sentido. A compreensdo passiva
acontece quando o reconhecimento predomina sobre a compreensdo (cf.ib.id.99).
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conforme discutimos no Capitulo 3, exemplo (28), ela se mcomoda com a
enumeragio de varnas ciéncias sem poder compreender qual a relagio delas com a

perspectiva de ensino proposta.

Outra dificuldade devido ao vocabulario ocorreu durante a leitura da
definicio de géneros do discurso. As duas professoras tiveram dificuldades com as
palavras Herariedade e composicional A palavia composicional fo1 pronunciada de forma
pausada por ambas, ¢ Neusa sé consegutu pronunciar frerariedade com a ajuda da
pesquisadora, enquanto Satnira explicitou sua ignorincia em relagdo a palavra
Lterariedade. Neste caso, a palavra composicional ndo € parte da terminologia
secundaria, pois € central para a compreensdo das categorias que definem o género,
qual seja, contesido temadtico, estilp e consirucdo composicional. Mas a palavra fterariedade sim
é secundaria: no texto a seguir, da pagina 26, aparece como um dos itens

caracterizadores de um texto:

“Pode-se atnda afirmar que a nocdo de géneros refere-se a "familias” de textos
que compartilbam algumas caracteristicas comuns, embora beterogéneas, como
visdo geral da agiio @ qual o texto se articula, tipo de suporte comunicative,
exctensdo, grau de literariedade por exemplo, existindo em nimero quase
ilimitady” .

Depois de ler esse trecho € comentar que nZo havia entendido nada sobre o

parigrafo, em nosso terceiro encontro, Samira explicita o problema com o 1éxico:

(30)
S - literariedade ((fala esta palavra lentamente e com uma entonagiio
melddica))/ oh gue palavra chique né! ((ri)) bonitinha ela mas eu ndio vou

saber falar o que € isso nfo ((risos))
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A professora, apesar da maneira bem humorada como expressa sua
dificuldade, ndo consegue inferir, pelo contexto, seu significado. Como vimos, o
trecho do texto em que a palavra aparece discute o conceito de géneros do discurse, um
concetto chave que estatia em processo de elaboragio pela lettora. Assim, para ela
torna-se impossivel valer-se do contexto para construgdo do sentido da palavra em

questao.

Os exemplos (29) e (30) evidenciam problemas de lettura relacionados a
terminologia secundaria cujos significados nio puderam ser imnferidos pelo contexto
em que as palavras aparecem. As palavras em questio (pragmatica, psicolingiiistica,
semidtica no segmento (29) e literariedade em (30)) afligem Neusa e distraem
Samira sem que o texto ofereca pistas para a resolucdo do impasse. Estas palavras
fazem parte de uma terminologia especificamente linglistica, mas, como 34
discutimos, 2 Lingliistica, apesar de ser uma ciéncia que, segundo os proprios
parametros, tem contribuido para as questSes de ensino de lingua, ndo faz parte das

disciplinas de ensino tanto no Magistério quanto nos cursos de Pedagogra.

2. AS LEITURAS DOS CONCEITOS

As dificuldades de compreensio dos conceitos da area da linguagem que
fundamentam os PCN, representam um problema relevante, poss, como dissemos,
entendemos que os eles permitem a compreensio nio s6 do gue deve ser ensinado,

mas também de como deve ser emsinado, ou seja, os concettos delineiam a

abordagem de ensino proposta. Alguns desses conceitos sdo particularmente

mmportantes, dada a repercussido que tém tido nas novas diretrizes para o ensino de



Formacio de Professores e PCN Simone Bueno Borges da Silva 125

lingua, entte eles, ktramento e géneros do discurso, dai, as dificuldades que as professoras

tiveram em compreendé-los serem o foco desta tese.

2.1. Letramento: ajuste de conhecimentos

Conforme mencionamos, ¢ conceito de firamento é definido na nota de
niumero 5 (ver Capitulo 4). Quando Neusa 1€ a nota, ela faz uma pausa ao término
de cada periodo e wm pausa mats longa ao fmal da explicacdo. Depois, retoma a

leitura do texto sem tecer qualquer comentario.

A leitura pausada feita por Neusa, pode ser entendida como uma evidéncia
da dificuldade de compreensdo. Cavalcant: (op.cit:153) coloca que as pausas, na
lettura, evidenciam ‘situagGes de problemas potenciais” que resultam na
desaceleracdo do processamento de informagSes. As pausas representam momentos
em que a constru¢do do sentido torna-se mais tensa. Sio momentos em que as
lacunas textuais (que devemam ser preenchidas por inferéncias ou ativacio de
conhecimentos prévios) nio sio preenchidas durante o processamento automatico,

mas requerem uma lettura mais controlada.

Quando Samira 1€ a mesma nota, ja no final de nosso segundo encontro, ela

faz uma leitura pausada e decide reler o texto:

¢
S - ((falando)) ai define letramento ((lendo)) aqui é entendido como o
produto da participacdo em prdticas sociais que usam a escrita como um
sistema simbolico (+) e:: tecnologial ¢ estranho isso aqui! (+) ((continua
lendo)) sdo prdticas discursivas que usam a escrita para tornd-las
significativas, ainda que as vezes ndo evolvam as atividades especificas de

ler e escrever. (+) Dessa concepcdio decorre o entendimento de que nas
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sociedades urbanas modernas, ndo existe grau zero de letramento, pois
possivel ndo/ pois nelas é impossivel ndio participar (+) de alguma forma, de
algumas dessas praticas. ((falando)) deixa eu ler de novo porque eu nfo

entendi. ((S vai lendo e parafraseando na tentativa de compreender))

As estratégias usadas durante a leitura da nota — pausas e releitura - sio
evidéncias de um controle da prépria compreensio, uma das caracteristicas do
leitor proficiente (cf. Kleiman, 1989) e mostram também que ela percebe que o

conceito € importante, apesar do texto trata-lo em nota.

