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RESUMO

Esta dissertacdo é o resultado de uma pesquisa desenvolvida durante trés anos,
direcionada para o estudo de quatro projetos de leitura implementados pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, no ambito do ensino fundamental, de 5% a 82 série, no
periodo de 2000 a 2007, sendo eles: “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”
(2000/2001), “Tecendo Leituras” (2004/2005), “Ler e Viver: compreensdo leitora” (2005) e
“Hora da Leitura” (2005/2007). Como objetivo geral, buscou-se descrever e analisar a
configuracdo textual de cada um deles, nos moldes propostos por Maria do Rosério Longo
Mortatti (UNESP-Marilia), com vistas a compreender os objetivos e necessidades de suas
implantacGes, na esfera de acGes voltadas para o fomento do livro e da leitura nesse Estado. A
partir do desenvolvimento deste estudo, foi possivel articular a implementagdo desses projetos
as discussbes sobre a necessidade de (re)democratizacdo do ensino no pais, ocorridas, mais
especificamente, a partir das décadas de 1980 e 1990, pautadas no questionamento acerca do
papel social a ser desempenhado pela escola e pela educacao, periodo em que se passou a
almejar mais intensivamente um novo modelo de escola: a “escola democratica”, “inclusiva”
e “acolhedora”, na qual a aprendizagem da leitura e da escrita passou a ser considerada como
condicdo béasica para o exercicio pleno da cidadania. A analise de alguns aspectos formais e
conteudisticos do conjunto de documentos produzidos no ambito da implantagdo e
desenvolvimento desses quatro projetos mostram que, embora cada qual tenha as suas
caracteristicas préprias, € possivel observar uma série de fenbmenos imbricados em suas
configuracOes textuais, destacando-se, entre eles, os fatos de que os quatro projetos foram
criados para tentar sanar um problema diagnosticado por sistemas avaliativos externos a
escola; foram elaborados e/ou receberam assessoria de professores das universidades
paulistas, centros de pesquisas e/ou pesquisadores da area de Educacdo ou de Letras;
funcionaram como cursos de atualizagdo e aperfeicoamento do quadro de profissionais da
educacdo, modernamente chamado de curso de formagédo continuada; e funcionaram como
divulgadores de teorias, disseminando diferentes pressupostos tedricos e praticos sobre leitura

e seu ensino na rede pablica estadual paulista.

Palavras-chave: Leitura. Projetos de leitura. Formacéo de leitores. Ensino fundamental.



ABSTRACT

This work is the result of a research developed over three years, directed towards the study of
four reading projects implemented by the Education Department of the State of S&o Paulo,
within the elementary school, from 5th to 8th grades from 2000 to 2007, which were:
“Teaching and Learning: building a proposal” (2000/2001), “Weaving Readings”
(2004/2005), “Reading and Living: reading comprehension” (2005) and “Reading Time”
(2005 / 2007). As the general objective, we attempted to describe and analyze the
configuration of each text, as proposed by Maria do Rosario Longo Mortatti (UNESP,
Marilia), in order to understand the goals and needs of their deployments in the realm of
actions for promoting books and reading in that State. From this study, it was possible to
coordinate the implementation of these projects to the discussions about the need to
(re)democratization of education in the country, occurring more specifically, from the 1980s
and 1990s, rooted in the questioning about the role being played by the school and the
education period in which they now crave more intensively a new type of school: the
“democratic school”, “inclusive” and “receptive”, in which reading and writing became
considered as the basic condition for the full exercise of citizenship. The analysis of some
formal aspects and the subjects on the set of documents produced within the development and
deployment of these four projects show that, although each one has its own characteristics, it
is possible to observe a series of overlapping phenomena in their textual settings, highlighting
among them, the fact that the four projects were created to try to solve a problem diagnosed
by external evaluation systems to school were developed and/or received advice from teachers
in S&o Paulo universities, research centers and/or researchers in the field of Education or
Languages; they worked as refresher courses and improvement of the framework for
education professionals, modernly called as a continuing education course, and functioned as
disseminators of theories, disseminating different theoretical and practical information about

reading and teaching in public schools in S&o Paulo.

Keywords: Reading. Reading Projects. Readers Development. Elementary School.
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INTRODUCAO

Um projeto de pesquisa, cuja finalidade é a producéo de conhecimentos, materializa os
objetivos e os interesses de um determinado sujeito com relacdo ao objeto investigado. Sendo
0 pesquisador constituido pela linguagem, seu discurso concretiza seu ponto de vista
ideologico, social, politico, cultural, histérico sobre o mundo em que vive, sobre o outro e
sobre si mesmo e se constroi em meio a participacdo de processos interlocutivos, vivenciados
diariamente na sociedade na qual esta inserido.

Para Mikhail Bakhtin, o pesquisador busca, na investigacdo, respostas para suas
indagacOes enquanto sujeito do discurso que quer construir (e constroi) uma “representacao
sobre 0 mundo”. Nesse sentido, a “investigacdo se torna interrogacdo e conversa, isto e,
didlogo” (2003, p. 319) com o objeto investigado, cujo objetivo principal € a construcdo de
sentidos, que sé se realiza pela compreensao.

E nessa perspectiva, que esta dissertacio de mestrado se apresenta como resultado do
estudo que realizei durante os ultimos trés anos, no Programa de P6s-Graduagdo em Letras da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Assis, sobre quatro projetos de leitura
desenvolvidos pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP), nas series
finais do ensino fundamental, num periodo compreendido entre 2000 e 2007, sendo eles:
“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” (2000/2001),' “Tecendo Leituras”
(2004/2005), “Ler e Viver: compreensdo leitora” (2005) e “Hora da Leitura” (2005/2007).

Até chegar ao formato de pesquisa como a que aqui se apresenta, meu projeto inicial
sofreu algumas transformacdes. A medida que o contato sistematico com alguns documentos
produzidos no contexto de implantacdo dos quatro projetos escolhidos para este estudo foi se
intensificando, novas possibilidades de abordagem se vislumbraram, e, por isso, foram
necessarias algumas reformulaces dos objetivos, bem como do prdprio corpus da pesquisa,
durante todo o processo investigativo.

Quando apresentei meu projeto de pesquisa ao Programa de Pos-Graduacao em Letras
da UNESP de Assis, no inicio do ano de 2007, meu objetivo principal era conhecer com

maior profundidade, descrever e analisar os subsidios tedricos que fundamentavam alguns

! E importante salientar que o “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, por se tratar de um projeto com
objetivos bastante especificos: corrigir o fluxo escolar de 5% a 8?2 série, pode ser implantado na rede paulista de
ensino a qualquer momento em que se fizer necessario. Neste estudo, delimitei seu desenvolvimento entre 2000
e 2001 por se tratar do primeiro ciclo de sua aplicagdo no Estado de S&o Paulo, que se constitui de dois anos, e
também, porque do ponto de vista deste tipo de pesquisa, é irrelevante o nimero de vezes em que ele tenha sido
desenvolvido na rede.
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projetos de leitura que eu ja havia desenvolvido? em sala de aula. Isso porque, em 2003 e
2004, participei do processo de desenvolvimento de um projeto de pesquisa que objetivava a
formacdo continuada de professores do ensino fundamental (5% a 8?2 séries), na Diretoria de
Ensino da regido de Ourinhos (SP).

Trata-se do projeto de pesquisa “De maos dadas: leitura e produgdo de textos no
Ensino Fundamental”, coordenado pelos professores pesquisadores da Universidade Estadual
Paulista (UNESP-Assis) Jodo Luis Cardoso Tapias Ceccantini e Rony Farto Pereira e
mediado pela entdo Assistente Técnica Pedagdgica® da Diretoria de Ensino de Ourinhos,
professora Luciana de Paula Diniz.

Em geral, esse projeto pretendeu investigar a recep¢do e a producdo de textos em
contexto escolar, privilegiando a analise do tipo de contribui¢do que a leitura de “narrativas
longas” de boa qualidade literaria, no dialogo com textos de outra natureza (verbal ou néo),
podia dar para o desenvolvimento das competéncias de leitura e de producdo de textos de
alunos do ensino fundamental. *

O projeto estava organizado em trés frentes de acdo didatico-pedagogica, conforme

citacdo abaixo:

1) investir na formagdo e no aprimoramento do corpo docente das escolas
participantes, promovendo Seminarios em que serdo lidos e discutidos textos
tedricos e literarios no ambito do projeto, de forma a assegurar bases consistentes
para a pratica docente; 2) propiciar aos alunos das turmas investigadas novas
experiéncias de leitura e producdo de textos, capazes de expandir suas competéncias
nessa esfera; 3) dinamizar o cotidiano da escola, no que se refere as praticas de
leitura e producdo, inclusive no que se relaciona as bibliotecas escolares.
(PEREIRA; CECCANTINI, 2003, p. 1)

Nessas trés acOes didatico-pedagogicas, citadas acima, reside o diferencial do projeto
“De maos dadas”, uma vez que ndo se limitou a oferecer ao professor uma proposta

metodoldgica em forma de “receita” didatica para o trabalho com a leitura e a producdo de

2 A principio pensei em estudar trés projetos, sendo eles: “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta
“(2000/2001), “Ler e Viver: compreensdo leitora” (2004/2005) e “Hora da Leitura” (2005/2007). Mesmo
sabendo da existéncia do “Tecendo Leituras”, ndo manifestei interesse por ele, principalmente, por nao ter
atuado em seu desenvolvimento. A sua inclusdo deu-se, sobretudo, porque ele marca um movimento importante
na pratica pedagogica do ensino de leitura no Estado de Sdo Paulo, no ambito das séries finais do ensino
fundamental, ao que diz respeito ao ensino da leitura literaria, mais particularmente da leitura dos textos
considerados classicos da literatura universal.

® Atualmente essa funcdo foi mudada para Professor Coordenador da Oficina Pedagégica (PCOP).

* O projeto “De méos dadas: leitura e produgéo de textos no Ensino Fundamental” foi realizado em Ourinhos
(SP) na sua segunda fase, sendo a primeira, implementada em duas escolas da cidade de Tupa (SP), em 2002.
Nas duas fases, o projeto contou com ajuda financeira da FUNDUNESP, por meio do Projeto Nucleos de
Ensino, da PROGRAD.
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texto em contexto escolar. O professor foi antes um co-autor, assumindo também o papel de
sujeito, a partir do momento em que lhe foi dada a oportunidade de refletir sobre os textos
teoricos e literarios que deram sustentacdo a sua proposta didatico-pedagogica. Isso se deu por
meio da elaboracdo e desenvolvimento de miniprojetos tematicos, produzidos, pelos
professores participantes, com base nas leituras tedricas e nas discussdes geradas nos
seminarios, com o objetivo de sistematizar a abordagem das narrativas literarias em sala de
aula, sempre culminando em algum tipo de producdo textual.

Participar do projeto de pesquisa “De maos dadas: leitura e producdo de textos no
Ensino Fundamental” (2003/2004) me fez refletir a respeito de projetos oficiais de que
participei antes e depois de seu desenvolvimento, desde que ingressei no cargo de Professor
de Educacédo Basica do Ensino Fundamental (PEB I1), na rede estadual paulista, em 2000, na
disciplina de Lingua Portuguesa.

E certo que todos os projetos de leitura propostos pela SEE/SP estio sustentados em
fundamentos tedricos pertinentes e defensaveis que justificam os procedimentos
metodologicos e didaticos adotados em seu interior, contudo, nem sempre eles estdo
devidamente explicitados ao docente que o desenvolve em contexto escolar, e quando estéo,
na maioria das vezes, isso se da de forma superficial, fragmentada e/ou pulverizada. Por isso,
em 2007, nasceu o desejo de realizar uma pesquisa que pudesse me oferecer condigdes de
avaliar criticamente alguns projetos de leitura implementados pela SEE/SP quanto ao
processo de articulacdo entre as teorias subjacentes, as metodologias propostas e,
particularmente, quanto a interacdo com a préatica efetiva dos docentes da rede publica de
ensino, buscando pontos de convergéncia e divergéncia entre eles.

Como fazer tudo isso era o grande né da pesquisa. Avaliar o grau de interacdo das
metodologias propostas com a pratica efetiva dos professores em sala de aula e conhecer
profundamente as teorias subjacentes a cada projeto apontava para métodos de pesquisa
diferentes. Enquanto a primeira perspectiva exigia uma pesquisa de campo, a segunda
necessitava de um estudo tedrico e bibliografico.

O contato sistematico com o material de apoio produzido na esfera de
desenvolvimento desses quatro projetos de leitura apontou ainda um outro fator que poderia
dificultar a realizagdo de um estudo mais aprofundado das teorias a eles subjacentes: certa
tendéncia a aglutinar e/ou justapor, em seu interior, teorias produzidas em diferentes areas do

conhecimento,® ndo apenas ao que diz respeito ao ensino da leitura propriamente dito, mas

® Essa tendéncia é evidenciada, principalmente, no material de apoio produzido para o desenvolvimento do
projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” (2000/2001).



15

também a outros conceitos ligados ao campo educacional, como: ensino-aprendizagem,
avaliacdo, funcdo da escola, o papel do professor, dentre outros.

Essa tendéncia de aglutinacdo e/ou de justaposicdo que pude constatar nessas
configuracBes textuais exigia um estudo de cunho mais laborioso, paciente e muito mais
aprofundado por parte da pesquisadora. Além disso, o fato de este trabalho se tratar de uma
pesquisa de mestrado, coloca-me na condi¢cdo de pesquisadora em formagdo, ainda se
constituindo como sujeito do discurso, que necessita da interacdo com outros textos para
construir minhas préprias representacoes.

Assim, com base na leitura de outros trabalhos investigativos, dentre eles o das
pesquisadoras Norma Sandra de Almeida Ferreira (UNICAMP/Campinas) e de Maria do
Rosario Longo Mortatti (UNESP/Marilia), pude observar que uma serie de fendmenos
evidenciados com frequéncia na configuracdo desses quatro projetos de leitura convergia para
algumas formulagdes desenvolvidas por essas duas pesquisadoras no ambito de suas
especialidades.

O primeiro fendbmeno tem a ver com a propria constituicdo da leitura enquanto “objeto
especifico de reflexdo” que, segundo Ferreira (1999, p. 44), tem sido estudada ha mais de 40
anos, surgindo “antes da década de 70, no momento de institucionalizacdo e implantacdo da
Pds-Graduagdo em nosso pais”. Na perspectiva dessa pesquisadora, 0 processo de “abertura
politica” ocorrido na década de 1980, logo ap6s o periodo de ditadura no pais, propiciou a
reflexdo sobre a educacdo em vista de uma “nova e transformadora” sociedade que se
pretendia construir.

Nesse processo, a sociedade académica passou a desempenhar um papel fundamental,
pois se passou a exigir “das universidades explicacOes e solugdes para o reiterado fracasso
escolar, para a evasao dos alunos das escolas, para a qualidade de ensino, para a nova clientela
das escolas, dentre outras questdes” (FERREIRA, 2001, p. 133). Cabia as universidades
apontar propostas pedagogicas que correspondiam a mudangas em relacdo a “uma nova escola
que se quer ter, um novo aluno que quer formar, um novo leitor que se deseja dentro de novos
paradigmas tedricos de ensino/aprendizagem, de linguagem e de praticas de ensino de Lingua
Portuguesa” (FERREIRA, 2001, p. 133).

Segundo Mortatti (2000, p. 254), muitos pesquisadores e professores universitarios
ocupam, a partir do final da década de 1970, cargos na administracdo do ensino paulista,
estabelecendo com isso, “um novo tipo de relagdo entre universidade e escola basica — entre
producdo e aplicacdo do saber -, concretizado na préatica de assessoria oficial prestada, por

esses profissionais, a 6rgdos da Secretaria de Educacgdo deste e de outros estados”.
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Com base nas mais “modernas teorias”, essas assessorias passam a reorganizar o
ensino “de acordo com as quais se reconhece a importancia estratégica da alfabetizacdo na
consecucao dos ideais democraticos almejados e a necessidade de uma politica de formagéo
de professores em servigo que permita convencimento democratico e ndo imposi¢ao do novo
(MORTATTI, 2000, p. 254).

Paralelamente a esse movimento, segundo Mortatti (2000, p. 256), “visando a
aplicacdo e justificativa social da pesquisa nas areas de educacdo e psicologia, inicialmente, e
na de letras (linguistica e literatura) em meados da década de 1980, alguns cursos de pos-
graduacdo (especializacdo, mestrado e doutorado) e centros de pesquisa passam a oferecer
servicos de extensdo universitaria.

Dialogando com essas formulag6es, Norma Sandra de Almeida Ferreira afirma que os
cursos voltados para a atualizagdo do professor, nesse periodo, privilegiavam a reflexdo sobre
0 seu papel no processo de formacéo leitora, apresentando-lhes possibilidades de atuacdo, de
intervencdo pedagdgica, que poderiam levar “a mudangas desejadas através de projetos
pedagdgicos, relatos de experiéncias, pesquisas de verificacdo, tanto em escolas quanto em
bibliotecas, ou ainda em clinicas e projetos de rua” (2001, p. 139).

Assim, com base nas formulaces desenvolvidas por Ferreira (1999, 2001) e Mortatti®
(2000, 2004) pude redirecionar meu projeto de pesquisa inicial, sobretudo, porque o contato
sistematico com alguns documentos produzidos na esfera de implementacdo do “Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta” (2000/2001), “Tecendo Leituras” (2004/2005), “Ler e
Viver: compreensao leitora” (2005) e “Hora da Leitura” (2005/2007) levaram-me a observar
mais claramente, entre outros aspectos que serdo abordados nos capitulos seguintes, alguns
dos fenbmenos apontados por Mortatti (2000) e Ferreira (1999, 2001), os quais relaciono
abaixo:

e 0s quatro projetos foram elaborados e/ou assessorados por pesquisadores e/ou
professores universitarios vinculados a determinados cursos de pos-graduacéo e centros
de pesquisa;

« oficialmente, esses projetos também sdo concebidos como um curso de formagéo
continuada em servico, ja que para participar dos encontros de capacitacdo o docente

deveria se ausentar da sala de aula;

® E importante salientar que, embora em alguns momentos as pesquisas desenvolvidas por Norma Sandra de
Almeida Ferreira e Maria do Rosario Longo Mortatti encontrem pontos comuns, esta, se dedica a pesquisa sobre
a histdria do ensino da leitura no Brasil, mais especificamente, no ambito das séries iniciais de sua escolarizagao
e, aquela, se ocupa do mapeamento da pesquisa sobre a leitura no Brasil, nos cursos de pés-graduagdo em Letras,
Linguistica, Educacdo, Biblioteconomia, Psicologia e Comunicac&o.
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e no contorno de cada um deles sdo apresentados e discutidos alguns pressupostos
tedricos e praticos sobre leitura, com o objetivo de levar o professor a refletir e/ou
redirecionar sua pratica didatico-pedagdgica em contexto escolar, funcionando, dessa
forma, como divulgadores de estudos realizados pela sociedade académica.

A percepcdo desses fendmenos foi fundamental para a delimitacdo de minha pesquisa.
Por isso, com base neles, formulei algumas questdes que passaram a nortea-la: por que esses
projetos foram criados? Quem o0s criou? Em quais circunstancias? Movidos por quais
interesses, objetivos e necessidades? Para quem? Quais concepgdes tedricas e praticas de
leitura esses projetos divulgam? Quais ideais politicos e sociais estdo neles projetados? Como
se caracterizam? Como funcionam?

Em busca de respostas para essas perguntas, optei pelo desenvolvimento da pesquisa
documental e bibliogréafica, numa perspectiva historica, com base na “anélise da configuracao
textual” nos moldes propostos por Mortatti (1999, 2000), com o objetivo de descrever e
analisar, para compreender o lugar ocupado por esses quatro projetos de leitura, implantados
pela Secretaria de Educacgdo do Estado de S&o Paulo, coincidentemente num periodo em que
Geraldo Alckmin’ esteve, predominantemente, no governo paulista, em 2000 como vice-
governador e, de 2001 a 2006, como governador de fato.

Elegi como corpus desta pesquisa o conjunto de documentos, de qualquer natureza,
que foi produzido no contexto da implantacéo e desenvolvimento de cada um desses projetos,
incluindo o seu material didatico-pedagdgico, no qual foram veiculados 0s seus pressupostos
tedricos e praticos. Nessa perspectiva, legislacOes, resolucbes, decretos, textos teoricos,
videos, videoconferéncias (VCs), pautas de reunido, manual didatico do professor, orientagdes
didaticas, estudos cientificos realizados sobre eles, dentre tantos outros, podem ser
considerados como documentos.

No “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, o material que serviu de base
para sua analise foram os documentos Ensinar e Aprender: impulso inicial, Ensinar e
Aprender: volume 1, Ensinar e Aprender: volume 2, e Ensinar e Aprender: volume 3,
elaborados pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria
(CENPEC).

" Geraldo Alckmin ocupava o cargo de vice-governador do Estado de S3o Paulo quando o entfo governador
Mario Covas faleceu, em 2001. Alckmin ja exercia o cargo interinamente, desde o afastamento de Covas, em 22
de janeiro, desse mesmo ano e foi reeleito na elei¢cdo seguinte, permanecendo no governo paulista durante cinco
anos, de margo de 2001 a dezembro de 2002 (primeiro mandato) e de janeiro de 2003 a dezembro de 2006
(segundo mandato). Vale lembrar que em abril de 2006, Alckmin se afastou do governo para concorrer as
elei¢bes presidenciais.
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No “Tecendo Leituras”, todos os documentos produzidos foram disponibilizados no
site da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP)? com o titulo de
OrientacOes Didaticas. Por meio delas os profissionais da educacéo e demais interessados
tiveram acesso a programacdo das videoconferéncias que ocorreram durante o0 seu
desenvolvimento, constituindo-se também como corpus deste trabalho.

Cumpre salientar que as OrientacGes Didéaticas tém carater fragmentado, pois boa
parte dos documentos que a compdem sao slides em power point que serviram de apoio a
algum tipo de comunicacdo oral via videoconferéncia (VC) e propostas praticas de atividades
de leitura que deveriam ser realizadas pelos docentes participantes desse projeto. Por isso, as
cinco fitas VHS a que tive acesso na Diretoria de Ensino Regido de Ourinhos (DERO),? nas
quais constam algumas gravacOes desses encontros virtuais, realizados em 2004 e 2005,
foram importantes para fazer a sua descricdo e a analise de seus aspectos formais e
conteudisticos, constituindo-se também como corpus desta pesquisa.*®

O projeto “Hora da Leitura” também contou com um ambiente virtual, no qual se
disponibilizou a maioria dos documentos produzidos na esfera de sua implantagdo e
desenvolvimento.'* Assim como no “Tecendo Leituras”, os documentos colocados &
disposicao dos docentes no ambiente virtual do “Hora da Leitura” foram produzidos a partir
da realizacdo de videoconferéncias ou de encontros presenciais. Contudo, diferentemente
daquele, que ndo possui um documento formal no qual constem os objetivos e justificativas de
sua implantacdo, este apresenta um documento com esse carater, também tendo sido
disponibilizado em seu ambiente virtual. Cumpre lembrar que no contorno desse projeto, tive
acesso a seis fitas VHS, disponiveis na Diretoria de Ensino de Ourinhos, nas quais constam as
gravagOes de cinco videoconferéncias realizadas em 2005 e uma em 2006.

Quanto ao “Ler e Viver”, na esfera de sua implantacdo foram produzidos cinco
documentos impressos, compostos de trés mddulos teoricos, denominados: Compreensao

Leitora: a compreensdo como contetdo de ensino, Compreensdo Leitora: o desenvolvimento

® Trata-se do endereco eletrdnico < http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm>. Atualmente todas as orientacdes
didaticas  desse  Projeto, dadas em 2004 e 2005, ~podem ser encontradas em:
<http://www.lendoeaprendendo.sp.gov.br/2006/subpages/orienta.htm>

® Tive acesso a oito fitas VHS na DE de Ourinhos, contudo duas delas estavam estragadas e uma apresentava a
gravacdo de um filme “Narradores de Javé”, tendo sido indicado no ambito de uma proposta de trabalho.

1 Em virtude do caréter fragmentado do “Tecendo Leituras” e na auséncia de um documento formalizador de
sua implantacdo e execucdo, foi importante o contato com algumas pessoas que deles participaram para
esclarecimento de algumas ddvidas surgidas ao longo do processo de investigacdo. Entre essas pessoas destaco a
professora Alfredina Nery, uma das assessoras desse Projeto, que gentilmente cedeu alguns documentos e
respondeu a algumas perguntas, via e-mail, preenchendo, dessa forma, algumas lacunas deixadas em seu registro
formal, e a professora Denise Pedroso Gomes, que participou do desenvolvimento desse Projeto.

! Trata-se do endereco eletronico: < http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm>.
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da compreensdo leitora, e Compreensao Leitora: a compreensdo das narrativas literarias, um
documento denominado Compreensdo Leitora: guia de utilizacdo do curso/caderno de
atividades, e um encarte intitulado Compreens&o Leitora: encontro com a literatura.'?

A principio, parece que do ponto de vista governamental, esses quatro projetos fazem
parte do conjunto de agOes implementadas pela SEE/SP com o objetivo de consolidar a
“educacéo inclusiva” no Estado. Segundo o documento Politica Educacional da Secretaria de
Estado da Educagdo de Sdo Paulo™ [2003?], por meio de acBes expressas por politicas
publicas, essa Secretaria estaria garantindo a todos os segmentos da populacdo paulista
“amplo acesso a escola”. Essa politica estaria, ainda conforme esse documento, em
consonancia com as discussdes ocorridas em toda a sociedade brasileira acerca do papel social
da instituicdo escolar, também materializadas na Constituicdo Brasileira e explicitadas na Leli
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, principalmente no que se refere aos principios e
finalidades da educacdo que, segundo a LDB/1996, estdo voltados para “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho” (SAO PAULO, 1998, p. 1).

Assim, esses documentos tém muito “a dizer” e € pela analise de alguns aspectos da
configuracdo textual de cada um deles que busquei as respostas para as perguntas que
nortearam esta pesquisa, cujo resultado estd materializado nesta dissertacdo. A opgéo pela
“analise da configuracdo textual”, conforme propfe Mortatti (1999, 2000), deu-se com base
no entendimento de que esse tipo de abordagem oferece as formulacGes essenciais para o
desenvolvimento metodoldgico deste tipo de investigacdo, tendo em vista que pretende ser
uma analise integrada de determinados aspectos inter-relacionados que constituem o sentido
de um texto, permitindo, assim, ao investigador, reconhecé-lo e interroga-lo como “objeto
singular” para “dele produzir uma leitura possivel e autorizada, a partir de seus proprios
objetivos, necessidades e interesses” (MORTATTI, 2000, p. 31).

A expressao “configuracgéo textual” refere-se ao

[...] conjunto de aspectos constitutivos de determinado texto, os quais se referem: as
opcles tematico-conteudisticas (0 qué?) e estruturais-formais (como?), projetadas
por um determinado sujeito (quem?), que se apresenta como autor de um discurso
produzido de determinado ponto de vista e lugar social (de onde?) e momento

12 Embora nesse Projeto tenham ocorrido oito videoconferéncias, as gravacdes desses encontros virtuais, no
contexto desta pesquisa, ndo sdo tdo relevantes, ja que o material impresso foi suficiente para responder as
minhas indagacdes.

B0 texto citado foi elaborado pela prépria Secretaria de Educacio do Estado de S3o Paulo e pode ser
encontrado no endereco eletrénico < http: www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ors/PoliticaSEE.pdf.>.
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histérico (quando?), movido por certas necessidades (por qué?) e propdsitos (para
qué?), visando a determinado efeito em determinado tipo de leitor (para quem?) [...]
(MORTATTI, 2000, p. 31)

N&o pretendo, entretanto, estudar esses projetos apenas para emitir uma opinido
valorativa sobre eles, apontando qual € o melhor ou o pior, e nem apenas para enquadra-los no
passado (mesmo que recente). Meu objetivo passa pelo crivo da construgéo de sentidos para
as minhas proprias experiéncias enquanto professora de Lingua Portuguesa da rede estadual
paulista. Nesse sentido, entendo que é primordial compreender para poder julgar.

O fato de ter participado do processo de desenvolvimento desses projetos em contexto
escolar, com excecdo apenas do “Tecendo Leituras”, no qual ndo atuei, deu a essa pesquisa
um sabor especial, pois ha medida em que passei a compreender 0s “objetivos”, “interesses” e
“necessidades” de implantacdo de cada um deles, passei a refletir acerca de meu papel diante
dessas configuragdes textuais.

Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento de uma pesquisa como a que aqui se apresenta
torna-se importante porque permite compreender as razfes que levaram o governo paulista a
implantar esses projetos, além dos limites de sua proposta didatico-pedagdgica. A andlise da
configuracdo textual permite considerar 0s aspectos sociais, politicos e ideologicos
subjacentes a idealizacdo de cada um deles.

Com o “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, observa-se que a SEE/SP
inicia o processo de implantacéo de projetos de leitura no ensino fundamental, ciclo 11, a partir
do ano de 2000, e com o0 “Hora da Leitura”, tendo sido desenvolvido até 2007, constata-se o
fechamento desse tipo de acdo. Isso se evidencia, sobretudo, porque foi nesse ano que José
Serra assumiu 0 governo paulista, dando inicio ao processo de discussdes acerca da
implantacdo da Nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo. O novo curriculo foi
colocado em prética a partir do inicio do ano letivo de 2008 e concretizado em 2009, ano em
que foi inserido na grade escolar de 5% a 82 série 0 componente curricular Leitura e Producao
de Texto (LPT), que atualmente tornou-se uma disciplina.

Assim, de certa maneira, esses quatro projetos concretizam o discurso oficial sobre o
ensino de leitura no momento histérico em que foram implantados, bem como dos sujeitos
que os idealizaram e os produziram. Pensa-los como a concretiza¢do de um discurso sobre
leitura, num dado momento, significa dar a eles o estatuto de texto, produto de linguagem que,
segundo o pensamento bakhtiniano “é a realidade imediata (realidade do pensamento e das

vivéncias)” (2003, p. 307) de sujeitos historicos, inseridos em uma determinada formacéo
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social, por isso participantes de processos interlocutivos dentro de um determinado sistema de
linguagem.

Nessa perspectiva, concebo 0 texto como uma “unidade de sentido”, que segundo
Mortatti (1999, p. 71):

[...] é a materializacdo de um projeto (discursivo), concebido, executado e avaliado
por um sujeito que, a partir de certas necessidades, movido por certos objetivos,
sobressaltado pelas contingéncias e mediado pela linguagem, em determinadas
condicdes histdricas e sociais, escolhe — dentre as possiveis e conhecidas — as op¢bes
de dizer/escrever 0 que precisa escrever para outro(s).

Entendidos dessa forma, esses quatro projetos de leitura sdo textos repletos de
significados, bem como de intencionalidades especificas, que tém algo a dizer para outros
sujeitos. Estuda-los significou dialogar com eles, em busca da compreensdo como base para a
producdo de sentidos. Como fendmenos passiveis de investiga¢do, produtos de linguagem,
repletos de singularidades, eles trazem sempre uma representacdo subjacente sobre leitura,
sobre escola, sobre aluno, sobre professor, sobre o papel da educacéo.

E certo que os documentos “ndo falam por si”, uma vez que “s6 falam, quando se sabe
interroga-los” (BLOCH apud MORTATTI, 2000, p. 31). Por isso, interroga-los foi meu
objetivo, e por meio da recuperagdo, reunido, selecdo e analise dos documentos, corpus de
minha pesquisa, é que foi possivel, construir sentido, mesmo que de um determinado ponto de
vista, para a implantacéo de cada um desses projetos na rede publica estadual paulista.

E certo também que, tratando-se de um estudo voltado para programas e projetos
implantados no ambito de politicas publicas governamentais, muitas armadilhas discursivas
podem ser encontradas no percurso deste tipo de pesquisa. As “tensdes” nas relagOes
interdiscursivas daquilo que foi “dito” apenas para atender a uma dada “convencdo” ou
“intencdo”, ou do que ndo foi, mas que talvez se quisesse dizer (se pudesse) sao
demonstrativos desse tipo de armadilha discursiva, ja que, conforme Orlandi (1996, p. 27), as
“formagdes discursivas sdo formagBes componentes das formagdes ideoldgicas e que
determinam o que pode e deve ser dito a partir de uma posi¢cdo dada em uma conjuntura
dada”.

Nesse sentido, conforme o ponto de vista da analise do discurso, especialidade de Eni
Puccinelli Orlandi, as “palavras mudam de sentido ao passarem de uma formacdo discursiva
para outra. Assim, ndo sao somente as inten¢fes que determinam o dizer. H& uma articulacéo

entre intencéo e convencdes sociais” (1996, p. 27).
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De outro lado, conforme muito bem enfatizou o educador brasileiro Paulo Freire
(1921-1997), um projeto educacional é antes de tudo um “ato politico e ideoldgico”. Por isso,
0s rumos de projetos educacionais, pelo menos do ponto de vista de sua idealizacao, em geral,
sdo direcionados em conformidade com as concepcdes filosoficas e educacionais dos sujeitos
gue ocupam 0s cargos publicos no momento em que eles sdo implantados. Assim, 0s projetos
educacionais nunca sdo neutros, o que ndo significa que o educador ou o Estado sejam
“manipuladores”, ja que, segundo Freire (1991, p. 25), “o espontaneismo é licencioso, por
isso irresponsavel”. Dai, a necessidade de o educador ou o Estado ser coerente com suas
escolhas que, em esséncia, sdo sempre politicas.

Dessa forma, o caréater politico de um projeto educacional pode favorecer a ocorréncia
de pelo menos dois tipos de posicionamentos™* bastante comuns na sociedade atual quando se
trata de discutir programas e projetos governamentais: ou o individuo se deixa seduzir
“ingenuamente”, aceitando determinadas politicas publicas como sendo as melhores que o
governo pode fazer em determinado momento, ou 0 sujeito, carregado de um “eterno”
sentimento de rejeicdo, tende a negar e a rejeitar tudo aquilo que é proposto pelo governo,
principalmente quando se trata de interesses partidarios.

Para tentar fugir dessas armadilhas, optei por lancar méo intensivamente das citaces,
para demarcar claramente a voz da pesquisadora e a “voz” do objeto investigado. Além disso,
procuro compreender o lugar desses quatro projetos de leitura no cenario educacional paulista,
num periodo temporal e espacial bastante especifico (2000-2007), buscando respostas para as
questdes ja mencionadas nesta introdugdo, com énfase na descricdo e na andlise interpretativa
de alguns aspectos que constituem a configuragéo textual de cada um deles.

Tendo em vista que todo fenémeno investigativo pode evocar uma multiplicidade de
significados quando confrontado por diferentes pesquisadores/leitores, e que uma
investigacdo exige sempre “um trabalho interpretativo no sentido de destacar aqueles
aspectos que serdo apropriados pela compreensdo” (SILVA, 1984, p. 70), cumpre ressaltar
que varios outros pesquisadores submeteram-se a apreciacdo desses projetos por outras
perspectivas, como € o caso de Sénia Maria Nolasco e Dione Pires Barroso, que também
estudaram o “Hora da Leitura”, em 2006 e 2007, respectivamente, e de Claudia de Nardi
Moraes, que investigou o “Ler e Viver”, também em 2007. Vale lembrar que em rela¢éo ao

“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, é possivel encontrar diferentes trabalhos,

4 0 fato de mencionar aqui apenas esses dois tipos de posicionamentos nao significa que isso realmente ocorra
de forma tdo maniqueista. Ha, sim, outros modos ver e analisar a questdo, conforme a posicédo social, cultural,
politica, econdmica ocupada pelo sujeito que a discute.
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produzidos, tanto por sujeitos que participaram do seu processo de implantacdo (equipe
governamental, e pesquisadores do CENPEC) quanto por diferentes pesquisadores de varios
estados brasileiros onde ele foi desenvolvido, estando todos interessados em avaliar e analisar
seus reais limites e possibilidades, a partir de diferentes pontos de vista.

No caso deste trabalho, optei por buscar nesses projetos apenas as respostas para as
questdes ja mencionadas acima, e como alguns questionamentos puderam encontrar respostas
em espacos “vazios” deixados pelos textos, principalmente, os deixados pelas Orientacdes
Didaticas produzidas durante o andamento do “Tecendo Leituras”, em virtude de seu registro
fragmentado, tentei responder apenas as perguntas cujas respostas puderam ser encontradas
explicitamente no texto oral ou escrito, para evitar distor¢oes interpretativas.

Assim, visando a materializacdo discursiva de meu ponto de vista sobre esses quatro
projetos, concretizei os resultados de minha pesquisa nas partes que compdem esta
dissertacdo, com énfase na linguagem descritiva, explicativa e na analise interpretativa, com
vistas a construir uma leitura “possivel” e “autorizada” para implantacdo dessas configuracfes
textuais.

No primeiro capitulo, pretendi situar a implantacdo da pedagogia de projetos no
Estado de Séo Paulo no contexto das discussdes sobre o ensino da leitura em &mbito nacional
e estadual, em especial as dirigidas as séries finais do ensino fundamental, tanto do ponto de
vista bibliografico quanto do das politicas educacionais, com énfase no cenario educacional
paulista, optando pela revisédo bibliografica e documental.

Embora os quatro projetos estejam inseridos num conjunto de discussdes afins sobre a
necessidade de renovacdo pedagdgica no tocante ao ensino da leitura, eles tém suas
singularidades e caracteristicas proprias. E pensando nisso, que dediquei um capitulo para
cada um deles. Nos capitulos 2 a 5, descrevi, expliquei e analisei 0s quatro projetos, com base
na analise da configuracdo textual dos documentos que formalizaram a implantacdo de cada
um deles, bem como do material que Ihes deu suporte didatico-pedagogico. Nesses capitulos,
é possivel encontrar aspectos relacionados a caracterizacdo geral desses projetos, ao contexto
de implantacdo, a dinamica de funcionamento, e a proposta de ensino de leitura apresentada
por eles, dentre outros.

No ultimo capitulo, redigi minhas considera¢des finais acerca das respostas que a
andlise da configuracdo textual desses projetos deu as perguntas que nortearam minha
investigacdo. Retomei e confrontei os objetivos gerais deste estudo e dos proprios
“interesses”, “objetivos” e “necessidades” de implantacdo de cada um dos projetos analisados,

procurando estabelecer relacGes entre eles, 0 que me permitiu, mesmo que de uma perspectiva
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especifica, compreender o lugar que eles ocupam dentro do cenario educacional paulista, no
que concerne as politicas voltadas para o fomento do livro e da leitura, nesse Estado. E,
finalmente, segue a lista de referéncias de documentos e bibliografias que deram suporte a
este estudo, além dos anexos, compostos de, pelo menos, um exemplo de cada proposta

didatica, produzida na esfera de implementacao desses quatro projetos de leitura.
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1 PEDAGOGIA DE PROJETOS: O ENSINO DA LEITURA SOB MEDIDA

1.1 Aprender a ler e a escrever: primeiro passo para a concretizacdo dos ideias da escola

democrética

A implantacéo e desenvolvimento dos projetos “Ensinar e Aprender: construindo uma
proposta” (2000/2001), “Tecendo Leituras” (2004/2005), “Ler e Viver: compreenséo leitora”
(2005) e “Hora da Leitura” (2005/2007), no Estado de S&o Paulo, ligam-se diretamente as
discussbes ocorridas sobre a necessidade de (re)democratizacdo do ensino, pautadas no
questionamento acerca do papel a ser desempenhado pela escola e pela educagédo, no contexto
da nova conjuntura individual, social, politica, cultural e econémica na qual o Brasil adentrou
apoOs o periodo ditatorial, mais especificamente, a partir da segunda metade da década de
1980, periodo em que se passou a almejar mais intensivamente um novo modelo de escola: a
“escola democrética”, “inclusiva” e “acolhedora”.

Para concretizar o ideario desse modelo escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita,
ao lado da capacidade de fazer calculos, foi colocada como eixo bésico da educagdo formal no
Brasil, ja que o pleno exercicio da cidadania do sujeito passou a estar condicionado a
aprendizagem dessas habilidades. Por isso, de modo geral, as mais variadas avaliacGes
externas passaram a ser norteadas pelo grau de desempenho dos alunos em leitura e célculos
matematicos, mesmo quando se tratava de avaliar conteddos que ndo estavam ligados
diretamente aos componentes curriculares de Portugués e Matematica.

A esse respeito, Sonia Maria da Silva, coordenadora da CENP por ocasido do
lancamento do programa “Tecendo Leituras”, em videoconferéncia ocorrida em 17 de
setembro de 2004, afirma que todos os professores da rede tinham a responsabilidade de
desenvolver a competéncia leitora dos alunos. Segundo Silva (2004), as vezes um aluno

apresenta dificuldades em disciplinas como Matematica e Ciéncias, por ndo conseguir

> Do ponto de vista desta pesquisa, a reflexdo sobre o debate educacional ocorrido na década de 1980 é
fundamental e se faz necessaria para situar a implantacdo dos projetos aqui em estudo. Contudo, é importante
enfatizar que o desenvolvimento de projetos educacionais, em geral, sempre esteve relacionado a concepgao de
“usos” e “fungBes” que a leitura e a escrita foram sendo atribuidos em determinado momento histérico, em geral,
ligados ao desenvolvimento social, politico e econdémico do pais.
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entender e interpretar enunciados. Nessa perspectiva, a aprendizagem da leitura e da escrita
também seria condicao bésica para que a crianca apreendesse todas as areas do curriculo.

E nesse espirito que o ensino da leitura (e da escrita), no Estado de S&o Paulo, se
intensificou ainda mais, ocupando lugar de destaque na educacdo paulista, por ser
competéncia basica para a aprendizagem de todas as outras disciplinas curriculares.'® No caso
especifico da disciplina de Lingua Portuguesa, a busca por melhores métodos de ensino de
leitura e escrita, segundo Mortatti (2000), tem sido tema de acirrados debates em diferentes
momentos da historia do ensino da leitura e da escrita no Brasil, transfigurando-se na questao
dos sentidos que foram sendo atribuidos a alfabetizacdo no cenério educacional brasileiro,
diretamente ligados aos “usos” e “fungdes” sociais e culturais imputados
a leitura e a escrita ao longo dos séculos.

Assim, a leitura, atividade que antes era concebida apenas como um simples meio de
receber uma mensagem importante, passou a ser entendida “como um processo mental de
varios niveis, que muito contribui para o desenvolvimento do intelecto” (BAMBERGER,
1988, p. 10). Haja vista a complexidade de todo o esforgo intelectual executado pelo cérebro
no ato de ler, num processo que envolve a transformacdo de simbolos graficos em conceitos
intelectuais, com envolvimento de operagdes bastante complexas, como a compreensdo critica
e criativa do texto.

Atualmente, mesmo que, muitas vezes, isso se limite apenas ao campo tedrico,
dificilmente um professor entende o ato de ler apenas como decifracdo de simbolos
linguisticos. Quando se fala em leitura, automaticamente se pensa em ‘“compreensao” no
sentido de construcdo de sentidos, mesmo que seja apenas para a realidade imediata do texto
escrito. Desse ponto de vista, 0s estudos de Mortatti (2000) tém se tornado muito importantes
para as novas pesquisas realizadas sobre o ensino da leitura e da escrita no Brasil, em
especial, no contorno da pesquisa sobre alfabetizacéo.

Conforme Magda Soares, em prefacio do livro Os sentidos da alfabetizacdo (Sao
Paulo/1876-1994), com o qual esta pesquisa dialoga, ao recuperar o “ontem”, Maria do
Rosario lanca “luz” e “orientacdo” ao presente, por meio da aquisicdo de conhecimento sobre
0 passado. Isso porque, em esséncia, 0 resultado de sua pesquisa aponta que a historia do
ensino da leitura e da escrita no Brasil é, “na verdade, a historia dos sentidos que ao longo do
tempo foram sendo atribuidos a alfabetizacdo” (SOARES, 2000, p. 14).

18 Vale lembrar que, conforme estudos de Mortatti (2000), essa preocupagao com o ensino de leitura e da escrita
no cendrio educacional paulista data da segunda metade do século XIX, pelo menos.
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E mesmo que Mortatti (2000) discuta a historia do ensino da leitura e da escrita no
Brasil do ponto de vista da alfabetizacdo, é possivel perceber que esse fendbmeno acontece na
esfera de outros niveis de ensino, e possibilita a compreensdo de varios outros fendmenos
ocorridos no contorno dessa historia ao longo do tempo, a comecar pela formulacdo de que o
ensino/aprendizagem dessas duas praticas culturais e sociais tem sido guiado, essencialmente,
pelas formas e necessidades de “usos e funcBes” que a elas foram sendo atribuidas
historicamente que, em geral, estdo ligados aos “interesses”, “objetivos” e “necessidades” da
nacao.

Ensinar a ler e a escrever no Brasil Colonial, por exemplo, tinha um sentido bastante
diverso do que se tem hoje. Nesse periodo, segundo Maria do Rosario Longo Mortatti, o
ensino da leitura estava voltado basicamente para os interesses da Igreja Catolica e era
centrado na aprendizagem da escrita do alfabeto e da catequese. E, mesmo durante todo o
século XIX, “o ensino das primeiras letras continuava significando o ensino de rudimentos da
leitura e escrita, muito préximo do ensino das letras do alfabeto” (2004, p. 54).

Pensando no ensino da leitura de modo geral, Lajolo e Zilberman (1998) afirmam que
a educacdo pela leitura, no Brasil Imperial, era modelada pela escolha do livro didatico, feita
com base nas disciplinas escolares, e estava fundamentada na “perfeita e exata moral” e no
ensino de linguas estrangeiras, visando tanto a educacdo do gosto literario quanto a
capacitacdo oral do aluno. Os textos escolhidos para serem ensinados pertenciam a literatura
francesa classica do século XVII e aos autores quinhentistas portugueses. Ainda conforme os
estudos dessas duas pesquisadoras, na escola do século XIX, os livros destinados para a
leitura objetivavam a alfabetizacdo, a aprendizagem da gramatica e da retérica, e a
aprendizagem da tabuada e das operag¢fes matematicas.

Os estudos de Maria do Rosario sobre o ensino da leitura e da escrita no Brasil
também ajudam a compreender que a preocupacdo do Estado em intervir na formacéo do
cidaddo por meio da educacdo, com base num projeto educacional de interesse nacional, ndo é
algo novo. E embora esse fenbmeno tenha sido intensificado, segundo Mortatti (2004, p. 55),
principalmente a partir da proclamacao da Republica, em 1889, idealizado, naquele periodo,
“do ponto de vista de um projeto politico liberal, como agente de ‘esclarecimento de massas’
e como fundamentos da nova ordem politica, econémica e social desejada”, ele tem raizes
profundas no periodo colonial. As “escolas de ler, escrever e contar”, criadas pelos padres
jesuitas por volta de 1549, por exemplo, estavam a servico tanto da expansao do “processo de
colonizacdo”, rendendo riquezas para Portugal, quanto da Igreja Catolica, servindo como

canal de conversao “de almas” pagas, sobretudo dos indios.
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Ainda conforme os estudos de Mortatti (2004), mesmo com a expulsdo dos padres
jesuitas do Brasil, em 1759, por conta das reformas realizadas por marqués de Pombal, com
base nas ideias iluministas, os interesses com relacdo a formacgdo do individuo apenas se
deslocam: o individuo deixa de ser formado para a Igreja (catdlica) para ser formado
conforme os interesses do Estado (portugués). Atualmente, a LDB/96 entende que a educacao
do individuo é dever ndo apenas do Estado, pertencendo também a familia a responsabilidade
de criar condicbes para a formacdo do individuo, com o auxilio da sociedade em geral,
embora, na atual Constituicdo brasileira, ao Estado cabe a maior cota de responsabilidades
com relacdo a educacao do cidad&o.

Assim, a aprendizagem da leitura e da escrita deve ser, indiscutivelmente, privilegiada
como eixo béasico dos contetdos dos diferentes componentes curriculares e, embora, na atual
configuracdo educacional, escrever e ler sejam entendidos como atos complementares, isso
nem sempre foi assim. Os estudos de Mortatti (2004) mostram que apesar de, ja em meados
do século X1X, alguns educadores terem chamado a atencdo para o fato de que aprendizagem
da leitura e da escrita poderia ocorrer simultaneamente, durante todo esse século, 0 ensino da
leitura ocupou o primeiro plano em grau de prioridades. Isso porque aprender a ler era
considerado mais importante do que saber escrever, e a escrita era concebida apenas como
assinatura do nome ou como atividade de caligrafia, uma questdo de “higiene”. Sem contar o
fato de que era muito mais caro o material para o ensino da escrita do que para o ensino da

leitura. Em Educacao e letramento € possivel ler que:

Por leitura entendia-se, de maneira geral, uma atividade de pensamento cuja
finalidade era comunicar-se com o “pensamento de outrem” expresso pela escrita;
por saber ler, entendia-se também ler em véarias formas de letra (manuscrita e de
férma, mailsculas e minGsculas). A palavra “escrita” se referia a caligrafia,
entendida, juntamente com a ortografia, como “especialidades acessorias”, meios
para alcancar a finalidade da leitura, e uma questdo, ainda, de “higiene”. Para a
aprendizagem inicial da escrita, o aluno usava arddsias e, posteriormente, cadernos
de caligrafia, sendo também importante o tipo de carteira e a posi¢cdo em que o aluno
sentava para escrever. O uso da caligrafia vertical era 0 mais indicado nessa época,
por ser considerado mais moderno, proximo da letra da maquina de escrever.
Fazia-se, ainda, certa distincdo entre o ensino inicial da leitura e o ensino da leitura
nos anos escolares subsequentes ao primeiro. A continuidade de publicacdo de séries
de livros de leitura é um importante indicador dessa distincdo: na cartilha (ou
primeiro livro, em algumas dessas séries de livros de leitura) aprendia-se a leitura
“decifracdo”, e, nos livros seguintes, (até o quarto ou quinto), o aluno deveria
caminhar da “leitura corrente” para a “leitura expressiva” e a “leitura silenciosa”.
(MORTATTI, 2004, p. 56-7)

Do século XIX até a atualidade, o conceito atribuido a leitura e & escrita sofreu

bastante modificacdo. Hoje, essas praticas sdo reconhecidas como legitimas vias de acesso a
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participacdo do individuo nas sociedades letradas e, apesar das particularidades de cada uma,
a aprendizagem de ambas pode (e deve) ocorrer simultaneamente. Para Ezequiel Teodoro da
Silva, 0 “ato de ler envolve uma direcdo da consciéncia para a expressao referencial escrita,
capaz de gerar pensamento e doacéo de significado” (1984, p. 64).

Para 0os PCNs de 12 a 4@ série, o trabalho com a leitura tem o objetivo de levar a
formacéo de leitores competentes e, consequentemente, a de escritores, como podemos ler na

citacdo abaixo:

O trabalho com a leitura tem como finalidade a formacéao de leitores competentes e,
consequentemente, a formacao de escritores, pois a possibilidade de produzir textos
eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construcdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. A leitura, por um lado, nos
fornece a matéria-prima para a escrita: 0 que escrever. Por outro lado, contribui para
a constituicdo de modelos: como escrever. (BRASIL, 1997, p. 53)

Assim, na atual configuracdo educacional, aprender a ler e a escrever sdo
entendidas como aprendizagens complementares. O psicolinguista americano Frank Smith ¢
enfatico ao escrever que a “Unica maneira possivel de se aprender todas as convengdes de
ortografia, pontuacdo, letras maiusculas e mindsculas, paragrafos e até mesmo gramatica e
estilo, é através da leitura” (1991, p. 212). Além disso, aprender a ler e a escrever passou a
representar maiores e melhores oportunidades de trabalho, de exercicio da cidadania e de
desenvolvimento intelectual, pessoal, econémico, social, cultural.

Para Richard Bamberger (1988), toda essa valorizacdo da leitura e da escrita na
sociedade atual, deu-se, entre outros fatores, gracas ao desenvolvimento social, econémico e
tecnoldgico ocorrido nas sociedades modernas industrializadas e globalizadas que, segundo
ele, aconteceu, sobretudo, em funcédo dos avangos tecnoldgicos. Todo esse desenvolvimento,
segundo esse pesquisador austriaco, também pode ser considerado um fator impulsionador
das mudancas ocorridas nos modos de pensar a leitura. Tanto desenvolvimento exigiu cada
vez mais a “colaboracéo intelectual” '’ da maioria das pessoas para o mercado de trabalho, o
que ajudou a intensificar o debate acerca da necessidade de democratizar a leitura. Seria
preciso romper com um cenario que privilegiava o ato de ler apenas a uma parcela da
sociedade. Por esse motivo, 0 ensino da leitura passou a ser considerado como possibilidade

de transposicdo das “barreiras educacionais”, particularmente, por representar “oportunidades

o Expressdo utilizada em BAMBERGER, Richard. Como incentivar o habito de leitura. 4. ed. Sdo Paulo:
Editora Atica/Unesco, 1988.
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mais justas de educacgdo [...] através da promoc¢do do desenvolvimento da linguagem e do
exercicio intelectual” (1988, p. 11).

Regina Zilberman, ao discutir a historia da leitura no Brasil no ensaio “A leitura no
Brasil: sua histéria e suas instituicdes”,*® afirma que essa histéria lida com pelo menos trés
elementos: uma instituicdo: a escola - responsavel pelas acdes pedagogicas de ensino da
leitura, na qual atuam sujeitos assalariados, habilitados para exercer a funcéo,
independentemente de estar bem qualificado ou ndo; uma técnica: a escrita, codigo
reconhecido e aceito para utilizacdo nas relacdes familiares, sociais e econémicas; e por
ultimo, uma tecnologia, pela qual é fixada a escrita num meio fisico permanente. “A atividade
da escola, somada a difusdo da escrita enquanto forma socialmente aceita de circula¢do de
bens e a expansdo dos meios de impressdo, faculta a existéncia de uma sociedade leitora” (
[s.d]. p.2)

De acordo com a perspectiva de Regina Zilberman, a emergéncia e sucesso das
sociedades capitalistas conseguiram criar condi¢des para a reunido dos fatores mencionados

acima. A esse I’ESDEitO a autora escreve:

Para corresponder a essas condicdes, s6 a sociedade capitalista. Sabemos que escolas
existiram na Grécia e em Roma, que a escrita remonta aos sumérios do terceiro
milénio antes de Cristo e que as técnicas de impressdo comegaram com 0s chineses,
ainda durante a Idade Média ocidental. Mas a reunido desses fatores ocorreu por
causa da emergéncia e sucesso da sociedade capitalista, quando o capital cultural
tornou-se igualmente importante para a acumulagdo do capital financeiro.
(ZILBERMAN,[s. d], p. 2)

Nesse sentido, todas as mudancgas ocorridas nos modos de ler e de escrever desde a

"19 vieram, de certa forma, satisfazer as necessidades

invencdo dessas duas “tecnologias
capitalistas das sociedades em desenvolvimento. Assim, das primeiras manifestagdes escritas,
que, conforme Regina Zilberman, deram-se inicialmente nas sociedades sumérias e, das
primitivas técnicas de impressao, iniciadas com os chineses, ainda durante a ldade Média, até
chegar ao século XXI, muito mudou nos modos de ler e de escrever.

As primitivas formas de transportar as letras, como o0s rolos de pergaminho,
transformaram-se aos poucos em objetos mais praticos como o formato de livro, os disquetes,

0s CDs, os DVDs, os pen drives. Atualmente, um individuo pode, a qualquer momento, ler

18 Esse ensaio esta disponivel em < http://www.unicamp.br/iel/memoria/Ensaios/regina.html.>. Acesso em: 23
mar. 2009.

19 As discussdes acerca do desenvolvimento dos suportes de leitura e formas de fixac&o da escrita se baseiam nas
discussoes de Regina Zilberman em “A leitura no Brasil: sua historia e suas instituicdes” [s. d.]. Disponivel em <
http://www.unicamp.br/iel/memoria/Ensaios/regina.html.>. Acesso em: 23 mar. 2009.
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um livro pela tela do computador ou até mesmo pelo celular. Com a escrita também aconteceu
0 mesmo, pois a técnica, que primitivamente era realizada em tabuletas de argila,
transformou-se substancialmente, passando pelo papiro, pelo pergaminho, pelo papel, pelas
maquinas de datilografia, chegando ao século XXI no auge de sua praticidade: o
computador.?

Na visdo de Zilberman [s.d.], todas as alteragGes ocorridas nas formas de fixar e/ou
transportar a escrita caminhou em direcdo a facilitagdo e a socializacdo, sobretudo pelas
condicbes oferecidas pela sociedade capitalista, que trouxe consequéncias sociais e
individuais, pois, se de um lado aquele que sabe ler e escrever tem seu “lugar ao sol” nas
sociedades modernas, de outro lado, aqueles que ndo sabem, podem ficar alheios as praticas

sociais e culturais que necessitam da leitura e da escrita. A esse respeito a estudiosa escreve:

Leitura entdo consolidou-se como préatica, nas suas varias acepc¢des. Produto da
escola e critério para ingresso e participacdo do individuo na sociedade, veio a ser
valorizada como ideia, por distinguir o homem alfabetizado e culto do analfabeto e
ignorante. A leitura passou a distinguir, mas afastou 0 homem comum da cultura
oral; nesse sentido, cooperou para acentuar a clivagem social, sem, contudo, revelar
a natureza de sua acdo, pois colocava o ato de ler como um ideal a perseguir. O
ainda ndo leitor apresenta-se na situagdo primitiva de falta, que Ihe cumpre superar,
se deseja ascender ao mundo civilizado da propriedade, por consequéncia, do

dinheiro e da fortuna. (ZILBERMAN, [s. d.], p. 2)

Regina Zilberman, no fragmento acima, toca numa questdo bastante complexa e que
de certa forma, impulsionou (e continua a impulsionar) ainda mais a discussédo sobre a
necessidade de revisdo do papel social da escola, principalmente em relacdo as classes menos
favorecidas, ja que a instituicdo escolar seria, do ponto de vista de diferentes intelectuais,
“elitista”, e “reprodutora” da ideologia dominante e das desigualdades sociais. Essa discussao,
segundo Mortatti (2004), foi acentuada, sobretudo, a partir do final da década de 1970 e
coincidiu com as transformacfes sociais, culturais e politicas decorrentes do processo de
“abertura politica” que se deu apds a queda do regime militar em nosso pais.

A esse respeito, MORTATTI (2004, p. 69) afirma que: “buscando responder as novas
urgéncias sociais e politicas decorrentes das pressdes pela ‘abertura politica’ e pela
reorganizacdo democratica das instituices e relacbes sociais, a partir de entdo a sociedade

civil procurou se reorganizar rapidamente”.

% Todas essas transformacdes nos modos de ler e escrever colocam em discussdo o préprio ato de ler e de
escrever. No caso da escrita, por exemplo, modernamente, as pessoas estdo escrevendo diretamente no
computador, deixando para segundo plano o lapis, a borracha, a caneta, o papel, levando a formulagcdo de uma
questdo: o que significa entdo ensinar a escrever, no mundo moderno?
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Toda essa discussdo ocorrida na sociedade brasileira apos o regime militar levou a
elaboracgdo da atual Constitui¢do brasileira, em 1988, a homologacdo da nova LDB, em 1996,
e a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1998, em busca da concretizacdo de

um modelo de escola justo e democratico. A esse respeito Maria do Rosario escreve que:

A luta pela democratizacdo das oportunidades sociais, no entanto, ndo podia
prescindir da escola, desde que esta fosse entendida ndo como espaco de reproducéo,
mas de resisténcia a alienacdo imposta. Essa funcdo da escola deveria ser efetivada,
entdo, mediante um processo de ensino que visasse a fornecer as classes sociais
dominadas instrumentos politicos e culturais que contribuissem para sua
emancipacdo e para a superacdo da ordem social injusta. Esse processo estava,
assim, diretamente relacionado com a relevancia social dos conteidos de ensino e
com a formag&o da cidadania. (MORTATTI, 2004, p. 71)

Nesse sentido, toda a sociedade civil passou a esperar muito mais da escola brasileira.
Esta passou a ocupar lugar de destaque no processo de concretiza¢do dos ideais educacionais
da sociedade redemocratizada, o que lhe impde grandes desafios a ser enfrentados, pois ao
“receber a incumbéncia” de inserir o individuo no mundo das letras, precisa lidar com varios
problemas de origem ndo pedagdgica, como os problemas de ordem social, econdmica,
politica e cultural que interferem diretamente no processo ensino/aprendizagem. Contudo,
mesmo reconhecendo a influéncia desses fatores, também cabe a comunidade escolar buscar
caminhos para transpor essas barreiras educacionais.

E nesse sentido que Regina Zilberman aponta, pelo menos, duas facetas dessa

problematica:

- como alfabetizar de modo acelerado, cortando o caminho que tem atrasado a
consolidacdo da escola brasileira;

- como fazer o analfabeto aceitar o processo de alfabetizacdo, porque, sendo ele via
de regra pobre e despreparado culturalmente, se depara com uma situacao inusitada
que, a primeira vista, parece contradizer sua experiéncia e que, por isso, ele a
rejeita. (ZILBERMAN, [s. d.], p. 8)

Na perspectiva de Regina Zilberman, os métodos de alfabetizacdo parecem dividir um
espaco na vida do sujeito a ser alfabetizado, com vérios outros problemas de origem, talvez,

mais urgentes, colocando a escola outras indagacdes:

[...] como lidar com as camadas populares? Alfabetiza-las é adequé-las a sociedade
burguesa, proporcionando a essa Ultima mao-de-obra qualificada? Ou é prepara-la
para se defender no mundo moderno, industrializado, globalizado e complexo, de
dificil enquadramento? Ou € conscientiza-la, para que entenda sua situacdo de
exploracdo e miséria, levando-a a virar a mesa? Os métodos de alfabetizacdo
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implicam uma pratica que vai para além deles, embora dificilmente deixem de ser
condutores dos sujeitos com que lidam e formam. (ZILBERMAN, [s. d.], p. 8)

Assim, se de um lado o governo brasileiro, bem como a maior parte da populagéo,
parece estar convencido da importancia da aprendizagem da leitura e da escrita, de outro,
parece que nem todo individuo esta. A escola entdo cabe a “missdo” de convencer a crianga, 0
jovem e o adulto acerca da importancia e da necessidade da aprendizagem das letras, levando-
os a valorizar as praticas culturais e sociais fundamentadas na escrita. Contudo, por querer ser
uma instituicdo democratica, ela precisa valorizar e legitimar todas as préaticas culturais e
sociais que fazem uso da leitura e da escrita, devendo, portanto, facilitar a aprendizagem do
falar, do ouvir, do escrever e do ler.

O fato, entretanto, de vivermos numa sociedade marcada pela oralidade e pela
imagem,? torna ainda mais desafiador ensinar a ler e a escrever; de outro lado, conforme
assinala Ezequiel Teodoro da Silva, “a experiéncia dos produtos culturais que fazem parte
desse mundo s0 € possivel pela existéncia de leitores. Dai ser a escola uma instituicdo formal
que objetiva facilitar a aprendizagem ndo sé do falar e ouvir, mas principalmente do escrever
e ler” (1984, p. 64).

Introduzir toda a populagéo no universo das letras tem sido um grande desafio para a
instituicdo escolar. 1sso porque, conforme preconiza Candido (1985), historicamente nossas
manifestacdes culturais e literarias tém raizes profundas na tradi¢do oral e visual (imagem),
marcadas tradicionalmente pela “facilidade” e pela “comunicabilidade imediata”. Uma
“literatura que tem mais caracteristicas de producdo falada para ser ouvida: dai a voga da
retorica, da melodia verbal, da imagem colorida”. E mesmo quando se pensou que fosse
possivel mudar essa tendéncia, com o “enriquecimento da leitura e da escrita para ser lida”,
com as obras de Machado de Assis, por exemplo, outras invengdes no campo tecnoldgico e
politico retomaram a tendéncia anterior. Para Candido (1985, p. 102) o radio, por exemplo,
“reinstalou a literatura oral, e a melhoria eventual dos programas pode alargar perspectivas
neste sentido”, e de outro lado, a ascensao das massas trabalhadoras propiciou maior aptidéo a
oratdria, sem contar o “sentimento de missdo social nos romancistas, poetas e ensaistas, que
nédo raro escrevem como gquem fala para convencer ou comover” (1985, p. 102).

E quando se refere a leitura de livros, soma-se a esses fatores culturais e histéricos, o

tardio desenvolvimento do mercado livreiro no Brasil, que se consolidou apenas a partir da

2! Discussdo realizada pela pesquisadora Tania Pellegrini seguindo a linhagem da criagéo literaria e suas relagdes
com a sociedade em A imagem e a letra: aspectos da ficgdo brasileira contemporénea (Editora: Mercado das
Letras/FAPESP).
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segunda metade do século XX, enquanto que em paises de primeiro mundo, como a
Inglaterra, por exemplo, ja no século XVIII, com a ascensdo do romance, se observavam 0s
primeiros passos para o seu desenvolvimento, mesmo que em proporcdes bem limitadas.?
Soma-se também o alto custo do livro, fator que impede que a maior parte da populagédo tenha
acesso a ele por meio da compra, sem contar que € muito mais facil assistir a televisao, ou
nada fazer, do que ler um livro.

De outro lado, se considerarmos as proposi¢cdes de L. S. Vygotsky (1896-1934)
quando escreve a respeito da importancia da imitacdo e dos modelos para o desenvolvimento
da criancga, torna-se patente a fungéo do adulto em seu processo de formacdo leitora, pois
como apontam seus estudos, o desenvolvimento do individuo se da como resultado de um
processo sdcio-histdrico, no qual o papel da linguagem e da aprendizagem e fundamental.
Para ele, a aquisicdo de conhecimentos se da pela interagdo com o outro.

