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RESUMO

A formacdo académica em licenciatura em Letras deixou evidente que muitos aspectos
relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa, nem sempre sdo facilmente aplicaveis a pratica
diaria escolar, da mesma forma que uma perspectiva enunciativa, nos permite perceber o
trabalho com a linguagem de extrema importancia na formacéo da cidadania. A formacéo de
leitores literarios foi um destes aspectos que se destacou muito ao meu olhar, surgindo entéo
um questionamento: “Qual a relagdo dos professores com os documentos oficiais (PCNS),
especificamente no que se refere a formagdo de leitores literarios?”, uma vez que estes
documentos foram elaborados com o intuito de auxiliar e guiar a pratica de ensino. Assim,
este trabalho propde-se a estudar qual a relacdo estabelecida pelos professores atuantes das
escolas publicas no Ensino Fundamental da cidade de Bagé/RS, com os PCNs em suas
concepgdes no ensino de Lingua Portuguesa, no que se refere ao trabalho com a formacéo de
leitores literarios. Para isso, fizemos um percurso histérico sobre o desenvolvimento do
curriculo de maneira geral e especificamente no Brasil, além de vislumbrarmos como se deu a
historia da disciplina de Lingua Portuguesa no pais. Analisamos, posteriormente, 0s conceitos
desenvolvidos pelos PCNs, no que se refere ao ensino de lingua, e relacionamos 0s conceitos
estudados com a formacdo de leitores literarios. Apos, investigamos, através de questionarios
aplicados com os professores e analisados por meio do paradigma indiciario, de Ginzburg,
como esse processo se da na pratica dos professores em sala de aula e finalmente, fizemos

uma andlise comparativa de aproximacdes e distanciamentos ocorridas na teoria e na pratica.

PALAVRAS-CHAVE: Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Lingua Portuguesa,

Literatura, letramento literario



ABSTRACT

The Language an Arts undergraduate program made clear that many aspects related to
the teaching of Portuguese are not always easily applicable in to the daily school practice an
enunciative perspective, allows us to see the work with the language of primary importance in
the citizenship formation. The formation of literary readers is one of the things that stood out
to me. Since the PCNS, National Curriculum, were prepared to assist and guide teaching
practices it instigated a question: "What is the relation between teachers and official
documents (PCNS), specifically with respect to the formation of literary readers?" Therefore,
this paper proposes the study of what is the relation established by teachers working at city of
Bage Primaria / RS, with the views of teaching Portuguese language present at PCNS,
specially the ones concerning the work of literary readers formation. For this analysis, we first
made a historical background on curriculum development in general and specifically in
Brazil, portraying a historical glimpse of Portuguese language discipline in this country.
Second, we analyzed the teaching of language as it appears in the concepts of PCNS and
connected to the concepts studied in the formation of literary readers. After that we
investigated the questionnaires responses using the evidentiary paradigm of Ginzburg, as this
process takes place in the practice of teachers in classroom. Finally, we made a comparative
analysis about similarities and differences occurring on theory and practice.

KEYWORDS: National Curriculum (PCN); Portuguese Language; Literature; Literary
Literacy.
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1 INTRODUCAO

Desde que a Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA foi fundada na cidade de
Bagé (2006), os cursos de licenciatura, dentre estes o curso de Letras, foram trazidos a fim de
suprir algumas caréncias da regido (metade sul do Rio Grande do Sul) demonstradas atraves
dos baixos resultados em Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado do Rio
Grande do Sul (SAERS), dentre outros; além disso, as licenciaturas procuram tentar diminuir
a caréncia de professores na regido (Projeto Pedagdgico do Curso de Letras da
UNIPAMPA/Bagé)".

O curso de Licenciatura em Letras aqui implantado, o qual possui o carater de
gratuidade e amplo acesso, foi encarregado de promover a formacdo de professores com
qualidade, de modo que a constante atualizagdo e o questionamento do funcionamento do
ensino publico nacional, estadual e municipal fossem estabelecidos (PPC).

Foi perceptivel, através da formacdo académica, que muitos aspectos relacionados ao
ensino de Lingua Portuguesa nem sempre sao facilmente aplicaveis a pratica diaria escolar. A
formacdo de leitores literarios foi um destes aspectos que se destacou muito ao meu olhar.
Questdes como: “Como formar leitores literarios?”, “Por que formar leitores literarios?” se
desdobraram em outro questionamento: “Qual a relagdo dos professores com os documentos
oficiais (PCNS), especificamente no que se refere a formacao de leitores literarios?”, uma vez
que estes documentos foram elaborados com o intuito de auxiliar e guiar a pratica de ensino
destes professores.

O papel da reflexdo sobre o ensino de Lingua na Universidade em um local como
Bagé/RS, com problemaéticas historicas, econdémicas e sociais, se faz de extrema importancia,
uma vez que os resultados insuficientes nos indices anteriormente citados sdao também uma
consequéncia da educacgdo local. Serdo os professores 0s Unicos responsaveis pelo nimero
reduzido de leitores existentes no pais? Ou seria a falta de estrutura das escolas a causa?
Existem politicas de incentivo a leitura por parte do governo? Os professores conhecem 0s
Parametros Curriculares Nacionais? Eles tém acesso a este documento? Questdes como estas
podem nos levar a reflexdes sobre as solucGes possiveis para a insuficiéncia nacional de

leitores literarios.

! Doravante PPC.



Contudo, este estudo procurard compreender a relacdo existente entre os documentos
oficiais (PCNs) e as préaticas existentes em sala de aula, no que se refere a formacéo de
leitores literarios, para perceber em quais pontos as orientagdes curriculares e as praticas
docentes se associam e se dissociam em suas concepcdes e propositos quanto a esta formagéo.
Lembramos que, a partir das reflexdes académico-tedricas, novas praticas e possiveis
reflexdes para a melhora da qualidade do ensino podem ser vislumbradas, corroborando a
importancia da implantacdo do curso de Licenciatura em Letras na cidade de Bagé/RS.

Este trabalho foi dividido em 6 capitulos. Nos primeiros, com os itens 2, 3 e 4, fizemos
uma pesquisa exploratoria bibliografica sobre os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa, dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, com o objetivo de compreender
como se da a estrutura curricular, de uma maneira geral, e, especificamente, no pais.
Posteriormente, se fez necessario um estudo um pouco mais aprofundado sobre a histéria
curricular da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil, a fim de percebermos suas
modificacGes ao longo da histéria. Ainda dentro desta primeira etapa, foi feita uma anélise,
nos Parametros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental), sobre as
concepcdes do documento a respeito da lingua, da linguagem, da leitura, etc., dentre outros
tantos conceitos necessarios ao exercicio da docéncia em lingua materna. Ao término destes
capitulos, também se mostrou necessario o desenvolvimento de um item direcionado
especificamente para a leitura literéria, uma vez que no documento estudado este assunto ndo
se mostrou suficientemente abordado.

A segunda etapa (itens 5 e 6 deste trabalho), constituiu-se uma pesquisa de campo, a
qual foi efetuada através de questionarios elaborados e aplicados a quatro professores de
Lingua Portuguesa de escolas do municipio, com o intuito de saber a relacdo existente entre
0s PCNs e as praticas docentes, no trabalho feito com a leitura literaria em na sala de aula. A
metodologia de pesquisa escolhida para efetuar a analise foi o paradigma indiciario, de acordo
com Carlo Ginzburg, o qual se mostrou coerente por seu carater investigativo qualitativo e
ndo generalizador, além de se mostrar suficientemente flexivel para a ponderacdo do corpus
da pesquisa.

Finalmente, na terceira etapa, nos itens 6 e 7 deste trabalho, as analises dos dados
obtidos foram feitas a partir dos indicios encontrados nos questionarios, sendo que a leitura
destes indicios foram embasadas nas pesquisas bibliogréaficas efetuadas nos capitulos
anteriores, e nos permitiram levantar algumas hipéteses a respeito da relagdo existente entre

os professores e os Pardmetros Curriculares Nacionais, no que se refere a formacéo de leitores



literarios, alem de ser uma tentativa de apresentar reflexdes pertinentes para as possiveis
problemaéticas encontradas. Percebemos, que ha uma dialogo bem presente das concepgdes
dos PCNs no discurso dos professores submetidos aos questionarios. Constatamos também
que, embora os professores afirmem apreciar trabalhar com as leituras, ainda ha uma tradicao
gramatical muito presente em suas aulas e nas suas concepcfes sobre o ensino de Lingua
Portuguesa, dentre outros indicios que se mostraram, ao longo das analises dos questionarios,

e que serdo mais profundamente abordados no decorrer deste trabalho.



2 O CURRICULO E SUAS CONCEPCOES

Para uma melhor demarcacdo de nosso objeto de estudo — influéncia dos Parametros
Curriculares Nacionais, dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, nas concepcdes de ensino
de Lingua Portuguesa de professoras da cidade de Bagé/RS, no que se refere ao trabalho com
a formacdo de leitores literdrios, sera feita, neste primeiro capitulo do trabalho, uma
abordagem de carater histérico sobre o campo do curriculo, com o objetivo de tentar
compreendé-lo com maior precisdao. Contudo, constatou-se, ao longo dos estudos, que as
concepcOes a respeito deste variaram significativamente no decorrer da historia e, a cada
modificagdo conceitual, transformacdes profundas sobre as percepgdes de como ensinar e do
qué ensinar ocorreram. Portanto, uma breve analise sobre as diferentes teorias do curriculo
também se fizeram necessarias neste estudo. Além disso, esta pesquisa procurou se limitar as
questBes historicas curriculares especificas do Brasil, as quais também nos auxiliaram para
uma melhor contextualizacdo deste nosso objeto, para, apds, abordarmos as questes

curriculares sobre o ensino de Lingua Portuguesa no pais.

2.1 BREVE ABORDAGEM HISTORICA DO CURRICULO

Quando retornamos as sociedades &grafas, percebemos que estas possuiam uma
educacdo informal, na medida em que os valores e as habilidades requeridas para se viver
nestas sociedades pequenas e, praticamente, homogéneas, eram transmitidos de pai para filho.
Desse modo, a educacgédo era uma responsabilidade familiar, pois a profissdo e/ou funcdo dos
filhos era herdada a partir daquela que seus pais possuiam (LAKATOS, 1990).

Apds a Revolucdo Industrial, na Europa, foram criadas organizacdes especificas
(escolas) voltadas para a tarefa de educar, devido a necessidade de se apropriar dos
conhecimentos mais complexos que as inovagdes tecnoldgicas exigiam. Assim, a educacgdo se
tornou mais aberta e democratica, e passou a ser responsabilidade do Estado, pois até entdo as
escolas eram freqlientadas apenas pelas elites (LAKATOS, 1990).

Com esta necessidade de sistematizacdo do conhecimento, o espaco de ensino foi
reformulado, de maneira que todos os alunos, conforme Soares (2004, apud PETITAT, 1994.
p. 144)?, deveriam ser mantidos em um mesmo espaco fisico, sendo necesséria, portanto, a

organizacao do tempo de ensino, do planejamento das atividades e do préprio conhecimento a

PETITAT, A. Producdo da escola, producdo da sociedade; anélise sécio-histérica de alguns momentos
decisivos da evolugéo escolar no ocidente. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.
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ser transmitido e aprendido. Contudo, gradativamente, foram surgindo os graus escolares, as
matérias, as disciplinas, etc.
Em meio a esta institucionalizacdo da escola, o conhecimento também sofreu um

processo de burocratizacéo,

transfigurado em curriculo, pela escolha de &reas de conhecimento
consideradas educativas e formadoras, e em disciplinas, pela selecéo, e
consequentemente exclusdo, de contetdos em cada uma dessas areas, pela
ordenacdo e sequenciacdo desses conteudos, processo através do qual se
instituem e se constituem os saberes escolares (SOARES, 2004, p. 156).

O curriculo tornou-se o instrumento que integrou e sistematizou os conhecimentos
considerados relevantes de serem estudados pelos aprendizes. Assim, este constituiu um
significativo instrumento, utilizado por diversas sociedades, como o responsavel pelo
desenvolvimento dos “processos de conserva¢ao, transformagdo e renovagdo dos
conhecimentos historicamente acumulados para socializar as criangas e 0s jovens segundo
valores tidos como desejaveis” (MOREIRA, 2008, p. 11).

E possivel perceber, também, que com esta expansdo do conhecimento ocorrida no
século XIX, as redes de producdo deste se transformaram em disciplinas mais ou menos
isoladas umas das outras, e foi neste processo que surgiu a emergéncia de um curriculo
escolar centrado na disciplina como um ponto fundamental para a socializacdo dos estudantes
(MOORE e YOUNG, 2001) (grifo nosso). Desde sua invencdo, o curriculo vem funcionando
como “um dos mais poderosos dispositivos encarregados de fabricar o sujeito moderno”
(VEIGA-NETO, 2001, p. 235).

No inicio do século XX, as primeiras sistematizacdes a respeito do curriculo foram
desenvolvidas, e uma das concepcdes iniciais a seu respeito foram as definicdes de Bobbit®:

Bobbitt define o curriculo como uma especificagdo precisa de objetivos,
procedimentos e métodos para a obtengdo de resultados que possam ser
mensurados. Ou seja, 0 curriculo é apenas uma questdo técnica, cientifica, de
organizagdo, planejamento, execucdo e avaliacdo (GEREZ; DAVID, 20009,
p. 78).

Torna-se necessario perceber, apos a explanacdo da concepcdo de Bobbit, que sua

definicdo faz parte das Teorias Tradicionais sobre o curriculo, as quais se preocupam em

* Bobbitt, F. The curriculum. New York: Houghton Mifflin, 1918.
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apenas organizar e avaliar os conteidos escolares como verdades absolutas, com o objetivo de
formar seres ajustados ao sistema preexistente a eles (GEREZ; DAVID, 2009).

Esta concepcdo, mais ou menos inicial e ja ultrapassada, se ofuscou frente as Teorias
Criticas do Curriculo, surgidas no inicio da década de 60, as quais reconhecem que “todo
conhecimento é produzido histérica e culturalmente, portanto, sua dimensdo politico-
ideoldgica ¢ condigdo inerente” (GEREZ; DAVID, 2009. p. 76,77). Percebe-se que estas
teorias, as quais tinham como base o marxismo em suas mais diversas vertentes,
desconstroem a concepcao de neutralidade do curriculo e denunciam que a escolha daquilo
que deveria ser ensinado nas escolas por si sé ja privilegiava um modelo de sociedade e uma
classe social especifica. Neste periodo, autores como Althusser, Bowlles e Gintis, e Bourdieu
e Passeron se destacaram por suas teorias.

Na década de 90, a chamada “crise da teoria curricular critica” foi apontada por
estudiosos no Brasil, como Lopes e Macedo, a qual evidenciou que, no momento atual, a
tendéncia dos estudos deve ser a “mescla entre o discurso pds-moderno e foco politico na
teorizacdo critica” (LOPES; MACEDO, 2002. p. 47), nos quais se situam as Teorias P0s-

Criticas do curriculo. Desta forma,

essas teorias, ao abandonarem as metanarrativas tipicas das Teorias Criticas,
deslocam seu olhar para a compreensdo, por meio da linguagem, dos micro-
contextos e das relacfes de poder, da construgdo das identidades, das
subjetividades, das diferencas e destacam como o curriculo, entendido como
uma prética discursiva, esta imbricado na constru¢do de quem somos como
individuos (GEREZ; DAVID, 2009. p. 77).

Assim, as teorias pos-criticas do curriculo se voltam para a analise dos processos de
dominacdo construidos no discurso e ndo somente para as relagdes sociais propriamente ditas,
pois, partem do principio de que ndo somente as classes sociais influenciam no curriculo, mas
também os géneros, as etnias, as idades, as sexualidades, etc. (SILVA, 2000).

Portanto, a concepcao de curriculo atual se resume na definicdo de Macedo (2007):

[0 curriculo é um] artefato socioeducacional que se configura nas acdes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar,
implementar/dinamizar saberes, conhecimentos, atividades, competéncias e
valores visando uma “dada” formacgdo, configurada por processos e
construcdes constituidos na relacdo com conhecimento eleito como
educativo. (MACEDO, 2007, p. 24,25).

Né&o obstante, o estudo do surgimento, finalidades e concepcdes do curriculo denota

este como “um espago de poder, um campo de lutas” (SOUZA; FARIA, p. 05) e nos esclarece
6



que o curriculo é um construto social, e, portanto, passivel de ser estudado, modificado e
questionado.
Contudo, a partir deste breve estudo e esclarecimento sobre o campo do curriculo, se

faz necessario compreender como este € estruturado no Brasil.

22 O CURRICULO NO BRASIL E A NECESSIDADE DE PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS

No final da década de 80 e inicio da década de 90, ocorreram nos paises da Ameérica
Latina transicdes politicas nos governos, os quais passaram de militares ditatoriais para
democréaticos (ZAMBONI, 2003). Nesse periodo de transi¢cdo, mudancas politicas e sociais
aconteceram no Brasil: “o fim da ditadura militar, a retomada das elei¢des diretas para cargos
executivos e, em 1988, uma nova Constituicdo Nacional foi promulgada” (idem, 2003. p.
368).

Ap0s a ditadura militar, o partido vencedor das elei¢des, na década de 80, o PMDB, se
voltou bastante para a educacao e iniciou a organizacdo de novas propostas curriculares em
todos os estados do Brasil (ZAMBONI, 2001) (grifo meu); tais transformacdes atingiram 0s
macrossistemas (0s sistemas escolares) e 0os microssistemas (as salas de aula) educacionais do
pais (FERRETI, 1989)*.

Nesse periodo de transicdo, diversas iniciativas curriculares foram instituidas no pais,
no qual a nova Constituicdo Federal (CF) de 1988, juntamente com a Lei de Diretrizes e
Bases (doravante LDB) de 1996, estabeleceram no Brasil as principais concepcdes e valores
da educacdo nacional, 0s quais se tornaram, a partir de entdo, os norteadores fundamentais no
direcionamento dos curriculos de todo o pais.

Coube aos diferentes sistemas estaduais, ao longo de algumas décadas, elaborar e
implementar suas orientacdes curriculares as escolas de sua rede de ensino, a partir das
diretrizes e normas gerais vindas das instancias federais. Embora fossem oficiais, essas
orientacdes, ndo obrigatorias, permitiam as escolas um grande espaco para autonomia em sua

aplicacdo e adocdo, o que proporcionou diferencas curriculares bem marcantes de estado para

* Marildes Marinho em sua tese de doutorado chamada “A Oficializagio de Novas Concepgdes para o Ensino de
Portugués no Brasil”, faz um estudo aprofundado sobre as concepgdes de praticas de linguagem na escola nas
propostas curriculares para o ensino de Lingua Portuguesa (PCLP) em 20 estados diferentes do Brasil, nas
décadas de 80 e 90, antes do surgimento dos Pardmetros Curriculares Nacionais (Ver referéncias).
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estado. Tais propostas curriculares estaduais, continuam em vigéncia até hoje, porém, com
algumas alteragdes devido a mudancas na gestéo das redes de ensino (BARRETO, 1998).

Os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNs) foram lancados a publico em
uma versdo preliminar em 1995, a qual, apds questionamentos e algumas contribuicdes de
especialistas, académicos e professores, sofreu um processo de reelabora¢do. O Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), por sua vez, ap6s a reformulacdo do documento, encaminhou a
proposta ao recém-formado Conselho Nacional de Educacdo (doravante CNE) para que
deliberasse sobre a mesma (SUASSUNA, 1998).

No campo académico, os estudos e debates sobre o curriculo escolar feitos por
pesquisadores como Saviani (1994)°, Moreira & Silva (1994)° e Moreira (1999)’, formaram
um importante acervo de conhecimentos e serviram de embasamento para a elaboracdo e
analise das recentes propostas curriculares (BONAMINO, MARTINEZ, 2002).

Percebeu-se, contudo, neste encaminhamento dos PCNs,

um problema de ordem formal — pois eles deveriam ter sido propostos ap6s a
definicdo dos objetivos educacionais pelo CNE — e um problema de ordem
politica — uma vez que faltou tempo para um amplo debate e foram
desconsideradas as experiéncias diversificadas e muitas vezes bem-sucedidas
de elaboracéo de propostas curriculares em diferentes estados e municipios
do Brasil (SUASSUNA, 1998, p. 178).

Conforme foi observado por Suassuna (1998), Bonamino e Martinez (2002) também
apontaram que antes mesmo de o CNE iniciar o seu mandato e definir os objetivos da
educacao nacional, em uma politica inversa, os PCNs foram elaborados pelo MEC, fato que
marcou um dos primeiros desencontros destes dois 6rgaos do Estado.

O CNE, ao se deparar com esta ampla proposta curricular, voltou-se para a tarefa de
procurar selecionar nos PCNs as diretrizes curriculares, que deveria antes ter deliberado, e as
quais deveriam fundamentar a definicdo dos conteddos minimos para, em um primeiro
momento, o Ensino Fundamental nacional (BONAMINO e MARTINEZ, 2002. apud
LUDKE, 1999)8.

Esta politica inversa por parte do MEC pode ser explicada pela realidade em que 0s

PCNs surgiram: “num contexto politico nacional e internacional marcado pela padronizagdo”

> SAVIANI, N. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas de unidade contetido/método no processo
pedagdgico. Campinas: Autores Associados, 1994,
® MOREIRA, A. F.; SILVA, T. T. (Orgs) Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
"MOREIRA, A. F. (Org.) Curriculo: politicas e praticas. Campinas: Papirus, 1999.
® LUDKE, M. A profissionalizacdo do magistério vista em duas perspectivas. Educacéo Brasileira, DF, v. 21, n.
42, p. 239-253, jan./jun. 1999.
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(SUASSUNA, 1998 p. 178), onde ndo havia espagos para as reflexdes, enfrentamentos e
problematizacOes das diferencas.