De fato, a relettura ¢ uma estratégia relevante para a busca da compreensio
e, ¢ a partir da releitura que Samira consegue identificar os pontos problematicos
para ela, conforme podemos observar no segmento abaixo que € a continuidade do

segmento (30), depots de perguntarmos se ela sabia 0 que era letramento:

(32)
S - falar o que € letramento eu até consigo porque eu ja i alguma coisa
naquele curso, mas a partir disso aqui eu ndo sei ndo falar que:: € o produio
da participa¢do ((1€ bem de vagar)) dé a impressio/ ent30 quer dizer quando
eu participo eu tenho o letramento e parece assim resultado né ((lendo)) que
usam a escrita como um sistema simbolico:: até ai ainda tudo bem a escrita
{(volta e ler)) e tecnologia ((falando)) de onde vem essa tecnologia do que
esta falando? (+) a partir daf eu ja nfo sei (+) olha, eu vou ser bem sincera
quando eu i 1sso eu pensei "acho que eu ndo entendo nada de letramento"

(riso) (+)

O primeiro problema relaciona-se a idéia de letramento como produto - € o
produto da participacdo da a impressdo/ entdio quer dizer quando eu participo eu tenho o
letramento e parece assim resultado né. O outro problema relaciona-se 4 compreensio

da escrita como tecnologia - de onde vem essa tecnologia do gue esta falando.
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Depois, quando retomamos a leitura do corpo do texto, pedimos a Samira
que falasse sobre o que havia entendido do trecho em que a palavra ltraments
aparecia. Entio, na sua resposta, ela se refere explicitamente ao seu conhecimento

prévio do conceito:

(33)
S - porque letramento pra mum € todo o conju::to de jeitos de usar 2 escrita e
se ele usa bastante fora da escola a escola s6 var aprimorar ¢ se ele quase ndo

usa essa:: escrita a escola tem que:: oferecer mais (+)

Para falar do conceito, ela se distancia da definicio apresentada em nota e
responde com base em seu conhecimento prévio- pra mim, um deslocamento de
sentido que indica uma reelaboracdo. Parece, entio, que a professora considera o
seu conhectmento incompativel com o apresentado na nota. A definigio da

professora, embora ndo seja técnica estd adequada ao conceito.

2.2 Os Géneros do Discurso: as metaforas cotidianas

Dentre todos os conceitos abordados no documento, a lettura da defimcio
de géneros do discurso fo1 a que apresentou problemas de compreensio mais evidentes:
a leitura desse conceito, nas duas diades, foi bastante tensa. Em analise, percebemos
que a compreensio foi dificultada principalmente pelo fato de que o conceito de
géneros do discurso requeria a compreensio prévia de um outro conceito lingiiistico - o
de discurso que, de fato, fora definido, nos PCN, antes da explicacio de génervs do
discurso”. Entretanto, as duas letoras entenderam o dsurso, quando leram o
documento, como falz (Neusa o compreende como pronunciamento politico e

Samira como fala em voz alta), que é uma acepgio ligada ao cotidiano, nio técnica.

5 O conceito de discurso estd definido na pigina 25 e brevemente retomado na pégina 26.
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A dificuldade de compreensio devido a polissemia de palavra discurse poderia ter
sido prevista {¢ evitada), 2 que o documento estatia destinado a um publico
formado por leitores ndo lingiistas. O texto apresenta uma escolha lexical que, para

o leitor ndo lingtlusta, faz acionar, de fato, esquemas de fala, de conversa:

" Produzir hnguagem significa produzir discurso. Significa dizer alguma coisa
para alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto historico.
Isso significa que as escolbas feitas ao diger, ao produsir um discurso, ndo sio
aleatorias - ainda que inconscientes -, mas decorrentes das condigies em que esse
discurso ¢ realizado. Ouer dizer, quando se interage verbalbmente com alguém, o

discurso se organiza a partir dos conhecimentos ..." (p.25).

"O discurso possui um significado amplo: refere-se @ atividade comunicativa que
¢ realizada numa determinada situagio, abrangendo tanfo o comjunto de

enunciados que lhe den origem guanto as condicoes nas quais foi produzido”

(p26).

Vemos que o texto em nenhum momento menciona a escrita ou qualquer
outra palavra que possa fazer o lettor (nio hingtiista) compreender que o verbo dizer
esta se referindo também 2 palavra escrita e que a interagdo vetbal pode realizar-se 2
distancia e por escrito. Dai as duas lettoras terem entendido o disearse como fala, sem

acesso a0 sentido lingiiistico do conceito.