O psicologo soviético apontou a existéncia de, pelo menos, dois niveis de
desenvolvimento: um “real”, que diz respeito aquilo que a crianga é capaz de fazer sozinha, e
um “potencial”, que se refere a capacidade de aprender com outra pessoa. A aprendizagem
interage com o desenvolvimento dando abertura nas “zonas de desenvolvimento proximal”,
que seria a distancia entre estes dois niveis: real e potencial. A “zona de desenvolvimento
proximal” se refere a um dominio psicolégico em constante transformacdo, ou seja, o
caminho “que o individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo funcbes consolidadas, estabelecidas no seu nivel de
desenvolvimento real” (OLIVEIRA, 1997, p. 60).

E nesse processo de desenvolvimento da crianga, a imitagdo e o aprendizado exercem
um papel importante, porque “trazem a tona as qualidades que sdo especificamente humanas
da mente e levam as criancas a novos niveis de desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1991, p.
89). Para o psicélogo soviético “o que uma crianca é capaz de fazer hoje em cooperacao, sera
capaz de fazer sozinha amanhd”, e “o Unico tipo positivo de aprendizado é aquele que
caminha a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo para as
funcGes ja amadurecidas, mas principalmente para as funcdes em amadurecimento” (1991, p.
89).

Por isso, mesmo que consideremos todos os fatores histdricos, culturais, sociais e
econdmicos que interferem efetivamente no processo de consolidacdo de inser¢do de toda a

populacdo nas praticas sociais e culturais de leitura e escrita, ¢ fundamental que todos os

22 0 surgimento do mercado livreiro na Inglaterra e sua relacdo com o desenvolvimento do romance é discutido
em WAT, lan. A ascensdo do romance. Traducdo de Hildergard Feist. Sdo Paulo: Cia. Das Letras, 1996.
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educadores tenham consciéncia do papel que exercem para a consolidacdo desse processo.
Nessa perspectiva, a funcdo da escola é desencadear 0 processo ensino-aprendizagem por
meio da intervencdo pedagogica intencional e sistematizada. O professor passa a exercer a
funcéo de mediador desse processo, provocando avangos nos alunos por meio da interferéncia
na “zona de desenvolvimento proximal”, ndo de maneira mecanica e superficial, mas de modo
significativo.

E se da aprendizagem da leitura e da escrita depende a participacdo do sujeito na
sociedade letrada, é, entdo, fundamental criar condic¢Ges para que toda a populacéo consiga, de
fato, se apropriar dessas duas préaticas culturais e sociais, por meio da educacgdo. Esse assunto,
contudo, ainda continua na pauta das discussdes educacionais, pois 0s sistemas avaliativos
externos, embora apontem consideraveis avangos nesse aspecto, também acusam as suas
diversas fragilidades.

E nesse sentido que os governos federais, estaduais e municipais vém langando
campanhas sistematicas para “convencer” toda a populacdo civil da necessidade de insercao
de todos os brasileiros no universo das praticas de leitura e escrita para o pleno exercicio de
sua cidadania, o que esta diretamente relacionado a efetivacdo dos ideais do pais que se quer
democratico, com vistas a atingir o patamar dos paises desenvolvidos, com base na melhoria
da condicgdo de vida social e econdmica de seus cidad&os.

Nessa perspectiva, a discussao sobre o ensino da leitura (e da escrita) no Estado de S&o
Paulo esta ligada a consolidacdo de um projeto educacional nacional. A célebre frase de
Monteiro Lobato (1882-1948) “Um pais se faz com homens e livros” tem guiado, implicita ou
explicitamente, professores, pesquisadores, intelectuais, escritores e sociedades em geral em
busca da construcdo de um pais de leitores, mesmo que motivados por interesses e
necessidades diferentes.

O ideéario de nacdo democratica, fundamentada, principalmente, na garantia do acesso
a leitura e a escrita tem motivado diferentes sujeitos a engajar-se nessa militancia Brasil afora.
Isso se evidencia, principalmente, pela multiplicagcdo de projetos e programas que se destinam
ao fomento do livro e da leitura. Dados do Programa Nacional do livro e leitura (PNLL) e dos
Ministérios da Cultura e da Educacdo mostram que triplicou o nimero de iniciativas que
facilitam o acesso da populacdo ao livro, aumentando consideravelmente o numero de
projetos cadastrados no programa, saltando de 162 em 2006 para quase 600 em 2008.% Esses

projetos, ora oriundos de politicas publicas em todas as esferas governamentais (municipal,

% Informacdes disponiveis em: <www.vivaleitura.com.br /pnll2/.../boletim_139.htm>. Acesso em: 26 jan. 2009.
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estadual e federal), ora de iniciativas privadas, de ONGs e mesmo de cidaddos comuns,
ratificam a importancia que a aprendizagem da leitura e da escrita tem assumido em todo o
pais.

Esse debate sobre a necessidade de garantir a todos 0 acesso a essas duas praticas
sociais e culturais desencadeou indimeras iniciativas governamentais para o fomento do livro e
da leitura. Mesmo com toda a fragilidade dessas politicas, do Brasil colonial até o Brasil
republicano redemocratizado, muitos avangos aconteceram. Em texto de apresentacao do livro
Mediacdo de leitura: discussdes e alternativas para a formacdo de leitores (2009), seus
organizadores Fabiano dos Santos, Jose Castilho Marques Neto e Tania M. K. Rdsing
apontam o ano de 2003 como o momento certo para a constituicdo formal de politicas
publicas de leitura, com a promulgacdo da Lei n° 10.753, conhecida como a Lei do Livro,
sancionada em 30 de outubro do mesmo ano, pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva.

No cenario nacional, entre o conjunto de ac¢les voltadas para o fomento do livro e da
leitura esta a instituicdo do Plano Nacional do Livro e Leitura no Brasil (PNLL), criado a
partir da Portaria Interministerial n°® 1442, de 10 de agosto de 2006, cuja publicacdo deu-se no
Diario Oficial da Unido em 11 de agosto do mesmo ano, se¢dol, pagina 18/19. O PNLL
compreende um conjunto de iniciativas envolvendo toda a sociedade brasileira e esta
organizado em torno de quatro eixos basicos: democratiza¢do do acesso, fomento a leitura e &
formacdo de mediadores, valorizacdo da leitura e comunicacdo e desenvolvimento da
economia do livro.

Algumas iniciativas governamentais contribuiram diretamente para a elaboracdo deste

Plano, dentre as quais destacam-se:

[...] o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o PNBE (Programa Nacional
da Biblioteca Escolar), o férum da Camara Setorial do Livro, Literatura e Leitura, o
Projeto Fome de Livro (iniciativa do MEC/ Biblioteca Nacional), o PNLEM
(Programa Nacional do Livro no Ensino Médio), o Programa de Formacao do Aluno
e do Professor Leitor e o Vivaleitura — Ano Ibero-americano da Leitura (2005),
imenso programa desenvolvido pelo MinC, MEC organismos internacionais e
entidades da sociedade. Merece especial énfase, também, a contribuicdo oferecida
pelo Programa Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER), que, com a experiéncia
acumulada ao longo de mais de uma década na realizacdo de projetos de fomento a
leitura por todo o pais, com a promocdo de oficinas, cursos, palestras e eventos
artistico-culturais das mais diferentes naturezas, pdde fortalecer subsidios
importantes para o debate em questdo. (BRASIL, [2006 ou 2007], p. 13)

O Governo é atualmente, sem divida, o maior comprador de livros, enviando “livros
didaticos, literarios, paraliterarios e técnicos para as escolas brasileiras por intermédio de

diferentes programas do MEC, implementados pelo Fundo Nacional para o Desenvolvimento
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da Educacdo — FNDE” (SANTOS, NETO, ROSING, 2009, p. 10). Dados do MEC apontam
que, em 2009, o programa PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola) beneficiou mais
de 23,6* milhdes de estudantes tanto das séries finais do ensino fundamental quanto do
ensino médio das redes publicas do pais. Além disso, 0 governo brasileiro havia estabelecido
para esse mesmo ano a meta de zerar as cidades sem bibliotecas no pais. Como isso ndo foi
possivel, essa meta foi estendida para 2010.

A criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em abril de 2007,
também se soma as iniciativas que vém sendo tomadas pelo governo brasileiro com vistas a
formacdo de um pais de leitores. O plano estd fundamentado num conjunto de a¢des voltadas
para a qualificacdo de profissionais da educacdo das redes municipais e estaduais,
preocupando-se com a formacéo inicial e continuada desses profissionais com o objetivo de
melhorar a educacgéo basica, garantindo que todas as criancas sejam alfabetizadas até os oito
anos de idade. Os concursos literarios, a premiacdo de experiéncias bem sucedidas de
professores, as parcerias com editoras e livrarias com vistas ao barateamento do livro também
se incluem no rol de iniciativas que tém como objetivo primeiro a construcdo de um pais de
leitores.

A consolidacdo do mercado brasileiro de livros também é um fator importantissimo
dentro desse processo. O governo vem desde 2004 implementando ag¢des para o barateamento
do livro no Brasil com o objetivo de possibilitar que mais pessoas possam ter condicOes de
compra-lo. Para 2010, o Governo pretende tornar real o recolhimento de 1% do faturamento
do setor produtivo de livro para o “Fundo Pré-Leitura”, previsto pelo decreto de desoneracao
fiscal de dezembro de 2004, mais uma iniciativa de fomento do livro e da leitura no Brasil. O
professor e pesquisador Jodo Luis Ceccantini aponta em “Leitores iniciantes e comportamento
perene de leitura” alguns aspectos importantes da configuracdo atual desse mercado,

ratificando ainda mais a importancia que a leitura tem assumido em todo o pais:

[...] a quantidade assombrosa de titulos langados no mercado editorial brasileiro a
cada ano; 0s muitos novos escritores que despontam na esfera da cultura nacional; a
rapidez com que titulos de sucesso internacional sdo aqui traduzidos e postos em
circulagdo, com bastante éxito; a multiplicagdo de pontos de vendas de livros, que
podem ser comprados ndao apenas em livrarias, mas em supermercados, farmacias,
lojas de conveniéncia, etc., a criacdo de centenas de novas editoras como produto
das facilidades propiciadas pelas novas tecnologias; os multimilionarios negocios
envolvendo a aquisicdo de grandes e tradicionais editoras brasileiras por poderosas

2 \er: http://www.portal.mec.gov.br.



38

multinacionais do livro; os gigantes projetos de compra e distribuicdo de livros por
sucessivos planos governamentais; a realizacdo de incontaveis eventos ligados ao
livro e a leitura (bienais, feiras, saldes, jornadas, etc.) [...] (CECCANTINI, 2009, p.
207-8)

De outro lado, segundo dados do portal do PNLL, o mercado editorial brasileiro ainda
estd voltado para 17% da populacdo apenas, o que representa um obstaculo a ser transposto
pelo Ministério da Educacdo (MEC), haja vista as constantes iniciativas governamentais
implementadas para mudar os rumos dessa historia, especialmente pela distribuicdo de livros
nas escolas. De fato, as instituicbes escolares possuem, atualmente, um acervo bastante
consideravel e rico em variedade de titulos. Apontar a auséncia de livros como entrave que
dificulta o processo de formacdo leitora via escola, atualmente, ndo se justifica mais,
principalmente na rede paulista de ensino, em que as escolas estdo abarrotadas de livros. O
grande problema, entretanto, é que grande parte desses livros nem chegam a ser usados por
professores e alunos, permanecendo “fechados em caixas, abandonados em cantos, em
prateleiras empoeiradas, jamais manuseados” (SANTOS; NETO; ROSING; 2009, p. 10).

Essa realidade aponta para uma situacdo bastante contraditoria, porque apesar de todos
0s programas e projetos de leitura desenvolvidos em contexto escolar, por intermédio de
cursos de formagédo continuada realizados em parcerias com universidades, dentre tantas
outras iniciativas, os resultados das variadas avaliacdes (internas e externas) insistem em
mostrar as fragilidades de um sistema escolar que, além de ndo conseguir consolidar o
processo de formacdo leitora, de maneira que o individuo que por ela passe consiga pela vida
afora a manter habitos de leitura, ainda apresenta sérias dificuldades para desenvolver nele
competéncias béasicas para usar a leitura e a escrita de forma a atender as necessidades
impostas pelo mundo moderno.

E nesse sentido que o governo brasileiro, por intermédio do Plano Nacional do Livro e
Leitura no Brasil, tem chamado a atencdo para a importancia dos mediadores de leitura no
processo de formacdo de novos leitores. Essa discussdo ja ndo estd mais restrita unicamente
ao universo escolar; todos, segundo o PNLL, devem engajar-se nessa luta. O papel da familia,
dos bibliotecarios, dos agentes culturais e da sociedade em geral, na qualidade de sujeitos
leitores, tem ocupado espaco de evidéncia nas discussdes empreendidas pelo PNLL. Esse
Plano retomou um debate que ha tempo faz parte do repertorio de discussbes sobre a
formacdo de leitores, partindo do principio de que somente sujeitos entusiasmados e

apaixonados pela leitura sdo capazes de entusiasmar outros sujeitos, assumindo o grande
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desafio de formar leitores emancipados, criticos, sensiveis, contribuindo efetivamente para a

ocorréncia de mudancas na realidade do pais, formando de fato um pais de leitores.

1.2 Sao Paulo: construindo um Estado de leitores

No ambito do cenario educacional paulista, com base na leitura de diversos
documentos produzidos pela SEE, dentre eles o documento Politica Educacional da
Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo [2003?],%> muito se tem feito para contribuir
com o ideario nacional de construcdo de um pais de leitores. A implementacdo dos projetos
“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” (2000-2001), “Tecendo Leituras” (2004-
2005), “Ler e Viver: compreensdo leitora” (2005-2006) e “Hora da leitura” (2005-2007),
visivelmente, esta relacionada ao desejo de concretizacdo desse ideério.

A andlise da configuracao textual desses quatro projetos evidencia que a implantacéo e
desenvolvimento de cada um deles estdo ligados a urgéncia da SEE/SP em buscar solucdes
para os problemas diagnosticados pelos sistemas avaliativos externos, principalmente, pelo
SAEB e SARESP. E visivel a preocupacdo em querer combater o fracasso escolar,
evidenciado, sobretudo, pelos altos indices de evasdo e de reprovacdo no Estado, a0 mesmo
tempo em que visa sanar as dificuldades de compreensdo leitora dos estudantes paulistas. A
questdo da democratizacdo do acesso ao livro também é patente na implementacdo desses
projetos.

Uma das saidas encontradas pela Secretaria de Educagdo paulista para tentar resolver
ou, pelo menos, amenizar seus problemas educacionais, foi 0 investimento sistematico na
formacéo continuada dos profissionais da educacdo. Essa formagéo deu-se com o objetivo de
tentar “convencer” os profissionais da rede acerca da necessidade de mudar suas praticas
didatico-pedagdgicas, em funcdo de um novo modelo de escola - a escola de Cara Nova - que
se pretendia implantar, sobretudo, por causa da nova conjuntura social, politica, econémica e

cultural do pais, a partir de meados da década de 1980.

% Embora esse texto esteja sem data, presumo pela sua leitura que o mesmo foi produzido, provavelmente, em
2003. Como esse texto serd retomado muitas vezes neste capitulo, referir-me-ei a ele ora com seu titulo
completo, ora pela abreviatura PoliticaSEE e outros elementos coesivos que se fizerem necessarios. Esse
documento esta disponivel no enderego eletrdnico: <www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ors/PoliticaSEE.pdf >.
Acesso em: 28 jan. 2010.
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Mesmo que esses projetos tenham sido implementados entre os anos de 2000 e 2007,
com predominancia no periodo governamental de Geraldo Alckmin, para compreender,
mesmo que de uma determinada perspectiva, os “objetivos”, “interesses” e “necessidades”
que levaram a implantacéo de cada um deles, é fundamental recuperar a trajetoria da politica
educacional do Estado de S&o Paulo das ultimas décadas que, conforme Mortatti (2000), tem
sido desenvolvida em consonancia com as urgéncias politicas, sociais, econdmicas, culturais,
nédo apenas desse Estado, mas da nacao.

Os estudos de Mortatti (2000, 2004) mostram que esse Estado vem, desde meados do
século XIX, pelo menos, destacando-se pela busca de “modernas” solucbes para resolver seus
problemas educacionais, sendo pioneiro na implementacdo de diversas acGes voltadas para o
atendimento das disposi¢des constitucionais, em diversos momentos historicos da educacao
brasileira.?® Em geral, essas acBes sdo executadas com vistas a criar condicdes para a
erradicacdo do analfabetismo no Estado, bem como para a garantia da gratuidade, acesso e
permanéncia de criangas, jovens e adultos “numa escola de qualidade”.

Esse fendbmeno tem-se tornado cada vez mais evidente, ndo apenas pelas acgdes
implementadas pela rede paulista no cenario educacional nas ultimas decadas, mas pelo
préprio discurso oficial. O documento Politica Educacional da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo [2003?], produzido pela SEE, é ilustrativo desse pensamento.
Segundo esse documento, a SEE vem desde a segunda metade da década de 1980
desenvolvendo diversas agdes para a construcdo de uma “escola democratica”, “inclusiva”,
“acolhedora”, que sabe respeitar os limites e as potencialidades de seus alunos, por meio do
investimento continuo na formacgdo de seus profissionais, tal como podemos ler no trecho a

seguir:

A escola que se quer construida € a escola do acolhimento, que recebe e mantém sob
seus cuidados todas as criangas e jovens, que favorece 0 acesso a cultura, a arte, a
ciéncia, a0 mundo do trabalho, que educa para o convivio social e solidario, para o
comportamento ético, para o desenvolvimento do sentido da justica, o
aprimoramento pessoal e a valorizacéo da vida. [...]

A SEE esta se comprometendo em garantir as condi¢es materiais para a realizagdo
dessa perspectiva, focando as grandes metas que essa administragdo estabeleceu: a

% Segundo Mortatti (2000, 2004), a provincia/Estado de S&o Paulo vem hé, pelo menos, dois séculos se
destacando na busca por “novas” e “modernas” solugdes para os problemas educacionais enfrentados pelo
governo na organizacdo do sistema publico de ensino no Brasil, implementando uma série de inovagdes no
sistema escolar, principalmente no ambito do ensino primario. Essas inovagGes foram concebidas, segundo
Mortatti (2000, 2004), como modelares para os outros estados brasileiros, principalmente porque, desde meados
do século XIX, concentraram-se, nesse Estado, diferentes intelectuais, administradores publicos e legisladores
empenhados na consecugdo de um “projeto de modernizagdo social”, com base na cultura e na educacéo
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erradicacdo do analfabetismo no Estado de S&o Paulo; a melhoria da
competéncia leitora de nossos alunos, tornando-os aptos a participar do mundo
letrado e a interagir de modo autdbnomo com a realidade. O éxito desse
conjunto de metas estara expresso nos indicadores de desempenho dos alunos.

[-]

Todo esse movimento requer o preparo intelectual, emocional e afetivo de seus
atores — educadores, alunos e comunidade. Por isso, a Secretaria da Educacéo esta
priorizando, entre suas acdes, a formacdo dos profissionais que atuam nas escolas.
Para tanto, concebeu um programa capaz de ressignificar a qualificagdo do
profissional que esta na escola, de manté-lo atualizado sobre novas metodologias de
ensino voltadas para praticas inovadoras, de torna-los aptos a utilizar novas
tecnologias, competentes para organizar situacbes de aprendizagem e enfrentar
contradicBes que emergem da multiplicidade de destinos presentes nas salas de aula,
capaz, enfim, de promover uma revisdo de valores, saberes e representacfes e
incorporar novas habilidades e posturas que conformam o educador. (SAO PAULO,
[20037?], p. 37-39, grifo nosso)

E nesse espirito que o governo paulista passou a investir sistematicamente em seu
sistema educacional, influenciado, sobretudo, pelas frequentes discussdes ocorridas em Varios
segmentos da sociedade, acerca da necessidade de redirecionar a funcdo da escola brasileira
apos o periodo ditatorial. A partir desse periodo, a importancia da aprendizagem da leitura, ao
lado do da escrita, foi, especialmente intensificada, levando a consolidacdo dessas duas
praticas culturais e sociais, no inicio deste século XXI, como habilidades béasicas, necessarias
para o desenvolvimento do individuo em varias diregdes.

Aprender a ler e a escrever solidificou-se como sindnimo inquestionavel de exercicio
pleno da cidadania e de progresso de uma nagédo, o que refor¢ou ainda mais a necessidade de
inserir todos os cidaddos no universo dessas duas praticas culturais e sociais, por intermédio
da educacdo. Conforme a perspectiva de Carlos Henrique Araujo e Nildo Luzio, no
documento Avaliagdo da Educacdo Bésica: em busca da qualidade e equidade no Brasil
(INEP/2005), a preocupagdo com o nivel educacional da populacdo de um pais se justifica,
sobretudo, porque este passou a ser concebido como um dos aspectos que interferem
diretamente, do ponto de vista da Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), no desenvolvimento de uma nagao.

Nessa perspectiva, erradicar o analfabetismo tornou-se crucial para os paises em
crescimento, ja que ele esta ligado ao indice de Desenvolvimento Humano (IDH), servindo de
parametro comparativo entre o0s paises e como medidor do grau de desenvolvimento
econdmico e da qualidade de vida oferecida a populacao.

Esse indice é calculado, segundo Araujo e Luzio (2005), com base em trés aspectos de

alcance social e econdmico: educacdo, longevidade e renda.”” No caso da educago, dois

20 “IDH vai de 0 (nenhum desenvolvimento ‘humano) a 1 (desenvolvimento humano total). Quanto mais
préximo de 1, mais desenvolvido é o pais” (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 33.)
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indicadores a constituem: a taxa de alfabetizag&o de adultos (pessoas com mais de 15 anos de
idade) e a taxa de matricula bruta no ensino basico e superior. Nas Ultimas décadas, o Brasil
vem insistentemente procurando atingir, no campo social e econémico, o0 patamar dos paises
desenvolvidos. Do governo de Fernando Henrique Cardoso a Luiz Inacio Lula da Silva, o pais
vem investindo sistematica e intensivamente para melhorar as condi¢des de seu sistema
educacional, principalmente porque investir em educacdo passou a significar também
investimento no desenvolvimento da nacao.

Esses investimentos parecem estar surtindo efeito, pelo menos é o que mostra 0s mais
variados dados estatisticos veiculados na midia frequentemente que, em geral, sdo coletados e
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). Esses dados
apontam, além da consideravel queda dos indices de evasdo e repeténcia em diversas regides
brasileiras, a evolucdo na luta pela erradicacdo do analfabetismo e pela universalizacdo da
educacdo basica no pais.

Esses avancos tém acontecido, segundo Araudjo e Luzio (2005), gracas a programas
implementados pelo governo federal, como o Brasil Alfabetizado que, em 2005, ja havia
atendido 5,5 milhGes de pessoas desde a sua implantacdo em 2003 e, também, gracas ao
desenvolvimento de diferentes agdes dentro do programa social “Fome Zero”, dentre elas,
Programa Bolsa Familia (PBF) que, segundo o portal do Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate & Fome (MDS),® impde algumas “condicionalidades” as familias
beneficiarias, dentre elas, a condi¢do de manter seus filhos na escola.

Ainda conforme o documento Avaliacdo da Educacéo Basica: em busca da qualidade
e equidade no Brasil (INEP/2005), o Programa Brasil Alfabetizado faz parte das acoes
governamentais para cumprir o acordo firmado em Senegal, no ano de 2000, no Forum
Mundial de Educacgdo. Trata-se da “Declaracdo de Dakar”, que estabelece metas para serem
atingidas a curto e a longo prazo. As metas a serem atingidas a curto prazo deveriam ter sido

cumpridas até 2005, e as de longo prazo tém até 2015 para serem alcancadas.”

% 0 Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa de transferéncia direta de renda com condicionalidades, que
beneficia familias em situagdo de pobreza (com renda mensal por pessoa de R$ 70 a R$ 140) e extrema pobreza
(com renda mensal por pessoa de até R$ 70), de acordo com a Lei 10.836, de 09 de janeiro de 2004, e o Decreto
n° 5.209, de 17 de setembro de 2004. O Programa “tem o0 objetivo de assegurar o direito humano a alimentacéao
adequada, promovendo a seguranca alimentar e nutricional e contribuindo para a erradicacdo da extrema pobreza
e para a conquista da cidadania pela parcela da populagdo mais vulneravel a fome”. Essas informacoes foram
extraidas do enderego eletrdnico: <http://www.mds.gov.br/bolsafamilia/o_programa_bolsa_familia/o-que-e/>
Acesso em: 24 fev. 2010.

% Cabe notar que, segundo o documento Parametros Curriculares Nacionais: Introducdo (1998), o Brasil ja
havia participado, em 1990, da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, promovida pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial, na qual os paises participantes se
comprometeram a desenvolver uma série de acGes para tornar a “educacdo universal fundamental” e ampliar as
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A “Declaracao de Dakar” foi assinada por 127 paises, que se comprometeram a tomar
seis medidas para melhorar o ensino em suas escolas, especialmente em funcio do indice do

Desenvolvimento do “Educacao para Todos”, com base na metas abaixo:

[...] garantir o acesso aos cuidados e a educacdo para a primeira infancia; garantir a
educacdo priméria (ensino fundamental) universal; criar oportunidades aprimoradas
de aprendizado para jovens e adultos; gerar um aumento de 50% em taxas de
alfabetizacdo de adultos; promover a igualdade de género; e melhorar todos os
aspectos da qualidade da educacdo. (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 33)

Ainda, conforme esse documento, o Indice de Desenvolvimento do “Educagio para
Todos” é baseado em indicadores para as quatro metas seguintes: educacdo primaéria
universal, alfabetizacdo de adultos, qualidade (considerando como indicador a taxa de
permanéncia dos alunos até a 52 serie) e paridade de género.

E nesse espirito que o governo brasileiro convocou (e continua a convocar) toda a
sociedade brasileira, logo apos o periodo ditatorial, para participar do processo de mudanca do
sistema educacional no pais, por meio da participacdo de debates sobre esse assunto, bem
como pela cobranca de politicas educacionais mais consistentes.

Desses debates resultaram vérias conquistas para a populacdo brasileira, dentre elas, a
Constituicdo de 1988, mais conhecida como “Constituicdo Cidada”, que segundo o portal
Educar para Crescer, foi produto do debate nacional sobre a educagdo, conduzido, ja a partir
de 1986, “ainda as escuras”, pelas lembrancas do regime militar. Nesse periodo, segundo esse
Portal, “se planejava no Brasil uma nova Constituicio que garantisse de fato a
redemocratizacdo do pais. Educacdo era pauta para as linhas que determinariam os direitos e
os deveres dos brasileiros a partir do ano de 1988” (SCUARCIALUPI, 2008, nao paginado).

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, conhecida como Lei Darcy Ribeiro,® documento que rege e orienta a
educacédo brasileira, ditando as diretrizes e bases da organizagdo do sistema educacional,

também é produto de uma ampla discussdo ocorrida no contorno de toda a comunidade

oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos. Além disso, o Brasil, ao lado de mais oito paises
em desenvolvimento, de maior contingente populacional do mundo, também assinaram a “Declaracédo de Nova
Delhi”, reconhecendo “a educa¢do como instrumento proeminente da promogéo dos valores humano universais,
da qualidade dos recursos humanos e do respeito pela diversidade cultural” (BRASIL, 1998, p. 19).

% Segundo o portal educacional “Educar para Crescer”, a primeira LDB foi criada em 1961, seguida por uma
versao em 1971, que esteve em vigor até a promulgacdo da atual em 1996. Informagdes disponiveis em:
<http://educarparacrescer.abril.com.br/politica-publica/lei-diretrizes-bases-349321.shtml>. Acesso em: 23 fev.
2010.
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educacional.*

A criacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, criados em 1998, com o
objetivo de propor a toda a comunidade escolar a ampliagdo e o aprofundamento do debate
educacional em todo o pais, por meio da construcdo de referéncias nacionais para a
transformacéo positiva no sistema educacional brasileiro, também é fruto do debate sobre
educacdo, ocorrido em ambito tanto nacional como internacional.

No contexto das discussbes brasileiras, sempre em consonancia com o debate
educacional mundial, a “Educagdo” passa a ser entendida, conforme a LDB/1996, como um
processo que se da em varias direcOes, alcancando todos *“os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cGes de ensino
e pesquisa, N0S movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais” (SAO PAULO, 1998, p. 1), e é dever da familia e do Estado criar condices para
que isso ocorra.

No que tange ao ensino formal, a LDB/1996 entende que a educacdo deve estar
“inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” e “tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” (SAO PAULO, 1998, p. 1).

Com o objetivo de atender aos principios e finalidades da educacdo brasileira
propostos pela Constituicdo de 1988, é que a discussdo social sobre o papel da escola foi
intensificada ainda mais, conforme ja foi mencionado acima, culminando com a cria¢do da
nova LDB/1996 e dos PCNs, em 1998. Segundo o documento Parametros Curriculares
Nacionais: Introducdo (1998), em vista das transformacdes sociais, politicas, econdmicas e
tecnoldgicas ocorridas no final do milénio, foi inevitavel o questionamento da posicao
“reservada” para 0 jovem na instituicdo escolar, bem como nos grupos comunitarios e na
nagao.

A esse respeito, e possivel ler nos PCNs:

Diante dessa conjuntura, hd uma expectativa na sociedade brasileira para que a
educacdo se posicione na linha de frente da luta contra as exclus@es, contribuindo
para a promogdo e integracdo de todos os brasileiros, voltando-se a construcdo da
cidadania, ndo como meta a ser atingida num futuro distante, mas como pratica
efetiva.

A sociedade brasileira demanda uma educacdo de qualidade, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formagdo de cidaddos autdbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na

1 Segundo Vera Llcia Wey, em “Progressio continuada da aprendizagem: o que falta dizer sobre sua
implantacdo” (2002), a nova LDB/1996 foi fruto de uma ampla discussdo, envolvendo a comunidade
educacional de 1988 a 1996.



45

sociedade em que vivem e na qual esperam ver atendidas suas necessidades
individuais, sociais, politicas e econdmicas. (BRASIL, 1998a, p. 21)

E nesse contexto que, do ponto de vista dos principios e finalidades da educacéo
nacional, aprender a ler, a escrever e a fazer calculos matematicos tornou-se sinbnimo de
possibilidade de exercicio da cidadania, de insercdo no mercado de trabalho e de
desenvolvimento humano. Nas ultimas décadas, esse pensamento parece ter-se tornado
hegemoénico no ambito da sociedade em geral, e a leitura e a escrita passaram a ser
reconhecidas como préticas culturais e sociais que podem®” levar o individuo que delas souber
fazer uso a transformar-se na esfera intelectual, social, linguistica, cultural, econémica,
politica.

Esse pensamento tem sido disseminado em contexto escolar de maneira frequente e
tem levado diferentes intelectuais, educadores e pesquisadores a defender ainda mais a
aprendizagem da leitura e da escrita, a partir de diferentes pontos de vista, como préaticas
sociais e culturais fundamentais para o exercicio da cidadania, por intermédio do acesso aos
conhecimentos acumulados historicamente, essenciais para a formagdo humana.

Nesse contexto de discussfes educacionais, o Estado de Sdo Paulo tem-se colocado
como pioneiro na busca por melhores caminhos para garantir a todos os cidadaos paulistas o
acesso e a permanéncia numa escola de qualidade. Isso se evidencia pela leitura de diversos
documentos produzidos pela SEE que, ndo raro, colocam esse Estado como pioneiro na busca
por solucdes para o enfrentamento de seus problemas educacionais. Um exemplo desse
fendbmeno é o ja citado documento Politica SEE que se refere & administragdo do entdo
governador Geraldo Alckmin como um Governo Educador, Solidario e Empreendedor que,
diante das expectativas da sociedade brasileira em relagdo ao novo papel a ser desempenhado
pela escola na nova conjuntura vivenciada no inicio do novo milénio, criou uma série de
“acdes inovadoras” para atender as novas expectativas sociais, exigéncia sinalizada na
“Constituicdo Cidada” e explicitada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional.

Ainda segundo esse documento, com base nas disposi¢es da nova LDB/96, o vinculo

entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais seria condi¢do para o alcance das

%20 uso do verbo “poder”, no contexto dessa afirmacéo, justifica-se pelo fato de que, apesar de todos os
beneficios que a aprendizagem da leitura e da escrita possa trazer ao individuo, ela ndo garante, por si s0,
melhores condicoes de “empregabilidade” ou de melhores salarios. A esse respeito ver: BALASSIANO, Moisés;
SEABRA, Alexandre Alves de.; LEMOS, Ana Heloisa Escolaridade, salarios e empregabilidade: tem razdo a
teoria do capital humano? Revista de Administracdo Contemporénea. Curitiba. Rev. adm. contemp. vol.9 no.4 .
Oct./Dec. 2005.

Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1415-65552005000400003&script=sci_arttext>. Acesso
em: 17 fev. 2010.
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finalidades da educagdo nacional. Do ponto de vista desse documento, a elaboracdo das
diretrizes curriculares nacionais foi um marco a partir do qual os estados puderam se orientar
para avancar na dire¢cdo da melhoria da qualidade da educacao, e S&o Paulo estaria buscando
atender a tais anseios por meio da implementacédo de diferentes acdes para a “transformacéo
do sistema educacional em um conjunto de instituicbes democraticas capazes de gerar a
inclusdo social e de promover a aprendizagem bem sucedida da populagdo escolarizada”
(SAO PAULO, [2003?], p. 1). Além disso, o Estado de S&o Paulo teria sido um dos
pioneiros, nesse movimento, com a elaboragcdo, em 1986, das Propostas Curriculares para

reorientar o curriculo escolar paulista, tal como exemplifica o fragmento abaixo:

O Estado de S&@o Paulo € um dos pioneiros, nesse movimento. Ha mais de uma
década, vem se empenhando em apoiar as escolas estaduais para que revejam suas
praticas pedagogicas e, com isso, redimensionem a formagdo dos nossos alunos.
Uma das grandes marcas desse empenho pode ser traduzida pela elaboragdo das
Propostas Curriculares que reorientam o curriculo escolar, fundamentalmente
propondo: valorizar a acdo do aluno, deslocando o papel do professor para se tornar
0 agente de mobilizacdo da capacidade intelectual de quem aprende; incorporar as
questdes do cotidiano, inserindo conteldos atuais e contextualizados; recolocar o
sentido do erro, transformando-o em fonte de informagdo para verificar o percurso
que o aluno fez (e ndo o que ndo fez) e ampliar as praticas de avaliacdo para que
permitam verificar o aluno agindo e interagindo com os objetos e com seus colegas.
Esses principios ndo perderam atualidade, pois estéo reafirmados e referendados nas
diretrizes curriculares nacionais e nas orientacbes especificas para os professores —
os Parametros Curriculares Nacionais. (SAO PAULO, [2003?], p. 1-2)

Vé-se, com base na citagdo acima, que a educacgéo paulista, a partir da promulgacao da
Constituicdo de 1988, bem como da elaboracdo da nova LDB, em 1996, e da criacdo dos
PCNs, em 1998, passa a ser norteada, essencialmente, por esses documentos. Esse fenébmeno
pode ser evidenciado nas mais variadas acGes de ordem administrativa e pedagogica que vém
sendo desenvolvidas por esse Estado nas Ultimas décadas. Em geral, essas acfes tém o
objetivo de apoiar as escolas estaduais no processo de revisdo de suas praticas pedagogicas
por meio do redimensionamento da formacéo dos professores da rede, com vistas a atender as
expectativas da sociedade em relagdo ao cumprimento do papel social da escola.

O texto de Apresentacdo da quinta edicdo do documento Proposta Curricular para o
Ensino de Lingua Portuguesa (Ensino Fundamental) é representativo desse pensamento,

conforme podemos observar na citacdo a seguir:

Tornar realidade o mandamento constitucional que estabelece a obrigatoriedade de
fixacdo de pardmetros curriculares nacionais para o Ensino Fundamental, significa
um profundo repensar sobre a pertinéncia, relevancia e abrangéncia dos contedidos
até hoje ensinados, a luz daqueles que acreditam na educacdo como instrumento de
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formacdo de cidaddos conscientes, aptos ao exercicio de uma cidadania ampla e
competente.

Nessa perspectiva, a Secretaria de Estado da Educacdo vem, ao longo dos ultimos
anos subsidiando os educadores com a implementacdo de documentos promotores
de um processo de reflexdo e discussdo dos saberes até entdo trabalhados, dos
procedimentos metodoldgicos disponiveis nas salas de aula. A implantacdo de um
novo modelo pedagdgico através do Projeto “A Escola de Cara Nova” compativel
com a nova organizacdo das escolas estaduais, ao estabelecer um novo padrdo de
relagdes humanas, fez emergir uma dindmica interna nos espacos de reflexéo e
discussdo dos conteldos curriculares, evidenciando a importancia que 0s
documentos e o0s materiais didatico-pedagdgicos disponiveis nos ambientes
escolares representam no processo de construgdo da autonomia pedagégica. (SAO
PAULO, 1997, p. 5)

Essa perspectiva também pode ser observada em Politica Educacional da Secretaria

de Estado da Educacéo de S&o Paulo:

Mais recentemente, em atendimento aos preceitos constitucionais, a Secretaria vem
adequando suas a¢des para que as escolas garantam aos nossos alunos uma formagao
correspondente as exigéncias deste inicio de século, isto é, a de que, além de critico
e participante, o cidaddo tenha o dominio do saber fazer, seja um realizador. Sdo
essas preocupacBes que marcam 0 ensino por competéncias entendidas como as
capacidades do individuo de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos —
saberes, habilidades e informacdes — para solucionar problemas. Esse conjunto de
referenciais, expressao de vertentes significativas do pensamento pedagogico atual,
embasa as diretrizes curriculares nacionais e estaduais. (SAO PAULO, [20037], p. 2)

Assim, do ponto de vista da SEE/SP, o governo paulista teria promovido nos

ultimos anos varias ac¢des politicas educacionais com vistas a melhorar, significativamente, a

qualidade dos servicos prestados a populacdo, promovendo a “educacdo inclusiva”,

expressada por politicas publicas que estariam “garantindo” a todos os segmentos da
populacédo “amplo acesso a escola”.

Ainda conforme o documento PoliticaSEE, uma das ac¢fes adotadas para garantir a

educacgdo inclusiva no Estado foi a implantacdo do sistema de Progressdao Continuada,
adotado pela rede paulista de ensino, a partir de 1998, com base no sistema de ciclos — ja
previsto pela nova LDB de 1996 (art. 23 e 32), visando a permanéncia e a aprendizagem
continua, progressiva e bem-sucedida de todos os alunos. Ao lado da implantacdo do regime
de progressdo continuada, o governo paulista implementou, segundo Vera Llcia Wey*, no
artigo “Progressdo continuada da aprendizagem: o que falta dizer sobre sua implantagéo”
(2002), uma série de medidas de ordem administrativa e pedagdgica com o objetivo de dar
uma resposta a sociedade, diante de todas as cobrangas que vinham sendo feitas, desde a

década de 1980, direcionadas as autoridades governamentais acerca do cumprimento de sua

% Vera Licia Wey foi coordenadora da Coordenadoria de estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) de 29 de
setembro de 1997 a 2 de julho de 2002, sendo substituida por S6nia Maria da Silva.
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responsabilidade social, ratificada pela Constituicdo de 1988, na qual se coloca ainda mais em
evidéncia, a necessidade de a educacéo se voltar para a formagdo do sujeito e para o exercicio
de sua cidadania.

A reorganizacao educacional proposta pela rede paulista de ensino, a partir de 1995,
incorporou em seu cerne, segundo Vera Lucia Wey, o desejo de possibilitar que a escola
publica cumprisse a sua funcdo social perante, em especial, as classes menos favorecidas,
vitimas do fracasso escolar, provocado por um sistema educacional, que em sua perspectiva
era “elitista no qual o acesso era restrito a camadas mais privilegiadas da populacdo visando
especialmente a sua formagao e aprimoramento académico” (2002, p. 48).

Essa configuracdo, na perspectiva Vera Lucia Wey, acentuou ainda mais o legado do
analfabetismo no Brasil e o alarmante numero de analfabetos funcionais, isto €, pessoas que
mesmo tendo passado pela escola ndo conseguem entender um simples texto, escrever um
bilhete ou fazer opera¢fes matematicas basicas. Dentre as medidas adotadas pela SEE/SP nos
anos de 1995, 1996 e 1997, segundo WEY (2002), para reorganizar a rede estadual paulista de

ensino, merecem destaque no contexto de producdo deste texto as relacionadas abaixo:

a) 0 aumento do tempo de permanéncia dos alunos na escola, com a ampliacdo da
carga horaria escolar de 4 para 5 horas diéarias;

b) criacdo do cargo de Professor Coordenador Pedagdgico — PCP — para melhor
orientar e conduzir os trabalhos pedagogicos na escola;

c) a adocdo dos resultados qualitativos e quantitativos referentes ao desempenho
escolar dos alunos, diagnosticados por avaliagdes internas e externas, como 0
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo (SARESP),
para direcionamento de tomadas de decisdo da SEE com relagdo a seus projetos
pedagdgicos;

d) implementacédo de Projetos de Reforco e Recuperacéo;

e) implantacdo de programas de capacitacdo em servico — Programa de Educacéo
Continuada (PEC) em parceria com universidades de renome como USP, PUC,
UNICAMP, UNESP, UFSCAR, UNITAU;

f) criacdo do horério de trabalho pedagdgico coletivo — HTPC — incorporado & jornada
de trabalho do professor, a partir de 1997, como espaco permanente de reflexdo do

projeto pedagogico escolar;
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g) potencializacdo de 89* Oficinas Pedagdgicas das Diretorias Regionais de Ensino
para dar suporte a capacitacao do professor;

h) envio de livros para as escolas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
que a partir de 1995, com a sua descentralizacdo, permitiu que 0s proprios
professores pudessem escolher os livros didaticos, além de livros ficcionais e ndo

ficcionais.

A série de acOes mencionadas acima faz parte do conjunto de medidas administrativas
e pedagdgicas tomadas pela SEE/SP para a implantagdo de um novo modelo de escola — “a
Escola de Cara Nova” -, com vistas a tornar realidade a concretizagdo de uma escola
democratica, acolhedora, voltada para a formacao de cidaddos criticos, participantes, “com
dominio do saber fazer” e realizadores, por meio da disseminacdo de novas concepcoes
tedricas e didaticas sobre ensino/aprendizagem, leitura, escrita, avaliacdo, papel da educacéo e
da escola, dentre outros conceitos. Uma escola que deveria acolher e garantir a permanéncia
de todas as criangcas e jovens, alem de estar aberta para mudancas com o objetivo de
“responder as necessidades educacionais de todos os alunos quaisquer que sejam suas
condicBes sociais, fisicas, de salde e suas possibilidades relacionais” (SAO PAULO, [20037],
p. 4).

Um dos principais meios escolhidos pela SEE/SP para a disseminagdo desses novos
conceitos foi o investimento na formacdo continuada dos profissionais da educacao:
professores, diretores, supervisores, assistentes técnicos pedagogicos, coordenadores
pedagdgicos, dirigentes regionais, funcionarios das areas administrativas, técnicos dos 6rgaos
centrais e seus coordenadores, e também dos colaboradores que davam suporte sistematico as
acOes da SEE. Todos, aos “olhos” da SEE, deveriam passar pelo processo de formagéo
continuada, ja que estavam direta ou indiretamente ligados a educagdo. Todos “atores” com
necessidades constantes de aquisicdo de novos conhecimentos que deveriam alicercar as
“transformacBes” de suas préaticas e teorias.

Essas capacitacOes passaram a ser orientadas, ja no final do século XX, por dois
fendbmenos externos a escola: os resultados dos indicadores educacionais, como 0s
apresentados pelo Censo Escolar, e os das avaliagdes externas, como os divulgados pelo
Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Béasica (SAEB) e, em especial, os referentes ao Sistema de

Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sado Paulo (SARESP), e também pelos

% Atualmente esse nimero foi aumentado para 91.
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resultados de pesquisas académicas - tedricas e praticas - realizadas em diferentes campos do
conhecimento.

A respeito dos indicadores externos, é possivel ler em Politica SEE:

Tanto 0 SARESP quanto o SAEB e o ENEM séo hoje referéncias para o Sistema
Estadual de Educacdo de Sao Paulo pautar o seu Programa de Formacdo Continuada,
na medida em que oferecem dados que apontam para 0s pontos criticos do
desempenho da aprendizagem da grande maioria das criangas e jovens que
frequentam a escola publica.

Os trés grandes sistemas de avaliacdo aqui referidos, além de buscar medir o grau de
inclusdo e de exclusdo dos alunos ao longo do processo de escolarizagdo basica,
estdo hoje particularmente atentos aos dados e as informagdes que apontam para 0
desempenho dos alunos em relacdo ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades cognitivas, necessarias a insercdo e a participacdo deles na vida social,
cultural e econdmica.

A referéncia a esses sistemas ndo exclui outros procedimentos de acompanhamento
e avaliagdo que ampliem as possibilidades dos gestores intervirem de modo mais
qualificado na remocgdo dos obstaculos que dificultam o desenvolvimento dos
processos de ensinar e aprender no dmbito da escola publica. (SAO PAULO,

[20037], p. 35)

Um Programa de Formacdo Continuada, na perspectiva dessa Secretaria, deveria
possibilitar aos profissionais da educacdo que atuassem na rede puablica estadual o
aperfeicoamento permanente que resultasse no aprimoramento das praticas escolares. Deveria
garantir ndo apenas a continua melhoria da qualidade da educacdo e, consequentemente, da
aprendizagem, como também que essa aprendizagem promovesse a inser¢do social
participativa e democratica.

E nesse espirito que a SEE pretendeu implementar, no inicio do novo milénio, um
“modelo didatico-pedagogico” e de “gestdo educacional capaz de adaptar-se simultaneamente
as transformacgdes da sociedade e mesmo influenciar essas transformacées” (SAO PAULO,
[20037], p. 13), investindo sistematicamente num Programa de Formagdo Continuada, com

acdes centralizadas e descentralizadas. O trecho abaixo é elucidativo dessa afirmacéo:

Por essas razBes, na medida em que se constitui em um programa de
operacionalizacdo macro-politica, o Programa de Formacdo Continuada ganha a
mais alta relevancia entre as a¢des da SEE.

O planejamento do Programa de Formacdo Continuada definira prioridades e
sistematicas de capacitacdo, buscando aliar o trabalho de fundamentag&o tedrica com
as vivéncias efetivas da rede, preferencialmente com momentos de implementagéo e
desenvolvimento de atividades no local de trabalho. A SEE também ird coordenar a
producdo e distribuicdo de materiais didaticos e de divulgacao pedagdgica que sejam
fundamentais para o sucesso dos processos de aprendizagem ou que contribuam para
explicitar aos educadores aspectos que sdo vitais ao seu trabalho, como é o caso, por
exemplo, de o que ensinar, para que ensinar, como ensinar e como avaliar. (SAO
PAULO, [20037], p. 13)
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E nesse espirito que o governo paulista investiu sistematicamente em diversas agdes
centralizadas e descentralizadas, com o objetivo de atender as necessidades particulares de
cada regido, ao tamanho da rede, bem como ao atendimento de uma determinacdo “macro-
politica da Administracdo”. Destaca-se, nesse contexto, o Programa de Formacdo Continuada
— Teia do Saber, que deveria ser gerido por instancias centrais da SEE, como a CEIl, CENP,
COGSP, FDE, FEBEM ,* devendo estar em “permanente articulacio com as Diretorias de
Ensino e Unidades Escolares,* o Programa de Inclusdo Digital do Professor, com o objetivo
de desenvolver competéncias basicas de informatica para ampliar “as possibilidades de
utilizacdo dos meios de informagéo e comunicacao voltados para o aprimoramento da prética
docente” (SAO PAULO, [20037?], p. 21).

O Governo também criou, em 1997, os Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional
(NRTEs), em parceria com o0 MEC, um parque com computadores e demais acessorios, em
rede e conectados a internet, além de TV, aparelho de VHS e espaco fisico adequado para a
realizacdo de cursos de formacdo continuada que visam a interacdo entre as novas
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) e a educacdo, em suas aplicacdes didatico-
pedagdgicas e de gestdo educacional. Esses ndcleos foram implantados inicialmente em 30
Diretorias de Ensino, estendendo-se nos anos posteriores para todas as DEs. Instalaram-se
também as Salas Ambientes de Informatica (SAI), de maneira que, em 2002, todas as DEs
dispusessem “dessa infra-estrutura de capacitacdo, destinada a dar condicGes aos professores e
as escolas para que utilizassem as novas tecnologias no processo de aprendizagem” (SAO
PAULO, [20037], p. 21).

A Rede PEC Interativa também é mais uma a¢do da SEE/SP com vistas a melhorar seu
sistema educacional, que a principio foi criada em fungdo da necessidade de oferecer
formacdo em nivel superior para os professores efetivos de 12 a 42 série da rede publica
estadual de ensino que ainda ndo a possuiam, em atendimento as disposi¢Oes transitorias da
LDB/96, que estabeleceu o ano de 2007 como limite para que todos docentes da educagédo

béasica tivessem curso superior.

% CEI - Coordenadoria de Ensino do Interior

CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas

COGSP - Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo

FDE - Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagéo

FEBEM - Fundacgdo Estadual para o Bem Estar do Menor

% Tendo em vista 0 impacto na gestdo didatico-pedagdgica, e consequentemente, na aprendizagem do aluno,
esse Programa, na gestdo de Geraldo Alckmin, ficou sob a coordenacéo geral da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), que deveria desenvolver um trabalho em parceria com as demais instancias e em
sintonia com a politica educacional da SEE.
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Para oferecer essa formacéo ao grande nimero de profissionais espalhados por todo o
Estado, a SEE criou o Programa PEC- Formacdo Universitaria, entre os anos de 2001 e 2002.
Segundo a SEE, o objetivo desse Programa era oferecer uma “formacdo de qualidade”, com
homogeneidade nas acdes desenvolvidas em toda a rede, por meio de videoconferéncias e
teleconferéncias. Com essas “ferramentas de gestdo e ambientes colaborativos na internet”, de
acordo com SEE no documento Politica SEE, foi possivel dar aos participantes a
oportunidade de aproximar-se dos “melhores especialistas” das universidades de Sao Paulo e
do pais, como os que trabalhavam na USP, PUC-SP e UNESP.

Em 2003, em funcdo da “avaliacéo positiva” que foi feita desse Programa por agentes
externos, a SEE ampliou essa infraestrutura a todos os profissionais que compdem 0s quadros
da SEE-SP para dar suporte ao Programa de Formacgédo Continuada de Professores. Essa Rede,
atualmente conhecida como Rede do Saber, passou a ser utilizada sistematicamente para
capacitacOes descentralizadas interligadas a rede, por meio de videoconferéncias e
teleconferéncias, alcancando toda a rede estadual paulista.

Segundo a pesquisadora Dione Pires Barroso, a teleconferéncia realizada pela SEE/SP,

em geral, se caracteriza como:

[...] um espaco em que os telespectadores, embora ndo possam ser vistos pelos
mediadores da programacdo, podem participar por meio de telefones, fax ou e-mail.
Ela ocorre através de televisor convencional e exige sintonia especifica via satélite
(parabolica). As Teleconferéncias promovidas pela SEE/CENP séo divulgadas por
meio dos sites da educagdo, bem como por meio de circular para todas U.E
(Unidades Escolares), a fim de que professores, coordenadores, diretores e todos o0s
envolvidos no processo ensino-aprendizagem assistam ao programa. (BARROSO,
2007, p. 73)

Quanto a videoconferéncia, ela “simula uma situacdo em que os participantes se
posicionam como se estivessem sentados ao redor de uma mesa, CoOmo numa reunido, numa
mesma sala” (BARROSO, 2007, p. 74). Os participantes das videoconferéncias promovidas
pela CENP sdo convocados previamente por meio do site da Educacgéo e por circular enviada
as escolas e sdo realizadas em conformidade com algumas regras expostas por essa Secretaria.
Em geral, s6 pode participar desses encontros virtuais um numero limitado de profissionais;
0s assuntos, bem como os profissionais, sdo distribuidos conforme a éarea de atuacdo; as
videoconferéncias possuem “carater pedagdgico de capacitacdo em servico e formacéo
continuada (BARROSO, 2007, p. 75).

Em cada Nucleo Regional de Tecnologia Educacional (NRTE) ha uma sala destinada

para a realizagdo de videoconferéncias, com aproximadamente 50 a 60 cadeiras e carteiras,
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com recursos tecnoldgicos necessarios para possibilitar a interagdo virtual entre 0s
participantes do evento, como televisor, computador, microfones, “cadmera doc utilizada com
0 auxilio do computador para tornar visivel aos participantes de outros pdlos, as producdes
escritas num polo particular” (BARROSO, 2007, p. 75). Durante a maior parte da
transmissdo de uma VC, quem é visto em todas as localidades sdo os especialistas da CENP,
ou especialistas por ela contratados para conduzir o encontro virtual. A ordem de
“distribuicdo da palavra” entre os participantes de uma VC é definida pelos conferencistas, e,
na localidade regional, é realizada pelo ATP ou por um professor que o grupo julgar
competente para esse exercicio.

Segundo a SEE, antes da criacdo da Rede do Saber, “0 Unico modo de promover a
formac&o continuada na rede publica estadual era por meio de cursos e encontros que exigiam
a presenca de todos nos locais de capacitacdo” (SAO PAULO, [2003?], p. 28), o que
inviabilizava a realizacdo desses cursos de capacitacdo com mais frequéncia. Sobre esse

modelo de capacitagdo é possivel ler em PoliticaSEE:

Esse modelo requer grandes esforcos logisticos, desperdi¢a parte da energia das
pessoas em longos deslocamentos e tem custos financeiros frequentemente mais
altos com esses deslocamentos e estadias do que com o evento em si. Tal modelo
dificulta a disseminagdo das capacitacdes, pois, além do custo proibitivo, exige a
auséncia ao servico, o que no caso dos professores repercute de modo indesejado na
escola. Pelas mesmas razes, evita-se capacitagdes com programas extensos,
geralmente limitadas a uns poucos dias. Essas capacitacBes acabam atendendo um
pequeno nimero de pessoas simultaneamente o que acarreta longos prazos para
atingir parte significativa da rede. Por fim, uma vez terminados os eventos de
capacitacdo, 0s atores retornam para seus postos de trabalho e raramente recebem
qualquer acompanhamento ou apoio no sentido de facilitar a implementacdo dos
conhecimentos desenvolvidos. (SAO PAULO, [2003?], p. 28).

Na perceptiva da SEE, a criacdo da Rede do Saber, que em 2003 foi considerada por
essa Secretaria como a “maior rede de alta-velocidade do pais” e uma das “maiores do mundo
aplicadas a educacdo”, abriu caminhos para a superacdo dos problemas mencionados acima,
possibilitando a realizacdo de a¢Ges de formacéo continuada, “implementadas em larga escala,
sem com isso obstruir ou desincentivar as a¢des locais que atendam a nucleos especificos de
necessidades” (SAO PAULO, [2003], p. 28).

Ainda sob a Otica dessa Secretaria, esse Programa de Formacdo Continuada de
Professores, em especial os cursos promovidos pela Teia do Saber, destinados a todos 0s

profissionais da rede, foram desenvolvidas a partir do “modelo acéo/reflexdo/agdo”,
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articulando teoria e prética,®” em acBes presenciais e a distancia, com demandas formuladas a
partir de indicadores, como 0s obtidos pelos sistemas avaliativos SARESP, SAEB e ENEM,
bem como pela obtencdo de informagdes junto aos usuarios da Central de Atendimento e
pesquisas de opinido, sem desconsiderar os indices de promogéo e evasdo da rede escolar,
com vistas ao aperfeicoamento do desempenho das equipes regionais e locais, sob a Gtica da
“gestdo democratica e participativa”.

Nesse sentido, as acOes formativas deveriam estar “centradas no aluno e na sua
aprendizagem”, enfatizando o “desenvolvimento de habilidades e competéncias a partir de
uma acdo docente que considera a realidade do aluno e seu cotidiano, problematizando e
contextualizando as atividades, valendo-se de projetos tematicos multi e ou interdisciplinares”
(SAO PAULO, [20037], p. 29).

Assim, € imbuido dos ideais da “Escola de Cara Nova”, uma escola “acolhedora”,
“democratica” e “inclusiva”, que o Estado de Séo Paulo implementou vérias a¢bes, com vistas
a redirecionar a pratica pedagogica das escolas paulistas, em fungdo das necessidades sociais
do novo milénio. Entre os anos de 2000 e 2007 destacam-se entre essas acfes 0S projetos
“Ensinar e Aprender: construindo um a proposta”, “Tecendo Leituras”, “Ler e Viver:
compreensdo leitora” e “Hora da Leitura”, implantados, sobretudo, com base nos resultados
das avaliacGes externas, como SAEB e SARESP, no que tange ao desempenho dos alunos
sobre competéncia leitora.

E nesse contexto também que o governo paulista implementou diversos outros
programas e projetos, disseminando na rede novos pressupostos tedricos e praticos,
produzidos por especialistas de diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, para a
concretizacdo do ideario educacional do Estado o conhecimento produzido pela sociedade
académica foi fundamental, pois vieram da academia, mais especificamente dos cursos de
pos-graduacdo das universidades paulistas e dos centros de pesquisas, os fundamentos
tedricos e praticos que deveriam nortear a educacdo paulista, desde 0 momento em que esses

cursos se consolidaram no Brasil.

%" Esse modelo foi proposto pelos PCN, a partir das proposicdes de diferentes especialistas em educagéo e reas
afins.
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1.3 O ensino da leitura: as contribuicfes da academia

As transformagdes politicas, sociais, culturais e econdmicas dos anos 80,% do século
XX, também influenciaram o rumo dos estudos académicos sobre leitura, levando a sociedade
académica a posicionar-se criticamente, principalmente, em relacdo as dificuldades
enfrentadas pela comunidade escolar em garantir que todos os seus alunos tivessem acesso e
permanéncia, com sucesso, no universo das praticas culturais e sociais de leitura e escrita,
conforme o ideério da Nagdo, ap6s o regime militar. Esse ideario levou diferentes sujeitos,
espalhados Brasil afora, a discutir a leitura de varios pontos de vista, em especial, pela
perspectiva didatico-pedagdgica, ndo apenas no ambito da alfabetizacdo, mas também no do
ensino de leitura em todos os niveis de sua escolarizagéo.

A preocupacdo com a leitura, enquanto objeto de estudo nos cursos de pds-
graduacdo,®® no Brasil, segundo Norma Sandra de Almeida Ferreira (1999, 2001), existe ha
mais de 40 anos e tem sido tema de importantes investigacdes. Os estudos* dessa
pesquisadora ajudam a visualizar a diversidade tedrico-metodolégica com que a leitura tem
sido estudada em diferentes areas do conhecimento. Essa pesquisa foi iniciada em 1996, e esta
inserida no Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo (Doutorado), da Universidade Estadual
de campinas (UNICAMP), e se volta para resumos de dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado dos programas de pos-graduacdo em Educacdo, Psicologia, Letras/Linguistica,
Biblioteconomia e Comunicagdes que elegeram o ato de ler como objeto de estudo, num
periodo compreendido entre 1980 e 1995.4

Segundo Ferreira (1999, 2001), a primeira pesquisa realizada sobre o assunto foi

denominada Significado de alguns fatores psicolégicos no rendimento em leitura, de Maria

% Segundo Ferreira (1999, 2001), nos anos 80 do século XX, as discussdes académicas sobre leitura sdo
favorecidas e estimuladas pela abertura politica e por varios movimentos politicos, como as Campanhas das
Diretas Ja, a realizacéo das eleicdes diretas para governadores e prefeitos, bem como pelos anseios de mudancas,
inclusive educacionais. A preocupagdo com a “massa critica” e a preocupacdo dos pesquisadores em contribuir
para a melhoria da qualidade educacional impulsionaram as pesquisas sobre leitura, que receberam influéncias
diretas dos estudos realizados no campo filosofico, fisioldgico, sociolégico e psicolégico.

% Segundo Ferreira (1999, 2001), é a partir de 1961 que se inicia no Brasil, timidamente, a implantacdo do
programa de Pds-Graduacdo com a LDB - Lei 4.024/61. Em sua perspectiva, nessa época, é possivel observar
profundas mudangas politicas e sociais que influenciaram nos rumos da educagdo nacional, a0 mesmo tempo em
gue se observa uma situacdo bastante paradoxal, pois se, de um lado, o investimento nos programas de Pds-
Graduacdo representava a ideia de nagcdo moderna sustentada pelos avangos da ciéncia e da tecnologia, de outro,
se instaurava um periodo de ditadura, a partir do Golpe de 1964.

0 Os estudos de Ferreira (1999, 2001) tiveram continuidade pelo Catalogo Analitico “A pesquisa sobre leitura
no Brasil” (1980 — 2000), no qual constam atualmente mais de 400 pesquisas catalogadas, disponivel em:
<http://www.fe.unicamp.br/alle/catalogo_on_line/abrir.swf>. Acesso em: 10 jul. 2009.

*! Ferreira, apesar de todas as dificuldades, conseguiu localizar antes desse periodo (1965 a 1980) 22 pesquisas
sobre o tema.
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José Aguirre, em 1965,* dentro da &rea de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo (USP),
mais especificamente do curso de livre docéncia. Essa pesquisa, na perspectiva de ferreira
(1999, 2001), trouxe para a pds-graduacdo a preocupacao pelo tema, discutindo o rendimento
da leitura por alguns alunos da escola primaria, demonstrando com isso interesse pela busca
de novos caminhos para o trabalho com a leitura, em contexto escolar.

De meados da década de 1960 até a atualidade, as pesquisas sobre leitura se
multiplicaram. De acordo com os estudos de Ferreira (1999, 2001), no &mbito dos cursos de

043

pos-graduacdo por ela pesquisados, ha, atualmente, mais de 400™ pesquisas sobre leitura,

agrupadas em, pelo menos, nove focos especificos:

e  Desempenho/Compreenséo de Leitura;
e Andlise do Ensino de Leitura e Proposta Didatica;

e  Leitor: Profissdo, Habitos, RepresentacGes e Historias;
*  Professor e Bibliotecario como leitor;

®  Texto de Leitura em Circulagdo na Escola;

*  Memoria da Leitura, do leitor e do Livro;

e Concepcao de Leitura;

e  Estado do Conhecimento Sobre Leitura;

® Sem Foco. (FERREIRA, [s.d.])

Os focos mapeados, descritos e sistematizados por Ferreira [1999, 2001], evidenciam a
consolidacdo do estatuto epistemologico da leitura, como objeto complexo e diverso, embora
o0 resultado de sua pesquisa também mostre que todos, de alguma maneira, estdo ligados ao
universo da leitura escolarizada.

Atualmente, se nos dermos a observar sistematicamente a vasta e pertinente
bibliografia disponivel sobre leitura, veremos que tanto no cenario nacional quanto no
internacional, diferentes sujeitos, filiados a concepces tedricas diversas discutiram a leitura,
principalmente, a partir da decada de 1970, trazendo com isso, contribui¢fes importantes para
a consolidacéo de seu estatuto epistemolégico.** A pesquisadora Nelly Novaes Coelho (1990)
aponta a leitura como um dos fenbmenos mais importantes descobertos dentro do cenéario

educacional e da Pedagogia Moderna.

2 Cumpre ressaltar que, segundo Mortatti (2000), Testes ABC (1933), de Manoel Bergstrém Lourenco Filho é
frequentemente referenciado como sendo a primeira pesquisa académica sistematizada, realizada no Brasil, com
repercussao internacional, sobre alfabetizacdo que, ja nesse periodo serviu para de base para a organizacdo
escolar.

“ Ver: Catalogo Analitico “A pesquisa sobre leitura no Brasil” (1980 - 2000). Disponivel em:
<http://www.fe.unicamp.br/alle/catalogo_on_line/abrir.swf>. Acesso em: 10 jul. 2009.

* Muitos trabalhos académicos brasileiros sobre leitura receberam contribuicdes importantes de estudos
realizados por pesquisadores de diversos paises como Richard Bamberger, Jean Foucambert, Frank Smith,
Josette Jolibert, Isabel Solé, Roger Chartier, Vincent Jouve, entre tantos outros.
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De acordo com os estudos de Norma Sandra:

[...] o tema da leitura, enquanto objeto especifico de reflexdo surge antes da década
de 70, no momento de institucionalizagdo e implantacdo da Pds-Graduagdo em
nosso pais, e cresce timidamente do ponto de vista quantitativo (22 trabalhos)
durante 14 anos. O interesse dos pesquisadores em discutir leitura, nesse periodo, da
a ela um campo de investigacdo tedrica e metodoldgica, independente de seus
vinculos mais imediatos com a alfabetizacdo e a aprendizagem da escrita e com as
pesquisas relativas ao ensino da literatura. A leitura ganha status, ampliando o seu
campo de atuacdo e incorporando os estudos da Psicolinguistica, Sociolinguistica,
Teoria da literatura e Pedagogia, entre as areas mais consolidadas. (FERREIRA,
1999, p. 44)

Para o estudioso da leitura Richard Bamberger, os estudos realizados sobre leitura na
década de 70 deram a ela o estatuto de novo ramo da ciéncia, projetando “nova luz” a forma
de concebé-la; “ndo s6 em relacdo as necessidades da sociedade mas também as do individuo”
(BAMBERGER, 1988, p. 9). Segundo esse pesquisador, a realizacdo dessas pesquisas, em
geral, foi motivada pela necessidade de erradicacdo do analfabetismo, um problema
enfrentado por diversos paises, em momentos historicos particulares e especificos a cada
nacdo. E a partir dessa década que a leitura passa a ser estudada mais acentuadamente,
considerando seus aspectos linguisticos, fisioldgicos, psicoldgicos e sociais, como um
complexo ato humano que envolve essas esferas. Para isso, 0 desenvolvimento da linguistica
foi fundamental. O desenvolvimento das teorias sobre leitura acompanha, pois, o avango da
prépria linguistica, que a principio tem como objeto de estudo *“as unidades menores, para,
aos poucos, a extensdo do foco ir aumentando, até chegar ao texto” (KATO, 1990, p. 60).