Assim, a globalizacdo permitiu que o mundo fosse divido em grandes blocos
econdmicos e, para a eficacia deste sistema capitalista, tornou-se necessaria a “padronizagao
dos costumes e dos mecanismos de consumo” (SUASSUNA, 1998. p. 176). Em meio a estas
problemaéticas, a qualidade da educacdo comegou a ser discutida em eixos amplos, e o0
curriculo e a avaliacdo ocuparam os lugares principais nestes debates (idem, 1998)
(GENTILI, 1995) (grifo nosso).

Moreira e Macedo (1999) verificam que a tensdo entre as Idgicas locais e globais
podem ser observadas nas politicas curriculares vigentes no Brasil, uma vez que estas
vinculam a educacédo aos interesses econdmicos nacionais e a desvinculam do controle direto
do Estado. Tais tensdes evidenciam, segundo estes autores, um processo de “hibridizagao

cultural”, no qual

conta tanto com a disseminacdo dos imperativos de uma nova politica
educacional global baseada na logica do mercado como com a
recontextualizagdo desses imperativos em campos contestados. [...] A
contestacdo se faz nos espacos oficiais dos grupos empreendedores da
politica e nos campos pedagogicos das universidades, dos centros de
pesquisas, das revistas cientificas. Nesses espacos, o fluxo de ideias de um
pais a outro vai compondo cenarios hibridos nos quais se produzem o0s
discursos educacionais (MOREIRA, MACEDO, 1999, p. 25).

A exemplo destas formas de contestacdo as novas politicas, verificamos a
contrapartida do CNE, frente a imposi¢do dos PCNs pelo MEC, com a determinacdo de sua
ndo-obrigatoriedade (BONAMINO e MARTINEZ, 2002), ressignificando a existéncia deste
documento e tornando-o um orientador dos educadores quanto as competéncias® gerais que 0s
alunos deveriam desenvolver ao longo de sua educacao basica.

Estas analises e reflexdes nos permitem compreender que o tema do curriculo sera
sempre reposto enquanto instrumento de coesdo nacional, se partirmos das dinamicas da

educacdo como um direito e como um dever, e da educacdo enquanto uma constante de uma

% Philippe Perrenoud em seu artigo “Construir competéncias ¢ virar as costas aos saberes?”, define o termo
competéncia, quando se trata de educagdo, como a mobilizacdo de saberes para o levantamento e a solugéo
oportuna de problematizagdes da vida cotidiana e escolar. Disponivel em:
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1999/1999 39.html. Acesso em: Novembro
de 2011.


http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1999/1999_39.html

federacdo republicana. E o que também considera Cury (1996) no artigo “Os pardmetros
curriculares nacionais e o Ensino Fundamental”™*°.

Apesar dos problemas de ordem formal e politica em sua formulacdo (SUASSUNA,
1998) (BONAMINO e MARTINEZ, 2002), a legitimidade dos PCNs nao foi desconsiderada,
pois estes sdo Vvistos, por seus estudiosos e pesquisadores, como um importante “documento
que visa modelar referéncias comuns ao processo educativo, além de referendar um conjunto
de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da
cidadania” (PINTO, 2009).

Rojo (2000), também aponta os PCNs como um considerdvel avanco nas politicas
educacionais brasileiras em geral, pois diferente do que havia tradicionalmente sido feito no
pais: politicas normatizadoras com conteudos curriculares pré-fixados e grades de objetivos;
0s PCNs constituem diretrizes norteadoras dos curriculos nacionais e de seus conteudos
minimos, de maneira a ser possivel assegurar uma formacéo basica comum, ficando a cargo
dos estados e municipios refletirem sobre as suas propostas.

Contudo, os PCNs, pretendem orientar os professores em suas discusses pedagogicas
e reflexdes a respeito da pratica, além de passarem para o cotidiano escolar as diretrizes para
a cidadania, somados a funcdo de articular vivéncias e conhecimentos num curriculo escolar
exequiivel e coerente (BRITO, MATTOS e PISCIOTTA, 2003 p. 10)"

Apos esta breve retomada do percurso histérico recente, a qual nos possibilitou um
maior entendimento e elementos para analise dos PCNs, partiremos para um estudo, também
sucinto, da histéria da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil e a sua relagdo com o0s
PCNS.

23 PERCURSO HISTORICO DA DISCIPLINA CURRICULAR DE LINGUA
PORTUGUESA?'?

Questdes sobre como se definem os saberes escolares, sobre a escolha de

determinadas areas do conhecimento no curriculo escolar e sobre quais 0S processos e

1 CURY, C.RJ. Os parametros curriculares nacionais e o Ensino Fundamental. Revista Brasileira de
Educacdo. Rio de Janeiro, n. 2, p. 4-17, 1996.
! Cabe aqui ressaltar que o termo “Constituicio cidadd” definido por Ulysses Guimardes ao se referir a
constitui¢@o brasileira de 1988, contribuiu para criagdo do conceito de “educagdo para a cidadania”, presente na
ideologia dos PCNs, que foi desenvolvido por seguidores politicos e ideoldgicos de Ulysses (BRITO, MATTOS
e PISCIOTTA, 2003).
12 E importante constar que, nesta pesquisa, quando nos referimos ao ensino de Lingua Portuguesa, estamos
também falando a respeito do ensino de Literatura, pois, principalmente, no que se refere a questdo histérica,
estas duas disciplinas por muito tempo contemplaram uma Unica e sua dissociacao se deu recentemente.
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critérios de certos conteddos, recortados de determinado campo de conhecimento, sdo
constituidas em disciplina escolar, sdo esclarecidos por Soares (2004 p. 155-178) em seu
artigo “Portugués na escola: histéria de uma disciplina curricular” *2,

Soares (2004) afirma que as respostas para estas perguntas s6 poderao ser encontradas
se assumirmos uma perspectiva histdrica sobre o surgimento das disciplinas escolares, de
modo que inscreve em sua visdo a area do conhecimento recentemente instaurada na histéria
da educacéo, a chamada historia das disciplinas escolares. Certeau (2002) alerta que escrever
historia também é adotar um ponto de vista especifico, sendo impossivel, contudo, a
neutralidade, pois tudo o que é narrado é feito de um certo lugar. Esta constatacdo, porém, néo
desfavorece o estudo através da perspectiva historica, pois esta nos permite compreender um
pouco do processo de constitui¢do das disciplinas e identificar possiveis evolugcfes destas com
0 passar do tempo.

Das linguas que coexistiam até o sistema colonial, a lingua geral (lingua
convencionada), o latim e a Lingua Portuguesa, esta Gltima ndo era a lingua prevalente®.
Naquela época, eram poucos os privilegiados que passavam pela escolarizagdo: meninos
pertencentes as camadas privilegiadas da populacdo, os quais iam a escola para aprender a ler
e escrever 0 Portugués, sendo esta disciplina, naquele contexto, apenas um instrumento para
alfabetizacdo. Apds a alfabetizacdo, os ensinos secundario e superior se direcionavam para o
estudo do latim e da sua gramatica e Retdrica, através de autores como Cicero e Aristoteles
(SOARES, 2004).

Contudo, nos anos 50 do século XVIII, Marqués de Pombal interveio neste contexto,
através das reformas no ensino de Portugal e suas col6nias, instituindo o uso obrigatério da
Lingua Portuguesa no Brasil e proibindo o uso das demais linguas, o que consolidou o
Portugués no Brasil, provocou a sua inclusao e, sua posterior valorizacdo, pela escola.

Na medida em que o latim foi perdendo seu uso e seu valor social (de maneira
definitiva no século XX), a gramética do Portugués foi ficando independente da gramatica
latina, e passou a ganhar autonomia. As numerosas gramaticas de Lingua Portuguesa que
surgiram, a partir do século XIX, contribuiram para tal independéncia.

Assim, Soares (2004), em seu estudo, afirma que a disciplina de Lingua Portuguesa foi
incluida tardiamente no curriculo brasileiro: nas ultimas décadas do século XIX. Gregolin

(2007) afirma que foi neste século com a independéncia do pais, no qual mais escolas foram

 Ver referéncias.
Y Ilari e Basso (2006) fazem um estudo bastante interessante da inser¢do da Lingua Portuguesa na América e no
Brasil na obra O Portugués da gente: a lingua que estudamos, a lingua que falamos, da editora Contexto.
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criadas, que comegou a ser produzida a concepgdo de identidade brasileira. Desta forma,
houve um estreitamento nas relagdes entre lingua e identidade nacional.

O que acontecia no século XIX, era a divisdo da disciplina de Lingua Portuguesa: ora
estudada sob uma perspectiva da lingua, ora estudada sob o viés da Literatura. Estes dois
momentos correntemente aconteciam separados e, muitas vezes, ministrados por um anico
professor, situacdo que acontece atualmente, na maior parte das escolas e dos manuais
didaticos utilizados por estas (CEREJA, 2009).

As disciplinas através das quais se fazia o ensino de Lingua Portuguesa até o fim do
Império eram a Retorica, a Poética e a Gramatica, que, por sua vez, se fundiram em uma Unica
disciplina denominada Portugués. Esta ultima, porém, manteve de certa forma a tradi¢do das
disciplinas anteriores, pois estas atendiam as necessidades dos grupos sociais
economicamente privilegiados que frequentavam a escola, ainda nos anos 40 do século XX
(idem, 2004).

Marinho (2001), em sua tese de doutorado intitulada “A Oficializacdo de Novas
Concepcdes para o Ensino de Portugués no Brasil”, retoma brevemente a retrospectiva da
constituicdo da disciplina de Lingua Portuguesa feita por Soares (1996)™, e aponta que as
mudangas ocorridas na sociedade brasileira na década de 60 e 70, devido a presséo social,
proporcionaram a abertura da escola publica para as classes trabalhadoras do pais.

Quanto a definicdo dos conteudos a serem ensinados na disciplina de Portugués, é
possivel perceber uma competicdo de espaco entre a lingua escrita e a lingua oral,
representadas ora pela Poeética, ora pela Retorica. A gramatica da Lingua Portuguesa, no
século XVII, se constituiu como um instrumento de analise da comunicacgdo oral e escrita, e
tinha os textos como objeto de estudo apenas para sistematizar a “boa e legitima” expressao
da lingua; assim, mesmo nos momentos em que se estudava o texto, a gramatica continuava a
ser 0 conteudo de maior énfase, em uma abordagem que perdurava no Brasil ainda em 60 e 70
(MARINHO, 2001) (BUNZEN, 2006).

E importante ressaltar, também, que esta “democratiza¢do” da escola publica brasileira
causou um grande choque cultural entre as classes trabalhadoras e as elites que antes ja
estavam inseridas no ensino publico. Este choque cultural permitiu o surgimento da
concepgdo de que, em nosso pais, as grandes massas falavam uma lingua inculta e, de certa
forma, errada, pois, aqueles que comecaram a frequentar a escola publica ndo tinham acesso

ao estudo da lingua, menos ainda aos livros e saberes eruditos.

> SOARES, Magda. Um olhar sobre o livro didatico. In: Presenca Pedagégica. v. 2. n. 12. Ed. Dimenso:
Nov/dez, 1996.
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Guedes (2006), afirmou que falar o Portugués ‘corretamente’, no Brasil, tornou-se um
instrumento de ascensdo social, tornando, consequentemente, o papel do educador desta
lingua, o de “protetor” contra as “deturpagdes” provocadas pela coloquialidade das massas, ao
mesmo tempo, em que este também foi 0 encarregado de propagéa-la impecavelmente.

Além da ampliacdo significativa do publico escolar, em 1971, através da lei n.
5.692/71, foi implantado o oferecimento de 8 anos de escolarizacdo obrigatérios, o que
também provocou um recrutamento maior e bem menos seletivo de professores (PIETRI,
2010). Contudo, as necessidades culturais se diferiram significativamente das condicbes
escolares e pedagogicas. Foi neste periodo, também, que a gramatica e o texto, no estudo da
lingua e sobre a lingua comecam a se constituir como contetdos articulados: ora se
procurando na gramatica os elementos para a compreensdo e interpretacdo do texto, ora se
procurando no texto as estruturas Linguisticas para a aprendizagem da gramatica (SOARES,
2004).

A necessidade de mais professores provocou o rebaixamento salarial e, pelas precérias
condicdes de trabalho, os professores foram obrigados a buscar meios que facilitassem sua
atividade docente. Paulatinamente, a responsabilidade do professor foi sendo retirada pelos
manuais didaticos, as quais se atribuiu a responsabilidade e a tarefa de propor e corrigir 0s
exercicios trabalhados em sala de aula (idem, 2004).

Foi também nesta década que se iniciou o estimulo a “criatividade do aluno” e ocorreu
a difusdo da concepc¢do de lingua como um cddigo: passou a ser compreendida como um
sistema de palavras e leis, combinadas entre si, por meio da qual as pessoas se comunicavam
entre si. O ensino, desta forma, assumiu um carater pragmatico e utilitarista, tornando-se o seu
principal objetivo o desenvolvimento do uso da lingua, alterando significativamente a
disciplina Lingua Portuguesa, fundamentando-a nos elementos da teoria da comunicacéo (de
Roman Jakobson), pela qual o aluno era visto como emissor e receptor de cddigos diversos
(PIETRI, 2010) (BUNZEN, 2006).

Ocorreu, porém, no decorrer da década de 70, por parte dos elaboradores dos livros
didaticos, uma modificacdo no critério de escolha dos textos, de modo que além dos literarios
tradicionais, foram incluidos textos de jornais, revistas, publicidade, quadrinhos, e etc. Foi,
também neste periodo, que surgiu uma polémica sobre a legitimidade e a necessidade do
ensino de gramética no Ensino Fundamental (SOARES, 2004).

Mesmo que paradoxal, devido ao regime autoritario em que se encontrava o pais, a lei

n. 5.692/71 (ja citada anteriormente) visava proporcionar ao professor liberdade de
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planejamento no seu trabalho, de modo que o fizesse em funcdo das caracteristicas da
comunidade na qual a escola estava inserida (PIETRI, 2010). E perceptivel, portanto, a
diversidade de perspectivas presentes, tanto tedricas, quanto politicas e sociais.

Tais modificacbes de concepc¢des, foram alvo de resisténcias as denominacfes
comunicacdo e expressdo e comunicacdo em Lingua Portuguesa por parte de Varios
estudiosos da época, principalmente de Lins (1977)*°, que n&o s6 representavam um desejo a
denominacdo anterior, Portugués, mas também significavam uma rejeicdo a nova concepgao
de lingua e de seu ensino ja na metade da década de 80 (SOARES, 2004).

Gregolin (2007) constatou que as teorias formalistas, ao se misturarem com as ideias
comunicacionais, tiveram como base um discurso muito mais autoritario do que cientifico, e
ndo permitiram, aos professores, compreenderem claramente estas teorias devido a esta fusdo.
Né&o é de se espantar, afirma a autora, que os professores resistissem em aceitar as bases das
novas propostas, o que, por falta de discussdo e constatacdo desse discurso autoritério, gerou
uma resisténcia generalizada a Linguistica.

Um dos equivocos, provocados pela ma recepcdo das teorias, foi a ideia de que se
deveria abandonar completamente o ensino de gramatica, apagar a sua relevancia histéria e
social e sua funcdo na preservacdo da lingua. Entretanto, nesse periodo as ideias da
Linguistica textual colocam a textualidade®’ como centro do ensino, com o objetivo de formar
leitores e produtores competentes para saber utilizar as estruturas da lingua na producdo de
sentidos, 0 que contribuiu também para o0 pensamento de que o uso da lingua se da através de
textos e que as categorias da lingua funcionam dentro de sua textualidade (GREGOLIN,
2007).

“A partir dos anos 1980 que ocorreu a grande transformacdo na concepgdo de lingua
na escola” (GREGOLIN, 2007. p. 67), pois foi a partir dai que se comegou a discutir as
relacbes entre a lingua, a histéria e a sociedade. As novas tendéncias da Linguistica
contemporanea, com suas teorias discursivas, assumiram como constitutivo da lingua os seus
condicionantes sociais, culturais e politicos, além de privilegiar o texto como objeto de
analise. Baseados nestas concepc¢des, como as da Linguistica Textual, da Pragmatica, da
Anélise do Discurso, entre outras, os curriculos contemporaneos se prestaram a iniciagdo de

um novo terreno epistemoldgico (MARINHO, 2001). Nesse periodo a centralidade na escrita

' LINS, 0. (1977) Do ideal e da gléria: problemas inculturais brasileiros. Sa0 Paulo: Summus.
7 Costa Val (1991), em seu livro Redacéo e textualidade, da editora Martins Fontes, define textualidade como
um conjunto de caracteristicas que fazem do texto um texto, ndo um conjunto de frases, dentre elas a coesdo, a
coeréncia, a intencionalidade, a informatividade, a aceitabilidade, a situcionalidade, a informatividade e a
intertextualidade (apud Beaugrande e Dressler, 1983).

14



é questionada e a fala é inserida na sala de aula. Com essa insercédo, a forma de se perceber a
linguagem dos alunos também se modifica, pois o respeito as diferencas, a observacao das
variacOes na fala e a relacdo feita entre 0 uso da lingua e suas condi¢bes de producédo
proporcionaram maior flexibilidade e abertura para com as diversidades.

O primeiro momento da década 80 traz a ideia de variedade e, posteriormente, com as
contribui¢bes da Linguistica Textual, a compreensdo de que lingua se expressa por meio de

textos ganha forca:

a ideia de que a lingua existe concretamente nos textos que circulam em
nossa sociedade vem propor que se observem as estruturas textuais, que o
nosso olhar se volte para a lingua viva no texto. E, pois, um percurso em
direcdo a uma gramatica de texto que vai se delineando (GREGOLIN, 2007.
p. 68).

Assim, a conversao estrutural das atividades de leitura, producdo textual e gramatica,
principalmente as duas primeiras, foi se fortalecendo porque, a partir disso, compreendeu-se
que aprender a lingua € ser um leitor e também um produtor de textos, além de se fazer
necessario saber utilizar a linguagem em diferentes situacfes sociais (GREGOLIN, 2007)
(SOARES, 2004).

A Linguistica da Enunciagdo contribuiu para expressar a relevancia social da
linguagem, mostrando que, para poder se abordar a heterogeneidade textual dos usos sociais
da linguagem, é necesséario adotar uma perspectiva discursiva. A ideias de Bakhtin'® e a
disciplina de Analise do Discurso influenciaram a forma de ver a lingua, “a partir dos
conceitos de ‘género’, das ‘condi¢des de produgdo do discurso’, da linguagem como
sociointera¢do, como ‘arena de lutas ideologicas’, etc. (idem, 2007. p. 69).

A Sociolinguistica apontou a diferenca existente entre a linguagem falada pelos alunos
(advindos do processo de democratizacdo da escola brasileira) e a variedade prestigiada
ensinada pela escola, influenciando diretamente na definicdo de novos contetdos e
metodologias de ensino (SOARES, 2004).

Nas Ultimas décadas, o aprofundamento dos estudos linguisticos, paralelo ao da teoria
literdria, nos mostra, cada vez mais, que o trabalho da Literatura, com a palavra, também
significa estudar lingua e vice-versa (LEITE, 2000)*°.

Portanto, as ideias discursivas, sociointeracionistas e as demais, estdo na base dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa, modificando

'8 principalmente as ideias da obra Marxismo e Filosofia da Linguagem (2010) (ver referéncias).
19 A literatura seré retomada mais profundamente no itens seguintes deste trabalho.
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significativamente os paradigmas desta disciplina (idem, 2004) e inovando-a. Deste modo,
apos esta breve retomada historica da disciplina curricular de Lingua Portuguesa no Brasil,
com o objetivo de compreender mais profundamente sua relacdo com os atuais PCNSs,
partiremos para um estudo mais detalhado dos mesmos, no que se refere aos 3° e 4° ciclos, do
Ensino Fundamental.
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3 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE LINGUA PORTUGUESA DO
ENSINO FUNDAMENTAL: DESCRICAO E ANALISE

No item precedente, procuramos observar historicamente alguns pontos-chave nas
concepgdes de curriculo, alem de procurarmos compreender como este é estruturado no
Brasil, com o objetivo de perceber qual a sua relagdo com a disciplina curricular de Lingua
Portuguesa.

Neste terceiro item, pretendemos descrever e analisar, um pouco mais profundamente,
0s principais objetivos dos PCNs no ensino de Portugués, nos 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental, para procurar observar suas “diretrizes” no que tange a formacédo de leitores,
percebendo, com isso, as suas concepgOes de lingua, linguagem, texto, discurso, leitura e

demais conceitos fundamentais no exercicio atual da docéncia em lingua materna.

3.1 INTRODUCAO DA AREA DE LINGUA PORTUGUESA

Os PCNs iniciam sua apresentacdo da area de Lingua Portuguesa expondo, na
Introducdo (BRASIL, 1998. p. 17), uma breve contextualizacdo a respeito da reorganizacdo
do Ensino Fundamental no Brasil, a qual ocorreu, segundo este documento, devido a
“universalizacdo” da educacao basica.

Outros fatores, também apontados como importantes na modificacdo dos paradigmas
educacionais do pais como um todo, foram as modificacdes significativas da realidade social,
em decorréncia dos processos de industrializacdo e urbanizacdo, que tiveram como
conseqiiéncia a ampliacdo da escrita e dos meios de comunicacdo pelas novas tecnologias.

Assinalou-se também, o chamado “fracasso escolar”®

, constatado pelos altos indices de
evasdo e repeténcia do pais?!, vistos como “inaceitaveis” até mesmo em paises bem mais
pobres que o Brasil.

Posteriormente, o documento se ocupa em fazer uma breve retomada histérica sobre o
ensino de Portugués no Brasil, algo semelhante ao que fizemos no capitulo anterior no
“Percurso Historico da Disciplina Curricular de Lingua Portuguesa”, expondo também as
propostas de reformulacdo desta ao longo da historia, afirmando que, em meio a este

panorama, os eixos de discussdes que tratam sobre o dominio da leitura e da escrita, a serem

20 Optamos por colocar aspas em algumas das expressdes utilizadas no documento, com o intuito de reproduzir o
mais fielmente possivel as escolhas lexicais deste, quer concordemos com estas ou néo.
21 O documento ndo explicita quais fndices sdo estes e quais s&o os dados através dos quais se embasa para a
elaboracdo de tal afirmativa.
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desenvolvidos pelos alunos na escola, sempre foram colocados entre os demais, como alguns
dos mais pontuais e importantes.