Entdo, é com a nogido de diseurso no sentido de falz que as leitoras, nas duas
diades, iniciam a leitura de género do discurso. Vejamos primeiramente a leitura de
Neusa cujos siléncios, hesitagSes, equivoco e leituras pausadas de algumas palavras
apontam para dificuldade de compreensio, embora ela nfo tenha dito

expressamente que nio havia entendido:
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(34)

N - {(lendo)) os vdrios géneros existenies por sua vez constituem formas
relativamente estdveis de enunciados disponiveis na cultura caracterizados
por trés elementos (++) contetido tematico estilo de™ construciio com-po-
sicional (++) podemos ainda afirmar que a nocdo (+) de géneros refere-se
a familias (+) de textos que compartilham algumas caracteristicas comuns
(+) embora heterogéneas {++} como visdo geral da acdo a qual o fexio se
articula tipos de suporte comunicativo extensdo grau de lite-ra/ li-te ra-re/
P - literariedade

N - {(lendo)) literariedade por exemplo existindo um numero quase ilimitado
)

A observacdo das dificuldades nos permite ‘reconstruir’ um percursc em que
a construgdo do sentido vai se tornando progresstvamente mais dificil para a lettora.
Podemos observar que as pausas, neste segmento, acontecem em pontos
'estratégicos’ que coincidem com as marcas de informacio no texto: a primeira, logo
depois de uma breve definicio de género, antes da enumeraciio dos elementos que
o compdem “os vdrios géneros existentes por sua ve; constituems formas relativamente estdveis de
enunciados disponiveis na cultura caracteriqado por irés elementos (++)” a segunda, depois da
enumera.g:ﬁé das caracteristicas por meio de um conjunto de palavras da area da
linguagem com as quais ela ndo tem familiaridade “conteddo tematico estilo de construgio
com-po-sicional (++)°. Seguem trés pausas breves e outra um pouco mais longa
durante uma retomada da definicio de género: “podemos ainda afirmar que a rzo;éz’o (+)
de géneros refere-se a familias (+) de textos que compartem algumas caracteristicas comuns (+)
embora beterogineas (+-+)”.

A lettura com pausas no meio das palavras também revela momentos tensos

na leitura em que, sem a compreensio contextual, a leitora ndo consegue antecipar

55 No texto esta registrado “contetido temdtico, estilo € construgio composictonal” (p.26).
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o texto, no processo de estabelecimento e checagem de hipSteses de lettura. Entio,
Neusa desenvolve a lettura de silaba por silaba das palavras desconhecidas porque
nio comsegue 'percebé-las’, por assim dizer, como unidades significativas. Na
perspectiva bakhtiniana, trata-se do momento em que o leitor enxerga apenas uma
forma hingiiistica, um sinal, nfo uma palavra carregada de contetdo ideoldgico ou

vivencial.

Durante uma atividade de lettura oral a dificuldade de pronunciar as palavras
pode ser decorrente da falta de habilidade em relacdo a essa modalidade de leitura.
No entanto, como ja mostramos, as professoras nfo sfo principtantes. Assim,
entendemnos que a pronuncia pausa e vagarosa das palavras € uma estratégia que
evidencia um processarnento mais lento, uma procura de significados mats tensa e
concentrada®™. Podemos observar que a prontincia da palavra compesicional aparece
justamente no momento da prmeira definigio de género “os vdrios géneros existentes
por sua vex constituems formas relativamente estdveis de enunciados dispomiveis na cultura
caracierizados por irés elementos (v+) conterido temitico estilo de construgio com-po-sicional
(++)’. Alias, a pronuncia pausada esta imediatamente depois de erro, pois no texto
estd registrado  “Conteddo femdtico, estilo ¢ construgdo composicional”, um indicativo

significativo dos problemas na compreensio do trecho.

As pausas, as pronancias truncadas e hesitacdes na leitura de Neusa apontam
momentos em que ela desacelera o processamento automatico para desenvolver
uma lettura mais controlada, a fim de alcancar a compreensido do texto. A auséncia

de comentanios sobre a nog¢io de género, que é central na proposta, também é

% Entendemos que, nz leitura oral, a pronincia pausada de palavras, assim como a sub-vocalizagio na
leitura silenciosa sdo estratégias de que dispSe o lettor proficiente para processar as nformacdes de
maneira mass controlada {cf. Kleiman, 1993).
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significativa. Ela sinaliza para a incompreensio® . Podemos observar que as pausas e
hesitagbes estio marcando momentos de um percurso em que a construcdo do
sentido vai se tornando cada vez mais dificil e culmina com o siléncio que, para nos,
representa o "vazio" deixado pela incompreensio de todo o conceito. Esse
ocultamento fot discutido por Signonni (2000) e analisade como um dos entraves
no processc de formagio, na interacdo dos professores com a academia, uma
interagdo muito diferente da que acontece com OSamira, que explicita seus

problemas.

Quando observamos a leitura de Samira, pudemos vertficar que, tal como
Neusa, os problemas cumulativos de compreensio evidenciavam uma lettura
bastante tensa. As pausas, como na leitura de sua colega, foram cada vez mats
freqiientes, diminuindo a fatta de texto em processamento entre uma € outra
Também ocorreu na lettura de Samira a prontuncia pausada das palavras composicional
e [terariedade. Entretanto, ela nio reagm com o siléncio, mas explicitou suas

dificuldades de compreensio.