O desenvolvimento da linguistica, no que se refere aos estudos sobre leitura, segundo
Frank Smith, levou a compreensdo de que ja ndo se pode mais estudar leitura sem considerar
“o0s fatores perceptivos, cognitivos, linguisticos e sociais, ndo somente da leitura, mas do
pensamento e aprendizado em geral” (SMITH, 1991, p. 13). Essa compreensdo, de certa
forma, contribuiu para a intensificacdo do debate educacional no Brasil, sobretudo, no
contorno do ensino de leitura (e da escrita), ja que, para muitos intelectuais, educadores e
estudiosos da leitura, a escola estaria desconsiderando a condicdo social e linguistica dos
alunos, pertencentes as classes sociais menos favorecidas, que passaram a ter acesso ao
sistema escolar a partir da democratizacdo do ensino.

E mesmo que a Constituicdo imposta por d. Pedro | (1824) ja tivesse previsto a
gratuidade do ensino primario e outras posteriores a tivessem ratificado, e que a Constitui¢ao
de 1967, entre outras disposicOes, estendesse essa gratuidade para o ensino de oito anos (antigo

1° grau), conforme regulamentacdo pela LDB - Lei 5692, de 1971, e que a Constituicdo de
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1988 tenha ratificado essa obrigatoriedade e gratuidade, ndo se conseguiu garantir que todos
tivessem acesso e permanecessem nos bancos escolares. Os altos indices de evasdo e repeténcia
transformaram-se em um “fantasma” para a Nagdo emergente, pois denunciavam a ineficiéncia
do sistema educacional brasileiro.

Segundo Mortatti (2004), a LDB de 1971, a0 mesmo tempo em que pretendeu
democratizar 0 acesso a escola, também possibilitou que aos poucos fosse delineando o
predominio da perspectiva tecnicista para o ensino da leitura nas escolas brasileiras.* Na
perspectiva dessa estudiosa, a chegada a escola de criancas pertencentes as classes sociais
menos privilegiadas, por causa da democratiza¢do do ensino, também intensificou a sensacéo
de “fracasso escolar”, ja que a escola ndo estava organizada de maneira a acolher as
diferencas, ja que continuou a agir conforme a ideologia da classe dominante, fundada na
desigualdade social, 0 que acarretava a exclusdo e marginalizacdo dos diferentes, ou seja,
“dos que ndo se ajustavam as normas, inclusive linguisticas, impostas pela ideologia
dominante reproduzida e salvaguardada por essa instituicdo” (MORTATTI, 2004, p. 71).

A escola passa entdo a ser responsabilizada, nas Gltimas décadas do seculo XX, pelos
altos indices de evasdo e repeténcia escolar, ja que ndo oferecia condi¢cdes de permanéncia
digna, com ensino de qualidade aqueles que conseguiam nela entrar. E nesse contexto que o
ensino de leitura e escrita é repensado a partir do ponto de vista didatico-pedagdgico,
discutido ndo apenas em sua acepgdo tecnica, mas principalmente como uma questdo
“politica, dada sua fundamentacdo em teorias sobre relagcdes entre linguagem e classe social
que expressavam compromissos com a luta contra as desigualdades sociais” (MORTATTI,
2004, p. 72). De acordo com Mortatti (2004, p. 69), esses problemas passaram a ser discutidos
e analisados sob varios pontos de vistas, se orientando, “predominantemente, por uma teoria
sociologica dialético-marxista, divulgada e/ou formulada por intelectuais académicos
brasileiros de diferentes areas de conhecimento, em especial Sociologia, Filosofia, Histéria e

Educacéo”.

4 Segundo Silva (1993), a perspectiva tecnicista para o ensino da leitura foi um produto do acordo MEC-Usaid
(1966) e serviu de operacionalizacdo do ideério da ditadura militar para a area escolar. Em termos bem gerais, do
ponto de vista desse estudioso, o tecnicismo leva os professores a “crenga cega” e “ingénua” nos métodos e
técnicas de ensino como fatores de transformagdo da realidade educacional. As técnicas ou os métodos de
ensino, agindo independentemente da vontade do professor, seriam capazes de fazer os alunos aprenderem o0s
conteddos e, dessa forma, adquirirem a devida preparacdo para a sua futura inser¢do no mercado de trabalho.
Silva (1993), ainda salienta que, aliados a sedimentagdo da mentalidade tecnicista, aparecem os “modismos
metodoldgicos”, como os livros didaticos e os manuais pré-programados, dos quais o professor seria totalmente
dependente.
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Algumas perguntas nortearam essa discussdo: o que € ler? Ensinar a ler para que e por
qué? Alfabetizar ou formar leitores? O que necessariamente significaria ensinar a ler? Que
tipo de leitura ensinar? As possiveis respostas para essas e outras perguntas foram buscadas
por diferentes sujeitos, de varias regibes do pais, em diferentes campos do conhecimento:
Educacdo, Ciéncia da Linguagem ou da Literatura, como também da Sociologia, da
Antropologia, da Fisiologia, da Psicologia e de todas as suas ramificacbes, como a

Psicolinguistica, a Neurolinguistica, entre outras.

E nesse sentido que se multiplicam pais afora, em geral com o apoio governamental
em suas VArias instancias, a realizacdo de congressos, seminarios, palestras, cursos especificos
sobre leitura, movimentos a favor da democratizagdo do livro, em especial o de literatura
infanto-juvenil. A criacdo da Associacdo de Leitura do Brasil (ALB), em dezembro de 1981, e
realizacdo do primeiro Congresso de Leitura do Brasil (COLE), em 1978,% dentre outros,
marcam e testemunham a conquista do carater epistemoldgico da leitura, apontando para as
suas varias facetas, como objeto investigativo de muitos grupos de pesquisas e de estudos
sobre leitura,*” multiplicados pais afora, reunindo e propondo reflexdes sobre o tema, ha pelo

menos trés décadas.

Segundo Ferreira (1999, 2001), a partir da primeira pesquisa realizada nos cursos de
pos-graduacdo, conforme ja mencionado, em 1965,* o nimero de pesquisas realizadas sobre
o tema foi aumentando gradativamente, chegando a um aumento quantitativo bastante
significativo na década de 1980. Na oética dessa pesquisadora, isso se justifica por ser esse
periodo emblematico das discussfes acerca do que se chamou “fracasso escolar” ou “crise do
ensino da leitura”. Essa problematica tornou-se desafiadora a sociedade académica, ja que a

partir de entdo, diante de um novo cenario politico e social, foi acentuada ainda mais a

¢ De acordo com o portal da ALB: a Associagdo de Leitura do Brasil e o Congresso de Leitura do Brasil
formaram-se no interior da luta pela redemocratizacdo do pais e foram importantes instrumentos de garantia do
direito a palavra e veiculo de expressao de diversos segmentos sociais. A questdo da promocao e do estimulo a
leitura passava, naquele periodo, fundamentalmente pela divulgacdo do proprio texto escrito num momento em
que havia poucos espacos de publicacdo e de informacéo. Ver: <
http://www.alb.com.br/portal/entidade/index.html>. Acesso em: 05 mar. 2010.

" Destaco, dentre eles, 0 grupo de pesquisa Leitura e Literatura na Escola da UNESP de Assis, do qual fazem
parte importantes pesquisadores sobre o tema, como Alice Aurea Penteado Martha, Jodo Luis Cardoso Tapias
Ceccantini, Benedito Antunes, Vera Teixeira de Aguiar, Neuza Ceciliato de Carvalho, entre outros, ja que esta
pesquisa é fruto do trabalho desse grupo junto aos professores da educagdo basica. O grupo vem, desde 1991,
discutindo a recepcao de narrativas juvenis com base na sociologia da literatura e na estética da recepcéo,
produzindo diversos trabalhos, como artigos, dissertacdes, teses e livros com énfase, especial, ao trabalho com
alunos das séries finais do Ensino Fundamental, objetivando a leitura de narrativas de qualidade literaria.

“8 \Vale lembrar que, antes desse periodo, Ferreira (1999, 2001) consegue mapear 22 trabalhos sobre leitura, num
periodo compreendido entre 1965 e 1979.
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responsabilidade da universidade em encontrar respostas cientificas para o enfrentamento dos

novos desafios educacionais.

Os estudos de Ferreira (1999, 2001) apontam nessa época, em particular, um
consideravel aumento no numero de pesquisas voltadas para a leitura em varias universidades
do pais, principalmente na USP e na PUC — SP, pioneiras nesse tipo de investigacdo entre nds,
em busca de novos caminhos tedrico-metodoldgicos para a abordagem da leitura em contexto
escolar. Das 189 pesquisas mapeadas por Norma Sandra em sua pesquisa de doutorado, no
periodo que vai de 1980 a 1995, 122 estdo relacionadas a escola de ensino fundamental,
ensino médio ou ensino superior, em oposicdo as 35 que focalizam outros interesses no estudo

sobre leitura.

Essa constatacdo exemplifica a importancia atribuida ao ensino da leitura nesse
periodo. Segundo Ferreira (1999, 2001), é nas décadas de 1980 e 1990 que a leitura passa a
ser discutida mais intensamente como processo de compreensdo, deixando de ser subordinada
as “coercOes estruturais do texto” ou as “habilidades de atitudes a serem desenvolvidas no
leitor”. Ler passa a se relacionar com a construgdo de sentidos do texto pelo leitor numa
relacdo de interacdo, passando a ser tratada como pratica discursiva, nas relacfes intertextuais

e contextuais, nas relagdes dialdgicas e interdiscursivas.

E nesse espirito que, segundo Ferreira (1999, 2001), o foco das reflexdes acerca do
ensino da leitura passa a ndo se relacionar mais apenas aos problemas enfrentados pela escola
na esfera da alfabetizagcdo, mas sim com a sua incapacidade de formar leitores. A discussao
sobre o ensino de leitura sob o ponto de vista didatico-pedagdgico chama a atencdo para a
necessidade de mudar a préatica escolar desse ensino que até entdo, na perspectiva de diversos
especialistas*® no assunto, estaria centrado apenas na mecanicidade das técnicas. Para esses
especialistas, 0 ensino da leitura deveria estar centrado na producdo de sentidos e na
compreensdo do mundo, tal como propunha Paulo Freire (1921-1997).

E nesse sentido que as proposicBes do grande educador Paulo Freire®® assumem
importancia singular no contexto das discussdes sobre o ensino da leitura e sobre a propria

concepcdo de leitura e do ato de ler.”! Esse educador introduziu uma nova concepcdo de

“ Dentre esses especialistas, destacam-se: Magda Soares, Ezequiel Theodoro da Silva, Maria do Rosario Longo
Mortatti, Regina Zilberman, Marisa Lajolo, dentre tantos outros.

%As informacBes sobre a biografia de Paulo freire foram extraidos do endereco eletronico:
<http://www.paulofreire.org/twiki/pub/Crpf/CrpfAcervo000031/Vida_Biografias_Pequena_Biografia_vl.pdf. >.
Acesso em: 10 jul. 2009.

5! Esse educador saiu em defesa das classes trabalhadoras, pobres e oprimidas, de qualquer nacionalidade. Para
ele, a educacdo do individuo deveria voltar-se para a formacdo de sua consciéncia, como sujeito social e
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leitura, ndo mais como mera aquisi¢do do codigo escrito, mas como ato politico e social de
“leitura do mundo”, ja que o individuo que aprende a ler é capaz de participar mais ativa e
conscientemente de sua realidade social, cultural e politica, nela exercendo importantes
transformacdes.

O pensamento freiriano marca uma fase de mudanca substancial na forma de pensar e
conceber o ensino da leitura pelo discurso oficial. Muitas instancias governamentais aderiram
ao Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) liderado por ele, oficializando o seu pensamento,
sendo o0 governo pernambucano o primeiro a fazer isso. No Estado de S&o Paulo, as ideias de
Freire também se fizeram presentes, quando foi Secretario Municipal de Educagdo em Séo
Paulo, de 1880 a 1991.

Na perspectiva freiriana, ndo basta ensinar ao individuo a “decodificacdo da palavra
escrita ou da linguagem escrita”. E preciso compreender o mundo em que se vive, bem como
ter consciéncia do lugar ocupado nesse mundo. Segundo esse educador, é preciso ler o
mundo, num movimento continuo, “em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da
leitura que dele fazemos” (FREIRE, 1991, p. 20). O autor defende que “a leitura da palavra
ndo é apenas precedida pela leitura do mundo mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou
“reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente” (1991, p.
20).%2

O conceito mais amplo sobre o papel social e politico da leitura (e da escrita)
disseminou entre intelectuais, educadores e estudiosos da leitura, e se solidificou como
objetivo principal da instrucao publica brasileira, ndo apenas com relacao a alfabetizacdo, mas
como proposi¢éo a ser adotada para o ensino da leitura em todos os niveis escolares. O ideério
politico e social da Nagdo ap6s regime militar foi o de construir um amplo programa de
formacédo de leitores, numa ac¢ao conjunta entre as diferentes esferas do governo, escolas de 1°
e 2° graus e sociedade em geral. A discussédo se da em torno da “nova escola” que se quer ter,
para uma “nova sociedade”.

Segundo Ferreira (1999, 2001), se nos anos 80 a preocupacéo foi trazer a vida fora da
escola para dentro dela, nos anos 90, a preocupacao foi levar a escola para as ruas, dando

énfase ao seu papel social com relagdo & formacdo de leitores.® E nesse espirito que se

histérico. Ver FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 26. ed. Sdo Paulo;
Cortez: Autores Associados, 1991. (Colegéo polémicas do nosso tempo, v.4)

52 Esse pensamento freiriano continua vivo e tem influenciado muitos estudos realizados no ambito do ensino da
leitura.

%% Vale lembrar que, segundo Coelho (1990), a LDB, n° 5.962/71, ja havia colocado a leitura como habilidade
béasica a ser ensinada nos curriculos de 1° e 2° graus; além de estimular a pratica da pesquisa em todas as areas de
estudo, “tornando superado o professor repetidor de programas, que se limitava a adocdo do livro didatico”
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multiplicaram pais afora, sobretudo, a partir da década 1980, segundo Ferreira (1999, 2001),
varias propostas teodricas e metodologicas para o ensino de leitura. E mesmo havendo variagdo
na esséncia das filiagdes tedricas dessas propostas, o conjunto de pesquisas das décadas de 80
e 90, com relacdo ao ensino de lingua portuguesa, em geral, analisaram, avaliaram, criticaram,
denunciaram, bem como ofereceram novas possibilidades de abordagem da leitura em
contexto escolar. Nesse cenario de discussdes, muitos pesquisadores brasileiros se destacaram
por contribuir significativamente, de diferentes pontos de vista, para a busca de melhores
caminhos teorico-metodologicos para ajudar o pais a superar as fragilidades do sistema
educacional, no tocante ao ensino da leitura (e da escrita).

O desejo de construcdo de uma nova nacdo democratica, pés-ditadura militar, cuja
esséncia seria a formacédo do cidad&o critico e ético, capaz de transformar a sua realidade e a
do outro, exercendo plenamente a sua cidadania, motivou as discussdes sobre o papel da
leitura e da escrita para a efetivacdo desse processo, ja que o acesso da populacdo a essas
praticas seria a base para o desenvolvimento e crescimento da nacdo em Varios niveis.

Para atingir esses objetivos, os estudiosos do ensino da leitura passaram a chamar a
atencdo para a necessidade de a escola assumir a sua funcgéo social, abandonando as velhas
praticas para procurar novos caminhos que levassem a aprendizagem social da escrita e da
leitura, escolarizando a leitura para “formar o leitor social, seletivo, o homem cidad&o”
(ARENA, 1990, p. 202). Para tanto, precisaria incorporar ao seu ideario uma nova forma de
conceber o ensino de lingua materna, deixando para trds a concepg¢do secular que veria na
aprendizagem da escrita apenas a apropriacdo de dominios basicos de codificacdo e, na
leitura, apenas a aprendizagem de agilidade e fluéncia na decodificagdo de signos
rudimentares. Uma escola que, segundo diferentes estudiosos, ndo formava leitores, que usava

1 54

0 texto apenas como “pretexto” °* para desenvolver no aluno mecanismos técnicos, centrados

(COELHO, 1990, p.311). Segundo Vieira (1989), a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo publicou em
1977 a Proposicao Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° Grau para atender as modificacOes trazidas pela
Lei 5.692/71 e oferecer subsidios para o planejamento dos professores. Para implementa-la, em 1978 foi
elaborada uma série subsidios a Proposicdo Curricular de Lingua Portuguesa, composta de oito volumes, cada
um correspondendo a um aspecto do ensino da Lingua. O objetivo da Proposicdo era oferecer ao professor a
oportunidade de refletir sobre o ensino de Lingua e Literatura, para que a partir de entdo o docente pudesse
escolher conscientemente contetdos, métodos e atividades mais adequados a sua clientela.

% Referéncia ao artigo “O texto nao é pretexto”, publicado por Marisa Lajolo, em 1982, e visitado pela autora
em 2008 em “O texto ndo € pretexto. Sera que ndo é mesmo?” presente no livro Escola e Leitura: velha crise,
novas alternativas (Editora: Global). A expressdo usada por Lajolo (1982, 2008) foi disseminada entre
pesquisadores da leitura da época. Vale lembrar que essa expresséo ja havia sido utilizada por Magda Soares no
final da década de 1970 em: SOARES, Magda Becker. Ensinando Comunicagédo em lingua portuguesa no 1°
Grau: sugestoes metodologicas, 5% a 82 séries [et. al.] Rio de Janeiro: DEF/FENAME/UFMG, 1979.
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na aprendizagem de aspectos fisicos dos signos e de regras gramaticais, com a leitura de
fragmentos de textos, mas que cobrava dos alunos atitudes de leitor, e como este ndo
correspondia aos seus anseios, 0 punia.

Segundo Ferreira (1999, 2001), a discussdo académica, nesse periodo, deu-se também
em torno da ma formacdo do professor, tanto do docente que atuava nas escolas de 1° e 2°
graus como do professor universitario, além da mé& formacdo do bibliotecério: todos
despreparados para o enfrentamento dos novos desafios educacionais, impostos pela
necessidade de reorganizacgéo politica, social e educacional de um pais pés-ditadura. A critica
sobre o tipo de material usado em contexto escolar para o ensino da leitura deu origem a
varias propostas tedrico-metodoldgicas apresentadas a professores e bibliotecarios que
participavam de cursos de formacao continuada oferecidos pelas instancias governamentais,
ministrados por especialistas da area. A disseminacdo do prazer e do gosto pela leitura nas
escolas passou a ser entendida como consequéncia do trabalho do professor-leitor. Somente
um leitor poderia ser mediador de leitura.

Houve nesse periodo também, de acordo com os estudos de Ferreira (1999, 2001), um
movimento em relacdo ao suporte de leitura: livros de estudo ou de ficgdo, filmes,
audiovisuais, livros localizados na estante ou nas caixas-estantes. O papel do bibliotecario no
processo de formacdo leitora também foi colocado em evidéncia, questionando se este deveria
continuar ocupando a funcdo de guardido dos livros e orientador de pesquisas ou se deveria
ser o parceiro do professor e contador de histérias. Vale lembrar que € desse periodo a
implementacao de a “Hora do Conto”.

E nesse contexto de discussdes que a ideia de “leitura recreativa”, vinculada a ideia de
prazer, com base em conhecimentos e preferéncias dos alunos foi colocada como método
“ladico-pedagdgico”, que procura incentivar e aproximar os alunos do universo da leitura.
Segundo ferreira (1999, 2001), nesse periodo, o Estado investiu bastante em distribuicdo de
livros de literatura para as escolas publicas, implementou a Salas de Leitura em prefeituras
municipais e em secretarias estaduais. Também investiu em propagandas na midia sobre a
importancia do gosto pela leitura. O governo também apoiou a realizacdo de eventos voltados
para a discussdo do ensino da leitura e da escrita, incentivou a criacdo de cursos de

“reciclagem”®

ou aperfeicoamento de professores, bem como a produgcdo de material
especifico para estes, com vistas ao enfrentamento dos velhos problemas escolares que agora

se evidenciavam muito mais.

*® Termo que foi alvo de critica de alguns pesquisadores, por tratar o professor como um produto, objeto.
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Em funcdo disso, segundo Ferreira (1999, 2001), muitas secretarias estaduais e
municipais incorporaram varias dessas propostas didatico-pedagogicas sobre o ensino de
leitura com vistas ao estabelecimento de novos curriculos e implementacdo de cursos de
formacdo e aperfeicoamento de professores. No caso do Estado S&o Paulo, conforme ja
mencionado neste texto, foram elaboradas as Propostas Curriculares, como produto de um
esforgo coletivo e em continuidade a uma politica educacional que j& vinha sendo adotada
pelo governo paulista com o objetivo de aperfeicoar o quadro de profissionais da educagéo,
com vistas a construcéo da tdo almejada sociedade justa e democratica.

No texto de abertura do documento Proposta Curricular para o ensino de Lingua
Portuguesa (1° Grau), denominado “Aos professores”, escrito pelo entdo Secretario da

Educacéo do Estado de Sao Paulo, Chopin Tavares de Lima, € possivel ler:

As propostas curriculares que estdo sendo entregues, neste momento, as equipes da
rede estadual de ensino sdo produto de um longo processo de construcao que se foi
forjando, em sucessivas versGes, através da colaboragdo decisiva de inimeros
educadores.[...]

Agora, inicia-se uma nova etapa de trabalho: a da divulgacdo das propostas
curriculares e capacitagdo dos educadores, dentro de uma politica educacional da
secretaria da educacdo, com vistas a requalificagdo da escola publica de primeiro
Grau, articulando-se aos programas ja em execu¢do, quais sejam: implantagdo de
Jornada Unica no Ciclo Bésico e instalagio das oficinas Pedagdgicas e dos centros
especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério.

Tais medidas apontam para a construcdo de uma escola publica de melhor qualidade.
Longo caminho que, acredito, estdo empenhados em percorrer todos os educadores
comprometidos com a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica. (SAO
PAULO, 1988, p. 5)

As palavras do entdo Secretério da Educacdo do Estado de S&o Paulo, Chopin Tavares
Lima, sdo muito significativas porque sinalizam o rumo da politica educacional que veio se
constituindo nesse Estado, nas ultimas décadas, cujo objetivo principal foi construir uma
escola democratica, justa e solidaria, com base na renovacao de sua pratica pedagogica. Para
tanto, foi fundamental investir nos cursos de aperfeicoamento dos profissionais da educacgéo,
ja que, na perspectiva governamental, esses profissionais, em especial 0s docentes, nao
estavam “preparados” para o enfrentamento destes novos desafios educacionais, pois
continuavam com uma pratica “pedagogica tradicional”, centrada no professor e nos
contetidos técnicos, memorizaveis e sem contextualizacdo, incompativeis com 0s anseios da
nova sociedade desse momento.

E nesse sentido que a producdo académica exerceu (e continua a exercer) uma funcéo
fundamental, pois é na academia que se produz o conhecimento cientifico, e, sendo o

professor, conforme reflexdes de Jodo Wanderley Geraldi, em Portos de Passagem (Editora:
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Martins Fontes), um profissional sempre desatualizado, “pois ndo convivendo com a pesquisa
e com os pesquisadores e tampouco sendo responsavel pela producdo do que vai ensinar, 0
professor (e sua escola) esta sempre um passo aquém da atualidade” (1991, p. 88). Por isso, a
necessidade de esse profissional estar sempre em contato com os conhecimentos produzidos
no contexto das especificidades da disciplina que leciona e das areas de pedagogia e
psicologia, com vistas a encontrar e/ou se apropriar dos melhores recursos didatico-
pedagdgicos para iluminar suas acoes, ja que, segundo Geraldi (1991), dessa “atualizacdo” e
“acompanhamento” dependera o seu reconhecimento ou ndo, de sua competéncia
profissional.® Com vistas & atualizacdo, aperfeicoamento ou reciclagem, é que o governo
paulista veio investindo sistematicamente e intensivamente em seus profissionais, por
intermédio de diferentes programas e projetos, implementados ao longo das ultimas décadas.
Paralelamente, a esse movimento, foi-se configurando um outro fendmeno que a
pesquisadora Maria do Rosario chamou de “subsuncdo do discurso académico ao discurso
oficial” ou “funcdo catalisadora do discurso oficial”, ou seja, o governo aos poucos foi-se
apropriando do discurso ou do conhecimento cientifico produzido nas universidades paulistas
e nos grandes centros de pesquisas, e disseminando-os entre os profissionais da educacio,”’

de certa forma como “verdades”. A esse respeito, essa pesquisadora, escreve:

Trata-se da funcdo catalisadora do discurso oficial, representado pelos dérgéos da
Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, em relacdo: tanto ao discurso “pelo
alto” — produzido, nas universidades publicas e em certos centros de pesquisa, por
sujeitos que se apresentam como académicos e especialistas -; quanto ao discurso
“pelo baixo” — (re)produzido no ambito das escolas, Delegacias de Ensino e
DivisBes, por sujeitos que se apresentam como profissionais do magistério e
mediante a intermediacdo dos documentos oficiais e das cartilhas. (MORTATTI,
2000, p. 253)

E ainda:

Mesmo ndo sendo a maioria dos professores universitarios e pesquisadores que
ocupam cargos> na administracdo do ensino paulista, essa coincidéncia reflete um
novo tipo de relacdo entre universidade e escola basica — entre producéo e aplicacdo
do saber -, concretizado na pratica de assessoria oficial prestada, por esses

% \/er: GERALDI, J. W. Portos de Passagem. Sdo Paulo: Editora Martins Fontes, 1991, p. 73-113.

" Embora os estudos de Mortatti (2000) recaiam sobre a alfabetizacdo propriamente dita, esse fendémeno da
“fungdo catalisadora do discurso oficial” pode ser observado no ambito dos outros niveis de escolarizagao
também.

%8 A préatica de pesquisadores e professores universitarios de ocupar cargos e/ou fungbes em secretarias de
educacdo espalhadas pais afora tém se tornado uma pratica comum. Grandes expoentes dos estudos brasileiros
sobre leitura trazem em seu curriculo algum tipo de ligagdo com a area educacional: Paulo Freire, Magda Soares,
Ezequiel Theodoro da Silva, Jodo Wanderlei Geraldi, dentre tantos outros, recentemente Marisa Lajolo, foi
nomeada Secretaria da Educacéo de Atibaia, em 2009.
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profissionais, a 6rgdos da Secretaria de Educacdo deste e de outros estados. Essas
assessorias integram o movimento de reorganizacdo do ensino com base nas mais
modernas teorias, de acordo com as quais se reconhece a importancia estratégica da
alfabetizacdo na consecucdo dos ideias democréaticos almejados e a necessidade de
um politica de formacdo de professores em servico que permita convencimento
democratico e ndo imposicdo do novo. (MORTATTI, 2000, p. 254)

Para tentar convencer o docente e outros profissionais da educacdo da necessidade de
renovar sua pratica didatico-pedagogica, a Secretaria de Educacdo de S&o Paulo divulgou na
rede diferentes teorias educacionais, por intermédio de cursos de formacdo continuada em
servigo, oferecidos pelo Estado. Em geral, esses cursos sdo coordenados por profissionais da
CENP e das Diretorias de Ensino, e contam com assessoria pedagdgica de diversos
profissionais das universidades paulistas.>® Os pressupostos teéricos e praticos neles presentes
também foram disseminados na rede através de diferentes livros e materiais didatico-
pedagdgicos distribuidos pelo governo as escolas e as Diretorias de Ensino, como revistas,
manuais pedagdgicos, programas e projetos, videos, dentre outros.

A partir da década de 1980, o governo paulista investiu tanto na compra de colec¢des
publicadas por editoras quanto na producdo de material proprio e/ou patrocinado por ele,
trazendo reflexdes sobre o0 ensino de lingua materna numa perspectiva social, em geral dando
énfase na abordagem de estudos desenvolvidos por pesquisares expoentes no assunto sobre
linguagem, leitura e escrita, texto, analise linguistica, oralidade, dentre outros.

A série Ideias, publicada na década de 1990, por exemplo, trouxe diversos textos de
pesquisadores importantes, nos quais estavam circunscritos a problematica da leitura no
Brasil. Nesse material, foi possivel ler textos escritos por Regina Zilberman, Marisa Lajolo,
Maria do Rosario Longo Mortatti, Sirio Possenti, Ezequiel Theodoro da Silva, Luiz Carlos
Cagliari, Maria Thereza Fraga Rocco, Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme Brito, ao
lado de muitos outros estudiosos. Muitos desses pesquisadores buscaram apoio, para a
realizacdo de seus estudos, em experiéncias de pesquisadores internacionais, preocupados
com a questdo da leitura na escola, bem como com a transformacao da pratica pedagogica em

seu ensino.®°

A Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa (1° Grau), por exemplo, foi elaborada com a
contribuicdo de trabalhos universitarios e teve a assessoria e a revisdo do professor Carlos Franchi, na época,
ligado ao Instituto de estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

8 Apenas para citar dois trabalhos: os livros Formando criancas leitoras, organizado pela estudiosa francesa
Josette Jolibert, publicado pela primeira vez, no Brasil, em 1984 e Como incentivar o habito de leitura, do
pesquisador austriaco Richard Bamberger, publicado na década de 70, sdo bons exemplos de tradugdes que
chegaram ao Brasil trazendo resultados de experiéncias vivenciadas por pesquisadores junto a alunos e
professores de outros paises. Muitas investigagdes desenvolvidas no exterior serviram de modelo e incentivo
para a realizacdo de muitas pesquisas brasileiras que, posteriormente, também foram publicadas em livros.
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As reflexdes sobre o ensino de leitura feitas pelos pesquisadores mencionados acima,
dentre tantos outros, demonstram certa sintonia com relagdo ao conceito de leitura defendido,
além de, na maioria das vezes, partirem de estudos realizados em contexto escolar. Em geral,
0 ponto de vista defendido estd fundamentado na perspectiva interacionista da linguagem e
em sua abordagem discursiva. O ensino de portugués passa a ser pensado a luz da linguagem,
perspectiva que no Brasil, foi disseminada, segundo Mortatti (2000), especialmente pelos
estudos do pesquisador e professor gaicho Jodo Wanderely Geraldi, autor de livros
importantes, como O texto na sala de aula: leitura &producdo (1984), Portos de Passagem
(1991), Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgacao (1996).

Segundo Maria José Rodrigues Faria Coracini, no livro O jogo discursivo na aula de
leitura: lingua materna e lingua estrangeira (Editora: Pontes), a sala de aula como objeto de
pesquisa comegou a ser estudada no exterior em meados da decada 1980 e no Brasil na
década de 1990." Nesse periodo, as pesquisas em Linguistica Aplicada adentraram nesse
universo, antes pertencente apenas a professores e alunos e, muito a contragosto, em
determinados momentos a visitas de supervisores.

A pesquisa realizada em contexto escolar, na perspectiva dessa pesquisadora, “se
voltou efetivamente para os sujeitos da sala de aula: professores, alunos, a relagéo entre uns e
outros, bem como a relagdo entre eles e o material didatico” (CORACINI, 2002, p. 9), em
geral motivadas pelo desejo de compreender melhor a realidade da sala de aula, com o
objetivo de descrevé-la cientificamente, fazendo uma espécie de mapeamento da classe a fim
de buscar solucbes para o0s problemas relacionados ao ensino-aprendizagem para,
posteriormente, poder problematizar e desnudar a realidade da sala de aula, buscando
melhores caminhos para a transformacao do ensino.®

Ainda segundo o ponto de vista de Coracini (2002), as pesquisas realizadas em sala de
aula, na década de 1990, deram origem a criticas acirradas contra um tipo de postura vigente

em que tendiam a considerar o texto como Unico elemento portador de sentidos,

% Coracini (2002) refere-se ao estudo da sala de aula propriamente dito, considerando as relacdes professor-
aluno, bem como outros fendmenos do universo escolar. Isso ndo quer dizer, entretanto, que nas décadas
anteriores os pesquisadores ja ndo tivessem adentrado nesse universo. A pesquisa pioneira de Maria Teresa
Fraga Rocco, voltada para o ensino de literatura, € um bom exemplo disso.

%2 Segundo Coracini (2002), muitas das pesquisas empreendidas sobre leitura, no Brasil e no exterior, buscam
suporte tedrico em Bakhtin, Foucault, Pécheux, Derrida e véarias sdo as concepgOes adotadas sobre leitura, tendo
em vista o seu referencial tedrico. As correntes estruturalistas, por exemplo, tendem a enxergar no texto a fonte
Unica de extracdo de sentidos, permanecendo na “dependéncia direta da forma”. Para se recuperar o sentido de
um texto seria necessario analisar as intenges do autor por intermédio das marcas deixadas por ele no momento
da escrita e mesmo que se considerem as estratégias utilizadas pelo leitor no momento da leitura (experiéncias e
conhecimentos prévios), ainda assim, a autoridade maior ainda seria o texto, sobrepondo-se ao leitor, que deve,
com competéncia, apreender o(s) sentido(s) nele inscritos(s).
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desconsiderando a leitura do aluno, ou entdo, o texto era usado apenas como pretexto para
ensinar conhecimentos gramaticais, vocabulario e outros aspectos de linguagem que o
professor ou o livro didatico consideravam importantes na formacéo do alunado.

E nesse sentido que o governo de S&o Paulo foi aos poucos “catalisando” e, de certa
forma, “oficializando” algumas discussdes e pontos de vista defendidos por diferentes sujeitos
acerca do ensino de leitura, na rede estadual paulista. Segundo Mortatti (2000), o
desenvolvimento do “Projeto IPE”, desenvolvido nas séries iniciais do antigo 1° grau, foi um
dos meios de disseminacdo na rede estadual paulista, do pensamento construtivista da
pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e de seus colaboradores, a respeito da psicogénese da
lingua escrita, propondo uma “revolugdo conceitual” na forma de pensar a alfabetiza¢do, com
estudo baseado, predominantemente, na psicologia genética de Jean Piaget e na
psicolinguistica de Noam Chomsky. Em Os sentidos da alfabetizacdo (S&o Paulo:
1876/1994), Maria do Rosario escreve:

Apropriada pelo discurso oficial da Secretaria de Educacdo de S8o Paulo, essa teoria
passa a ser divulgada no ambito das estratégias de capacitagdo docente — seja nos
cursos de formacgdo basica regular seja nos de formacdo em servicgo -, desenvolvidas
pela CENP, a partir de 1984, especialmente por intermédio dos fasciculos e
programas televisivos do Projeto IPE e, posteriormente, pela Fundagdo para o
desenvolvimento da educacdo (FDE), por intermédio de cursos, seminarios,
palestras, publicacdes e demais acdes desenvolvidas pelo projeto Alfabetizacao:
Teoria e Pratica. (MORTATTI, 2000, p. 267-8)

Pela leitura de documentos oficiais, como a prépria Proposta Curricular para o
Ensino de Lingua Portuguesa (1° Grau) (1988), bem como de outros documentos e de livros
teoricos disponiveis na biblioteca da Diretoria de Ensino de Ourinhos, produzidos nas décadas
de 80 e 90 do século XX, é possivel observar que, no contorno de 5 a 82 série, houve na rede
a divulgacdo dos estudos de diferentes estudiosos da lingua/linguagem e da literatura, dentre
eles: Jodo Wanderley Geraldi, Ezequiel Theodoro da Silva, Carlos Franchi, Rodolfo llari,
Haquira Osakabe, Mary Kato, Magda Soares, Marisa Lajolo, Regina Zilberman. Em geral, o
ensino de leitura é defendido a partir da concepc¢édo de linguagem como forma de “interacao
humana, com base, em especial, nas reflexdes realizadas por Geraldi (1991), acerca do
“interacionismo linguistico”.

Geraldi (1991) propde uma reflexd@o acerca do ensino no qual se privilegia o texto oral
e escrito nos contetdos de ensino como elemento que se constitui a partir de uma funcgéo
social, portanto, ponto de partida e de chegada do ensino da linguagem. Para esse

pesquisador, no que diz respeito ao ensino de leitura, o professor deve ser um mediador no
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diadlogo entre aluno e texto e, sendo o professor também um leitor, a sua leitura é uma das
leituras possiveis de um texto, mas ndo a Unica. Ler para esse pesquisador “é um processo de
interlocucéo entre leitor/autor mediado pelo texto. Encontro com o autor, ausente, que se da
pela sua palavra escrita. Como o leitor, neste processo, ndo € passivo, mas € 0 agente que
busca significacbes” (1984, p. 80).

Conforme ja se enfatizou, segundo Mortatti (2000), Geraldi é o grande divulgador da
perspectiva interacionista da linguagem, que a principio foi disseminada de 5% a 82 série, e aos
poucos se expandiu para outros niveis de ensino. A escola caberia a formacgdo de sujeitos
constituidos pela linguagem para serem capazes de produzir textos orais e escritos,
defendendo seu discurso em meio a “multiplos discursos”.

Assim como as proposi¢des de Jodo Wanderlei Geraldi, foram disseminadas muitas
outras pesquisas académicas em cenario educacional nacional, principalmente as que
apresentavam propostas didatico-pedagogicas para o ensino da leitura e da escrita, e, ndo raro,
elas foram sendo apropriadas por diferentes secretarias de educacgéo para orientar o ensino da
leitura em contexto escolar. A propria finalizacdo dos PCNs se deu a partir da aglutinacéo
e/ou justaposicdo dessas diferentes propostas tedrico-metodoldgicas. Finalizado em 1998, esse
documento configura-se como sintese das discussdes®® académicas, e da sociedade em geral,
realizadas até entdo sobre o ensino de lingua materna, com o objetivo de ampliar e aprofundar
0 debate educacional no pais, com base na construcdo de referéncias nacionais comuns ao

processo de ensino de lingua materna.

1.4 O ensino da leitura orientado pelos resultados das avaliacbes externas e pelos

Parametros Curriculares Nacionais

A analise dos aspectos formais e conteudisticos dos quatros projetos estudados aponta
uma clara relacdo entre as proposta didatico-pedagdgica para o ensino da leitura no Estado de
Séo Paulo e as orientacdes dos PCNs. Esse documento adota os fundamentos tedricos da

perspectiva interacionista da linguagem para o ensino da leitura e coloca essa pratica em

®em prefacio do documento Parametros Curriculares Nacionais: Introdugdo (1998), Paulo Renato Souza -
atual Secretéario da Educacdo do Estado de S&do Paulo, que na época da criacdo dos PCN ocupava o cargo de
Ministro da Educacdo e do Desporto afirma que a criagdo desse documento nasceu no contexto de discusses
realizadas por professores de diferentes graus de ensino, por especialistas da educagdo e de outras areas, além
das ocorridas na esfera das instituicdes governamentais e ndo governamentais.
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status de igualdade com as préticas de ouvir, falar e escrever nas “situacdes didaticas”, tendo
como objetivo “levar os alunos a pensar sobre a linguagem para poder compreendé-la e
utiliza-la apropriadamente as situacfes e aos propositos definidos” (BRASIL, 1998b, p. 19).

Concebe a leitura como um

[...] processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensio e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. N&o se trata de
extrair informacéo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacgdo, inferéncia e
verificagdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisfes diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicdes feitas. (1998b, p. 69-70)

Ainda segundo esse documento:

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam socialmente,
aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo estabelecer as
estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor competente é capaz de ler as
entrelinhas, identificando, a partir do que estd escrito, elementos implicitos,
estabelecendo relagGes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e
outros textos ja lidos. (1998b, p. 70)

A leitura da citagdo acima aponta também para certa tendéncia dos PCNs em
privilegiar as teorias linguisticas™ que pensam o ensino da leitura como o desenvolvimento de
estratégias de leitura. De acordo com essas teorias, a escola deve desenvolver no aluno uma
série de estratégias que possam leva-lo a tornar-se um leitor proficiente, passando por um
processo que envolve desde a decodificacdo dos signos linguisticos até a compreensdo do
texto, relacionando-o com outros contextos diferentes.®

Esse documento também atribui ao ensino fundamental (de 5% a 8% série) um “papel
decisivo na formacédo de leitores”, ja que é nesse nivel de ensino que, na perspectiva dos
PCNEF de Lingua Portuguesa, “muitos alunos ou desistem de ler por ndo conseguirem

responder as demandas de leitura colocadas pela escola, ou passam a utilizar procedimentos

% A respeito dessas teorias, ver: KATO. Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. 3. ed.
S40 Paulo: Editora Atica. 1990. (Série Fundamentos). Mary Kato propde em seu livro que seus leitores,
especialmente professores e graduandos de Letras, tenham conhecimento de como se processa a leitura e como
se aprende a ler e a escrever, para que, assim, possam buscar caminhos para ensinar ambas as praticas. A
pesquisadora examina desde as propostas de modelo de leitura que a enxerga apenas como ato de decodificacéo
sonora até aquelas que se preocupam com a identificacdo das “intengdes do autor” e de “reconstrucdo do
planejamento de seu discurso”.

% Na rede estadual paulista, as estratégias de leitura foram amplamente divulgadas em programas e projetos de
leitura, como veremos nos capitulos seguintes, no ambito das séries finais do ensino fundamental, sobretudo,
pelos estudos realizados pela pesquisadora argentina Isabel Solé.
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construidos nos ciclos anteriores para lidar com os desafios postos pela leitura, com
autonomia cada vez maior” (1998b, p. 70). Por esse motivo, a escolarizagdo da leitura nas
séries finais do ensino fundamental, segundo os PCNs de Lingua Portuguesa, deve
intermediar a passagem “do leitor de textos facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o
leitor de textos de complexidade real, tal como circulam socialmente na literatura e nos
jornais; do leitor de adaptacdes ou de fragmentos para o leitor de textos originais e integrais”
(1998b, p. 70).

Esse documento defende que um projeto educativo deve estar comprometido com a
democratizacéo social e cultural dos saberes socialmente e ser historicamente construidos. A
escola cabe a funcdo e a responsabilidade de contribuir para garantia de que todos os alunos
possam ter “acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania” (1998b,
p. 19), devendo os alunos apos oito anos de estudo ser capazes de “interpretar diferentes
textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir textos
eficazes nas mais variadas situagdes” (1998b, p. 19).

Nessa perspectiva, a tarefa de formar leitores e usuarios competentes da escrita ndo é
tarefa apenas da disciplina de Lingua Portuguesa, mas de carater interdisciplinar, sendo tarefa
de todos os professores a participagdo no processo de formacdo dos estudantes. Esse
pensamento se disseminou de tal forma que, atualmente, é inegavel que toda a sociedade
brasileira legitima a importancia da leitura como pratica sociocultural que possibilita ao
individuo o acesso a todo conhecimento e experiéncias registradas ao longo da historia das
grandes civiliza¢fes, bem como o seu desenvolvimento em vérias acepgoes.

Os sistemas avaliativos que, visivelmente, tém orientado os rumos do projeto
educacional paulista também tém recebido influéncias das discussfes educacionais ocorridas
na década de 1990, que impulsionaram o debate sobre a necessidade de encontrar mecanismos
para avaliar a educacéo basica no Brasil.

Segundo o documento Gestdo do Curriculo na Escola (Caderno do Gestor), elaborado
em 2008 pela SEE/SP, isso aconteceu gragas a, pelo menos, duas raz0es: a primeira, pela
influéncia da LDB/96, que preconizou a avaliagdo como estratégia para a melhoria dos
sistemas educacionais, e a segunda, em funcdo dos bons resultados educacionais de varios
paises que melhoram seus sistemas de ensino, dando aten¢do a educacéo basica, “por meio do
desenvolvimento de sistemas de avaliagdo adequados aos objetivos de mais e melhor
educacéo para todos” (SAO PAULO, 2008, p. 26).

E nesse espirito que, com vistas a atingir o patamar educacional, social e econdmico

dos paises desenvolvidos, dentre outras a¢des, o Brasil passou a investir sistematicamente na
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criacdo de sistemas avaliativos, j& que, independentemente das caracteristicas proprias de cada
tipo de avaliacdo, em geral, elas oferecem dados e informagOes para que 0s gestores
educacionais, em ambito federal, estadual e municipal, possam formular, reformular e
monitorar politicas publicas voltadas para a melhoria do sistema educacional do Pais.

Todo esse investimento, apesar de todas as ressalvas que tém sido feitas por
especialistas da area, tem trazido resultados positivos. Basta observar os dados divulgados
anualmente pelo PNUD (Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento) sobre a
evolucdo do IDH do Brasil. Conforme esses dados,®® o pais situava-se até 2006 no ranking
dos paises de desenvolvimento médio, com o IDH 0,792, passando a partir de 2007, a
localizar-se entre os paises de desenvolvimento elevado, atingindo o patamar minimo para
essa colocagdo: 0,800. Em 2009, o Brasil ficou na 752 posi¢do no ranking mundial, entre os
182 paises avaliados, e atingiu a pontuacédo de 0,813, permanecendo, portanto, entre 0s paises
de indice de desenvolvimento elevado.

Desde a década de 1990, o governo brasileiro, em todas as suas instancias, tem criado
varios tipos de sistemas avaliativos com o objetivo de melhor visualizar e mapear a realidade
educacional, para o estabelecimento de prioridades de investimentos. Conforme informacdes
veiculadas pelo Portal Aprendiz, em novembro de 2005, a avalia¢do havia virado uma “regra”
ndo s6 em S&o Paulo,’” como em todo o Pais. Isso porque, nesse periodo, 0s estudantes
paulistas poderiam participar de, pelo menos, seis tipos de avaliacGes de responsabilidade
federal ou estadual, e os do Brasil, de quatro, cujos nomes, por vezes, até se confundem:

SAEB® que havia virado ANEB,*® ENADE que antes era Provdo, além das avaliacdes

% Essas informagdes foram extraidas do endereco eletrénico:<http:// www.brasilescola.com/brasil/crescimento-
idh-brasileiro.htm>. Acesso em: 19 fev. 2010

%7 Trata-se da noticia “Avaliagdo da educagdo vira regra”, disponivel em:

< http://aprendiz.uol.com.br/content/weweshiswe.mmp> Noticias da Educacdo, 20 de novembro de 2005.
Acesso em: 19 jan. 2010.

% De acordo com INEP, O Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica (SAEB), conforme estabelece a Portaria
n. 931, de 21 de marco de 2005, compde-se de dois processos: a Avaliagdo Nacional da Educacdo Bésica
(ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A primeira é realizada por amostragem das
Redes de Ensino, em cada unidade da Federacdo, e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Geralmente,
a ANEB ¢ divulgada com o nome de SAEB, porque quando foi criada, em 1988, ela era assim denominada e por
manter as mesmas caracteristicas de quando foi criada. A segunda — ANRESC- é mais extensa e detalhada que a
ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Popularmente, sobretudo por causa de seu carater universal, recebe o
nome de Prova Brasil em suas divulgacdes. Essas informagdes foram obtidas junto ao endereco eletrdnico: <
http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp>. Acesso em: 11 mar. 2010.

% De acordo com o MEC (on-line), desde o langamento do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), em
abril de 2007, os resultados obtidos pela Prova Brasil e o pelo SAEB constituem a base para a definicdo do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Essas informagdes estdo disponiveis no enderego
eletronico: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=12000>. Acesso em:10
mar. 2010.
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ENEM, SARESP e ENCEJA (Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens
e Adultos).”

Segundo esse Portal, em 2005, ja era consenso, entre educadores do Brasil e do
mundo, que “ndo se faz educacdo sem avaliagcdo”, justamente pelo fato de elas orientarem e
dirigirem as politicas plblicas e os investimentos na area da educagio. E nesse sentido que o
Brasil vem implementando diversas a¢des para melhorar o sistema educacional do Pais, com
base nos resultados obtidos por esses sistemas avaliativos, e 0o Estado de Sdo Paulo tem
caminhado na mesma direcdo. O SAEB, por exemplo, foi o primeiro a mostrar os dados
alarmantes com relacdo as deficiéncias de leitura e escrita das criancas brasileiras, e 0 PISA
(Programa Internacional de Avaliacio de Alunos),”" o primeiro a mostrar o péssimo
desempenho dos alunos brasileiros em leitura e matematica, em relagdo aos estudantes de
outros paises.

Em relagdo ao SAEB, de acordo com o Portal do INEP,”* foi criado em 1988 e
aplicado pela primeira vez em 1990, pelo governo brasileiro, via Ministério da Educacéo, e é
desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP, por meio de sua Diretoria de Avaliacdo da Educacéo Basica — DAEB.

A criacdo desse sistema de avaliacdo deu-se pela necessidade de criar um mecanismo
que pudesse coletar dados sobre alunos, professores, diretores de escolas publicas e privadas
em todo o Brasil. O Governo pretendeu possibilitar que, a partir das informagdes coletadas
pelo SAEB, o MEC e as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo pudessem mapear as
fragilidades e caréncias do sistema educacional brasileiro, com vistas a implementagdo de
acOes voltadas para a “correcdo de distorgOes” e “debilidades identificadas”, direcionando
seus recursos técnicos e financeiros para areas prioritarias, com vistas ao desenvolvimento do
Sistema Educacional Brasileiro e a reducdo das desigualdades existentes nele, contribuindo,
com isso, para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro.

Essa avaliacdo j& passou por algumas reformulacBes desde a sua primeira aplicagéo,

em 1990. Ela é aplicada a cada dois anos e avalia 0 desempenho dos alunos brasileiros da 42 e

© 0 ENCEJA foi criado em 2005 para avaliar os concluintes do curso supletivo.

™ De acordo com o INEP, o PISA é um programa internacional de avaliacdo comparada, cuja principal
finalidade é produzir indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de
alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria na maioria
dos paises. Esse programa € desenvolvido e coordenado internacionalmente pela Organizacédo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), havendo em cada pais participante uma coordenagdo nacional. No Brasil,
0 PISA é coordenado pelo INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”.
Essas informacdes foram extraidas do endereco eletronico: <http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/>. Acesso
em: 11 mar. 2010.

"2 As informagdes sobre o SAEB foram extraidas do endereco eletronico:

< http://www.inep.gov.br/basica/saeb/perguntas_frequentes.htm>. Acesso em: 10 mar. 2010.
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da 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa (Foco: Leitura) e Matemética (Foco: resolucdo de problemas). O SAEB é
compreendido por dois instrumentos avaliativos: questdes objetivas de escolha multipla, pelas
quais € medido o desempenho dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa (Foco:
Leitura) e Matematica (Foco: Resolucdo de problemas) e questionérios, pelos quais s&o
coletadas informagdes sobre o contexto social, econémico e cultural dos alunos, bem como
sobre a trajetdria de sua escolarizacdo. Professores e diretores também participam dessa
avaliacdo, respondendo a questionarios que coletam informacfes acerca da formacéo
profissional deles, suas praticas pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de
lideranca e formas de gestdo. Além disso, 0 SAEB também coleta informac6es sobre o clima
académico da escola, clima disciplinar, recursos pedagdgicos disponiveis, infraestrutura e
recursos humanos.

As questdes da avaliagdo SAEB s&o elaboradas a partir do que propdem as Matrizes de
Referéncia,”® documento no qual estdo descritos os contelidos associados as competéncias
cognitivas e habilidades que devem ser desenvolvidas pelo aluno no processo de ensino-
aprendizagem, de acordo com a série e cada disciplina avaliada, em seus variados niveis de
complexidade. De acordo com o INEP (on-line), esses conteudos foram subdivididos em
partes menores, denominadas “descritores”. Os descritores especificam a implicacdo de cada
habilidade e sdo tomados como base para a elaboracdo das questbes aplicadas em cada
disciplina pelo SAEB.™

Em Sdo Paulo, além de considerar os resultados obtidos pelo SAEB,” o governo

paulista criou um sistema avaliativo proprio, 0 SARESP.” Essa avaliagdo externa foi criada

® De acordo com o Portal do INEP, as Matrizes Referenciais s&0 um documento onde estio descritas as
orienta¢Bes para a elaboracgao dos itens dos testes do SAEB, que foi elaborado a partir de varias contribuigdes:
consulta as propostas curriculares dos Estados brasileiros e a professores das capitais brasileiras regentes das
redes municipal, estadual e privada na 42 e 82 série do Ensino Fundamental e na 3? série do Ensino Médio, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, além do exame dos livros didaticos mais utilizados nas mesmas
redes e séries, para validar a listagem inicial, feita a partir das propostas curriculares. As analises de professores
e especialistas das areas avaliadas também foram consideradas para a sua elaboragéo.

™ Vale lembrar que, segundo o INEP, os resultados obtidos pelo SAEB ndo sdo divulgados de acordo com o
desempenho individual dos alunos. Apenas sdo divulgadas as médias dos desempenhos dos estudantes em cada
“estrato” que, se referem a série, a localizacdo da escola e a dependéncia administrativa (estadual, municipal e
particular). Os resultados sdo divulgados de acordo com o nivel de desempenho dos alunos nas disciplinas
avaliadas, segundo regides e unidades da Federacdo, e ndo a partir de escolas avaliadas particularmente.

™ O governo paulista, conforme o documento Politicas SEE [2003], tem considerado os resultados obtidos pelo
ENEM também, como esse nivel de ensino ndo faz parte deste estudo, essa informagdo nao foi considerada no
corpo do texto.

® O SARESP também passou por algumas reformulacdes desde a sua primeira aplicacdo. Ap6s muitas
discussdes ocorridas em varios segmentos sociais paulistas, sobre as frequentes discrepancias entre os resultados
do SAEB e do SARESP, a partir de 2007, segundo a SEE/SP (2008), o governo paulista passou a adotar uma
metodologia que permite tanto a comparacdo dos resultados obtidos no SARESP em 2005 quanto com os obtidos
pelo Sistema Nacional de Avaliacdo (SAEB e Prova Brasil).
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em 1996, com o objetivo de “verificar o rendimento escolar dos estudantes e de identificar
fatores nele intervenientes, fornecendo informacgdes relevantes ao sistema de ensino, as
equipes técnico-pedagégicas das Diretorias de Ensino (DEs) e as escolas” (SAO PAULO,
2008, p. 27-8).

Os resultados obtidos pelo SARESP devem, segundo a Secretaria de Educacao de Sao
Paulo (2008), subsidiar os programas de formag&o continuada do magistério, o planejamento
escolar e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola, por meio do fornecimento
“de informacOes especificas sobre o desempenho de seus alunos, apontando ganhos e
dificuldades, bem como os aspectos curriculares que exigem maior atencdo (SAO PAULO,
2008, p. 28).

De modo geral, essas avaliages ndo ddo énfase, necessariamente, aos contetdos de
determinadas disciplinas. Avaliam as competéncias cognitivas dos alunos em relacdo a esses
conteudos, como a capacidade leitora dos alunos, o uso do raciocinio l6gico, a capacidade de
resolver problemas, de interpretar graficos, e usam textos para medir as competéncias e
habilidades das criancas em leitura e escrita, bem como em relagdo a sua capacidade de
aplicar seus conhecimentos no mundo real.

Desde as primeiras publicagdes dos resultados do SAEB, o Estado de S&o Paulo, ao
lado de todas as outras unidades federativas, vém sendo desafiado a sanar seus problemas
educacionais. Em geral, esses problemas giram em torno do tripé: acesso, permanéncia e
qualidade de ensino. Quanto a questdo do acesso, segundo informagdes inscritas no
documento Politica SEE, no ano de 2000 a rede estadual paulista, ao comparar o nimero de
pessoas existentes em S&o Paulo com idade entre 7 e 14 anos, com base no Censo
Demogréafico realizado em 2000, e o nimero total de matriculas dessa faixa etaria, foi
possivel constatar que a SEE/SP havia conseguido garantir que 100%’’ das criancas e jovens
com essa faixa etdria estivessem matriculados na escola. Contudo, se de um lado essa
Secretaria conseguiu garantir que maior parte da populacéo tivesse acesso ao sistema escolar,
de outro, ndo foi possivel manter todos os alunos na escola, e muito menos garantir a

qualidade de ensino, por varios fatores relacionados entre si.

" A noticia “Alckmin reduz evasdo, mas eleva reprovacdo nas escolas paulistas”, veiculada no Portal Aprendiz,
em 2005, mostra que os indices relacionados as taxas de matriculas, reprovacdo, abandono, bem como sobre o
nivel de desempenho dos alunos nos sistemas avaliativos como SAEB e SARESP apresentaram variacOes e
analises diferentes, conforme a posi¢do ocupada socialmente pelo sujeito que se propds avalia-los. Enquanto o
governo via com entusiasmo a reducdo da taxa de reprovacdo e de evasdo no Estado, no comego do novo
milénio, a Associa¢do dos Professores do Estado de S&o Paulo (APEOESP) olhava para o fenbmeno como uma
queda da qualidade do ensino, j& que para muitos professores, no Estado nédo estaria acontecendo a progressdo
continuada e, sim, a “promogdo automatica”. Essa noticia encontra-se no enderego eletronico:
<http://aprendiz.uol.com.br/content/jebruweshe.mmp >. Acesso em: 21 nov. 2009.
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Ainda conforme esse documento, “uma das ameacgas & permanéncia do aluno no
sistema educacional, até a conclusdo da educacdo bésica, é a defasagem idade-série, que
conduz o jovem precocemente ao mundo do trabalho ou, pior, a falta de perspectiva e as
marcas do insucesso, cicatrizes produzidas pela baixa auto-estima” (SAO PAULO, [2003?]).
De acordo com esse mesmo documento, em 1998, a porcentagem de matriculas nas quatro
séries do Ensino Fundamental, de 5% a 82 era, respectivamente, de 36,9%, 40,7%, 41,5% e
42,4%. Essa porcentagem caiu em 2002 para 16,8%, 21,6%, 20,2% e 27,9%, respectivamente.

Na perspectiva dessa Secretaria, a diminuicdo da defasagem idade-série entre 0s anos
de 1998 e 2000 e, a consequente garantia da permanéncia do aluno na escola e a corre¢do do
fluxo escolar deram-se gracas a implementacdo de algumas agdes, em especial a organizacdo
do sistema escolar em ciclos e o sistema de progressao continuada tal como propde a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB -, alem da instituicdo de outros programas
como os voltados para a aceleragdo da aprendizagem, reclassificacdo de alunos, avaliacdo
continuada e recuperacgéo intensiva e paralela.

Quanto as taxas de reprovacdo e de abandono, segundo o documento acima
mencionado, em 1995, o indice de reprovacgdo no Estado era de 11,7% e o de abandono era de
9,1% e, em 2005, esse indice passou para 5,1% e 3,1%, (1,2% no Ciclo | e 4,2% no Ciclo 1),
respectivamente. Em relacdo a aprendizagem, no ensino fundamental, o0 SARESP mostrou a
SEE/SP que muito ainda deveria ser feito para que o Estado atingisse o nivel educacional

desejado. A tabela’® abaixo ilustra essa situagao:

Tabela 1 - SARESP — Média de acerto no Ensino Fundamental, 1998-2002

Séries de Aplicacédo Média de Acertos Média de Acertos Média de Acertos
1988 2001 2001
12 fase 28 fase
42 série 48,5% 54,5% 55,7%
82 série diurno 47,4% 54,0% 54,3%
82 série noturno 40,2% 43,3% 56,3%

(SAO PAULO, [2003?], p. 42)

A respeito dos avancos e limitacGes da rede estadual paulista em relacdo a garantia do

acesso, permanéncia e qualidade de ensino, é possivel ler no documento Politica SEE que:

Se o atendimento € um dever quase cumprido, ja que avangos consideraveis
ocorreram no aumento da permanéncia das criancas e jovens na escola, observando
as médias de acerto do SARESP, vemos que muito investimento ainda deve ser
feito na melhoria da qualidade da aprendizagem, no sentido de garantir a todos os

"8 Essa tabela foi extraida do documento PoliticaSEE [2003?].
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alunos o desenvolvimento de competéncias e habilidades bésicas. (SAO PAULO,
[20037], p. 42)

E nesse espirito que a rede estadual paulista implementou varias a¢des voltadas para a
melhoria do sistema educacional paulista, entre elas 0s quatros projetos aqui analisados, e
embora 0 governo destacasse que o mau desempenho dos alunos, nas mais diversas
avaliacOes, se devesse a multiplos fatores, que ndo deveriam ser responsabilizados
solitariamente pelo fracasso ou sucesso do sistema educacional de um pais, a questdo da
formacdo do professor passou a ser evidenciada como um dos requisitos centrais para a
melhoria da qualidade do ensino das escolas paulistas.

E nesse sentido que muitos representantes de entidades governamentais ou ndo e
estudiosos em geral passaram a lancar mao da expressdo popular “ninguém pode dar aquilo
que ndo tem” para fazer uma analogia com a falta de habito de leitura de professores e alunos,
ou seja, um professor que pouco Ié ou ndo gosta de ler dificilmente podera formar o gosto ou
disseminar o prazer da leitura entre seus alunos. Por isso, para muitos estudiosos e
intelectuais, a falta de habito de leitura dos professores seria um dos fatores influenciadores
do baixo desempenho dos alunos.

Outra questdo evidenciada por essas avaliagdes nesse periodo relacionava-se a falta de
uma didatica que favorecesse a criacdo de um ambiente de leitura em contexto escolar.
Conforme Araujo e Luzio (2005), em Avaliacéo da Educacao Béasica: em busca da qualidade
e equidade no Brasil, produzido com base na analise na evolucdo dos resultados do SAEB, a
escola deveria passar a ter momentos diarios de leitura em sala de aula, de textos diversos,
desde a mais tenra idade. Lendo mais, professores e alunos teriam mais chances de se
tornarem leitores competentes, com base na aquisicdo da plena compreensdo de escritos
diversos. Para isso, seria crucial a mudanca de eixo” do ensino da lingua portuguesa nas
escolas brasileiras, deixando para trds a predominancia do ensino da decoreba de regras
gramaticais, para dar lugar & adogdo de processos pedagogicos sisteméticos, ordenados e
metddicos, respeitando as especificidades de cada nivel de ensino, sem perder de vista o
desenvolvimento da plena competéncia leitora de todos os alunos.

De modo geral, a competéncia leitora do aluno, no Estado de Séo Paulo, a partir da
consolidacdo desses sistemas avaliativos, passou a ser medida conforme o seu desempenho

nas avaliacbes externas. Tanto o SAEB quanto o SARESP tém similaridade quanto as

™ Mesmo apesar de todas as discussdes ocorridas na década de 90 sobre a necessidade de transformagéo na
didatica do ensino de lingua materna, durante a primeira década do novo milénio, essa discussdo ainda é
recorrente.
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habilidades avaliadas nos testes apresentados aos alunos, que sdo elaborados a partir de
diferentes tipos de textos. Dentre as habilidades avaliadas por esses dois sistemas avaliativos,
em geral, passou-se a esperar dos estudantes que eles sejam capazes de:®
e Localizar informacéo explicita de um texto;
e Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo;
« Inferir uma informacéo implicita no texto;
= Identificar o tema de um texto;
e Interpretar, integrando texto e recursos grafico-visuais;
« Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa;
« Identificar a finalidade de um texto de acordo com o seu género;
e Estabelecer relagdo entre partes de um texto, identificando repetices ou
substituicdes que contribuem para a sua continuidade;
= Estabelecer a relagdo causa/consequéncia entre as partes e elementos de um texto.
Assim, garantir que todos os alunos pudessem desenvolver habilidades e
competéncias, principalmente, no que diz respeito a competéncia de ler e compreender
diferentes tipos de textos®" de circulagdo social passou a ser considerado como uma condigéo
basica para o exercicio pleno da cidadania do sujeito.
E nessa perspectiva que, segundo a SEE, foram implementados nesse Estado varios
programas com vistas a melhoria do sistema publico de educacgédo, organizados como um tripé

de acOes voltadas para:

e a melhoria das estruturas fisicas, materiais, financeiras e tecnoldgicas das
escolas;

- aformacdo continuada e em servigo dos profissionais da educacao;

e 0 acompanhamento e avaliacdo permanentes do processo de aprendizagem dos
alunos, de modo a subsidiar a gestdo macro e micro do sistema de ensino. (SAO
PAULO, [20037], p. 34)

Para essa Secretaria, a consideracdo dos resultados divulgados pelo SARESP, o SAEB
e 0 ENEM fazem parte dos esforgos do Estado para conduzir uma politica pablica que vise

construir saberes que gerem competéncias e praticas capazes de:

8 Essas habilidades foram extraidas do documento (slides) “Programa Tecendo Leituras: Justificativas e
Caracteristicas” (2004/2005), elaborado por Maria José Nobrega.

81A énfase no ensino de textos, certamente, recebe influéncia dos estudos desenvolvidos pela sociedade
académica, da area de linguagem/linguistica e literatura, em especial, os desenvolvidos por Jodo Wanderlei
Geraldi e seus seguidores.
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[...] interrogar e levantar questdes sobre a realidade; levantar possibilidades de
acOes; implementar as ac¢Ges identificadas como pertinentes e necessarias; avaliar as
acles implementadas e utilizar os dados dessa avaliacdo para reiniciar processos de
transformacédo da realidade”. ([20037?], p. 34-5)

A respeito desses trés sistemas avaliativos € possivel ler no documento PoliticaSEE :

Tanto 0 SARESP quanto o SAEB e o ENEM séo hoje referéncias para o Sistema
Estadual de Educacdo de Sao Paulo pautar o seu Programa de Formacdo Continuada,
na medida em que oferecem dados que apontam para os pontos criticos do
desempenho da aprendizagem da grande maioria das criangas e jovens que
frequentam a escola publica.

Os trés grandes sistemas de avaliacdo aqui referidos, além de buscar medir o grau de
inclusdo e de exclusdo dos alunos ao longo do processo de escolarizagdo basica,
estdo hoje particularmente atentos aos dados e as informagdes que apontam para o
desempenho dos alunos em relacdo ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades cognitivas, necessarias a insercdo e a participacdo deles na vida social,
cultural e econdmica.

A referéncia a esses sistemas ndo exclui outros procedimentos de acompanhamento
e avaliagdo que ampliem as possibilidades dos gestores intervirem de modo mais
qualificado na remocgdo dos obstaculos que dificultam o desenvolvimento dos
processos de ensinar e aprender no ambito da escola publica.