O documento aponta, que um motivador do “fracasso escolar”, ao falar diretamente
dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, é a ineficacia em se levar os alunos ao uso
“apropriado” de padrdes da linguagem escrita, a qual € vista, neste caso, como uma condi¢do
fundamental para o progresso do aluno. E importante atentar, neste trecho do parametro
curricular, para a valorizagdo da linguagem escrita que € vista como um instrumento de
ascensdo social®.

Também sdo expostas, no documento, algumas criticas feitas sobre o ensino
tradicional de Portugués no Brasil, dentre as quais, devido ao foco de interesse deste trabalho

(leia-se formacédo de leitores literarios), destaco:

e A excessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de produgdo de
texto;

e O uso do texto como expediente para ensinar valores morais e como
pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais;

e O ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado
a exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases
soltas; (BRASIL, 1998. p. 18)

O primeiro item, como podemos perceber, remete a questdo da escolarizacdo
excessiva das atividades de leitura e produgéo textual, as quais foram se modificando ao longo
da histdria da disciplina de Lingua Portuguesa, através das inimeras discusses que existiram
sobre o perfil de aluno que a escola deveria formar e, a partir disso, iniciou-se a delimitacdo
daquilo que era adequado, ou ndo, para se aprender na escola®. Esta verificacdo remete
também ao segundo item destacado do texto.

Tal critica é feita pelo documento, porque apesar de tais concepc¢des de estudo da
linguagem (e do texto) ja estarem ultrapassadas hd um bom tempo, ainda hoje é constatada a
existéncia de atividades de leitura de cunho moralista, com o objetivo implicito de “educar”
os alunos, além de ser motivo para se estudar gramética, com a retirada de frases isoladas do

texto, utilizadas como exemplos do contetdo que foi ou sera estudado.

22 ConcepgAo esta que remete ao ensino de lingua dos anos 60 e 70. (Ver capitulo 2.3 deste trabalho)
% Em sua tese de doutorado, Klinke (2003) faz um estudo histérico aprofundado sobre como se deu este
processo de escolarizacdo das atividades de leitura e escrita no ensino de lingua no Brasil, corroborando a
afirmacdo dos PCNSs, a leitura deste estudo contribuiu para a constatacéo reflexiva deste paragrafo.
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O terceiro subitem reitera a critica feita por Sirio Possenti (1996), em seu livro “Por

24 no qual, este autor defende a desconstrugdo da

que (ndo) estudar gramdtica na escola
concepcao de gque é necessario ter o conhecimento da metalinguagem técnica para se ter um
dominio ativo e efetivo de lingua. Além desta ideia inovadora, Possenti também aponta que o
aprendizado ndo se da pela repeticdo exaustiva, mas pelas praticas que tenham significado
(sentido) para os alunos.

Contudo, afirmam os PCNSs, foi no periodo histdrico destas criticas, nas décadas de 70
e 80, e incluo 90, que novas teses, sobre como o ensino de lingua materna deveria ser
comecaram a tentar ressignificar algumas concepgdes, até entdo arraigadas sobre a Lingua

% por exemplo. Além disso, é constatada também, no

Portuguesa, como a nogao de “erro
documento, a incorporacdo, por parte das instancias publicas oficiais, principalmente
estaduais e municipais, destas novas concepcdes e ideias inovadoras.

Entretanto, é apontado que, atualmente, sdo praticamente consensuais, entre 0s
educadores de lingua, estas concep¢des de que “as praticas devem partir do uso possivel aos
alunos para permitir a conquista de novas habilidades Linguisticas” (BRASIL, 1998. p. 18).
Esta questdo do “partir do uso possivel” leva, inevitavelmente, a valorizacdo da linguagem do

aluno e também ao trabalho com “textos reais” 2°

, 0s quais sdo aqueles de situacOes de usos
sociais possiveis aos alunos, conforme ja foi dito anteriormente.

Geraldi (2006), em seu texto “Pratica de Leitura na Escola”, aponta para o
“falseamento” da interlocucdo em sala de aula, uma vez que 0s papéis nesta estdo demarcados
de forma estatica, o professor que ensina e o aluno que aprende; critica que dialoga com o0s
PCNs, na medida em que estes também desaprovam este tipo de abordagem educacional.

Assim, a “Introduc¢do” da apresentagdo da area de Lingua Portuguesa dos PCNs,
mostra-se como uma “sintese” dos avangos das concepcdes de lingua, e demais conceitos que
se relacionam com esta, das Ultimas décadas, definindo este documento como um possivel
organizador das préaticas e reflexdes pedagogicas, para os 3° e 4° ciclos do Ensino

Fundamental que, até entdo, ndo eram consideradas consolidadas.

> POSSENTI, S. Por que (n&o) estudar gramatica na escola. Mercado das Letras: Campinas, 1996.
% Concepcéo desconstruida pela Linguistica, por volta das décadas de 60 e 70, a qual estabeleceu a diferenca
crucial entre lingua e gramética normativa, ao demonstrar que a gramatica ndo é Unico instrumento que define a
lingua e a descreve com proximidade inquestionavel. Marcos Bagno (2007), em seu livro Preconceito
Linguistico: o que é, como se faz, realiza uma desconstrugdo muito interessante e acessivel deste e outros
“mitos” sobre a Lingua Portuguesa.
% Concepcao da Linguistica Textual, a qual compreende que a linguagem se manifesta através de textos, sejam
eles orais e escritos, portanto toda forma de linguagem que circula socialmente é um texto.
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3.2 LINGUA, LINGUAGEM E LETRAMENTO

Ap0s a “Introducdo”, o subtitulo “Ensino ¢ natureza da linguagem” (BRASIL, 1998. p.
19) se ocupa em, basicamente, definir as concepcles e perspectivas de lingua, linguagem e
letramento adotadas pelos PCNs.

Este subtitulo inicia sua exposi¢do afirmando que o dominio da linguagem e da lingua
sdo as condicOes necessarias para a participacao social plena, argumentando, com isso, que €
“pela linguagem que os homens e as mulheres se comunicam, tém acesso a informacgao,
expressam e defendem pontos de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem
cultura” (BRASIL, 1998. p. 19), sendo papel da escola, contribuir com o acesso aos “saberes
linguisticos” necessarios para o exercicio da cidadania®’.

Assim, o documento define linguagem como uma “acédo interindividual orientada por
uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza nas préaticas sociais
existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria”
(BRASIL, 1998. p. 20).

Esta concepcdo de linguagem como uma interacdo e um processo permanente de
criacdo dos sujeitos e de si mesma, estd presente nas propostas de Geraldi (2006), um dos
precursores de tais ideias no Brasil. O autor, embasado nas ideias de Bakhtin, conferiu a
linguagem um carater fundamentalmente histdrico e social, e prop6s uma modificacdo nos
objetivos do ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, atribuindo a esta o dever de promover
a articulacdo entre as atividades de leitura, producdo e analise linguistica®.

Esta concepcéo interacionista de linguagem, dos PCNs e de Geraldi, ao perceber a
constante constituicdo dos sujeitos e da lingua por meio da palavra, vé nas atividades
escolares apenas decodificadas de estudo da lingua incoeréncias, pois estas atividades
percebem a lingua como fechada e concluida. Enquanto, nesta nova perspectiva, a utilidade e
0 estudo da linguagem ndo sdo meramente pedagogicos, pois considera-se que toda situacdo
comunicativa envolve globalmente o discurso e, portanto, a lingua e a linguagem.

Conforme os proprios PCNs afirmam,

7 A concepcdo de cidadania dos PCNs foi brevemente explicada, em nota de rodapé, no subtitulo 2.2 deste
trabalho.

?® “Pratica de analise linguistica ndo se deve ao mero gosto por novas terminologias. A analise lingistica inclui
tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da gramética quanto questfes amplas a propdsito do texto, entre as
quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia do texto; adequagdo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos
recursos expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, citagdes, discurso direto e indireto, etc”
(GERALDI, 2006. p. 74).
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a linguagem torna possivel o pensamento abstrato, a constru¢éo de sistemas
descritivos e explicativos e a capacidade de altera-los, reorganiza-los,
substituir uns por outros. Nesse sentido, a linguagem contém em si a fonte
dialética da tradicdo e da mudanca. (BRASIL, 1998. p. 20)

De acordo com esta perspectiva sobre a linguagem, o documento prossegue expondo
que a “lingua ¢ um sistema de signos especifico, historico e social, que possibilita a homens e
mulheres significar o mundo ¢ a sociedade” (idem, 1998. p. 20).

Em meio a estas breves defini¢cGes sobre a lingua e a linguagem, os PCNs colocam
como responsabilidade da escola proporcionar a ampliagdo do “letramento” dos alunos, com 0
objetivo de fazé-los interagir com textos diversos de maneira eficaz, interpretando-os e/ou
produzindo-os.

O “letramento” ¢ definido pelo documento como o0 “produto da participacdo em
praticas sociais que usam a escrita como sistema simbolico e tecnologia” (BRASIL, 1998. p.
19), e, logo apos, acrescenta a seguinte afirmagdo: “sdo praticas discursivas que precisam da
escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes nao envolvam as atividades especificas
de ler ou escrever” (idem, 1998. p. 19). Rojo (2009), contribuindo com os PCNSs, define
letramento, ou letramentos, como os diferentes usos associados as praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita, sejam elas manifestagdes valorizadas, ou ndo, socialmente.

Passamos, entdo, para o subtitulo seguinte, que se ocupou em expor suas definicdes de

género, texto e discurso dos PCNs.

3.3 GENERO, TEXTO E DISCURSO

O subtitulo denominado “Discurso e suas condi¢cdes de producgdo, género e texto”
(BRASIL, 1998. p. 20) procura expor as concepcdes destes trés termos para 0s PCNs.

Este subtitulo, explica-se afirmando que “interagir pela linguagem significa realizar
uma atividade discursiva: dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico e em determinada circunstancia de interlocucdo” (BRASIL,
1998 p. 20). Isso significa afirmar que o uso da linguagem “envolve os sujeitos em interagdes

sociocomunicativas que se materializam em géneros” (GREGOLIN, 2007. p. 72)%, ou seja, é

% Foi considerado, nesta afirmagéo, um dialogo complementar entre as idéias dos PCNs e de Gregolin (2007)
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afirmar que aquilo que é dito possui condi¢es de producdo especificas e ai convoca-se a
noco de géneros® proposta por Bakhtin.

Para Bakhtin (1992), os géneros discursivos, ou géneros do discurso, sao tipos mais ou
menos estaveis de enunciados (textos) constituidos nas relagcdes sociais. O autor, afirma que
aquele que os utiliza age sobre 0 mundo com diferentes intengdes, conscientes ou néo, e
obtém, com isso, diferentes resultados em suas interagdes. Estas interacdes, de que todos
participamos em nossa vida social, ndo sdo executadas de maneira aleatdria, ao contrario
disso, sdo compostas por conjuntos determinados de regras preestabelecidas (géneros
discursivos), que variam de acordo com o falante, o ouvinte, a maneira como estes se
comunicam, a finalidade da comunicagédo, etc. Esta concep¢do de Bakhtin, percebe a
subjetividade da lingua, e evidencia o papel da interacdo verbal dialégica como complexa e
sistematica (SILVA, 2001).

Para os PCNs,

guando um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a
partir das finalidades e inten¢des do locutor, dos conhecimentos que acredita
gue o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem suas opinides
e convicgdes, simpatias e antipatias, da relagdo de afinidade e do grau de
familiaridade que tém, da posicdo social e hierarquica que ocupam
(BRASIL, 1998. p. 22).

Contudo, o documento prossegue, afirmando que quando o discurso é produzido, ele
se manifesta por meio de textos®’. Os PCNs mostram que o produto da atividade discursiva,
através de sequéncias verbais, independente da extensdo que possua, € um texto, e ainda
afirma que este (o texto), é um todo significativo, ndo apenas um amontoado de enunciados. E
sempre reiterado, no documento, que estas escolhas discursivas nem sempre sdo feitas de
maneira consciente.

Para Orlandi (2002)*, o discurso engloba a relagdo entre 0s sujeitos e os sentidos
afetados pela lingua e pela historia, portanto, apesar deste ter suas regularidades, possui um
funcionamento possivel de apreender se incluidos o social e o histérico, pois se s6 o

linguistico for observado sera insuficiente para a compreensdo abrangente do sentido daquilo

%0 Existem inimeros estudos que demarcam a presenca das teorias bakhtianianas nos PCNs, como, por exemplo,
a coletanea de artigos do livro Praticando os PCNs, organizado por Roxane Rojo, o qual também foi utilizado
como apoio para o desenvolvimento deste trabalho.
31 Marcuschi (2002), contribuindo com os PCNSs, diz que ninguém fala aleatoriamente, através de frases
desconexas, o que significa que “s6 nos comunicamos através de textos. Sejam eles orais ou escritos. Sejam eles
grandes, médios ou pequenos. Tenham muitas, poucas, ou uma palavra apenas” (ANTUNES, 2001. p. 30).
%2 Consideramos que os PCNs dialogam com o conceito de discurso defendido pela autora.
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que esta sendo comunicado. A autora cita M. Pécheux (1975)%, para explicar que a fronteira
entre lingua e discurso é constantemente construida em cada pratica discursiva, pois ndo
existem sistematicidades homogéneas e regradas como uma maquina logica, o0 que existe €
uma relacdo de descobrimento e sem separacdo estavel e definida.

Todas estas concepgdes acabam se complementando, pois tém como objetivo o
desenvolvimento da “competéncia comunicativa™* dos falantes, o que remete & capacidade
verbal de formular e entender variados textos (idem, 2001).

O documento ainda atenta para a caracterizacdo dos géneros, vistos como formas
relativamente estaveis de enunciados, que podem ser caracterizados por trés elementos,

remetendo-nos novamente a perspectiva bakhtiniana da linguagem:

e Conteldo tematico: o que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género;

o Construcdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao
género;

e Estilo: configuracdes especificas das unidades de linguagem derivadas,
sobretudo, da posicdo enunciativa do locutor; conjuntos particulares de
sequéncias que compdem o texto. (BRASIL, 1998. p. 18)

Apo6s o entendimento de todas estas concepcles, pretendemos passar, no item que

segue, para o item que trata sobre o texto como uma unidade no ensino de Lingua Portuguesa.

3.4 O TEXTO COMO UNIDADE DE ENSINO

Este subtitulo, intitulado “Condigdes para o tratamento do objeto de ensino: o texto
como unidade de ensino e a diversidade de géneros” (BRASIL, 1998. p. 23), se propde a
explicar como deve ser feito o desenvolvimento das competéncias dos alunos, sejam elas
discursivas, Linguisticas ou estéticas, nas aulas de lingua materna.

O texto inicia discorrendo que o desenvolvimento da competéncia discursiva dos
alunos é um exercicio que deve ser prioritario em uma educacdo que vislumbre o exercicio da
cidadania. Posteriormente, em nota de rodapé, este termo ¢ definido como “um sistema de

contratos semanticos responsavel por uma espécie de ‘filtragem’ que opera os contetdos em

3 PECHEUX, M. (1975) Les Vérités de la Palice. Maspero, Paris, trad. bras. Semantica e Discurso, E. Orlandi
et alii, Editora da Unicamp.
% 0 termo “competéncia comunicativa” para Hymes (1995), engloba os conhecimentos Lingiiisticos,
Psicolinguisticos, Sociolinguisticos e Pragmaticos, do falante, além de considerar as habilidades que este deve
desenvolver para se comunicar através da lingua.
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dois dominios interligados que caracterizam o dizivel: universo intertextual e os dispositivos

estilisticos acessiveis a enunciag@o dos diversos discursos” (BRASIL, 1998. p.23)

Baltar (2004) afirma que, no campo da linguagem, a competéncia discursiva é a
capacidade de mobilizar saberes de ordens variadas. Esta concepcdo dialoga com os PCNSs,

uma vez que estes também asseguram que a competéncia discursiva é

a apropriacdo dos elementos cotextuais dos géneros textuais: unidade
composicional, unidade tematica e estilo ou a escolha das unidades
Linguisticas a servico da textualizagdo; até a apropriacdo dos elementos
contextuais que envolvem uma atividade de linguagem (BRASIL, 1998. p.
224).

Segundo os PCNs, quando o sujeito é capaz de utilizar a linguagem de vérias
maneiras, a fim de produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o0s textos nas diferentes
situacOes de interlocucdo, orais ou escritas, denomina-se tal “comportamento’ de competéncia
Linguistica e estilistica.

O documento define competéncia Linguistica, também em nota de rodapé, como “os
saberes que o falante/intérprete possui sobre a lingua de sua comunidade e utiliza para a
construgdo das expressdes que compdem os seus textos” (BRASIL, 1998. p. 23). Esta
definicdo advém da Linguistica gerativa, a qual postula que, devido a esta competéncia, €
permitido ao falante compreender e produzir um nimero infinito de sentencas de uma lingua
(CORREA, 2006).

Ja a competéncia estética é colocada nos PCNs como “a capacidade de o sujeito
escolher, dentre recursos expressivos da lingua, os que mais convém as condi¢cdes de
producdo, a destinacdo, finalidades e objetivos do texto e ao género e suporte”35 (BRASIL,
1998. p. 23). Santos e Duarte (apud Bourdieu, 1996)*, complementam a concepcéo dos
PCNs ao afirmarem que a competéncia estética € aquilo que permite ao sujeito discernir entre
as formas literarias ou artisticas em geral, consideradas mais ou menos privilegiadas
socialmente.

Os PCNs propdem, para o desenvolvimento bésico de todas estas competéncias, a

utilizacdo do texto como unidade de ensino, argumentando que a organizacao destes se d& em

%A expressdo “suporte” ¢ definida nos PCNs como “livro, jornal, revista, fita cassete, CD, quer dizer, a

artefatos graficos, magnéticos ou informatizados onde os textos sdo publicados” (BRASIL, 1998. p. 22).
% BOURDIEU, Pierre. As regras da arte: génese e estrutura do campo literario. Traducdo: Maria Lucia
Machado. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1996.
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diferentes naturezas: temética, composicional e estilistica; e sdo essas caracteristicas que
determinam o pertencimento a um género e ndo a outro.

Tal concepcdo nos remete novamente a Geraldi (1996), o qual acredita que, conforme
ja foi dito, proporcionar um maior envolvimento com o texto em sala de aula é assumir a
perspectiva de que a lingua néo é fechada em si mesma, além de permitir que outras vozes,
representativas da realidade social, emerjam no espago pedagdgico (KUHN, 2008).

E importante acrescentarmos a esta descricdo e analise, outro subtitulo que
complementa este e os demais anteriores: “A reflexdo sobre a linguagem” (BRASIL, 1998. p.
27). Este topico resume, apds a exposicdo das perspectivas dos PCNs (o qual percebe a
linguagem como prética discursiva, o texto como unidade de ensino e gramética como relativa
ao conhecimento da lingua), quais deverdo ser as atividades curriculares desenvolvidas na

disciplina de Portugués:

praticas constantes de escuta de textos orais e leitura de textos escritos e de
producdo de textos orais e escritos, que devem permitir, por meio da analise
e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos, a expanséo e construgdo
de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua
competéncia discursiva (BRASIL, 1998. p. 27).

O documento enfatiza, ainda, que a realizagcdo destas atividades reflexivas supbe o
planejamento adequado das situacdes didaticas, e afirma que a atividade mais relevante,
contudo, € a criagao de “situagdes em que os alunos possam operar sobre a propria linguagem,
construindo pouco a pouco, no curso dos Vvarios anos de escolaridade, paradigmas proprios da
fala de sua comunidade” (idem p. 27).

Portanto, sera a partir dos trabalhos epilinguisticos®’, definidos pelos PCNs como “os
processos e operagdes que o sujeito faz sobre a propria linguagem” (BRASIL, 1998. p. 28),
que alunos e professores poderdo fazer reflexdes sobre a mesma, sistematizando estas
reflexdes em atividades metalinguisticas®, as quais sdo compreendidas pelo documento como
as atividades “que se relacionam a analise e reflexdo voltadas para a descri¢do, por meio da

categorizacdo e sistematizacdo dos conhecimentos” (BRASIL, 1998. p. 28).

%" para Manini (2006), “de modo resumido, e com base em Geraldi (1996), podemos entender as atividades
epilinglisticas como sendo as constantes operaces que o individuo faz sobre a lingua e a linguagem,
relacionando seus usos e conhecimentos intuitivos aos usos e conhecimentos ja explicitos, porém sem
sistematiza-los” (p. 155).

% Manini (2006) diz que “As atividades metaLinguisticas podem ser entendidas como sendo a categorizagéo ou
sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos, relacionando-os as defini¢des ja consagradas nas gramaticas” (p.
155).
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3.5 0S CRITERIOS DE SELECAO DOS TEXTOS

O subtitulo “A selegdo de textos” (BRASIL, 1998. p. 24), dos PCNs, procura delimitar
0s textos e 0s géneros que devem ser trabalhados em sala de aula. O que se percebeu, com a
leitura deste subtitulo®, foi uma “mescla” de duas concep¢des (género discursivo e tipologia
textual) advindas de fontes tedricas distintas, e que sdo colocadas no documento como se
tratassem da mesma coisa.

Através do género discursivo, conceito abordado em um capitulo anterior deste
trabalho’, falamos também das condic8es de producéo, circulacéo e recepcio da linguagem, e
embora as tipologias textuais déem conta de algumas destas condigdes, elas ndo estdo atentas
aos modos de circula¢do dos textos, “o que descaracteriza a perspectiva socio-histérica de
género discursivo” (BRAIT, 2000. p. 20).