O segmento que mostraremos a seguir ¢ um pouco mais longo que os demais
transcritos até entdo, porque quisemos mostrar o percurso de lettura que Samira faz

em busca da compreensio:

(35)

S - ((lendo)) Todo texto se orgamiza demtrc de wum determinado
género.((falando)) ai aqui me confundiu mais ainda né ((I&¢ a nota® e
comenta)) /.../ essa nota ndo me ajuda em nada ((abaixa a cabeca € retoma a

leitura)) Os vdrios géneros, por sua ver (+) constituem formas

57 Sempre que se deparava com algo do texto que julgava importante ela interrompia a leitura para fazer
algum comentino. Desse modo, interpretamos o siléncio de Neusa, quando mterrompia 2 leitura, mas nio
dizia nada {talvez esperando uma explicacio da pesquisadora) como um indicativo de incompreens3o.
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(+)relativamente estdveis de enunciados (+) disponiveis na cultura (+)
caracterizado por trés elementos: contetido temdtico (++) esti:lo e
construgdo:: com-po-sicional (++) pode-se ainda afirmar que a nocdo de
géneros refere-se a "familias" de ftextos que compartilham algumas
caracteristicas comuns {+) embora hetero/ heterogéneas (++) como vis@o
geral da agdo a qual o texio se articula, tipo de suporte comunicativo,
extensdo, grau de lita/ li+te+ ra+riedade por exemplo, existindo {+) em
niimero quase ilimitado. (++) ((falando)) esse paragrafo aqui (+) eu ndo sel
falar nada sobre ele nfio (+) porque o gé€nero pra mim ¢ aquilo que ¢u te
falei” a diferenca de um texto para outro (+) entfio esse negocio de falar de
contetdo estilo e grau de literariedade ((fala pausadamente})/ oh que palavra
chique né! ({ri)) bonitinha ela mas eu nio vou saber falar o que ¢ isso nfio
{(risos)).

P - eu estou rindo porque acho essa parte muito interessante/ € exatamente o
mesmo problema que outras professoras falam/ até essas pausas na leitura
quando fala estilo e construc@io composicional/

S - € pra ficar pensando "meu Deus o que que € isso"

Quando Samira, no comego do segmento, fala de uma confusio maior antes
de proceder a leitura da nota - aqui me confundiu mais ainda né - ela esta se referindo
aos antecedentes, em que o texto discutia, justamente, a nogao de discurso. As pausas
no final do periodo e no meio de palavras, as hesitacOes, enfim, todas as marcar de
desaceleracdo né processamento automatico de lettura sdo bastante parecidas com a
leitura de Neusa. A diferenca est2 no modo como Samira encaminha o problema,
explicitando que nido consegue compreender o texto - esse paragrafo aqui (+) eu ndo sei
falar nada sobre ele ndo. Por fim, o vocativo apelando 2 uma instancia supenior - "meu

Deus 0 que que € isso” - é um indicativo de que a compreensio parece fugir as suas
q P

5 A nota em questio diz o seguinte: "O fermo “génere” ¢ introdusido agui como proposto por Bakhbtin ¢ desenvolyido
por Bromckart ¢ Schneuwhy™.
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possibilidades, pois ndo consegue alcanca-la através das estratégias de
processamento textual de que dispde. Ou seja, enquanto leitora comum (ndo

linglusta) € humana, a compreensio lhe parece impossivel.

Para finalizar 2 andlise da lestura dos concemtos lingiisticos nos PCN
queremos realcar que nio houve problemas na leitura do conceito de fexte, apesar
de nfio termos evidéncias de que as professoras tivessem entendido Zex?e em acordo
com a perspectiva tedrica do documento - leorig da enmunciagio - ou seja, CoOmo
aconteceu com discurss, o conceito fo1 compreendido em uma acepgdo do senso
comum. Nio obstante a falta de evidéncias de compreensio durante a leitura dos
PCN, quando Samira leu sobre o conceito no texto de Koch (ver exemplo (25)), ela
compara sua compreensio ao que ela compreendera na leitura do documento - da
outra vez eu nem sabia comegar uma defini¢do - sugerindo, com isso, que quando o lera

nos PCN nio havia compreendido.

HofokeRk

Para concluir este capitulo, gostatiamos de resumir a natureza das
dificuldades de compreensio reveladas nas diades. Comecamos pelo fato de as
leitoras apresentarem problemas para lidar com a termnologia secundana
(demoravam-se na busca da compreensio de uma terminologia que talvez ndo
fizesse muita diferenga compreendé-la ou ndo). De forma muito semelhante ao que
faz um lettor principiante em uma lingua estrangeira, as professoras se prenderam a
todas palavras, menos as que ndo eram chaves, porque, na verdade reconhectam
formas lingiiisticas, ndo propriamente palavras carregadas de contetido ideologico
ou vivencial (cf. Bakhtin, 1997:94-95). Para usar a terminologta bakhtiniana, elas

59 Samira havia dito que género, para ela, era revistas jornais ou livros e que essa nogio ela tinha formulado
a partir de conversas na escola. Os suportes revista e jomal também aparecem como sendo géneros na lista
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reconheciam "sinalidade", mas nio apreendiam a omnentac3o enunciativa, de modo
que nem sempre conseguiam identificar, pelo contexto, as palavras que de fato
mereceriam maior atencio.

Os problemas com a termologia secundama poderiam ser interpretados
como uma incapacidade de leitura de textos da area da linguagem. Mas, se assim o
fosse, Samira apresentaria o mesmo tipo de dificuldade na leitura dos textos
lingiiisticos adicionais, 0 que nio aconteceu. Assim, fomos procurar no texto
algumas pistas para entender a incompreensio. Concluimos que o texto ndo
delimita bem o que ¢ principal e o que € secundario. No exemplo (29) que discute a
incompreensdo dos vocabulos sodolngiistica, psicolingiiistica, pragmitica o texto nio
esclarece a fungio desses vocabulos de exemplificar uma categona - os estudos da
linguagem. N3o hid marcas textuais que sinalizem que se trata de uma
exemplificacdo - como o usc de dois pontos ou uma exphicttacio direta como a
expressio Zais como. Outra evidéncia dessa retextualizacio pouco saliente entre o que
¢ central e 0 que &€ secundirio pode ser observada na concettuagio de ldramenio,
apresentada apenas em nota, apesar de ser um concetto norteador da proposta.
Somado a isso, vemos que os conceitos da area da hinguagem sio brevemente
apresentados em quatro paginas®, apesar de sabermos que a professora
alfabetizadora ndo tem formacio hnghistica e, portanto, dificimente conheceria os
concettos previamente. Isto € uma falha se considerarmos que os PCN foram
apresentados a0 seu publico como um texto de formacio (como mostramos no
Capitulo 3), o que implicania que eles deveriam funcionar como um texto
introduténio, de formacio na area da linguagem. Assim, eles ndo s6 apresentariam
os conceitos de forma mais clara, mas também explicitariam a importancia dos

mesmos em relacio ao0s contetidos propostos.