O acompanhamento e revisdo permanentes por parte dos gestores de todas as
instdncias, na implementacdo das acBes, € condicdo bésica para que se possa
verificar o acerto do programa em seus propositos de requalificar a escola publica.
Além disso, a maior presenca dos pais e dos alunos nos foruns de discusséo sobre a
escola, ou nas reunibes do Conselho de Escola e da APM, constituem formas
empiricas de colher dados e informagBes que enriquecem a compreensdo dos
indicadores obtidos por meio dos sistemas de avaliacdo mais formais e sistematicos.
Vale ainda ressaltar que a sintonia fina dos programas de formacdo com as questdes
levantadas pelos sistemas avaliativos ndo pode ser perdida de vista quando se
pretende efetivar uma politica pablica focada no desenvolvimento de processos de
trabalho que resultem na consolidacdo de resultados, por meio dos quais podem as

escolas ingressar num circulo virtuoso de melhorias. ([2003?], p. 35-6)

Dessa forma, a discussdo sobre a necessidade de mudar o eixo do ensino de lingua
materna continuou a ser uma tonica constante no debate educacional paulista, pois esse
deveria estar centrado na construgdo e no desenvolvimento da competéncia linguistica dos
estudantes, com base no desenvolvimento das habilidades e competéncias cognitivas que
deveriam ser desenvolvidas no contorno do ensino de leitura, producdo escrita e fala. Esse
eixo também deveria orientar a qualificacdo dos professores e a producédo de material didatico
a ser utilizado em contexto escolar.

Segundo Sénia Maria Silva, coordenadora da CENP na época da implementacdo dos

projetos “Tecendo Leituras”, “Ler e Viver” e “Hora da Leitura”, em entrevista a radios® do

82 Segundo o site da Secretaria da Educagdo paulista, <www.educacao.sp.gov.br>, essa entrevista foi concedida
em 27 de outubro de 2005 e exibida durante a programacdo das radios Clube FM, Jovem Pan AM, Jovem
Auriverde AM e Braganga AM e, provavelmente, ouvida pelos radiouvintes das cidades de Botucatu, sdo Carlos,
Itu, Bauru e Braganga Paulista.
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interior de S&o Paulo, na administragdo do entdo governador Geraldo Alckmin, foram
ofertados aos professores e gestores das escolas da rede publica estadual diversos programas
de capacitacao, atingindo um nivel nunca visto na historia desses profissionais, em Sao Paulo.
Em sua perspectiva, so ndo se atualizaria o docente que nédo quisesse. A formacéo continuada
estaria ao alcance de todos, principalmente por conta da politica de descentralizacdo de
recursos implantada pela SEE, dando autonomia as 89 Diretorias de Ensino® para a
contratacdo de cursos nas universidades locais, de 40 até 80 horas, abertos a todos o0s
profissionais interessados em aperfeicoamento, ndo apenas no cenario académico, mas
passando também pela arte, cultura e até experiéncia de aprendizado em outros paises.

Ainda de acordo com Sénia Maria Silva, o0 ensino da leitura e da escrita ocupou lugar
de destaque nos cursos oferecidos pela Secretaria. Em 2005,%* por exemplo, estiveram em
andamento oito projetos de leitura e escrita® na rede estadual paulista de ensino, na esfera da
educacdo bésica: “Letra e Vida”, “Tecendo Leituras”, “Nem Um a Menos”, “Trilha das
Letras”, “Hora da Leitura”, “Ler e Viver”, “Estacdo da Luz da Nossa Lingua” e, Ensino
Médio em Rede”.

Além da implantacdo desses variados projetos de leitura, como vias de formacdo
continuada, 0 governo investiu em cursos de especializagdo Latu Sensu, o primeiro dos quais
foi desenvolvido no campo de Gestdo Educacional. Realizado pela Secretaria de
Educacdo/CENP, em parceria com a UNICAMP, o curso deu énfase a formacdo do lider
comunitario, com vistas a difusdo do empreendedorismo social. A SEE também estaria
investindo, segundo Sonia Maria, em cursos de extensdo universitaria e mestrado para 0s
educadores, no exterior. O Programa Bolsa Mestrado®® também foi destacado pela
coordenadora da CENP como importante vertente da capacitacdo para professores da rede
publica estadual.

Assim, € nesse contexto, que o governo paulista investiu sistematicamente na

implementacdo de diversos programas e projetos de leitura, iniciando-se, aparentemente, a

& Vale lembrar que atualmente esse n(imero cresceu para 91 Diretorias de Ensino.

# A intensificacdo de acBes do Estado de S&o Paulo voltadas para o ensino da leitura, em 2005, parecem estar
em consonancia com o calendario de comemoracdes do Ano Ibero-americando da Leitura, que no Brasil
recebeu 0 nome de Vivaleitura. Segundo o Portal do Ministério da Cultura, nesse ano, o governo brasileiro em
todas as suas instancias planejou chegar a 100 mil a¢des, entre projetos, programas e atividades em geral, para
comemorar esse ano no Brasil. Essas informacdes estdo disponiveis  em: <
http://www2.cultura.gov.br/noticias/noticias_do_minc/index.php?p=9405&more=1&c=1&th=1&pb=1>. Acesso
em: 12 mar. 2010.

8 Essas informagdes foram obtidas no endereco eletrdnico: <www.educacao.sp.gov.br/noticias>. Acesso em: 30
nov. 2009.

8 Vale destacar que esta dissertacdo de mestrado também se insere no Programa Bolsa Mestrado, da Secretaria
de Educacdo do Estado de Sao Paulo.
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partir da década de 1980, um numero bastante expressivo, sobretudo na gestdo de Geraldo
Alckmin. Essa implementacdo deu-se com o objetivo claro de melhorar o nivel educacional
do Estado tanto ao que se refere ao acesso e permanéncia das criancas e jovens paulistas na
escola quanto ao que se refere a busca da melhoria da qualidade de ensino, deficiéncias

frequentemente apontadas pelos sistemas avaliativos SARESP, SAEB e ENEM.

1.5 A Pedagogia de Projetos no cenario educacional paulista

A implantacdo do “Projeto IPE”, na década de 1980, um curso de atualizacdo e de
aperfeicoamento de professores e especialistas em educagdo por multimeios, parece
apresentar uma série de caracteristicas que levam a pensar a implementacdo da Pedagogia de
Projetos nesse Estado, ndo apenas como um modelo de abordagem didatica em contexto
escolar, mas como um fendémeno que se consolidou a partir de uma série de fatores inter-
relacionados.

Esse Projeto foi implementado na esfera de desenvolvimento do Programa Ciclo
Basico (CB), implantado em dezembro de 1983, durante a gestdo de Franco Montoro —
governador eleito apds dois periodos de ditadura militar. O CB foi o caminho encontrado para
eliminar os altos indices de reprovacdo entre os alunos matriculados nas 12 e 22 séries do
antigo 1° Grau, que na epoca atingia 41,16% das criancas paulistas. 1sso, segundo dados da
publicacdo produzida pela SEE/SP destinada a discutir a implantacdo do Ciclo Bésico na rede,
denominada Alfabetizagdo: teoria e pratica [19937].

Ainda conforme essa publicacdo especial, um dos objetivos da criacdo do CB foi
possibilitar que as criangas tivessem um processo ininterrupto de aprendizagem durante dois
anos, com vistas & consolidagdo do processo de universalizacdo do ensino publico,
principalmente para as classes mais pobres. Além disso, o CB - programa de cunho
administrativo e pedagogico - pretendeu promover em contexto escolar uma ampla discussdo
sobre novas formas de conceber a alfabetizacdo, objetivando o inicio de uma reorganizagédo
do ensino de 1° Grau de forma gradativa, com base, sobretudo, em estudos recentes e
inovadores sobre 0 ensino da leitura e da escrita.

E nesse sentido que a implantacio do “Projeto IPE” se constituiu de fundamental
importancia, pois foi através dele que a proposta curricular do CB foi disseminada. Esse

projeto foi concebido como um curso de alfabetizacdo que objetivava, além de discutir os
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novos estudos oriundos de varias partes do mundo sobre a questdo do fracasso escolar nas
séries iniciais da escolarizacdo, também pretendeu compreender o processo de aprendizagem
de leitura e escrita por parte da crianca. E nesse cenario que se destaca, em especial, segundo
Mortatti (2000), o estudo da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro sobre a psicogénese da
lingua escrita, aos poucos, oficializado como concepgdo tedrica norteadora das discussdes
sobre alfabetizacdo no Estado de S&o Paulo.

Essa pesquisadora (ao lado de seus colaboradores), segundo Mortatti (2000), propds
uma “revolucdo conceitual” na forma de pensar a alfabetizagdo, mudou o foco da discussao
sobre o ensino da leitura (e da escrita) do como se ensina a ler e escrever, para 0 como se
aprende. Seus estudos teéricos baseiam-se, predominantemente, na psicologia genética de
Jean Piaget e na psicolinguistica de Noam Chomsky.

Objeto de muitas criticas, sucessos e fracassos, 0 Ciclo Basico néo foi suficiente para
acabar com as altas taxas de reprovagdo e de evasdo escolar, haja vista a tdo discutida e
acentuada sensacdo de fracasso que ainda predominava em meados de 1990, revelando-se
como grave problema educacional a ser resolvido, levando a SEE/SP a implementar, em
1996, o projeto “Reorganizacdo da Trajetoria Escolar no Ensino Fundamental (ciclo 1)”,
voltado para a correcdo do fluxo escolar desse nivel de ensino. Esse Projeto, implantado a
partir de resolucfes especificas, estendeu-se para as séries finais do ensino fundamental, no
final de 1999, para ser implantado em 2000, inaugurando a série de implantacdo de projetos
de leitura e escrita, no ensino fundamental, de 5% a 82 série, na rede estadual paulista, com o
titulo “Ensinar e Aprender: corrigindo o fluxo do ciclo IlI”, mais especificamente, com o
desenvolvimento do projeto “Ensinar e Aprender:construindo uma proposta”, aqui em estudo.

A partir da implantagdo do “Projeto IPE”, na década de 1980, muitos outros
programas e projetos foram implantados para serem desenvolvidos na educagdo baésica
paulista para sanar problemas relacionados ao ensino da leitura e da escrita e apresentam, pelo
menos, quatro caracteristicas em comum:

e geralmente, eles sdo criados para tentar sanar um problema diagnosticado por
sistemas avaliativos externos a escola;

e s&o elaborados e/ou recebem assessoria de professores das universidades paulistas,
centros de pesquisas e/ou pesquisadores da area de Educacdo ou de Letras;

e funcionam como cursos de atualizagao e aperfeicoamento do quadro de profissionais

da educacdo, modernamente chamado de curso de formagéo continuada; e
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e Funcionam como divulgadores de teorias sobre diversas areas do conhecimento, em
especial sobre leitura e seu ensino.

O Estado de Sé&o Paulo tem langado, nas Gltimas décadas, tantos projetos e programas
que muitas vezes eles se confundem, tanto do ponto de vista da denominagéo quanto do ponto
de vista conceitual. O projeto “Tecendo Leituras” (2004/2005), por exemplo, é ora chamado
de programa ora de projeto, e o “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” (2000/2001)
pode ser confundido com o projeto “Ensinar e Aprender: corrigindo o fluxo do ciclo 117,
assim como acontece com o projeto “Classes de Aceleracdo”, também conhecido como classe
de correcgéo de fluxo escolar.

Segundo a pedagoga Fabiana Barboza, em artigo veiculado na revista eletrdnica
Construirnoticias,®” as definicdes trazidas pelos dicionarios também podem confundir esses
termos, uma vez que a diferenca fundamental entre eles reside na hierarquia. Os programas e
projetos sdo elaborados, de acordo com essa pedagoga, seguindo as premissas dos planos
educacionais, isto €, das diretrizes mais amplas, nas quais podemos encontrar 0s principios e
finalidades de uma determinada acéo.

Ja os programas “estdo numa segunda instancia, eles sdo definidos para tracar o perfil
do sujeito que se envolverd com o trabalho, comportamento, postura administrativa,
diagnosticar a situacdo, elaborar as acdes e medidas que deverdo ser tomadas” (BARBOZA,
[s.d.]). Os programas afunilam os planos e se referem as areas restritas de atuacdo, permitindo
a identificacdo do que sera o objeto da acdo. No entanto, sdo nos projetos que podemos
visualizar como “serdo executadas as atividades relativas aos programas e planos”. Os
projetos tratam, especificamente, “de quem, como, quando, onde 0s sujeitos envolvidos vao
atuar. Eles definem e orientam aqueles que vao botar a mdo na massa, arregagar as mangas,
dar o suor” (BARBOZA, [s.d.]).

Conforme essa pedagoga, os planos referem-se a LDB, aos Parametros Curriculares
Nacionais e aos Planos Nacionais/Estaduais/Municipais de Educacdo. Orientam as acdes
educativas, por estabelecerem as bases do trabalho. J& os programas seriam as diferentes
areas de atuacdo da educagdo, como, por exemplo, a basica (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio), a especial, de jovens e adultos, profissional, universitaria,
tecnoldgica, cultural e tantas outras, enquanto 0s projetos tratam do modo como serdo

executados os programas, por meio de agdes concretas. Nessa perspectiva, ainda com base em

87 Essas informag@es est&o disponiveis no endereco eletrdnico:
<http://www.construirnoticias.com.br/asp/materia.asp?id=401>. Acesso em: 13 mar. 2010.
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Barboza [s.d.], os Projetos Politico-Pedagogicos das escolas deveriam ser chamados de
Programas Politico-Pedagdgicos, por tratarem de algo restrito, e a forma de execucdo desses
Programas seria definida nos Projetos.

Aparentemente, a confusdo conceitual que muitas vezes tem acontecido no Estado de
S&o Paulo (e em outros estados) na denominagdo e caracterizagdo de determinadas acOes
COmo programa ou projeto, como a que ocorreu com o “Ensinar e Aprender” e o “Tecendo
Leituras”, justifica-se pela urgéncia social e educacional com que essas acles sdo
implementadas. Em geral, elas sdo elaboradas a partir do reconhecimento de um determinado
problema.

Quanto a discussdo sobre a Pedagogia de Projetos, segundo Lucia Helena Alvarez
Leite, no artigo “Pedagogia de projetos — Intervencao no presente” [s.d.],% essa discusséo ndo
é nova: ela surge no inicio do século XX com John Dewey e outros representantes da
chamada “Pedagogia Ativa”. De acordo com Leite [s.d.], as discussfes dessa época também
se pautavam na ideia de que os tempos haviam mudado e que haveria necessidade de
organizar a escola de maneira a atender as novas exigéncias sociais daquele momento.
Embora num outro contexto, a discussao sobre a funcéo social da escola e do significado que
as experiéncias escolares devem ter na vida social dagueles que por elas passam ainda
continua atual, e Lucia Helena a coloca como um tema bastante polémico entre o0s
educadores, pois as “recentes mudangas na conjuntura mundial, com a globalizacdo da
economia e a informatizacdo dos meios de comunicacédo, tém trazido uma série de reflexdes
sobre o papel da escola dentro do novo modelo de sociedade, desenhado nesse final de
século” (LEITE, [s.d.]).

E nesse contexto de discussdes polémicas sobre a melhor forma de adequar os
conteudos escolares a realidade do aluno que, segundo essa pesquisadora, a Pedagogia de
Projetos se insere, ndo como uma “técnica mais atrativa” para os alunos, mas como uma
“postura pedagdgica”, uma forma de organizar os trabalhos escolares.

Atualmente, € possivel usar a palavra projeto em varios sentidos: projeto de vida,
projeto profissional, projeto educacional, projeto empreendedor, projeto habitacional, entre
tantos outros. No cenario educacional, em geral, esse termo tem sido utilizado para designar
um conjunto de atividades, elaboradas em funcédo de um determinado problema cuja resolucéo
é o critério para definir o seu sucesso. Nesse sentido, um projeto é sempre idealizado e

realizado a partir de uma “necessidade especifica”: um problema, e é sempre finito: tem data

8 Esse artigo pode ser encontrado no endereco eletronico:
<http://www.construirnoticias.com.br/asp/materia.asp?id=393 >. Acesso em: 14 mar. 2010.
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para comecar e para terminar. Resolvido o problema, o projeto acaba. Por isso 0s projetos sdo
sempre irregulares, pois “fogem da rotina”.

No site da SEE/SP é possivel encontrar um link especifico sobre o assunto. A
Secretaria disponibilizou aos profissionais da educacao os textos que deram suporte tedrico ao
Programa Cardapio de Projetos, realizado pela TVE Brasil (2002), entre eles destaca-se o
texto Trabalhando com Projetos: texto basico para a discussdo de todos os programas da
série. Com base nos estudos da pesquisadora argentina Delia Lerner, o Programa Cardéapio de
Projetos defende que para um projeto ser bem sucedido é fundamental que haja a definicéo
clara do problema a ser resolvido, bem como dos objetivos a ser atingidos.

E também de fundamental importancia o grau de envolvimento de toda a equipe
envolvida na implementacdo de um projeto. Quanto maior o engajamento, maior a
possibilidade de ele dar certo. Soma-se ai a questdo do “planejamento”, do “cronograma de
providéncias e resultados”, como forma de controlar as a¢fes executadas, sem esquecer de
lancar médo da “previsdo de problemas” que possam surgir no decorrer de sua implantacéo.
Quando o projeto necessita de recursos financeiros € necessario haver o “planejamento dos
custos” e, finalmente, para 0 sucesso de um projeto, a existéncia de um “coordenador” é
fundamental, para organizar, orientar e coordenar as ag0es a serem executadas.

No espago escolar, segundo esse mesmo texto, os projetos podem ser desenvolvidos a
partir de diferentes objetivos e aspectos do trabalho, ndo necessariamente ligados ao ensino.
Eles podem ser desenvolvidos na esfera da administracdo escolar em geral, “em acfes de
apoio ao trabalho pedagogico [...]. J& os projetos didaticos tém por meta principal o ensino de
alguns contetdos predeterminados e neles a participagdo dos alunos é, evidentemente,
indispensavel” (TVE BRASIL, 2002, ndo paginado). Quanto aos projetos didaticos, o texto

esclarece que:

A professora Delia Lerner, em seu texto “E possivel ler na escola?” nos mostra que
o0 planejamento do ensino pode ser organizado a partir de quatro diferentes
modalidades de ensino:® as atividades sequenciadas, as atividades permanentes, 0s
projetos didaticos e as situacfes independentes.

As atividades sequenciadas sdo situacdes didaticas articuladas, que sempre possuem
uma sequéncia de atividades, cujo principal critério de organizacdo é o nivel de
dificuldade, e que estdo sempre voltadas ao ensino de um contetido pré-selecionado.
Tém um tempo de duragdo variavel, que depende do conteido que se esta ensinando.
As atividades permanentes séo situacdes didaticas propostas com regularidades, cujo
objetivo principal é a construcdo de atitudes e o desenvolvimento de habitos.
Promover o gosto pela leitura e a escrita, aprender a ler o jornal diario sdo
aprendizagens que podem ser desenvolvidas a partir de atividades permanentes. A

8 Esse tipo de organizagdo didatica pode ser visualizado nas Orientacdes Didaticas do projeto “Tecendo
Leituras”.
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principal caracteristica dessas atividades é que elas se repetem sistematicamente em
horarios preestabelecidos com os alunos, podendo ser diarias, semanais ou
quinzenais. Sdo exemplos dessas modalidades de ensino a roda de leitura de jornais,
a leitura compartilhada, a hora da noticia, etc.

As situacles independentes sdo situagcdes ocasionais em que algum contetdo
importante esta em jogo e deve ser trabalhado em sala de aula. Mesmo que esse
contetdo nédo tenha uma relagdo direta com o que estd sendo tratado nas sequéncias
didaticas ou nos projetos. Tém tempo de duracdo variavel, podendo ser um assunto
que estd interessando a comunidade escolar em um determinado momento, ou
mesmo uma discussédo sobre um livro trazido a classe por um aluno.

Ja os projetos didaticos sdo situagdes que partem de um desafio, de uma situacéo-
problema e que sempre tém como um de seus objetivos um produto final. Na
maioria dos casos, 0s projetos envolvem mais de uma area de conhecimento sendo,
portanto, interdisciplinares. (TVE BRASIL, 2002, ndo paginado)

Pensando mais especificamente no trabalho com projetos em sala de aula, o texto,
acima mencionado, preconiza que 0s projetos podem dar conta de alguns objetivos
educacionais com maior profundidade, principalmente quando tratam do “desenvolvimento da
autonomia intelectual, o aprender a aprender, o desenvolvimento da organizacdo individual e
coletiva, bem como a capacidade de tomar decisdes e fazer escolhas com o propoésito de
realizar pequenos ou grandes projetos pessoais” (TVE BRASIL, 2002, ndo paginado).

Esse pensamento também é defendido por Olga Arantes Pereira, no artigo “Pedagogia
de Projeto”. Segundo essa pesquisadora, “trabalhar com projetos facilita a atividade, a acéo, a
participacdo do aluno no seu processo de produzir fatos sociais, de trocar informagdes com o
outro e desenvolver competéncias” (2004, p. 82). De acordo com essa pesquisadora, no século
XX, o trabalho com projetos teve reconhecimento em diferentes momentos, desde que
Kilpatrick, em 1919, levou a sala de aula algumas das contribuicbes de Dewey. A esse

respeito ela escreve:

O chamado entdo Método de Projetos chegou ao Brasil, juntamente com o
movimento conhecido como Escola Nova. Opondo-se aos principios da escola
tradicional, foi um movimento desencadeado por grandes educadores europeus, tais
como Maria Montessori, Ovidio Decroly, Edouard Claparéde e outros. E tiveram, na
América do Norte, dois grandes expoentes: John Dewey e seu discipulo, William
Kilpatrick. Foram esses dois norte-americanos, os criadores do Método de Projetos,
com suas ideias disseminadas no Brasil principalmente por Anisio Teixeira e
Lourenco Filho.

Ja nessa época, a discussdo estava embasada numa concepgdo de que “educacéo é
um processo de vida e ndo uma preparacdo para a vida futura e a escola deve
representar a vida presente - tdo real e vital para o aluno como a que ele vive em
casa, no bairro ou no patio” (Dewey, 1897). De Dewey veio principalmente a ideia
de que 0,0 pensamento tem sua origem numa situacdo problematica”. (PEREIRA,
2004, p. 83)

A partir da metade da década de 1960, ainda com base na pesquisadora mencionada

acima, surge, novamente, um “fluxo de interesse pelos projetos”, s6 que desta vez



87

denominado “Trabalho por Temas”. E nesse contexto que Bruner (1960, 1965) defendeu que
0 ensino deveria centrar-se na facilitagdo do desenvolvimento de “conceitos-chave”, a partir
das “estruturas das disciplinas”. Tanto os Projetos quanto o Trabalho por Temas se
constituiram como uma alternativa para abordar essa proposta na sala de aula.

No contorno das discussdes educacionais dos anos 80, na perspectiva de Pereira
(2004), a defesa da organizacdo didatica em forma de projetos foi influenciada,
principalmente, pelo impacto da entdo chamada “revolucdo cognitiva” na forma de conceber o
“Processo de Aprendizagem”, bem como pelas mudancas nas concepcdes sobre o
“Conhecimento e o Saber” derivados das “Novas Tecnologias de armazenamento”. Além
disso, o tratamento e a “distribuicdo da informacgdo” estabeleceu, entre outras, uma série de
mudancas na educacéo escolar, levando a retomada dos Projetos como objeto de interesse.

Para essa pesquisadora, 0s projetos também nédo se constituem como metodos, “néo se
trata apenas de uma técnica atraente para transmitir aos alunos o conteldo das matérias,
significa de fato uma mudanga de postura, uma forma de repensar a pratica pedagdgica e as
teorias que Ihe déo sustentacdo” (2004, p. 83-4). Nessa perspectiva, trabalhar com projetos
significa adotar “uma concepg¢do da educacdo e da escola que leva em conta entre outras
coisas, a abertura para os conhecimentos e problemas que circulam fora da sala de aula e que
vao além do curriculo basico” (2004, p. 84).

No Brasil, muitos defensores do trabalho com projetos em contexto escolar,
fundamentaram-se nos estudos da francesa Josette Jolibert® e de seus colaboradores,
divulgados, particularmente, no livro Formando criangas leitoras (1994), no qual, entre
outros conceitos, os estudiosos abordam a pedagogia dos projetos, defendendo-os por serem
capazes de gerar condi¢Oes de desenvolvimento de atividades cooperativas, voltadas para
situacGes reais e de possibilitar a participacdo ativa das criangas no processo de
aprendizagem.

Para Jolibert (1994, p. 23) e seus colaboradores, com a aplicagdo de projetos, o aluno
tem mais condicdes de atribuir sentido ao que esta sendo feito na escola, além de também lhe
ajudar na aquisicdo de autonomia para avaliar seus proprios avancos. Em cada etapa de seu
desenvolvimento, a crianga tem condigdes de recorrer ao escrito, enquanto leitoras e
produtoras: “escritos coletivos e individuais durante a elaboracdo do projeto (meta,

cronograma, tarefas, responsabilidades)”.

% Ao lado de Josette Jolibert, os estudos de Cesar Coll e de Fernando Hernandez sobre projetos também podem
ser encontrados com frequéncia nas referéncias bibliograficas de diferentes textos produzidos sobre a Pedagogia
de Projetos no Brasil.
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Jolibert (1994) e seus colaboradores, a partir de determinados objetivos, de situagdes e
de atividades, definiram trés tipos de projetos: “Projetos referentes a vida cotidiana”:
organizacdo do espaco, do tempo, das atividades, das responsabilidades, das regras de vida
escolar, voltado para a resolucdo de um problema de ordem pratica, como a melhoria da
qualidade da merenda, por exemplo; “Projetos-empreendimentos”: voltados para o
desenvolvimento de atividades complexas em torno de uma meta definida, “com certa
amplitude”, por exemplo, a organizacdo de um patio ou canto de criacdo de animais,
organizacdo de uma exposi¢cdo ou uma excursdo, instalacdo e administracdo da biblioteca da
escola, por exemplo; “Projetos de Aprendizado”: sdo os elaborados no ambito do ensino-
aprendizagem, com vistas a partilhar com os alunos as perspectivas sobre contetdos de
formacdo, em geral, reservados ao professores. Esses Projetos, segundo Jolibert (1994),
buscam o aprimoramento de determinadas habilidades dos alunos, como por exemplo, a
habilidade de contar histdrias.

Na visdo de Pereira (2004, p. 86), trabalhar com projetos ndo significa apenas estudar
um determinado tema: “o ponto central € a resolucdo de problemas. Os problemas, ou a
tematica, podem surgir do professor, do grupo de alunos ou do préprio contexto social. O
importante € garantir que essa tematica se transforme em uma questdo para a turma, e isso
depende basicamente do professor”. Embora cada projeto tenha as suas particularidades, na
perspectiva dessa pesquisadora, em geral, todos apresentam algumas preocupacdes basicas,
como: a identificacdo de um problema; o levantamento de hipdteses e solucdes; o
mapeamento do aporte cientifico necessario; a selecdo de parceiros; a definicdo de um
produto; a documentacdo e registro; o método de acompanhamento e avaliacdo e; a
publicacéo e divulgacéo.®

Em relacdo a caracterizacdo do trabalho com projetos, Olga Arantes Pereira escreve:

Como caracteristicas fundamentais do Trabalho com Projetos podemos afirmar que:

- um projeto constitui uma atividade intencional — o envolvimento dos alunos é
uma caracteristica primordial - chave do trabalho;

- num projeto, a responsabilidade, 0 compromisso e a autonomia dos alunos sao
essenciais - os alunos sdo co-responsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao
longo do desenvolvimento do projeto;

- a autenticidade é uma caracteristica fundamental de um projeto - ndo se trata de
mera reproducdo de contedidos prontos. Os alunos devem construir respostas
pessoais e originais; ndo ha, pois como organizar formulas ou modelos para
trabalhar com projetos, nem fazer um planejamento fechado e definitivo.

- projeto envolve complexidade e resolucdo de problemas — o objetivo é fonte
geradora de problemas que exigem uma atividade para a sua resolucéo;

°% \/er Pereira, Olga Arantes. Pedagogia de Projetos .Janus, Lorena, ano 1, 2° semestre de 2004. Disponivel em:
<http:www.falta.br/seer/index.php/janus/article/viewfile/4/3/ >.Acesso em: 15 mar. 2010.



89

- um projeto percorre vérias fases: planejamento, execucgdo, avaliacdo e
divulgacéo dos trabalhos.
Vale observar que o que caracteriza o trabalho com projetos ndo é a origem do tema,
mas o tratamento dado a esse tema, no sentido de torna-lo uma questdo do grupo
como um todo e ndo apenas de alguns alunos ou do professor. (2004, p. 85-6)

Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa apresentam o0s Projetos e 0s
Modulos Didaticos como “organizacdes didaticas especiais”. Em consonancia com a
concepcao defendida por diferentes estudiosos da pedagogia de projetos, os PCNs afirmam
que sua caracteristica basica é ter um objetivo “compartilhado por todos os envolvidos, que se
expressa num produto final em funcdo do qual todos trabalham, e que tera destinag&o,
divulgacéo e circulacdo social dentro e fora da escola” (BRASIL, 1998b, p. 87). Além disso,
eles permitem a maior flexibilizacdo na utilizagdo do tempo, o que propicia o envolvimento
dos alunos no planejamento das atividades, possibilitando que eles aprendam a “controlar o
tempo, dividir e redimensionar as tarefas, avaliar os resultados em fungéo do plano inicial”
(1998b, p. 87).

Nesse sentido, de acordo com os PCNs de Lingua Portuguesa, os projetos favorecem
que os alunos aprendam a ter compromisso com sua propria aprendizagem, ja que
“contribuem muito mais para o engajamento do aluno nas tarefas como um todo, do que
quando essas sdo definidas apenas pelo professor” (1998b, p. 87). Além disso, no
desenvolvimento de um projeto é possivel criar condicfes para que as atividades de escuta, de
leitura e producgdo de textos orais e escritos e de analise linguistica se inter-relacionem “de
forma contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que articulam essas diferentes
praticas, nas quais faz sentido, por exemplo, ler para escrever, escrever para ler, decorar para
representar ou recitar, escrever para ndo esquecer, ler em voz alta, falar para analisar depois
etc. (1998b, p. 87).

Assim, os PCNs defendem que os projetos sdo de grande importancia pedagdgica,

porque:

« criam a necessidade de ler e analisar grande variedade de textos e suportes do
tipo que se vai produzir: como se organizam, que caracteristicas possuem ou
quais tém mais qualidade. Trata-se de uma atividade de reflexdo sobre aspectos
préprios do género que sera produzido e de suas relagcbes com o suporte;
 permitem que o aluno aprenda a produzir textos escritos mais adequados as
condigBes de producdo, pelo exercicio que o aluno-escritor realiza para ajustar
0 texto a imagem que faz do leitor fisicamente ausente;

 colocam de maneira mais acentuada a necessidade de refacgdo e de cuidado
com o trabalho, pois, quando ha leitores de fato para a escrita dos alunos, a
legibilidade passa a ser objetivo deles também, e ndo sé do professor;
 permitem intersecdo entre contelidos de diferentes areas e/ou entre estes e o
tratamento dos temas transversais nessas areas. (1998b, p. 87-8)
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Em relagcdo aos Modulos Didaticos, segundo os PCNs de Lingua Portuguesa, esses
“sd0 sequéncias de atividades e exercicios, organizados de maneira gradual para permitir que
os alunos possam, progressivamente, apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas
dos géneros estudados, ao produzir seus proprios textos” (1998b, p. 88). A aplicacdo dos
modulos didaticos, segundo os PCNs, exige que seu planejamento seja feito a partir do
diagnoéstico das “capacidades iniciais dos alunos”, o que permite aos docentes identificar
quais instrumentos de ensino poderdo promover a “aprendizagem” e a “superacdo dos

problemas apresentados”, além de poder possibilitar:

e elaborar atividades sobre aspectos discursivos e linguisticos do género
priorizado, em funcdo das necessidades apresentadas pelos alunos;

 programar as atividades em mddulos que explorem cada um dos aspectos do
conteido a serem trabalhados, procurando reduzir parte de sua complexidade a
cada fase, considerando as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

« deixar claro para os alunos as finalidades das atividades propostas;

« distribuir as atividades de ensino num tempo que possibilite a aprendizagem;
e planejar atividades em duplas ou em pequenos grupos, para permitir que a
troca entre os alunos facilite a apropriagédo dos contetdos;

= interagir com os alunos para ajuda-los a superar dificuldades;

e elaborar com os alunos instrumentos de registro e sintese dos conteldos
aprendidos, que se constituirdo em referéncias para producdes futuras;

« avaliar as transformacdes produzidas. (1998b, p. 87)

A organizacgdo do trabalho pedagdgico no Estado de Sdo Paulo em forma de projetos
parece estar em consonancia tanto com as discussfes académicas sobre o assunto quanto com
as orientacGes dos PCNs. Em geral, foram sendo criados na rede diferentes tipos de projetos
para serem desenvolvidos no contorno da educacdo béasica paulista, com a pretensdo de
resolver algum problema diagnosticado por avaliagdes e indicadores externos a escola.

Embora esses projetos tenham como fim uGltimo a aprendizagem dos alunos, eles
funcionam como um curso de aperfeicoamento de professores, ja que, em geral, neles sdo
divulgados diferentes concepcdes teoricas e praticas que antes de serem desenvolvidas em
sala de aula, devem ser discutidas e refletidas com o corpo docente que vai desenvolver o
projeto.

Na década de 1990, por exemplo, quando os indicadores do MEC apontavam que 0s
alunos brasileiros estariam levando em média de 11 a 12 anos para concluir o ensino
fundamental, o governo paulista, amparado pela Lei 9.394, implantou as classes de aceleragéo
de aprendizagem, nas quais foram desenvolvidos projetos especificos de leitura e escrita,
tanto no ambito de 12 a 42 série, em 1996, quanto no de 5% a 82 série, em 2000, com 0 objetivo

de corrigir o fluxo escolar, como base numa proposta didatico-pedagdgica diferenciada.
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Ao lado da implantacdo dessas classes, conforme j& se mencionou, o governo paulista
também adotou o Sistema de Progressdo Continuada, a partir de 1998, propondo uma série de
mudancas pedagogicas e administrativas na rede. Esse sistema dividiu o ensino fundamental
em dois ciclos: Ciclo I, de 1* a 42 série, e Ciclo I, de 5% a 8% série. Na perspectiva
governamental, a adocao desse sistema ajudaria a reduzir a nimero de evaséo e repeténcia nas
escolas paulistas, partindo do principio de que a série sucessiva de reprovacao estimularia o
aluno a abandonar a escola.

De modo geral, essas duas iniciativas corroboraram para a regularizacdo do fluxo
escolar na rede estadual paulista (mesmo que parcialmente) e também ajudaram a diminuir o
indice de reprovacdo® e, mais tarde, quando o governo ja havia conseguido reduzir a taxa de
evasdo e repeténcia no Estado, bem como universalizar o ensino fundamental na rede, foi
possivel pensar na questdo da qualidade da leitura a ser ensinada, com énfase na selecdo do
texto literdrio para a formacédo de leitores, como podemos notar pela analise da configuracdo
textual dos projetos “Tecendo Leituras”, “Ler e Viver. compreensdo leitora” e “Hora da
Leitura”.

Assim, esses quatro projetos, cada qual com suas caracteristicas proprias, funcionam
ndo apenas como proposta didatica para o ensino da leitura, mas também como um curso de
formacdo continuada, disseminando diferentes teorias sobre leitura e seu ensino na rede
paulista de ensino e, embora as suas implantagdes estejam situadas num mesmo contexto de
discussoes, dada a proximidade temporal em que eles foram implantados, € possivel observar
que os interesses e necessidades ligados a implantacdo de cada um, relaciona-se a dois
momentos especificos da educacao paulista.

O primeiro, ligado a urgéncia de criar condi¢BGes para a permanéncia dos alunos nas
escolas paulistas, frente aos altos indices de evasédo e repeténcia que assombravam o Estado
na década de 1990, e o segundo, voltado para a questdo da qualidade de ensino, mais
especificamente do tipo de texto ou “género discursivo” a ser selecionado, como suporte para
a formacéo de leitores na rede paulista de ensino. O projeto “Ensinar e Aprender: construindo
uma proposta” se insere no ambito do primeiro momento, e 0s outros trés, “Tecendo
Leituras”, “Ler e Viver: compreensdo leitora” e “Hora da leitura”, no @mbito do segundo
momento, conforme poderemos constatar na caracterizagdo geral de cada projeto, apresentada

nas proximas paginas.

% 0 regime de progressao continuada continua a ser adotado na rede, e as classes de aceleragdo de aprendizagem
podem ser implantadas a qualquer momento, conforme a demanda de cada diretoria de ensino.
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2 O PROJETO “ENSINAR E APRENDER: CONSTRUINDO UMA PROPOSTA”

2.1 O contexto de implementacéo

A implementacdo do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” esta
ligada ao Programa de Adequacdo Idade-Série (PAI — S), do governo federal, que no Estado
de Séo Paulo ficou bastante conhecido como “Projeto Classes de Aceleragdo”, e se insere no
contexto das discussfes educacionais da década de 1990, sobretudo, ao que se refere ao
fracasso escolar, denunciado, em particular, pelos altos indices de reprovacao e de evasao.

E importante ressaltar que a sua nomenclatura, bem como a sua propria caracterizagio
geral, pode trazer algumas confusdes, pois as classes de aceleragdo, também previstas pela
LDB/1996, por meio do artigo 24, foram implantadas na rede paulista tanto no ensino
fundamental de 1% a 4% quanto no de 5% a 82 série, com nomes diferentes. No ciclo I, essas
classes de aceleracdo de aprendizagem foram desenvolvidas por intermédio do projeto
“Reorganizacdo da Trajetoria Escolar no Ensino Fundamental (ciclo 1)”, desenvolvido pela
SEE/SP pela primeira vez em 1996, e no ciclo Il, atraves do projeto “Ensinar e Aprender:
corrigindo o fluxo do ciclo II”, implementado pela primeira vez na rede paulista de ensino, em
2000, por meio do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, aqui em estudo.
Embora esse Projeto tenha sido desenvolvido na rede estadual paulista de ensino pela primeira
vez nesse ano, ele ja havia sido implantado em 1997 e 1998 no Estado do Parana.

Segundo Neubauer (2000), os resultados “altamente positivos” produzidos pela sua
proposta “tedrica e metodoldgica” levou a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo a

fazer uma parceria com aquele Estado, pois tendo sido este “pioneiro”®?

na implantagédo
dessas classes em 1996, os dois estados, em 1998, fizeram a troca do material que subsidiou a

proposta tedrica e metodolégica de cada um desses projetos.*

% Esse pioneirismo e os resultados altamente positivos do desenvolvimento desse Projeto na SEE/SP, segundo
Neubauer (2000), levaram-no, em dezembro de 1997, a conquistar o prémio Unicef Crianga e Paz — Betinho,
dado a instituicGes e projetos que se colocam em defesa da crianca. Segundo Neubauer (2000), a defesa da
crianca seria, verdadeiramente, a prioridade de entdo governador Mario Covas que estaria colocando em pratica
varias acOes para criar condicdes favoraveis para que os alunos nao acumulassem defasagem de aprendizagem e
recuperassem o que havia perdido.

%Apesar de Rose Neubauer (2000) afirmar que seriam feitas as adequagdes necessarias para a sua
implementacédo na rede paulista, estas ficaram a cargo dos proprios professores participantes do Projeto. Mesmo
que pudesse ser facilmente trabalhado por outros estados, o material de apoio destinado ao Ensinar e Aprender
apresenta algumas especificidades prdprias do estado paranaense. A esse respeito, a entdo coordenadora da
CENP Vera Lucia Wey, no texto “Caro Professor”, inserido nas primeiras paginas do material destinado aos
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Nos dois estados o material didatico produzido no contexto de implementagdo do
“Projeto Classes de Aceleracdo” foi elaborado pelo Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC),® apresentando uma proposta de
renovagdo pedagogica para todos os componentes curriculares, cujo eixo articulador das
disciplinas foi o ensino da leitura e da escrita. A luz de novas concepces educacionais de
ensino, de aprendizagem e de avaliagdo, esse Projeto propbe uma mudanga de foco do
trabalho escolar, segundo o qual deveria passar a estar centrado no fazer pedagdgico, no
desenvolvimento de habilidades e competéncias no aluno, em oposi¢éo ao sistema escolar que
privilegia a memorizagédo fragmentada, descontextualizada e sem significado.

O Projeto parte do principio de que a valorizacdo da auto-estima é ponto chave para a
capacidade de aprender e que um aluno motivado aprende com muito mais facilidade. O papel
do professor é o de estimulador, 0 que s6 pode ser possivel por meio da adogdo de novos
métodos de ensino.

Essa proposta esta em sintonia com o ideéario da “Escola de Cara Nova”, defendida
pelo governo paulista a partir da década de 1990, uma escola na qual todos tém a
oportunidade de aprender de forma igualitaria e com qualidade de ensino. Esse modelo de
escola foi almejado, sobretudo, para dar uma resposta a sociedade em geral, que ndo cansava
de apontar o fracasso escolar, evidenciado, pelos altos indices de evasdo e de repeténcia, que
ndo eram um problema a ser enfrentado apenas pelo Estado de Sdo Paulo. No Brasil desse
periodo, segundo dados do MEC, o aluno estaria levando, em média, de 11 a 12 anos para
concluir o ensino fundamental. Por essa razdo, mais de 63% dos estudantes brasileiros
matriculados nesse nivel de ensino estaria fora da faixa etaria prevista para a série.

No Estado de S&o Paulo, segundo Rose Neubauer, Secretaria da Educagdo na época de
implantacéo das classes de aceleracdo de aprendizagem nesse Estado,® em 1995, 1 milho e

500 mil criancgas, o equivalente a 25% dos alunos da rede puablica estadual, apresentavam

docentes, afirma que mesmo que este tivesse sido reproduzido na integra, poderiam ser feitas as adequacgdes
consideradas pertinentes, adequando-o a realidade do Estado de S&o Paulo e a de suas escolas.

% O Cenpec - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria — criado em 1987, é
uma das primeiras organizacdes criadas pela sociedade civil com o objetivo de contribuir para o
“desenvolvimento humano e comunitario sustentavel por meio da concepc¢éo e implementacdo de metodologias e
programas no ambito das politicas publicas de educacdo, cultura e assisténcia social”. Essas informagdes estao
disponiveis no endereco eletrnico: <http://www.cenpec.org.br/modules/mastop_publish/index.php?tac=5>.
Acesso em: 19 mar. 2010.

% Rose Neubauer foi Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo de 1995 a abril, de 2002. Rose Neubauer é
professora-doutora formada pela PUC de S&o Paulo, professora da Faculdade de Educacdo da USP, e trabalhou
como pesquisadora da Fundagdo Carlos Chagas e foi Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo durante
sete anos e trés meses, um recorde na educacdo paulista. Essas informagdes foram extraidas do endereco
eletronico: < http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/2002_04_05.asp>. Acesso em: 17 mar. De 2010.
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defasagem de idade em relacdo a série em que deveriam estar matriculados. Para a entéo
Secretaria, a multirrepeténcia reforcava a incapacidade das crian¢as por ndo conseguirem
aprender e progredir nos moldes como a escola ensinava. Esse problema, em sua perspectiva,
estaria muito mais no sistema educacional de ensino do que nas préprias criancas, ja que, de
forma velada, o sistema as excluia de maneira desumana e irracional, constituindo um quadro
lamentavel de altos indices de repeténcia e evasao.

Ainda de acordo com as reflexdes de Neubauer (2000), no inicio dos anos 90,
aproximadamente 30% dos alunos que cursavam da 1% a 42 série do Ensino Fundamental
estavam defasados em dois ou mais anos, situagdo que causava muitos problemas: os alunos
multirrepetentes eram obrigados a frequentar classes de criangas mais novas, nas quais,
muitas vezes, eram tratados por colegas e professores como incompetentes, sem contar que
deveriam retomar indiscriminadamente todos os conteudos da série a ser refeita, sem que
fossem respeitados 0s avancos ja obtidos e sempre sujeitos @ mesma metodologia de ensino.
Para Neubauer (2000), se essa metodologia ja havia se mostrado inadequada, com a sua
reutilizacdo, certamente levaria os alunos a ser reprovados novamente.

A rede paulista, buscando enfrentar o problema da multirrepeténcia com base em
acOes concretas, iniciou, em 1995, a implementacdo de uma série de medidas visando a
melhoria da qualidade de ensino, conforme ja mencionado no capitulo anterior,’” em especial
a diminuicdo dos altos indices de reprovacdo e de abandono registrados na eépoca. Essas
medidas levaram a SEE/SP a incorporar, em sua proposta didatico-pedagdgica, algumas
linhas tematicas bastante debatidas nesse momento, em especial as que se referiam aos
apontamentos acerca da necessidade de a escola rever sua fungédo social. O caminho escolhido
por essa SEE para dar uma resposta satisfatdria as constantes cobrangas da sociedade em geral
em funcdo do tdo discutido fracasso escolar foi colocar em pratica uma proposta tambeéem
inscrita na LDB de 1996 — Lei 9.394 — quando trata da possibilidade de acelerar os estudos
para alunos com atraso escolar, foi a implantacdo das classes de aceleracdo de aprendizagem,
com vistas a regularizacdo do fluxo escolar no Estado. A implantacdo dessas classes,
entretanto, exigiu mudancas nao apenas pedagogicas, mas administrativas também.

Além da implantacdo dessas classes, vale lembrar que, em 1997, o governo paulista
também implantou o regime de Progressdo Continuada, visando a reducdo dos altos indices de

reprovacdo e evasdo no Estado. Tanto as classes de aceleragdo de aprendizagem quanto o

% Ver o subtdpico “1.2 Sao Paulo: construindo um Estado de leitores”.
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regime de progressao continuada estdo sustentados por novas concepgOes educacionais de
ensino, aprendizagem, avaliacdo, bem como do proprio curriculo.

De acordo com a discussédo da entdo coordenadora da CENP - Vera Lucia Wey (2002),
no artigo “Progressdo continuada da aprendizagem: o que falta dizer sobre sua implantacéo”,
foi a partir das capacitaces voltadas para o Projeto das Classes de Aceleragdo que novas
concepcOes passaram a ser objeto de estudo, reflexdo e proposta de atividades para subsidiar
mudangas na pratica docente em sala de aula, em todo o Estado. Esses fundamentos, de modo
geral, estavam em sintonia com os fundamentos tedricos do novo modelo de escola
pretendido pelo Estado - a Escola de Cara Nova — que objetivou o desenvolvimento de
multiplas acdes, de ordem administrativa e pedagogica, visando a melhoria da qualidade de
ensino e a garantia da aprendizagem bem sucedida dos alunos de habilidades e conceitos
bésicos para a vida em sociedade.

Assim, é nesse contexto que o projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma
proposta” foi implementado pela primeira vez no Estado de S&do Paulo no ano de 2000, no
ensino fundamental, de 52 a 82 serie, inserido na esfera do “Projeto Classes de Aceleracdo”,
ligado ao “Programa de Adequacdo Idade-Série”, do governo federal, disseminando novas
concepgdes tedricas, sobretudo através do seu material de apoio didatico, composto de quatro
volumes, denominado Ensinar e Aprender. De modo geral, sua implantacdo se apresenta
como forma de pagamento da divida social acumulada durante décadas, pela rede paulista de
ensino, com relacao aos alunos multirrepetentes.

Além disso, segundo Wey (2002), o Projeto tentou dar uma resposta concreta as
pesquisas realizadas nas diferentes areas das ciéncias humanas, as quais chamavam a atencéo
para a necessidade de repensar o processo de aprendizagem e de avaliacdo do sistema escolar,
diante da nova conjuntura social do Brasil apos o fim do regime militar, em especial aos
estudos oriundos da Psicologia Educacional, da Sociologia da Educacdo, da Didatica e Teoria
do Curriculo, Avaliacdo Educacional, bem como aos resultados de avaliagdes educacionais
externas, como 0 SARESP e SAEB.

2.2 A caracterizacao geral

O CENPEC, além de ter produzido o material didatico que subsidiou a proposta

didatico-pedagdgica do “Projeto Classes de Aceleracdo”, também desenvolveu e atuou no
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programa de formacdo dos professores dessas classes, tanto no &mbito de 12 a 42 série, no
Estado de S&o Paulo, quanto no de 52 a 82, no Estado do Parana.® Para o ciclo | (1% & 42 série),
foi criado o material intitulado Ensinar pra Valer! e Aprender pra Valer!, e para o ciclo Il (52
a 82 série), foi produzido o Ensinar e Aprender. Esse segundo foi dividido em quatro livros:
Ensinar e Aprender: impulso inicial, Ensinar e Aprender: volume 1, Ensinar e Aprender:
volume 2, e Ensinar e Aprender: volume 3.%°

Em sintese, no Estado de S&o Paulo, no ciclo Il, as classes de aceleracdo ou de
correcédo de fluxo foram implementadas no contexto de desenvolvimento do “Projeto Ensinar
e Aprender: corrigindo o fluxo do ciclo Il que, por sua vez, foi desenvolvido pelo projeto
elaborado pelo CENPEC, em 1997, a principio para o Estado do Parana, denominado
“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, cujo material de apoio didatico-pedagdgico
foi dividido em quatro volumes, acima mencionados.

De modo geral, o0 “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” pretendeu assumir
conscientemente a fungéo social da escola, em especial perante grande parte da sociedade, que
teria nela o Unico meio de acesso ao conhecimento acumulado historicamente, ou seja, as
classes menos favorecidas, representadas nesse Projeto em especial pelos alunos que
apresentavam defasagem escolar com relacdo a idade/série, em, pelo menos, dois anos.
Portanto, esse Projeto foi criado para um puablico especifico: os alunos que apresentavam
defasagem idade/série.

Esse Projeto, conforme ja se mencionou, foi desenvolvido no Estado de S&o Paulo
pela primeira vez no de 2000. Contudo, ele pode ser desenvolvido novamente a qualquer
momento, de acordo com a demanda das Diretorias de Ensino. Ele se constitui de um ciclo de
dois anos, nos quais os professores dele participantes devem desenvolver uma proposta de
trabalho diferenciada, “visando a atender as necessidades especificas dos alunos — ressaltando
a importancia do registro como instrumento de acompanhamento do desempenho do aluno no
processo de avaliagdo” (WEY, 2002, p. 51). Nessa proposta de trabalho, os estudantes devem
ter acesso a conhecimentos e habilidades considerados indispensaveis para reintegra-los no
ensino regular, em séries mais compativeis com a idade deles.

Em geral, os alunos matriculados nas classes de aceleracdo de aprendizagem compdem

um grupo bastante heterogéneo, principalmente por serem provenientes de diferentes séries,

% Além de Sdo Paulo e Parana, outros Estados aplicaram um desses dois tipos de projetos, dentre eles: Acre,
Para, Ronddnia, Mato Grosso do Sul, Bahia, Ceara e Rio Grande do Norte. Cabe notar que Paranad e Sao Paulo
foram os Unicos Estados a desenvolver os dois tipos de projetos.

% Em 2007, o CENPEC produziu o quinto livro da série Ensinar e Aprender: volume 4, a partir de estudos com
professores da rede, destinado a professores e alunos.
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apresentando niveis diversos de conhecimento, o que possibilita, segundo o CENPEC (1998),
0 rompimento com o tradicional sistema de seriacdo, justificando, dessa forma, a sua
constituicdo de um ciclo de dois anos,*® no qual se apresenta uma concepcao de curriculo em
que se prevé a articulacdo entre ensino, aprendizagem e avaliacdo, como propde o regime de
progressdo continuada.

Nos primeiros anos de sua implantacdo, deveriam ser matriculados nessas classes,
alunos de 5% e 62 séries que haviam ultrapassado a idade regular prevista para a série em que
estavam matriculados em pelo menos dois anos, a partir dos 13 anos para os alunos de 52 série
e, dos 14, para os alunos de 62 A ideia desse Projeto é oferecer a esses alunos condi¢des para
que eles possam adquirir as competéncias e habilidades necessérias para retornarem a série
compativel com o0 seu grupo etario. Todavia, essa aceleracdo deve assegurar-lhes a
aprendizagem significativa com vistas ao seu retorno, “com sucesso”, ao percurso escolar
estabelecido no Sistema de Ensino, conforme sua idade.

Em relacdo ao perfil de professores, a SEE e o CENPEC destacam em Varios
documentos produzidos que os docentes atuantes nessas classes devem ter um perfil
especifico e que, os diretores das escolas tém autonomia para escolhé-los. Em geral, eles

devem preencher 0s seguintes critérios:

a) sensibilidade para adogéo da proposta do trabalho de correcdo de fluxo;

b) interesse em novas perspectivas de atuacdo em sala de aula;

c) flexibilidade para mudancas na orientacdo de sua pratica;

d) adocdo de praticas pedagdgicas diferenciadas e significativas;

e) interesse e disponibilidade em socializar e potencializar a capacitacdo no  das
escolas (HTPC);

f) disponibilidade para participar das acdes de capacitacéo.'%*

Quanto a sua proposta didatico-pedagdgica, 0 CENPEC destaca que esse Projeto
apresenta uma proposta fundamentada no pensamento de que todo aluno pode aprender e todo

professor € capaz de ensinar. SO é preciso a aceitacdo, por parte da escola, do desafio de

1% Tal como defendem alguns educadores, dentre eles o educador espanhol Fernando Hernandez, que defende a
reorganizacdo do curriculo por projetos, em vez das tradicionais disciplinas. Ver:
<http://educarparacrescer.abril.com.br/aprendizagem/materias_296380.shtml>. Acesso em: 17 mar. 2010.

101 £ importante destacar que, muitas vezes, os professores efetivos ndo querem trabalhar nessas classes, pois, em
geral, elas apresentam um grande desafio aos profissionais, pois além das grandes deficiéncias de aprendizagem
apresentadas pelos alunos matriculados nessas classes, eles também apresentam problemas comportamentais, de
relacionamento, bem como de indisciplina.
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reorganizar as condi¢des de trabalho de professores e alunos. Nesse sentido, é imprescindivel

que sejam garantidas determinadas condigdes:

[...] como a redugdo do ndmero de alunos por sala, a oferta de materiais
pedagdgicos e paradidaticos, a compatibilidade das jornadas dos professores com o
indispensavel horario de trabalho coletivo, os incentivos diversos aos docentes, as
acbes de apoio e recuperacdo, o envolvimento e participacdo da comunidade
escolar. O fortalecimento das instancias docentes é fundamental para o processo de
tomadas de decisdo sobre o destino dos alunos. Além disso, sd0 necessarias
medidas que possam levar as classes do Projeto a se integrarem ao conjunto da
escola, irradiando as demais classes os principios da proposta pedagdgica e 0s
procedimentos que resultam em aprendizagem efetiva e sucesso dos alunos.
(CENPEC, 1998, p. 47)

E nesse sentido, que a avaliagdo ganha, nesse processo, segundo o CENPEC (1998),
lugar de destaque, ja que essa € o instrumento regulador do desenvolvimento do ensino, por
meio do acompanhamento continuo da aprendizagem. A avaliacdo deve direcionar o tipo de
intervencdo a ser proposta pelo professor, tendo como base, especialmente, as avaliagdes
diagndsticas, as andlises das produgdes dos alunos e os “pontos de chegada”, isto &, as metas a
serem atingidas pelos estudantes em cada area de ensino.

Os cinco componentes curriculares — Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Matematica e Ciéncias — para 0s quais 0 CENPEC elaborou o material de apoio tém como
metas comuns de desenvolvimento do trabalho: a permanéncia do aluno na escola, a sua
aprendizagem e, acima de tudo, a formacdo do cidaddo. Para isso, torna-se fundamental a
colaboracédo de todos os envolvidos, pois a aprendizagem é compromisso de todos, inclusive
de pais e alunos que devem se comprometer em frequentar e se envolver nas aulas. Nesse
processo, 0 ensino da leitura e da escrita é concebido como eixo articulador de todas as
disciplinas.

Outra caracteristica importante desse Projeto € o seu programa de capacitagdo de
professores que, segundo Wey (2002), na época em que ele foi implantado, além de capacitar
os docentes que lecionavam nas classes de aceleracdo de aprendizagem, também
“disponibilizou subsidios materiais fundamentados numa nova concepcao educacional e de
avaliacdo que — na pratica — constituiam o germe da progressdo continuada da aprendizagem”
(WEY, 2002, p. 51).

Rose Neubauer também chama atengéo para esse programa:

Os encontros com os professores enfocam as caracteristicas mais importantes da
nova proposta: o uso de metodologia de ensino requerida para essas classes, que
prevé atividades diversificadas capazes de integrar os alunos com niveis diferentes
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de conhecimento; e a sensibilizacdo dos professores para trabalharem a auto-estima
e a auto-imagem dos alunos, condic&o sine qua non para 0 sucesso de um programa
de aprendizagem acelerada. (NEUBAUER, 2000, p. 130)

Nesse sentido, a proposta da Secretaria da Educacdo paulista, com a implantagédo das
classes de aceleracdo de aprendizagem, a partir de 1996,'% também foi oferecer aos

professores um programa especial de capacitacdo,'®

atingindo também professores
coordenadores, diretores, supervisores de ensino e assistentes técnico-pedagogicos das
Diretorias de Ensino envolvidas, com vistas a criar condi¢cOes para que esses profissionais
pudessem acompanhar o desenvolvimento do Projeto na escola.

Segundo o CENPEC (on-line),*® o Projeto colocou em evidéncia a questio da
contextualizacdo do ensino e o trabalho com o universo cultural dos alunos. Esses
pressupostos, segundo esse centro de pesquisa, mesmo estando presentes na literatura
educacional, ainda ndo tinham sido organizados de forma préatica na conducéo de capacitacdes
dos educadores. E nesse sentido que o Projeto se preocupa em criar “espagos de autoria” para
os docentes, visando ao fortalecimento de sua “competéncia e autonomia”, valorizando sua
pratica, levando-os a refletir sobre ela e possibilitando-lhes a melhor compreenséo tedrica das

concepcdes envolvidas no trabalho.'%°

2.3 A dindmica de funcionamento

192 \/ale lembrar que, conforme Wey (2002), a implantacéo desse Projeto veio acompanhada de uma série de
medidas de ordem administrativa e pedagdgica, de organizacao da escola e disponibilidade de recursos em sala
de aula, de condi¢bes materiais e estimulo aos docentes.

193 Segundo Wey (2002), o total de carga horéria das capacitacdes destinadas aos supervisores, ATPs, diretores,
professores coordenadores e professores dos diversos componentes curriculares, no ambito do “Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta”, foi, no inicio de sua implantacdo, de 160 horas.

10% Ver: < http://www.cenpec.org.br/memoria/index.php?mod=projetos.view.0&id=106>.

195 vsale lembrar que, a partir dos encontros realizados com os professores, no &mbito da primeira aplicacio do
Projeto no Parana, em 1997, nasceram duas publicacfes: Ensinar e Aprender: Relatos de Préatica (1998), que
reuniu experiéncias desenvolvidas por professores e alunos das turmas de Corre¢do de Fluxo, e Ensinar e
aprender: reflexdo e criagdo (1998), elaboracéo conjunta entre professores aplicadores do Projeto e a equipe do
CENPEC. No Estado de Sdo Paulo também foram produzidos diferentes documentos, a partir de sua
implantago, tanto no ciclo | quanto no 1l. E importante ressaltar que a implementacio dessas classes tem
despertado o interesse em diferentes pesquisadores, em especial nos da area da educagéo.
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Em 2000, o Projeto comega a ser desenvolvido no ciclo 1'%

como um projeto piloto,
contando com a participacdo de 37 Diretorias de Ensino, 371 escolas, 913 classes, 32.113
alunos e 5.194 professores. Em 2001, ele foi estendido para todas as Diretorias de Ensino
existentes na época, compreendendo um total de 89, envolvendo 890 escolas, 2.670 classes,
110.000 alunos e 15.000 professores, expandindo-se também para a educacdo de jovens e
adultos em 27 Diretorias de Ensino, em 189 escolas, com 422 classes, 15.920 alunos e 3.000
professores.'”’

Conforme ja se mencionou, o principal objetivo desse Projeto é contribuir para a
regularizacdo do fluxo escolar, com vistas a diminuir os altos indices de reprovacédo e de
abandono, racionalizando a aplicacdo dos recursos publicos da educacdo, que segundo
Neubauer (2000) teria um custo altissimo: o equivalente a um bilhdo de reais por ano, sem
contar os prejuizos humanos inestimaveis que reforcavam ainda mais a desigualdade social.

No periodo em que foi implantado pela primeira vez em S&o Paulo, o ciclo de “dois
anos de aprendizagem” deveria ser constituido com a mesma carga horaria e funcionamento
das classes regulares, com excecdo de sua proposta didatico-pedagdgica que, na perspectiva
da SEE/SP, é diferenciada. Ao final de um ano de insergdo nessas classes, os alunos deveriam
ser encaminhados para a 82 série em continuidade. Caso os alunos, ao final dos dois anos,
ainda permanecessem com dificuldades que os impedissem de “continuar a sua trajetoria
escolar”, as escolas deveriam instalar as classes de recuperacao do ciclo 1 e/ou II.

Em 200/2001, estiveram envolvidos no desenvolvimento desse Projeto varios
profissionais da educacdo das Diretorias de Ensino (supervisores e assistentes técnicos

pedagdgicos)'®

e das unidades escolares (professores das diversas areas do curriculo,
diretores e professores coordenadores), bem como da equipe de Lingua Portuguesa da CENP

e de pesquisadores e especialistas do CENPEC.

196 Essas informacdes foram extraidas do documento Ensinar e Aprender: corrigindo o fluxo do ciclo II: o

projeto em 2001 (slides), no qual sdo apresentados resultados da aplicacdo desse Projeto, com base na avaliacdo
da equipe envolvida em seu processo de implementacdo em 2000. O material foi cedido por Sebastiana Teodoro
Barbosa, na época, supervisora desse Projeto na Diretoria de Ensino de Ourinhos.

197 \ale a pena lembrar que esses nimeros podem encontrar variagdes. De acordo com Wey (2002), o Projeto em
2000, no &mbito do Ciclo I, atingiu 368 escolas, 988 classes e 39.580 alunos e, em 2001, teria atingido 904
escolas, 1.698 classes e 57.222 alunos.

198 Atualmente, essa funcdo foi substituida por Professor Coordenador da Oficina Pedagégica.
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De modo geral, as capacitacdes foram realizadas em S&o Paulo sob a coordenacéo da
equipe do CENPEC, destinada aos profissionais das Diretorias de Ensino, que tinham a
responsabilidade de disseminar ou de repassar a proposta didatico-pedagdgica do “Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta” para os diretores, coordenadores pedagogicos e
professores, de cada Diretoria de Ensino, e esses, por sua vez, deveriam colocar em pratica o
contetido desses encontros na sala de aula.

Nas DEs, os encontros aconteciam de forma regular, a partir do conteudo das
capacitacOes ocorridas em Sdo Paulo. Os assistentes técnicos pedagogicos trabalhavam com
os professores todas as orientagdes didaticas recebidas da equipe do CENPEC e da CENP, no
ambito dos procedimentos didaticos a serem adotados em cada projeto de leitura e de escrita.
Ao professor cabia o desenvolvimento direto da proposta didatico-pedagogica do “Ensinar a
aprender: construindo uma proposta”, e ao professor coordenador, a fungcdo de acompanhar o
seu desenvolvimento, apoiando o docente em suas dificuldades. Segundo o CENPEC (1998),
as capacitacOes oferecidas aos professores estavam em consondncia com as discussdes
educacionais da década de 1990.

Para o desenvolvimento desse Projeto, 0 CENPEC elaborou um material de apoio
pedagdgico especifico, composto de cinco fasciculos, destinados para cada disciplina basica
do curriculo: Lingua Portuguesa, Matemética, Historia, Geografia e Ciéncias.'® O kit do
professor foi composto de quatro volumes, com a mesma denominagéo: Ensinar e Aprender:
impulso inicial, Ensinar e Aprender: volume 1, Ensinar e Aprender: volume 2 e, Ensinar e
Aprender: volume 3. O kit do aluno foi composto de cartazetes, fichas de grupo, fichas
individuais e jogos, de acordo com as especificidades de cada disciplina. Posteriormente,
essas fichas foram agrupadas, formando também quatro volumes destinados aos alunos,
contendo as atividades a ser desenvolvidas no contorno das cinco disciplinas basicas.

110 no Parana, os materiais de

Vale lembrar que, de acordo com o CENPEC (on-line),
Educacdo Fisica, Inglés e Arte deveriam ser elaborados por alguns professores das
universidades estaduais de Ponta Grossa e de Londrina, e da Federal do Parand,
respectivamente, sendo a capacitacdo, nesses ultimos componentes curriculares, feita pelos
proprios autores. Em S&o Paulo, o proprio CENPEC elaborou esse material e também

capacitou os professores dessas disciplinas.

199 Como podemos notar, esse Projeto n&o foi criado especificamente para a disciplina de Lingua Portuguesa. Ele
envolvia todas as disciplinas do curriculo de 5% a 82 série.

10 ver: <http://www.cenpec.org.br/memoria/index.php?mod=projetos.view.0&id=106 >. Acesso em: 19 nov.
2008.
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Segundo o CENPEC (on-line), com base em novos principios de avaliacdo e de
aprendizagem, o material Ensinar e Aprender procurou organizar os contetdos presentes no
curriculo oficial em torno de grandes eixos: unidades tematicas, temas ou projetos. Esses
eixos metodoldgicos, organizados conforme as especificidades de cada disciplina procuraram,
segundo o CENPEC (on-line), privilegiar em todas as disciplinas, o trabalho com as
habilidades de leitura e escrita, visando a uma perspectiva de trabalho coletivo, em
determinados momentos, individual, em dupla ou em grupos, em outros momentos, e até
interdisciplinar.

Ainda segundo esse centro de pesquisa, ao contrario do modelo vigente, a “proposta
metodoldgica” do “Ensinar e Aprender” considerou as diferencas dos alunos, procurando
valorizar e ouvir a sua voz, investigando e valorizando seus conhecimentos prévios com o
intuito de promover avancos para niveis mais elevados, respeitando suas limitacOes,
acreditando que todas as situagdes de ensino seriam situagdes de aprendizagem.