As variagdes dos géneros, afirma o documento, sdo em funcdo da época, da cultura e
das finalidades sociais, e serd a partir destas caracteristicas que deverd, o professor, priorizar o
ensino de géneros* que se fazem nos “usos publicos da linguagem” (BRASIL, 1998. p. 24).
Esta expressdo foi utilizada pelos proprios PCNs e foi definida, em nota de rodapé, da

seguinte forma:

por usos publicos da linguagem entendem-se aqueles que implicam
interlocutores desconhecidos que nem sempre compartilham sistemas de
referéncia, em que as interacdes normalmente ocorrem & distancia (no tempo
e No espaco), e em que ha o privilégio da modalidade escrita da linguagem.
Dessa forma, exigem, por parte do enunciador, um maior controle para
dominar as convencdes que regulam e definem seu sentido institucional
(BRASIL, 1998. p. 24).

Segundo o documento, deverdo ser prioritarios, os géneros que fardo um trabalho
voltado para as relacGes existentes na sociedade a qual os alunos estdo inseridos, com o
objetivo de aprimorar estas relacdes e proporcionar a estes alunos o efetivo exercicio da

cidadania.

% 0 artigo “PCNs Géneros e Ensino de Lingua: faces discursivas da textualidade”, de Beth Brait, faz uma
andlise sobre as concepgdes dos PCNs de género discursivo e tipologia textual e ressalta a confusdo que ha no
documento sobre estes dois conceitos distintos (Ver referéncias).
%0 Subtitulo “Género, Discurso e Texto” (p. 19) deste trabalho.
* Neste trecho os PCNs dizem “é preciso que as situagdes escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem
0s textos que caracterizam os usos publicos da linguagem” (BRASIL, 1998. p. 24), apesar disso, optamos por
utilizar o termo “género”, uma vez que este ndo contradiz as concep¢Oes firmadas anteriormente pelo
documento.
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Quanto aos géneros orais*’, os PCNs afirmam reconhecer as competéncias discursivas
e Linguisticas que os alunos possuem antes de entrar na escola, e, devido a isso, o trabalho
com géneros a ser feito deve ser voltado para as situacdes sociais reais, que embora orais, ndo
se resumem a mera formalidade da fala, e por isso o0 estudo detalhado destes géneros orais €
aconselhado, vislumbrando suas caracteristicas, com o objetivo de aprimorar as praticas
sociais a serem feitas pelos alunos®.

A escolha dos textos escritos trabalhados na disciplina de Lingua Portuguesa
atualmente € apontada pelos PCNs como inadequada, pois, segundo o documento, 0s textos
utilizados, em sua grande maioria, sdo curtos, fragmentados (recortes de textos maiores) e
simplificados. A intencdo de aproximar os alunos e os textos tornou-se equivocada, dizem 0s
PCNs, pois se simplificam os textos para aproxima-los dos alunos, e ndo se priorizou a
aproximacdo dos alunos com textos de qualidade™.

Ap0s a declaracdo de que sdo necessarios textos de qualidade, os PCNs afirmam que
0S géneros escritos a serem priorizados pela escola devem ser aqueles de maior frequéncia na
realidade social dos alunos, tais como: noticias, editoriais, artigos de divulgacdo cientifica,
romances, etc®., e também aqueles que favorecam “o exercicio de formas de pensamento
mais elaboradas e abstratas, bem como a fruigdo estética dos usos artisticos da linguagem”
(BRASIL, 1998. p. 24), os géneros literarios.

3.6 O TEXTO LITERARIO

O subtitulo “A especificidade do texto literario” (BRASIL, 1998. p. 26), inicia

definindo-o0 como:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representagdo e estilo em
que predominam a forca criativa da imaginacédo e a intencédo estética. Nao é
mera fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem é
puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua
(BRASIL, 1998. p. 26).

2 Mesma problemética evidenciada na nota 38 deste trabalho.
8 A revista Nova Escola possui inlimeras reportagens sobre o trabalho com os géneros orais na escola, como,
por exemplo, a matéria “Desafio: falar bem em publico”, da edi¢do 230, de marco de 2010.
* Esta afirmagdo, por parte do documento, dialoga diretamente com a concepgdo de textos paradidaticos de
Souza e Girotto (2009), os quais afirmam que os textos literarios sdo apropriados pela escola de maneira
extremamente didatizada, o que acaba por distorcer a funcdo da literatura em sala de aula.
** Os PCNs nao propdem qualquer tipo de ordem na apresentagdo dos géneros citados. Além disso, é importante
atentarmos para 0s géneros escolhidos pelo documento, pois nem sempre géneros como editoriais ou artigos de
divulgacdo cientifica fazem realmente parte da vida cotidiana dos alunos.
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Yunes (2008) observa uma atualizagdo de concepcdo tedrica nos PCNs sobre a grande
area da Literatura, principalmente por esta ndo aparecer completamente explicitada no texto e
corresponder ao subtitulo “linguagens”, que também inclui as artes plasticas, o cinema, etc*®.

A autora afirma que esse olhar sobre a Literatura pode “no minimo, reservar-lhe o
sabor de oferecer verbo para o leitor referir e tratar a cultura” (idem, 2008 p. 65), porém a
problemética que se coloca neste deslocamento € a restrita demarcacdo do espaco para a
cultura em nossas escolas. O contato significativo com a Literatura foi se perdendo, visto que
seu lugar se fragilizou com o advento da midia de imagem e de som, sem que esta possa ser
apropriada como uma experiéncia cultural, complicando os estudos culturais e aumentando a
defasagem entre o pensamento e a escola®’.

O documento também afirma que o

o texto literario ndo estd limitado a critérios de observacdo fatual (ao que
ocorre e ao que se testemunha), nem as categorias e relagdes que constituem
os padrGes dos modos de ver a realidade e, menos ainda, as familias de
nocGes/conceitos com que se pretende descrever e explicar diferentes planos
da realidade (o discurso cientifico) (BRASIL, 1998. p. 26).

Portanto, ha por parte do documento a concepc¢éo de que o texto literario transcende 0s
demais em Varios aspectos, e é passivel, por isso, de maltiplas interpretaces. Aguiar (2003),
concordando com os PCNs, diz que textos informativos, apelativos, argumentativos e 0s
demais, estdo muito mais comprometidos com os referentes externos, que pretendem dar
ordens, influenciar comportamento, etc., enquanto os literarios se ocupam bastante com 0s
internos e se preocupam em dar vazao a imaginacao.

Candido (1970) dialoga com os PCNs na medida em que ressalta o papel da Literatura
na construgcdo da personalidade e na capacidade que esta tem de alterar a visdo de mundo
daqueles que a utilizam. A leitura, por exemplo, propde uma nova forma de organizacdo de
ideias, que a principio sdo expostas pelo autor, as quais serdo moldadas de acordo com o
entendimento e opinido do leitor no decorrer da obra. Nesse processo ocorre uma “reavaliacdo
de conceitos”, pois ideias sdo expostas, sentimentos sdo compreendidos e pontos de vista séo

modificados.

*¢ Embora esta subdivis&o ocorra nos PCNs para o Ensino Médio, consideramos pertinente & exposicao da autora
no contexto dos PCNs do Ensino Fundamental.
*" Estas constatacBes de Yunes (2008) podem nos auxiliar em uma reflexdo, enquanto professores de lingua, que
na selecdo dos textos que deverdo ser trabalhados em sala de aula, podera se ter um olhar mais cuidadoso,
quando se tratar de textos literarios, ndo permitindo que os estudos destes se percam e/ou se banalizem em meio
a tantos outros, demarcando sempre a sua importancia e significado.
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Ao finalizar deste subtitulo, o documento afirma que “o tratamento do texto literario
oral ou escrito envolve o exercicio de reconhecimento de singularidades e propriedades que
matizam um tipo particular de uso da linguagem” (BRASIL, 1998. p. 27), sendo tarefa da
escola a formagao de leitores capazes de reconhecer “as sutilezas, as particularidades, os

sentidos, a extensdo e a profundidade das construgdes literarias” (idem, 1998 p. 27)*%.
3.7 O PROFESSOR COMO MEDIADOR

No subtitulo “A mediacdo do professor no trabalho com a linguagem” (BRASIL,
1998. p. 47), em um titulo autoexplicativo, os PCNs afirmam que “cabe a ele [professor]
mostrar ao aluno a importancia que, no processo de interlocucdo, a consideracdo real da
palavra do outro assume, concorde-se com ela ou ndo” (BRASIL, 1998. p. 47), ou seja, ha,
por parte do documento, um incentivo pelas trocas em sala de aula, com o objetivo de
enriquecer todos os sujeitos envolvidos. Loureiro (2004)* afirma que o professor surge como
mediador em sala de aula quando considera as experiéncias e conhecimentos prévios dos
alunos, afirmativa que corrobora as ideias transmitidas neste subtitulo.

O documento afirma que “a mediagdo do professor, nesse sentido, cumpre o papel
fundamental de organizar a¢6es que possibilitem aos alunos o contato critico e reflexivo com
o diferente e o desvelamento dos implicitos das praticas de linguagem” (BRASIL, 1998. p.
48). E perceptivel, nesta afirmacdo, que o documento sugere que, ao invés do professor
apresentar “reflexdes” e ideias prontas, mostrando-as como “verdades”, este deverd estimular
0 préprio pensar dos préoprios alunos, para que as inUmeras perspectivas que surgirem a
respeito de um mesmo tema, como na interpretacdo de uma leitura, sejam levantadas e
valorizadas em sala de aula.

Para que tais atividades ocorram, afirmam os PCNs, é necessaria, por parte do
professor, a visualizacdo sensivel ao aluno que possui em aula. Seu planejamento jamais
devera ser feito baseado em um aluno “ideal”, mas partindo do aluno que possui em sala de
aula, com suas peculiaridades e realidades, facilidades e limitagdes, pois, somente assim 0

trabalho em sala de aula podera ter resultados mais positivos.

*® Consideramos, no documento, um dialogo insuficiente sobre o trabalho com o texto literério, a leitura literaria
na sala de aula e a consequente formacdo de leitores, devido a isso terd nesse trabalho um item contemplando
estes aspectos.

* Acreditamos que esta concepgio de “professor mediador* complementa a ideia dos PCNis.
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O professor como mediador, no trabalho da linguagem, incitara em seus alunos (reais)
0S questionamentos a serem feitos tanto sobre a forma dos textos em estudo, quanto sobre seu
conteudo, pois, a prioridade de trabalho, nos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, dizem os
PCNs, serdo em sua maior parte, as atividades que exercitem a metalinguagem, partindo
sempre, logicamente, dos conhecimentos epilinguisticos dos alunos, dos mais simples aos

mais complexos.

3.8 A LEITURA COMO OBJETIVO NO ENSINO DE LINGUA

Dentre os intimeros objetivos indicados pelos PCNs, no capitulo “Objetivos de
Ensino” (BRASIL, 1998. p. 49), para serem desenvolvidos no Ensino Fundamental, no que
tange a disciplina de Portugués, esta o desenvolvimento da leitura®. Dentro deste objetivo,
esperam-se a ampliacdo de inimeras competéncias, por parte dos alunos, que também sdo
demarcadas explicitamente pelo documento, dividindo-o0s em itens, e 0s quais citaremos um a
um a sequir.

Quanto as habilidades de leitura o primeiro item colocado é: “[espera-se que 0 aluno]
saiba selecionar textos segundo seu interesse e necessidade” (BRASIL, 1998. p. 50).
Percebemos que, possivelmente, ha certa organizacdo destes objetivos, uma vez que partimos
do principio de que sera mais facil para o aluno, em um primeiro momento, selecionar apenas
0s textos de seu interesse e, assim, o interesse vira antes da necessidade. Apds um ndmero
significativo de leituras, e com estas o maior desenvolvimento de competéncias relacionadas a
linguagem, o aluno poderé ter melhores condigdes de selecionar os textos que vierem a ser
necessarios em suas praticas sociais.

O segundo item nos remete a ideia que acabamos de afirmar: “[que o aluno] leia, de
maneira autbnoma, textos de géneros e temas com 0s quais tenha construido familiaridade”
(BRASIL, 1998. p. 50). Contudo, séo especificadas pelo documento as habilidades que se

referem ao termo “ler de maneira autonoma:

¢ selecionando procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, e a caracteristicas do género e suporte;

e desenvolvendo sua capacidade de construir um conjunto de expectativas
(pressuposicdes antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcéo do texto),
apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género, suporte e
universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos graficos,
imagens, dados da prépria obra (indice, prefacio etc.);

0 E importante ressaltarmos que ha um recorte nos objetivos do ensino de lingua no Ensino Fundamental,
devido ao foco de interesse deste trabalho, a formacéo de leitores literarios.
30



o confirmando antecipagdes e inferéncias realizadas antes e durante a
leitura;

¢ articulando o maior numero possivel de indices textuais e contextuais na
construcao do sentido do texto (BRASIL, 1998. p. 50).

Assim, o documento explicita que considera a “leitura autbnoma” a capacidade do
aluno em compreender a existéncia de diferentes procedimentos e posturas a serem tomados
frente a diferentes leituras®’. Serdo estes posicionamentos frente aos textos que fardo com que
os alunos, ao reconhecerem determinado género, sejam remetidos as caracteristicas e
possibilidades que poderdo encontrar nestes.

Antunes (2000), oferecendo-nos mais embasamento para tal afirmativa, assegura que
“analisar textos ¢ tentar descobrir sua composi¢do, suas partes, suas fungdes, suas relacoes;
enfim, suas regularidades apesar da imensa diversidade de tipos, géneros, funcdes, objetivos,
formatos que eles podem apresentar” (idem, 2000. p. 16), e sdo essas regularidades que
permitem a criacdo de certas expectativas de como o0s textos funcionam. Esta “inculcac¢do” da
expectativa ndo se da através da mera descricdo da linguagem descontextualizada, ao
contrario disso, ela se da através da pratica de anlise Linguistica.

Contudo, ha um item que se refere a capacidade do aluno de articular “indices

textuais” e “contextuais” nas construgoes de sentido, subdivide-se em:

e utilizar inferéncias pragmaticas para dar sentido a expressdes que nao
pertencam a seu repertoério linglistico ou estejam empregadas de forma néo
usual em sua linguagem;

e extrair informagdes ndo explicitadas, apoiando-se em dedugdes;

o estabelecer a progressao tematica;

e integrar e sintetizar informagGes, expressando-as em linguagem propria,
oralmente ou por escrito;

e interpretar recursos figurativos tais como: meté&foras, metonimias,
eufemismos, hipérboles etc (BRASIL, 1998. p. 50).

Entendemos que “indices textuais™, através da leitura do documento, sdo todas aquelas
caracteristicas, auxiliares na construgdo do sentido global, presentes no texto. Estes “indices
contextuais” sdo aquelas caracteristicas, também necessarias para o entendimento do texto,
que ndo estdo presentes de maneira explicita, e por isso, é preciso, ao leitor/aluno, remeter-se

a fatores externos a este®.

5! Serdo explicitadas mais adiante pelos PCNs quais sdo estes procedimentos de leitura.
%2Todas estas habilidades estdo diretamente relacionadas as diferentes competéncias (lingiiistica, discursiva e
estética) de que falamos no item 3.4 deste capitulo.
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O item seguinte do documento, o qual se refere as habilidades de recepgdo de “textos
que rompam com universo de expectativas [dos alunos], por meio de leituras desafiadoras
para sua condicdo atual, apoiando-se em marcas formais do préprio texto ou em orientagdes
oferecidas pelo professor” (BRASIL, 1998. p. 50), fala sobre a necessidade do aluno em
captar possiveis probleméaticas que poderdo surgir durante a sua leitura, e afirma a
importancia deste saber recorrer as fontes certas para a resolugdo destas problematicas.

Acreditamos, concordando com os PCNs, que os desafios no ensino de Lingua
Portuguesa, assim como nas demais disciplinas, sdo fundamentais para o desenvolvimento
cognitivo do aluno. Uma afirmacdo que reitera o que foi dito, em subtitulos anteriores neste
trabalho, sobre o partir dos conhecimentos epiliguisticos dos alunos, para, posteriormente,
aumentar gradativamente a complexidade do que estd sendo estudado, em um trabalho
metalinguistico.

O documento afirma, ainda, ser necessario que o aluno “troque impressées com outros
leitores a respeito dos textos lidos, posicionando-se diante da critica, tanto a partir do préprio
texto como de sua pratica enquanto leitor” (BRASIL, 1998. p. 51). Esta relagdo de “troca com
o exterior” remete a necessidade de utilizacdo das praticas escolares (e por isso estas devem
ser relevantes e Uteis) no aprimoramento das praticas sociais dos alunos.

E preciso, para os PCNs, que o aluno “compreenda a leitura em suas diferentes
dimensGes: o dever de ler, a necessidade de ler e o prazer de ler” (BRASIL, 1998. p. 51).
Pennac (2008), dialogando com tal concepcdo, fala que “nds nao haviamos pensado, logo no
comego, em impor a leitura como um dever, a principio pensamos apenas no seu prazer’” (p.
16), o que, realmente, é colocado como tarefa dos primeiros anos escolares pelo documento.
O que devera acontecer, nos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, ¢ o inicio de uma
modificacdo de postura frente a leitura, uma vez que maiores responsabilidades serdo cada
vez mais correntes na vida dos alunos e estas ndo se enquadrardo somente dentro das leituras
prazerosas. Sera necessario, contudo, tornar consciente aos alunos essa necessidade de
mudanga, sem que se resuma a pratica de leitura a uma obrigacdo somente.

Para finalizar, o ultimo item afirma que o aluno devera ser capaz de “aderir ou recusar
as posicOes ideologicas que reconheca nos textos que 1&” (BRASIL, 1998. p. 51), tomando
sempre posi¢Oes criticas frente aos textos lidos, selecionando as ideias com as quais concorda

ou ndo.
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3.9 TRATAMENTO DIDATICO

O subtitulo “Tratamento Didatico dos Conteudos” (BRASIL, 1998. p. 65) discorre
sobre a relacdo direta entre a forma de se ensinar (a metodologia adotada) e o alcance dos
objetivos do ensino. O documento afirma, através de um esquema, o principio organizador
metodologico da disciplina  de Lingua Portuguesa: Acdo —» Reflexéo
— Acdo.

O documento justifica que este “movimento metodolégico” inclui a reflexdo nas
atividades Linguisticas em sala de aula, que deverdo ser feitas, principalmente, através da
escuta, leitura e producdo textual. A partir disso, conforme o pardmetro, todas as a¢des do
professor devem ser pensadas com o objetivo de atingir o projeto educativo da escola. Assim,
o “tratamento didatico” dos conteudos devera sempre ser visto com atencao na recepcao e nas
necessidades dos alunos.

Rays (1996) discorre sobre a acepg¢do positiva entre a teoria e a pratica: Teoria
<« Pratica. O que, de certa forma, corrobora a concep¢do dos PCNs, na medida em que a
escolha lexical do documento na palavra “Acao” se refere a pratica, ¢ a “Reflexao” se refere a
teoria. Segundo este autor, ha uma relacdo de reciprocidade entre estas duas instancias, uma
vez que uma modifica a outra, e uma inevitavelmente sera o fim da outra. Para Rays, esta
dindmica presente na atividade humana é o que promove modificacfes na realidade objetiva e
no proprio homem, de modo que assegura condi¢Bes sociais, culturais e bases materiais para a
sua propria existéncia.

Apesar de tais concepcdes, os PCNs reconhecem que existem limitagOes na atuagdo do
professor, pois muitos dos objetivos, especificamente em se tratando do ensino de Lingua
Portuguesa, ndo sdo possiveis de serem alcancados em uma Unica série escolar, como 0 caso
da formacdo de leitores literarios, por exemplo. Para tanto, as acGes da escola devem ser
coerentes e continuas de forma que se espere dos alunos um retorno ligado as suas limitacdes
circunstanciais.

Além disso, o documento afirma que o estabelecimento das tarefas de cada professor,
em cada série, deve ser organizado pelo grupo de professores da escola, uma vez que as
praticas inovadoras isoladas acabam por se tornar ineficazes, e tal organizacdo também deve

ser proporcionada e estimulada pela escola®.

>Neste trecho do documento transparece um pouco da responsabilizacdo exclusiva da escola e dos professores
nesta modificacdo de paradigmas no ensino de Lingua Portuguesa. Posteriormente, é afirmado que a formagdo
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O documento se coloca na posi¢do de “construtor” das reflexdes didaticas e
pedagogicas, para os 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, e afirma que nos paragrafos que
seguem serdo apresentados principios e orientacGes para o trabalho didatico a ser feito na
disciplina de Lingua Portuguesa, e devido ao enfoque deste trabalho, nos atentaremos aos

aspectos relacionados a leitura de textos escritos.

3.10 PCNs E A FORMACAO DE LEITORES

A sessdo “Leitura de textos escritos” inicia afirmando que o processo em que se da a
leitura ndo advém de mera codificagdo e armazenamento pacifico de informagdes, ao
contrario disso, advém de um “trabalho ativo” de compreensdo, interpretacdo, estratégias de
selecdo, verificacao, etc., do leitor.

Iser (1999) em sua obra “O Ato da Leitura™*, afirma que a “transferéncia do texto
para a consciéncia do leitor ¢ frequentemente vista como algo produzido somente pelo texto”
(p. 9), porém, este autor alega, que embora o texto inicie a “transferéncia”, esta s6 sera bem-

sucedida se ativar certas disposi¢cdes no leitor. Assim,

0s signos linguisticos do texto, suas estruturas, ganham sua finalidade em
razdo de sua capacidade de estimular atos, no decorrer dos quais o texto se
traduz para a consciéncia do leitor. Isso equivale a dizer que os atos
estimulados pelo texto se furtam ao controle total por parte do texto (ISER,
1999. p. 10).

Portanto, fica claro que a relacdo do texto com o leitor ndo se d& de maneira 6bvia e
linear, toda interpretacdo/compreensdo dependera tanto de um como de outro, € 0 que podera
modifica-la dependera de quem fard a leitura e da forma pela qual este sujeito fara a leitura.