de géneros proposta nos PCN (ver anexo 3).
% Com excegio do conceito de texto que ¢ retomado na pigina 36, os demais conceitos discutidos nessz
tese ndo sio rediscutidos no documento.
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Para construir o sentido, as alfabetizadoras langaram mdo de estratégias de
busca validas - procuraram no dicionério, leram as notas de rodapé, procuraram na
bibliografia e também acionatam o conhecimento enciclopédico e de mundo que
possuiam. Lembrando Freire (1994), para quem a lettura do mundo precede a
lettura da palavra, vemos que as professoras tentamn compreender © texto
recorrendo a0s conhecimentos de mundo que possuem, ou seja, valem-se de suas
experiéncias e representacdes para tentar alcancar a compreensio. Entretanto, como
ndo partitham dos conhecimentos lingliisticos necessdrios para deslocar a
compreensic para um contexto de conhecimentos especificos, acabam atribuindo

acepcdes do senso comum aos conceitos linglifsticos.

Estas observagbes confirmam a hipdtese de que o leitor pressuposto no
documento deve ser um lettor familiatizado com as discussdes da area dos estudos
lingiifsticos, que acompanha os debates académicos e que convive com a
terminologia especifica principalmente dos estudos da linguagem. Esse pressuposto
fica evidente na nota nove, analisada no capitulo antenor, que faz referéncia a
autores, sem indicar uma bibliografia, como se fossem “velhos conhecidos” do
lettor que conhecera os recentes trabalhos da equipe de estudos didaticos da
Unsversidade de Genebra: “O termo “génere” é introduzido agui como proposto por Bakhtin
e desenvolvido por Bronckart ¢ Schreawly”. No entanto, quem acompanha esses trabalhos
¢ a comunidade académica, ndo a professora alfabetizadora. Por isso, quando
Samira ]& a nota, ela faz o seguinte comentirio, que corresponde 20 trecho nio

incluido no exermplo (32):

(36)
S - ((falando)) esse agui eu nem sei falar ((referindo-se a Schneuwly)) (+)

entao/quer dizer eu ndo sei () Bakhtin:: eu ja ouvi/ parece gue eu ja ouvi
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esse nome, mas ndo me pergunte o que ele falou que eu néo vou saber/ que

eu nao vou saber falar (++) entfo essa nota ndo me ajuda em nada

A incompreensio dos concettos linglisticos que fundamentam a proposta
resultou numa lettura superficial e que, na verdade, pouco ajuda 2 professora a
redimensionar ou transformar sua pratica pedagbgica, processo esse necessanc z
implantagio da nova perspectiva curricular. Indice disso é o exemplo a seguir.
Neusa (que nao fez letturas adicionais nas diades) demostra perceber a necessidade
de transformar sua pritica, mas ndo compreende bem em que consistina tal

transformacio.

O segmento € parte do sextc encontro em que Hamos o final do sub-tépico
"Pritica de produgio de texto”, na pagina 68. Apresentatemos o ultimo paragrafo do
texto, mas entendemos que as observacdes de Neusa sio feitas a partir de uma
reflexdo de todo o sub-tdpico, desde a pagina 65, que vinha discutindo sobre a
importancia de se ensinar a escrita de diferentes textos em condicSes semelhantes a
de uso real da escrta. O Gltimo pardgrafo da pagma 68 €, na verdade, um resumo

das pagmas anteriores.

@7
N - ((lendo)) formar escritores competentes, supde, portanto, uma pratica
continuada de producdo de textos na sala de aula, situages de producio de
uma grande variedade de textos de fato e uma aproximagdo das condigdes
de producdio as circunstdncias nas quais se produzem esses textos.
Diferentes objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas
Jformas caracteristicas que precisam ser aprendidas. (++) sabe {(+) eu falei
pra T (professora que trabalha com ela)) (+) ano que ven/ eu td aqui
pensando em lingua portuguesa ndo ficar tio presa sabe em exerciciozinhos
daqui e daquilo outro (+) 1€ bastante texto assim/ pra eles lerem e

comentarem oral e comentarem escrito entendeu? (+) porque a gente se
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preocupa em a crianga escrever correto em a crianga falar correto (+) mas o
principal nd3o € isso (+) o principal é uma coisa muito mais profunda (+)
porque ¢ que adianta vocé dar uma provinha de complete com r T (+) ss nhe
nhe nhe (+) isso al quer dizer alguma coisa?