No que tange a disciplina de Lingua Portuguesa, a proposta de trabalho foi organizada
em projetos de leitura e escrita, de longa e curta duragcdo. Vale relembrar que a leitura e a

escrita foram concebidas como eixos articuladores de todos 0s componentes curriculares.

2.4 O material de apoio didatico: alguns aspectos formais e conteudisticos

Como ja se afirmou, para o desenvolvimento do “Ensinar e Aprender: construindo
uma proposta” foi elaborado para os professores que nele atuaram um material de apoio
didatico, composto de quatro volumes, sendo eles: Ensinar e Aprender: impulso inicial,
Ensinar e Aprender: volume 1, Ensinar e Aprender: volume 2, e Ensinar e Aprender: volume
3. Esse material, produzido pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéao, Cultura e Ac¢do
Comunitéaria — CENPEC - foi criado em 1997 a pedido da Secretaria de Educacao do Estado
do Parana para ser utilizado em seu projeto de correcdo de fluxo, de 52 a 82 série.**!

Esse material foi reproduzido integralmente pela SEE/SP do original elaborado para o

Parand, que o cedeu para impressdo e distribuicdo na rede paulista, para ser utilizado nas

1 Vale lembrar que no ano anterior, em 1996, a SEE/SP também havia encomendado ao CENPEC a elaborago
do mesmo tipo de material, s6 que voltado para a as classes de aceleragdo de aprendizagem de 12 a 42 série. Os
dois estados , em 1998, trocaram os materiais didaticos para ser utilizado em suas redes de ensino.
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classes de aceleracdo de aprendizagem, implantadas no Estado de Sdo Paulo, no ciclo Il. A
partir de 2000, foi implantado na rede como projeto piloto e, em 2001, foi estendido para toda
a rede publica de ensino. O governo paulista acrescentou a ele apenas algumas informacoes
referentes a dados governamentais da época, que tinha, em 2000, Mario Covas como
governador e, em 2001, Geraldo Alckmin,**? Rose Neubauer, como Secretéria da Educacdo, e
Vera Lucia Wey, como coordenadora da CENP.

Além dessas informacGes formais, a SEE/SP inseriu nas primeiras paginas de cada
livro dois textos escritos diretamente para os professores da rede. O primeiro, produzido por
Rose Neubauer, intitulado “Aos professores”, e o segundo, elaborado por Vera Licia Wey,
denominado “Caro Professor”. O material continuou a ser reproduzido pela rede na época em
que Gabriel Chalita ocupava a Secretaria da Educacdo (de 2002 a 2006), sofrendo apenas
alteracdes em relacdo aos dados governamentais. Esses dados foram atualizados e os textos de
Neubauer e de Wey foram substituidos por “Caro(a) Educador(a)”, escrito por Gabriel
Chalita, e “Caros Professores”, elaborado por Sonia Maria Silva, na época coordenadora da
CENP, ficando conservados os demais aspectos.

O material também trouxe informac6es acerca da equipe do CENPEC, estando em sua
direcdo geral Maria Alice Setubal, sociologa, mestre em ciéncias politicas pela USP e doutora
em psicologia da educacdo pela PUC-SP, criadora e diretora-presidente desse centro de
estudos e pesquisas. Setubal contou com uma grande equipe para a elaboragdo do Projeto, de
um perfil bastante especifico: pesquisadores e especialistas na area educacional ou dos
componentes curriculares para os quais o Ensinar e Aprender foi elaborado. No contexto
deste trabalho, convém destacar que Maria do Carmo Brant de Carvalho esteve em sua
coordenacdo geral, ao lado de Maria Silvia Bonini Tararam e Maria das Mercés Ferreira
Sampaio. Esta ultima também foi sua assessora pedagogica, e América dos Anjos Marinho e
Maria Alice M. O. Armelin foram as responsaveis pela elaboracdo do material didatico-
pedagdgico da disciplina de Lingua Portuguesa.

O material didatico foi elaborado paras as cinco disciplinas do curriculo para as quais
0 Ensinar e Aprender foi produzido. Em geral, os quatro volumes dos cinco fasciculos
destinados as disciplinas de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias tém a
mesma organizagdo formal, aparecendo em todos eles as mesmas informacgdes formais

referentes as equipes do governo da época e do CENPEC, assim como o0s textos de Rose

112 Geraldo Alckmin passa a governar o Estado de Sao Paulo, de fato, a partir de marco de 2001, quando morre o
entdo governador Mario Covas. Alckmin ja exercia o cargo interinamente, desde o afastamento de Covas, em 22
de janeiro, desse mesmo ano.
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Neubauer e de Vera Lucia Wey. O texto de Apresentacdo também € o mesmo em todos eles.
Os demais topicos apenas diferem em relacdo aos objetivos e conteudos especificos de cada
componente curricular; a estrutura do material € a mesma.

Pensando especificamente na organizacdo dos aspectos formais do material destinado
a Lingua Portuguesa, na primeira pagina aparece o nome do material e do projeto, seguido do
lembrete de que ele foi cedido pela Secretaria da Educacdo paranaense. No verso desta,
aparecem informacdes referentes ao CENPEC e o nome da equipe participante em sua
elaboracdo. Nas proximas folhas vém os textos da Secretaria da Educacéo e da Coordenadora
da CENP, sumario, apresentacao, introducdo, descri¢do e orientacdo para o desenvolvimento
das atividades no contorno de cada projeto a ser desenvolvido, referéncias bibliogréaficas e,
anexas, as fichas individuais, de grupos e as folhas para jogos.

Os quatro volumes apresentam numeros de paginas bem préximos, sendo o Ensinar e
Aprender: impulso inicial, composto de 58 paginas; o Ensinar e Aprender: volume 1, de 56; 0
Ensinar e Aprender: volume 2, de 57 e, o Ensinar e Aprender: volume 3, composto de 57
paginas. O Impulso Inicial € predominantemente tedrico, e 32 de suas paginas apresentam
conceitos tedricos de varias ordens, ao contrario, dos outros trés volumes, nos quais
predominam as orientagdes didaticas a ser seguidas pelos professores do Projeto,
apresentando menos de 10 paginas com reflexdes teodricas. Cabe observar ainda que, enquanto
no primeiro livro foram anexas apenas 9 fichas, sendo 6 individuais e 3 de grupos, no Ensinar
a Aprender: volume 1, ha 15 individuais e 7 para grupos, enquanto os outros dois possuem o

mesmo numero: 17 individuais, 8 de grupos e 3 para jogos.

2.4.1 O texto da Secretaria da Educagéo

O texto escrito por Rose Neubauer denomina-se “Aos professores”, no qual a entéo
Secretaria da Educacdo chama a atencdo dos professores participantes no Projeto para
importancia de a escola publica rever seu papel social diante de grande parte da sociedade que
tem nela a Unica via de acesso ao conhecimento. Por isso, a escola publica deve garantir a
aprendizagem de habilidades e conceitos basicos para a vida em sociedade, com vistas a
exercer sua cidadania, por meio do oferecimento de uma “educacédo escolar formal, completa

e eficaz”.
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Rose Neubauer fala diretamente aos professores, justificando-lhes as razbes que
estariam levando a escola publica a se transformar, sobretudo, em fungéo dos altos indices de
evasdo e repeténcia divulgados pelo MEC nesse momento, denunciadores do fracasso escolar,
uma das principais razdes de a institui¢do escolar estar revisando seu papel social.

Apesar de reconhecer que a evasao e a repeténcia escolar tinham origem em multiplos
fatores, a Secretaria chama a atengdo dos docentes para a necessidade de mudanca da pratica
pedagdgica para reverter tal situacdo, o que poderia ser alcancado pelo projeto Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta, ja que este propde a realizacdo de um trabalho com o
aluno numa perspectiva cognitiva, afetiva e social, com vistas a garantir-lhe o exercicio de sua

plena cidadania, uma vez que esse Projeto da-lhe a oportunidade de “restaurar”, “com
qualidade”, sua aprendizagem.

Neubauer escreve ainda sobre as razdes que levaram a SEE/SP a adotar o mesmo
material didatico utilizado pelo Parana, que se justificava, sobretudo, pelos resultados
altamente positivos la produzidos e pelos “pressupostos conceituais e metodoldgicos”
subjacentes ao material, adequados a um trabalho que objetivava a criacdo de alternativas de
atuacdo e intervencdo para propiciar ao aluno condicdes de retornar a trajetdria escolar
adequada para a idade e a série dos estudantes. Por esse motivo, ela acreditava que o projeto
“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” constituia uma significativa contribuicdo
para renovar a pratica pedagogica das escolas paulistas, beneficiando alunos e professores e,
certamente, levando a melhoria dos resultados escolares e ao sucesso da tarefa educativa.

A Secretaria também fala com entusiasmo do projeto “Classes de Aceleracéo”,
desenvolvido pela SEE/SP, de 12 a 42 série, que, por seu “pioneirismo”, ganhou do UNICEF,

0 Prémio Crianga e Paz — Betinho 1997, por sair em defesa dos direitos da crianga.

2.4.2 O texto da Coordenadora da CENP

Vera Lucia Wey, entdo coordenadora da CENP, usa estratégia textual bem parecida
com a de Neubauer em “Caro Professor”. Ela também justifica aos docentes as razdes pelas
quais a SEE adotou um material pedagdgico fundamentado nos mesmos pressupostos
conceituais e metodoldgicos das classes de aceleragdo de outro Estado. Na perspectiva de

Vera LUcia, essa adocao também se justifica pelos resultados altamente positivos obtidos pela
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rede publica estadual paranaense no desenvolvimento desse Projeto com alunos das classes de
corregéo de fluxo escolar.

A coordenadora da CENP também assinala que, embora 0 SARESP viesse mostrando
resultados positivos das diferentes propostas didaticas adotadas pela rede, no desempenho
global das escolas, este também evidenciava a existéncia de um significativo indice de
fracasso escolar. Nesse sentido, a proposta de trabalho do Ensinar e Aprender possibilitaria
que o docente pudesse ver o aluno “com um novo olhar”, passando a vé-lo “em suas multiplas
possibilidades de aprendizagem”, o que tornaria possivel a integracdo das diversas areas do
conhecimento em torno de atividades significativas e contextualizadas, 0 que,
consequentemente, levaria a melhoria do desempenho e rendimento escolares.

A Coordenadora ainda assinala que embora o material tivesse sido reproduzido na
integra, poderiam ser feitas a alteracdes consideradas necessarias, conforme a realidade dos

alunos e das escolas paulistas.

2.4.3 O texto de Apresentacao dos quatro volumes

Em cada um dos quatro volumes h& um texto de apresentacdo, sendo 0 mesmo nos
cinco fasciculos destinados as cinco disciplinas basicas do curriculo: Matematica, Portugués,
Ciéncias, Geografia e Historia, para as quais o material de apoio foi elaborado. Em geral, 0s
textos abordam questdes que justificam os objetivos, necessidades e urgéncia de implantacdo
do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” e também apresentam sua
proposta didatico-pedagogica, materializada nos quatro volumes do Ensinar e Aprender, além
de aspectos relativos a organizacdo geral dos quatros volumes, orientacfes didaticas gerais a
ser desenvolvidas pelo docente na esfera dos cinco componentes curriculares, bem como
atitudes a ser incorporadas pelo docente para o sucesso do Projeto. E na apresentacdo que
também esta inscrito o quadro-sintese das propostas de trabalho de cada componente
curricular a ser desenvolvido durante todo o Projeto.

Elaborado pela equipe do CENPEC, os quatro textos de apresentagdo possuem uma
linguagem bem préxima de seu interlocutor - o professor -, usa pronomes de tratamento e

AT

vocativos, como “vocé” e “caro professor”, conforme podemos ler a seguir:
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Sua experiéncia com essas classes, caro professor, pode também, apontar caminhos
para as demais séries da escola, possibilitando evitar a producdo continuada do
fracasso e acertar o passo com um trabalho pedagdgico de melhor qualidade. No
trajeto, vocé e os alunos vém se fortalecendo e podem contribuir de forma decisiva
para que a escola se torne mais acolhedora, competente e democratica. (SAO
PAULO, [20007], v. 3, p. 11)

Esse tipo de linguagem permite uma maior aproximagdo com o professor e,
consequentemente, uma maior possibilidade de ele se identificar com a proposta didéatica ali
defendida, ja que o material o tempo todo defende que o sucesso do Projeto depende muito de
seu envolvimento. O texto de “Apresentacdo” do Ensinar e Aprender: impulso inicial é o mais
longo, com 19 péaginas; nos trés volumes seguintes, ha cinco paginas cada um. A
“Apresentacdo” do primeiro volume traz as informacgdes mais relevantes acerca dos objetivos
gerais e especificos do Projeto; os demais vdo apenas retomando e/ou confirmando o
conteudo tedrico do primeiro livro. Assim, o primeiro volume apresenta o “Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta”, propde ao professor reflexdes sobre a realidade do
fracasso escolar, denunciado pelos altos indices de evasdo e repeténcia da segunda metade da
década de 1990, com base em dados estatisticos e de estudos cientificos, chamando a sua
atencdo para a necessidade de se enfrentar o problema com base na renovagdo da proposta
didatica.

Embora justifiqgue que a escola ndo caberia a responsabilidade total por todos 0s
problemas ocorridos nesse periodo, especialmente os relacionados ao mercado de trabalho,
lembra aos docentes que, ao reprovar e excluir grande parte de sua clientela, a escola estaria
contribuindo para que muitas pessoas ficassem sem acesso aos conhecimentos minimos,
“tanto para a compreensao e inser¢do na sociedade contemporanea quanto para a disputa das
escassas vagas de emprego” (SAO PAULO, [20007], p. 9).

O texto de “Apresentacdo” do Ensinar e Aprender: impulso inicial esta dividido em
oito topicos, nos quais aparecem reflexdes referentes aos novos conceitos educacionais a ser
incorporados pelo sistema escolar, além das orientacdes sobre a organizacdo do material de
apoio e atuacao docente, sendo eles: “O Projeto Correcdo de Fluxo: proposta pedagogica”; “A
selecdo de contetidos de ensino”; “Autoconceito, motivacdo e aprendizagem”; “Avaliagédo”;
“O material de apoio e a atuacdo docente”; “Trabalho com classe heterogénea”; “Diagnostico
inicial” e “O Projeto, o sistema de ensino, a escola e a comunidade”.

E interessante observar que, por ter sido produzido com base na realidade escolar
paranaense, vez ou outra, aparecem vocabulos confirmando o seu publico-alvo: os docentes

daquele Estado, como podemos observar nos trechos que seguem: “A Secretaria de Estado da
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Educacdo do Parand iniciou a partir de 1995 uma série de ac¢Ges, dentre as quais 0 Projeto
Correcdo de Fluxo” (SAO PAULO, [20007], p. 11); “A selecio de conteddos adotada,
partindo de uma clara concepcdo de cada uma das disciplinas, tem como referéncia central o
Curriculo basico para a escola publica do Estado do Parana” (SAO PAULO, [2000?], p. 14).
Os numeros apresentados a respeito dos altos indices de evasao e repeténcia da época
também foram extraidos do documento Projeto Correcdo de Fluxo Escolar: dados de

identificacdo, produzido no Parana:

No Estado do Parana, a situacdo ndo é diferente. Tomando-se dados dos alunos
matriculados em 1993 da 12 & 82 séries na rede estadual de ensino , observamos que,
dos 822.618 matriculados na rede urbana, 422.136 estavam fora da faixa etaria
prevista para a série que cursavam, o que equivale a 51,3% de distor¢do. Na zona
rural, eram 31.421 matriculados, dos quais 18.691 fora da faixa etaria, o que
corresponde a 59/5%. [...] Considerando o quadro geral do estado, os alunos nessa
situagio eram 43/8% dos matriculados. (SAO PAULO, [20007], p. 11)

Embora tal aspecto ndo comprometa diretamente o bom desempenho do Projeto, €
inegavel que isso pode causar alguns transtornos aos professores paulistas. Além de ser um
pouco estranho que um projeto no qual é proposto um trabalho, cujo ponto de partida seja a
realidade do aluno, em determinados momentos, essa realidade seja a de outro estado. No
material de lingua portuguesa isso € bastante visivel no Ensinar e Aprender: volume 1, cujos
projetos de trabalhos propostos para serem desenvolvidos com os alunos trazem,
especificamente, textos voltados para a realidade paranaense. No projeto de trabalho
“Correspondéncia”, por exemplo, 90% dos textos estudados apresentam tal caracteristica. Nos
modelos de oficio, de carta familiar, telegrama, contas a pagar, carta comercial, curriculo e
requerimento, os destinatarios, remetentes e algumas informacg6es especificas sdo da realidade
paranaense. Isso também acontece no projeto de trabalho “Jornal”, cujo suporte principal para
0 seu desenvolvimento € o jornal paranaense Folha de Londrina (1997).

O fato, entretanto, de um aluno do Estado de S&o Paulo estudar uma conta de agua ou
de luz do Estado do Parand ndo é um fator complicador para que este deixe de aprender a
organizacao textual e aspectos morfossintaticos desse tipo de texto ou de qualquer outro. Vale
lembrar que os professores poderiam fazer as adequac6es necessarias para a realidade paulista
e de suas escolas. Também ¢é interessante considerar, que ndo ha tantas diferencas nas
orientacdes curriculares e pedagogicas de um estado para outro e, apesar de a proposta
pedagdgica ter sido criada a partir do curriculo oficial do Parana, os procedimentos tedrico-
metodoldgicos que a sustentam estdo pautados em orientagdes dadas, em especial, por

documentos produzidos pelo Estado de Séo Paulo.
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Os quatro textos de “Apresentagdo” escritos em cada um dos quatro volumes do
Ensinar e Aprender estabelecem uma relagdo de continuidade, conforme o desenvolvimento
previsto para o projeto “Ensinar a Aprender: construindo uma proposta”. Em cada volume é
feita uma retomada da proposta de trabalho apresentada no volume anterior. O texto dialoga
com o professor prevendo algumas situacGes de aprendizagem, bem como as possiveis
dificuldades que o docente poderia enfrentar no decorrer do desenvolvimento do Projeto,
além, de também orientar os registros acerca de avancos e dificuldades dos alunos. E nesse
texto que também se apresentam orientacGes gerais sobre 0s objetivos de cada volume, e de
cada componente curricular, sempre enfatizando a importancia do professor para o sucesso da
proposta pedagOgica apresentada no material didatico, como podemos observar nos

fragmentos abaixo:

Este primeiro volume de Ensinar e aprender pretende subsidiar o trabalho em sala
de aula das classes do Projeto de Correcdo de Fluxo fundamentando-se nas ideias
apresentadas e discutidas no texto Impulso inicial.

O Projeto, voltado a solucdo de problemas dos alunos com defasagem idade-série
das escolas da rede estadual do Parana, pretende mudar a qualidade do trabalho
escolar, confiando, como pressuposto, nas possibilidades de aprendizagem dos
alunos e na competéncia dos educadores para a realizagdo de um melhor
atendimento a clientela. (SAO PAULO, [2000?], v.1, p. 9)

Este volume de Ensinar e aprender chega as suas médos em pleno desenvolvimento
do Projeto Correcdo de Fluxo, quando vocé e seus alunos ja realizaram progressos e
talvez tenham novas perguntas e expectativas a serem atendidas. (SAO PAULO,
[20007?], v.2, p. 9)

Com este volume de Ensinar e aprender, encerramos o material pensado como
apoio a seu trabalho com as classes de Correcdo de Fluxo. (SAO PAULO, [20007],
v.3,p.9)

2.4.4 A Introducao

E na “Introducdo” de cada livro que estdo indicados os objetivos e os alvos a ser
atingidos pelos docentes no contorno de cada disciplina. Estes estdo relacionados as
habilidades necessarias para o desenvolvimento dos conteddos especificos. O texto de
“Introducdo” do Ensinar e Aprender: impulso inicial € o mais longo, e nele estdo expostas,
mesmo que de forma sintetizada, as reflexdes acerca das novas concepgdes a serem adotadas,
em contexto escolar, no contexto do ensino de cada componente curricular a que se destina o

material.
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A “Introducdo” do Ensinar e Aprender: impulso inicial de Lingua Portuguesa é
composta de 12 paginas, divididas em 12 subtitulos nos quais se apresentam aos docentes 0s
novos conceitos a ser incorporados por eles no tocante ao ensino de lingua materna e
orientacdes didaticas para o desenvolvimento das atividades propostas em relagdo as quatro
praticas privilegiadas no ensino de portugués, fundamentadas, sobretudo, nos estudos
desenvolvidos no campo da Ciéncia da Linguagem, ficando assim subdivididos: “Linguagem
oral”; “Leitura, Escrita, Analise linguistica”; “Projetos de leitura e escrita: uma proposta para
0 ensino de Portugués”; “Organizacdo da rotina e da sala de aula”; “Orientacdo para a
reescrita de textos”; “Aspectos morfossintaticos”; “Ortografia”; “Avaliacdo diagnostica” e
“Apresentando os projetos”.

Os textos de “Introducdo” dos Volumes 1 e 2 se constituem apenas de uma pagina, € o
Volume 3, de trés paginas. Em geral, esses textos apresentam uma explanacao geral de cada
projeto de leitura a ser desenvolvido em sala de aula e dos alvos a ser atingidos com cada um
deles. Cada volume procura enfatizar que a proposta do ensino de lingua materna no Projeto
“Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” ndo pode perder de vista a sua funcéo social.

No Volume 3, ainda sdo acrescidas orientacGes acerca da avaliacdo final dos alunos.

2.4.5 A apresentacdo da proposta didatica

A proposta didatica do “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” esta
organizada em 13 projetos de leitura e escrita, apresentados logo apés a “Introdugdo” de cada
volume. Cada livro do Ensinar e Aprender traz uma descricdo detalhada dos projetos de
leitura e escrita, acompanhada dos objetivos a serem atingidos com a execucdo de cada um
deles. Com uma linguagem bem proxima do professor, o texto traz orientagdes acerca de
procedimentos e atitudes a ser adotados pelo docente diante do desenvolvimento dos alunos
em cada atividade trabalhada, inclusive com relacdo ao que observar, registrar e avaliar, como
podemos observar pela citacdo a seguir: “Nesse momento, vocé estara observando avangos e
dificuldades dos alunos com relagio & leitura. Registre suas observacdes” (SAO PAULO,
[20007?], p. 42).

Como podemos observar, o texto se dirige ao professor como se estivesse

prescrevendo o0 que deve ser feito diante de cada atividade, adquirindo um carater
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instrucional, ainda mais evidenciado pelo uso do modo imperativo: “converse”, “leia”,
“aconselhe”, “marque”.

A escolha da estruturacao do trabalho em projetos de leitura e escrita € justificada, no
material didatico, pelo fato de estes serem concebidos como um conjunto de atividades
desenvolvidas em torno de um eixo tematico ou de uma tarefa pratica, pautado em objetivos
“previamente delineados, acOes planejadas, executadas com divisdo de tarefas e avaliadas
quanto ao processo e produto final — que deve necessariamente ser divulgado” (SAO PAULO,
[20007?], p. 32), tal como e defendido por diferentes estudiosos da Pedagogia de projetos,
também explicitado nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

E nesse sentido que os 13 projetos de leitura propostos ao longo do desenvolvimento
do “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” séo criados com objetivo de aproximar 0s
alunos das classes de aceleragdo de aprendizagem de diferentes “tipos de textos”,
possibilitando que eles aprendam a reconhecer e compreender as suas especificidades. Além
disso, a ideia era possibilitar a interdisciplinaridade.

O material orienta o docente a fazer a sua leitura na integra antes do desenvolvimento
de cada projeto de leitura e escrita, para a realizagdo das adequacdes cabiveis e também para a
preparacdo do material necessario. O material ainda enfatiza que as atividades devem ser
desenvolvidas de forma planejada, prevendo sempre que possivel o trabalho integrado entre as
varias disciplinas, com vistas a formacdo da competéncia leitora do aluno, como podemos

observar no quadro-sintese de cada volume de Lingua Portuguesa, transcrito abaixo:

Tabela 2: Quadro-sintese do Ensinar e Aprender: impulso inicial
Proposta de Trabalho | Nocdes e conceitos | Habilidades

Projetos de leitura e escrita:
e Clube de leitura

e Historias que a familia » diferentes tipos de textos: e leitura, producéo, analise e
conta organizacdo em funcdo de sua  discussdo de textos narrativos,
e Medicamentos intencionalidade instrucionais e persuasivos

e Ervas medicinais




Tabela 3: Quadro-sintese do Ensinar e Aprender: volume 1

Proposta de Trabalho | Nocdes e conceitos |

Habilidades

Projetos de leitura e escrita:
e Correspondéncia

aspectos de organizagdo
textual; aspectos
morfossintaticos e ortograficos

e Jornal » diferentes tipos de texto: e leitura, producéo (oral e escrita)
« Jornal Mural organizacdo em funcdo de sua  de textos informativos,
intencionalidade argumentativos e narrativos
e Andlise linguistica: e analise linguistica

Tabela 4: Quadro-sintese do Ensinar e Aprender: volume 2

Proposta de Trabalho | Nocdes e conceitos |

Habilidades

Projetos de leitura e escrita:

intencionalidade

e recursos de estilo

e elementos da narrativa:
enredo, personagens, tempo,
espaco, narrador

e Poesia
e Oficina de sonhos » diferentes tipos de texto: = leitura, producdo, andlise e
= Jogo de aventura organizacdo em funcéo de sua discussdo de textos poéticos e

narrativos

uso da gramatica e do

dicionario

criacdo de personagens
desenvolvimento de

narrativas

Tabela 5: Quadro-sintese do Ensinar e Aprender: volume 3

Proposta de Trabalho | Nocdes e conceitos |

Habilidades

Projetos de leitura e escrita:

intencionalidade

e recursos de estilo

e elementos da narrativa:
enredo, personagens, tempo,
espaco, narrador

< recursos especificos do texto
dramatico: rubrica, indicagdo de
cendrio, marcagéo do tempo

e recursos visuais e textuais
das histérias em quadrinhos

e recursos especificos do texto
legal

(teatro e historia em quadrinhos),

e Teatro
e Histéria em quadrinhos « diferentes tipos de texto: e leitura, producéo, analise e
e O mundo do trabalho organizacdo em funcao de sua discussao de textos narrativos

informativos instrucionais

coleta de informagdes,

anotagdo e resumo (entrevista,
pesquisa bibliografica)

revisao e reescrita de texto
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De modo geral, os 13 projetos de leitura e escrita sdo estruturados em duas vertentes

de trabalho: uma que se destina a levar o aluno a perceber a importancia da leitura como fonte

inesgotavel de prazer e de aquisicdo de novos conhecimentos, de forma sistematizada; outra,
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que vai ao encontro da necessidade de criar momentos de pura fruicdo, em que o aluno tem
liberdade para escolher suas proprias leituras, sem cobrancas. Para a leitura “livre” e “sem
cobrancgas”, o material de apoio didatico apresenta o “Clube da leitura”, que deveria funcionar
ao longo dos dois anos de execucdo do “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, e
para o trabalho dirigido com a leitura no qual os alunos deveriam compreender e perceber que
a leitura seria “fonte inesgotavel de conhecimento” criaram-se 12 projetos de leitura e escrita,
voltados para os diferentes “tipos de textos”, organizados para serem executados num
determinado periodo, com objetivos e metas especificas a serem atingidas por alunos e
professores.

De acordo com as orienta¢es do Ensinar e Aprender, os 13 projetos de trabalho nédo
tém uma estrutura rigida, podendo sofrer adaptacdes, substituicdes e até mesmo supressoes,
desde que cada um deles continue a formar um todo coerente. Além disso, o documento ainda
orienta 0 docente a criar condigdes para que todos os alunos participem das atividades
propostas, para que venham a “gostar de expressar-se, ler e escrever, buscando o sentido do
texto de maneira critica e criativa, compreendendo os aspectos discursivos e deles se
apropriando gradativamente” (SAO PAULO, [20007], p. 33).

Com relacdo aos objetivos e especificidades de cada projeto de leitura e escrita

proposto pelo Ensinar e Aprender, nos dois primeiros anos de sua implantacdo, tem-se:

Projeto “Clube de Leitura”

O objetivo do “Clube da leitura” € levar os alunos a perceberem que os livros podem
ser fontes inesgotaveis de fruicdo e conhecimento. O projeto deveria funcionar ao longo dos
dois anos de desenvolvimento do Ensinar e Aprender, com a criagdo de um ou mais Clubes de
Leitura, utilizando os livros da biblioteca ou os que estivessem disponiveis na sala de aula. Ao
professor caberia a fungdo de mediar a organizacdo e desenvolvimento do Clube,
incentivando os alunos a tecerem comentérios sobre os livros lidos, bem como incentiva-los a
buscar a qualidade da “leitura” que deveria ser realizada fora do horario de aula.
Quinzenalmente, deveria haver um espaco em classe para comentar 0s textos, e, se 0sS
estudantes quisessem, poderiam também produzir resenhas ou propagandas sobre os livros
lidos, que deveriam ser colocadas no mural da escola. Além do professor como mediador,
cada grupo deveria ter o seu relator: aluno que anotaria numa ficha os titulos lidos e a

participacao de cada integrante no grupo.
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Projeto “Histdrias que a familia conta”

O projeto “Historias que a familia conta” destina-se a recuperar as tradi¢Ges orais da
familia, representadas pelas narrativas de ficcdo, passadas de pais para filhos, bem como as
memorias de fatos reais vividos pelos antepassados. Langando mao de textos ficcionais
produzidos por diferentes autores, como: Uma noite no paraiso, de Sylvia Manzano, O
lobisomem, de Samir Curi Meserani, O homem da terra e Novela na Tamandaré, ambos de
Ilka Brunhilde Laurito, e O diabo e o granjeiro, de Tatiana Belinki, esse projeto propds um
trabalho especifico com cada um desses textos, com vistas a levar os alunos a conhecer e a
compreender as particularidades de cada texto. Ao final do projeto, a classe deveria produzir

um livro com histdrias extraidas do universo familiar dos alunos.

Projeto “Conhecendo Medicamentos”

O projeto “Conhecendo Medicamentos” pretendeu trabalhar o texto prescritivo numa
situacdo significativa. A ideia era alertar os alunos contra o uso indiscriminado de
medicamentos, com base no conhecimento e na analise de bulas de remédios, embalagens,
com énfase em alguns aspectos, como indicagdes, contra-indicacdes, posologia, composicao,
adverténcias etc. Ndo se tratava de levar os alunos a dominar a terminologia técnico-
cientifica, mas de familiariza-los com esse tipo de organizacao de discurso, esperando que 0s
alunos pudessem vir a reconhecer os perigos da automedicacdo e que divulgassem tais

conhecimentos na familia.

Projeto “Ervas Medicinais e Receitas Caseiras”

O projeto “Ervas Medicinais e Receitas Caseiras” esta diretamente ligado ao anterior e
seu objetivo é levar o aluno a perceber que o uso indiscriminado de medicamentos caseiros
pode oferecer tantos perigos quanto o de medicamentos alopaticos. A ideia era levar os alunos
a compreender que ervas medicinais e receitas caseiras deviam ser usados de forma
cuidadosa, j& que também podem provocar reacBes adversas e que ndo curam qualquer tipo de
doenca. A ideia também ¢ levar os alunos a perceberem o traco cultural desse tipo de
conhecimento que é passado de pais para filhos, mantendo a tradi¢do oral. No final do projeto,

os alunos também deveriam organizar um livro com receitas de medicina caseira.
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Projeto “Clube da Correspondéncia”

O projeto “Clube da Correspondéncia” apresenta como objetivo principal a utilizacéo
do texto epistolar em situacdo “real de uso”, bem como o conhecimento da organizagédo
textual de varios tipos de correspondéncia, como bilhete, carta familiar, convites, telegramas,
contas de agua e luz, extratos bancarios, impressos, carta comercial, curriculo, carta de
solicitacdo de emprego, oficio, requerimento, dentre outros. Propfe ainda que os alunos se
correspondam com alunos de outras escolas ou de outras cidades, para conhecerem, através de
suas producdes, realidades diferentes das deles. O “Clube da Correspondéncia” também

poderia ser desenvolvido ao longo dos dois anos.

Projeto “Jornal: leitura e debate”

O projeto de trabalho “Jornal: leitura e debate” objetiva desenvolver nos alunos nédo s
as habilidades de ler o texto jornalistico, como também pretende estimular neles o
pensamento critico e o debate sobre temas da atualidade. Esse projeto também deveria ser
desenvolvido ao longo do ano letivo, por intermédio da leitura e comentario periodico de
noticias veiculadas por diversos jornais, levando os alunos a perceber e reconhecer 0s

principais recursos de organizagao desse tipo de configuracéo textual.

Projeto “Jornal Mural”

O projeto “Jornal Mural” foi criado a partir dos demais projetos, ja que a elaboragéo
de um jornal mural pode propiciar aos alunos a produgdo dos mais variados tipos de textos, a
partir de uma funcdo social bem definida, com vistas a atingir toda comunidade escolar. O
jornal mural deveria ser produzido em decorréncia da producdo textual dos alunos, apos
passar por trabalho especifico de reescrita e de reflexdo sobre a linguagem, pois alunos
deveriam levar em conta que estariam escrevendo para um publico variado, com graus

diferentes de conhecimento, interesse e compreenséo.

Projeto “Poesia”

O projeto “Poesia” destina-se a aproximar os alunos da linguagem poética, levando—os

a sentir prazer em ler e ouvir poemas, com base na apreciacdo e na compreensao dos recursos
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de construgdo poética, como ritmo, som, imagem, disposicao grafica. Os alunos deveriam ler,
ouvir e escrever seus proprios poemas, com base no contato com poemas de construcao
textual diversificada, como acrésticos, parafrases, cinéticos, concretos, classificados poéticos,
dentre outros, e de poetas diferentes como Cecilia Meireles, Paulo Leminski, Carlos
Drummond de Andrade, Vinicius de Moraes, Ulisses Tavares e muitos outros. Os docentes
deveriam estimular os estudantes a publicar suas producdes tanto no “Jornal Mural” quanto

nas cartas escritas no “Clube da Correspondéncia”.

Projeto “Oficina de Sonhos”

O projeto “Oficina de Sonhos” destina-se a levar os alunos a serem capazes de
apreciar e de criar narrativas envolventes, aprofundando sua compreensdo sobre o universo
narrativo com base na aprendizagem dos recursos de construcdo deste tipo de texto e também
no estudo dos diversos tipos de narrativa, como as de mistério, de terror, policiais de suspense
(enigma), policiais de acdo, de ficcdo cientifica, de amor e do cotidiano. O projeto foi
organizado basicamente pelo estudo de cinco contos, sendo eles: Biruta, de Lygia Fagundes
Telles; A aranha, de Origenes Lessa; Felicidade clandestina, de Clarice Lispector; O heroi,

de Domingo Pellegrini e Gaetaninho; de Antonio de Alcantara Machado.

Projeto “Jogo de Aventura”

O projeto “Jogo de Aventura” foi criado com base nos RPG — Role Playing Games —
para ser desenvolvido nas aulas de lingua Portuguesa e de Histéria. Na primeira disciplina, 0s
alunos estariam vivenciando experiéncias de aventura com o intuito de num segundo
momento produzir textos narrativos de aventura com preocupagdo com cenario, personagens e
acOes capazes de prender a atengdo do leitor. No &mbito da segunda disciplina, os alunos
poderiam ter a oportunidade de vivenciar situacdes caracteristicas de uma determinada época
de modo significativo. Embora seja uma atividade de lazer, seu objetivo € estritamente
pedagdgico. A intencdo é contribuir para a aprendizagem de contetdos das disciplinas de

Portugués e de Historia.
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Projeto “Teatro”

O projeto “Teatro” tem o objetivo de levar professor e alunos a produzir e a encenar
pecas teatrais. A ideia é trabalhar com textos dramaticos levando os alunos a perceberem suas
particularidades, sobretudo com relacdo a questdo do didlogo e também com relacdo as
diferencas e semelhancas com o texto narrativo. Ao final do projeto, os alunos deveriam ter

produzido uma coletanea de textos teatrais, além de terem encenado algumas pecas.

Projeto “Histéria em Quadrinhos”

O projeto “Histéria em Quadrinhos” tem o objetivo de dar continuidade ao trabalho
com a linguagem narrativa, explorando os recursos plasticos e textuais das historias em
quadrinhos. Aqui, como no projeto “Teatro”, o professor poderia pedir o auxilio do professor

de Educagdo Artistica.

Projeto “O Mundo do Trabalho”

O projeto “O Mundo do Trabalho” destina-se a levar o aluno a familiarizar-se um
pouco mais com o texto informativo, com base no conhecimento de diferentes configurac6es
textuais relacionadas ao mundo do trabalho, além de possibilitar a eles 0 conhecimento sobre
alguns direitos que a legislacdo lhes assegura enquanto trabalhadores. O projeto também
objetiva inseri-los no universo da pesquisa, oferecendo-lhes orientagdes acerca da pesquisa
bibliografica, anotagdes e organizacdo de informagdes em forma de resumo e relatério. Como
produto final, os estudantes deveriam organizar um guia de informacdes sobre ocupacdes ou
profissbes de interesse do grupo, principalmente, sobre as que tém campo de mercado
regional. Aqui também é proposto um trabalho numa perspectiva interdisciplinar com as
disciplinas de Histéria e Geografia, ja que a esta pertence o conteudo referente a
industrializacédo e a globalizacdo, enquanto aquela estaria desenvolvendo a unidade tematica

“Cidadania no Brasil atual- caminhos e descaminhos”.

Os 13 projetos de trabalho acima apresentados deveriam desenvolver-se ao longo da
implementacdo do “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”. O “Clube da Leitura”,
“Jornal”, “Jornal Mural” e “Clube da Correspondéncia” deveriam funcionar durante os dois

anos de desenvolvimento das classes de aceleracédo, e os demais projetos de trabalho deveriam
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acontecer num periodo especifico. Vale ressaltar que no ambito de cada um deles foram
privilegiadas as habilidades de ler, escrever, ouvir e falar, conforme as especificidades de
cada texto estudado. Aspectos relacionados a produgdo textual, como morfossintaxe,
ortografia, uso do dicionario e outros aspectos imbricados no uso e reflexdo sobre a
linguagem também foram explorados, com o intuito de levar os alunos a perceber as

diferentes formas de organizar do discurso.

2.4.6 As Referéncias Bibliograficas

Os quatro volumes do Ensinar e Aprender apresentam um total de 138 livros no
campo “Referéncias Bibliograficas”, sendo que nos dois primeiros volumes ha predominio de
obras teoricas e, nos dois Ultimos, o de textos que foram utilizados como material didatico,
desde as obras ficcionais até revistas e encartes. Desse nimero, 52 encontram-se no Ensinar e
Aprender: impulso inicial, 15 no Volume 1, 39 no Volume 2 e 32 no Volume 3. Vale lembrar
que no Volume 2 ainda sao apresentados 9 titulos como indicacdo de leitura, todos teoricos.

Dentre os titulos, encontram-se textos pertencentes ao universo da Ciéncia da
Educacdo, da Linguagem, da Psicologia, da Filosofia, bem como documentos oficiais
produzidos tanto pela Secretaria do Estado do Parand quanto pela a de Sdo Paulo, além de
referéncias das obras que serviram de suporte para o desenvolvimento das atividades
propostas, como revistas, encartes, obras ficcionais e textos produzidos pelo proprio
CENPEC. E interessante observar que nessa lista de referéncia bibliografica aparecem sete
documentos produzidos pela SEE/SP no que tange a pratica pedagogica do ensino de lingua
portuguesa.

Das 138 obras citadas, algumas se repetem em mais de um livro, como é o caso do
documento Curriculo basico para a escola publica do Parana (1992), que s6 ndo aparece nas
referéncias do Volume 3. O Ensinar e Aprender: impulso inicial, e o Ensinar e Aprender:
volume 1 possuem predominancia de referéncia de obras tedricas. Algumas delas se repetem
em ambos, como é o caso do material de apoio destinado as Classes de Aceleragéo do Ciclo I,
de Ensinar pra valer! (1996), produzido pelo CENPEC, e Raizes e Asas, também elaborado
por esse centro de pesquisa. Além destes, os livros Formando criangas leitoras (1994) e
Formando criancas produtoras de textos (1994), ambos de Josette Jolbert, Texto e leitor:

aspectos cognitivos da leitura (1989), de Angela Kleiman, Escola, leitura e produgdo de
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textos (1995), de Ana Maria Kaufman e Maria Elena Rodrigues, e a tese de doutorado de
Maria das Mercés Sampaio, Um gosto amargo de escola: relacbes entre curriculo, ensino e
fracasso escolar (1997), também sdo textos comuns nas duas listas de referéncias
bibliogréaficas.

Em relagdo as indicacdes de leitura que aparecem no Volume 2, dos 9 titulos, somente
3 ndo estdo inscritos nas referéncias bibliograficas: Invasdo na catedral: literatura e ensino em
debate (1983), O texto sedutor na literatura infantil (1986) e Leitura: perspectivas
interdisciplinares de Regina Zilberman e Ezequiel Theodoro da Silva. Outro aspecto a ser
observado é que, apesar da lista grande de livros presentes no campo “Referéncias
Bibliogréaficas”, foram feitas poucas citagdes diretas no corpo do texto.

No Ensinar a Aprender: impulso inicial, das 52 obras listadas no campo “Referéncias
Bibliograficas”, apenas cinco séo realmente referenciadas no material, sendo trés documentos
oficiais, um do Estado de S&o Paulo e dois do Parana. Aparece também uma citacdo dos
estudos coordenados por Sérgio da Costa Ribeiro, quando trata da pesquisa educacional sobre
os danos causados pela repeténcia para o aluno, registradas em “A educacao e a inser¢do do
Brasil na modernidade”, publicada em Cadernos de pesquisa (1993). Ha também referéncia
ao livro de Angela Kleimam: Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura (1989), no qual o
Projeto busca apoio para definir o significado de leitura. Os documentos produzidos pela
SEE/PR, Curriculo béasico para a escola publica do Estado do Parana (1996) e Projeto
Correcdo do Fluxo Escolar: dados de identificacdo (1998) sdo citados algumas vezes ao
longo da explanacdo tedrica do Ensinar a Aprender: impulso inicial, aparecendo nos outros
volumes também. Além destes, o documento produzido pela Secretaria Municipal de
Educacdo de S&o Paulo, Programa de 1° Grau: Portugués (1985), cujos autores foram
orientados pelos professores Jodo Wanderley Geraldi, Lilian Lopes Martin da Silva e Raquel
Salek Fiad, também sdo citados, servindo de orientacdo para a reescrita de textos ao longo do
desenvolvimento do Projeto.

No Ensinar e Aprender: volume 1 ndo aparecem referéncias diretas ou indiretas no
corpo do texto. No Volume 2 sdo feitas trés referéncias diretas que evidenciam que o Projeto
busca sustentacdo explicita no documento Curriculo basico para a escola publica do Parana
(1992) e em O Texto na sala de aula: leitura e producéo (1985), de Geraldi (org.), quando
argumenta a respeito da necessidade de privilegiar, na escola, a leitura, analise e producao de
textos literarios. Ha tambem referéncia ao livro didatico destinado a 52 série, de Reny M. G.
Guindaste [et al], do qual foram extraidos alguns poemas trabalhados no projeto “Poesias”.

No Volume 3 também sdo feitas trés citacdes diretas, sendo uma de Anatol Rosenfeld (1985),
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quando trata das especificidades do texto dramatico em O teatro épico, enquanto as outras
duas sdo retiradas do texto A linguagem do futuro, de José Alberto Lovetro, referente a

linguagem das historias em quadrinhos.

2.5 A proposta de ensino de leitura apresentada pelo Ensinar e Aprender

O Ensinar e Aprender é um material didatico que foi produzido, especificamente, para
as classes de correcdo de fluxo,'*® ja& que os alunos dessas classes apresentavam defasagem
idade/série. A ideia era oferecer a eles condigdes de retomar a sua trajetoria escolar “normal”,
a partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para esse retorno, com
base na criagdo de um material didatico que partisse de nucleos ou eixos centrais de cada
disciplina. E nessa perspectiva que o Ensinar e Aprender foi elaborado.

Com base na analise de alguns aspectos da configuracdo textual desse material, em
especial de sua proposta didatico-pedagogica, elaborada pela equipe de pesquisadores e
especialistas do CENPEC, é possivel perceber uma preocupacdo muito grande em colaborar
para a reversdo do “fracasso escolar”, bastante evidenciado na década de 1990, sobretudo, em
funcdo dos altos indices de evasdo e de repeténcia escolar, para 0 que o conhecimento
cientifico seria fundamental. Alguns materiais produzidos no contexto de implantacdo do
projeto “Ensinar a Aprender: construindo uma proposta”, como o0 Raizes e asas (1994),
também publicado pelo CENPEC, apontam para essa caracteristica, ao defender ser
fundamental no planejamento de um projeto educacional que se entenda e leve em
consideracdo a discussdo tedrica sobre as relagdes estabelecidas entre desenvolvimento e
aprendizagem.

No artigo “Aceleracdo de estudos: uma intervencdo pedagdgica”, escrito pela
assessora pedagodgica do Projeto, Maria das Mercés Ferreira Sampaio, defende-se que o0s
estudos psicoldgicos sobre a questdo do desenvolvimento e da aprendizagem podem iluminar

caminhos a serem propostos para acompanhar a aprendizagem dos alunos com atraso escolar.

Para Vygotsky (1991b), se a aprendizagem das criangas comegca muito antes de
frequentarem a escola, o fato é que o aprendizado escolar produz algo

3 O fato de esse material ter sido produzido especificamente para essas classes em nada impedia o professor de
usa-lo no ensino regular também.
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fundamentalmente novo em seu desenvolvimento, pois “engendra a éarea de
desenvolvimento potencial”. O autor esclarece: “aprendizado nao €
desenvolvimento; entretanto, aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (Vygotsky,1991b, p. 101).
Sua perspectiva de analise prioriza, portanto, o contexto cultural e a aprendizagem, e
ndo se prende no estabelecimento rigido de etapas de desenvolvimento de acordo
com a idade das criancas. Sobre essa relacdo, estudos de Bogoyavlensky e
Menchinskaya (1991) esclarecem diferencas entre mudancgas devidas a idade nos
processos fisioldgicos e nos processos psiquicos, em especial nos cognoscitivos.
Assim, reconhecem o0s processos organicos que se manifestam em periodos
especificos de idade, sem muitas variacBes entre os individuos, mas destacam que as
mudancas no desenvolvimento psiquico e nas caracteristicas de personalidade
variam no tempo, produzindo-se em periodos diferentes conforme a maneira de vida,
de atividade e as condigdes de educacdo das criangas. [...] ndo é correto “ligar
diretamente diferengas individuais na aquisi¢do de nogdes apenas a idade dos alunos
(como frequentemente se faz em pedagogia)” — pois nem s6 fatores biol6gicos, nem
s6 fatores sociais, mas a influéncia combinada de multiplos fatores é que explica a
aprendizagem e o desenvolvimento das pessoas, podendo-se por isso encontrar
niveis de aquisicdo similares em alunos de idades diferentes. Entende-se que, ao
longo da vida de cada individuo, as conquistas psicolégicas acontecem de modo
singular, pois a interagdo com o0 mundo externo ocorre para cada um em
determinado momento de sua trajetoria particular. A luz desse referencial, conclui-se
que a trajetoria escolar desses alunos com atraso pode ser revertida, que situacdes
estimulantes e desafiadoras podem provocar avangos significativos em sua
aprendizagem e no crescimento de suas capacidades de pensar e entender o mundo,
que suas idades representam possibilidades e ndo impedimentos para a retomada de
seu progresso escolar. (SAMPAIO, 2000, p. 69-70)

E possivel perceber também subjacente a esse material didatico uma preocupagio em
elaborar uma proposta de trabalho que desse uma resposta a sociedade, em fungdo das muitas
criticas recebidas pela escola, principalmente da sociedade académica, por ndo conseguir
oferecer um ensino de qualidade a “todos os seus alunos”, com base nas novas necessidades
educacionais de meados da década de 1990. A esse respeito € possivel ler no Ensinar e

Aprender que:

Incidir sobre essa questdo central exige rever a selecdo de contetdos e o ritmo do
ensino, tendo em vista possibilitar o sucesso de alunos que ainda ndo foram
atingidos pela proposta formativa da escola. Sao esses alunos que estdo mostrando a
necessidade de aproximar curriculo e vida, ensino e aprendizagem: conteldos
relevantes devem ser organizados e oferecidos na velocidade e no ritmo indicados
pela aprendizagem dos alunos para que possam ser apropriados de fato. (SAO
PAULO, [20007], v.1, p. 10)

Esses conceitos tedricos mencionados na citagdo acima podem ser facilmente
observados na proposta didatico-pedagogica do Ensinar e Aprender, em especial quando
propde que o trabalho seja organizado em funcdo de objetivos especificos, respeitando as
caracteristicas dos alunos, com previsdo de momentos de trabalho individual e coletivo, em

pequenos e grandes grupos, com vistas a contemplar a mediagéo tanto do professor quanto da
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interacdo entre os colegas, de modo que pudessem aprender uns com 0S outros “e se
enriquecessem, tanto no aspecto formativo quanto no informativo” (TARARAM,;
MARINHO; ARMELIN, 2000, p. 81).

E nesse sentido que a proposta didatica do Ensinar e Aprender foi elaborada “visando
a inclusdo de todos os alunos”, o que s6 poderia ser possivel se toda a comunidade escolar
acreditasse que todos os alunos seriam “capazes de aprender”, e o professor seria 0 mediador
desse processo. Para isso, o material, com base em estudos realizados no campo da
Psicologia, da Linguistica, da Teoria da Literatura, da Linguagem, da Sociologia, dentre
outros, propde que o ensino de lingua portuguesa nao mais seja direcionado a partir de
preocupacdes tradicionais em dar conta do rol de contetdos da gramatica normativa, como
antes se fazia nesse ciclo de aprendizagem, para dar lugar a uma proposta de ensino de lingua
contextualizada e significativa, tal como propunham os estudos académicos, com vistas a
tornar o aluno um usuario eficiente da lingua, para a vida em sociedade.

De acordo com o artigo “Organizagdo Curricular para um Projeto de Aceleragdo de
Estudos” (2000),*** produzido por vérios integrantes da equipe do CENPEC, o Curriculo
basico para a escola publica do Estado do Parana (1992) foi o documento norteador da
proposta didatica do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, por representar
um avango no ensino de lingua, priorizando a aprendizagem de conteudos significativos. O
curriculo paranaense teria norteado a elaboracdo da proposta de Portugués e permeado “as
atividades e reflexdes desenvolvidas nos quatro volumes de Ensinar e aprender (Cenpec,
1998a) e nos trés volumes de Ensinar e aprender: reflexdo e criacdo (Cenpec, 1998b)”
(TARARAM; MARINHO; ARMELIN, 2000, p. 78).

Esse documento - Curriculo basico para a escola publica do Estado do Parana -, com
base nos estudos de diferentes pesquisadores que se propuseram refletir o ensino de lingua, a
partir de diferentes pontos de vista, como Paulo Freire (1982, 1985), Jodo Wanderley Geraldi
(1984), Carlos Franchi (1987), Mary Kato (1986), Sirio Possenti (1988), de Coudry (1988),
dentre outros presentes no campo “Referéncias Bibliograficas” desse documento, orienta que
0 ensino de lingua materna seja pensado a partir da linguagem — articuladora ndo apenas das
relacbes que o homem estabelece com o mundo, como também da visdo que o homem
constroi sobre o mundo.

Nessa concepcdo de linguagem, de acordo com as orientagdes do Curriculo basico

para a escola publica do Estado do Parana (1990), a lingua é resultante de um trabalho

14 Assim como esse, outros artigos produzidos por diferentes intelectuais e pesquisadores foram publicados no
periddico Em Aberto, disponivel no endereco eletrébnico www.inep.gov.br.
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coletivo e histérico, com base em sua “natureza publica”, “social” e “cultural”. Por isso o
ensino de Lingua Portuguesa deve estar pautado no processo de interacdo verbal, por meio do
ensino da leitura e da escrita, cujo trabalho com o texto deve constituir o cerne dessa proposta
de ensino, tal como propunha o professor pesquisador Jodo Wanderlei Geraldi, que coloca o
texto, com base nos estudos de Mikhail Bakhtin, como ponto de partida e de chegada do
ensino de lingua.

Assim, assumindo o carater dialogico e interacionista da linguagem como principio
norteador do ensino de lingua materna, o texto como unidade de ensino e o professor como
mediador desse processo, 0 Ensinar e Aprender se apresenta como uma proposta renovada
para 0 ensino de lingua portuguesa, elaborada em meados de 1990, centrada no dominio de
leitura, expressdo oral e escrita e na andlise linguistica, com vistas a formacdo de usuarios
competentes da lingua, o que s6 poderia ser alcancado a partir de um trabalho organizado,
considerando a cultura e o repertério dos alunos, sem perder de vista a importancia do
conhecimento de outras realidades, procurando criar situacbes em que o falar, o ler e 0
escrever ndo consistissem apenas em exercicios mecanicos e sem sentido.

Para atingir esses objetivos, a equipe do CENPEC, aparentemente encontrou nos
“projetos de trabalho” a forma mais apropriada para organizar e colocar em pratica sua
proposta didatico-pedagogica para o ensino de Lingua Portuguesa. Por isso, a criacdo de
varios projetos de leitura e escrita cujo texto € a unidade principal de ensino, acreditando que
0 contato com diferentes formas de organizagdo discursiva pudesse contribuir para que 0s
jovens se apropriassem das conquistas das “geracdes precedentes” e também se preparassem
para “novos desafios”. E nesse sentido que o texto torna-se fundamental, ja que por meio dele
0 autor passaria a sua visdo de mundo, influenciando na construgdo de conceitos das novas

geracOes. A citacdo abaixo exemplifica bem essa ideia:

E por meio da organizacdo do texto que o autor expressa sua visio de mundo, sua
intencdo, revelando a dimenséo histérica em que se insere. Por isso mesmo, nenhum
texto é neutro. Dai a necessidade de o aluno entrar em contato com todos os tipos,
colocando em confronto suas linguagens, suas configuracGes e também as ideias
veiculadas por eles. A percepgao de que o contelido ideoldgico dos diferentes textos
se expressa pelo conjunto de recursos utilizados pelo autor da ao aluno condicdes de
apreender o poder da linguagem, enquanto instrumento de atuacéo e influéncia sobre
0 outro e de intervencdo na realidade. Para que os alunos percebam e se familiarizem
com as diferentes possibilidades de organizacéo do texto, vendo-se, ainda desafiados
a apropriar-se delas, buscamos diversificar os projetos, privilegiando, em cada um,
um tipo de discurso. (TARARAM; MARINHO; ARMELIN, 2000, p. 79-80)
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Nesse processo, 0 ensino da leitura e da escrita foi considerado como um eixo
articulador da proposta didatico-pedagdgica do Ensinar e Aprender, ndo apenas no ambito do
ensino de lingua materna, mas em todas as disciplinas. Assumindo, portanto, um carater
interdisciplinar, o Projeto entende que todas as disciplinas deveriam ser responsabilizadas
pelo ensino dessas habilidades, conforme as especificidades de cada uma. No caso de Lingua
Portuguesa, na perspectiva desse material didatico, o seu ensino deveria estar pautado em
situacOes reais de uso de fala, escrita e leitura com finalidades especificas, colocando os
alunos em contato com diferentes tipos de textos de circulacdo social, ndo apenas para
confrontar as diferentes formas de organizacdo da linguagem, como também para
compreender o contetdo neles veiculados.

Entendendo a leitura como pertencente a um processo que “implica desde a
diferenciacdo entre a escrita e outras formas de registro, como desenho por exemplo, até a
leitura convencional” (SAO PAULO, [20007], p. 30), o Ensinar e Aprender defende que todas
“as tentativas que o sujeito faz para atribuir sentido a um texto séo leituras” (SAO PAULO,
[20007?], p. 30). Nesse sentido, o0 Projeto trabalha com um conceito de leitura bem amplo,
ultrapassando os limites de dominio do codigo alfabético, da fluéncia ou de habilidades de
localizagéo de informag0es no texto, concebendo-a como processo de construcdo de sentidos,
conseguido por meio de “diferentes experiéncias de leitura, com reflexdo e discussdo, para
poder relacionar este texto a outros e a propria vida” (SAO PAULO, [2000?], p. 30-31), o que
SO seria ser possivel se o leitor mergulhasse no texto, descobrindo os porqués dos recursos
utilizados pelo autor: o suporte, a forma, a organizacéo, o léxico etc.

Langando médo das palavras de Angela Kleiman, registradas no livro Texto e leitor:
aspectos cognitivos da leitura (1989), o Projeto defende que ler ndo é meramente uma
decodificagdo, mas atribuicdo de sentido para um determinado texto: “o leitor experiente ndo
decodifica; ele percebe as palavras globalmente e adivinha muitas outras, guiado por seu
conhecimento prévio e por sua hipétese de leitura” (SAO PAULO, [2000?], p. 31).

Assim, adotando a perspectiva interacionista da linguagem, o Projeto entende que o
“ensino de Lingua Portuguesa envolve préaticas de expressao oral, leitura, producao de textos
orais e escritos e momentos especificos de reflexio sobre a lingua (anélise linguistica)” (SAO
PAULO, [2000?], p. 29). Essas praticas deveriam ser ensinadas na escola, de forma
interligada, devendo estar contempladas nas atividades diarias, partindo sempre da realidade
do aluno e com o intuito de ampliar seus horizontes, sem perder de vista seu carater social.

Nessa perspectiva, de acordo com o Ensinar e Aprender, o ensino de Lingua Portuguesa na
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escola fundamental deve estar voltado para o cumprimento de alguns objetivos, esperando que

o aluno:

e seja usuario da lingua, sabendo expressar-se adequadamente em diferentes
situacBes, fazendo-se entender; seja capaz de ouvir o outro com respeito e
solidariedade;

e torne-se um leitor capaz de reconhecer diferentes tipos de textos e seus
portadores; leia por prazer, leia para informar-se; seja capaz de seguir instrucdes
escritas, perceba a intencionalidade dos textos de convencimento etc.

e torne-se usudrio da escrita, sendo capaz de decidir que tipo de texto e quais
recursos linguisticos usar para melhor atingir suas finalidades; saiba escrever por
prazer e para registrar, instruir, convencer etc.

< seja capaz de refletir sobre a lingua, trabalhando os aspectos de organizacgéo que
comprometem a clareza, coeréncia e coesdo de seus textos, bem como o0s
aspectos gramaticais que constituem dificuldades no uso da modalidade escrita
da lingua culta. (SAO PAULO, [20007], p. 29)

Recorrendo aos estudos de Angela Kleiman (1989), o Projeto defende que a
autonomia do leitor sO sera conseguida a partir de um trabalho com diferentes materiais e
tipos de leitura ao longo do periodo escolar. Trabalho que deve priorizar a busca pela
formacdo de leitores competentes, isto €, leitores experientes ndo apenas capazes de
decodificar, mas que consigam perceber globalmente o significado de algumas palavras e até
mesmo adivinhar outras. Sujeitos capazes de lancar mdo de seu conhecimento prévio e de
hipdteses de leitura, evidenciando sempre varias estratégias de leitura, como a formulagéo de
hipdteses, a antecipacéo, a confirmacéo e a inferéncia, ao longo desse processo.

Nessa perspectiva, 0s projetos de leitura e escrita deveriam contemplar diferentes tipos
de textos (narrativos, informativos, de convencimento, poéticos, instrucionais etc.), além de
diferentes suportes textuais (livros, revistas, jornais, embalagens, bulas etc.), visando a
aproximacdo do ensino da lingua materna de suas formas de uso social como base para a
formacéo de leitores competentes, como podemos notar pelo quadro-sintese da proposta de
trabalho, extraida dos quatro volumes destinados a Lingua portuguesa, apresentada na
subsecéo 2.4.5.

Cabe relembrar que, no ambito de todas as disciplinas, a leitura e a escrita foram
colocadas como eixos basicos de ensino. No quadro-sintese da proposta de trabalho do
Impulso Inicial, é possivel ler que em Matematica, por exemplo, se pretendia desenvolver nos
alunos as habilidades de ler, interpretar e de produzir textos matematicos ou de graficos. Em
Historia: leitura de documentos (fotografia, certiddo, objetos etc.), pesquisa, registro,
producdo de texto, entre outras atividades de base escrita e leitora. O mesmo ocorreu com 0s

outros componentes curriculares.
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O Ensinar e Aprender também chama a atencdo para as especificidades do texto
literario. Na Introdugdo do Volume 2, por exemplo, € defendida a importancia de inserir o
aluno no universo de textos literarios, pois “a literatura, muito mais do que um objeto portador
de mensagens e ensinamentos, € um jeito particular de enxergar o mundo” (PARANA, 1992,
p. 55 apud SAO PAULO, [2000], v. 2, p. 15), dai a necessidade de privilegiar, em contexto
escolar, a leitura, a anélise e a producdo de textos literarios. O trabalho com textos literarios
deu-se a partir dos projetos “Poesia” e “Oficina de sonhos”, este, centrado no estudo de
narrativas curtas. Vale lembrar que foi sugerido aos professores o trabalho com narrativas
longas também.

Pensando na selecdo geral dos textos a serem trabalhados no ambito da realizacdo do
Projeto, vé-se que, embora haja preocupacdo em reconhecer a importancia da leitura literaria,
h& uma preocupacdo maior em oferecer ao aluno a possibilidade de ter acesso a todos o0s tipos
de configuragdes textuais de circulagdo social, ja que uma das fungdes da escola é preparar 0
aluno para viver ou “sobreviver” numa sociedade letrada.

Isso € facilmente percebido pela necessidade de aproximar o ensino da leitura da
realidade do aluno. O trabalho deveria, entretanto, ndo parar ai, j& que o objetivo era ampliar
seus horizontes de conhecimento. Tal preocupacdo é notada quando se opta por iniciar 0s
projetos com as narrativas orais, provavelmente mais proximas da realidade do aluno, ja que
estas estdo “presentes em todas as culturas de que se tem conhecimento como forma
privilegiada de expressdo do ser humano, por meio da qual é possivel relatar experiéncias,
sonhos, desejos. (TARARAM; MARINHO; ARMELIN, 2000, p. 80).

Partindo das histdrias de tradicdo oral e memdrias familiares (“Historias que a Familia
Conta”), o Projeto passa pelas que enfocam os fatos do cotidiano, como as cronicas (“Jornal:
Leitura e Debate” e “Jornal Mural”) e as centradas no aspecto ludico (“Jogo de Aventura”),
até chegar as narrativas em que a preocupacao estética é mais relevante (“Oficina de Sonhos”
e “Poesia”) e aquelas associadas a outras linguagens, como a plastica e a cénica (“Histdria em
Quadrinhos” e “Teatro”) e os textos relacionados ao mundo do trabalho.

Dessa forma, com base nos aspectos formais e conteudisticos do material didatico
elaborado para a aplicacdo do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta” para o
ensino de lingua materna, percebemos que subjacente a sua proposta didatica estdo muitas das
discussdes educacionais dos anos 90 do século XX que, conforme ja assinalou Ferreira (1999,
2001), chamavam atencdo para a necessidade de “levar a escola para as ruas”, dando énfase

ao seu papel social com relacdo a formacao de leitores. Por isso, a ideia foi organizar os
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conteudos curriculares numa perspectiva social, aproximando os contetdos escolares da vida
dos alunos.

E nessa perspectiva que o Ensinar e Aprender se apresenta como uma proposta
curricular inovadora, centrada num trabalho didatico-pedagogico organizado em projetos de
leitura e escrita, entendidas como praticas culturais e sociais fundamentais para o exercicio da
cidadania, as quais deveriam ser ensinadas por meio do ensino de diferentes tipos de textos.
Como o Projeto se destinava a alunos “marcados” pelo “fracasso escolar”, em funcdo das
multirrepeténcias pelas quais ja haviam passado, e de varios fatores, ensinar a ler e a escrever,
em sua perspectiva, significa dar aos excluidos do sistema escolar e, consequentemente, da
sociedade a oportunidade ndo apenas de retomar a sua “trajetdria escolar”, mas de incluir-se

no universo da cultura letrada, com vistas ao exercicio “pleno” de sua cidadania.
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30O PROJETO “TECENDO LEITURAS”

3.1 O contexto de implementacéo

O projeto “Tecendo Leituras” foi implantado na rede paulista de ensino em setembro
de 2004. Embora os principais elementos que constituem a sua configuracdo textual possam
levar a caracteriza-lo como “projeto”, ele foi amplamente divulgado na rede como Programa
Tecendo Leituras, que por sua vez, foi implementado no ambito do Programa Nacional do

Livro Didatico'™

(PNLD), do governo federal, que nesse Estado vinha acontecendo de forma
descentralizada desde 1995.M° Segundo a SEE,"*’ o fato de nesse periodo a responsabilidade
pela compra do livro didatico ser do proprio Estado, por intermédio do convénio assinado
pelo MEC/FNDE e o Governo de Séo Paulo/SEE, possibilitou a compra de livros de ficcdo e
de ndo-ficcao (paradidaticos), além dos didaticos.

De acordo com a SEE, a partir da descentralizacdo do PNLD, os docentes, além da
oportunidade de escolher livros didaticos, passaram também a poder escolher pequenos
acervos denominados maédulos, compostos de obras ficcionais e ndo-ficcionais que poderiam
ampliar e aprofundar o trabalho com os livros didaticos em sala de aula. A principio, 0s
modulos continham apenas obras de ficcdo como alternativa para o trabalho com a area de
Lingua Portuguesa, posteriormente, e gradativamente, foi se expandindo com a oferta de
titulos de obras de ndo-ficcdo, passando a contemplar os outros componentes curriculares

também.

115 As vezes parece que a Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo ndo tinha muito claro nesse periodo o
gue seria projeto ou programa e na ansia pela resolucdo de problemas educacionais diagnosticados na rede,
muitas vezes, foram lancados diferentes projetos/programas no ambito de outros ja existentes. As caracteristicas
gerais e especificas do “Tecendo Leituras” levaram-me a caracteriza-lo como projeto, principalmente porque foi
criado a partir de uma situacdo problema, com ac¢des planejadas, objetivos especificos, metas a atingir e com um
produto final a ser produzido.