Aguiar (2003) afirma também a importancia do papel do leitor, pois a maior parte do
sentido do texto sera dado por este, e, para que isto ocorra, sao necessarias consideracdes a
respeito de suas vivéncias, sentimentos, criatividade e capacidade de interpretacdo. Desta
forma, percebemos que a leitura se torna um processo dindmico, muito além de decodificagdo

e assimilacdo de informacgdes: uma préatica social. Tal concep¢do dialoga com os PCNs na

inicial e continuada de professores “é necessaria”, mas ndo ¢ dito exatamente quem ou 0 qué serd o responsavel
por promover essa formagao.
>Este autor, através da estética da recepcéo, fala sobre a relagdo existente entre o texto e o leitor. Embora se
refira, primordialmente, ao texto literario, consideramos suas constatac@es pertinentes a outros tipos de texto, e
até mesmo a outros géneros.
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medida em que estes entendem que tudo o que é aprendido na escola deverd ter alguma
relacdo e/ou contribuir positivamente nas vivéncias sociais dos alunos.

Os PCNs prosseguem afirmando que um “leitor competente” é aquele que saberd
selecionar “dentre os textos que circulam socialmente, aqueles que podem atender as suas
necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos”
(BRASIL, 1998. p. 70). Além disso, “0 leitor competente é capaz de ler as entrelinhas,
identificando, a partir do que esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo relacdes entre o
texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos” (idem, p. 70).

Cabera a escola a formagdo de “leitores competentes” uma vez que devera estimular a
capacidade de descobrimento e de inferenciacdo, estimulando o aluno a utilizar seus
conhecimentos de mundo para a compreensdo daquilo que até entdo é incompreensivel, ou
também proporcionar a este aluno outras leituras ou estratégias necessarias para seu melhor
entendimento, além de ser importante atentar as diferentes formas de recepc¢do que leitura de
cada texto ou género podera exigir (BRASIL, 1998).

A ampliagdo dos “modos de ler”, segundo o documento, devera partir das apreciagdes
do aluno, para que, progressivamente, sejam inseridos textos mais complexos no ensino.
Trata-se de uma educagao literaria, afirmam os PCNs, “ndo com a finalidade de desenvolver
uma historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem a recepcdo e a criacao
literarias as formas culturais da sociedade” (BRASIL, 1998. p. 71).

O documento afirma, posteriormente, que a formacdo de leitores exige condi¢bes
favoraveis, tanto no que se refere aos recursos materiais, quanto aos usos feitos nas praticas de

leitura. Atentaremos, primeiramente, para 0s recursos materiais apontados como necessarios:

e A escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a
disposicdo dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros
variados, materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento,
almanaques, revistas, entre outros.

e E desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros e de
outros materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse caso, O
importante é a variedade que permitird a diversificacdo de situagdes de
leitura por parte dos alunos.

¢ O professor deve organizar momentos de leitura livre em que também ele
préprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o que se leu,
trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia do outro.

e O professor deve planejar atividades regulares de leitura, assegurando
que tenham a mesma importancia dada as demais.

e Ler por si sé ja é um trabalho, ndo é preciso que a cada texto lido se siga
um conjunto de tarefas a serem realizadas.
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e O professor deve permitir que também os alunos escolham suas leituras.
Fora da escola, os leitores escolnem o que leem. E preciso trabalhar o
componente livre da leitura, caso contrario, ao sair da escola, os livros
ficardo para tras.

e A escola deve organizar-se em torno de uma politica de formagdo de
leitores, envolvendo toda a comunidade escolar. Mais do que a mobilizacdo
para aquisicdo e preservacdo do acervo, é fundamental um projeto coerente
de todo o trabalho escolar em torno da leitura. Todo professor, ndo apenas o
de Lingua Portuguesa, € também professor de leitura (BRASIL, 1998. p. 71-
72).

Aguiar (1993), dialogando com estas ideias dos PCNs, fala sobre o dever da escola em
apresentar os livros aos alunos através de bibliotecas publicas, feiras, livrarias, jornais,
catdlogos, revistas, etc., estimulando, desta forma, o interesse do aluno pela leitura. Cabera
também ao professor esta estimulacdo, como também sugerem os PCNs, nos momentos de
leitura em sala de aula, permitindo, primeiramente, a escolha dos livros de acordo com o
interesse do aluno, para depois procurar ampliar o acervo interno deste.

Quanto a valorizacdo das atividades de leitura, em paralelo com outras existentes na
sala de aula, é provavel que o documento tenha considerado a atual supervalorizacdo do
ensino gramatical nas aulas de Portugués e se propde a sugerir uma modificacdo deste
paradigma.

Outro ponto importante é o fato de constar, nos PCNs, a necessidade da leitura por si
s0, sem justificativas, explicacdes e fichas de leitura. Alves (1999), contribuindo com a
afirmativa do documento, afirma serem raros os alunos que séo levados a amar a leitura, e
também a Literatura, por mérito da escola, ao contrario disso, o “amor pelo objeto” é estranho
a0s nossos objetivos educacionais. E como se a escola tivesse sempre a obrigagdo de “prestar
contas” e “justificar” as suas atividades educativas, dentre as quais a leitura, pela fruicdo e
apreciacao estética, como se nao fosse suficientemente “justificavel”.

Da mesma forma, € apontado pelos PCNSs, € a organizacdo pedagdgica de toda a escola
no que tange ao incentivo & leitura e a formag&o de leitores, ndo ficando estas problematicas a
cargo somente do professor de Portugués, visto que quanto melhor o desempenho dos alunos
como leitores, melhores serdo suas atuacdes em outras disciplinas e, em geral, no desempenho
escolar.

Ap0s o término da relacdo de recursos materiais necessarios para o estimulo a leitura,
o documento apresenta sugestées quanto ao trabalho didatico a ser feito com os textos.

A primeira sugestdo dos PCNs foi a pratica da “leitura autbnoma”, ou seja, uma leitura

silenciosa e individual, na qual o aluno podera ler textos para os quais ja tenha algum grau
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significativo de proficiéncia, para que, desta forma, gradativamente, este conquiste
independéncia em relacdo a mediacdo do professor e desenvolva maior confianga em seu
processo de leitura, encorajando-o a leitura de textos mais complexos.

A sugestdo seguinte ¢ denominada de “leitura colaborativa”: € quando “o professor Ié
um texto com a classe e, durante a leitura, questiona os alunos sobre os indices linguisticos
que dao sustentacdo aos sentidos atribuidos” (BRASIL, 19998. p. 72), ou seja, 0s
questionamentos feitos pelo professor, entre os intervalos de leitura do texto, complementardo
os sentidos que serdo atribuidos pelos alunos.

Ja o procedimento denominado “leitura em voz alta pelo professor” consiste em se ter
um espaco em sala de aula para a leitura de textos maiores e, muitas vezes, mais complexos.
Semelhante a uma contacdo de histérias, este processo podera facilitar em algumas ocasides o
entendimento e o encantamento do aluno, pela maneira como a leitura sera feita e pelos
recursos que serdo utilizados nesta leitura (como os recursos de entonagéo, por exemplo).

A “leitura programada” consiste em uma adaptacdo didatica que dard liberdade ao
professor de “segmentar a obra em partes em fungdo de algum critério, propondo a leitura
sequenciada de cada uma delas” (BRASIL, 1998. p. 73). Nesta abordagem, a leitura integral
da obra ndo € necesséria, pois alguns trechos que abordam o que o professor quer trabalhar
serdo suficientes, uma vez que outras informagdes a respeito da obra poderéo ser relevantes,
como a biografia do autor, o contexto histérico, os personagens da obra, etc., e poderdo
facilitar a futura leitura desta pelos alunos.

Finalmente, o documento define como “leitura de escolha pessoal” o trabalho menos
rigido com a leitura, no qual consiste em deixar a vontade dos alunos a escolha dos livros que
deverdo ler, assim poderdo, gradativamente, desenvolver seus critérios de escolha e
desenvolvimento por uma preferéncia pessoal de leitura independente de género.

Portanto, todos os fatores apontados pelos PCNs sdo de extrema importancia na
contribuicdo da formacdo de leitores literarios pela escola. Assim, apés esta analise dos
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, dos 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental, e suas concepcBes sobre alguns dos conceitos fundamentais para o ensino de
lingua materna, partiremos, no capitulo que segue, para a explicitagdo da metodologia adotada
nesta pesquisa, aplicacdo de questionarios, com o objetivo de dialogar de maneira mais

proxima com a realidade dos professores observados.
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4 A LEITURA LITERARIA

No capitulo precedente procuramos fazer um panorama descritivo e analitico, um
pouco mais profundo, sobre os principais objetivos dos PCNs no ensino de Portugués, nos 3°
e 4° ciclos do Ensino Fundamental, com o objetivo de observar suas “diretrizes” no que se
refere & formacdo de leitores (principalmente literarios), percebendo, com isso, as suas
concepcdes de lingua, linguagem, texto, discurso, leitura, literatura, etc.

Neste capitulo, primeiramente, tentaremos desenvolver a relacdo existente entre a
Literatura e os PCNs. Em seguida, falaremos um pouco sobre as raz0es para se ler Literatura
na escola, uma vez que nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) estas questdes foram

colocadas de maneira pouco satisfatéria.

4.1 A LITERATURA E OS PCNs

A escola é uma instituicdo que esta a servico da sociedade. Esta sociedade capitalista
na qual a escola esta inserida se volta a todo o0 momento para as tecnologias e o0 acimulo de
bens, além de avaliar os resultados da maior parte dos processos através de efeitos
quantificaveis. Assim, até mesmo as comunicacdes interpessoais atualmente se restringem as
trocas de capitais técnicos e cientificos a serem acumulados, com o objetivo de perpetuar 0s
valores morais da sociedade e manter determinadas hegemonias (BRANDAO e
MICHELETTI, 1998). Ensinar, na atualidade significa perceber que “a linguagem da escola
volta-se, equivocadamente, apenas para a praticidade, por isso encara-se a Literatura como
algo suspeito, frivolo” (idem, 1998. p. 25).

E reforcada, como papel da escola, a responsabilidade pelo desenvolvimento da leitura
e da escrita dos alunos. Este processo complexo, relacionado, principalmente, com leitura, ndo
se restringe somente a aprendizagem da decodificacdo de textos, mas também inclui a
necessidade do saber a norma culta e o canone literério, conteddos que, conforme ja foi
explicitado no capitulo 2 deste trabalho, foram ensinados por muito tempo pelas escolas
tradicionais, e eleitos pelas elites dominantes (ZILBERMAN, 2009).

A proposta basica dos PCNs ¢ a “deselitizagdo” dos conteudos curriculares, uma vez
que se propde continuamente a partir e a valorizar a realidade do aluno, e a desconstruir as

concepgoes “tradicionais” do ensino de lingua. Com isso, 0 que acabou ocorrendo foi uma
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negacao intensa do passado e/ou das formas antigas de se ensinar a lingua, visto que estas,
segundo os proprios PCNs®®, sdo as responséveis pelo chamado “fracasso” escolar.

Yunes (2008) e Pinto (2009) observam esta atualizacdo na concepcdo tedrica dos
PCNs, que reflete diretamente no ensino da Literatura, principalmente, por esta ndo ser
abordada em toda a sua complexidade e possuir poucos paragrafos, no documento, sobre suas
caracteristicas e fungdes. A problematica que entra em jogo é a demarcacao restrita do espaco
em que a cultura deve permear em nossas escolas.

Assim, 0 que ocorre €

a perda da singularidade da Literatura em relacdo a escrita, uma vez que [a
Literatura] é considerada uma entre outras praticas sociais a ela relacionadas,
assim como uma diminuicdo do aspecto individual da experiéncia literéria
em face da predominédncia da leitura nas relacbes sociais (PAULINO e
COSSON, 2009. p. 67).

Embora o objetivo dos autores citados ndo seja o de discordar totalmente da
concepcdo de que o aluno necessite utilizar a leitura e a escrita como pratica social, estes
esclarecem que, fundamentalmente, a utilizacdo da Literatura envolve praticas sociais. No
contexto, principalmente, escolar duas questBes estdo envolvidas: i) o tratamento do
conhecimento como algo mensuravel; ii) ser a escola a responsavel pelo engajamento social
do sujeito.

A primeira questdo transforma a escola no lugar em que se deve tratar apenas do
conhecido, do ja “sabido”, no qual ndo h& espago para o estranho e o inesperado, enquanto a
repeticdo e o literal sdo privilegiados. A segunda questdo trata de um “letramento servigal”,
uma vez que cabe a escola e aos sujeitos adaptarem-se as funcdes pré-definidas pela
sociedade. Assim,

quando surgem textos e praticas que permitiriam uma interagdo
guestionadora, poética, diferente, aberta, a tendéncia dos educadores é
pautar-se pela reacdo da maioria e negar as produgdes de sentido imprevistas
no contexto da comunidade escolar de leitores e produtores de texto,
caracterizada pela homogeneizagdo. A identidade do sujeito da linguagem é
negada em nome de consensos (PAULINO e COSSON, 2009. p. 71).

Além disso, o professor é visto como peca secundaria neste processo, pois sua voz é
muito pouco ouvida, no que diz respeito aos destinos do texto literario na sala de aula, pois,

parece que ndo é de sua competéncia saber o que fazer com o texto literario, uma vez que,

> Introducdo da &rea de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998. p. 17).
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como ja falamos anteriormente, gradativamente, tornou-se responsabilidade das editoras de
livros didaticos®® preparar as aulas para os professores (LAJOLO, 2006).

Reflexdes como estas podem nos auxiliar, enquanto professores de Lingua Portuguesa,
no cuidado que devemos ter na selecdo dos textos a serem trabalhados em sala de aula, pois,
quando se tratar de textos literdrios, nos cabera, também, ndo permitir que o valor destes se
perca e se banalize em meio a outros tantos, pois, também é nosso papel fazer uma leitura

critica e reflexiva dos PCNs e suas concepcaes.

4.2 POR QUE LER LITERATURA?

Antes de discorrermos sobre o motivo pelo qual a leitura de textos literarios deve ser
feita em sala de aula, devemos explicitar qual a nossa concepcdo de Literatura. Deste modo,
as palavras de Branddo e Micheletti (1998) se fazem coerentes:

a Literatura é um discurso carregado de vivéncia intima e profunda que
suscita no leitor o desejo de prolongar ou renovar as experiéncias que
veicula. Constitui um elo privilegiado entre 0 homem e 0 mundo, pois supre
as fantasias, desencadeia nossas emocdes, ativa nosso intelecto, trazendo e
produzindo conhecimento. Ela é criagdo, uma espécie de irrealidade que
adensa a realidade, tornando-nos observadores de n6s mesmos. Ler um texto
literario significa entrar em novas relagfes, sofrer um processo de
transformacdo (BRASIL, 1998. p. 22-23).

As tocantes palavras das autoras expressam todo o significado que a Literatura e o
texto literario possuem, ndo somente em si mesmos, mas nas concepcbes daqueles que
carregam a paixao por esta dentro de si.

Assim, é importante sabermos que a Literatura possui a capacidade de resistir ao
tempo, diferentemente de jornais e noticiarios, pois possui “um qué de perenidade”, e
demonstra ter sempre o que dizer aquele que a procura. A linguagem comum nos serve para
as necessidades imediatas na sociedade, a0 mesmo tempo, em que nossa memoria
dificilmente retém aquilo que ndo prende por lacos emotivos (BRANDAO e MICHELETTI,
1998).

% Souza e Girotto (2009) afirmam que os estudiosos e os criticos de Literatura infantil e juvenil mostram que,
muitas vezes, a escola se apropria da Literatura, tomando-a para si escolarizando-a, “didatizando” e
“pedagogizando” os livros literarios com o objetivo de atender a seus proprios fins, ou seja,“faz dela uma
Literatura escolarizada”, com finalidades “educativas” e moralizantes. Textos paradidaticos se constituem
basicamente nesta definigéo.
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O ato de ler, afirma Aguiar (2003), “ocorre como movimento ativo do leitor sobre o
texto, que se apresenta como estrutura esquematica, com indicacbes, pontos de
indeterminacdo e vazios a serem preenchidos” (p. 241), de modo que, baseado em sua
experiéncia e através das pistas fornecidas pela obra, o sujeito completa as lacunas do texto e
constrai as totalidades de sentido.

Aguiar (2003), parafraseando Umberto Eco (1979)°’, diz que o texto literario é um
organismo preguicoso, na medida em que trabalha pouco para se constituir, € econémico em
sua acdo e delega ao leitor a tarefa de completa-lo. Assim, torna-se um texto imprevisivel,
pois sempre trard ao leitor novas possibilidades de sentido, colocando suas verdades em
questionamento, desacomodando-o e reconstruindo-o, nos permitindo crer que a arte pode ser
amplamente educativa.

Pensando desta forma, consideramos ser papel da escola proporcionar aos sujeitos
aproximacdes com os livros e a cultura. No caso da Literatura, serdo necessarios momentos
nos quais os alunos frequentem bibliotecas publicas, livrarias, feiras, tenham encontros com
escritores, etc., a0 mesmo tempo em que outros textos, menos complexos, também se facam

presentes como mediadores e introdutores nas praticas de leitura literaria (AGUIAR, 2003).

" ECO, U. Leitura do texto literario. Lisboa: Presenca, 1979.
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5 CONTEXTO DA PESQUISA

Neste capitulo, pretendemos elucidar o contexto da presente pesquisa, bem como
explicitar os procedimentos metodologicos adotados nas analises. Primeiramente,
explicitaremos a perspectiva metodologica de analise, em seguida, abordaremos a constituicao
do material de analise, no caso desta pesquisa, 0 questionario utilizado, para, posteriormente,

discorrermos sobre as professoras participantes e seus respectivos contextos.

5.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

Consideramos que nesta pesquisa 0s aspectos qualitativos devem prevalecer frente aos
aspectos quantitativos. Diante disso, entendemos que o modelo epistemoldgico denominado

paradigma indiciario € o mais indicado, pois, 0

paradigma indicidrio concebe registros, ordenacéo e interpretacdo dos dados,
sendo o objeto das analises: casos, situa¢des, documentos individuais, etc.
Tal método ndo coincide com o método experimental classico, como o
paradigma galileano, uma vez que ndo é visto como quantificavel, com
multiplicacdes de fendmenos ou algo mensuravel (CAMPOS, 2011. p. 76)®.

Desta forma, a abordagem qualitativa nos permite valorizar, em alguma medida, todos
os dados obtidos, pois nada podera ser desconsiderado. A analise se dara através de um
corpus obtido por meio da aplicacdo de um questionario elaborado para este fim.

Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa esta fundamentada no Paradigma
Indiciario de Investigacdo apontado por Ginzburg (1989)%°. Este autor procura em Sseus
estudos elucidar o surgimento, no século XIX, dentre as ciéncias humanas, de um método
epistemoldgico denominado paradigma. Através das palavras “farejar”, “interpretar” e
“classificar”, o autor define as habilidades desenvolvidas pelo homem ha milénios, as quais
serviram para sua sobrevivéncia (GIOVANI, 2001. apud GINZBURG, 1989).

Giovani (2011, p. 118. apud ABAURRE et ali, 1997) afirma que “adotar o paradigma
indiciario pode ser muito produtivo em investigaces concernentes a relacdo

sujeito/linguagem”. Assim, as respostas escritas pelas professoras sdo indicios significativos

%8 Campos (2011 apud REYES, 2010) afirma que o modelo de ciéncia galileano possui uma natureza totalmente
diversa da do paradigma indiciario, uma vez que ndo utiliza o individual como parametro das andlises, pois a
guantificacdo e a repetibilidade dos fendbmenos, para o0 modelo galileano, é que permitem a confirmagdo da
veracidade dos fatos.
> Ver referéncias.
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por sua singularidade e originalidade, além de explicitarem a continua constituicdo e
modificagéo existente na relagdo entre o sujeito e a linguagem.

A transmissdo do saber, passado por geracdes, se caracterizava pela capacidade
humana de perceber, a partir de dados aparentemente irrelevantes, a realidade complexa e,
muitas vezes, nao diretamente experimentavel (GIOVANI, 2001). Esta observagdo de “pistas”
e “indicios” se mostrou relevante na analise do corpus desta pesquisa, a qual, através da
aplicacdo de um questionario, procurou compreender qual a relacdo estabelecida pelos
professores com os documentos oficiais (PCNs) em suas concepc¢des no ensino de Lingua
Portuguesa, no que se refere ao trabalho com a formacao de leitores literarios.

Para Rodrigues (2005 apud GINZBURG, 2002), o paradigma indiciario estabelece
uma relacdo estreita entre a natureza e a cultura, sem ser rigoroso, no sentido galileano,

porém, fundamentado em um rigor, e néo rigidez, flexivel,

sensivel aos sons, sabores e odores, em que rigor, sensibilidade, intuicdo e
técnica se combinam para chegar a verdade provavel; que ndo é nem a
verdade dos positivistas, nem a impossibilidade da verdade dos céticos, nem
o relativismo p6s-moderno. O que entdo daria aos fendmenos existentes a
sua consisténcia? O indicio (RODRIGUES, 2005. p. 216).

Assim, apos a definicdo da metodologia de investigacdo, cabera ao pesquisador buscar
construir uma interpretacdo a partir da busca por indicios nas respostas das professoras.
Portanto, este modelo epistemoldgico se torna uma metodologia através da qual a diversidade,
objeto de todo este conhecimento, poderd adquirir um sentido além da razdo, que postula
verdades absolutas e prega o mito da neutralidade (CAMPQOS, 2011).

5.2 OS QUESTIONARIOS

Para Amaro, Pévoa, e Macedo (2005), os questionarios consistem em “‘um instrumento
de investigacdo que visa recolher informac6es baseando-se, geralmente, na inquisicdo de um
grupo representativo da populagdo em estudo” (p. 3). Para que isso ocorra, uma série de
questdes sobre o tema de interesse dos investigadores sdo colocadas, ndo havendo contato
direto entre estes e 0s pesquisados.