P - é:: principalmente porque na hora que ele for escrever um texto ¢le nem
vai lembrar desses exercicios

N - ele vai continuar escrevendo do jeito que ele escreve e ai o conteudo
mesmo aquela idéia o que ele pensou? (+) eu acho que a gente ndo faz muito
assim (++) ai que eu acho que a gente continua sempre:: entendeu? sem

como trabalhar diferente

Neusa parece compreender a necessidade de mudar o foco do ensmno de
Lingua Portuguesa, a0 que parece até entio centrado em exerciCios estruturas sem
muito vinculo com a producio textual - complete com r 1t (+) ss. Ela faz, na verdade,
uma reflexdo - 6 aqui pensando em lingua portuguesa - que deixa evidente a necessidade
de uma mudanca de foco na sua pratica de ensino de lingua. Entretanto, vemos
também que ela, sem compreender os conceitos que subsidiam a proposta, ndo
entende bem a natureza das mudancas que os PCN requerem. O trecho hido
menciona género, fexto, condicies de produgio. termos da area da linguagem importantes
para a compreensio da perspectiva proposta. Sem compreender o conceito de Zexto,
por exemplo, dificiimente a professora podena dimensionar as vaniaveis envolvidas
na atividade didatica de producdo. Sem compreender bem a proposta, ela fala de
forma bastante genérica - 1€ bastante texto assim/ pra eles lerem e comentarem oral ¢

comentarem escrito - 0 principal € uma coisa muito mais profunda.

Por fim, gostariamos de observar que as dificuldades de compreensio que as

professoras tiveram na parte mtrodutéria do documento, muitas vezes as
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desencorajavam a continuar 2 leitura®. Esta observagio nos fez pensar nas milhares
de professoras que, de fato, desistem da lestura dos PCN porque nio conseguem
'vencer' as vinte primeiras pagmas do texto e, em outras tantas que simplesmente
ignoram a perspectiva tebrica e fazem do documento uma fonte da qual copiam
objetivos e contetdos na elaboraciio de seus planejamentos de ensmo, conforme
relatou Samira no exemplo (9), sem compreender que os PCN nio trazem apenas o
que deve ou nio ser ensinado (ista de contetidos), mas aborda também a esfera de

como ensinar os contetdos nele propostos.

As dificuldades de leitura que observamos nos possibilitaram pensar sobre o
grau de adequacdo dos PCN a seu publico alvo - as professoras. O texto, que
pretende n3o apenas parametrizar o ensino, mas também servir como fonte de
atualizagdo profissional, conforme apontado na carta de apresentagio, dificiimente
contnibuiia para a introducdo da professora aos concettos hngiisticos que o
fundamentam, pots pressupde de seus leitores virtuais caracteristicas que nio
condizem com o perfil de formacio de seus lettores reais. Ou seja, vemos, pelas
dificuldades de lettura das professoras, que o texto em st ndo favorece a introdugio
das lertoras aos seus pressupostos lingiisticos de base. No caso das leituras nesta
pesquisa © acesso aos conceitos ndo foi possivel nem através da mediacio da
pesquisadora. Apenas Samuta que leu os textos linglisticos adicionais conseguiu

compreende-los.

® Solé (op.cit103) realca que, quando n3o possuimos os conhecimentos prévios necessirios para abordar
o texto, abandonamos a leitura & procuramos alguém especializado no assunto, como no caso de estarmos
diante de um texto legal complicado: abandonamoes a lettura e procuramos um advogado.
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VI. OBSERVACOES FINAIS

62 Girl in a Red Dress Reading by a Swimming Pool - S. J. Lovery.
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a Gltima parte desta tese gostariamos de retomar os objetivos a
que nos propusemos. Esperamos que as discusses apresentadas
tenham mostrado, em prmeiro lugar, que os problemas na
leitura dos PCN Lingua Portuguesa ndo foram decorrentes de uma falta de
habilidade de leitura das professoras, mas de questSes textuats, enunciativas e
discursivas no documento por elas eleitc como fonte de onentacio para seus

trabalhos em sala de aula.
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Ao nos questionarmos sobre quais seriam os conhecimentos lingiiisticos
importantes para alicercar o trabalho da professora na formagdo de leitores e
escritores criticos, quisemos privilegiar a perspectiva da alfabetizadora em relacio as
suas necessidades de conhecimento. Como dissemos, para nossa surpresa, houve o
interesse em tomar como objeto de leitura (¢ estudo) os Parametros Curriculares
Nacionais. A leitura e compreensio desses parametros eram uma prionidade para as
professoras que, depois de quatro a cinco anos do langamento do documento amda
nio o tinham lido. Parecia, pela insisténcia e interesse, que a professora via na
leitura ¢ compreensic dos PCN, a possibilidade de ajustar seu trabalho aos

pardmetros oficialmente propostos e as expectativas sociais em relagio 20 ensmo.

Em boa parte das criticas feitas por especialistas a0 documento, hid uma
previsio de que s professoras seria incapazes de compreendé-lo, mas o motivo de
tal diagndéstico quase sempre recaia sobre a incapacidade da professora: a
professora, mal formada, ndo compreendena a proposta. Como em toda relacio de
poder desigual, esse diagnéstico contribuiu sobremaneira para que a imagem da

professora fosse ainda mais desprestigiada.