116 Cabe ressaltar que a compra de livros didaticos voltou a ser centralizada no Estado de So Paulo a partir do
PNLD/2007, que voltou a ser realizada pelo governo federal por intermédio do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE/MEC). Mesmo que a compra de livros didaticos tenha voltado a ser feita
pelo governo federal, os de ficcdo e ndo-ficgdo continuaram a ser de responsabilidade do governo paulista, por
meio do Programa de Livros, que no &mbito do ensino fundamental se realiza pelo Programa Estadual Lendo e
Aprendendo. De acordo com a SEE, o Programa de Livro faz parte das a¢des do governo paulista para a
aquisicdo de livros para todos os niveis de ensino, didaticos e ndo-didaticos, inclusive livros para os professores,
como 0s pertencentes ao Programa Biblioteca do Professor.

117 Essas informag6es foram extraidas do endereco eletronico: < http://pnld.edunet.sp.gov.br/2006/>. Acesso em:
23 nov. 2009.
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Enquanto os livros didaticos deveriam dar suporte a pratica docente diaria, os de
ficcdo e ndo-ficgdo poderiam ser utilizados como possibilidade de aprofundamento de temas e
como suporte para desenvolvimento de projetos interdisciplinares, desenvolvidos em sintonia
com as diretrizes da SEE, com os PCNs e com o0 projeto pedagogico da escola. A quantidade
de livros a ser comprada anualmente foi estabelecida com base no valor estipulado no
Convénio MEC/FNDE/SEE-SP, em conformidade com as Resolu¢gbes CD/FNDE n° 03, de
21/02/01 e n° 40, publicada no Diario Oficial da Unido em 24/08/04.

Em geral, a opcdo Mddulos consiste num conjunto de livros de literatura, informativos
e de referéncia que podem ser adquiridos pelas escolas no periodo de escolha do PNLD, numa
quantidade correspondente a 20% do total de livros didaticos disponiveis para cada escola.
Cabe notar que em 2004, todas as escolas tinham o direito de escolher pelo menos um
modulo, mesmo que tivessem disponiveis para a sua aquisicdo menos de 200 livros didaticos
cujos 20% ndo atingissem 40 livros. O proprio site indicava para as escolas, conforme o
namero de alunos matriculados em cada uma delas, quantos livros didaticos e de mddulos
podiam ser escolhidos. Na perspectiva dessa Secretaria, em Sdo Paulo, 0 PNLD pretendia
incentivar professores e alunos a usar livros ndo apenas didaticos, mas os de interesse geral
também.

A tabela abaixo apresenta a quantidade de livros adquiridos pela rede estadual paulista

a partir da descentralizacdo do PNLD no Estado, em 1995.'

Tabela 6: Quantidade de livros adquiridos pelo PNLD/1995-2006

PNLD/Ano  |Livro % Livro de Ficcdo e Nao-Ficcdo % Total
1995/96 11.783.297 93 857.052 7 12.640.349
1996/97 8.814.564 73 3.246.245 27 | 12.060.809
1997/98 11.030.885 94 749.527 6 11.780.412
1998/99 9.691.781 83 1.919.557 17 | 11.611.338
99/2000 6.940.097 92 607.827 8 7.547.924
2000/01 14.156.414 75 4.705.518 25 | 18.861.932
2001/02 17.097.269 90 1.893.858 10 | 18.991.127
2002/03 5.201.673 67 2.508.216 33 | 7.709.889
2003/04 13.709.933 80 3.246.647 20 | 16.956.580
2004/05 13.649.095 83 2.833.924 17 | 16.483.019
2005/06 5.160.359 77 1.545.617 23 | 6.705.976
TOTAL 117.253.367 83 24.113.988 17 | 141.349.355

Conforme podemos observar, desde meados da década de 1990 o governo paulista

vem distribuindo livros ficcionais para as escolas de forma sistematica, atingindo em

18 \Jer: < http:/pnld.edunet.sp.gov.br/2006/>.
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determinados anos maior ou menor quantidade. Como a tabela apresenta dados de compra de
livros ficcionais e ndo-ficcionais na mesma coluna, ndo € possivel visualizar precisamente a
porcentagem de livros enviados as escolas no ambito dessas duas categorias, ao longo desses
anos. Apesar da quantidade superior de livros didaticos, ndo podemos negar, com base nos
dados apontados, que atualmente ha nas escolas paulistas um acervo significativo de livros
pelo menos em termos quantitativos. Ha de se considerar também que esses livros
permanecem nas escolas e ndo tém “prazo de validade”. Diferentemente do que acontece com
os livros didaticos, considerados “bens consumiveis”, ou seja, que tém tempo de vida util
limitada, sobretudo, em funcdo de seu desgaste diério, decorrente do manuseio dos alunos.
Paralelamente a distribuicéo de livros didaticos, ficcionais e ndo-ficcionais, 0 governo
paulista foi investindo em recursos tecnoldgicos no ambito da escolha do PNLD, que a partir
de 2001, nesse Estado, passou a ser todo informatizado, sendo disponibilizado um link

119
P,

especifico dentro do site da SEE/S no qual é possivel encontrar informacdes referentes ao

Programa, como:

Orientagdes Didaticas, com propostas de trabalho sobre as obras do PNLD, textos
para os que vao escolher livros, relagdo dos livros didaticos para o ciclo I e I,
relacdo das obras de ficcdo e de nado-ficcdo contidas nos mddulos literarios e
multidisciplinares, palestras apresentadas nas videoconferéncias. (SAO PAULO,
2006, ndo paginado)

A partir de 2002, a escolha dos livros distribuidos no &mbito do PNLD, conforme
dados constantes no site dessa Secretaria, passou a ser feita pelos proprios docentes via
internet. Algumas orientagdes técnicas oferecidas aos professores da rede também passaram a
contar com os beneficios de recursos tecnolédgicos disponibilizados pelos NRTES, no ambito
da Rede do Saber. Essa rede “interativa de aprendizagem”, em 2003, passou a ser usada
sistematicamente pelo governo paulista para oferecer cursos de capacitacdo a distancia, tanto
para os profissionais das Diretorias de Ensino, responsaveis pelo suporte pedagdgico, quanto
para os professores das escolas. Essas capacitagdes ocorreram via tele e videoconferéncias,
foruns, chats, e-mails e outros recursos disponiveis pelo préprio site.

A criagdo do “Tecendo Leituras” tambem recebeu bastante influéncia dos resultados
divulgados pelo SARESP 2003. Segundo Sonia Maria Silva (2004), coordenadora da CENP
nesse periodo, em comunicacdo oral na videoconferéncia de lancamento do Programa,

ocorrida em 17 de setembro de 2004, os resultados de varias pesquisas apontavam falhas na

19 Trata-se do endereco eletronico: <http:www.educacao.sp.gov.br> link PNLD.
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formacédo leitora ndo apenas dos alunos, mas na dos professores e profissionais da educacgao
em geral. Para ela: “ninguém pode dar aquilo que ndo tem”. Por isso, os professores sé iriam
conseguir fazer com que as criancas lessem, se eles mesmos fossem leitores. Somente o
professor leitor teria condi¢bes de passar a seus alunos verdadeiramente o prazer de ler. A
coordenadora também enfatiza em sua comunicagdo que a Secretaria de Educacdo do Estado
de S&o Paulo ndo aceitava mais que as criancas chegassem as escolas sem saber ler e escrever
e sem estarem “seduzidas” para a leitura.

E nesse espirito que a Secretaria de Educacgio de S&o Paulo cria, nesse periodo, varios
projetos e programas para sanar as deficiéncias de leitura apresentadas pelos alunos no ambito
da educacao béasica, como é o caso do Programa de Formac&o de Professores Alfabetizadores
- Letra e Vida - um curso anual, voltado especificamente para a formacéo de professores que
ensinavam “a ler e a escrever na Educacédo Infantil e no Ensino Fundamental, tanto criangas
como jovens e adultos” (SAO PAULO, 2003, p. 20). Além do “Ensino Médio em Rede”,
voltado para o aprimoramento curricular do Ensino Médio nas areas de Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas, com foco na leitura e escrita. Segundo Silva (2004), a Secretaria desenvolve nesse
periodo o projeto piloto “Nem Um a Menos”, também dedicado a leitura e a escrita, pensando
mais especificamente nos alunos de 52 série, com sérios problemas de alfabetizag&o.

Mesmo com a criacdo de diferentes projetos e programas, os resultados do SARESP
continuavam a enfatizar que a competéncia de leitura e escrita dos alunos paulistas ainda
estava muito aquém do desejado, sobretudo dos estudantes de 5% a 82 série, em especial, a dos
alunos de 5% série. Melhorar esse quadro passa ser entdo, na perspectiva de Sonia Maria Silva,
um grande desafio para a Secretaria. Foi pensando nisso que o “Tecendo Leituras” foi
idealizado. O objetivo foi criar um programa unico para contemplar ao mesmo tempo as
habilidades avaliadas pelo SARESP, a escolha dos livros didaticos e as dificuldades de
aprendizagem de leitura e escrita de professores e alunos da rede.

A préatica de criar programas e projetos especificos para tentar sanar problemas
apontados pelo SARESP, segundo essa coordenadora, ja vinha acontecendo na rede desde a
primeira aplicacdo dessa avaliacdo, em 1996, e estava trazendo bons resultados. A partir do
diagnostico de que os estudantes apresentavam deficiéncias na leitura do jornal, por exemplo,
a Secretaria implantou varios projetos nos quais os professores tiveram a oportunidade de
vivenciar estratégias de desenvolvimento de trabalho com o texto jornalistico em sala de aula,
melhorando significativamente em avaliacdes posteriores o desempenho de leitura dos alunos

nesse tipo de texto.
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Segundo a SEE, com base no diagndstico feito pelo SARESP e outras avaliagdes que
apontavam as dificuldades dos estudantes em ler textos pertencentes ao “género literario”,
como poemas e narrativas literarias classicas, a Secretaria criou determinadas acdes para
atacar o problema. Segundo Silva (2004), em funcdo de tantos programas e projetos de
leituras voltados para diversos géneros textuais, o texto classico havia sido, de certa forma,
esquecido pela rede. Por isso, essa Secretaria, em 2004, criou o Médulo Classico, dando a
oportunidade para que toda a rede pudesse escolher livros classicos da literatura universal e
brasileira para serem lidos em sala de aula por professores e alunos.

Contudo, ndo bastava disponibilizar os livros para as escolas, seria necessario oferecer
capacitacOes aos docentes para trabalharem com esses livros na sala de aula. A ideia era criar
um programa que contemplasse varios eixos de trabalhos desenvolvidos no ambito da politica
educacional paulista, como o PNLD, os resultados do SARESP e, acima de tudo, levasse,
professores e alunos a serem seduzidos, efetivamente, para a leitura.

Assim, é nesse contexto que, em 2004, surge o projeto denominado pela SEE/SP
“Programa Tecendo Leitura”, de “forma inovadora” pretendendo direcionar e sistematizar o
trabalho em contexto escolar com o acervo literario distribuido na rede paulista de ensino pelo
PNLD. Segundo Alfredina Nery (2009), consultora pedagdgica desse Projeto, ao lado de
Maria José Nobrega, o Estado de S&o Paulo foi pioneiro no envio de livros ndo didaticos para
as escolas, realizado pela antiga Fundacéo para o Livro Escolar (FLE), atual Fundacéo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE).*? Contudo esses livros eram distribuidos nas escolas e
0 governo ndo tinha “controle” de como eles estavam sendo usados por professores e alunos.

Com esse Projeto objetivava-se investir numa politica de leitura visando a
sistematizacdo e direcionamento do trabalho com os livros enviados as escolas. Essa proposta
foi elaborada por Alfredina Nery e por Maria José Nobrega, ambas doutoras em Letras, que
contaram com a participacdo da equipe da CENP, dos professores da rede e de diferentes
especialistas em varias areas do conhecimento, participantes das videoconferéncias realizadas
no &mbito do desenvolvimento do “Tecendo Leituras”.

De acordo com a fala de Maria José Nobrega, na videoconferéncia de langcamento do
Projeto, em 17 de setembro de 2004, a SEE ja vinha promovendo capacitacbes para 0S
profissionais da rede no ambito do PNLD, contudo essas capacita¢cbes aconteciam de forma

pontual, somente no periodo de escolha do livro didatico. Segundo Nobrega (2005), a criacdo

120 Essas informac@es foram fornecidas por Alfredina Nery via e-mail.
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do “Tecendo Leituras” surge para preencher essa lacuna, por meio da sistematizacdo e
direcionamento dos trabalhos didaticos com os livros literarios recebidos pelas escolas.

Dessa forma, a implementacdo do “Tecendo Leituras”, além de representar o esforgo
do Estado em disseminar e fomentar o gosto pela leitura entre professores e alunos, também
esta ligada ao conjunto de ag¢Ges voltadas para a formagdo continuada de professores, ja que
na perspectiva dessa Secretaria, 0 docente desempenharia um papel fundamental para que os
alunos do ensino fundamental (de 5% a 82 série) desenvolvessem sua competéncia leitora.
Além disso, esse Projeto também mobiliza o mercado editorial, pois para as editoras verem
seus livros circulando em contexto escolar, deveriam seguir rigorosamente a uma série de
exigéncias impostas pelo governo paulista, descritas claramente em comunicado especifico,
devendo obedecer a um calendario de inscri¢do, avaliacdo e selecdo de obras de ficcdo e ndo
ficcdo.

A avaliacdo das obras deveria ser realizada por uma banca composta por técnicos da
SEE/CENP e especialistas de diversas areas do conhecimento, obedecendo aos seguintes

quesitos:

[...] projeto grafico (letra, impressdo, diagramacdo, ilustracdo, capa); qualidade do
texto, possibilitando o trabalho diversificado em sala de aula; variedade de temas e
linguagens que possibilitem desenvolver o trabalho nas diferentes areas do
conhecimento; compatibilizagdo da obra com os pressupostos e principios das
Propostas Curriculares da SEE/CENP, dos eixos organizadores dos PCNSs, dos
Temas Transversais, da Progressdo Continuada da Aprendizagem, do Programa de
Formagéo de Professores Alfabetizadores Letra e Vida e do Projeto Hora da Leitura;
a inexisténcia de erros conceituais, bem como a sua inducdo; atendimento as
preferéncias e necessidades dos alunos nos Ciclos | (1% a 42 séries) e 1l (5% a 82 séries)
do Ensino Fundamental. (SAO PAULO, 2006, ndo paginado)

Como podemos notar, escritores e editoras deveriam, de certa forma, adequar seus
livros as exigéncias da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, se pretendessem
realmente que seus livros fossem comprados. Nesse sentido, aparentemente a impresséo que
se tem € a de que o texto literario estaria especificamente a servigo do pedagogico, ja que as
obras deveriam estar em sintonia tanto com 0s pressupostos e principios educacionais das
Propostas Curriculares da SEE/CENP quanto com as do governo federal, representado pelos
PCNs e pela Progressao Continuada.

Outro ponto a ser destacado no contexto de implementacdo do “Tecendo Leituras” é
que os profissionais da educacdo de toda a rede, a partir de entdo, passaram a receber
concomitantemente as orientacdes oferecidas pela Secretaria da Educacdo, por intermédio de

videoconferéncias, realizadas com 0s recursos tecnologicos da Rede do Saber. Com isso, 0
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Estado diminuiu consideravelmente o deslocamento dos profissionais das Diretorias de
Ensino para Sdo Paulo. No ambito desse projeto aconteceram poucos encontros presenciais,
diferentemente do que aconteceu no “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, no qual
os profissionais das DEs iam para Sao Paulo frequentemente para receber a capacitacao, para,

posteriormente, dissemina-las entre os professores, diretores e coordenadores.

3.2 A caracterizacéo geral

O “Tecendo Leituras” foi desenvolvido no periodo em que Geraldo Alckmin
governava o Estado de S&o Paulo, Gabriel Chalita estava como Secretario da Educacéo, a
professora Sonia Maria Silva coordenava a CENP e Aidé Magalhdes Benfatti, o PNLD. De
acordo com a fala da professora Sénia Maria Silva, na videoconferéncia de lancamento do
“Tecendo Leituras”, direcionada a dirigentes, supervisores do PNLD, assistentes técnicos
pedagdgicos e professores de Lingua Portuguesa, esse Programa tem o objetivo claro de trazer
a leitura como assunto principal, ndo apenas para os alunos, mas, principalmente, para os
professores.

Nesse sentido, o Programa € dirigido, particularmente, ao professor de lingua
portuguesa. Na perspectiva dessa Secretaria, com base nas pesquisas frequentemente
divulgadas naquele momento, o fato de o professor ndo ler ou pouco ler, seria um fator
influenciador para os alunos ndo estarem seduzidos para a leitura. Para Sonia Maria (2004),
todos os professores da rede tinham a responsabilidade de trabalhar a competéncia leitora dos
estudantes, contudo, seria responsabilidade do professor de lingua materna o trabalho em
profundidade com a diversidade de textos existentes na sociedade, bem como a funcdo de
inserir o aluno no universo de toda a producao classica que a humanidade produziu, dentro e
fora de nosso pais, ao longo do tempo.

Com vistas a sanar os problemas diagnosticados pela rede no ambito da leitura de
textos classicos, o0 “Tecendo Leituras” foi criado, e norteado, por pelo menos quatro objetivos

basicos, conforme é possivel ler no documento Tecendo Leituras - Retomando a trajetoria:

e contribuir para a melhoria dos resultados do SARESP, no que se refere a
Avaliacdo de Leitura;

« relacionar a escolha de livros ndo ficcionais do PNLD a um Programa de Leitura,
desenvolvido de forma sistematica;
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= contribuir para o trabalho cotidiano do (a) professor (a) de Lingua Portuguesa
com leitura, levando em conta diferentes géneros textuais, na perspectiva
discursiva da linguagem;

« discutir e oferecer aos (as) professores (as) orientacBes didaticas de obras
selecionadas dos Modulos Classicos (PNLD), tendo em vista as modalidades
organizativas de conteddos: sequéncia didatica, atividade permanente,
projeto. (SAO PAULO, 2005, ndo paginado, grifo do autor)

A citacdo acima enfatiza a ideia de que a Secretaria, com esse Projeto, pretendia criar
um programa Unico que contemple varias questdes, com o foco no professor leitor. O objetivo
é primeiro seduzir o docente, para, posteriormente, seduzir o aluno. Talvez por isso, 0
Programa tenha buscado, hum primeiro momento, proporcionar aos professores a vivéncia de
momentos prazerosos, com a leitura das obras classicas da literatura brasileira e universal, e
num segundo momento, a discussdo sobre estratégias de trabalho com a leitura classica em
sala de aula.

O “Tecendo Leituras” apresenta como procedimento metodolégico principal a leitura
compartilhada, ja que, na perspectiva desse Programa, essa metodologia permite que o
professor possa ler junto com seus alunos, discutindo, construindo e compartilhando o sentido
do texto, estratégia que, segundo a SEE, levaria ao desenvolvimento da competéncia leitora
tanto dos alunos quanto dos professores. Essa metodologia esta organizada em trés
modalidades didaticas: projetos, sequéncias didaticas e atividade permanente.**

Em relagdo ao seu publico escolar, o “Tecendo Leituras” foi criado para ser
desenvolvido especificamente com alunos das séries finais do ensino fundamental, conforme
a divisdo feita nas obras selecionadas do Modulo Classicos, destinadas para alunos de 5% e 62
séries e de 7% e 82 séries. Nessa perspectiva, sO poderiam participar das capacitacfes 0s
docentes que lecionassem em classes do ensino fundamental, j& que o Projeto esta voltado
para esse nivel de ensino. Nesse sentido, a primeira vista, SO tiveram acesso as propostas
didaticas do “Tecendo Leitura”, os alunos cujos professores participaram dos encontros. Em
geral, um ou dois, de cada escola.?

Em 2004, foram selecionados 16 livros para compor 0 Mddulo Classicos do PNLD em
Séo Paulo, sendo oito livros destinados aos alunos de 52 e 62 séries e oito, de 72 e 8 2 séries,

conforme tabela abaixo:

121 A concepgdo apresentada por esse Projeto acerca das modalidades organizativas de contetido sera discutida na
subsecdo 3.5 -*A Proposta de Ensino de Leitura do Projeto “Tecendo leituras’.

122 Nessa época, eu era professora do ensino fundamental. Como n#o participei das capacitagées do “Tecendo
Leituras”, ndo desenvolvi nenhuma dessas propostas didaticas em sala de aula. Cabe notar, entretanto, que o fato
de um professor ndo ter participado das capacitacGes ndo o impedia de desenvolver as orientagfes didaticas
propostas, ja que elas foram disponibilizadas no site da Secretaria.
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Ne Titulo Autor Editora
1 | Alexandre e outros herdis Graciliano ramos Record

2 | O Céo de Baskerville Arthur Conan Doyle Schwarcz

3 | Fébulas de La Fontaine Marc Chagall Estacdo Liberdade
4 | Historias ou contos de outrora Charles Perrault Landy

5 | Nariz de vidro Mario Quintana Moderna

6 | O doente imaginario Moliére Global

7 | Oviolino cigano Regina Machado Schwarcz

8 |Tchau Lygia Bojunga Casa L.B. Ltda

Tabela 8 — Médulo Cléssicos — 72 e 82 séries

N° Titulo Autor Editora

1 As 100 Melhores histdrias da A.S.Franchini/Carmen Seganfredo Newtec
mitologia

2 13 dos melhores contos de amor Rosa Amanda Strausz Ediouro
da Literatura Brasileira

3 A ilha do tesouro Robert Louis Stevenson Nacional

4 Contos Oscar Wilde Nova Fronteira

5 Gente em conflito Antonio de A. Machado e outros Atica

6 Novas Seletas — Jodo Cabral de Jodo Cabral de Melo Neto Nova Fronteira
Melo Neto

7 O novigo Martins Pena Ediouro

8 O quinze Rachel de Queiroz José Olympio

Desses livros, foram selecionados dez textos para o trabalho com a leitura em sala de
aula, dando origem ao material de apoio didatico do “Tecendo Leituras”: Orientacdes
Didaticas. Nesse periodo, essas orientagcbes foram disponibilizadas no enderego eletrénico
<http://pnld.edunet.sp.gov.br/2005/> ou <http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm> link PNLD,
atualmente disponiveis em: <http://pnid.edunet.sp.gov.br/2006/>. Nesse endereco foi
disponibilizado um conjunto de informacdes gerais relacionadas ao funcionamento do PNLD,
incluindo as OrientacOes Didaticas, compostas de textos, oficinas, roteiros e programacdes de
cada acdo a ser desenvolvida.

O Programa foi lancado em setembro de 2004, funcionou durante todo o ano de 2005,
e teve uma especie de continuidade em 2006 cujo objetivo era contribuir didaticamente com o
Projeto “Hora da leitura”.**® Segundo Nery (2005), em comunicacdo oral na Ultima
videoconferéncia realizada no ambito desse Programa, em 19 e 20 de outubro de 2005, a sua
continuidade também estava atrelada a escolha do Modulo Classico, 0 que ndo estava
acontecendo de forma sistematica em toda a rede. Ainda conforme Nery (2005), mesmo

podendo escolher 20% dos livros didaticos enviados no PNLD de livros cléssicos, as escolas

123 Cabe notar que, segundo Nery (2009), esses dois projetos apresentavam objetivos e finalidades diferentes, o
que pode ter impedido a continuidade do “Tecendo Leituras” em 2006. Além disso, o “Hora da Leitura” ja havia
sido inserido como componente curricular do ensino fundamental.
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estavam escolhendo apenas 10%. Como o Programa estava vinculado ao acervo, se as escolas

nio o escolhessem nao teria como continua-lo.*?*

3.3 A dinamica de funcionamento

O “Tecendo Leituras” foi criado sob a responsabilidade da equipe de Lingua
Portuguesa da CENP, contando com o envolvimento direto de duas profissionais desse setor -
Noemi Devai e Sonia Gouveia Jorge - e com o trabalho das consultoras pedagdgicas
Alfredina Nery e Maria José N6brega,** ambas responsaveis pela elaboracio das Orientacdes
Didaticas.

Nas Diretorias de Ensino, o Programa envolveu diretamente os assistentes técnicos
pedagogicos (ATPs) de Lingua Portuguesa, responsaveis pela convocacdo dos professores e
professores coordenadores, das unidades escolares, para as videoconferéncias. Os ATPs
também deveriam preparar os materiais (disponibilizados previamente pela CENP) a serem
usados nas oficinas realizadas nos encontros virtuais. Os professores coordenadores tinham a
responsabilidade de acompanhar e ajudar o professor no desenvolvimento do projeto em sala
de aula, e os docentes deveriam fazer as leituras previamente solicitadas, além de participar
das videoconferéncias e das oficinas propostas em cada encontro, bem como desenvolver, em
sala de aula, as orientac6es didaticas disponibilizadas no site da Secretaria.

Em geral, nas videoconferéncias realizadas no ambito do “Tecendo Leituras” foram
discutidas estratégias a serem utilizadas pelo leitor no processo de leitura, conforme as
caracteristicas do género textual dos titulos selecionados para o trabalho em sala de aula.

Dos 16 livros que foram inseridos no Modulo Classicos, dez titulos foram escolhidos
para a realizacdo de um trabalho bastante diversificado, que podia estar voltado tanto para a
leitura do livro inteiro quanto para a de alguns textos apenas, conforme podemos observar
pela selecdo dos textos, da qual fazem parte: “Uns bracos” (Machado de Assis); “Tilburi de
Praca” (Raul Pompeia); “O Novi¢o” (Martins Pena); Nariz de Vidro (Mario Quintana); Novas

Seletas (Jodo Cabral de Melo Neto); O Violino cigano e outros contos de mulheres sabias

124 E importante salientar que na segunda videoconferéncia do Programa em 2005, realizada nos dias 13 e 14 de
abril, Noemi Devai, da equipe da CENP, afirmou que a SEE/SP, nesse ano, enviou compulsoriamente a todas as
escolas os livros do Modulo Classicos, mesmo que estas ndo tivessem feito a escolha.

125 Segundo Maria José Nobrega, em comunicacdo oral na videoconferéncia de langamento do Programa
(17/09/2004), ela ja vinha prestando trabalhos para a CENP, no ambito da sele¢do e escolha dos livros ficcionais
e ndo-ficcionais que fariam parte do PNLD.
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(Regina Machado); “A raposa e as uvas” (La Fontaine e Chagall); Tchau (Lygia Bojunga
Nunes); As 100 melhores histérias da mitologia (A. S. Franchini e Carmen Seganfredo); O
cdo dos Barkervilles (Artur Conan Doyle) e Historias ou Contos de Outrora (Charles
Perrault).

Alguns especialistas também foram convidados para participar do desenvolvimento do
Projeto, principalmente porque poderiam contribuir para o aprofundamento do conhecimento
tedrico acerca do género ao qual pertencia o texto classico selecionado. No total, foram
convidados oito especialistas, sendo eles: Alexandre Matte (professor de teatro), Fabio Brazil
(poeta e professor de literatura), Gabriel Miziara (ator), Luisa Nobrega (atriz), Maria
Antonieta Vilela (Arte-educadora), Miriam Mermelstein (especialista em poesia), Stela
Barbieri (Arte-educadora) e Tecka Matoso (contadora de histdria).

De modo geral, as assessoras pedagogicas Alfredina Nery e Maria José Nobrega
preparavam previamente o conteido a ser desenvolvido em cada videoconferéncia, com o
apoio da equipe da CENP. De outro lado, os ATPs das Diretorias Regionais de Ensino
convocavam os professores e coordenadores para 0s encontros, orientavam as tarefas a serem
realizadas antes e depois das videoconferéncias.'?®

Os encontros foram divididos em duas partes: uma teorica e outra pratica. A parte
tedrica se destinava a discutir as origens e caracteristicas formais gerais do “género textual” a
ser trabalhado, o contexto historico e social de producdo da obra e vida do autor do texto
selecionado. Essa parte podia ser conduzida tanto pelas assessoras do Projeto quanto por
especialistas convidados especialmente para essa finalidade.

A segunda parte foi sempre conduzida por Alfredina Nery e por Maria José Nébrega.
Essa parte pratica foi constituida de oficinas de leituras voltadas para o professor leitor,
producdo de material e orientacdes didaticas a serem realizadas pelo docente em sala de aula,
junto a seus alunos. Em geral, em cada videoconferéncia era retomado o contetdo do
encontro anterior, com a apresentacdo da orientacdo didatica elaborada pelas assessoras
pedagdgicas, com base nas oficinas realizadas pelos professores. Lembrando que essas
orientacdes eram disponibilizadas no site da Secretaria para os professores consultarem.

Cabe notar que no ambito da realizacdo das oficinas percebe-se o objetivo de
proporcionar ao professor momentos de vivéncias de leituras, sem preocupagdo imediata com

0 ensino. A ideia era trabalhar o professor enquanto sujeito leitor, para posteriormente Ihe

126 | embrando que considerando o tamanho da rede, as videoconferéncias foram divididas em dois dias, a
primeira vista, para melhor encaminhar a interacdo entre as DES com a equipe coordenadora do programa em
Sédo Paulo, especialmente no momento da realizacdo das oficinas.



139

oferecer as orientagdes didaticas que seriam realizadas com os alunos. Por isso, em geral,
essas orientagdes foram disponibilizadas apds a realizacdo das videoconferéncias. Os docentes
também tiveram acesso a diferentes textos tedricos impressos e a varios enderecos de sites,
que poderiam ampliar e/ou aprofundar seus conhecimentos tedricos e praticos acerca dos
géneros textuais trabalhados no &mbito do Projeto.

Ao longo do desenvolvimento do “Tecendo Leituras” foram realizadas dez
videoconferéncias, organizadas de acordo com as especificidades dos dez titulos selecionados,
conforme j& mencionado, compreendendo um periodo de um ano (de setembro de 2004 a
outubro de 2005). Nesse periodo, aconteceram quatro encontros presenciais, tendo o primeiro
sido realizado em setembro de 2004, com vistas a apresentar o Projeto aos profissionais das
Diretorias de Ensino; o segundo, em fevereiro de 2005, tendo sido direcionado aos
profissionais das DEs, para tratar do andamento e organizacdo do trabalho para esse ano; em
setembro, foi realizado um encontro presencial, especialmente com os professores cujos
trabalhos haviam sido selecionados para serem filmados para divulgagdo em toda a rede,
visando & socializacao dos registros dos trabalhos realizados™’ e, finalmente, em dezembro de
2005, foi realizado um encontro presencial com os profissionais das DEs para a avaliacdo do
programa e para discutir a sua continuidade em 2006.

Assim, o “Tecendo Leituras” foi organizado de forma a oferecer uma orientagdo
didatica em rede, lancando mao dos recursos tecnoldgicos da Rede do Saber, contemplando
dois momentos especificos: encontros presenciais, realizados em S& Paulo e
videoconferéncias, ocorridas nos Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional de cada
Diretoria de Ensino.*”® H4 uma preocupacéo visivel em desenvolver um trabalho cooperativo
entre os profissionais das unidades escolares (professores e coordenadores) e os das Diretorias
de Ensino (assistentes técnicos pedagdgicos e supervisores de ensino).

Voltado especificamente para os alunos do ensino fundamental, o Projeto privilegia a
leitura de textos classicos da literatura universal e brasileira, sobretudo em funcéo da caréncia
evidenciada pelo SARESP 2003, nessa esfera textual. Com esse Projeto, a SEE/SP pretendeu
desenvolver um trabalho integrado entre as dificuldades de leitura e escrita apontadas pelas
avaliacOes externas, a escolha do PNLD, a producdo de material didatico para a leitura em

sala de aula, com vistas a seduzir professores e alunos para a leitura.

27 Durante o desenvolvimento do Projeto, os professores interessados puderam enviar relatos de experiéncias
bem sucedidas, para a equipe da CENP. Os melhores trabalhos foram posteriormente filmados e publicados para
toda rede paulista de ensino.

128 Com excegdo do encontro presencial realizado em setembro de 2005 com os professores cujos trabalhos
foram selecionados para publicagdo na rede, os encontros presenciais foram destinados a equipe das Diretorias
de Ensino.
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3.4 O material de apoio didatico: alguns aspectos formais e conteudisticos

O material didatico produzido no ambito da implementacdo do “Tecendo Leituras” -
Orientacdes Didaticas - foi disponibilizado no site da Secretaria da Educac&o,’”® e nele o
professor pdde ter acesso & programacdo geral de cada acdo desenvolvida, oficinas, textos
literérios, roteiros dos encontros, enderecos de sites, slides, orientacGes diversas, e as
propostas de trabalho a serem aplicadas, junto aos alunos.

Nesse sentido, esse material didatico s6 pode ser compreendido se considerado o
contetido das videoconferéncias, pois ele tem carater fragmentado, servindo de apoio e/ou de
ilustracdo daquilo que foi discutido nos encontros virtuais. E preciso registrar também que
esse material foi produzido a partir do encaminhamento metodoldgico dado por cada
videoconferencista em sua comunicacgdo verbal. Dessa forma, se um especialista usou slides
para apoiar a sua explicacdo sobre determinado género literario, esse material provavelmente
passaria a fazer parte do conjunto de documentos a compor as Orientacfes Didaticas.

Abaixo, segue a lista de documentos disponibilizados nas Orientacdes Didaticas,
conforme a programacéao de cada videoconferéncia realizada no &mbito da implementacdo do

“Tecendo Leituras”:

12 Videoconferéncia Tecendo Leituras (17/09/04) - Textos

e Apresentacdo Maria José Nobrega

e Oficina “O rei e 0 Sapateiro” — Maria José Nobrega

e Apresentacdo Alfredina Nery

e Oficina “Poesias” — Alfredina Nery

e Oficina “Machado de Assis e outros” — Alfredina Nery

e Texto de Machado de Assis — “Uns bragos”

22 Videoconferéncia Tecendo Leituras (26/10/04) - Textos

e Texto de Raul Pompeia — Tilburi de Praca

129" Atualmente elas podem ser encontradas nos enderecos eletronicos:
< http://pnld.edunet.sp.gov.br/2006/subpages/orienta.htm >.
<http://www.lendoeaprendendo.sp.gov.br/2005/experiencia/videoconferencia_05.asp>.
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e Biblioteca Virtuais

e  Sites relativos ao texto “O Novi¢o”, de Martins Pena
e Elaboracdo de Orientagfes Didaticas

e Texto de Manoel Bandeira — Tragédia Brasileira

e Texto de Raul Pompeia — Tilburi de Praca — Power Point

Apresentacdo da Palestra: “Tecendo Leituras” — 3 — Estruturas das “Orientagdes

Didaticas”, Proft Maria José Ndbrega
32 Videoconferéncia Tecendo Leituras (15/12/04) - Textos

e OrientacOes Didaticas versdo final — Tilburi de Praca

e Texto de Martins Pena — “O Novigo”

42 VVideoconferéncia Tecendo Leituras — 02 e 03/03/2005

e Orientagdo Didatica — Atividade Permanente — “O violino cigano”, de Regina
Machado

e Orientagdo Didatica — Sequencia Didatica — “O violino cigano”, de Regina
Machado

e Orientacao Didatica — Projeto — “O violino cigano”, de Regina Machado

52 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 13 e 14/04/2005

e Arquivo Power Point — “Modalidades Organizativas para atividades de Leitura e
Escrita” — Maria José Nébrega

e Arquivo Power Point — “Linguagem Poética e suas Caracteristicas” — Miriam
Mermelstein

e Orientagdo Didatica — Atividade Permanente — “Nariz de Vidro”, de Mario
Quintana, “Novas Seletas”, de Jodo Cabral de melo Neto e poemas de Mario

Quintana e Jodo Cabral de Melo Neto

62 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 11 e 12/05/2005

e Programacdo — 3% Videoconferéncia Tecendo Leituras 2005
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e Fabula-1 “Araposa e as uvas” — Fabulas de La Fontaine, ilustracGes de Chagall-
Editora, estacdo Liberdade, 2004

e Fabula — 2 “A raposa e as uvas” — La Fontaine, vol. |, ilustrado por G. Dore,
traduzida por Bocage, Landy, 2004

e Fabula — 3 “A raposa e as uvas” — Fabulas de Esopo, Companhia das letrinhas,
1994

e Fabula-4 *“Araposa e as uvas” — Fabulas, Monteiro lobato, Brasiliense

e Fabula -5 “A raposa e as uvas” — Fabula Fabulosas — Millér Fernandes, Editora
Nordica

e llustracdo — A raposa e as uvas— Fabulas de La Fontaine — Marc Chagall, pag. 61

e llustracdo - A raposa e as uvas — La Fontaine Fabulas, vol. |, ilustrado por Dore,
pag. 30
e llustracdo - A raposa e as uvas — La Fontaine Fabulas, vol. 1, ilustrado por Dorg,
pag. 31

e Arquivo Power Point — Orientacbes Técnicas | — Comparagdo: “A raposa e as
uvas”, prof? Alfredina Nery
e Arquivo Power Point — Orientacfes Técnicas Il — Fabulas: “A raposa e as uvas”,

profé Maria José Ndbrega

72 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 22 e 23/06/2005

e Orientacdo Didatica — Sequéncia Didatica — “Tchau” — Lygia Bojunga Nunes
e Arquivo Power Point — “O amor acaba” — Paulo Mendes Campos — Analise de Maria
José Noébrega
e Arquivo Power Point — “Tchau” — Conto de Lygia Bojunga — Analise de Alfredina
Nery

e Programacéo: 4 Videoconferéncia Tecendo Leituras 2005

82 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 10 e 11/08/2005

e Programacdo — 52 Videoconferéncia Tecendo Leituras 2005
e Orientagdes Didaticas — “As 100 Melhores Historias da Mitologia” — A. S.
Franchini/Carmen Seganfredo — Editora LPM



143

e Texto — Mitologia Grega — Um convite a curiosidade — Prof. Fabio Brazil
e Slides — somente 0s nimeros 37 e 42

e Oficina de Leitura — turma 10/08/2005 manha

e Oficina de Leitura — turma 10/08/2005 tarde

e Oficina de Leitura — turma 11/08/2005 manha

e Oficina de Leitura — turma 11/08/2005 tarde

92 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 28 /09/2005

e Folha - Tarefa para Oficina de Leitura — 28/09/2005 - manha

e Folha - Tarefa para Oficina de Leitura — 28/09/2005 - tarde

e Orientacdo Didatica — Sequéncia Didatica — “O Cao dos Baskerville”, de Sir
Arthur Conan Doyle

102 Videoconferéncia Tecendo Leituras — 19 e 20/10/2005

Programacdo — 72 Videoconferéncia Tecendo Leituras 2005

Orientacdes Didaticas - 72 Videoconferéncia Tecendo Leituras 2005

Texto — A menina e o lobo

Avaliacéo — Projeto Tecendo leituras

Embora a programacéo geral do “Tecendo Leituras” confirme o carater fragmentado
das Orientac6es Didéaticas, também demonstra a tentativa de organizar um trabalho de forma
sistematizada com a leitura de textos classicos em sala de aula. Segundo Alfredina Nery, esse
Projeto trouxe, pela primeira vez, uma discusséo pratica, carregada de teoria, “no sentido de
analisar obras do acervo das escolas paulistas, junto com os professores, na dire¢cdo de que era
preciso também repertoriar o educador, ajudar na sua formacdo como leitor, para que assim
pudesse qualificar seu trabalho de formar leitores” (NERY, 2009, ndo paginado).

De modo geral, podemos encontrar nas Orientacdes Didaticas oito slides de carater
tedrico, gerados em arquivo power point. Quatro deles foram produzidos no contorno de
orientacOes técnicas feitas por Maria Joseé Noébrega, tendo sido denominados: “Tecendo
Leituras: Estruturas das OrientacGes Didaticas”, “Modalidades Organizativas para atividades
de Leitura e Escrita”, “Fabulas: A raposa e as uvas” e “O amor acaba” — Paulo Mendes
Campos; trés dao suporte a comunicacdo oral de Alfredina Nery, tendo sido intitulados

“Tecendo Leituras: Primeiros Fios”, “Comparagédo: A raposa e as uvas” e “Tchau — Conto de
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Lygia Bojunga”; e um foi produzido para dar apoio a palestra proferida por Miriam
Mermelstein, tendo sido intitulada “Linguagem Poética e suas Caracteristicas”.

Podemos encontrar nove documentos produzidos para dar suporte e/ou orientar as
oficinas de leitura realizadas em cada videoconferéncia, para as quais foram usados diferentes
textos, como “O rei e 0 Sapateiro”, de Figueiredo Pimentel, poesias de Carlos Drummond de
Andrade, Sérgio Caparelli, Fernando Pessoa, dentre outros escritores importantes, e roteiros
de determinadas atividades destinadas ao professor leitor. Além disso, também é possivel
encontrar doze textos literarios, sendo quatro deles pertencentes aos titulos selecionados do
Modulo Cléssicos, como é o caso de “Uns bragos”, de Machado de Assis, “O Novi¢o”, de
Martins Pena, Tragédia Brasileira, de Manoel Bandeira e, “Tilburi de Praca”, de Raul
Pompeia que aparece duas vezes, uma delas em arquivo power point; os demais textos sdo
todos versdes diferentes de “A raposa e as uvas”, dentre elas as que foram escritas por La
Fontaine, Esopo, Monteiro Lobato, Millér Fernandes e, ainda o conto popular francés do
século XVIII “A menina e o lobo”. E possivel encontrar também o texto tedrico “Mitologia
Grega — Um convite a curiosidade”, escrito pelo professor de teatro Fabio Brazil.

Encontram-se ainda nas OrientacOes Didaticas trés ilustracdes diferentes de “A raposa
e as uvas”, escritas por La Fontaine, presente no livro Fabulas de La Fontaine, ilustracGes de
Marc Chagall, e as outras duas constantes no livro La Fontaine Fabulas, vol. I, ilustradas por
Gustave Doré. H& também quatro roteiros referentes a programacdo das terceira, quarta,
quinta e sétima videoconferéncias, realizadas em 2005, respectivamente em 11 e 12 de maio,
22 e 23 de junho, 10 e 11 de agosto e 19 e 20 de outubro, desse mesmo ano, e uma ficha de
avaliacdo, na qual os professores participantes do Projeto puderam avaliar o trabalho realizado
durante um ano de desenvolvimento do “Tecendo Leituras”, que poOde ser feita
individualmente ou em grupo.

Individualmente, os professores deveriam escrever de forma sintética os aspectos que
dificultaram o desenvolvimento das orientacBes didaticas junto aos alunos, o grau de
contribuicdo do programa para a sua pratica didatico-pedagogica, além de ainda poder tecer
comentarios, criticas e sugestdes. Em grupo, os professores puderam atribuir conceito
excelente, bom, regular e insatisfatorio quanto a organizacdo geral do Projeto, a composicao
de titulos/autores dos Mddulos Classicos (5%/62; 73/8%), aos géneros e contetdos priorizados, as
orientacOes didaticas elaboradas para os titulos e disponibilizadas no site, a bibliografia
sugerida, a metodologia adotada, a atuacdo dos docentes nas videoconferéncias, e em relagédo

ao site do Projeto.
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No total, podem ser encontradas doze orienta¢fes didaticas que foram elaboradas a
partir dos dez titulos selecionados do Mddulo Classicos, tendo sido uma organizada na
modalidade projeto, trés em leitura permanente e oito em sequéncias didaticas. No ambito do
livro O violino cigano e outros contos de mulheres sabias, de Regina Machado (Editora Cia
da Letras), selecionado para o trabalho com a leitura nas 5% e 62 séries, 0 documento apresenta
atividades organizadas nessas trés modalidades.

Das oito sequéncias didaticas, quatro foram elaboradas para serem desenvolvidas junto
aos alunos de 72 e 82, sendo os textos selecionados: “Tilburi de Praga”, de Raul Pompeia e
“Uns bracos”, de Machado de Assis, ambos inseridos no livro 13 dos melhores contos de
amor da literatura brasileira, organizacdo de Rosa Maria Strausz (Editora Ediouro); a peca
teatral “O Novico”, de Martins Pena (Editora Ediouro), inserida no livro de mesmo nome, e o
livro As 100 melhores histérias de mitologia, de A.S. Franchini e Carmen Seganfredo
(Editora LPM). As outras quatro, foram elaboradas para o trabalho com a leitura junto aos
alunos de 52 e 62 séries, a partir dos livros: Historias ou contos de outrora, de Charles Perrault
(Traducdo de Renata Cordeiro), Tchau, de Lygia Bojunga Nunes (Editora Casa Lygia
Bojunga), O céo dos Baskervilles, de Sir Arthur Conan Doyle (Companhia das Letrinhas), e O
violino cigano e outros contos de mulheres sabias, de Regina Machado (Editora Cia da
Letras).

E importante registrar que embora no ambiente virtual do “Tecendo Leituras” ndo
esteja disponibilizada a sequéncia didatica do livro Fabulas de La Fontaine, de Marc Chagall
(Editora Estacgéo liberdade), traducdo de Mario Laranjeira, nos dias 11 e 12 de maio de 2005,
conforme podemos observar na programacao do Projeto, foi realizado um encontro voltado
especificamente para a fdbula “A raposa e as uvas”, constante nesse livro. Essa orientacao
técnica foi conduzida por Maria José Nébrega e Alfredina Nery e destinou-se a caracterizar
esse género, bem como a realizar uma analise comparativa entre diferentes versdes e varias
ilustracBes feitas dessa fabula. Nesse encontro aconteceram oficinas de leitura com os
professores e apresentacdo de uma sequéncia didatica para esse texto, contudo, esse
documento ndo foi disponibilizado no site nos mesmos moldes das demais sequéncias
didaticas.

Para a modalidade organizativa leitura permanente foram selecionados os livros de
poemas Nariz de Vidro (Editora Moderna), de Mario Quintana, destinado as 5% e 62 séries, e
Novas Seletas: Jodo Cabral de Melo Neto (Editora Nova fronteira) , escolhido paraas 72 e 82
séries. Ha também uma proposta de trabalho de leitura permanente com o livro O violino

cigano e outros contos de mulheres sabias, de Regina Machado (Editora Cia da Letras),
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destinado aos alunos de 52 e 62 séries. Para esse livro, conforme ja se mencionou acima, foram
elaboradas propostas de trabalho na esfera das trés modalidades didaticas, servindo como
unico modelo de proposta de trabalho organizada em forma de projeto.

Nas Orientacfes Didaticas também € possivel encontrar mais de 20 enderecos de
sites, disponibilizados aos docentes para que eles pudessem ampliar a leitura dos alunos e a
deles, no &mbito do género literario trabalhado, bem como ter acesso a bibliotecas virtuais,
com vistas a encontrar textos integrais da literatura para fazer leitura on-line, download ou
impressdo. Também é possivel encontrar sugestdes de leitura de livros e artigos. Entre os
textos recomendados estdo: Como e porque ler os classicos universais desde cedo (Editora
Objetiva), de Ana Maria Machado, Trabalhando com o0s géneros do discurso: narrar:
narrativa de enigma (Ed. FTD), de Jaqueline Peixoto Barbosa, e 0 artigo “A leitura na sala de
aula: as muitas faces de um leitor”, de Jodo Wanderley Geraldi, publicado na Série Ideias
(FDE). Ha ainda sugestdo de varias outras leituras em formato de livro ou ndo, principalmente
de textos que poderiam permitir a intertextualidade com os géneros textuais selecionados. Em
geral, esses textos foram sugeridos na secdo Outras Leituras, da modalidade organizativa
sequéncia didatica.

A linguagem das orientagdes didaticas oferecidas aos professores € clara e objetiva,
com uso de verbos no imperativo (“comece”, “combine”, “prepare”), de modo a orientar e/ou
instruir o encaminhamento metodol6gico das atividades propostas para o ensino da leitura. Ha

predominio da linguagem descritiva e explicativa, conforme podemos constatar a seguir:

Combine com os alunos quando acontecera a atividade permanente de leitura de
contos tradicionais. Um bom encaminhamento é realiza-la duas ou trés vezes por
semana, em dias previamente estabelecidos e com duracdo aproximada de quinze a
vinte minutos.

1- A atividade permanente pode ser desenvolvida de varias maneiras (sendo

possivel, inclusive, fazer uso de todas elas, ao longo do trabalho):

o professor I& para os alunos, sendo que apenas ele tem o livro em méos;
o professor I& para os alunos que, organizados em grupos, acompanham a
leitura com os livros em maos;
um estudante, selecionado previamente, prepara-se para ler para a classe;
estudantes, selecionados previamente, preparam-se para ler para os colegas
organizados em grupos. (SAO PAULO, 2005, ndo paginado)
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3.5 A proposta de ensino de leitura apresentada pelo “Tecendo Leituras”

Conforme ja se enfatizou, o “Tecendo leituras” foi criado numa tentativa de conjugar o
trabalho que ja vinha acontecendo na SEE/SP, no ambito do PNLD, desde 1995, com a
distribuicdo de livros ficcionais e ndo ficcionais para as escolas paulistas. O objetivo era
realizar um trabalho “para além” da simples escolha de livros e contribuir para a melhoria dos
resultados do SARESP, no que se refere a avaliacdo de leitura. A ideia era relacionar a
escolha de livros do PNLD a um Programa de Leitura, desenvolvido de forma sistematica, e
contribuir para o trabalho cotidiano dos professores de Lingua Portuguesa.

Além disso, o Projeto pretendeu pensar no professor enquanto sujeito leitor. Por isso,
almejou proporcionar a ele a oportunidade de vivenciar diferentes experiéncias com a leitura,
por intermédio de sua participacdo em oficinas de leitura. Seria preciso “repertoriar” o
docente, para depois pensar no ensino propriamente dito, ja que somente um leitor experiente
é capaz de mediar o processo de formacéo de leitores inexperientes.

Diferentemente do projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”, que
apresenta um conjunto de material impresso no qual é possivel identificar os objetivos gerais
e justificativas de sua implantacdo de forma sistematica, a falta desse tipo de documento no
ambito da implantacdo do “Tecendo leituras” deixou uma serie de lacunas. Ao que se refere
as suas bases tedricas, por exemplo, essas lacunas so puderam ser preenchidas, conforme ja se
mencionou, por intermédio do contato via e-mail com Alfredina Nery. Segundo essa assessora

pedagdgica, o Projeto esta fundamentado em diferentes bibliografias, a destacar:

BAKHTIN, M. Estética da criagdo verbal. Trad. Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2003.

CHARTIER, R. (Org.). Préticas da Leitura. Trad. Cristiane Nascimento. Sdo Paulo:
Estacdo Liberdade, 1996.

DIONISIO, Angela Paiva et al.(Orgs.). Géneros textuais & Ensino. Rio de Janeiro:
Lucerna, 2005.

GERALDI, JOAO Wanderley. Portos de passagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
1997.

KLEIMAN, Angela. Texto e Leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas:
Pontes, 2004.

LERNER, Delia. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessério. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

MANGUEL, Alberto. Uma historia da leitura. Traducdo: Pedro Maia Soares. Séo
Paulo: Companhia das Letras, 1997.

SOLE, lIsabel. Estratégias de leitura. Porto Alegre: Artmed, 1998. (NERY, 2009,
ndo paginado)
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O contato com Alfredina Nery, com os documentos presentes nas OrientacOes
Didaticas e com o conteudo das videoconferéncias levou-me a observar que a proposta de
ensino do “Tecendo Leituras”, de modo geral, aparenta conceber o docente como um
mediador da aprendizagem da leitura, tal como defendem diferentes especialistas da
educacdo.” Dessa forma, a partir da perspectiva “discursiva da linguagem”, o “Tecendo
Leituras”, de acordo com a comunicacao verbal de Maria José Ndbrega, em videoconferéncia
de lancamento do Projeto em 17 de setembro de 2004,*** concebe a leitura como um processo
complexo que se realiza na interacdo de um determinado leitor, com um determinado texto,
“afetado” pelo contexto de producéo de leitura.

No ambito desse Projeto, a literatura é entendida como um tipo de texto que apresenta
dimensdo estética e artistica, que é sempre produzido num determinado contexto social e
historico, e a literatura classica, como um conjunto de textos que compde a literatura universal
e brasileira que apresenta escrita mais elaborada, e que “ndo sai de moda”, ou seja, um texto
que faz parte da tradicdo literaria, que aborda temas da vida humana sempre atuais, e que
podem atuar no processo de formacéo do individuo.

Essa definicdo de texto classico esta em conformidade com a concepgéo apresentada
por Ana Maria Machado em Como e porque ler os classicos desde cedo (2002). Para essa
escritora, um texto classico ndo se refere necessariamente a um texto original e canénico, de
modo que as adaptacdes também podem ser consideradas como tal, desde que bem escritas.

Segundo Sonia Maria Silva (2004), em comunicagéo verbal, o trabalho com esse tipo
de texto nas escolas paulistas estavam um pouco “esquecidas” em funcédo da multiplicidade de
textos que deviam ser trabalhados em sala de aula. Por isso, 0 “Tecendo Leituras” privilegiou
naquele momento a leitura literaria. Além disso, os resultados do SARESP e SAEB de 2003
apontavam as dificuldades dos alunos de 5% a 82 série em ler textos literarios, escritos em
prosa ou Versos.

Pensando em dar uma resposta satisfatoria para essas avaliacdes, o Projeto propde um
trabalho com a leitura, partindo da anélise das habilidades cobradas pelo SARESP/2003 nas
provas de 3% a 82 séries do Ensino Fundamental. Segundo Noébrega (2004), essa anélise
possibilitou o0 agrupamento de nove habilidades comuns nas avaliagdes aplicadas para o Ciclo

| e 11 do ensino Fundamental, sendo elas:

130 Esse pensamento esta fundamentado especialmente nos estudos do psicélogo soviético Lev Semenovitch
Vygotsky. Esse pesquisador apontou para a natureza social do aprendizado e para o papel mediador do adulto no
processo de aprendizagem na crianca.

B3I Trata-se do documento que aparece na programacao do dia 17 de setembro de 2004, intitulado “Apresentagio
Maria José N6brega”, no qual se apresentam os pressupostos teéricos do Projeto.
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« Localizar informagéo explicita no texto;

« Inferir o sentido de uma palavra ou expressao;

< Inferir uma informacdo implicita no texto;

 ldentificar o tema de um texto;

< Interpretar, integrando texto e recursos grafico-visuais;

e ldentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa;

< lIdentificar a finalidade de um texto de acordo com o seu género;

e Estabelecer relacdo entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicBes que contribuem para a sua continuidade;

« Estabelecer a relagdo causa/consequéncia entre as partes e elementos de um
texto. (SAO PAULO, 2004, no paginado, grifo da autora)

Segundo Ndébrega (2004), com excecdo da Ultima habilidade (em negrito), as demais
puderam ser encontradas nas matrizes das provas de 3?2 e 82 séries. Considerando apenas as
habilidades comuns nas matrizes das duas avaliagdes, mesmo que considerada a
complexidade maior dos textos apresentados nas avaliagdes SARESP para os alunos do ciclo
Il, os resultados dessas provas mostram uma queda consideravel no desempenho de leitura
dos alunos de 5? série, ampliando-se muito pouco até o final desse ciclo. O gréafico abaixo é

representativo dessas constatacdes de Maria Jose Nébrega.

SARESP 2003 - Desempenho de 3% a 8% séries considerando apenas as
habilidades comuns a todas as matrizes
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(SAO PAULO, 2004, ndo paginado)

Foi com base nesse diagnostico que o “Tecendo Leituras” apresentou uma proposta de
trabalho de ensino de leitura agrupando as nove habilidades cobradas pelo SARESP de 32 a 82
séries, considerando as trés variaveis: leitor, texto e contexto, bem como a responsabilidade
do professor enquanto leitor mais experiente, responsavel pela mediacdo do processo de

aprendizagem da leitura de seus alunos. O Projeto entende que o docente € responsavel por
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criar condicGes para que eles desenvolvam autonomia para lerem sozinhos e fazer suas
préprias escolhas e julgamentos.

O Projeto apresenta uma proposta de trabalho com a leitura compartilhada, na qual
professores e alunos tém papéis definidos, privilegiando o ensino de estratégias de leitura.
Nessa proposta, a ideia € articular “grandes dominios”, como a identificacéo e recuperagéo de
informagé&o, envolvendo questdes relacionadas ao reconhecimento literal, que no Projeto esta
representado no “ler nas linhas”; interpretacdo cujas questbes envolvem inferéncias e
integracdo dos segmentos do texto, representado no “ler entre as linhas”; e reflexao,
envolvendo questbes que exigem avaliacdo e julgamento, representado no “ler por tras das
linhas”, tal como propde Solé (1998).

O género selecionado para esse trabalho foi o literario, de sequéncia narrativa, como
contos, mitos, fabulas, novelas, peca de teatro, e 0s escritos em versos, no caso, 0 poema,
porque, na perspectiva desse Projeto, ao ler literatura o leitor mobiliza suas experiéncias para
poder desfrutar do texto e apreciar os recursos estilisticos selecionados pelo escritor na
construcdo de seu texto. Segundo Nobrega (2004), os resultados do SARESP 2003
mostravam que os alunos estavam até conseguindo encontrar informacdes explicitas nos
textos literarios, ou seja, 0 “ler nas linhas”; a grande dificuldade estava no segundo nivel, o
“ler entre as linhas”. Por isso, o foco do trabalho centrou-se em levar os alunos a estabelecer
inferéncias e fazer relagdes, j& que sendo capazes de fazer isso, certamente seria mais facil
para eles chegarem a leitura critica, isto é, o “ler por trds das linhas”, com base,
evidentemente, na mediacdo do professor leitor. Na perspectiva de Maria José Nobrega, 0s
resultados do PISA mostravam que mesmo 0s paises mais desenvolvidos ndo conseguiam
desenvolver plenamente em seus alunos esse terceiro dominio.

Esse modelo de leitura que privilegia esses trés grandes dominios de habilidades pode
ser visualizado especialmente na modalidade organizativa de conteudo sequéncia didatica,
entendida nesse Projeto como um modelo didatico que permite aos alunos ler “textos
relacionados a um mesmo tema, ou textos de um mesmo autor, ou textos que pertengam a um
mesmo género” (SAO PAULO, 2004, ndo paginado).

Com base nos slides que deram suporte a palestra de Maria José Nobrega, denominada
“Tecendo Leituras -3- Estrutura das OrientacGes Didaticas”, é possivel ter uma visdo geral de
como deveria estar organizado esse modelo de ensino. Considerando sempre a triplice relacdo
leitor, texto e contexto, 0 documento orienta o professor passo a passo em como ajudar o
aluno a ler, a partir de questdes desenvolvidas antes, durante e depois da leitura, conforme

podemos observar pelas orientac6es abaixo:
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Antes da leitura

Observando um livro, numa réapida leitura “inspecional”, podemos antecipar
algumas das informac8es que iremos encontrar no texto.

Antes da leitura: passo a passo

» Observar indicadores como titulo, capas, ilustracdo, sumario, autor, género etc.

» Apresentar informacdes que o autor do texto pressupde que os leitores virtuais
tenham, mas que supomos que nossos alunos ignorem.

« Estimular os alunos a explicitar os contetidos que esperam encontrar no texto a
partir dos indices levantados.

Durante a leitura

Os objetivos que o leitor tem com a leitura mobilizam diferentes estratégias de
abordagem do texto.

Algumas “dicas” de um leitor mais experiente podem ser valiosas para ajudar um
leitor iniciante a construir os sentidos do texto.

Durante a leitura: passo a passo

e Estimular a compreensdo global do texto em contextos de leitura autbnoma ou
compartilhada, a partir da observacédo de indicadores como o Iéxico, a situagao
enunciativa, as conexdes entre 0s enunciados, as relagdes intertextuais etc.

< Identificar a organizacdo composicional do género a que pertence o texto.

Depois da leitura

Pode-se ou ndo se emocionar com um texto; pode-se ou nao gostar de um texto;
pode-se ou ndo concordar com o quadro de valores sustentados ou sugeridos pelo
texto ou por suas leituras.

Para uma melhor compreensdo da obra, assim como para a problematizacdo dos
temas sugeridos pelo texto, nada melhor do que trocar impressdes com outros
leitores.

Depois da leitura: passo a passo

e Estimular parafrases do texto lido.

e Apreciar 0s recursos expressivos selecionados pelo autor.

« Identificar os valores e as crencas veiculados no texto e refletir a respeito deles.
» ldentificar a posi¢do do autor e refletir a respeito dela.

e Promover o debate democratico em torno de questdes polémicas.

« Estabelecer relagcdes com outros textos, filmes etc.

Ampliar as referéncias dos leitores estimulando a pesquisa de informagdes
complementares, a producdo de outros textos ou, ainda, outras producdes criativas
que contemplem as mdltiplas linguagens artisticas. (SAO PAULO, 2004, ndo
paginado)

Esse modelo de ensino de leitura pode ser observado nas oito sequéncias didaticas
produzidas no ambito das orientacdes didaticas do “Tecendo Leituras” que, em geral,
seguiram o mesmo encaminhamento metodoldgico. Antes da leitura, o professor deveria

explorar os aspectos relacionados ao portador, como capa do livro, titulo, ilustracdo; ao
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género: exploragdo dos conhecimentos prévios dos alunos a respeito do género em estudo; ao
autor: exploracdo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o escritor e apresentagdo breve
de sua biografia, caso os alunos ndo o conhecesse; aos indicadores do livro ou texto
trabalhado, por meio de questbes que agucassem a curiosidade dos estudantes para saber do
que se tratava o texto a ser lido; e ao plano do conteudo, por meio de conversas a respeito da
tematica abordada, com vistas a levar o aluno a antecipar e fazer previsfes sobre o conteido
do texto a ser lido.

Durante a leitura, os alunos deveriam ser estimulados a ler o texto autonomamente,
geralmente orientado a prestar atencdo em determinados aspectos do texto, previamente
apontados pelo docente. Depois da leitura, o professor deveria aprofundar o estudo do
género/texto proposto com o objetivo de levar o aluno a compreender os recursos estilisticos e
expressivos usados pelo autor, para construir sentidos para o texto lido. Nesse nivel, o docente
deveria retomar questdes propostas antes da leitura, estimulando os estudantes a falar sobre o
texto lido, reler textos para confirmar ou refutar determinadas hipéteses, explorando todos 0s
recursos considerados necessarios para a construcao de sentidos para o texto, como o estudo
do enredo, das personagens, do tempo e espaco, do narrador, da linguagem e estilo, das
relagOes intertextuais/interdiscursivas.

Ao final do trabalho, no ambito da modalidade organizativa sequéncia didatica, os
alunos deveriam desenvolver algum tipo de producdo que n&do precisava ser necessariamente
escrita. Essa producéo podia dar-se tanto no ambito da linguagem oral e da linguagem escrita
quanto em outras formas de linguagem também, como por exemplo, a encenagdo de uma peca
teatral, no caso da sequéncia didatica proposta para a leitura de “O Novi¢o”, de Martins Pena.
Assim, os alunos poderiam apds a sequéncia didatica de um determinado texto, produzir
debates, exposicdes, encenacles, reescritas, dentre muitas outras propostas de atividades.
Ainda no ambito dessa modalidade organizativa de conteudo, o docente deveria propor aos
alunos outras leituras, com o objetivo de aproximar tematicamente e/ou comparar diferentes
linguagens que tratam do mesmo assunto, ou pertencentes ao mesmo género, ou autor.

Quanto as outras duas modalidades de organizacdo didatica, foi criada uma Unica
proposta de trabalho organizada em projeto, que se deu no ambito do livro O violino cigano e
outros contos de mulheres sabias (Cia das letras), de Regina Machado. O “Tecendo Leituras”
apresentou a modalidade projeto nos moldes propostos por Delia Lerner, concebendo-o como
um tipo de organizacdo didatica cujo objetivo do trabalho é “compartilhado por todos os
envolvidos para se chegar a um produto final, em funcio do qual todos trabalham” (SAO

PAULO, 2004, ndo paginado), que permite o uso do tempo didatico de forma flexivel, divisdo
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da tarefa coletiva, de forma organizada e planejada, a partir da divisdo de responsabilidades
em subtarefas.

O projeto proposto para o livro de Regina Machado pretendeu:

- Ampliar o repertorio textual dos alunos no que se refere aos contos populares.

e Conhecer as caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas dos “contos
populares”.

e Desenvolver a habilidade de acompanhar com atencdo e interesse contos lidos em
voz alta por leitores ou contados por contadores de historias.

» Desenvolver a habilidade de ler em voz alta contos previamente preparados.

« Desenvolver a habilidade de contar histérias de maneira expressiva.

» Pesquisar os contos populares que integram o patrimdnio local.

e Transcrever contos populares previamente gravados.

« Converter textos da modalidade oral (contos gravados) em textos da modalidade
escrita. (SAO PAULO, 2005, ndo paginado)

O produto final sugerido na esfera desse projeto de trabalho foi a elaboragéo de uma
coleténea de contos populares da regido, selecionados pelos alunos.

Em relacdo a leitura permanente, no ambito do “Tecendo Leituras” ela é concebida
como um tipo de modalidade didatica que permite aos alunos vivenciar atividades regulares
(diaria, semanal ou quinzenalmente) com a reserva de pelo menos quinze minutos da aula
para a apreciacdo de forma prazerosa e intuitiva de determinados géneros textuais. Conforme
ja se mencionou, para a essa modalidade foram usados o livros de contos populares,
recontados por Regina Machado e os livros de poemas de Mario Quintana, e de Jodo Cabral
de Melo Neto.

A ideia era levar os alunos a se familiarizarem com o género contos populares e
poemas, levando-os a ampliar seu repertorio, desenvolvendo neles as habilidades de
acompanhar com atencdo a leitura desses géneros, lidos em voz alta ou recitados por outros
leitores. Nessa modalidade, os alunos podiam registrar as suas impressoes textuais numa ficha
elaborada especialmente para o registro da Atividade Permanente de Leitura (modelo em
anexo nesta dissertacdo). O professor também deveria orientar essa atividade, lendo para a
turma fazendo as devidas pausas, respeitando a sintaxe e sentido, oferecendo com isso,
modelo de leitura em voz alta, além de organizar o dia de leitura de cada aluno. O docente
também deveria estimular os estudantes a refletirem sobre os textos e os géneros lidos.