Os questionarios podem ser extremamente Uteis quando um investigador pretende
recolher informacGes sobre um determinado tema. Deste modo, através da aplicagdo de um

questionario a um publico-alvo constituido, em nosso caso, as quatro professores de Lingua
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Portuguesa das escolas publicas municipais da cidade de Bagé/RS, foi possivel recolher
informagdes que permitam ao investigador conhecer melhor os participantes, e compreender
qual a relacdo destas professoras com os documentos oficiais (PCNs) em suas concepcdes no
ensino de Lingua Portuguesa, no que se refere ao trabalho com a formacdo de leitores
literarios.

O questionario elaborado para esta pesquisa possui duas partes, a primeira relativa aos
dados pessoais dos entrevistados, como, por exemplo, o periodo em que exerce a profisséo,
cursos de especializacdo, séries em que ministra aulas e opinides e preferéncias pessoais a
respeito da leitura.

Assim, a primeira parte do questionario consiste nas seguintes perguntas:

e Sou professor/a ha anos.
eFiz graduagdo em , ha instituicdo
. Me formei no ano de

¢ Pds-graduacdo
() Tenho. Em
() Néo tenho.
e Ministro aulas nesta escola () municipal () estadual ha (anos,
meses, dias), no ensino () fundamental ( ) médio.

e Ministro aulas no(s) ano(s).

¢ O que mais gosto de trabalhar na disciplina de Lingua Portuguesa é

e Caracteristicas considero imprescindiveis para constituir uma pessoa
leitora

eVocé faz trabalhos de incentivo & leitura nas suas aulas? Como eles
acontecem?
o VVocé 8?7 Se sim, 0 qué?

Como se pode perceber as questdes deste questionario podem ser consideradas de
resposta aberta (AMARO, POVOA & MACEDO, 2005), ou seja, aquelas que permitem ao
pesquisado formular respostas com suas préprias palavras, ampliando o seu espaco de
expressao. O mesmo tipo de questdo vale para a segunda parte do questionario.

A segunda parte foi voltada para a pratica de ensino de Lingua Portuguesa das
professoras, bem como procurou compreender a maneira pela qual suas aulas sdo organizadas

em relagdo ao trabalho com a leitura, sendo estruturada da seguinte forma:

1. Como é organizado o trabalho com a Lingua Portuguesa e a Literatura
nessa escola, especialmente na(s) série(s) em que vocé atua?
2. As suas aulas sdo pensadas a partir de algum regulamento? Qual?
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3. Como sdo escolhidos os contetidos a serem trabalhados na série em que
Vocé atua?

4. Esta organizacdo seguida tem funcionado? Tem sido produtivo e
significativo? Por qué?

5. Ha a presenca de textos em sala de aula? Que textos normalmente sdo
lidos?

6. Qual a importancia que vocé atribui a leitura no processo de
ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa?

7. A leitura esta presente nas suas aulas? De que forma?

8. A Literatura esté presente nas suas aulas? De que forma?

As vantagens deste tipo de questionario, dentre outras, sdo a variedade de respostas
obtidas e a representacdo mais fiel da opinido dos pesquisados nestas, além de valorizar o
livre pensar de cada sujeito envolvido e prezar por sua originalidade (idem, 2005).

ApOs esta breve descricdo a respeito do questionério aplicado, passamos para a
descricdo do contexto da pesquisa.

5.3 SOBRE AS PROFESSORAS PESQUISADAS

Com o objetivo de possuirmos material para esta pesquisa, elegemos como nosso
primeiro critério de escolha, entrevistar professoras da educacdo bésica que tivessem algum
vinculo com um projeto relacionado a leitura e/ou a formacdo de leitores, e entrevistarmos
professoras que ndo tivessem quaisquer vinculos com estes tipos de projetos.

O projeto de nossa escolha foi o PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia do governo, que é concedido a alunos de cursos de Licenciatura e, neste caso, aos
alunos do curso de Letras da UNIPAMPA — Universidade Federal do Pampa, no campus
Bagé/RS. Este programa vincula a universidade e a escola com o objetivo de proporcionar a
troca de experiéncias entre ambas.

Escolhemos o PIBID 2011, coordenado pela professora Zila Leticia Pereira Régo, pois
este se propde, desde julho de 2011, a debrucar-se sobre a educacdo literaria nas escolas de
Ensino Fundamental do municipio. Assim, os bolsistas do projeto sdo divididos em dois
grupos e cada um deles é inserido em uma escola diferente. Em cada escola, uma professora
de Lingua Portuguesa (a chamada supervisora) é encarregada de participar do programa junto
aos bolsistas e a coordenadora, fazendo leituras, reunides, planejamentos didaticos, etc., com
0 objetivo de incentivar a leitura na escola e promover o letramento literario nos alunos.

As escolas que participam deste projeto em Bage sdo: EMEF Arideo Monteiro e

EMEF Jodo Severiano da Fonseca, ambas escolas Municipais. Assim, dentre as quatro
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professoras participantes desta pesquisa, optamos por entrevistar duas de cada escola. Das
duas participantes de cada escola, escolnemos uma do projeto PIBID e outra professora de
Lingua Portuguesa que ndo possuisse vinculo com este projeto.

Consideramos importante ressaltar que, dentre as escolas que participam deste projeto,
a EMEF Jodo Severiano da Fonseca possui um espago para a organizagdo dos livros da
escola, semelhante a uma biblioteca, porém em conjunto com o laboratério de informatica,
ambos direcionados para o uso dos alunos, porém com restri¢des. Os livros mais novos ficam
guardados em outro local para ndo serem estragados. Ja a escola EMEF Arideo Monteiro nédo
possui este espaco, 0 que ha é um depoésito de livros em uma sala que ndo é aberta para a
entrada e saida de alunos. Os bolsistas do programa PIBID inseridos nas escolas estdo

organizando um espaco adequado para a biblioteca, tarefa a qual esta em fase de andamento.

Devido as respostas diversas e, muitas vezes, genéricas dadas pelas professoras, foi
necessaria uma visita até a Secretaria Municipal de Educa¢do (SMED) para nos informamos
melhor a respeito da relagdo existente entre esta, as escolas do municipio e os professores. E
importante ressaltar que, na SMED, a recepcdo foi acolhedora e todas as duvidas foram
sanadas.

O objetivo desta pesquisa €, antes de tudo, contribuir para reflexdes a respeito da
influéncia dos Parametros Curriculares Nacionais, dos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental,
nas concepcdes de ensino de Lingua Portuguesa das professoras envolvidas, primordialmente,
no que se refere ao trabalho com a formacao de leitores literarios.

Apols esta breve contextualizacdo, passaremos para as analises dos dados obtidos

através dos questionarios aplicados.
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6 ANALISE DOS QUESTIONARIOS

No capitulo anterior, procuramos elucidar o contexto da presente pesquisa, bem como
explicitamos o0s procedimentos metodolégicos adotados nas analises. Primeiramente,
discorremos sobre a perspectiva metodoldgica, em seguida, abordamos a constituicdo do
material de analise, no caso desta pesquisa, 0 questiondrio utilizado e, posteriormente,
falamos sobre as professoras participantes e seus respectivos contextos.

Neste capitulo, pretendemos mostrar 0 que constatamos através das analises dos
indicios encontrados em cada questionario respondido®. Mostraremos aqui os dados que
ficaram mais evidentes a respeito da relagdo dos professores com os documentos oficiais
(PCNs) em suas concepcOes no ensino de Lingua Portuguesa, no que se refere ao trabalho
com a formacao de leitores literarios. E importante constar, que o caminho apontado é um dos
muitos possiveis, pois os indicios encontrados foram aqueles que mais nos chamaram a

atencéo, e, com isso, permitem variadas interpretagdes.

6.1 REFLEXOES E ANALISES: PARTE 1

Dentre as quatro professoras participantes desta pesquisa, cabe ressaltar, novamente,
que optamos por entrevistar duas de cada escola municipal. Das duplas participantes de cada
escola, duas estavam vinculadas a um projeto de formacéo de leitores literarios, enquanto as
outras duas ndo possuiam quaisquer vinculos com projetos desta natureza®’. Chamamos as
quatro professoras que responderam aos questionarios de P1, P2, P3 e P4, sendo que as P1 e
P3 participam do projeto PIBID e P2 e P4 ndo participam do mesmo.

Observamos que as quatro professoras exercem a profissdo docente ha 10 anos ou
mais, e possuem graduacdo em Licenciatura em Letras pela Universidade da Regido da
Campanha — URCAMP®. Um indicio a ser observado foi o fato de P1 e P4 exercerem a
profissdo docente bem antes de possuiram a graduacdo em Letras, fato que pode ser explicado
por possuirem, antes do curso superior, formacdo em Magistério, de nivel médio, direcionado

para a docéncia na Educacéo Baésica.

% Os questionarios estdo anexados ao final deste trabalho no item 9.1.
61 Cabe aqui ressaltar que, em cada escola, responderam aos questionarios: uma professora pertencente ao
projeto relacionado a formacdo de leitores literarios e uma professora que ndo possuia qualquer vinculo com
este.
%2 A professora P3 denominou a instituicao de ensino superior de FAT/FUMBA, antiga denominacéo para a atual
URCAMP.
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E importante atentarmos também para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, que em 1996, h4 apenas 15 anos, em seu artigo 45, firmou a necessidade de
formacé&o superior para o exercicio da docéncia na Educacgédo Basica: “a formagao de docentes
para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura de
graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo”.

Todas possuem pos-graduacdo lato sensu em diversas areas: P1 possui em Educagdo
Inclusiva; P2 possui em Producdo Textual, Leitura e Redacdo; P3 possui em Literatura
Brasileira e também em Midias na Educacéo; e P4 possui em Lingua Portuguesa. Quanto aos
anos escolares as quais ministram aulas, constatamos que P1 ministra aulas para o 6°, 7°, 8° e
9° anos; P2 ministra nos 6° e 7° anos; P3 ministra nos 6° e 7° anos e no ensino técnico pos-
médio e P4 ministra aulas nos 8° e 9° anos e no 3° do Ensino Médio, ou seja, apenas uma das
professoras estd envolvida com o EM, as demais atuam nos 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental.

Questionamos as professoras se eram leitoras e que tipo de leituras costumavam a

fazer, obtivemos as seguintes respostas:

P1: “Sim, ultimamente livros que falam sobre a formac¢ao do leitor literario”
P2 e P4: “Sim, jornais, revistas, livros.”
P3: “Sim, de tudo, passando por bula de remédio, jornais, revistas, etc.”

Percebemos na resposta da P1 uma énfase nas suas leituras sobre a formacdo de
leitores literarios, por ser uma das professoras vinculadas ao projeto, talvez esse
posicionamento tenha a intencdo de mostrar o seu dominio sobre o assunto, indicio que nos
leva a supor que seja porque essa professora esté vinculada ao projeto PIBID.

J& na resposta de P3 ha dois indicios bem interessantes: a expressdo utilizada “de
tudo” e posteriormente “bula de remédio”, tais expressdoes se complementam e dialogam
diretamente com a concep¢ao de géneros dos PCNs, visto que “de tudo” pode ser valorizado,
nao somente a leitura literaria. A utiliza¢do de “bula de remédio” corrobora esta concepgao,
pois ndo sdo todas as professoras que consideram este género de leitura significativa.

Quando questionadas sobre o que mais apreciam trabalhar na disciplina de Lingua
Portuguesa, a resposta unanime foi a respeito da leitura e da producgdo textual, os quais

apareceram em respostas como:

P1: “Texto e interpretagdo”.
P2: “Produgao textual”.
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P3: “Interpretagdo e produgdo textual”.
P4: “Textos: leitura, interpretagdo e analise”.

Estas respostas sao indicios de que as professoras reproduzem um discurso que esta
presente nos PCNs. Como dissemos no capitulo 3 deste trabalho, o documento desconstroi a
concepgdo de que é necessario ter o conhecimento da metalinguagem técnica para se ter um
dominio ativo e efetivo de lingua. Tal constatacdo nao pressupde a leitura dos PCNs, por parte
das professoras, mas percebe a afinidade dos discursos entre ambos.

Em seguida, foi questionado as professoras a respeito do trabalho de incentivo a leitura
na sala de aula, se este é feito e de que forma. As quatro professoras responderam
positivamente, e suas respostas a respeito da abordagem foram as seguintes:

P1: “Eles [os trabalhos de incentivo a leitura] acontecem através de projetos
de leitura”.

P2: “Levo jornais, revistas e livros para os alunos lerem e contarem o que
leram”,

P4: “Trabalho com textos cujos temas sejam atrativos”™.

E possivel percebermos, através das respostas dadas, a consciéncia de todas as
educadoras de lingua materna de seu papel enquanto incentivadoras da leitura, uma vez que
afirmaram positivamente que o faziam em sala de aula. Quanto a&s respostas dadas, é
interessante observarmos que a resposta da P1 deixa um indicio que nos leva a hipotetizar,
primeiramente, a existéncia de certo embasamento, por parte desta, relacionados ao ensino da
leitura em sala de aula. Os projetos de leitura sdo uma forma de estudar o texto pensando nas
suas condicOes de producéo, circulacéo, etc., se pensa no contexto que envolve a existéncia do
texto. J& € possivel nesta resposta percebermos indicios do discurso advindo dos PCNs uma
vez que as ideias dos projetos de leitura dialogam diretamente com as do documento. E
possivel percebermos também, a influéncia da participacdo no projeto em seu trabalho
prético.

A resposta da P2 indicia que o trabalho com a leitura, feito por esta professora, é a
pratica da “leitura autdbnoma”, denominada assim pelos PCNs, na qual os alunos leem
individualmente e em siléncio. Ja o trabalho posterior a isso provavelmente seja feito pela
professora com o intuito de retomar as leituras e ndo deixa-las sem razéo de ser dentro da sala
de aula, uma vez que tal afirmativa aponta pistas para a concepc¢do de que a leitura ndo é

exclusivamente um trabalho com a lingua.
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A P4, ao afirmar que trabalha textos que sdo atrativos para os alunos, dialoga com os
PCNSs, visto que estes afirmam que o professor deverd, primeiramente, partir das leituras que
sejam de interesse dos alunos, para, posteriormente, partir para o estudo daqueles textos
necessarios as praticas sociais destes.

Quanto as habilidades de leitura o primeiro item colocado é: “[espera-Se que 0 aluno]
saiba selecionar textos segundo seu interesse e necessidade” (BRASIL, 1998. p. 50).
Percebemos que, possivelmente, ha certa organizacdo destes objetivos, uma vez que partimos
do principio de que sera mais facil para o aluno, em um primeiro momento, selecionar apenas
o0s textos de seu interesse e, assim, o interesse vira antes da necessidade. Ap6s um ndmero
significativo de leituras, e com estas o maior desenvolvimento de competéncias relacionadas a
linguagem, o aluno podera ter melhores condicGes de selecionar os textos que vierem a ser
necessarios em suas praticas sociais.

Finalizando a primeira parte do questionario, questionamos a respeito das
caracteristicas, consideradas por elas imprescindiveis na constituicdo de uma pessoa leitora, e

as respostas que obtemos foram as seguintes:

P1: “Ler com prazer, ndo necessariamente textos literarios, mas jornais,
revistas e outros com freqiiéncia”.

P2: “Ser curioso”.

P3: “Que a pessoa desde a tenra idade tenha contato com a leitura, seja
através da contacdo de historias, ou de musicas, até chegar na escola, onde
este trabalho sera complementado”

P4: “Ler por prazer, ler para extrair informagdes”.

Percebemos na resposta de P1, haver uma concepcdao mais flexivel a respeito da
leitura, pois os indicios de sua fala mostram que esta ndo considera apenas a Literatura como
leitura, mas outros géneros textuais também, além de demonstrar que o que forma a pessoa
leitora advem da frequéncia que esta Ié.

Ja a P2 deu uma resposta bem curta, 0 que ndo deixou de ser relevante, pois a
caracteristica apontada por ela, “ser curioso”, ¢ imprescindivel para aqueles que desejam
adquirir novos conhecimentos, e quem deseja conhecer, €.

A resposta de P3 foi um pouco intrigante, pois esta afirmou que o trabalho de
formacgéo de leitores seria apenas complementado pela escola, 0 que ndo necessariamente
ocorre de fato, pois o primeiro grande passo para a leitura € a alfabetizacdo e esta ocorre na

escola, além desta desconsiderar a existéncia daqueles alunos que ndo tiveram a contacdo de
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historias na infancia, por exemplo, dando pistas de que estes alunos ndao poderdo se tornar
leitores apenas pelo trabalho da escola.

Enquanto P4 mostrou que sua concepcao de leitura compreende a existéncia do prazer
de ler e a importancia da leitura no enriquecimento do mundo daquele que €. Esta concepgéo
ndo dialoga diretamente com os PCNs, mas com Branddo e Micheletti (1998 p. 23), que
contribuem com o documento ao afirmem que a Literatura “constitui um elo privilegiado

entre o homem e 0o mundo”, uma vez que recria a realidade externa e interna (pessoal).
6.2 REFLEXOES E ANALISES: PARTE 2

Questionamos, na segunda parte do questionario, as professoras a respeito da
importancia que a leitura tem no processo de ensino/aprendizagem® e tivemos as seguintes

respostas:

P1: “Penso que a leitura deve ser vista como a parte mais importante deste
processo”.

P2: “Muito importante, pois através da leitura descobrimos o mundo e a
interpreta-lo”.

P3: “A leitura, a decodificagdo e a interpretagdo sdo fundamentais neste
processo em todas as disciplinas”.

Foi interessante encontrar uma pista no discurso de P1 uma vez que transparece no seu
discurso um didlogo com os PCNs quando estes afirmam que o texto deve ser o objeto de
ensino da disciplina de Lingua Portuguesa.

Enquanto P2 se refere a leitura como importante no papel da descoberta do mundo,
dialogando com as palavras de Paulo Freire (1996), o qual afirma que a leitura do mundo
precede sempre a leitura da palavra.

Ja em P3 o0 que mais nos chamou atencdo foi para o fato de esta ter utilizado a
denominacdo “decodifica¢do”, que pode ser compreendida equivocadamente o contrario da
opinido dos PCNs, pois este sempre deixa claro que a leitura ndo ¢ apenas a “decodificagao”
dos textos, mas também a sua interpretacdo. Ha legitimidade em tal afirmativa, o que nédo

podemos pensar é que a decodificacdo nos é totalmente desnecessaria, visto que para um

% Na SMED, questionamos sobre a existéncia de programas de incentivo a leitura, por parte do governo federal,
e até mesmo da secretaria. Constatamos que ndo existem programas diretamente voltados para o incentivo a
leitura, 0 que existem, sdo formagdes continuadas para os professores do municipio, como, por exemplo, a
formacdo GESTAR I1, nos quais os professores refletem sobre os conceitos que aparecem nos PCNs, como, por
exemplo, lingua, linguagem, etc.
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sujeito que é alfabetizado a leitura de um texto implicard na decodificagdo do codigo
linguistico.
Quando questionadas a respeito da presenca de textos em suas aulas e quais textos

normalmente s&o lidos, as respostas foram:

P1: “Com certeza. Levo textos de diversos géneros, mas trabalho muito com
cronica, pois os alunos gostam muito”.

P2: “Sim, variados, contos, cronicas, fabulas”.

P3: “Sim, os do livro didatico, os textos selecionados em nossa biblioteca e
acessados pela internet®”

P4: “Textos dos livros didaticos e os oferecidos pela professora”.

Percebemos pela resposta de P1, uma necessidade bem notavel de afirmar a utilizacéo
de textos em suas aulas, demonstrando que conhece a concepgdo dos “géneros”, dialogando
indiretamente com os PCNs, além de concordar novamente com o documento quando afirma
se preocupa com aquilo que desperta interesse em seus alunos.

P2 apesar de ter afirmado levar uma variedade de textos, nos exemplos citados por
esta existem apenas géneros literarios, embora sejamos a favor do trabalho com Literatura na
sala de aula, reconhecemos a importancia e a participacdo de outros géneros em paralelo a
Literatura.

A resposta de P3 indiciou um importante tipo de texto que é utilizado pelos
professores em suas aulas, os paradidaticos, os quais foram definidos na nota 50 deste
trabalho, como aqueles textos, geralmente literarios, que sdo ‘“‘adaptados” para serem
estudados na escola, a qual os modifica de acordo com seus interesses pedagdgicos.

A P4 também afirmou trabalhar com textos dos livros didaticos. As afirmativas de
ambas indiciam que estas confiam na qualidade dos textos apresentados pelos livros didaticos,
sem quaisquer questionamentos, pois a facilidade que estes proporcionam ao selecionarem 0s
textos a serem estudados e os exercicios para se fazer, € mais relevante no caso destas
professoras. Nao acreditamos ser de responsabilidade exclusiva das professoras tais atitudes,
tudo comeca quando acreditamos que o que € colocado em livros € irrefutavel. Além de
sabermos que, as vezes, estas optam por seguir o livro didatico por causa de suas condicOes
sobrecarregadas de trabalho, as quais as obrigam a ter varios empregos para se sustentarem.

Outro indicio interessante presente na fala de P3 foi a sua referéncia a biblioteca da

escola, a qual, apés nos informarmos posteriormente®®, consiste em apenas um acervo de

% Esta referéncia a retirada de textos da internet indicia os resquicios da pds-graduacéo feita por esta professora
em “Midias na Educagio”.
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livros, sem local adequado para sua organizacdo ou qualquer profissional responséavel por
esta. Talvez o seu trabalho de selecionar os livros da biblioteca advém do fato de ndo poder
deslocar os seus alunos até esta.