Neste trabalho quisemos mudar o foco da questio, primeiro porque
acreditamos que a alfabetizadora € uma profissional capaz; ndo compartithamos a
1dé1a de que o fato de ser professora significa ser incompetente ou tncapaz. Depois,
porque compteendemos que grande parte da imagem desprestigiada da professora é
antes uma construgio sécio-discursiva relacionadas aos interesses do poder publico
em mimimizar suas responsabilidade em relagio a qualidade do ensino e
corroborada pela academia que, historicamente empenhou-se em evidenciar os
fracassos e as praticas mal sucedidas. Quisemos analisar a questio das dificuldades
de lettura dos PCN principalmente porque visivamos uma triangulacio de dados,
para de fato compreendermos a natureza das dificuldades de leitura das
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alfabetizadoras. Para tanto, precisamos enfocar nic s6 o leitor, mas também o
objeto de leitura. Com a trangulacido dos resultados pudemos perceber que os
problemas de lettura estavam relacionados com os problemas do texto e, através das
letturas adicionais que desenvolvemos com Samira, pudemos nos afastar das
interpretacbes que estabelecemn correlacdes e até relacdes causais entre as
dificuldades de compreensdo dos conceitos lingliisticos e a falta de habilidade de

lettura de textos teoricamente densos.

Em relacdo as leitoras, venficamos que a busca da compreensdo dos
conceitos lingliisticos que fundamentam a proposta marca ©s momentos mais
tensos na interagdo lettor/texto. Vimos também que elas empenham-se em
mobilizar conhecimentos e estratégias para compreender, como a constante

monitoracio e avaliacio da leitura, releituras, consultas ao dicionario.

Da parte do texto, considerando a situacdo comunicativa em que Os
conceitos da linguagem sio apresentados a um pablico n@o especialista, vimos que
os concettos basicos da teona privilegiada no documento - teoria da enunciagio - ndo
estio formulados de maneira compreensivel para um leitor prnciptante na area
como o sdo as leitoras alvo do documento - as alfabetizadoras. Assim, ao
pensarmos sobre a adequacdo dos PCN ao seu piblico alvo, em se tratando dos
concettos da hinguagem, pensamos que ndc ha o ajuste necessino para que a
professora possa, a partir da sua leitura, instaurar um processo de construcdo de
conhecimentos da drea da linguagem, ja que os cursos que formam as
alfabetizadoras - Magistério e Pedagogia - ndo dispdern de disciplinas dos estudos
lingtiisticos.

As professoras esperam que o documento possibiite sen acesso aos
conhecimentos lingiisticos necessatios para ajustaremn suas praticas de formacio de

lettores e escritores aos parametros propostos e, de fato, tal caracterdstica foi
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assumida pelo MEC (ver carta de apresentagio em anexo 2) a tal ponto que, quando
percebem que ndo havia efetivas condi¢des para sua compreensdo por parte das
alfabetizadoras, foram criados cursos de formacio baseados nos PCN, como os

Parimetros em Agio ¢ o PROFA.

A retextualizacido dos conceitos lingiiisticos, formulados na esfera académica,
nos PCN ¢ baseada num processo de "recorte/cole” que prvilegia uma
proximidade formal com os textos fontes, mas desfavorece a reformulacio global
da definicio dos conceitos que, a nosso ver € fundamental para qualquer

formulagio retextualizada dos conceitos ac publico de destino.

Por fim, gostatiamos de retomar os objetivos fortalecedores a que nos
propusemos. Acreditamos que os resultados aqui apresentados podem contrbuir
para que o debate em torno das questSes de formagdo do professor sej
encaminhado por um wviés menos parcial, em que tanto os problemas reais de
formacdo quanto 0s materiais para a formacdo sejam considerados. Acreditamos na
qualidade ou justeza da proposta dos PCN, que visam a difusdo dos conhecimentos
lingilisticos importantes para auxiliar a transformagio das praticas de ensino na
escola que objetivam a formacio de leitores e escritores em nosso pais. Esse
documento, diferente de outros que apenas trazem métodos e otientagdes da ordem
do fazer, reonenta a discussdo sobre o ensino, trazendo conceitos € termos para

que, em principio, a propna professora elabore da sua pratica.

Acreditamos também, que em todo o pais se espalham professoras
alfabetizadoras cujo perfil de leitura assemelha-se aos de Neusa e Samura (ver, por
exemplo Guedes-Pinto, 2001; Ribetro, 1999). Assim, pensamos ser vahdo o objetivo
a que nos propusemos, fazendo com que a esfera académica contribua para a
reformulagic da imagem da professora, em trabalhos que as mostrem lettoras,

como de fato o s3o.
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Amnexo 1

SUMARIO DOS PCN

Apresentagio 15
17 PARTE

Caracterizagao da area de Lingua Portuguesa ..
introdug@o

Linguagem e participacéo social

Linguagem, atividade discursiva e textualidade

i
[{s o]

Aprender e ensinar Lingua Porfuguesa na escola

Diversidade de textos .

Que fala cabe & escola ensinar

Qe escrita cabe @ escola ensinar

Alfabetizaco e ensino da lingua

0 texto como unidade de ensine

A especificidade do texto fiteraric

A pratica de refiex3o sobre a lingua 38

BEYEEE B

Cbjetivos gerais de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental.