Assim, esse Projeto pretendeu democratizar o acesso aos livros enviados pela SEE as
escolas, apelando para a conscientizagdo do professor acerca de seu papel politico nesse
processo de democratizacdo. N&o bastava que as escolas estivessem equipadas com diferentes

géneros de livros, seria crucial que os alunos tivessem acesso a eles, de forma autdbnoma, com
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capacidade para selecionar suas préprias leituras e, acima de tudo, construindo sentidos para o
texto, o que poderia ser alcancado pelo encaminhamento metodoldgico Leitura
Compartilhada, ja que nessa proposta de trabalho a tarefa de ensinar e aprender a ler da-se
pela divisdo de responsabilidades, entre professores e alunos, compartilhando objetivos,
tarefas e significados, conforme assinala Solé (1998). A ideia era propor atividades nas quais
os alunos pudessem perguntar, prever, recapitular, opinar, inferir, relacionar, com vistas a
leva-lo a “ler entre as linhas”, com o objetivo claro de desenvolver neles a leitura critica,
fundamental para a construcdo de sentidos, uma exigéncia dos mais variados sistemas de
avaliagdo externa, como SARESP, SAEB e PISA, para os quais esse Projeto também

pretendeu dar uma resposta satisfatoria.
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4 O PROJETO “HORA DA LEITURA”

4.1 O contexto de implementacao

A criacdo do projeto “Hora da Leitura” também encontra justificativa no contexto de
implementacao das varias acoes realizadas por parte da Secretaria de Educacao, voltadas para
o fomento do livro e da leitura no Estado de S&o Paulo. Com a implantacdo desse Projeto a
SEE também procura dar uma resposta concreta aos resultados negativos diagnosticados pelas
avaliacOes externas, realizadas tanto no cenario nacional quanto no estadual. De acordo com o
documento que traca as diretrizes desse Projeto, disponivel no endereco eletronico
<www.cenp.edunet.sp.gov.br> link Hora da Leitura, também denominado Hora da Leitura,
essas avaliacOes sinalizam a necessidade de criar e/ou ampliar “espacos na escola” para o
desenvolvimento da pratica da leitura compreensiva e da escrita dos alunos paulistas.

E nesse sentido, que a SEE/SP executou varias iniciativas com vistas a sanar as
deficiéncias de compreensao leitora dos alunos, chegando a desenvolver em 2005, conforme
ja se enfatizou, oito projetos/programas criados para essa finalidade, dentre eles o proprio
“Hora da leitura”. Esses projetos, alem de funcionarem como cursos de formacéo continuada,
oferecendo formacéo técnica para os docentes, também disseminaram na rede propostas de
trabalho para serem desenvolvidas em contexto escolar.

Em geral, 0 objetivo dessa Secretaria com a criagdo de um novo projeto voltado para o
ensino da leitura, € a proposi¢do de um trabalho de “seducéo para a leitura de diferentes textos
que compdem o repertorio literario, as obras de autores mais consagrados e as dos autores
contemporaneos” (SAO PAULO, [2005], p. 1-2), de modo que os alunos pudessem perceber
“a riqueza dos diversos estilos e linguagens”.

Foi pensando nisso que, no inicio do ano letivo de 2005, essa Secretaria langou na rede

paulista 0 projeto “Hora da Leitura”, no ensino fundamental, ciclo 11,

um Programa de
Enriquecimento Curricular, normatizado pela Res. SE 16, de 01°/03/2005, para ser
desenvolvido uma vez por semana em todas as classes de 5% a 8% séries, em uma aula
complementar semanal, durante 50 minutos, além das ja previstas nas respectivas matrizes

curriculares.

132 Esse Projeto também foi desenvolvido no ambito do ensino fundamental, ciclo | e nas escolas de Tempo
Integral.



156

No documento Hora da Leitura justifica-se que a focalizacdo do Projeto nas séries
finais do ensino fundamental da-se, sobretudo, porque esse nivel de ensino, tal como propdem
0s PCNs de Lingua Portuguesa, tem um papel decisivo na ampliacdo da competéncia leitora

dos jovens, ja que é:

[...] neste momento que muitos alunos ou desistem de ler, por ndo conseguirem
responder as demandas de leitura colocadas pela escola, ou passam a utilizar os
procedimentos construidos no Ciclo anterior para lidar com os desafios postos pela
leitura, com autonomia cada vez maior. (SAO PAULO, [2005], p. 2)

Nesse sentido, a intencdo dessa Secretaria, com esse Projeto, era a formacdo de
leitores, por meio da realizacdo de um “trabalho comprometido com a intermediacdo da
passagem do leitor de textos de seu cotidiano para o leitor de textos mais complexos, tal como
circulam socialmente na literatura” (SAO PAULO, [2005], p. 2), com o intuito de
proporcionar essa intermediacdo “de maneira gostosa” e “ludica”, despertando e cultivando a
“pratica e o desejo de ler” nos alunos.

De acordo com as palavras de Sonia Maria Silva, na videoconferéncia de lancamento
desse Projeto, realizada em marco de 2005, a ideia da SEE/SP era desenvolver um trabalho
articulado com o “Tecendo Leituras”, que ja estava orientando o trabalho dos professores de
Lingua Portuguesa, no ambito da leitura de textos classicos, por meio de um programa de
Formacao Continuada. Dessa forma, a partir das diretrizes da Secretaria, as escolas deveriam
desenvolver o projeto “Hora da leitura” dinamizando o acervo ja existente em cada uma delas,
utilizando os livros pertencentes ao médulo classico, ao de ficcdo e de ndo ficgdo. Ainda
segundo Silva (2005), SEE também continuaria a distribuir diferentes titulos, por intermedio
dos modulos de ficcdo, para as escolas do ciclo Il do Ensino Fundamental, especialmente para

0 desenvolvimento desse Projeto.

4.2 A caracterizacéo geral

O projeto “Hora da leitura” objetivou a criagdo de um espago na escola dedicado a
leitura de diversos géneros textuais, iniciando “o processo a partir de textos de entretenimento
mais apreciados pelo aluno, para textos mais complexos, estabelecendo as conexdes

necessérias para ascender a outras formas culturais” (SAO PAULO, [2005], p. 2). O Projeto
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foi criado para ser desenvolvido tanto no ensino fundamental, ciclo | e 11, quanto nas escolas
de tempo integral.**3

Pensando especificamente nas escolas de 5% a 8? séries, 0 “Hora da Leitura” deveria ser
desenvolvido uma vez por semana, em cada série/turma, numa aula de 50 minutos, com o
objetivo de ampliar a competéncia leitora dos estudantes. A ideia era trabalhar com “diversos
géneros como, os da Literatura Popular de tradicdo oral, os contos, as crénicas, 0s poemas, 0S
textos dramaticos, as letras de mausicas, as charges e tiras e outros adequados aos alunos do
Ciclo 1l do Ensino Fundamental” (SAO PAULO, [2005], p. 1). Nesse sentido, o Projeto

apresenta, pelo menos, quatro objetivos explicitos:

« Contribuir para a formagdo dos alunos do Ciclo Il do EF, integrando a carga
horaria semanal dos alunos do Ciclo 1l do EF.

* Propiciar um intenso e sistematizado contato dos alunos com diferentes géneros
textuais, especialmente no que se refere ao ler para apreciar/fruir e para conhecer.

« Possibilitar aos alunos do Ciclo Il do Ensino Fundamental momentos para saborear
e compartilhar as ideias de autores classicos e contemporaneos da literatura
universal.

« O projeto pretende orientar os educadores no desenvolvimento de diferentes
procedimentos didaticos que seduzam os alunos para a leitura de textos. (SAO
PAULO, [2005], p. 2)

Como o foco do “Hora da Leitura” é fazer os alunos gostarem de ler, por meio da
seducdo, o papel do professor leitor recebe atencéo especial, assim como nos outros projetos.
Os docentes contratados para lecionar nessas turmas ndo precisavam Ser necessariamente
formados em Letras, a intencdo era levar para essas turmas professores que realmente
gostassem de ler “qualquer género”, e que tivessem “o prazer de compartilhar com os alunos a
magia, a fantasia, as ideias, as verdades que os autores querem revelar para seus leitores”
(SAO PAULO, [2005], p. 2). Para a SEE/SP seria fundamental que o professor tivesse “a
sensibilidade para a literatura classica, contemporanea e a popular” (SAO PAULO, [2005], p.
2). Nesse sentido, o professor do projeto “Hora da Leitura” poderia ter formagdo académica
em Lingua Portuguesa, Geografia, Historia, Ciéncias, Arte, Filosofia ou até mesmo

Matematica, desde que tivesse “boa formacgédo académica” e que realmente gostasse de ler.

133 De acordo com o site da SEE/SP, as escolas de tempo integral passaram a ser desenvolvidas, nesse Estado, a
partir do ano de 2006. Atualmente 399 escolas funcionam em regime de Tempo Integral, nas quais os alunos
permanecem por 9 horas didrias, divididas em dois turnos, um com disciplinas do curriculo basico e outro com
oficinas curriculares de Orientacdo para Estudo e Pesquisa, Hora da Leitura, Informatica Educacional,
Experiéncia Matematicas, Espanhol, Atividades Esportivas e Motoras, Atividades Artisticas, Sadde e Qualidade
de Vida, Filosofia e Empreendedorismo Social.

Ver: < http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/2007/Default.asp>>.
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Segundo a pesquisadora Dione Pires Barroso™** (2007), em 2005 o “Hora da Leitura”
foi considerado um “projeto de pasta”, o que dava maior autonomia para o0s diretores
escolherem os docentes que tivessem o perfil mais adequado para desenvolvé-lo em sala de
aula. Em 2006, segundo essa mesma pesquisadora, o Projeto perdeu essa caracteristica e 0s
professores passaram a ser admitidos na “forma natural” de admissdo na rede publica estadual
de ensino.

Conforme o documento orientador do Projeto, disponivel no site dessa Secretaria, esse

educador além de gostar de ler, também deveria ter disponibilidade para:

« articular o seu trabalho com os professores das demais areas do curriculo, numa
visdo interdisciplinar e de acordo com o projeto pedagdgico da escola;

« participar do programa de formacdo continuada, voltado para as discussdes
tedrico-metodoldgicas. (SAO PAULO, [2005], p. 3)

A esse respeito, segundo Sonia Maria Silva, a intencdo da SEE era a de que os
professores de Lingua Portuguesa e os da “Hora da leitura” interagissem, trocando
experiéncias e discutindo o Projeto. Vale lembrar que o “Hora da Leitura” apresenta carater
interdisciplinar, haja vista a sua abertura a profissionais de outras areas especificas para
lecionar nessas classes, e foi desenvolvido de 2005 a 2007. Cabe ressaltar que em 2008
iniciou a gestacdo da nova Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, que criou uma base
curricular comum para toda a rede de ensino estadual, e em 2009, o “Hora da Leitura” foi
substituido pelo componente curricular Leitura e Producéo de Texto (LPT).

Quanto a metodologia adotada, o Projeto apresenta similaridade com a apresentada
pelo “Tecendo Leituras”, que enfatiza o trabalho metodologico com o procedimento “Leitura
Compartilhada”, através do qual o professor deveria ler para e com os seus alunos, sendo ele
proprio um “leitor em formacgdo permanente”. Além disso, o professor poderia lancar mé&o da
atividade permanente e das sequéncias didaticas como modalidades didaticas a serem
privilegiadas. O Projeto também da énfase as estratégias de leitura: selecdo, antecipacéo,
inferéncia e verificacdo (“antes da leitura”, “durante a leitura”, “depois da leitura”), bem
como a selecdo de géneros textuais para leitura. O professor também poderia lancar méo de
outros procedimentos didaticos, como a leitura em voz alta, a leitura programada, a leitura

expressiva, tal como propdem os PCNs de Lingua Portuguesa.

134 Essa pesquisadora realizou um estudo detalhado sobre o “Hora da Leitura”. Ver BARROSO, Dione Pires.
Programa Hora da Leitura: um olhar para a proposta de préaticas de leitura da Secretaria Estadual de Sdo Paulo.
2007. (Mestrado em Linguistica). Taubaté. SP. Universidade de Taubaté. 2007. Disponivel em:
<http://www.unitau.br/cursos/pos-graduacao/mestrado/linguistica-aplicada/dissertacoes-2/dissertacoes-
2007/Dissertacao%202005-2007%20Dione%20Pires%20Barroso.pdf>>. Acesso em: 23 mar. 2010.
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O documento Hora da Leitura orienta os professores a intercalar as atividades com os
diferentes géneros textuais, propondo, por exemplo, que durante quinze dias ou um més fosse
desenvolvida com os alunos de 52 série uma sequéncia didatica com mausicas, para os de 62,
uma sequéncia com noticias ou tiras, na 72 série uma com a propaganda, e para os alunos de 8?
série, uma sequéncia com contos. Terminada a sequéncia, o trabalho poderia ser invertido nas
diferentes séries.

Apesar de o Projeto propor o trabalho com diferentes géneros textuais, os literarios
foram visivelmente privilegiados. Isso pode ser observado principalmente pelo contetdo das
videoconferéncias realizadas no ambito do “Hora da Leitura” que, em geral, forneceram
orientacfes aos professores sobre o trabalho com géneros literarios: lirico, dramatico e
narrativo.

Cabe ressaltar que durante o desenvolvimento do “Hora da Leitura” a Secretaria
enviou as escolas dois kits, compostos de 18 titulos diferentes, incluindo livros tedricos e de

ficcdo. Abaixo segue a relacao™® desses livros.

KIT 1:

7 colecdes “Classicos da Lingua Portuguesa” com 10 titulos cada, para escolas de ciclo I1:

A Escrava Isaura — Bernardo Guimaraes

A Reliquia — Eca de Queirés

Amor de Perdi¢do — Camilo Castelo Branco

Bras, Bexiga e Barra Funda — Antdnio de Alcantara Machado
Clara dos Anjos — Lima Barreto

Memorial de Aires — Machado de Assis

Noite na Taverna — Alvares de Azevedo

Os Escravos — Castro Alves

Quincas Borba — Machado de Assis

Triste fim de Policarpo Quaresma — Lima Barreto

135 Essa relagdo foi extraida do site da Secretaria: <http:www.cenp.edunet.sp.gov.br >. Acesso em: 30 mar.
2010.
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KIT 2:

1 kit por escola de ciclo Il, com 13 livros, dos seguintes titulos:

3 exemplares — Contos Magicos Persas — Fernando Alves (org.)

1 exemplar — Contos — Oscar Wilde

2 exemplares — Aventura em Bagda — Agatha Christie

2 exemplares — Todas as Cores Dentro do Branco — Roseana Murray
2 exemplares — Amigo se Escreve com H — Maria Fernanda Heredia
1 exemplar — Escolha de Mestre — Lawrence Block (org.)

1 exemplar — Estratégias de Leitura — Isabel Solé

1 exemplar — Como e porque ler os Classicos desde cedo — Ana Maria Machado

No documento Hora da Leitura encontra-se o quadro dos géneros a serem trabalhados,
agrupados conforme os PCNs de Lingua Portuguesa (terceiro e quarto ciclos), como podemos

ler abaixo:

Tabela 9: Agrupamentos de géneros a serem trabalhados no projeto “Hora da Leitura”

Agrupamentos (*) Géneros ) Qarga

horaria
Literarios (oral e escrito) Conto
Produtos:
« livro de cronicas selecionadas pelos alunos, a
partir de teméticas escolhidas, como: amor,
familia, problemas socais etc.;
« coletanea de poemas selecionados pelos Uma hora/ aula
alunos, a partir de tematicas escolhidas, como: — semanal
amor, familia, problemas socais etc.; Cronica
« apresentacdo se saraus literarios; Poema
* apresentacdo de pecas teatrais; Novela
« apresentacdo de festival de parddias. Texto dramatico

Mdsicas

Cordel

Parlendas; trava-linguas;
provérbios; ditos-populares,
brincadeiras e jogos.

Publicidade
Produto: painel com propagandas, a partir de alguns critérios de sele¢éo, como: Propaganda
publico-alvo, analise critica, tipo de linguagem (leitura)
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De imprensa Noticia
Produto: organizacéo de um jornal falado
Apresentacdo de um painel com charges. Reportagem

Charge e tira

Ao que se refere a avaliagdo dos alunos, os docentes foram orientados pela CENP a
avaliar o envolvimento e a participagdo de cada estudante nas atividades individuais e
coletivas, bem como a sua participagdo nas atividades propostas como produto de cada
trabalho desenvolvido. Em geral, o produto final de cada atividade de leitura culminou em

alguma proposta de produgéo escrita.

4.3 A dinamica de funcionamento

Segundo Barroso (2007), o “Hora da Leitura” foi comunicado oficialmente aos
diretores da rede estadual paulista no dia 14 de fevereiro de 2005, por meio de uma carta
circular, que o denomina Projeto Leitura, devendo ser incluido na jornada escolar sob a
denominagdo Enriquecimento Curricular. Ainda segundo Barroso (2007), essa circular orienta
que esse Projeto deveria estar integrado a proposta pedagogica da escola, compondo a carga
horéaria dentro do periodo regular das aulas do ensino fundamental, ciclo II.

A esse respeito, Sonia Maria Silva afirmou na primeira videoconferéncia do Projeto,
realizada em 3 de maio de 2005, que apesar de ele estar subordinado as diretrizes da
Secretaria de Educacéo, as 89 Diretorias de Ensino, existentes na época, deveriam dinamizar
0 acervo das unidades escolares para a sua implementacéo, utilizando livros pertencentes aos
Modulos de ficgdo, ndo ficcdo e classicos.

Nessa perspectiva, as DES e as unidades escolares ficaram a vontade para dinamizar o
Projeto, desde que o foco visasse a ampliacdo da competéncia leitora dos alunos do ciclo I,
por intermédio do desenvolvimento de atividades que contemplassem o contato e a
exploracdo dos diferentes géneros textuais.

A implementacdo do “Hora da Leitura” envolveu diretamente a equipe de Lingua
Portuguesa da CENP, mais especificamente Patricia Velasco Gabaldo, Regina Aparecida
Resek Santiado e Rozeli Frasca Bueno Alves. A assessora pedagogica do “Tecendo Leituras”

Alfredina Nery tambeém elaborou algumas sequéncias didaticas para esse Projeto. Nas DEs,



162

estiveram envolvidos 0s supervisores de ensino e assistentes técnicos pedagdgicos
responsaveis pelo Projeto, e os professores que ministravam essas aulas de leitura, de cada
escola. Aos profissionais da DE, coube orientar os professores e coordenadores para que
organizassem 0 espaco pedagoOgico para 0 acontecimento das aulas de leitura. Essas aulas
poderiam ocorrer na sala de aula, na sala de leitura ou em qualquer outro local que estivesse
disponivel na escola. A ideia era criar um espaco aconchegante para o desenvolvimento
dessas aulas.

Com base nisso, a Secretaria disponibilizou em seu site um Comunicado, no qual foi
possivel ler a respeito das especificidades desse Projeto, bem como sobre as responsabilidades
das Diretorias de Ensino, dos supervisores e assistentes técnicos responsaveis pelo “Hora da

leitura”, conforme podemaos ler a sequir:

As Diretorias de Ensino, por meio do Supervisor de Ensino e do ATP responsaveis

pelo Projeto, deverao:

- orientar as escolas para que reorganizem seus espagos pedagdgicos, otimizando 0s
acervos ja existentes e os kits oferecidos pela SEE vinculados ao Programa
Tecendo Leituras e aos modulos do projeto Hora da Leitura;

- buscar informac6es sobre os professores que irdo desenvolver o projeto nas escolas
quanto a:

e dados pessoais;

e situacdo funcional ( titular de cargo efetivo ou OFA);

- formacdo académica (area / disciplina em que atua);

< experiéncias em projetos de leitura e escrita das escolas em que atua / atuou.

- sugerir as escolas a criacdo de um espaco em HTPC para articular o trabalho do
professor do Hora da Leitura com os dos demais professores das diferentes areas
do curriculo;

- promover orientacdo técnica para :

e conhecer os professores e suas experiéncias como leitores;

» realcar o gosto pelo prazer estético dos textos literarios;

» discutir com bases tedricas a leitura como compreenséo, interagdo entre autor
e leitor, réplica ao discurso do outro e sobretudo como atribuicdo de sentidos
e pratica social;

e vivenciar atividades em que sejam destacados alguns procedimentos
didaticos : leitura em voz alta, leitura expressiva, leitura compartilhada;

e trocar experiéncias relativas a praticas para que o aluno progrida nos campos
de compreensdo da leitura e cumpra o seu papel de leitor, determinando se
esta sera linear, exploratdria, assimilativa, sensorial ou criativa;

e discutir critérios para a selecdo de textos que serdo trabalhados analisando a:
a) complexidade temética ( levantamento de informac@es prévias para que o
ambiente  sociocultural da obra esteja claro para o aluno);
b) complexidade linguistica (observacdo de construgdes linguisticas
diferentes da linguagem coloquial);
¢) complexidade textual ( observacdo do nivel de organizagdo do proprio
texto, que pistas o discurso oferece ao leitor para que ele possa desvelar o
significado a partir de sua experiéncia pessoal e seu conhecimento
linguistico);

e propor situacBes ( roda de leitura, leitura expressiva, intertextualidade, etc.)
para desenvolver no aluno a capacidade de estabelecer relaces,
antecipac0es, representacdes e reconstrucdes de significado;
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resgatar a habilidade de:
- identificar e recuperar informagdes no texto (ler nas linhas);
- interpretar : inferir e integrar segmentos do texto (ler entre as linhas);
- refletir : avaliar e julgar (ler por trés das linhas). (SAO PAULO, [2005], ndo
paginado)

Quanto ao professor, este deveria ter disponibilidade para participar dos encontros
virtuais, trabalhar em coletividade com o professor de Lingua Portuguesa, realizar as tarefas
propostas nas videoconferéncias, desenvolver as aulas com criatividade, conforme as
diretrizes do Projeto, disponibilizadas no site da Secretaria no link “Hora da leitura”. Vale
lembrar que sé participavam das videoconferéncias um professor de cada escola, este deveria
socializar o contetdo das videoconferéncias com os outros professores durante o Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Para o desenvolvimento do Projeto a SEE/CENP langou mdo dos recursos da midia
interativa Rede do Saber, situada nos NRTEs de cada Diretoria de Ensino, nos quais foram
realizados as suas tele e videoconferéncias,**® sobretudo, durante os anos de 2005 e 2006.

Barroso (2007) afirma que em 30 de marco de 2005 aconteceu uma teleconferéncia
com o objetivo de apresentar o Projeto aos docentes e aos profissionais das Diretorias de
Ensino, além de propor reflexdes sobre leitura a luz de teorias atualizadas sobre o assunto. De
acordo com Regina Resek, em comunicacdo oral na ultima videoconferéncia de 2005,
ocorrida nos dias 18 e 19 de outubro, foram realizadas nesse ano cinco videoconferéncias para
subsidiar o trabalho do professor da Hora da Leitura, nos meses de maio, junho, agosto,
setembro e outubro. Em 2006, conforme informacGes disponiveis no ambiente virtual do
Projeto, aconteceram duas videoconferéncias no més de junho, uma nos dias 1 e 2 e, outra,
nos dias 19 e 20.”*" Vale lembrar que as videoconferéncias foram realizadas em dois dias,
tendo sido divididas em grupos constituidos de 20 a 25 diretorias para cada encontro virtual.

Em geral, essas videoconferéncias privilegiaram a discussdo sobre 0s géneros
literérios (narrativa, lirica/poesia, texto dramatico), segundo Resek (2005), apenas de forma
transitoria, j& que o0 assunto ndo se esgotava em poucas horas de discussdo. A intencdo era

oferecer reflexdes tedricas e praticas para apoiar o trabalho das Diretorias de Ensino e das

3% N&o consegui ter acesso ao nimero preciso de videoconferéncias realizadas durante o desenvolvimento do
“Hora da Leitura”, pois o registro das datas de acontecimento dessas videoconferéncias ndo esta muito claro no
site, faltam informacGes. Encontrei, na Diretoria de Ensino de Ourinhos, seis fitas VHS nas quais estavam
gravadas as videoconferéncias desse Projeto, realizadas em 2005 e 2006. Conforme uma listagem (on-line)
encontrada no acervo de videos da DE de Santos, pude diagnosticar nove videoconferéncias, porém, essas VCs
podem estar voltadas para as Escolas de tempo Integral e/ou do Ciclo I.

37 \ale lembrar que tive acesso as gravacdes dessas duas videoconferéncias na Diretoria de Ensino de Ourinhos.
Nessa DE também localizei gravagdes de outras trés VCs: uma realizada em 3 de maio de 2005, outra em 15 de
setembro de 2005 e a ultima, realizada em 19 de outubro de 2005.
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unidades escolares, que deveriam desenvolver o trabalho a partir das diretrizes norteadoras do
Projeto, disponiveis no site da Secretaria,**® sem perder de vista a diversidade de géneros
textuais.

A SEE/CENP também convidou especialistas para participar dos encontros virtuais e
presenciais desse Projeto, estando entre eles: Marisa Lajolo e Cilza Bignotto, ambas
professoras e pesquisadoras da UNICAMP; Ana Luiza Lacombe, atriz e contadora de
historias; Gilberto Figueiredo Martins, especialista em Teoria Literaria e professor da
UNESP de Assis; Eleonora Alcéntara, especialista em conto fantastico, e o escritor Jorge
Miguel Marinho.

Essas videoconferéncias, segundo Silva (2005), foram realizadas em parceria com a
Secretaria de Cultura, que também vinha desenvolvendo varias a¢cdes no ambito do fomento
do livro e da leitura, por meio do projeto “Sao Paulo: Um Estado de Leitores” cujo objetivo
principal seria levar a leitura para hospitais, postos de salde, periferia, dentre outros lugares.

Em geral, as videoconferéncias foram iniciadas por alguém da equipe da CENP,
responsavel por fazer a abertura do encontro e por apresentar o roteiro da VC e o
videoconferencista do dia que, em geral, era um especialista de algum género literario que, de
acordo com critérios proprios de organizacdo, apresentava aos participantes pressupostos
tedricos e praticos do género desenvolvido em cada encontro virtual, bem como algumas
propostas de atividades, com vistas a interagir com o0s participantes.

O ambiente virtual do Projeto foi alimentado pelos materiais produzidos pela equipe
da CENP ou pelos especialistas convidados para participar das videoconferéncias e dos
encontros presenciais. Os professores e interessados puderam encontrar nesse ambiente
informacOes gerais a seu respeito, como: descri¢do, justificativa, objetivos, perfil dos
docentes, metodologia, avaliacdo, desenvolvimento, contetido, organizacdo e propostas de
trabalho, alem dos materiais utilizados durante as videoconferéncias, como slides, registros
das discussoes, textos.

Nesse ambiente também foram disponibilizados documentos expedidos pela CENP,
sugestdes bibliogréaficas, sugestdes de outros sites, como biblioteca virtual, sites de publicacéo
de obras em quadrinhos, sites de revistas, de poesias, contos e outros materiais utilizados nas
palestras realizadas pelos especialistas. Além disso, também foi colocada a disposicao de seus
participantes uma linha de comunicagao, por meio da qual foi possivel entrar em contato com

a equipe da CENP, dar sugestdes e esclarecer eventuais duvidas.

B38\er: www.cenp.edunet.sp.gov.br.
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Além das videoconferéncias, de acordo com as informagdes disponibilizadas no site
do Projeto, foram realizados dois encontros presenciais em S&o Paulo que, segundo Barroso
(2007), aconteceram a partir da criacdo das Escolas de Tempo Integral (ETI), em 2006, e em
funcdo da solicitacdo dos ATPs a equipe da CENP para que fossem realizados encontros
presenciais para o melhor direcionamento do trabalho. No total, foram realizados dois
encontros presenciais, tendo ocorrido um nos dias 27 e 28 de abril de 2006, e o outro, em 9 e
10 de agosto. Segundo Barroso (2007), foi no encontro ocorrido no més de agosto que
aconteceu a separacdo entre o0 assistente técnico pedagogico do ciclo | e do ciclo I, o que
continua em vigor até hoje. Ainda em conformidade com a perspectiva de Barroso (2007),
nesses encontros foram privilegiadas as reflexdes sobre o texto literario, por intermédio de
palestras e oficinas ministradas pela equipe da CENP e por especialistas convidados para essa
finalidade.

Quanto a metodologia, o “Hora da Leitura” também prop6s aos professores que
desenvolvessem um trabalho diferenciado, centrado na “leitura compartilhada”. A partir dos
livros disponiveis nas escolas, os docentes deveriam ler com e para os alunos, levando-os a
interpretar oralmente, a dramatizar textos, a preparar saraus literarios, a discutir filmes, a
cantar e a interpretar musicas do repertério popular nacional, e outras atividades que
permitissem explorar os jogos de linguagem.

Ao que se refere a sua avalia¢do, segundo Barroso (2007), esta se deu pela elaboracéo
de portfélio e pela divulgacdo dos trabalhos realizados pelos professores durante as
videoconferéncias. O desempenho dos alunos no SAEB e no SARESP também deveria ser
concebido como um indicador avaliador da eficacia ndo apenas do “Hora da Leitura”, mas de
todas as agOes realizadas nas unidades escolares, sob a orientacdo da SEE/CENP.

Assim, como podemos notar pelos aspectos apontados sobre a caracterizacdo geral do
“Hora da Leitura” e pela sua dindmica de funcionamento, esse Projeto é mais uma iniciativa
da SEE/SP para criar condigbes para que professores e alunos pudessem vivenciar
experiéncias de leitura em sala de aula, de “forma lidica” e “prazerosa”. Cabe ressaltar que
embora as videoconferéncias tenham privilegiado as discussdes sobre 0s géneros literarios, 0s
professores tinham liberdade para trabalhar com diversos géneros textuais, ja que essa foi a

proposta inscrita em seu documento norteador, e disponibilizada no site da Secretaria.
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4.4 O material de apoio didatico: alguns aspectos formais e conteudisticos

Em geral, o material didatico-pedagdgico e o0s documentos que orientaram a
implantacdo do “Hora da Leitura” foram disponibilizados no site da Secretaria, através de um
link préprio.**® Conforme ja& mencionou na subsecfo anterior, nesse ambiente virtual, os
participantes desse Projeto puderam ter acesso a informacGes de ordem geral, distribuidas em
varias sec¢des, nas quais é possivel encontrar enderecos de sites, livros recomendados, slides
que deram apoio a comunicagdo oral dos videoconferencistas, textos usados nos encontros
virtuais e presenciais, entre outras.

No ambito dos livros recomendados € possivel encontrar um total de 38 titulos entre
literatura brasileira e universal e livros tedricos. Desses livros, quatro foram recomendados
por ocasido da realizacdo da videoconferéncia conduzida por Marisa Lajolo e Cilza Bignoto
cujo assunto principal foi a comemoracdo de 200 anos do nascimento de Hans Christian
Andersen, realizada em 3 de maio de 2005; 11 livros foram indicados a partir da VVC realizada
em 8 e 9 de junho conduzida por Ana Luisa Lacombe, sobre a arte de contar historias; 14
livros s@o pertencentes a colecdo “Classicos da Lingua Portuguesa”, enviados para as escolas
de ciclo I1; 13 livros tém titulos variados, que também foram enviados para as escolas de ciclo

I, nesse periodo;**

e por fim, cinco livros recomendados a partir da videoconferéncia
realizada em 4 e 5 de agosto, também conduzida por Ana Luisa Lacombe, sobre o texto
dramético. Ha ainda a recomendacdo de 107 sites que tratam de assuntos de ordem geral,
subdividos em bibliotecas do Brasil e do mundo (54), associa¢es (10), cientificos (11),
bibliotecas virtuais (32).

Também € possivel encontrar nesse ambiente um total de 36 enderecos de sites
recomendados a partir da realizacdo de trés videoconferéncias, sendo 22 relativos a VC
conduzida por Marisa Lajolo e Cilza Bignoto, na qual, conforme ja foi mencionado acima, 0s
200 anos do nascimento de Hans Christian Andersen foi o tema central, sobretudo, por causa
do concurso de reescrita de textos desse autor, realizado em 2005; outros 14 sites foram
recomendados no ambito das videoconferéncias conduzidas por Ana Luisa Lacombe, sendo

sete sobre contos de fadas, fabulas, lendas e outros géneros narrativos, e sete sobre teatro.

139 \Ver: <http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm> link Hora da Leitura.
10 v/ale ressaltar que entre esses livros estdo Como e porque ler os classicos desde cedo, de Ana Maria Machado
e Estratégias de Leitura, de Isabel Solé.
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Na secdo “Texto” € possivel encontrar 30 documentos diversos, produzidos na esfera
de alguns encontros presenciais e virtuais, realizados em 2005 e em 2006. Entre esses
documentos encontram-se um roteiro de procedimentos a serem adotados pelos professores
antes de participarem de uma videoconferéncia a ser ministrada por Cilza Bignoto, em 19 e 20
de junho de 2006, sobre poema e trés roteiros de oficinas pedagdgicas realizadas em 9 e 10 de
agosto em Sado Paulo, desse mesmo ano, cujo publico alvo foram os profissionais das
Diretorias de Ensino. Essas oficinas foram elaboradas pela equipe de Lingua Portuguesa da
CENP, mais especificamente, por Rozeli F. B. Alves, Patricia Velasco e Regina Aparecida
Resek Santiago. Em geral, elas objetivaram levar os participantes desses encontros a vivenciar
experiéncias de leitura com o texto literario, provocando neles reflexfes acerca de seu papel
de mediadores do ensino da leitura, além de propor algumas possibilidades de
encaminhamento metodoldgico do texto literario em sala de aula.

Ainda é possivel encontrar nessa secdo quatro documentos power point (slides) que
apoiaram a comunicacdo oral de alguns palestrantes e videoconferencistas; seis textos
literarios, sendo quatro contos e duas fabulas;*** dois textos produzidos pelo professor
Gilberto Martins, intitulados “O texto em cena — Utilizacdo pedagdgica dos textos teatrais” e
“Ritos de leitura — Decifrando enigmas para reduzir o mistério”; um depoimento feito pelo
escritor Jorge Miguel Marinho sobre a sua relagdo com a literatura, denominado “O prazer e
0 ludico na literatura” que, conforme informagbes do proprio site, foi apresentado aos
educadores participantes do projeto “Hora da Leitura”, em 27 de abril de 2006. Alem desses
documentos, também podem ser encontradas nessa secdo, sete orientacOes didaticas e sete
documentos de caracteristicas diversas.

Das sete orientacdes didaticas disponibilizadas no site, uma foi organizada em projeto,
duas em atividade permanente e quatro em sequéncia didatica. Para a atividade permanente
foram selecionados os livros Para querer bem: Antologia poética de Manuel Bandeira,
(Editora Moderna), organizada por Bartolomeu Campos Queirds e uma atividade permanente
para a leitura de contos fantasticos inscritos nos livros Classicos do sobrenatural, de Edward
Bulwer-Lynton... et. al., selecdo e traducdo de Enid Abreu Dobransky (Editora lluminuras),
Histdrias de mistério, de Lygia Fagundes Telles (Editora: Rocco) e Contos de Murilo Rubido
(Editora: DCL). De modo geral, o objetivo dessa atividade foi levar os alunos a se
familiarizarem com o género textual poemas e contos fantasticos, por intermédio da leitura

regular desses textos, semanalmente.

141 Essas duas fabulas estdo presentes no mesmo documento.
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O livro Feira de Versos — Poesia de cordel (Editora Atica) serviu para a elaboracéo de
um projeto de trabalho. Essa coletanea retne trés dos cordelistas mais populares do Brasil:
Jodo Mesquiades F. da Silva, Leandro Gomes de Barros e Patativa do Assaré. Essa atividade
pretendeu criar uma oportunidade para que a escola tivesse um encontro “com a experiéncia
cultural que emana desta literatura e toda sua riqueza expressiva, quanto a articulagdo de
varias linguagens - verbal oral, verbal escrita, musical, grafica etc. - e quanto aos
diversificados temas que aborda” (SAO PAULO, 2005, ndo paginado). Ao final de todas as
atividades propostas para o desenvolvimento desse projeto, os professores deveriam organizar
uma feira de cordel na escola.

As quatro sequéncias didaticas foram elaboradas para serem desenvolvidas no ambito
da leitura dos contos “Teleco, o coelhinho”, selecionado do livro Contos de Murilo Rubi&o,
“A cacada”, de Lygia Fagundes Telles, inscrita no livro Histdrias de Mistério (Editora
Rocco), Classicos do Sobrenatural, de Edward Bulwer-Lynton... [et. al.] e uma para o livro
Fabulas Completas (Editora Moderna), de Esopo, traducéo de Neide Smolka. Vale ressaltar
que todos esses livros fizeram parte do acervo enviado para as escolas no ambito do PNLD
2006 especialmente para o “Hora da Leitura”, e que, com excecdo da sequéncia didatica
elaborada para o livro Fabulas Completas, as outras trés foram todas elaboradas por Alfredina
Nery. Cumpre ressaltar ainda que as quatro sequéncias didaticas elaboradas para o “Hora da
Leitura” seguiram o mesmo formato das que foram preparadas para o “Tecendo leituras”, e
que estas deveriam privilegiar as estratégias de leitura (selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificacdo) durante todo o processo de construgédo de sentidos para o texto, concretizadas nas
atividades propostas “antes”, “durante” e “depois” da leitura.

Conforme ja se mencionou no capitulo anterior, em geral, nesse procedimento didatico
o0 docente deve antes da leitura fazer o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos
sobre o tema/assunto/género, preparando-o para a leitura que sera feita; durante a leitura, o
professor deve optar pela melhor maneira de conduzi-la, em conformidade com as
especificidades de cada género textual; apos a leitura o professor deve explorar os recursos de
construcao do texto (linguagem, enredo, estilo, narrador, personagens, tempo, espaco). Deve
ainda explorar os recursos intertextuais, estabelecendo uma “conversa entre outros textos”,
aléem de também propor aos alunos novas leituras sobre 0 mesmo tema/autor/género, bem
como leva-los a produzir textos em diferentes linguagens, com vistas a dialogar com o texto

trabalhado em sala de aula.
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4.4.1 O documento Hora da Leitura

O documento Hora da Leitura foi disponibilizado no ambiente virtual do Projeto. Ele
é constituido de 12 péginas, divididas em dez subtopicos: descricdo, justificativa, objetivos,
perfil dos docentes, metodologia, avaliagdo, desenvolvimento, contetdo, organizagdo e
proposta de trabalho. Pela sua leitura é possivel obter informacdes claras e objetivas acerca de
como o Projeto deveria funcionar, do conteudo a ser trabalhado nas aulas semanais, elaborado
a partir do agrupamento de géneros textuais proposto pelos PCNs de Lingua Portuguesa para
ciclo Il, das justificativas acerca da necessidade de sua implantacdo, do perfil dos docentes
que deveriam ministrar essas aulas, da proposta de organizacao didatica, da orientacdo de que
e como avaliar os alunos, sugestfes de organizacdo do trabalho pedagogico, orientacBes para
a socializacdo das atividades desenvolvidas e dos exemplos de como o professor poderia
organizar didaticamente o trabalho com géneros textuais

Com base nesse documento, é possivel observar que o “Hora da Leitura” propés um
trabalho pautado em trés agrupamentos de géneros: literarios (orais e escritos), publicitarios e
de imprensa. O documento apresentou ainda uma proposta didatica para cada um desses trés
géneros.

Em geral, esses exemplos seguiram o mesmo formato textual: breve introdugdo sobre
a proposta de trabalho apresentada, objetivos com relacdo as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas nos alunos com as atividades propostas, recursos didaticos, caderno de
registro, organizacdo da sala de aula, etapas do trabalho, avaliagédo dos alunos, sugestfes de
outras leituras para a ampliagdo dos conhecimentos dos alunos sobre o género estudado, e a
bibliografia que sustenta a proposta de trabalho. No ambito das trés propostas didaticas
encontram-se um total de nove titulos.

Os trés exemplos de atividades foram denominados “Roda de Leitura com Contos”,
“Olha o Jornal: Quem Vai Querer?” e “O Texto Publicitario”. Abaixo segue uma sintese de

cada proposta de trabalho.
“Roda de Leitura com Contos”
Essa proposta de atividade pretendeu otimizar o acervo do médulo ficcdo do PNLD

2005, e foi elaborada a partir da modalidade organizativa atividade permanente. Langando

méao do procedimento didatico leitura compartilhada, o objetivo dessa proposta de trabalho foi
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criar condigdes para que o aluno pudesse ter contato regular com diferentes contos, com a
ajuda do professor, que deveria ler, discutir e construir sentidos juntamente com o0s
estudantes.

O docente deveria selecionar os titulos do mddulo ficcdo para desenvolver um trabalho
voltado para a leitura em pequenos grupos, trio ou em dupla, com énfase no desenvolvimento
do gosto pela leitura e no exercicio das quatro praticas basicas a serem desenvolvidas nesse
nivel de ensino: ler/escrever, falar/ouvir, com vistas a levar o aluno a compreender “que ler é
uma negociacdo de sentidos, a partir da articulacdo das experiéncias e conhecimentos dos
leitores, as especificidades de cada texto/autor e as caracteristicas dos géneros e seus usos
sociais” (SAO PAULO, 2005, p. 5).

Ao final dessa atividade, cada dupla/trio/pequeno grupo deveria produzir uma histdria,
fazendo uma “Salada de Contos”, utilizando as anotaces feitas pelos alunos em cada etapa do
trabalho. A ideia era misturar todas as historias lidas, de forma a criar uma nova e,
posteriormente, a classe deveria organizar uma “Roda de Leitores” com as producdes dos
alunos.

Os livros Para ler os classicos , de Italo Calvino; Como e por que ler os classicos
universais desde cedo, de Ana Maria Machado; Estética da criacdo verbal, de Mikhail
Bakhtin; e Estratégias de leitura, de Isabel Solé foram apresentados como fundamento

tedrico dessa proposta de trabalho.

“Olha o Jornal: Quem Vai Querer?”

A sugestdo de atividade proposta para o trabalho com o género de imprensa pretendeu
contribuir para a formacéo do aluno no @mbito do exercicio de sua cidadania, por intermédio
da leitura critica de jornais impressos e televisivos. A ideia era colocar os alunos em contato
com esse género de texto, objetivando desenvolver neles algumas habilidades e competéncias,
como a percepcao critica do conceito de “fato”; a compreensdo da importancia de manter-se
informado e do papel que a informacao representa nas escolhas pessoais; a conscientizacdo do
papel que o jornal representa no mundo atual e na formacdo de opinido do publico; o
reconhecimento do tipo de conteudo veiculado num jornal e de sua organizacao textual.

O trabalho propunha ainda levar os alunos a se aprofundarem no estudo do género
noticia, levando-os a reconhecerem as caracteristicas desse texto em relagdo a outros, como 0s
aspectos relacionados a sua composi¢éo e ao seu contexto de producgédo, contetidos pertinentes

a uma noticia, sua estrutura, e as marcas linguisticas que a definem enquanto um género.
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Além de ainda proporcionar a leitura e a analise comparativa entre o jornal televiso e o
impresso.

Ao final de todas as etapas do trabalho os alunos poderiam, organizados em pequenos
grupos, elaborar jornais falados, com base nas noticias lidas durante o processo de
desenvolvimento das atividades. Nessa proposta foram apresentadas duas bibliografias de
referéncia: Como usar a televisdo em sala de aula, de Marcos Napolitano e Para ler e fazer o

jornal na sala de aula, de Maria Alice Faria e Juvenal Zanchetta Jr..

“O Texto Publicitario”

A (ltima sugestdo de atividade objetivou levar os alunos a serem capazes de
compreender ndo apenas as finalidades e caracteristicas linguisticas e textuais do texto
publicitario, como também leva-lo a tornar-se um consumidor “mais atento e critico”, por
meio do conhecimento dos elementos de persuasdo que a publicidade usa para conquistar o
seu publico. Para atingir esse fim, o professor deveria possibilitar a seus alunos o contato com
propagandas de diferentes marcas, logotipos, publico, slogans, de maneira que eles também
pudessem criar as suas préprias propagandas, a partir das caracteristicas do género.

Ao final do trabalho o professor deveria organizar junto com os alunos a divulgagéo
das propagandas elaboradas e pesquisar os enderecos das marcas/produtos, com o objetivo de
enviar as propagandas feitas pelos alunos aos respectivos fabricantes. A ideia era criar
condicdes para que os alunos pudessem vivenciar uma situacdo de producdo de texto com
interlocutores reais. A bibliografia de referéncia dessa proposta de atividade foi composta de
trés livros. Sendo eles, o livro Publicidade: a linguagem da seducéo, de Nelly de Carvalho; A
linguagem da propaganda, de Anténio Sandman; e A linguagem da propaganda, de Torben
Vestergaard e Kim Schroder.

A linguagem dessas trés propostas de atividades, assim como a das orientacdes
didaticas, é de carater explicativo ao que se refere & apresentacdo e descricdo da proposta de
trabalho e instrucional ao que se refere ao encaminhamento pratico das atividades em sala de
aula (solicite, escolha, organize). E interessante ainda chamar atencdo para uma certa
convicgdo apresentada pelo documento ao que se refere a aprendizagem dos alunos com a
realizacdo dessas propostas de atividades, especialmente no caso dessa ultima, conforme
podemos observar pela fragmento a seguir: “Ao longo do desenvolvimento desta proposta de

trabalho, o aluno acaba por estabelecer uma relacdo entre 0 mundo e a sala de aula,
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compreendendo que o texto de propaganda tem importancia na escola porque é importante
fora dela” (SAO PAULO, 2005, p. 11).

4.4.2 Os textos teoricos dos especialistas

E evidente que a proposta didatico-pedagdgica do “Hora da Leitura” esta
fundamentada numa teoria, contudo, esses pressupostos tedricos ndo foram apresentados aos
professores de forma clara e objetiva, eles estdo implicitos no conjunto de documentos
disponibilizado em seu ambiente virtual e nas orientagdes teécnicas oferecidas aos docentes,
por das videoconferéncias.

Ha de se considerar, entretanto, que nem todos os professores que atuaram no projeto
“Hora da Leitura” participaram dessas VCs, ja que, além de a sala disponibilizada para esses
encontros terem numero de lugares reduzidos para participantes (de 50 a 60 lugares), a
auséncia de muitos professores, também poderia criar problemas para a organizagdo diaria da
escola. Por isso, em geral, apenas um professor de cada escola participou dessas
videoconferéncias. Na maioria das vezes, foi sempre 0 mesmo e, conforme ja se mencionou,
esse professor deveria socializar o conteddo das VCs com os demais docentes das unidades
escolares. Todavia, nem sempre essa socializacdo aconteceu de forma satisfatdria, e embora
exista a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), criado a partir de meados da década
de 1990, para proporcionar esses momentos de estudo e de interagdo, iSSO nem sempre
ocorreu, em funcdo de multiplos fatores ligados a rotina escolar. Muitas vezes, esse momento
é usado para discutir problemas pragmaticos da escola, como a indisciplina dos alunos e
assuntos burocraticos.

Nessa perspectiva, a teoria chegou ao professor de forma bastante fragmentada. Por
isso, faz-se necessario chamar a atencdo para 0s trés textos teodricos que foram
disponibilizados na secdo “Texto”, do ambiente virtual do “Hora da Leitura”. Cumpre
salientar que, embora eles ndo sejam de autoria da propria SEE/SP, pela sua leitura é possivel
ter um contato com um pensamento mais sistematizado sobre alguns conceitos tedricos
importantes, como leitura, escrita, literatura, linguagem, ente outros, em sequéncia textual
linear e com linguagem cientifica.

Tratam-se dos textos produzidos pelo professor Gilberto Figueiredo Martins “O texto

em cena — utilizagdo pedagogica dos textos teatrais”, disponibilizado aos educadores da rede a
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partir do encontro presencial realizado com os profissionais das Diretorias de Ensino e
educadores da Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo
(COGSP), em 9 e 10 de agosto de 2006, e “Ritos de leitura — Decifrando enigmas para reduzir
0 mistério”, que foi colocado a disposi¢ado dos educadores no ambito das videoconferéncias
realizadas em 18 e 19 de outubro de 2005. O terceiro texto foi escrito por Jorge Miguel
Marinho - “O prazer e o ludico na literatura” -, no qual esse escritor da um depoimento sobre
a sua historia de leitura e a sua relacdo com a literatura aos educadores da rede paulista de
ensino, durante o encontro presencial acontecido em 27 de abril de 2006, em S&o Paulo.

No contexto de producdo desta dissertagdo convém chamar atencdo para os dois
ultimos textos, ja que oferecem elementos importantes para a identificagdo e formalizagdo de
alguns conceitos tedricos sobre leitura, que foram divulgados aos educadores participantes do
“Hora da leitura”. Cumpre ressaltar, entretanto, que o primeiro texto de Martins (2006)*** sai
em defesa do texto dramético. Seu autor preconiza o seu “desprestigio” nos cursos de
Magistério/Pedagogia e Letras, no mercado editorial, nos manuais didaticos de historia de
teatro, bem como no ambito da educacdo bésica brasileira, sobretudo, por ser um género de
“configuracdo ambivalente”. Martins (2006) afirma ainda que o género dramatico é um texto
escrito que deseja “ultrapassar” os limites da letra, ou seja, um texto na forma de linguagem
escrita produzida para ser falada, para representar/imitar a fala. Por isso, requer de seu
leitor/interlocutor dedicacdo especial quanto a leitura de “dados linguisticos e
extralinguisticos”, e justamente dessas especificidades do texto dramético de que trata
Gilberto Martins em seu texto, bem como dos aspectos a ser considerados pelo docente ao
utiliza-lo pedagogicamente.

O segundo texto de Gilberto Martins, conforme ja ressaltado, foi disponibilizado aos
educadores da rede no ambito da ultima videoconferéncia realizada em 2005. O objetivo
dessa VC, segundo Resek (2005), em comunicacdo oral, foi recuperar o trabalho feito até
entdo, com vistas a replanejar o desenvolvimento do Projeto em 2006, a partir de uma
discussdo mais tedrica sobre o texto literario e o ndo literario, propondo aos professores
reflexdes sobre o conceito de linguagem e suas dimensdes, texto, letramento e processos de
leitura.

O texto “Ritos de leitura — Decifrando enigmas para reduzir o mistério” foi publicado

no documento O curriculo na escola média: desafios e perspectivas (SEE/2004) e foi

142 Esse texto se insere no ambito do roteiro dos textos disponibilizados aos educadores, a partir do encontro
presencial realizado em S&o Paulo, em 9 e 10 de agosto de 2006, contudo no texto propriamente dito ndo ha
mencao a data de sua producéo.
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disponibilizado no site da Secretaria, em 2005, no ambito do “Hora da Leitura”. O artigo é
compreendido de nove paginas, apresenta uma epigrafe extraida do livro Céu, Inferno, de
Alfredo Bosi, e foi dedicado a Alice Vieira, professora da Universidade de Sdo Paulo (USP).
Em 2004, quando esse texto foi escrito, de acordo com as informacdes apresentadas em notas
de rodapé, Gilberto Martins atuava como Colaborador dos programas de Graduagdo e Pos-
Graduagdo do Departamento de Teoria Literaria e Literaturas da Universidade de Brasilia
(UnB).

Nesse texto, ele discute e apresenta alguns “resultados” que poderiam ser obtidos pelo
“processo de leitura” de uma reportagem denominada “Aridez do sertdo conserva sitios
argqueoldgicos e paleontoldgicos”, publicada em 26 de novembro de 2002, no jornal paulista O
Estado de Sdo Paulo cuja tematica, segundo Martins (2005), poderia despertar o interesse de
professores dos diversos componentes curriculares, como Lingua Portuguesa, Geografia,
Histdria, Matematica, Ciéncias. Mesmo que Gilberto Martins discuta aspectos relacionados ao
processo de leitura de um texto jornalistico, ele discute estratégias de leitura que podem estar
imbricadas no processo de leitura de qualquer género textual.

Em sintonia com os estudiosos que defendem a leitura como um processo de
construgdo de sentidos, Gilberto Martins preconiza que € possivel sim ensinar e a gostar de ler
e, que a primeira tarefa da escola € a de formar o “leitor proficiente, desenvolvendo
estratégias e habilidades de leitura e producdo de textos de géneros variados, divulgados em
suportes (ou portadores) diversificados, usados em situacfes também multiplas, com
diferentes registros e fungbes” (2005, p. 2). Para esse pesquisador todo professor e,
independentemente de qual seja a disciplina lecionada por ele, “um leitor” e, sobretudo, “um
professor de leitura”.

Em consonéncia com as discussdes académicas que defendem que um texto nunca
deve ser “pretexto para ensinar algo alheio a ele”, Gilberto Martins preconiza que ele deve ser
sempre concebido como um “portador de enigmas”, “enredando trilhas e pistas, alternando
momentos de entrega e recusa. Seducgéo e desafio, que pedem resposta, cumplicidade, leitura,
decifracdo” (2005, p. 1). Nessa perspectiva, o leitor se apresenta como alguém que é
“intimado a participar de um jogo, no qual assume “um papel ativo” no processo de
construcdo de sentido textual, “reconstituindo os liames do tecido textual, valorizando o
minimo indicio, formulando hipéteses, reavaliando e revalidando expectativas, construindo
sinteses parciais, reiteradamente pondo a prova estratégias de aproximacéo e recuo” (2005, p.
1).
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Na perspectiva de Gilberto Martins, essas estratégias devem sim “ser objeto de
ensino”, ja que elas sdo aprendidas “como experiéncia que se adquire, acumula e amplia”, e 0
professor € o mediador entre o sujeito (o aluno) e o objeto do conhecimento (o texto), por
meio da reflexdo e do didlogo. Gilberto Martins defende, portanto, a leitura critica e
compartilhada, tal como propde o documento que formaliza a implantagdo e implementacao
do projeto “Hora da Leitura”, dando énfase ao papel mediador do professor para a efetivacao
do processo de leitura de seus alunos, como leitor experiente.

Segundo Martins (2005) ao selecionar um texto (uma noticia ou reportagem, um
poema ou verbete cientifico, uma comanda didatica ou um manual técnico-descritivo) para
desenvolver uma situacdo ou sequéncia didatica, o professor deve estar consciente de que essa
atividade pressupde sempre um “esforco adicional”, “um trabalho de analise e interpretacao
textual” independentemente de quais forem seus objetivos especificos. Por isso, €
fundamental que todo ato de leitura seja norteado por um objetivo prévio, ja que é ele que
determinard o modo, a postura, o grau de atencgdo, o estabelecimento de expectativas por parte
do leitor. O mesmo ocorre com 0s géneros textuais, pois cada texto mobiliza diferentes
estratégias, conforme as suas especificidades, embora alguns passos sejam sempre comuns em
todos os leitores.

Esse pesquisador também chama atencdo para as variadas possibilidades
interpretativas que um texto permite, e quanto a isso, defende que é papel do professor
“convidar o aluno a decifrar” os sentidos do texto, com o lancamento de “perguntas
instigantes, que forcem o olhar destreinado a perceber o que se oculta e disfar¢a” (2005, p. 6).
O importante, na Gtica de Gilberto Martins, € que o professor ao mediar o processo de leitura
tenha “seguranca” e se reconhega um “leitor competente”, capaz “de analisar e interpretar o
texto e, sobretudo, de ensinar a ler” (2005, p. 6). O docente deve ainda criar condi¢Ges para
que o sentido do texto seja construido coletivamente, “de modo participativo”, “aos poucos,
mesmo por quem - professor ou aluno - ndo seja um ‘especialista’ em textos escritos, mas,
antes do mais, um usuario consciente e reflexivo da linguagem verbal” (2005, p. 6). A esse

respeito Gilberto Martins escreve:

E é assim, e somente assim, que compreendemos ser o verdadeiro usudrio
competente da lingua, aquele que pode e sabe fazer escolhas, que reconhece a lingua
ndo apenas como um conjunto imutavel e constrangedor de regras arbitrarias, mas
como rol quase infinito de recursos expressivos a sua disposi¢do, adequados as mais
variadas situacfes comunicativas. Apenas com a pratica constante e sistematica
dessas atividades que envolvem a leitura - encarada ndo como limitada
decodificagdo, mas como processo interpretativo, de atribuicdo de sentido - se
constroi uma nogdo adequada de texto e de escrita, se reconhecem os elementos
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constitutivos de cada género textual, se observam regularidades e variantes da
lingua, se recuperam os elementos garantidores de coesdo e coeréncia, se oferecem
modelos para a escrita e a producdo de outros textos. (2005, p. 7)

Como podemos observar, esse texto dialoga com as ideias que permeiam a
implantacdo e implementacdo do “Hora da Leitura”, na medida em que também entende a
leitura como um processo de construgdo de sentidos que se d& pela interacdo entre o texto e 0
leitor, no qual a intervencédo do professor é de fundamental importancia para levar o leitor em
formacé&o a atingir a sua proficiéncia leitora (e escritora), por meio da “leitura compartilhada”.
Cumpre ressaltar, que Gilberto Martins ainda chama a atencdo para as particularidades do
texto literario, em meio a diversidade textual que deve ser mobilizada para situacbes e
sequéncias didéticas, sobretudo, gracas a sua riqueza particular na “relagdo entre matéria e
forma”.

Segundo Martins (2005, p. 7), a arte “ndo € mera reproducédo do real, mas o recria e 0
apresenta de modo impar, como elemento de fruicdo e objeto de reflexdo, ensinando a pensar,
desenvolvendo os sentidos, desautomatizando a percepcéo cotidiana imposta pelos ritmos da
vida em sociedade”. Em sua perspectiva, no texto literario a subjetividade, a dimenséo
psicoldgica do autor e do leitor soma-se “a dimensdo histérica, social, que lhe permite
representar de modo especial uma época, e a dimensdao metafisica, das grandes questfes
existenciais e transcendentes, que extrapolam o universo individual, garantindo-lhe sua
densidade e permanéncia” (2005, p. 7).

As especificidades do texto literario sdo discutidas no texto tedrico produzido por
Jorge Miguel Marinho. Como esse texto tem carater depoimental, ele parece pretender
convencer os educadores quanto a importancia de se colocar o individuo em contato com o
universo literario, e de toma-lo como objeto de ensino em contexto escolar. O texto é
composto de oito paginas, e apresenta uma epigrafe de Clarice Lispector, maior escritora na
visdo desse autor, e que o leva a refletir sobre o proprio sentido da arte e da literatura.

A intengdo desse escritor € partilhar com os educadores da rede paulista de ensino sua
historia de leitura, seu processo de criagdo criativa e seu amor pelos livros, bem como sua
relacdo com o texto literario. Segundo Marinho (2006, p. 1), Clarice Lispector sugere que a
caracteristica mais peculiar da literatura € o seu “sentido da revelacdo”. Nessa perspectiva,
quando um individuo entra em contato com a literatura é convidado a se entregar ao seu
universo magico, como “uma atitude despretensiosa, sem preconceitos, despojada e em estado
virgem, porque, sendo a revelacdo a marca da literatura, ela faz com que o leitor esteja sempre

se reconhecendo nela e se descobrindo também?”.



177

Dessa forma, para “viver a literatura, é preciso assumir o desconhecido como
sensibilidade de viver, € preciso se entregar, viver uma experiéncia de risco e ndo pré-
concebida” (2006, p. 1). E mais: a “literatura € uma expressao solidaria e receptiva e é capaz
de acolher qualquer tipo de leitor. Portanto ler distraidamente, como simples entretenimento,
talvez seja uma experiéncia de leitura das mais interessantes” (2006, p. 1). Para Jorge Miguel
Marinho é numa situacdo dessa “natureza” que estd presente o “componente ludico da
literatura”.

O depoimento de Jorge Miguel Marinho implode alguns conceitos disseminados pelo
senso comum como, por exemplo, a ideia de que para ser escritor é preciso ler desde muito
cedo. Segundo ele, sua relacdo com o livro comegou aos 15 anos, quando ja estava no ginasio,
tanto ao que se refere a leitura quanto a “realidade fisica” dos livros. Seu Unico contato com a
ficcdo foi atraveés das novelas do radio. Isso porque, sendo sua familia de origem pobre, ndo
havia livros em casa e nem na escola, ja que nesta ndo tinha biblioteca. O escritor relata que a
escola na qual estudou “era um galpdo com apenas duas salas de madeira. O Unico livro que
havia tocado era uma cartilha, no primeiro ano do grupo, a Caminho Suave. Nos anos
seguintes, as professoras colocavam os ‘pontos’ na lousa e fim” (2006, p. 2).

O livro que o abriu para 0 mundo das narrativas foi Os padres também amam, de
Adelaide Carraro, um leitura, que segundo Marinho (2006), é apelativa, de um erotismo
bastante banal, que mistura sexo com religido. Leu outros livros com essas caracteristicas,
que vieram satisfazer as suas curiosidades momentaneas de menino. Foi aos 18 anos que
Jorge Miguel Marinho, por intermeédio de uma amiga denominada Rosa, que
emprestando-lhe outros tipos de livros, o inseriu no mundo da literatura. O escritor relata
ainda que a leitura de O pequeno principe lhe provocou uma inquietacdo, que hoje o faz
entender que isso tem a ver com uma das “singularidades do texto literario. Trata-se da
capacidade que a literatura tem de concentrar o que esta disperso, comunicando ao leitor ndo
apenas uma “experiéncia carregada de humanidades”, mas se apresentando como sendo a
“prépria experiéncia de vida”.

O escritor descobriu outros escritores, dentre eles Clarice Lispector, que se
transformou numa paixd que permanece, uma identificacdo que se da tanto no ambito da
temética quanto na do estilo. E foi no meio disso tudo que comegou a escrever seus primeiros
textos, que resolveu cursar a faculdade de Letras, e que se solidificou como escritor.
Marinho (2006) afirma que contou aos educadores sua “histéria de leitura para acentuar que,

independentemente do estilo ou da tematica, o exercicio continuo da leitura vai depurando o
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gosto” (2006, p. 4) que, em seu caso especifico, iniciou-se na leitura de textos quase
pornogréaficos e chegou a metafisica.

Nesse sentido o texto deixa transparecer que permeia em seu cerne a intencdo de
convencer e/ou seduzir os educadores da rede de ensino de S&o Paulo de que é possivel a
iniciacdo no universo da literatura a qualquer momento, tempo e idade. Portanto, professores
e alunos podiam passar a ser leitores efetivos de textos literarios, assim como ele que sé
passou a entender a natureza literaria praticamente na vida adulta, transformando-se num
leitor obsessivo, e chegando a tornar-se um escritor, sem que antes ele tivesse tido contato
com os livros.

Marinho (2006) destaca ainda seis pontos singulares da literatura, dando énfase a sua
dimensédo ludica. O primeiro ponto destacado por esse escritor refere-se ao fato de que a
literatura como toda a arte sé se interessa pela condicdo humana; segundo, a literatura é
sempre “utdpica”, pois por mais pessimista que possa parecer, aposta sempre num mundo
melhor; terceiro, a literatura, sobretudo, a poesia, € “matéria sugestiva”, portanto, é
sempre passivel de multiplas interpretacdes; quarto, a” literatura € metonimica”, isto &,
“trabalha com pequenas porcdes da realidade, quase sempre parcelas da vida e o
escritor intensifica essas particularidades para, com o seu trabalho criativo, sugerir o
todo ou o universal: um operario pode ser uma simbologia da luta e da forca do
trabalho” (2006, p. 4); quinto, a “literatura é essencialmente ludica porgue joga com
as palavras, conquista novos significados e parece estar sempre inaugurando uma
realidade como uma espécie de sobreposicdo de sentidos” (2006, p. 5); e sexto, a
literatura é sempre reveladora — por mais que uma pessoa tenha vivido determinadas
experiéncias, quando um leitor entra em contato com um determinado tema abordado
no texto literario, parece entrar em contato com essa realidade “com olhos de
primeira vez”.

Esses seis tragos singulares da literatura, segundo Marinho (2006), indicam
uma possivel metodologia de trabalho com textos literarios, “matéria inestimavel na formacéo

de leitores”. A esse respeito o escritor escreve:

Quando o texto literario é material de intermediagdo entre professores e alunos, a
experiéncia de aprendizagem tem de ser necessariamente uma experiéncia de risco,
porque os papéis ndo podem estar completamente determinados como normalmente
acontece nas outras atividades pedagdgicas. Se houver uma metodologia de leitura,
eu acredito que essa metodologia tem de ser necessariamente definida pelo préprio
objeto de leitura, que nesse caso é o texto literario. E isso s6 pode acontecer num
ambiente flexivel a uma pratica de leitura onde se permutam a leitura dos
professores e a leitura dos alunos.
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Aprende-se a ler e a gostar de ler lendo. Essa € a base de todo o trabalho com leitura.
O exercicio constante da leitura depura o gosto. Contudo, é possivel, aos poucos, ir
fazendo os alunos refletir sobre essa leitura e aprofundar suas reflexdes sobre ela,
unindo prazer e conhecimento: lendo junto com eles, comentando o que foi lido, sem
nunca impor uns aos outros a propria visdo /interpretacdo do que estd sendo lido.
(20086, p. 5)

A leitura do professor, nesse processo, seria apenas mais uma possibilidade, e seu
papel seria o de mediar a aproximacao do leitor em formacdo com o texto literario, tendo
sensibilidade para se abrir as diversas leituras dos alunos, e com eles “organizar uma leitura
coletiva”, com vistas a depurar sua propria histéria de leitor, tornando-se um “leitor melhor e
mais sensivel junto com os alunos”.