Na SMED descobrimos nao haverem verbas disponiveis, por parte do governo federal,
para a reorganizacgao ou até mesmo a construcédo de bibliotecas nas escolas, diferentemente do
que ocorreu para a reforma dos refeitdrios e das salas de recursos, por exemplo. As politicas
do governo possuem uma preocupacao maior com o acervo a ser enviado para as escolas, do
que propriamente com a forma pelo qual este acervo ficarad disposto. Também ndo ha o cargo
de bibliotecario nas escolas da prefeitura de Bagé, nem ha verba disponivel para isso. O que
se pretende fazer € contratar um profissional que coordene da secretaria o funcionamento das
bibliotecas das escolas do municipio e passe as normas que estabelecer para os auxiliares de
biblioteca que serdo contratados futuramente.

Existem nas escolas do municipio seis das chamadas bibliotecas digitais, as quais,
além do acervo de livros e local adequado, dispdem de cinco computadores com acesso a
internet para que os alunos fagcam suas pesquisas e leituras.

Ao serem questionadas a respeito da presenca da Literatura e da forma como esta é

trabalhada em suas aulas, as professoras deram as seguintes respostas:

P1: “Sim, quando trabalho com géneros literarios, a partir dai através das
leituras literarias”.

P2: “Sim, nos livros que trago, nos textos que trabalho”.

P3: “Ja respondido”.

P4: “Solicitar aos alunos que procurem na biblioteca livros para leitura
extraclasse”.

Na resposta de P1 ha indicios das leituras sobre letramento literario que esta havia
afirmado ter feito em uma resposta anterior. P2 e P3 demonstram certa indiferenca com a
pergunta quando retomam respostas anteriores, possibilitando inferirmos que o trabalho feito
com a Literatura € 0 mesmo de outros géneros. P4 se contradiz quando afirma que o trabalho
feito em sala de aula é a solicitacdo de leituras extraclasse, nos mostrando sutilmente que o

trabalho feito com a Literatura é feito fora da escola.

% Conforme j4 afirmamos anteriormente, devido s respostas diversas e muitas vezes genéricas dadas pelas
professoras, foi necessaria uma visita até a Secretaria Municipal de Educagdo (SMED) para compreendermos
melhor a sua relagdo com as escolas do municipio. Tivemos também conversas com 0s bolsistas integrantes do
PIBID.
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A pergunta “Como ¢ organizado o trabalho com a Lingua Portuguesa e a Literatura

nessa escola nas séries em que atua?” teve as seguintes repostas:

P1l: “Geralmente, eu procuro fazer uma integragdo entre a Lingua
Portuguesa e a Literatura de modo a contemplar as duas areas”.

P2: deixou a resposta em branco.

P3: “Seguimos a selecdo de conteudos reorganizados por nés, professoras,
em uma formacdo. O ensino de Literatura fica meio solto, a critério de cada
professor. No meu caso, procuro trabalhar com os livros disponiveis em
nossa biblioteca”

P4: “Cada professor procura trabalhar com o objetivo de tornar o ensino
mais significativo para o aluno.”

A resposta de P1 nos mostra que ao ser questionada a respeito da organizacdo do
trabalho, na escola, a professora respondeu a respeito de seu trabalho em sala de aula, dando
indicios de que se sentiu mais confortavel para falar sobre o que realmente conhecia, a
organizacdo de suas aulas. Embora esta professora tenha afirmado tentar integrar as “duas
areas”, ndo seriam ambas componentes de uma mesma coisa, a lingua? Em que medida
Lingua Portuguesa e Literatura sdo a mesma coisa para os professores? Quando sdo
diferentes? Ja o silencio de P2 foi também significativo, pois demonstrou um certo receio e
davida de sua parte em afirmar qualquer coisa.

P4 também da uma resposta relacionada a organizacdo pessoal de cada professor,
embora dialogue com as ideias dos PCNs quando afirma ter como objetivo tornar o “ensino
mais significativo para o aluno”, sua resposta ainda se refere a pratica apenas do professor,
ndo a organizacao maior a que este é submetido.

P3 foi a unica professora que se referiu a “uma formagdo” em que os conteudos sdo
“reorganizados” pelos professores. Na SMED nos informamos melhor a respeito desta
formacdo e constatamos que a organizacdo do trabalho de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental do municipio é feita a partir de documentos oficiais, como os PCNs, e leis,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Em 2006, o Conselho Municipal de
Educagdo (CME)® e a SMED criaram o Sistema Municipal de Educacéo de Bagé, nos quais
se reuniram com 0s professores do municipio e juntos definiram os contetidos programaticos
bésicos a serem ensinados em cada série®’. Todas as professoras entrevistas provavelmente

tenham feito parte desta formacéo e € interessante constatar que apesar da tentativa da SMED

% O Conselho Municipal de Educacgdo, criado em 1977, é um o6rgdo de carater consultivo, deliberativo,
normativo e fiscalizador, que possui autonomia para legislar sobre as normas escolares, atividades e abertura de
novas escolas, etc.
®” Na SMED conseguimos uma copia dos contetidos programaticos (item 9.2 deste trabalho) destinados para
cada série em cada bimestre.

54



em dar voz a estas na escolhas de conteldos e funcionamento da disciplina, apenas uma
dentre as quatro se reconheceu como autora.

Além disso, ao analisarmos a disposi¢do dos conteddos programaticos do 6° ao 9° ano
(3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental) percebemos, apenas pela disposi¢ao da lista: “Estudo
do Texto”, “Redacao”, “Fonética e fonologia” e “Morfologia”, em alguns bimestres também
“Sintaxe” e “Denotacdo e Conota¢do”, com seus inimeros subitens, que a quantidade de
conteudos relacionados a “Morfologia” normalmente prevalece. Esta constatacao ja nos ¢
suficiente para mostrar que embora os documentos afirmem o texto como unidade de ensino,
¢ possivel constatarmos nos conteudos “normatizados” pela SMED uma distor¢do desta
concepgao.

Outro ponto importante de destacarmos é a data em que ocorreu esta formacéo para a
escolha dos contetdos, nesta parceria entre a SMED e os professores da rede: em 2006, ha
quase 10 anos apds a divulgacdo dos PCNs. Isso indicia exatamente o que? Uma resposta
dada ao movimento inverso pelo qual os PCNs foram feitos e divulgados? Auséncia por parte
do governo de formacdo complementar para os professores? Resisténcia dos professores pela
mudanca drastica no ensino? Ou todos os fatores em alguma medida?

A P3 foi também a Unica professora a se referir diretamente ao ensino de Literatura,
afirmando que este fica “meio solto, a critério de cada professor”, percebemos apds a leitura
dos contetdos programaticos que a Unica referéncia, ainda que sutil e sem a presenca de
textos, da Literatura ocorre no 4° bimestre do 9° anos, nos ultimos dois meses dos alunos no
Ensino Fundamental, no subtitulo “Denotacdo e Conotagdo™: figuras de linguagem
(selecionar).

Quando questionadas se suas aulas eram pensadas a partir de algum regulamento, e se

caso houvesse, qual regulamente seria este, obtivemos as seguintes respostas:

P1: ndo respondeu.

P2: “Nao tem regulamentos, na grande maioria sdo os de interesse dos
alunos”

P3: “Sim, os componentes curriculares da série”

P4: “Trabalhar com a diversidade textual (tipos e géneros) realizando
andlises e relacionando-os a parte gramatical, de modo que 0s exercicios que
apenas se preocupam com a fixacdo de contetidos sejam trabalhados em
menos quantidade”.

O siléncio de P1 pode indiciar o quanto os “regulamentos” podem parecer confusos ou
até mesmo desconhecidos a seu ver. P2 afirma que ndo existem regulamentos, e portanto ndo

reconhece quaisquer diretrizes que venham da SMED, ou de qualquer 6rgao deliberativo,
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executivo e legislativo. P4 respondeu de forma interessante esta pergunta, uma vez que nao
explicitou diretamente o regulamento de suas aulas, mas o discurso e concepc¢do deste
regulamento. P3 foi a Unica professora, como na pergunta anterior, a se referir aos
“componentes curriculares” especificos da série.

Quando perguntadas sobre a escolha dos conteudos a serem trabalhados, as
professoras responderam:

P1: “Os conteudos sdo formulados juntamente com outros professores de LP
da rede, mas podemos fazer alteracdes de acordo com a necessidade”.

P2: “Eles sao escolhidos pela SMED”.

P3: “Respondido no ntimero 1”

P4: “Ha uma listagem dos conteudos minimos a serem trabalhados em todas
as escolas da rede e outros selecionados pela professora conforme a
necessidade da turma”.

E interessante percebermos que suas respostas mudaram significativamente quando
trocamos “como as aulas sdo pensadas” para “como sdo escolhidos os conteudos”. Tal
mudanga generalizada nos permite perceber pistas sobre como as aulas se resumem
basicamente aos contetidos, pois somente quando estes sdo citados suas respostas se tornam
de acordo com as informacdes obtidas na SMED. P3 foi a unica professora a compreender
que estas trés Gltimas perguntas estavam interligadas e diziam respeito a mesma coisa, uma
vez que suas respostas foram encadeadas e complementares.

Outro indicio interessante nestas Gltimas respostas é o aparecimento mais explicito das
partes obrigatorias e flexiveis dos contetidos “apresentados pela SMED”. O que nos causou
duvida e pode ter causado também as professoras foi a percepcéo, na listagem dos contetdos,
de que ndo é explicitado quais contetdos contemplam a parte flexivel e quais contemplam a
parte obrigatoria.

Finalmente, quando questionadas se esta organizacdo tem funcionado e por qué as

professoras responderam:

P1: “Sim, pois eu procuro adequar de acordo com a necessidade da turma”.
P2: “Muitas vezes ndo, onde acabamos mudando”.

P3: “Nao, porque os contetidos se repetem”.

P4: “Sim, os contetidos estdo de acordo com os livros didaticos oferecidos
em cada ano. Assim todas as escolas da rede trabalham os mesmos
conteudos conforme a série”.
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Dentre as quatro professoras que responderam ao questionario duas afirmaram que
esta organizagdo funciona, por motivos variados: P1 deixa evidente o beneficio que a
adaptacdo dos contetdos a realidade da turma (tras) traz e P4 evidencia que esta organizacao
funciona porque todas as escolas da rede entram em sincronia com os livros didaticos e entre
si. P2 afirma que s@o inimeras as vezes em que esta organizacdo nao funciona, mas da pistas
de que pode mudar o que ndo estd bom, enquanto P3 afirma que esta organizacdo néo
funciona por ficar repetitiva.

Ao término das reflexdes e andlises, podemos inferir que as quatro professoras se
preocupam com o trabalho de incentivo a leitura, porém o que parece ocorrer € um
desconhecimento das possiveis formas com as quais poderdo trabalhar para alcancar esse
objetivo, a0 mesmo tempo em que ndo reconhecem os PCNs como um possivel auxiliar
nestas praticas.

Conforme constatamos, logo no inicio do questionario, todas as professoras possuem
10 anos ou mais de graduacdo, sendo que apenas uma delas cursou a Licenciatura em Letras
apos a elaboracéo e divulgacdo dos PCNs, e mesmo assim, esta ndo se referiu a estes em
momento algum. Sendo assim, podemos nos perguntar em que medida houve um empenho,
por parte do governo, em ndo somente elaborar, mas divulgar massivamente as novas
propostas curriculares que os PCNs carregam. O documento contem, inegavelmente,
propostas inovadoras no ensino de Lingua Portuguesa, mas, até que ponto, estas fizeram
sentido aos professores? Ate que ponto, os professores se sentem amparados por estas novas
propostas ou as percebem como mais um dos inimeros empecilhos as suas praticas?

Domingues et al. (2000) afirmam que, embora haja preocupacdo do governo no
planejamento curricular, a historia mostra que os investimentos, a manutengao e a auséncia de
uma politica agressiva de formacdo, continuada ou nao de professores, podem explicar a
ineficcia em se atingir os planejamentos feitos. Além disso, os autores apontam que, em
geral, as politicas curriculares tém se caracterizado por politicas de governo, as quais, ao final
de cada mandato, sdo esquecidas e substituidas por outras, levando a descontinuidade
administrativa e pedagdgica. Tal funcionamento descontinuo leva, muitas vezes, 0s
professores a desacreditarem destas politicas e, por isso, a ndo se engajarem de maneira
efetiva.

Embora duas, das quatro professoras envolvidas, estivessem participando do projeto
PIBID, reconhecemos que o tempo de vigéncia deste, a partir de julho de 2011, ainda é muito

curto para quaisquer modificacbes significativas nas préaticas destas professoras, pois sdo
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inimeras as variaveis envolvidas na relagdo existente entre as professoras atuantes do Ensino
Fundamental com os documentos oficiais (PCNs) no que se refere a formacéo de leitores
literdrios. O que nos coube nesta pesquisa foi fazer o levantamento de algumas destas
variaveis, com o objetivo de avalia-las criticamente e, talvez, vislumbrar os possiveis

caminhos a serem seguidos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Uma das primeiras conclusfes a que chegamos ao término de um trabalho de caréater
qualitativo e interpretativo como este, é a constatacdo antecipada de que no que tange ao
trabalho com a lingua, nem uma resposta é definitiva, tampouco Unica. Ensinar Portugués e
Literatura é compreender que é no discurso que o poder e o saber se articulam, que a
linguagem e a educacdo sdo ideoldgicas e as praticas discursivas, apenas um reflexo
representativo das relacdes e das entidades sociais. Cabera aquele que pratica a educacdo em
lingua materna perceber que ndo se deve “docilmente aceitar que o que vemos e ouvimos ¢ o
que na verdade ¢, e ndo a verdade distorcida” (FREIRE, 1996. p. 126).

Embora as professoras tenham afirmado apreciarem trabalhar com textos em suas
aulas de Lingua Portuguesa, é perceptivel que a tradicdo gramatical ainda possui muita
importancia na pratica destas professoras, 0 que nos mostra que, assim como nas relagdes
entre trabalho e prazer, a educacdo também parece ser improdutiva aos olhos das professoras
guando esta vinculada a uma atividade prazerosa, por isso, embora o trabalho com textos seja
0 que mais apreciem, este apenas € feito algumas vezes na semana.

O que d& prazer, ndo merece ser enfatizado, tampouco incentivado sem quaisquer
restricdes, por isso as leituras, em sua maioria, sd0 seguidas de exaustivas fichas e
explicacOes. Parece haver discrepancia entre o reconhecimento de se formar leitores e, ao
mesmo tempo, se saber da liberdade moral que a leitura incentivada proporcionara. N&ao
apenas os professores (que sdo um reflexo do sistema educacional), mas a prdpria escola
exige uma produtividade de todos para poder ter controle de onde ira parar aquilo que ensina.

Além disso, o discurso dos PCNs dialoga diretamente com o discurso das
professoras, o que pode indiciar que este é um discurso coerente de ser repetido, porém, esta
apropriacdo ndo necessariamente acarreta o reconhecimento das professoras enquanto
construtoras do novo paradigma educacional que este documento traz. Seréa que o espaco dado
pela SMED as professoras para decidirem os conteldos programaticos das series do
municipio sdo insuficientes para Ihes fazerem sentir autonomia? Sera que esta ndo autoria € o
reflexo de quanto ndo se sentem participantes e autoras da educacdo em nosso pais?

A falta de uma politica educacional consistente no Brasil devido a problemas
historicos como, por exemplo, a colonizacédo, problema este citado por Lajolo e Zilberman em
seu livro ‘A leitura rarefeita’, fez com que o pais apenas recentemente despendesse de meios

razoaveis para o desenvolvimento de uma politica educacional que pense realmente na
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formagcdo de leitores. Estas caréncias historicas unidas a falta de escolas, bibliotecas, livrarias,
jornais, etc., contribuiram de forma sensivel para a existéncia do pequeno publico leitor no
pais.

A politica educacional brasileira, a qual foi sendo assumida gradativamente pelo
Estado, é recente. O processo de construcdo desta politica, até hoje esta sendo aprimorado e
questionado, uma vez que a educacdo no Brasil necessita ainda de muitos reparos e medidas
inovadoras.

Acreditamos, contudo, que uma das maneiras de se melhorar a relacdo dos professores
com os documentos oficiais, principalmente, no que se refere a formacao de leitores literarios,
sdo as formagdes continuadas de professores e incluimos nestas os projetos de incentivo a
leitura literaria como o PIBID, pois estes poderdo servir como atualizadores dos professores e
proporcionardo o contato com as reflexdes académico-tedricas, que sempre poderao contribuir
com as praticas em sala de aula. Percebemos, ao término deste trabalho, o quanto este tema é
passivel de inimeras outras discussdes, que podem e devem ser desenvolvidas devido a sua
extensdo e complexidade. Pesquisas como esta que aqui propomos e realizamos, nos auxiliam
a refletir sobre quais pontos deveremos ainda melhorar e s8o uma tentativa de apontar

possibilidades de quais caminhos poderemos seguir.
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9 ANEXOS

9.1 QUESTIONARIOS

P1
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T

\ OURSTIONARTIN ;) /]
Professor\~

Parte 1

1. Sou professor/aha {Q anos.

2. Fiz . graduagdo em ‘&ltwh na institui¢do
URcampP - Me formei no ano de ,ZQ 05
3. Pds-graduagdo L g .
J (» Tenho. Em ésgduf&{ ad LZ!( &kﬁuw.
() Nio tenho.

4. Ministro aulas nesta escola () municipal ( ) estadual hd"_ (p (anos, meses,
dias), no ensino (¥) fundamental ( ) médio.

5. Ministro aulas no(s)42 7" §°: G* ano(s).

6. O que mais gosto de trabalhar na disciplina de Lingua Portuguesa ¢ -

7. Quais caracteristicas vocé considera imprescindiveis para constituir uma pessoa
leitora?

A

\A:in g
L

8. Vocé faz txabalhos de incentivo a leitura nas suas aulas? Como eles acontecem?
.- Acenlecume  abranth ol chc;to&)ﬁ e’
Leiline g

9. Vocé 1&? Se sim, o qué?

. Ytimaarent, Anres o Lalénmo
Lol G %wnmfm,w vl Vb Ylibingnis.
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Parte 2

1. Como é organizado o trabalho com a lingua portuguesa e a literatura nessa
escola, especialmente na(s) série(s) em que vocé atua?
Qﬂm/ﬂb yP / ~
A acbr . amire I ﬁw@u@ f@‘btuma/m
o L sw ALC , At ool L perﬂmh@(m
L cldh __gGrios .

2. As suas aulas sdo pensadas a partir de algum regulamento? Qual?

3. Como sio escolhidos os contetidos a serem trabalhados na série em que vocé
atua?
Ob conteucles JuOtY “B@'VW\LM& fean -
e €5 ouilen IQ'LGWLA
/JU— Donea  rtiouwse.  ola rele .Urmous Ao
e’ bon  Altinacies ol Qe comé Tﬁ“"”*“m
Esta organizac¢io seé}uxda tem funcionado? Tem sido produtivo e s1gn1ﬁcat1vo‘7

Por qué?

&

5. Hé a presenca de textos em sala de aula? Que textos normalmente sao lidos?

Aoovn  cdiea,. dhers  Tixtin ok oli -

AN wM_, QL .. Mool  anaddo
Lo ¢ V&Lé‘n_w,& feh  e0 alinés S0 -
Tdorro AN UL

6. Qual a importincia que voc€ atribui a leitura mno processo de
ensing/aprendizagem da lingua portuguesa?
brse Guie L Quliota.  gve  pn assloo
e Lo mm NS Jmhm[am Ve o

ﬂ&eum [,(,z, e/ W '1(18”/.70’)

7. A leitura esta presente nas suas aulas? De m‘7
v);l( o, e cunerpan . &,Ccu’ 4 AL

Cenbd  peman ¢ Batcmhats  prtedugn
AN ﬂu Ae  Tealbio

8. A literatura esta presente nas suas aulas? De que forma? P '
S Quomels  Bualodhe £ geruss Aty -
oo , o pooda, ol , ctandts olas
Toitorcw e

P2
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QUESTIONARIO

7]
Professor L

Parte 1

1. Sou professor/aha g3 anos.

2. Fiz graduacéo em Le *wa 5 na  institui¢do
\BcamP . Me formei no ano de /\9?9

3. Pés-graduagéo

(R Tenho. Em \roc\\xcmo Texl ua_ Ie L {QQAO\( =F
() N&o tenho.

4. Ministro aulas nesta escola ) municipal ( ) estadual ha 44 (anos, meses,
dias), no ensino (¥ fundamental () médio.

5. Ministro aulasno(s) & <1 ano(s).

6. que mais gosto de trabalhar na disciplina de Lingua Portuguesa ¢
{ voéum Yextyal

7. Quais caracteristicas vocé considera imprescindiveis para constituir uma pessoa
leitora?

€Y C v vasioy

8. Vocé faz trabalhos de incentivo a leitura nas suas aulas? Como eles acontecem?
S\Ml k _Jc \’}Or v\c.(sl feu‘\sjrc.s 2 \iuvas \\ﬂcuff« ‘&Nm
2 COV\\'C\YQM = °§U\,Q (e\rC\m .

9. Vocé 1€? Se sim, 0.qué?
S‘V\"( \;DVV\C‘S \"2\/\5}(‘3\5 \\J\rés

71



Parte 2

1. Como é organizado o trabalho com a lingua portuguesa e a literatura nessa
escola, especialmente na(s) série(s) em que voc€ atua?

2. As suas aulas sdo pensadas a partir de algum regulamento? Qual?
)\/Cxo "Qm \rqu(c\mthOS LALSN C\vﬁv\clsz ol eyvi s

A‘) \V\L{v’tsﬁx d?s Qkk&V\QQ-

3. Como sdo escolhidos os contetidos a serem trabalhados na série em que vocé
atua?

€las W San escelliidas d\kio\ SMED

4. Esta organizagio seguida tem funcionado? Tem sido produtivo e significativo?
Por qué?

MUitag Jazes \/\o::/ ounde _acabomes mudondas.