EY
-t

Os conteiidos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental

Caracterizacdo geral e eixos organizadores

Sequéncia e organizacio dos contelides

Os conteddos de Lingua Portuguesa e os Temas Transversais. 45
Os biocos de contetdos e o tratamento didatico 4
ConsideragGes a respeito do tratamento didatice dos contetidos 47
Lingua oral: usos e formas 48
Lingua escrita: usos e formas

Pratica de leitura

Tratamento didéiico

Aprendizado inicial da feffura

Prética de produgac de textos

Tratamento didatico

Algumas situagbes didaficas fundamentais para a pratica de producso de textos 70
Andiise e reflexio sobre a linguz

Revisao de texio

Aprendendc com texios

Alfabetizacao

Ortografia

Pontuacio

Aspectos gramaticais

Os recursos didaticos e sua utifizagdo

205

~
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Critérios de avaliagdo

&

2* PARTE

Primeiro ciclo i

Ensino e aprendizagern de Lingua Portuguesa no primeiro ciclo 101
Objetivos de Lingua Porfuguesa para ¢ primeiro ciclo 103
Contetidos de Lingua Portuguesa para o primeiro ciclo 104
Tratamento didatico 104
Conteddos 108
Contetdos gerais do cicio 108
Valores, normas e atitudes 110
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Géneros discursivos 111
Blocos de contetides 113
i.ingua oral: usos e formas M3
Lingua escrita; usos e formas 114
Andlise e reflexiio sobre a linguz 117
Critérios de avaliagio de Linguz Porluguesa para o primeiro ciclo 118
Segunde clcic 123
Ensine e aprendizagem de Lingus Portuguesa no segundo ciclo 123
{Obijetivos de Lingua Porluguesa para o segunda ciclo 124
Pesdobramento dos contelidos de Lingua Porfuguesa no segunde ciclo 125
Tratamento didafico : 125
Corntelidos 126
Contelidos gerais do ciclo 126
Vaiores, normas e atifudes 126
Géneros discursivos 128
Blocos de contetidos 129
Lingua oral; usos e formas 129
fingua escrita: uscs e formas 130
Andlise e reflexio sobre a lingua 133
Critérios de avaliaglo de Lingus Portuguesa para ¢ segundo ciclo 134

Bibliografia 137
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Anexo 2

AC PROFESSOR

E com alegria que colocamos em suas mios os Pardmetros Curriculares Nacionais
referentes ds quatro primeivas sévies da Fducagdo Fundamental.

Nosso objetivo é amxilid-lo na execugdo de seu trabalbo, compartithando sen esforpo didrio de fazer
com gue as crianas dominem os conbecimentos de gue necessitam para crescerem como cidadios
plenamente reconbecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto 56 serd alcancads se oferccermos @ crianga brasileiva pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conguista de sua cdadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do
saber tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagies contempordneas com o
meio ambiente, com a saide, comt a sexualidade ¢ com as quesies éticas relativas 4 igualdade de
direitos, d dignidade do ser humano ¢ & solidariedade.

Nesse sentido, o propésito do Ministério da Educagio ¢ do Desporto, ao consolidar os
Pardmetros, ¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como
cidadio participative, reflexivo ¢ autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Pardmetros 4 sua casa wm longo caminbo foi percorrido. Muitos
participaram dessa _jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da
gualidade do Fnsino Fundamental. Esta soma de esforgos permilin que eles fossem produzidos no
contexto das discussies pedagdgicas mais atuais. Poram elaborados de modo a servir de referencial
para o sen trabalbo, respeitando a sua concepedo pedagogica propria e a pluralidade cultural
brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis, podendo ser adaptados @ realidade de cada regidio.

Estamos certos de que o5 Pardmetros serido instrumento #til no apoio ds discussoes pedagigicas
em sua escola, na elaboragio de projetos educativos, no planejamento das anlas, na reflexio sobre a
pritica educativa e na andlise do material diditico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo
para a sua atualizacio profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educagio ¢ do Desporto
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Anexo 3

1 CicLo
GENEROS DISCURSIVOS

Géneros adequados para o trabalho com linguagem oral:

@ » ¢ % o

contos, (de fadas, de assombragio, etc.), mitos e lendas populares;
poemas, can¢des, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas;
saudacdes, instrucdes, relatos;

entrevistas, noticias, antncios (via ridio e televisdo);

semindrios, palestras.

Géneros adequados para o trabalho coma lingua escrita:

receitas, instruces de uso, lista;

textos impressos em embalagens, rotulos, calendarios;

cartas, bilhetes, postais, cartSes (de aniversirio, de Natal, etc), convites, didrios
(pessoats, da classe, de viagem, etc.);

quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis: titulo, lides, noticias,
classificados, etc.;

anuncio, slogans, cartazes, folhetos;

parlendas, can¢des, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas;

contos (de fadas, de assombragio, etc.), mitos e lendas populares, folheto de cordel,
fabulas;

textos teatrais;

relatdrios histdricos, textos de enciclopédia, verbete de dicionario, textos expositivos
de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, didéticos, etc.).

2’ CICLO
GENEROS DISCURSIVOS

Géneros adequados para o trabalho com linguagem oral:

¢ @ e » @»

contos (de fadas, de assombragio, etc.), mitos e lendas populares;

poemas, cangles, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas, provérbios;
saudacdes, instrucdes, relatos;

entrevistas, debates noticias, aninctos {via ridio e televisio);

seminarios, palestras.

160
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Géneros adequados para o trabalho coma lingua escrita:

s cartas {formais e informais), bilhetes, postais, cartdes (de aniversirio, de Natwal, etc.),
convites, didrios (pessoais, da classe, de viagem, etc.); quadrinhos, textos de jornais,
revistas e suplementos infantis: titulo, lides, noticias, classificados, etc.;

2 anancio, slogans, cartazes, folhetos;
parlendas, can¢des, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas;

® contos {de fadas, de assombracio, etc.), mitos e lendas populares, folheto de cordel,
tabulas;
teXT0s teatrais;
relatdrios histdricos, textos de enciclopédia, verbete de diciondrio, textos expositivos
de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta, diddticos, etc), texto
expositivo de outras 4reas e textos normativos, tais como estatutos, declaracdes de
direttos, etc.