5. Ha a presenca de textos em sala de aula? Que textos normalmente s&o lidos?

Siv . Javiadas . Condss cvdnicas _ fabalas

6. Qual a importAncia que vocé atribui a leitura no processo de
ensino/aprendizagem da lingua portuguesa?

MU\JVG ‘M\Oorlr(\mle 4\9@@ &Y vcwes d& Q\lurq
Q&{SQ«Q(OVfMOS 8) VV\\LV\QLB & . 6 \V\‘LQV?VEJ(G—k\D-

7. A leitura esta presente nas suas aulas? De que forma?

NOVMCAV\AUA‘)IQ Uma Ue 2 \Por SemMG S

8. A literatura esta presente nas suas aulas? De que forma?

SJV\,\ TNos  \ivros CJ‘\)LO ‘\'VC’\aol'\1Os lyﬁ-x os  Que

3('6((90[(/1,0 .




P3

QUESTIONARIO

Professor ? 3

Parte 1

1. Sou professor/a ha %6 anos.

2. JHZ gadua em VRPM na instituigdo
F AT { ' . Me formei no ano de Jggb .

3. Pés-graduagdo |) . M 0. NI roy -
(3 Tenho. B 204 o (Bosiliro e Midiod
() Nzo tenho. ! ! ,

4. Ministro aulas nesta escola (X} mugicipal ( ) estadual ha 11 17 (anos, meses,
dias), no ensino (X) fundamental ( medlo ; M@

5. Ministro aulas no(s)gy e (’ ano(s).

6. m mais) gosto, de trabglhar na disciplina de Lingua pPortuguesa ¢
‘ MW £ Ww@ ~

7.

\O

=
Quais caracteristicas vocé considera 1mprescmd1vels para constituir uma pessoa

Ieimr@ux \WQ’ODQ ,vdﬁ@oux W
W St m e MW

jc¢ faz trawm leitur mas aulas? ﬁu/ eles acontecem?
a  lealo

66@’0@

fce 1€? Se sim, o qu\e}/(/bo{/‘9 g 1 ig&a’t ‘P}(AJ,&
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Parte 2

L

Como ¢é organizado o trabalho com a lingua portuguesa e a literatura nessa

escpla, especialmente na(s) série(s) erMa" g
DTS i wole qmw

JwHoorusoud o8 et Yied ;
1 < <NOLOL ) 2 ole T -

SaELULOC '“W‘M@WWW

?{suas aulas sao pensadas a paruz/d% r%
2ha Lol

Como sfo escolhidos os contetidos a serem trabalhados na série em que vocé

0 ereliele b by L

v L

Esta organizagio seguida tem funcionado? Tem sido produtivo e significativo?

ue? «L)@t@xu, Lo WW]‘Q@ e

kﬂabfm, ",

Ha a presenga de textos em sala de vﬁ/la‘? Que textos normalmente sdo lidos?

m oL e &
18 elieLernooles ad) oL bwfa&gfi
Indzrel -

oL e

Qual a importdncia que voc€ atribui & Jeitura no ‘processo de
ensinofaprendizagem da lingua portuguesa? =
\ i);/(, VO?X/G oy € O

irrbié{m,mwi’;apa@ }QCUZD YurtdLoRniows ne
¥/ A '

e v bumdLscopr
mmmmmﬁm <<

A le‘é;m Esta presente nas suas aulasm 9 [ ’

4.

. A literatura esta pr¢sente nas suas aulas? De que forma?
Yoo 2a=0 -

< l

Ay
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P4

QUESTIONARIO

Professor ? L/

Parte 1
1. Sou professor/a ha QJ#, anos.

2. Fiz  graduagdo em )\,QA’ 0.5 , na instituiclo
URCAME .Me formeinoanode - 9> .

3. Pos-graduagdo
() Tenho. Em |- - Por'tub\u&;q
() Néo tenho. I

4. Ministro aulas nesta escola () municipal () estadual ha {S QAnpS(anos, meses,
dias), no ensino () fundamental ( ) médio.

5. Ministro aulas no(s) £33¢/ 3% ano(s).

6. O que mais gosto de trabalhar na disciplina de Lingua Portuguesa €
Maxdos tloak. takerp .aondlie

7. Quais caracteristicas vocé considera imprescindiveis para constituir uma pessoa
leitora?
lev wvar brates
Lon \‘(\)O\r o exbcanc “\v\Q‘,a o ov(,?"&/)

8. Vocé faz trabalhos de incentivo a leitura nas suas aulas? Como eles acontecem?

Trabolnyry STon Lexbes euiny Aemasr  Siom
adcafvas . Q gl

9. Vocé 1&? Se sim, o qué?
S Credishos \é‘c(n(}u\s ¢ \Nrog(

76



Parte 2

1. Como ¢é organizado o trabalho com a lingua portuguesa € a literatura nessa
escola, especialmente na(s) série(s) em que vocé atua?
<sode. peofessoy  PYOCLWG "\*fC\(oC\LM cean S
S\o_\ s ) ‘ \-N Oy O ' SMSNS O %\c\m—Q—\ cmfn\)m
bOum A&L\n&

2. As suas aulas sdo pensadas a partir de algum regulamento? Qual?

Tabelho. v Com  a Jdversid ooka ¢ (J—L{w: 8 cmmmm )
teofiromde Qdlises 2 elavormndo-t% A hertle fomno -
Yice | diy meds Sn B eXerc. Sue agenan 2 RO iy

Cova 0 RE O okt ol %‘QAQN\ Qrabobhodasy em Yr&mr

3. Como s#o escolhidos os contetidos a serem trabalhados na série em que vocé C_‘eLLQh(—\ (L(d‘
atua?
e vee liskas do onuleidas vl -
may S S wenke Lhod) e~ LﬁcLCx/)
on 9scalon dorve g o oukess Sele O ~
vodes Eele [pe %QA S~ QQY\R&YMQ a g docky
4. Esta orgamza(;ao\ seguida teth funcionado? Tem sido produtivo e mgmﬂcatlvo? c,\-\-(,\fmc\_
Por qué?
Keon = corberldss,  oskas i aeords e 0o
Wees abiddfies oferecid» om @do ovns .
Acccon badon an edslon _do reds Yralc Ve
S Avnear el QB/V\Q&/\/YLQ a Mia .
5. Hé a presenca de textos em sala de aula? Que textos normalmente séo lidos?
T xis ey fwess Aiddiers o = Yo ~ hy
A= !?,Q& N \‘"Vbﬁ?,e SIS Ga s

6. Qual a importdncia que vocé atribui a leitura no processo de
ensino/aprendizagem da lingua portuguesa?
Cfmmfh\m\-L bm& A sevulaloey . =0 ol -
L 3

((-Lc,\oh\ \\\/\CAMS&\ o) Laop%\c,oq) ,—J&L\o\'r
o oudit ey -8 < SCreNelY Osen Qc%mﬁlued&;

7. A leitura esta presente nas suas aulas? De que forma?
L eatoocn e dexbs,  dss [iess AL -
e e (eS8 vcos =  Walloon ol iy .
Vpun esen MBS s entoepeny ofe vedutg
leJaValih C=IaSDN
8. A hteratura esta presente nas suas aulas? De que forma? Soylt C,\&\C’\’Y RS’

HTO A MU b iake ce \LUCH m(l &
Q.C\k AACa__ oxdvroi ol 88
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9.2 CONTEUDOS PROGRAMATICOS DE LINGUA PORTUGUESA

P " ’ PORTUGUES
- 6° Ano
1° Bfmestre
A) Eém(-io‘ de Texto: b L : D = e

= Leiturae lntcrpr¢tag;§o de texto;
~  Sinénimos e Artdnimos; . -
~ Trabalhar diferentes formas de produg3o de texto.

B) Redagio: o : !
- Redigir: bilhetes, avisos; | R .
~  Observar os principais sinais de pontuacio.

C) Fonética e fonologia: - L
- Silaba'ténica e silaba (s) atona(s); e ek ' .
- Classificag3o das palavras de acordo com a disposi¢do.da silaba tonica; 2
~  Diviso silabica; : :
- Classificacdo das palavras quanto ao nimero de silabas;

- = Ortografia: principais dificuldades-ortograficas,

D) Morfologia; ‘ e
~ Substantivo: definigdo; - | o
—  Classificagdo: comum, proprio, concreto, abstrato;
~  Formago: primitivo, derivado, simples, composto;
~  Substantivo coletivo(selecionar); i '
~  Género e niimero; ‘ ;
- Adjetivo — definigao;
~ - Adjetivo - definicdo; ° N
= Adjetivos patrios (selecionar); :
- = Fiexfo do adjetivo: género ¢ niimero.

2° Bimestre

A) Estudo de texto: :
- Leitura e interpretacio de textos;
—~  Sin6nimos e anténimos.

B) Reda;éo: ; : . i £
-~ Trabalhar diferentes formas de produgo de texto; .
= Observar os principais sinais de pontuago.

C) Fonética e Fonologia: e e o
- Acentuacio grafica: acentuagdo das oxitonas, monossilabos (6nicos, proparoxitonas e paroxitonas;
~  Ortografia: principais dificuldades ortograficas.
i 3 ¥
D) Morfologia:
- Artigo: definicdo:
/= Classificaggo dos artigos; .

- Propriedades dos artigos; -
~ O género e 0 nimero (concordancia);
~  Pronomes pessoais — definigo;
~  Pronomes do caso' reto, obliquo e tratamento;

Pronomes possessivos. :
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. 3° Bimestre

A) Estudo de Texto:

_ Leitura e Interpretagao de texto;

_  Sindnimos e Antonimos;

~ Trabalhar diferentes formas de produgdo de texto.

B) Redagdo:
- Discurso direto € discurso indireto; ' : .
- Redigirpequenos textos u_tilizando-se de: discurso direto'e discurso indireto.

C) Fonética e Fonologia: : ,
_  Ortografia: principais dificuldades ortograficas.

Dy Mofibldgia:? 0

— 'Pronome substantivo e adjetivo;

- Pronome Demonstrativo; =

-~ Pronomes indefinidos: yariaveis e invariaveis;

- Pronomes Interrogativos; v ' :
- Verbos auxiliares; ' :

_ Verbos de ligagdo.

E) Sintaxe:

- Frase, oragdo € periodo;
_ Classificagdo do periodo; : _
—  Tipos de sujeito, predicado nominal ¢ predicado verbal.

4° Bimestre

A) Estudo de Texto:
- Leiturae Interpretagdo de texto;
~_ Sin6nimos € Antonimos; o
~ _ Trabalhar diferentes formas de produgdo de texto.

B Redagi:

- ~ Discurso direto e discurso indireto; e e
- Redigir pequenos textos utilizando-se de: discurso direto € discurso indireto. G
C) Fenética e‘Fonologia: & 1o
~ Ortografia: principais‘}diﬁcu_ldades ortograficas.

DyMorfologia: =~ o
- Verbos regulares (modo indicativo e subjuntivo).

E) Sintaxe: .

' Predicado verbal nominal;

Obs.: O plano € ﬂexivel, ou seja, poderd sofrer alteragdes de acordo com as necessidades da turma,
ou da escoia. ; :

~ ~
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PORTUGUES

7° Ano

1° Bimestre

A) Estudo de texto: <
— Leiturae Interpretagio de texto; .
— % Sin6nimos € antonimos; ,
_ Trabalhar diferentes formas de produgdo de texto em todos os bimestres

B) Redagéo: -_
- Jornal falado: redac@o de pequenas noticias;
- Obse;rvar os principais sinais de pontuagdo.

C) Bohgtica ¢ Fonologia i 2 i

_  Encontros vocalicos: vogal e semivogal; ditongos crescentes € decrescentes; orais € nasais;
- hiatos; A : = : S
- Digrafos consonantais;

: 1eOntros. consonantais;

— letra e fonema; \

- Ortografia: principais dificuldades ortograficas.

D) Morfologia:
- Substantivo: grau; T it : :
- Adjetivo: flexdo de grau — comparativo, superlativo relativo superlativo absoluto.

2° Bimestre

_ A) Estudo de texto et
_  Leitura e interpretagdo de texto;
- Sindnimos Antdnimos;

— Trabalhar diferentes formas de produgéo de texto.

: B) Rédaééé: ' _
- _: Jomnal falado: redacdo de pequenas noticias; ol ; S

" ) Fonética e Fonologia: A
_ Acentuagao grafica: paroxitonas € ditongos abertos;
_ Ortografia: principais dificuldades ortograficas;

_  Agcentuagdo dos ditonigos abertos;

< centuacdo dos I e U tonicos, nos hiatos;

D)Morfologia: »

_ “Advérbios: definir — Classificar;
— Advérbios interrogativos; : : i
_  Locugcdo adverbial; : \ o
_ " Grau dos adverbios; : / '
— Preposic¢ao — definir; : :
— ~ Preposigoes essenciais ¢ acidentais; jocucdes prepositivas;

_ Combinagdo ¢ contragao da preposigao.:
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3° Bimestre

A) Estudo de Texto:

~ Leitura e interpretagdo de textos;
.~ Sinénimos ¢ antdnimos; .

~ ' Trabalhar diferentes formas de produgio de texto. el
* B) Redag#o: : s

~ Redago fragmcntada :

- Observar os principais sinais de pontuag:ao

£ (6)) Fonetxca e Fonologia: A ' . o :
=" Ortografia: principais dificuldades ortograﬁcas . :

5 6)’Morfologla
- Verbo - deﬁmgﬁo, -
Ver regulares como reconhece-los
':Modo e terripos verbais; .
Estudo dos verbos regulares em todos os tempos de modo mdxcatxvo.

E) Sintaxe: <o : : -
. Frase e Oragéo; : :

* Tipos de Frases; Ea v
~ - Sujeito; —
- Sujeito simples e composto. _

4° Bimestre

/' A) Estudo de texto;
| = Leitura e interpretagdo de textos;
| = Sin6nimos ¢ antonimos;
— Trabalhar diferentes formas de produc;ao de texto. : .

B) Redacdo:
- = Redagdo fragmentada
— Observar os principais sinais de pontuag:éo

>:v €y FonetlcaeFonologla : > ot -
_ = Ortografia: principais dificuldades ortogréf oiede by e
= Emprego de iniciais maiusculas; ~— e 7

\\T’\g el i

- Emprego de pnncnpals hotac;bes lexxcas o

\,

D)‘"Morfo!ogla' Sintaxe:
-Termos essenciais da oragdo;
UJexto definicdo; - °
Tmos desu]exto nucleo; \
L= Predxcado definigdo; ;

Obs.: O p!ano é ﬂexwel ou seJa podera sofrer alteragdes de acordo com as necessidades da tu"ma ou da
esco%a
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o _;j—-: . Opinido pessoal sobre 0s textos Iidos;

D) Morfologia: ‘ /

D) Sintaxe:.
- Analise sintatica interna — definigdo;

= Predicado verbo-nominal;

L - PORTUGUES
8° Ano
l°r Bimestre

,A)-'Estudo de Texto: : ' 2 - e e R
— Leitura ¢ Interpretagdo de noticias de jornais e revistas; '

/Sin6nimos ¢ Anténimos.

B)'Iliedact‘ i 2

.~ - Trabalhar diferentes formas de produgdo de texto em todos os bimestres.

1

* ) Fonética e Fonologia:

- Revisio da¥acentuagio grafica: acentuagdo das oxitonas, monossilabos tonicos, paroxitonas,

pro;iéfdxitonas; ditongos abertos, acentuagdo do “I” e do “UJ” tonicos;

- Acento diferencial de timbre, intensidade € morfologice;
s }_Gra'iﬁ;_x_e acentuacio dos porqueés. e A

_ TFlex3o dos nomes cOmpostos;
— Preposigdes, locugsoes, combinagdes e contragoes;
— Interjei¢@o: defini¢ao, classificacao, locugdo interjetiva.

2° Bimestre

 A) Estudo de texto:

_ Trabalhar diferentes formas de produgo de texto;

- Leiturae Interpretagdo de noticias de jornais € revistas;
— . Opinido pessoal sobre 0s textos lidos; :

_  Sin6nimos € anténimos. . o

B) Redag#o:
—  Temas atuais..

C) Fonética ¢ Fonologia:
_  Vozes do Verbo; :

- Sujeito agente, sujeito paciente, sujeito € agente ¢ paciente;

- Predicagdo verbal (revisar) .

~

174 5 o o S & 5 5
_  Amdlise dos termos associados 20 verbo: objeto direto, objeto indireto, agente da passiva €
_ adjunto adverbial; e :

_ Predicativo do sujeito.e do objeto;
— . Verbos quanto a predicagdo;, :
_  Complementos verbais _objeto direto e indireto. ¢

. E) Morfologia:

- Conjungo (definir);
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e ?4*"
fe
=

- Conjum;()es coordenativas e periodo composto por coordenagdo;
_  Homénimos e Parénimos.

3

3° Bimestre

A) Estudo de tcxto;g{« : L e

-~ Leiturae Interp" tagzo de notieias de jornais e revistas; - -
= Opinido pesso obre 0s textos lidos; e G
_ - Sindnimos e AI§Onimos. e - o

"i?-B) Rodaqao o : ~ : i
; Descrigao: deﬁmr, tipificar, esquematizar; - : '
i— {Redigir pequenos textos descritivos.

k Morfplogia: A e o e

" Verbos Regulares: Modo imperativo.

it

4° Bimestre

£ A) Estudo de texto:. 2

' * _  Leitura ¢ Interpretagdo de noticias de jornais € revistas; :
_ Opinidio pessoal sobre s textos lidos;

- Smommos e Antommos

B) Redagao:

_ Descrigo: definir, tipificar, esquematizar;

— Redigir pequenos 1extos ‘descritivos.

C) Sintaxe: ; = .

— Analise dos termos assomados a0 nome: adjunto adnominal, predicativo do sujeito ¢ do objete,

‘complemento nominal, aposto;

"~ - Vocativo; ; e
.~ Conjugacdo

A

‘ _;g;verbos irregulares (selecionar);

Obs.: O plano € §

xivel, ou seja, podera sofrer alteragbes de acordo com as necessidades da turma
ou da escola. : :
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PORTUGUES R
by 9° Ano

12 Bim,estre.

» > s et v

A) Estudo de texto: 3 = LEiner

_  Trabalhar diferentes formas de produgdo de texto;

_  Informar o aluno no momento proprio, sobre: + * :

a) Verso, estrofe, ima; : | 5
b) Colocagio pronominal. ' L s

- B) Redag@o: » L

- Curricplum Vitae eicarta. —

»

C) Foﬁéticé ¢ Fonologia:

= Crase; e , : -
_ Dificuldades Ortograficas. ; T

D) Morfologia: : ey SN

_  Processo de formagdo de palavras;

- Composi¢do: justaposigdo, aglutinagdo; . ' -
_ Derivagfo prefixal, sufixal, prefixal e sufixal;

_  Homdnimos e Paronimos.

2° Bimestre

A) Estudo de texto: e v o A
_  Estabelecer a diferen¢a enire prosa € verso.

B) Redagdo: ' L &
— Temas atuais L B

C) Fonética e Fonologia:
—  Dificuldades ortograficas

.DySintaxe de concordéancia: : e
~ Concordancia sominal: casos especiais (selecionar);
_ Concordéncia verbal: casos principais (selecionar).

' E) Sintaxe de regéncia: : ,
_ Regéncia verbal: definir; : : :
—  Regéncia de _alguns verbos (selecionar); agradar, aspirar, assistir, atender, morar, ‘residir,
obedecer, desobedecer, pisar, pgreferir, guerer, outros ... (sugestdes); 3
_  Regéncia nominal: definir, selecionar 0s principais casos.
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' e - PORTUGUES :
ah 9° Ano

1° Bim_estre.

» - v

A) Estudo de texto: . o e e e

_  Trabathar diferentes formas de produgdo de texto;

— . Informar o aluno no momento proprio, sobre: . * :

a) Verso, estrofe, rima; : : : =
b) Colocag#o pronominal. ' ; '

- B) Redagdo: o
Curricplum Vitae eicarta.~

»

C) Fonética ¢ Fonologia:

= Crlsen = on o , ) .
— Dificuldades Ortograficas. ok

D) Morfologia: : Sl 5

_  Processo de formag@o de palavras;

— Composigdo: justaposi¢do, aglutinagdo, . - ' >
_  Derivacdo prefixal, sufixal, prefixal sufixal;

. lomhinics c Paronimos. ¢ 00 & .

2° Bimestre

A) Estudo de texto: _ L :
_ Estabelecer a diferenca entre prosa e Verso.

B) Redag@o: ; : 4 o
— Temas atuais L T

C) Fonética e Fonologia:
~ Dificuldades ortograficas

,_D}"?Sintaxe:fdc concordancia:

U .

- E€oncordéncia sominal; casos especiais (seleciona);
_ Concordéncia verbal: casos principais (selecionar).

 E) Sintaxe de regéncia: : ,
_ Regéncia verbal: definiry _ ,
—  Regéncia de alguns verbos (selecionar); agradar, aspirat, assistir, atender, morar, residir,
obedecer, desobedecer, pisar, p‘referir, querer, outros ... (sugestdes); :
_  Regéncia nominal: definir, selecionar 0s principais €asos.
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o  3°Bimestre

A) Estudo de texto:

- Trabalhar dlferentes formas de produc;éo detexto. - - . ,
- : 5 -~ S SR B

B) Redaqﬁov i
Temas livres ou conforme sugestées dos alunos (narrac;ao, dialogo, dissertagdo, etc.)

= ,L_.C)_Morfoldgla: :
~ ~.. Pronomes relativos.

Oragéo ¢ penodo /

- i’ﬂ' tiodo“Slmples, oragdo absoluta, penodo composto
* Conetivos oracionais;
“ QOragdes Coordenadas.

4° Bimestre
~ A) Denotagio e Conotago; -
- Figuras de linguagem (selecionar).
B) Redagdo: : i .
- Narrag#o: definir; = ¢ 2

- Redigir pequenos textos nartativos. <

C) Fonética e Fonologia:
- Diﬁculdades Ortog}éﬁcas.

-D) Sintaxe:
‘Oragio Subordinadas, substa.ntlvas adjetjvas, adverblaxs

Obs.; O planejamento é flexivel, ou seja, poderé, sofrer alteragdes de acordo com as necessidades da
turma ou da escola
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