O autor também fala aos educadores do sentido da criagcdo literaria, a partir de
fragmentos de textos escritos por diferentes escritores da literatura brasileira e universal, nos
quais Jorge Miguel Marinho afirma ter encontrado alguns sentidos recorrentes que se
tornaram para ele esclarecedores do ato de escrever e da prépria natureza que estimula a

criacdo literaria. Para esse escritor ha entre esses sentidos

[...] uma certa sensacdo de descoberta ou revelagdo que os escritores vivenciam, uma
espécie de luta com as palavras e intenso estado de busca que parece suprir
momentaneamente um outro sentido que motiva a literatura: o sentimento de falta,
de caréncia, de pendria diante da realidade concreta. Deste modo o sentido de
descoberta e de falta esta presente na literatura. Como toda literatura é utopica e
profundamente humanizadora, o sentido da solidariedade e da felicidade é também
motivac&o da literatura. (2006, p. 6)

Assim, esses dois ultimos textos, ambos produzidos por especialistas formados em
Letras, se apresentam como textos teéricos que, de certa forma, orientam os professores e
procuram discutir com eles fundamentos tedricos pertinentes no ambito do ensino da leitura.
Esses fundamentos, também permeados na proposta didatico-pedagogica do “Hora da
Leitura”, estdo em consonancia com o debate académico contemporaneo sobre leitura, que a
concebe, sobretudo, como um processo de construgédo de sentidos, que se dé& na interacdo entre
um leitor e um texto, afetado pelo contexto de producéo social, historica, socioldgica tanto da

leitura quanto da escrita, que na escola deve ser mediada pelo papel atuante do professor.
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4.5 A proposta de ensino de leitura apresentada pelo “Hora da Leitura”

Assim como os outros dois projetos, o “Hora da Leitura” também foi criado para
dar uma resposta satisfatoria as mais variadas avaliacdes externas realizadas tanto em ambito
estadual quanto no nacional cujos resultados apontavam, além das deficiéncias em
competéncia leitora dos estudantes, a falta de habito de leitura de professores e alunos,
mostrando com isso a necessidade de criagdo/ampliacdo de espacos na escola para o
desenvolvimento da “pratica da leitura compreensiva e da escrita” dos alunos paulistas.

De acordo com o documento Hora da Leitura, enquanto programas como o “Letra e
Vida”, o “Tecendo Leituras”, o “Ensino Médio em Rede” e outros que estavam sendo
implantados na rede tinham o objetivo de contribuir para a ampliacdo da competéncia técnica
do professor, de modo que ele se sentisse melhor preparado para o desenvolvimento do
trabalho com a leitura dos estudantes, com o “Hora da Leitura” a ideia era desenvolver um
trabalho “de seducdo” para a leitura de diferentes géneros textuais, em especial, a do texto
literdrio. A intencdo dessa Secretaria, com esse Projeto, era contemplar desde as obras de
autores mais consagrados até as dos autores contemporaneos, de modo que o0s alunos viessem
a perceber a riqueza dos diversos estilos e linguagens. Por isso, nesse espago de leitura, 0s
professores deveriam iniciar o trabalho, conforme ja se mencionou, “a partir de textos de
entretenimento mais apreciados pelo aluno, para textos mais complexos, estabelecendo as
conexdes necessarias para ascender a outras formas culturais” (SAO PAULO, 2005, p. 2),
orientacdo que estd em sintonia com as proposi¢des dos PCNs (1998).

Diferentemente do “Tecendo Leituras”, que optou explicitamente pelo trabalho com
textos classicos da literatura brasileira e universal, o “Hora da Leitura” orientou os docentes a
explorar em sala de aula a diversidade de géneros, “como, os da Literatura Popular de tradicédo
oral, 0s contos, as cronicas, 0s poemas, 0s textos dramaticos, as letras de musicas, as charges
e tiras e outros adequados aos alunos do Ciclo Il do Ensino Fundamental” (2005, p. 1), com
vistas a levar o aluno a se aproximar e a compreender variadas configuracdes textuais de
circulacéo social.

E assim como no “Tecendo Leituras” o procedimento didatico privilegiado foi o da
leitura compartilhada, na qual o professor 1€ com e para os alunos, assumindo o papel de
mediador do processo de aprendizagem da leitura, ja que na qualidade de leitor experiente
poderia ajudar seus alunos — leitores inexperientes — a construir sentidos para o texto, além de

leva-lo a tornar-se um leitor autbnomo. Além disso, esse Projeto também da énfase ao ensino
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de estratégias de leitura: selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, materializadas na
modalidade organizativa sequéncia didatica que contempla o “antes”, o “durante” e o “depois
da leitura”, bem como a modalidade organizativa de contedo atividade permanente.

No ambiente virtual do Projeto encontra-se um arquivo power point (slide) que serviu
de apoio para uma palestra ocorrida no encontro presencial realizado em S&o Paulo, em 27 e
28 de abril de 2006, denominado “Organizacdo das Atividades — Apresentacdo dos Conteldos
— Gestdo do tempo”, que foi elaborado a partir do livro Ler e escrever na escola: o real, o
possivel e 0 necessario (Editora Artmed, 2002), da educadora argentina Délia Lerner, com o
objetivo de explicitar aos participantes do “Hora da Leitura” do que se tratava essas
modalidades didéticas.

De acordo com esse documento, e com base em Lerner (2002), as modalidades
organizativas de atividades sdo fundamentais para que os alunos progridam na aprendizagem
a partir de sucessivas reorganizacdes de conhecimentos, além de permitir a “gestdo do tempo
didatico/conteudos”, com o rompimento da correspondéncia linear entre “parcelas de
conhecimento” e “de tempo”, levando a uma mudanca qualitativa da didatica do professor.
Esse documento apresenta, de forma sintética, as principais caracteristicas das modalidades
organizativas de conteudo, classificando-as em: Atividades Permanentes ou Atividades
Habituais, Sequéncia de Atividades e Projetos de Trabalho.

Essas modalidades organizativas deveriam estar a servigo da aproximacao dos alunos,
de forma intensa e sistematizada, “com diferentes géneros textuais, especialmente no que se
refere ao ler para apreciar/fruir e para conhecer” (SAO PAULO, 2005, p. 2).

Embora o documento formalizador do Projeto apresente trés exemplos de como
trabalhar com textos literérios, publicitarios e de imprensa, as outras orientagdes didaticas
disponibilizadas em seu ambiente virtual e o conteldo das videoconferéncias privilegiam o
trabalho com o texto literario. De certa forma isso é compreensivel, pois, se a intencao inicial
desse Projeto é criar condi¢cbes para que o0s alunos pudessem ‘“saborear” o texto,
compartilhando das ideias de autores classicos e contemporaneos da literatura universal, esse
trabalho s poderia ser feito, evidentemente, com o texto literario.

Essa contradicdo, entretanto, pode ser sintomatica da propria urgéncia em que a
SEE/CENP apresentava em querer melhorar os baixos resultados apresentados pelos alunos
no SARESP e em outras avaliacGes, ja que esses sistemas avaliativos contemplam a leitura de
todos 0s géneros textuais. De outro lado, diferentes especialistas da leitura, apesar de
reconhecerem a importancia de se colocar o aluno em contato com diferentes configuracoes

textuais, reconhecem também que a literatura € um tipo de leitura, que conforme preconizou
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Candido (1995), vem satisfazer uma necessidade psicoldgica inerente a todo ser humano, uma
necessidade de ficcdo e de fantasia.

Nesse contexto, parece que a proposta de ensino de leitura no projeto “Hora da
Leitura” pretende dar conta de varias vertentes do debate sobre o seu ensino no Brasil. Ao
mesmo tempo em que se pretendia criar um espago para a aprendizagem da leitura de forma
prazerosa, também se almejava desenvolver a competéncia leitora dos alunos (e de
professores), contudo, isso deveria ser realizado de modo prazeroso, de forma que o aluno
realmente viesse a gostar de ler.

De outro lado, esse espaco de “fruicdo” e de “apreciacdo” deveria acontecer mediado
pelo professor, a partir da adocéo de diferentes procedimentos didaticos que pudessem levar
os alunos a tornarem-se seduzidos pela leitura. Além disso, o professor leitor deveria fazer a
selecdo de g@éneros textuais a serem trabalhados em sala de aula, o que acabou,
posteriormente, sendo feita pela propria equipe de Lingua Portuguesa da CENP e pela
assessora pedagogica do “Tecendo Leituras” Alfredina Nery, haja vista a elaboracgdo das sete
orientacdes didaticas, que foram elaboradas a partir do acervo PNLD 2006 especialmente para
0 projeto “Hora da Leitura” .

Ha também que se considerar o roteiro das trés oficinas realizadas no encontro
presencial em S&o Paulo, acontecido em 9 e 10 de agosto de 2006, as quais privilegiaram a
discussdo sobre o ensino do texto literario. O depoimento do escritor Jorge Miguel Marinho, a
respeito de sua relacdo com a literatura também parece ser representativo da preocupacao da
SEE/SP em aproximar professores e alunos da rede do texto literario, assim como o conteido
da ultima videoconferéncia do Projeto, realizada no primeiro ano de sua implementacéo. Essa
VC, ministrada por Gilberto Figueiredo Martins, ocorrida em 18 e 19 de outubro de 2005,
também enfocou as especificidades do texto literario.

Cumpre ressaltar também que com a implantagdo do “Hora da Leitura”, a SEE/SP
parece estar preocupada em orientar os educadores, a luz de pressupostos tedricos sobre
leitura, literatura, texto, linguagem, letramento, para o desenvolvimento de diferentes
procedimentos didaticos, no ambito do acervo ja existente na escola, ou enviado pela SEE
para esse fim especificamente. A intencdo, aparentemente, parece ndo ser passar um roteiro
rigido de atividades para serem desenvolvidas, mas sim oferecer “modelos” para que o
professor, a partir do procedimento didatico escolhido, pudesse criar condi¢des para que 0s
seus alunos desenvolvessem a competéncia de leitura de “maneira gostosa”, “ludica”, e de

modo que os estudantes cultivassem a “pratica e o desejo de ler”.
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Isso se evidencia, principalmente, porque as aulas de leitura estavam previstas para
serem desenvolvidas apenas uma vez por semana, com a duragdo de 50 minutos.
Considerando essa situacdo, em compara¢do com a quantidade de sugestdes de atividades
disponibilizadas no ambiente virtual do Projeto, parece ser impossivel que todas elas fossem
realizadas em sala de aula, mesmo num periodo de trés anos, tempo em que o “Hora da
Leitura” foi implementado nas escolas de ciclo Il. Para ilustrar essa observacédo, é possivel
apontar que apenas na esfera de uma Unica VC foram apresentadas aos professores 20
sugestdes de atividades para serem desenvolvidas na esfera do trabalho com a poesia em sala

de aula, conforme exemplifica a lista de atividades abaixo:

Atividades sugeridas pelos participantes das videoconferéncias de 15 e 16 de

setembro.

« Dobraduras.

e Varal de poesias.

» Leitura expressiva com sonorizagdo.

« Criacdo de textos poéticos a partir de fotos tiradas pelos alunos de situa¢des do
cotidiano.

» Incentivar a caracterizacdo de um personagem destacado no poema lido.

» Caixa de poesias.

< Moldura poética.

e Incentivar a producdo de Hai Kai.

« Trabalhar noticias de jornal/revista e textos poéticos que tratem do mesmo tema.

« Tela/pintura baseado no tema do texto poético lido.

e Transformar poema em texto narrativo.

e Parddia.

< llustracdo da poesia durante a leitura.

e Acroéstico com uma palavra destacada da poesia.

« Exploracdo de outros espacos da escola para apresentar a leitura expressiva das
poesias.

= Explorar a criagdo poética utilizando a pedra como objeto de decoragédo, com
outro sentido e ndo como obstaculo, como no poema de Drummond.

« Uma caixa com cartfes coloridos e elaboragdo de poesias para cada uma das
cores sorteadas.

e Um sarau com poesias de autores de diferentes origens com fundo musical
caracteristico de cada uma delas.

e O poema Retrato de Cecilia Meirelles e a tela Retrato de VVan Gogh.

e Leitura expressiva ou declamacdo de poema com coreografia e sonorizacéo.
(SAO PAULO, 2005, ndo paginado)

Ha ainda de se enfatizar que as trés propostas de trabalho apresentadas pelo
documento Hora da Leitura aparecem como “Hora da Leitura — Exemplificando”, e vale
ainda relembrar que a entdo coordenadora da CENP Sonia Maria Silva, em comunicacéo oral,
durante a videoconferéncia de langamento do Projeto, em mar¢o de 2005, deixa claro que a
intencdo da SEE era apenas apoiar o trabalho das Diretorias de Ensino, que deveriam se

organizar a partir do material disponivel em cada escola, em sintonia com as Diretrizes do
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Programa, disponibilizadas pela Secretaria da Educagdo. Esse pensamento foi ratificado por
Regina Aparecida Resek Santiago na ultima videoconferéncia realizada no ano de 2005.
Nessa perspectiva, parece estar evidente que a Secretaria, com esse Projeto, pretendeu
primeiro seduzir os docentes para a leitura, ansiosa por convencé-los de que somente
professores seduzidos para a leitura, que gostem realmente de ler, tém mais chance de obter
sucesso no trabalho com o ensino da leitura em contexto escolar, e esse trabalho deveria estar
voltado para a “seducdo” de leitores aprendizes.

Esse pensamento foi e continua a ser defendido por diferentes especialistas e
militantes da democratizacdo e fomento do livro e da leitura no Brasil, como é o caso da
escritora Ana Maria Machado que defende em varios de seus textos, que o professor precisa
ser exemplo de leitura para seus alunos. Para ela, é pelo exemplo e pela curiosidade que o
mestre poderd despertar seus alunos para o prazer da leitura, e ressalta: “imaginar que quem
ndo Ié pode fazer ler é tdo absurdo quanto pensar que alguém que ndo sabe nadar pode se
converter em instrutor de natacdo” (MACHADO, 2001, p. 122).
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50 PROJETO “LER E VIVER: COMPREENSAO LEITORA”

5.1 O contexto de implementacgéo

A implantacdo do projeto “Ler e Viver” é mais uma iniciativa da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo no &mbito das a¢Ges implementadas, com vistas a
disseminar entre professores e alunos da rede o prazer pela leitura. A criacdo desse Projeto,
assim como a do “Hora da Leitura” e a do “Tecendo Leituras” estad fundamentada na premissa
“de que sO consegue ensinar a ler, aquele que gosta de ler”. Esse pensamento esteve sempre
presente no discurso de Sénia Maria Silva, entdo coordenadora da CENP, quando falou aos
profissionais da educacdo em diversas videoconferéncias realizadas no contorno desses
projetos.

Segundo Barroso (2007), essa premissa se justifica, sobretudo, pelos resultados de
uma pesquisa feita pela Confederacdo Nacional do Trabalho da Educagéo, em 2002, os quais
mostraram que 60% dos professores no pais ndo tinham o habito de ler, o que certamente
refletia nas deficiéncias de leitura dos alunos apontadas pelas mais diversas avaliacfes
externas realizadas nesse periodo.

Foi para tentar mudar essa situacdo que a SEE/CENP investiu em mais um projeto de
leitura, além dos outros sete que ja estavam em andamento na rede em 2005, no ambito da
educacdo basica. Desta vez, em parceria com a OEI - Organizacdo dos Estados Ibero-
Americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, e com a Fundagcdo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE). Segundo Moraes (2007), a OIE, 6rgdo de cooperagédo
internacional, contribuiu com apoio tecnoldgico destinado a divulgacdo dos conhecimentos
cientificos propostos nesse Projeto, gracas as quotas obrigatérias e as contribuicOes
voluntarias dos Governos dos Estados-Membros que objetivam contribuir com instituicoes,
fundagbes e outros organismos interessados na melhoria da qualidade da educagdo e no
desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e da cultura. A FDE, em parceria com a CENP,
gerenciou a execucdo do Projeto, e a Editora Moderna foi a responsavel pela elaboracdo e
publicacdo de seu material didatico, e também pelo acompanhamento dos tutores,
profissionais responsaveis por varias atividades no ambito da implementacdo do “Ler e

Viver”.
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Esse novo projeto funcionou como um curso de formacgédo continuada em servigo, com
estreitas ligagdes com o desenvolvimento da politica de Educagdo a Distancia (EaD) no
Estado, que segundo Neto e Viana (2006), foi iniciada no Brasil em 1999, com vistas a
melhorar a qualidade do ensino ministrado nas escolas brasileiras, a partir do investimento na
educacgéo continuada dos docentes. A EaD foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao
por intermédio da aprovacdo de um Parecer sobre a realizacdo de inovagdes nos Institutos
Superiores de Educacdo, ampliando a carga horaria desses institutos, e permitindo a formacao
a distancia de professores e especialistas, usufruindo de novas tecnologias da comunicacao e
informacao.

Apesar de muitos profissionais e especialistas da educacdo olharem para a EaD com
desconfianca, na perspectiva de Viana e Neto (2006), por estar fundamentada no uso de novas
tecnologias da informacdo, ela pode trazer inimeras vantagens quando aplicadas a formacéo e

capacitacdo docente, dentre elas é possivel citar:

- a possibilidade de formacdo ou aperfeicoamento do educador sem retird-lo do
sistema de ensino;

- facilidade na preparacdo dos recursos humanos que vao acionar a educacdo a
distancia, ampliando assim a utilizacdo em larga escala dessa modalidade;

- “a informatizacdo da educacgdo ou sua combina¢do com outros instrumentos sdo

um meio de ampliacdo das funcbes do professor. Como tantos outros recursos

educacionais (livros, videos, projecBes) constituem-se em auxiliadores da

aprendizagem, para motivar, ilustrar, reforcar sua aula ou torna-la mais dinamica”

(NISKIER, 2000, p. 59);

possibilidade de formacdo de maior nimero de professores, com recursos cujo

investimento pode ser diluido pelo nimero de alunos atendidos;

- devido a essa diluicdo dos custos, podem-se oferecer cursos privados com grande
qualidade e mensalidades acessiveis aos professores. (VIANA; NETO, 2006, p. 4)

No Estado de S&o Paulo, conforme o documento Politica SEE, o investimento nos
cursos de formacdo continuada a distancia trouxe muitas vantagens, pois a Secretaria deixou
de deslocar os profissionais para a capital, além de poder atingir todos os educadores da rede.
Conforme Silva (2005), s6 nao participou de um curso de formacdo continuada o profissional
que ndo quis, pois os cursos foram oferecidos no ambito de todos os segmentos da Secretaria
da Educacao.

O “Ler e Viver” também ofereceu certificado aos professores para que pudessem obter
evolucdo funcional pela via ndo-académica, isto €, uma forma de os profissionais da educacéao
obterem aumento salarial (5% dentro de um determinado periodo) por meio da participacao de
Ccursos, congressos, seminarios, todos devidamente reconhecidos pela SEE. Cabe notar que

nesse periodo o governo, em parceria com o banco do Estado, também abriu uma linha de
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crédito especial para que os profissionais da educacdo pudessem adquirir seus proprios
computadores, com o objetivo de criar condigfes para que todos pudessem participar dos
cursos de educacdo a distancia oferecidos pela rede, bem como possibilitar a inclusao
tecnoldgica de todos os educadores paulistas.

Assim, é nesse contexto que o projeto “Ler e Viver”, lancando mdo das novas
tecnologias de informagdo e comunicacgdo especialmente os oferecidos pela Rede do Saber,
objetivou ser um curso de formacdo continuada em servico, com enforque principal no
aperfeicoamento dos professores da SEE/SP em rede, com vistas a criar condi¢cdes para a
transformac&o de suas préticas pedagdgicas, destinadas ao ensino da leitura, entendida como

processo de construcdo de sentidos para o texto lido e para a vida de quem Ié.

5.2 A caracterizacéo geral

O Projeto foi lancado na rede em maio de 2005, em Serra Negra (SP), local onde foi

escolhido para realizar o primeiro e Gnico encontro presencial'*?

que serviu para a realizagéo
da conferéncia de abertura do curso. Na perspectiva da SEE*** esse Projeto pretendeu
implementar a formacéo continuada de professores enfocando a compreensdo leitora, ja que o
desenvolvimento da capacidade leitora dos professores seria um “dos requisitos primordiais
para a melhoria do ensino e do desempenho dos alunos nas situacdes reais de uso significativo
e prazeroso dessa pratica” (SAO PAULO, 2005, ndo paginado).

Destinado a quatro mil professores de lingua portuguesa do ensino fundamental, ciclo
I, o Projeto envolveu aproximadamente 45 docentes de cada uma das 89 Diretorias de
Ensino, existentes nesse periodo, que foram divididas em quatros grupos: A, B, Ce D. O
Projeto também envolveu 89 assistentes técnicos pedagdgicos de Lingua Portuguesa (um de
cada uma das 89 DESs) que ndo podia estar participando do projeto Ensino Médio em Rede, e
que deveria ter formacdo em Lingua Portuguesa. Dele participou também um supervisor que
deveria ter formacdo em Lingua Portuguesa, tendo sido indicado pela DE. Além disso, 0

Projeto envolveu trés tutores, geralmente especialistas em Letras, e ligados as universidades

143 Embora estivesse previsto um outro encontro para o encerramento do curso em dezembro desse ano, por
motivos desconhecidos ele ndo foi realizado.

14 A caracterizacdo geral desse Projeto foi feita a partir do documento Ler e Viver: sintese do Projeto e
Orientagbes, e de outros textos disponiveis no endereco eletrbnico:  <http:  www.
Rededosaber.sp.gov.br/lereviver> . Acesso em: 2 abr. 2010.
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paulistas, que foram contratados especialmente para acompanhamento do desenvolvimento do
curso.

O “Ler e Viver” enfocou o aperfeicoamento das praticas pedagogicas docentes,
oferecendo-lhes, por meio do curso, subsidios tedricos e praticos para o enriquecimento das
aulas de leitura, que segundo o entdo Secretario da Educacdo Gabriel Chalita, no texto de
apresentacdo do curso, teria a finalidade de levar os educandos a forma-se como pessoas e
como leitores autbnomos, capazes de lancar méo de variadas estratégias de leitura, conforme
as especificidades dos mais diversos géneros textuais existentes na sociedade. Todo o
conteudo do curso foi inscrito no material entregue aos professores, denominado Ler e Viver:
compreensdo leitora (volume 1, 2 e 3).

Nesse sentido, o curso apresentou pelo menos dois objetivos explicitos:

» Oferecer aos professores os subsidios tedricos e praticos fundamentais para a
ampliacdo de suas possibilidades de leitura com compreensdo, atribuindo cada
vez mais sentido aos textos lidos.

e Proporcionar ao professor de Lingua Portuguesa do Ciclo Il - Ensino
Fundamental, uma reflexdo sobre procedimentos didaticos diversificados e
buscar intervengdes eficazes para a sua atuacdo profissional, no sentido de
desenvolver a competéncia leitora e despertar nos alunos o prazer e o
encantamento pela leitura. (SAO PAULO, 2005, ndo paginado)

O Projeto foi desenvolvido por meio de oito videoconferéncias e um encontro
presencial, embora estivessem previstos dois:**> um de abertura e outro de encerramento.
Como foi oferecida certificacdo aos profissionais envolvidos, segundo as informacoes
constantes no documento Ler e Viver: Sintese do Projeto e Orientagdes, disponivel no
ambiente virtual do curso, a avaliagdo dos cursistas deveria ocorrer por meio de quatro
instrumentos, respeitando-se critérios previamente estabelecidos, com “pesos ponderados”,
sendo elas: oito atividades que deveriam acontecer nos dias das videoconferéncias;
frequéncia/participacdo nas atividades realizadas nos encontros  presenciais e

videoconferéncias; autoavaliacdo, na qual o cursista deveria refletir sobre seu aprendizado,

195 A principio a realizacdo da ultima videoconferéncia e do segundo encontro presencial (dois dias de encontro)
e avaliacdo, segundo o cronograma da SEE/SP, estavam previstos para setembro de 2005. No entanto, essas
datas nao foram cumpridas devido a paralisacdo do curso, ocorrida no inicio do segundo semestre, adiando a
Ultima VC para dezembro de 2005, e o ultimo encontro e a entrega do trabalho final/avaliacdo para fevereiro de
2006.  Segundo Moraes (2007), a interrupcdo das agBes do programa trouxe prejuizos a frequéncia dos
professores no curso, bem como ao entusiasmo demonstrado pelo cursistas até entdo, e a propria organizagao
geral do curso. No retorno do curso muitos tutores que acompanhavam os trabalhos de muitas DEs foram
substituidos, o que certamente pode ter acarretado muitos problemas para os cursistas.
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registrando por escrito seu processo de aquisi¢édo de conhecimento, durante o curso e ao final
dele; e elaboragéo e entrega de um projeto de trabalho ao final do curso.

O certificado de conclusdo deveria ser fornecido pela CENP desde que o participante
cumprisse pelo menos 80% da carga horaria total prevista, e obtivesse grau de desempenho
satisfatorio na avaliacdo da aprendizagem, conforme a proposta de cada atividade. Portanto,
nesse curso, os professores alunos tinham tarefas especificas a cumprir, deveriam realizar
atividades escritas que deveriam ser entregues ao Seu tutor, que as corrigia e as devolvia com
anotacOes acerca do processo de desenvolvimento das atividades. A interacdo entre tutores e

os professores alunos acontecia pela mediacao do assistente técnico pedagdgico de cada DE.

5.3 A dinamica de funcionamento

O “Ler e Viver” foi lancado em 5 de maio de 2005 e finalizado em dezembro do
mesmo ano, sendo que atividade final foi adiada para ser entregue em fevereiro de 2006, por
causa da interrupgdo ocorrida no curso no inicio do segundo semestre de 2005. O curso foi
organizado de forma a envolver diferentes profissionais da educacdo da SEE/SP e
especialistas em Letras das universidades paulistas, ligando os professores da educagédo basica
aos professores universitarios e pesquisadores, por meio de tarefas previamente definidas.
Para atender aos 4.000 professores alunos, o Projeto foi desenvolvido por meio dos recursos
tecnologicos oferecidos pela Rede do Saber, que proporcionou a interacdo em rede, via
videoconferéncias e web.

As Diretorias de Ensino, divididas em quatro grupos (A, B, C e D), tiveram suas
videoconferéncias sempre no mesmo dia da semana: o grupo A, constituido de 24 DEs, com
1.080 cursistas, teve suas videoconferéncias realizadas sempre nas segundas-feiras; o grupo
B, composto de 20 DEs, e com 900 cursistas, sempre nas tercas-feiras; o grupo C, com 25
DEs, e com 1.125 cursistas, sempre nas quartas, e o grupo D, constituido de 20 DEs, e com
900 cursistas, sempre nas quintas-feiras. As VCs aconteceram sempre com intervalos de 15
dias entre uma e outra. Segundo as informag6es constantes no documento Ler e Viver: sintese
do Projeto e Orientagdes, a formacdo dos grupos respeitou a disponibilidade das DEs e ndo
permitiu a coincidéncia de horarios com encontros virtuais de outros projetos que envolviam

0S mesmos participantes.
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O curso foi estruturado de forma a colocar em seu centro o professor aluno,
disponibilizando diferentes recursos para que ele pudesse refletir sobre sua pratica pedagdgica
de ensino de leitura, bem como ampliar e/ou aprofundar seus conhecimentos sobre o assunto.
Dentre esses recursos destacam-se: a elaboracdo de um material impresso, contendo reflexdes
tedricas sobre leitura e seu ensino, privilegiando a formacdo do leitor literario, aléem de
atividades a serem realizadas individualmente, em dupla, em grupo e no coletivo; oito
videoconferéncias realizadas sempre a partir do conteudo estudado em cada unidade de
ensino; ambiente virtual - Prometeus — que o professor podia acessar a qualquer momento;
palestras, oficinas, forum virtual; e a criacdo de uma linha de atendimento aos cursistas por
telefone (0800) — call center - , com o intuito de atender aqueles que ndo tivessem
facilidade para usar computadores, quando precisassem realizar atividades fora das DEs
e necessitassem falar com os tutores do curso.

Cada profissional envolvido no curso teve uma funcgdo definida. Os palestrantes que
participaram do encontro presencial deveriam proferir suas palestras a partir do tema “O
processo de criacdo literaria”. O palestrante deveria “sensibilizar os alunos”, e o0s
videoconferencistas tinham a funcéo de “articular o referencial teérico do curso com a pratica
vivenciada pelos alunos professores, através da exposicdo e interacdo com as salas de aula”
(SAO PAULO, 2005, ndo paginado).

Os professores deveriam ler o material tedrico, realizar as tarefas propostas no
Caderno de Atividades, entregd-las ao seu tutor por intermedio do assistente técnico
pedagdgico de sua Diretoria de Ensino, participar nos foruns, no call Center, e nas
videoconferéncias, conforme o dia de sua convocacédo, além de elaborar um projeto de leitura
para ser desenvolvido em contexto escolar ao final do curso.

Quanto aos trés tutores, que em geral, eram professores das universidades paulistas ou
alunos dos programas de pos-graduacao, suas tarefas também eram bem definidas: o Tutor 1
deveria acompanhar a aprendizagem do professor aluno; realizar a corre¢do das atividades
propostas em cada modulo e unidade; fazer um plantdo de ddvidas-dudio comunicagéo,
acompanhar o ambiente virtual, os registros dos ATPs, a avaliacdo e o trabalho coletivo final;
além de elaborar uma sintese dos problemas e avancos, a partir dos registros semanais e
interacdo com o ATP. Ja o tutor 2, deveria acompanhar as atividades presenciais realizadas
pelos alunos a cada 15 dias; acompanhar o trabalho do Tutor 1 ; planejar o desenvolvimento
das videoconferéncias; elaborar uma sintese geral (a partir das sinteses do tutor 1); orientar as
corregdes, fazer reunides com tutores 1 e cuidar da coordenacao geral ; e elaborar relatorio

final, e o Tutor 3 tinha a funcdo de coordenar as atividades presenciais; gerenciar e
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acompanhar o evento; recepcionar os alunos; dar apoio as palestras e as oficinas; e controlar
as listas de presenca.

Quanto aos Assistentes Técnicos Pedagdgicos, a eles cabiam: desenvolver atividades
com 0s cursistas nos encontros presenciais (realizados a cada 15 dias), relacionadas ao
contetido do curso, com o objetivo de vivenciar a¢fes e producges articulando a teoria com a
pratica; supervisionar as atividades durante a VC e as atividades coletivas; recolher as
atividades elaboradas pelos alunos e encaminha-las aos tutores 1; controlar a frequéncia, e
trabalhar em parceria e interacdo com o Tutor 1.

O Projeto também contou com uma equipe que cuidou da coordenagéo geral do curso,
que deveria organizar reunifes de trabalho com o 6rgdo Superior/Rede do Saber; enviar
relatorios a FDE/CENP, supervisionar a Secretaria Setorial de Atendimento; elaborar
mecanismos de registros e de avaliacdo; capacitar os profissionais envolvidos e realizar a
avaliacdo do Projeto.

A cada 15 dias, os professores eram convocados por oito horas diarias para participar
do curso, conforme o dia da semana de cada grupo. No total, aconteceram oito
videoconferéncias, realizadas sempre no periodo da manha, e a tarde os cursistas participavam
das atividades programadas nas salas de informatica, monitorados por um ATP. Os
professores também deveriam acessar o ambiente virtual do curso — Prometeus - para
participar do férum de discussdo. Esse forum, em geral, foi alimentado por reflexdes
realizadas pelos professores cursistas, ATPs e tutores, decorrentes do contetdo de cada
videoconferéncia.

O encontro presencial, realizado no Hotel Vale do Sol, em Serra Negra (SP), reuniu
representantes da OIE, da FDE, da CENP, bem como professores, assistentes técnicos
pedagdgicos e supervisores de ensino das 89 DEs, existentes na época. No més de maio, cada
grupo (A, B, C e D) ficou uma semana no hotel mencionado acima, com as despesas pagas
pelo governo paulista, em dias diferentes, conforme o cronograma expedido pela SEE.
Participaram desse encontro, por volta de 1000 cursistas, no qual os professores alunos
assistiram a palestras com escritores brasileiros renomados, como Moacyr Scliar, Pedro
Bandeira, Bartolomeu Campos Queirds, Marcia Kupstas, dentre outros, e também
participaram de oficinas.

Cada cursista recebeu um kit de material com bolsa, caneta, borracha, lapis, caderno,
trés livros modulares, contendo os objetivos gerais e especificos do curso, conteudo tedrico e
indicacdes bibliograficas, além de um caderno, no qual foram reunidas todas as atividades

desenvolvidas durante o curso, dando suporte aos encontros presenciais, as videoconferéncias,
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oficinas e projeto final. Além de um suplemento denominado Ler e Viver: compreensdo
leitora: encontro com a literatura, organizado pelo professor e escritor Jorge Miguel Marinho.

O tema gerador de cada videoconferéncia podia ser acompanhado pelos professores
alunos no Plano Geral do Curso constante em seu caderno de atividades. Além de ser um guia
de utilizacdo do curso, esse caderno trouxe orientagdes acerca de qual médulo e unidade o
cursista deveria ler antes de cada VC, e também apresentou o tema gerador de cada aula e 0
projeto de trabalho que deveria ser realizado no periodo da tarde dos dias convocados para as
videoconferéncias. Em geral, essas atividades diarias foram divididas em trés momentos: Sala
de Estudos (atividades em grupo), Sala de Informaética (atividade em dupla) e Forum.

Em substituicdo ao encontro presencial que finalizaria o curso em Serra Negra, cada
cursista recebeu uma fita VHS contendo uma video-aula cujo objetivo foi recuperar os
conceitos tedricos vistos ao longo do desenvolvimento do “Ler e Viver”, oferecendo subsidios
para que os docentes pudessem reverter esses conceitos tedricos em melhoria de sua préatica
pedagdgica. Essa video-aula foi dividida em trés blocos, sendo o primeiro ministrado pela
Professora Doutora da PUC de Sao Paulo, Nancy dos Santos Casagrande, que discute a aula
de Lingua Portuguesa, pensada a partir da reflexdo sobre as competéncias a serem
privilegiadas nessa disciplina (leitura, escrita, fala e escuta), com base nas proposi¢des dos
PCNs de Lingua Portuguesa. Essa professora discute as transformac6es que devem ocorrer na
pratica didatico-pedagogica para que os alunos de fato venham a ter dominio da lingua como
condicdo principal para o exercicio de sua cidadania, e propOe reflexfes acerca dessas
transformacdes, fundamentada na concepcao interacionista da linguagem e em sua abordagem
discursiva.

O segundo bloco é conduzido por Neusa Maria Oliveira Barbosa Bastos, também
Professora Doutora da PUC de S&o Paulo, que analisa e discute algumas questdes extraidas do
SARESP/2003, e, por ultimo, no terceiro bloco, a Professora Doutora Dieli Vesaro Palma
apresenta uma possibilidade de trabalho com um fragmento do livio Dom Quixote de La
Mancha, de Miguel de Cervantes, propondo uma leitura intertextual desse livro, com textos
de outros géneros, mas com a mesma tematica.

A partir dessa video-aula e de todo o contetdo do curso, o professor deveria elaborar
e/ou finalizar o seu projeto de leitura, condi¢cdo principal para que ele recebesse o seu

certificado de participacdo no projeto “Ler e Viver”.
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5.4 O material de apoio didatico: alguns aspectos formais e conteudisticos

O material de apoio preparado para os professores cursistas do “Ler e Viver” € uma
traducdo do original Comprension Lectora, elaborado pela pesquisadora argentina Giselda
Gandolfi,**® que no ambito desse Projeto recebeu o nome de Compreensdo Leitora, tendo sido
dividido em trés volumes: Compreensdo Leitora: a compreensao leitora como conteudo de
ensino, Compreensdo Leitora: o desenvolvimento da compreensdo leitora e Compreensao
Leitora: a compreensédo das narrativas literarias. Os trés volumes foram constituidos de 48, 30
e 48 paginas, respectivamente.

Conforme ja se mencionou, esse material foi publicado pela editora Moderna, mais
especificamente pela Moderna Formacdo,™*’ e foi traduzido e adaptado por Rosana Correa
Pereira El-Kadri, professora licenciada em Letras pela Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PUC-SP) e por Maria Salete Toledo de Uzeda Moreira, Mestre em Letras pela
Universidade de Sdo Paulo (USP). Ambas também foram responsaveis pela traducdo e
adaptacdo do Caderno de Atividades, que é composto de 114 péaginas, também denominado
Guia de utilizagdo do curso. O suplemento Compreensdo Leitora: encontro com a literatura,
composto de 22 paginas, também faz parte do material de apoio didatico do “Ler e Viver”.

Os trés primeiros livros sdo de carater tedrico, trazem todo o conteudo a ser trabalhado
no ambito do curso em oito unidades, distribuidas em duas unidades no primeiro livro, e trés
nos outros dois livros. Os trés livros apresentam em suas primeiras paginas informacoes da
equipe governamental da época, da equipe da FDE, o nome da autora do material original,
nomes das tradutoras e adaptadoras, nomes da equipe pertencente a Moderna Formacéo, 0s
Dados Internacionais de Catalogacao na Publicacdo (CIP), endereco da editora Moderna e da
Secretaria de Educacao de S&o Paulo, e 0 nome da equipe técnica da CENP.

Nesse periodo, Geraldo Alckmin governava o Estado, Gabriel Chalita estava como
Secretario da Educacdo, e Sonia Maria Silva coordenava a CENP. Da equipe técnica da
CENP faziam parte: Arlete Carvalheiro Paula Lima, Evaldo Xavier da Cunha, Regina

Aparecida Resek Santiago, Patricia Velasco Gabaldo e Rozeli Frasca Bueno Alves.

146 O material traz o nome dessa autora grafado de duas maneiras Giselda Gandolfi e Griselda Gandolfi, optei
pela forma em que estava grafada na ficha de catalogacdo do material.

47 Segundo informages constantes no site dessa editora, a Moderna Formagdo tem como objetivo oferecer
subsidios para complementar a formacéo, atualizar, bem como aprimorar as praticas pedagogicas de diferentes
educadores, oferecendo-lhes cursos que vao ao encontro de suas necessidades e das escolas. Essas informagdes
estdo disponiveis em:< http://www.modernaformacao.com.br>. Acesso em: 27 de abr. 2010.
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Em geral, os livros tedricos tém a mesma estrutura formal: nas primeiras paginas
apresentam as informagfes sobre a equipe de cada 6rgdo envolvido em seu processo de
implantacdo, um texto denominado “Prezado educador (a)!”, escrito pelo entdo Secretario da
Educacdo Gabriel Chalita, sumario, introducéo, o contetdo de cada unidade tedrica, glossario,

0 qual apresentou um resumo de tudo o que foi discutido em cada unidade, e bibliografia.

5.4.1 O texto do Secretario da Educacéo

O texto escrito por Gabriel Chalita fala diretamente aos professores participantes do
projeto “Ler e Viver”, e apresenta o material de suporte didatico-pedagogico como uma
publicacdo especial que traz um conjunto de textos, cujo objetivo seria “convidar” os docentes
da rede para um “renovado esfor¢o de qualificagéo de suas fungdes”, o que poderia dar a eles
plenas possibilidades de prazer, ja que o curso estaria fundamentado no estudo da prosa e da
poesia.

A expectativa do entdo Secretario era a de que esse material simbolizasse um
importante subsidio na tarefa “dignificante de formar pessoas”, de modo a criar condi¢des
para que essas pessoas, no caso 0s alunos, pudessem caminhar de forma autbnoma, ja que
desenvolver a capacidade leitora dos aprendizes seria 0 mesmo que garantir a eles sua
“independéncia”, sua “autoconfianca” e sua “cidadania”. O Secretario ainda salienta que
iniciativas dessa natureza estavam em consonancia com as quatro grandes prioridades para a
educacdo, estabelecidas pela UNESCO para o seculo XXI: aprender a ser, aprender a
conhecer, aprender a conviver e aprender a agir.

Gabriel Chalita se inclui na tarefa de desenvolver a competéncia leitora dos alunos,
pelo uso do pronome pessoal no plural “nds”, ficando dessa forma, mais préximo dos

professores, conforme podemos observar abaixo:

Nesse contexto, é tarefa de todos nds, educadores, buscar mecanismos capazes de
instigar nossos educandos para o incremento de sua capacidade leitora. Acreditamos
que, assim, estaremos contribuindo para o seu sucesso de formacdo integral, na
medida em que oferecemos condic¢Bes para que saibam distinguir entre um “texto” e
um “aglomerado incoerente de enunciados”. (GANDOLFI, 2005, p. 3)
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O Secretério ainda afirma que tdo importante quanto reconhecer um texto é descobrir
suas intencdes, “entendendo o que esta em jogo em suas linhas e entrelinhas, distinguindo os
seus géneros e discernindo os fatores de textualidade, como contextualizacdo, coeséo,
coeréncia e intertextualidade” (GANDOLFI, 2005, p. 3). Alem disso, ao apropriar-se desse
conhecimento, o educando também se tornaria apto para perceber as diferencas entre o
sentido literal e metaférico das palavras, o que poderia levar os educandos a conquistar de
forma gradativa um entendimento mais abrangente do mundo. Gabriel Chalita também lembra
0s docentes que o ser humano se distingue de todos 0s outros seres existentes na natureza por
causa de sua capacidade de “auto-expressdo”, e que ao contribuir para que os educandos
seguissem “mais seguros nessa direcdo”, os docentes estariam aproximando-os de sua
“humanidade e de todo o potencial que isso simboliza”.

O Secretario finaliza seu texto afirmando que “a leitura é uma porta gigantesca que da
acesso a um universo desprovido de fronteiras, um espaco no qual podemos transitar sem a
necessidade de passaportes” (GANDOLFI, 2005, p. 3). Por isso, o livro, a literatura e todo o
conhecimento que deles advém tornam-se indispensaveis, um recurso que a Secretaria e toda

a rede de ensino paulista, juntos, poderiam propiciar a muito mais pessoas, cada vez mais.

5.4.2 A Introducdo

O texto de introducdo de cada mddulo tedrico foi escrito em uma Unica pagina e,
apresenta de forma bastante sucinta o conteldo de cada unidade, bem como os objetivos
propostos.

A Introducdo do primeiro modulo apresenta o curso, 0 seu marco teorico que, segundo
esse documento, se constitui a partir das contribui¢cdes de varias areas de conhecimento, como
a pragmatica, a teoria da enunciacdo, a analise do discurso, a linguistica, os enfoques
semidticos contemporaneos para os textos literarios e da didatica.

De modo geral, o texto de Introducdo do primeiro médulo apresenta como objetivos
principais: o aprofundamento do marco teérico e metodoldgico proposto pelo curso; a
compreensdo do “enfoque processual, interativo e comunicativo da leitura”; a reconsideragao
critica das praticas dos professores a partir da atualizacdo teorica e da reflex&o didatica, com

vistas a formular novas propostas de trabalho; a ressignificacdo dos saberes sobre a
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compreensdo leitora; a reflexdo sobre a prépria pratica docente, e avaliacdo da problemética
proposta pelo curso “em funcao da sua transposicao didatica”.

Como objetivos principais do segundo modulo foram apresentados: a reflexdo sobre a
compreensdo leitora como ato comunicativo; a atualizacdo dos conhecimentos dos docentes; a
disponibilizacdo de ferramentas para tornar propicia a reflexdo da pratica docente; e a
ressignificacdo dos temas tratados sobre competéncia leitora, em razdo da transposicéo
didatica.

E finalmente, na Introducdo do terceiro livro foram colocados como objetivos
principais: o aprofundamento dos conhecimentos dos docentes a respeito do discurso
narrativo; a reflexdo sobre a pratica docente; a avaliagdo da “problematica planejada”, com
vistas a transposicdo didatica; e a criacdo de condi¢des para que os professores cursistas
adquirissem ferramentas que Ihes permitissem *“autogerenciar” estratégias didaticas para a

formacdo de leitores literarios competentes.

5.4.3 As unidades de ensino do curso

O contetdo do primeiro médulo Compreensao Leitora: a compreensdo como conteido
de ensino esta dividido em trés unidades, também desdobradas em subtdpicos. A unidade 1,
intitulada “Ler e compreender” esta dividida em seis subtopicos: Ler como saber;
Compreensao leitora e intervencdo docente; Quando o enunciado é um obstaculo; Saber ler;
Objetivos e tipos de leitura; A liberdade do leitor: uso e interpretacdo de textos. A unidade 2
denomina-se “Saber sobre ler”, e estd dividida em cinco subtdpicos: A leitura como processo
recorrente; Competéncia leitora e dificuldades de compreensdo; Niveis de representacao
textual e compreensdo; Representacdo situacional e compreensdo; Implicagdes didaticas:
enunciados de interpretacdo de textos e orientagdo de leitura. E, finalmente, a unidade 3,
intitulada “Estratégias de leitura e saberes do leitor”, estd subdividida nos seguintes topicos: A
leitura como atividade estratégica, Que estratégias ensinar?; Conhecimentos prévios
envolvidos nas estratégias de compreensdo; e Ensino estratégico da compreensdo leitora, e
atividades de leitura.

Nessas unidades, é possivel ler consideracdes sobre a leitura como contetdo de ensino,
apresentando o ato de ler como um processo complexo de construcdo de sentidos, do qual

depende o reconhecimento da leitura como uma “atividade estratégica”, que envolve um
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“processo” decorrente de “hipotetizacdo”, “confrontacdo”, “verificacdo”. Nessa unidade é
destacado também o papel relevante dos conhecimentos prévios do leitor “sobre o mundo e
sobre textos”, para a efetivacdo do processo de aquisicao e desenvolvimento de estratégias de
compreensdo leitora, ja que eles possibilitam as “inferéncias inerentes a prética leitora”.

O segundo livro constitui-se de duas unidades de ensino. A primeira unidade,
intitulada “A compreensdo leitora como ato de comunicacdo”, estd dividida em cinco
subtopicos: A dimensdo comunicativa da leitura; O texto e o leitor: como propiciar a
interacdo?; Classes de textos, tipos de leitura; Compreensdo e conhecimento do género,
Quando o saber ensina a fazer: a reflexdo sobre os textos na compreensdo da leitura. A
unidade 2 denomina-se “O trabalho com o vocabulario, a ideia principal e o resumo como
estratégias de compreensdo”, e esta subdividida em: O trabalho com o vocabulario; A ideia
principal e o resumo; Implicagdes didaticas; e Compreensdo e avaliacdo: algumas
observacoes.

Esse modulo, de modo geral, convida o docente a refletir sobre a compreenséo leitora
como um “ato de comunicag@o” cujo ensino esta ligado essencialmente ao trabalho em sala de
aula, com os conhecimentos prévios em diferentes niveis (conhecimentos de mundo, textual e
linguistico), com vistas a favorecer a interagdo entre leitor e texto, considerando as
caracteristicas de cada género discursivo. Trata ainda de aspectos relacionados a importancia
do vocabulario para o processo de compreensdo textual, que na escola deve estar centrado em

duas metas fundamentais: “a incorporacdo de um repertorio lexical que possa ser
imediatamente reconhecido, em relacdo a informacdo prévia disponivel, e o ensino de
estratégias para que o aluno possa identificar de maneira autbnoma o significado de palavras
desconhecidas” (GANDOLFI, 2005b, p. 5).

As unidades do modulo 2 ainda chamam atengédo para as estreitas relacfes entre o
resumo e a identificacdo das ideias principais de um texto, ja que tais tarefas requerem a
sintetizacédo, oferecendo ainda reflexdes sobre outras habilidades envolvidas no processo de
compreensdo, como a categorizacdo, a identificacdo de palavras-chave, a esquematizacéo,
entre outras operagoes.

Quanto ao terceiro modulo, nele € possivel ler reflexdes especificas sobre a
compreensdo de narrativas literarias. O mddulo esta dividido em trés unidades de ensino,
sendo a primeira denominada “Modelos tedricos, implicacbes didaticas. Para uma
caracterizacdo dos textos narrativos”, tendo sido dividida em cinco subtdpicos: Antes de
comecar; Entre histdrias e relatos. O que é narrar?; As acdes e seu encadeamento; Os

personagens; e A estrutura narrativa como ferramenta para a compreensdo de narragdes. A
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unidade 2, intitulada “A narracdo como discurso”, esta subdividida em: Introducdo; Quem
escreve? Quem conta? Quem vé?; Como se conta?; Para que se conta?; Ler literatura: em
busca da formacdo do leitor sensivel; e Os contos. A Ultima unidade desse modulo
denominou-se “A escola e os contos: para ler e reler”, e foi dividida em apenas dois
subtopicos: Voltar aos classicos, voltar a ler; e Para que ler contos na escola.

E nesse mddulo que as estratégias de leitura sio enfatizadas como recurso principal
para a compreensao de textos literarios, mais especificamente, da narrativa classica. Nesse
maodulo, sdo revistos de forma breve alguns modelos tedricos que tratam da estrutura narrativa
e aspectos relacionados a “enunciacdo no relato literario” (aspectos ligados ao autor, contexto,
recursos estilisticos), com vistas a “convencer” os docentes da aplicabilidade didatica das
propostas apresentadas pelo curso, para o desenvolvimento de estratégias de compreenséo de
narracdes em sala de aula. Esse modulo também apresentou um exemplo de como poderia
ocorrer 0 processo de leitura do texto classico da literatura infantil “O gigante egoista”, de
Oscar Wilde, objetivando a formacao de leitores “sensiveis”, capazes de “conjeturar e indagar

“sobre os textos literarios.

5.4.4 A Bibliografia

Como ja se mencionou, o0 material que deu suporte didatico ao projeto “Ler e Viver”
foi produzido pela pesquisadora argentina Giselda Gandolfi cujo titulo original é
Comprension lectora. Por isso, os livros constantes no campo Bibliografia sdo em sua grande
maioria publicacbes de autores internacionais. Aparentemente, muitos deles ndo foram
publicados até entdo por nenhuma editora brasileira, ja que é possivel encontrar entre eles
algumas tradugdes.

No conjunto dos trés livros é possivel encontrar um total de 81 titulos referenciados,
com predominancia de livros publicados na Espanha e na Argentina. Entre esses titulos
encontram-se 11 livros publicados no Brasil, sendo eles: Estética da criacdo verbal, M.
Bakhtin (Editora Martins), Lector in fabula. A cooperacdo interpretativa nos textos
narrativos e Os limites da interpretacdo, ambos de Umberto Eco (Editora Perspectiva),
Semantica, de J. Lyons (Editora Presencga), O grdo da voz, de R. Barthes, (Editora Martins
Fontes), Psicanalise dos contos de fadas, de B. Betthelheim (Editora Paz e Terra), Por que ler

os classicos?, de italo Calvino (Editora: Companhia das Letras), o artigo de Maria José
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Nobrega, intitulado “De leitores e asas”, constante em Contigo + leitores + Cidaddos + Arte
(Editora Moderna), os Parametros Curriculares Nacionais, que aparecem na Bibliografia dos
modulos 1 e 3, e 0 livro Estratégias de Leitura, de Isabel Solé, (Editora Artmed), que aparece
na Bibliografia dos trés livros.

No corpo do texto aparecem 15 citagGes diretas no médulol, 11 no modulo 2, e 14 no
modulo 3. Entre os textos citados aparecem com mais frequéncia citacdes extraidas do livro
Estratégias de Leitura, de Isabel Solé (citado cinco vezes), Los textos expositivos. Estrategias
para mejorar su comprension, de E. Sdnches Miguel (citado trés vezes), Como mejorar La
comprension lectora, de J. D. Cooper (citado trés vezes), Comprensién lectora y memoria
operativa. Aspectos evolutivos e instruccionales, de J. A. Garcia Madruga (citado duas vezes),
Os PCNs (citado duas vezes), e Introduccion al analisis estructural de los relatos, de Roland
Barthes, também citado duas vezes. Os demais textos foram citados uma Unica vez cada um.

Cumpre lembrar que no inicio de cada unidade foi inscrita uma epigrafe, somando um
total de oito. Essas epigrafes foram extraidas dos livros Portos de Passagem (1995), de Jodo
Wanderley Geraldi, Uma historia da leitura (1997), de A. Manguel, A palavra magica
(1998), de Carlos Drummond de Andrade, Por que ler os classicos?, de italo Calvino, e Como
um romance (1993), de Daniel Pennac. Desse ultimo livro foram retiradas duas epigrafes e, ha
ainda uma que foi extraida do artigo “;Es posible leer em La escuela?” (1996), de Delia
Lerner, e outra, extraida de um portal argentino (cuatrogatos.org/7portico.html) cujo
fragmento € uma estrofe de um poema escrito por E. Dickinson.

O texto apresenta uma linguagem de cunho explicativo e descritivo, procurando
manter-se préximo de seu leitor, no caso, o professor cursista, pelo uso da primeira pessoa do
plural na conjugacdo verbal. Isso pode ser observado em diferentes momentos do texto:
“Neste modulo veremos que a compreensdo leitora é um ato de comunicacdo” (GANDOLFI,
2005b, p. 5), “Nas proximas unidades, trataremos da compreensdo da narragdo literaria”
(GANDOLFI, 2005b, p. 5).

O texto também procura orientar o cursista quanto as tarefas a ser realizadas por ele,
no ambito de cada unidade teorica, descritas no Caderno de Atividade ou Guia de utilizacao
do curso, por intermédio de marcagdes do tipo: “Caderno de Atividades — Atividade 2”, ou
entdo através de lembretes grafados entre colchetes e com sinais de exclamagéo para chamar a
atencdo dos professores acerca de alguns procedimentos, como este apresentado a seguir:
“Antes de continuar, sugerimos que vocé releia Classes de textos, tipos de leitura (unidade 1
do modulo 2)” (GANDOLFI, 2005c¢, p. 13, grifo da autora).
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5.4.5 O Guia de utilizagéo do curso

O Guia de Utilizacdo do Curso, também denominado Caderno de Atividades,
constitui-se de 114 péginas, e também é uma traducdo do original Comprension lectora. Em
suas primeiras paginas, na capa e contracapa, assim como nos trés modulos teéricos, é
possivel ler informacdes acerca da equipe governamental da época, da equipe da Moderna
Formag&o e uma pequena nota sobre suas autoras e tradutoras. Esse documento tanto serviu
para trazer informacodes sobre a utilizagdo do curso como para orientar os cursistas acerca das
atividades propostas em cada unidade de ensino.

Cumpre ressaltar que esse documento pretende ser ao mesmo tempo guia e caderno de
atividades do curso. Por isso, apresenta subsecdes referentes a essas duas funcdes. No tocante
ao seu uso como guia de utilizagdo do curso, foram reservadas sete paginas, nas 0s
professores cursistas puderam obter informacgdes gerais sobre a caracterizacdo do “Ler e
Viver”, abordando aspectos relacionados a apresentacdo do Projeto, aos seus objetivos gerais,
a organizacao do contetdo, a organizacao do curso, a avaliacdo e ao seu plano geral.

Como caderno de atividades, o documento foi organizado de forma a apresentar aos
cursistas a programacdo e dindmica de funcionamento do curso, assim organizada:
apresentacdo; atividades do primeiro momento, referente ao encontro presencial realizado em
maio; atividades a ser realizadas no @mbito das oito unidades de ensino; atividades previstas
para 0 10° momento, referente ao segundo encontro presencial que estava previsto para o final
do curso; respostas as questbes de verificacdo de conteudo; e folhas destacaveis para
elaboracdo das atividades para o tutor.

Todas as atividades constantes nesse caderno deram suporte as videoconferéncias e ao
projeto de leitura que deveria ser elaborado pelos professores alunos ao final do curso. Nesse
sentido, ele tem carater pratico, embora esteja ligado diretamente aos modulos tedricos. Esse
documento esta dividido em trés partes: 1. sondagem, na qual os cursistas deveriam registrar
suas expectativas sobre o curso e seus conhecimentos prévios acerca do conteddo a ser
desenvolvido; 2. Atividades de cada momento, uma se¢do organizada em: plano de trabalho
da semana (atividades na Rede do Saber e atividades individuais), texto sintese referente a
teoria da unidade informativa, proposta de atividade envolvendo aplicacdo da teoria lida,
questdes de verificacdo do conteddo, com respostas no final do volume, atividades de
avaliacdo a serem entregues ao tutor, propostas de leitura de textos para preparacdo da

videoconferéncia, orientagdo do projeto final, com propostas de atividades especificas a serem
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realizadas pelos cursistas nas salas de estudo, e sala de informatica (em grupo e em dupla); e
3. Avaliacdo final, cujo enfoque principal deu-se no contetido aprendido pelo professor sobre
compreensdo leitora.

No ambito das propostas de atividades relacionadas a cada unidade de ensino sdo
usados diversos textos, tedricos e literarios, de diferentes autores, sendo eles: “Ativar o
conhecimento: o que eu sei sobre este texto?” e “Ndao estou entendendo, o que eu fago? Os
erros e as lacunas da compreensdo”, ambos de Isabel Solé (1998), “Além do bastidor”, de
Marina Colasanti (1979), “Instrucdes para subir uma escada”, de Julio Cortazar, “Receita de
arrumar as gavetas”, de Roseana Murray, “Revisando o conceito de resumos”, de Anna
Rachel, “Apdlogo brasileiro sem véu de alegoria”, de Anténio de Alcantara Machado, trés
capitulos (33, 34 e 35) do livro Como um romance, de Daniel Pennac, um capitulo do livro
Luna Clara e Apolo Onze, de Adriana Falcdo, “O texto ndo é pretexto”, de Marisa Lajolo,
“Conto de escola”, de Machado de Assis, e fragmentos do livro Por que ler os Classicos, de
italo Calvino.

Cumpre notar que a linguagem desse documento também estd bem proxima do
professor, e se dirige a ele como um aluno de fato, procurando orienta-lo quanto ao que fazer
diante de cada proposta de atividade, bem como em relagcdo ao que se espera dele ao longo do
curso, com o uso de frases do tipo: “Retomem suas respostas a Atividade 1 e discutam sobre
0S pontos convergentes e os divergentes”, “Facam as modificacbes e 0s acrescimos e
planejem as atividades da préxima semana”, “Lembrem-se de que o projeto final e as
atividades dos alunos devem ser entregues no ultimo encontro”, “Naveguem por sites de
literatura infanto-juvenil. Facam uma lista de obras, autores e outras informacdes que possam
ser Uteis para o trabalho com leitura de obras literarias em sala de aula”.

Ha ainda de se destacar que as questdes propostas ao professor deram-se em duas
linhas: uma, no sentido de leva-lo a refletir sobre os conhecimentos obtidos no ambito de cada
unidade de ensino, e outra, no sentido de leva-lo a pensar e criar atividades de leitura para
seus alunos, com base nos conteidos estudados em cada mddulo. Além disso, as questdes
formuladas no ambito do curso também pretenderam levar o docente a refletir sobre a sua

propria pratica pedagogica, referente ao ensino de leitura.
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5.4.6 O encarte: Encontro com a literatura

O encarte Encontro com a literatura foi elaborado pelo escritor e professor de
Literatura Brasileira Jorge Miguel Marinho, e foi publicado pela Moderna Formacgdo. O
documento é composto de 23 paginas. Na capa apresentam-se 0s nomes da equipe dessa
editora, e uma pequena nota sobre seu autor. A estrutura formal desse documento é
constituida de: sumario, apresentacdo, denominada “Breve Palavra”, e trés secdes, sendo elas
intituladas: “Sentidos da criacdo literaria”, subdividida em: O sentido da descoberta, O
sentido da solidariedade, o sentido da felicidade, O sentido da falta; “Um encontro com a
literatura”, subdividida em: A arte como promessa de felicidade, literatura: a arte da palavra,
Poesia: a palavra que inventa, Narrativa: a palavra que conta; e “Quando 0s textos sao
literarios...”, subdivididos em: “Uma crénica é uma crénica e fim!, e S6 pra vocé abrir um
livro.

E interessante destacar que a primeira secdo desse encarte - “Sentidos da criagdo
literdria”-, na qual o escritor lanca mao de diferentes depoimentos escritos por diversos
escritores sobre o sentido que cada um deles vé na criacdo literaria sdo 0S mesmos,
acrescentados de outros, que estdo inscritos no texto “O prazer e o ladico na literatura”,
disponibilizado no ambiente virtual do projeto “Hora da Leitura”, na se¢do “Textos”

De acordo com o texto de Apresentacdo — “Breve Palavra” -, esse encarte tem como
objetivo apresentar diferentes textos literarios, com o “compromisso de acentuar, de forma
Iudica, alguns aspectos expressivos da Literatura, no sentido de revelar que o convivio entre
leitores e materiais literarios € um modo privilegiado para motivar, aprofundar e enriquecer a
historia de leitura de cada um dos participantes [...]” (MARINHO, 2005, p. 5). O encarte
apresenta reflexes sobre o conceito de leitura e de literatura, confrontando o texto literario
com outros géneros, e chama a atengdo para as singularidades da literatura, “matéria criativa”,
centrada na “complexidade da condi¢do humana”, sempre voltada para as indagacoes.

Além de trechos de depoimentos de diferentes escritores sobre o sentido da criagédo
literéria feitos por escritores como Clarice Lispector, Osman Lins, Octavio Paz, Manoel de
Barros, Mario de Andrade, Jorge Luis Borges, Ricardo Piglia, Antonio Candido, Fernando
Pessoa, Gabriel Garcia Marquez, Davi Arrigucci, e dele proprio, Jorge Miguel Marinho se
utiliza de varios textos literarios para proporcionar aos participantes do curso um encontro

com a literatura.
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Entre os textos selecionados por Marinho (2005) estdo: “A fabula do Oleiro”, de um
autor anénimo, “Os ombros suportam o mundo” e “O constante didlogo”, ambos de Carlos
Drummond de Andrade, “Liberdade”, de Fernando Pessoa, “Recado ao senhor 903" e “Meu
ideal seria escrever”, ambos de Rubens Braga, entre outros textos.

Cumpre lembrar que o texto tem um carater de ensaio, no qual seu autor reflete sobre
varios aspectos da escrita literaria. Em alguns momentos o texto dialoga diretamente com seu
interlocutor, chamando atencdo para determinadas especificidades do texto literario de forma
pedagdgica, por exemplo: “Nestas duplas de textos, observe como um mesmo tema pode
ganhar uma dimensdo mais humanamente universal quando tratado pela literatura e
comparado a outros géneros discursivos, como verbete de dicionario, uma receita, um
horoscopo e outros” (MARINHO, 2005, p. 16). Alem disso, o texto também apresenta ao final
de cada secdo uma sugestdo de atividade de reflexd@o para o professor cursista, como podemos
observar pelo trecho a seguir: “Lendo esse texto, seria interessante pensar bem a vontade o
que é um bom livro para vocé, especialmente um livro de literatura, que acorda emocdes e
pensamentos que acontecem sempre, como se fossem uma experiéncia vivida pela primeira
vez” (2005, p. 23).

5.5 A proposta de ensino apresentada pelo projeto “Ler e Viver”

O “Ler e Viver” apresenta a leitura como um ato que vai além da simples
decodificagdo de um texto. Afinado com a concepcdo de leitura defendida por diferentes
estudiosos contemporaneos, o Projeto defende a leitura como uma atividade que pressupde
um processo complexo de construcdo de sentidos, por meio da interacdo entre o leitor e o
texto, nas qual ambos se modificam. Além disso, a leitura é entendida ainda como uma
“pratica cultural relacionada a um determinado contexto (de experiéncias individuais e
sociais, de propdsitos, de saberes prévios sobre o mundo e a linguagem), a partir do qual o
significado pode ser definido como produto varidvel, relativo, que se constroi socialmente”
(GANDOLFI, 20054, p. 7).

Nesse sentido, “ler € compreender”, num processo em que o leitor necessita langar
méo de uma série de saberes e operagdes para se chegar a (re) construgdo de um texto,
conforme os seus objetivos de leitura. Assim, ler, na perspectiva desse Projeto, “é uma

atividade complexa, que inclui habilidades, como atualizar conhecimentos prévios, fazer
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antecipacg0es, confrontar o novo com o ja adquirido, generalizar hipéteses e verifica-las, em
um permanente movimento de avanco e retrocesso do leitor sobre o texto” (GANDOLFI,
2005a, p. 8). Por isso, a funcédo da escola é contribuir para o desenvolvimento de “estratégias”
que permitam levar o aluno a compreender o que se Ié.

Na perspectiva do “Ler e Viver” tanto a leitura quanto a escrita estdo na base de todas
as aprendizagens, ensinar a ler € uma das funcdes de todas as areas do conhecimento. No caso
especifico de Lingua Portuguesa, com base em Hébrard (1993), o Projeto defende que o
ensino da leitura esteja centrado no “fazer”, ensinando “a lingua para ensinar a ler”, ou seja,
“0s contetidos escolhidos e trabalhados em sala de aula devem levar a compreensdo do que se
I e ndo ser tratados como objetos autbnomos” (GANDOLFI, 2005a, p. 8), ja que o ensino de
forma descontextualizada do sistema escrito e isolado dos saberes que possibilitem seu uso,
néo é suficiente para formar leitores e escritores competentes.

Nesse contexto, o docente deve orientar e refletir com seus alunos acerca dos saberes
escolhidos para seu ensino, com vistas a possibilitar o desenvolvimento de habilidades de
compreensdo de diferentes géneros e estruturas textuais, bem como para a organizacao
progressiva de conhecimentos necessarios para a sua compreensdo, como as referentes as
caracteristicas de cada texto e as questdes gramaticais relevantes no ambito da leitura de cada
um deles, sempre pautado pelos objetivos de leitura de cada individuo.

Portanto, ler ndo se desenvolve de forma espontanea, pois ao constituir-se como um
saber que envolve outros “saberes e acOes”, deve ser entendido como um “conteudo de
ensino”, e o professor tem o papel de interferir “ativamente” no processo de leitura de seus

alunos, por meio de algumas a¢0es, como as apresentadas a seguir:

» Selecionando materiais de leitura significativos e adequados a cada ciclo.

e Trabalhando com textos completos.

e Graduando os conceitos segundo o tipo de estratégias de leitura que pretende
desenvolver e o nivel de escolaridade de aluno.

e Reconhecendo que os textos variam em suas formas e funcles, e que 0s
diferentes géneros requerem, portanto, estratégias especificas para sua
compreens&o.

< Implementando modos de intervencao eficazes a partir de necessidades apontadas
por indicadores externos, para o gradual desenvolvimento da reflexdo sobre a
linguagem, tornando explicitos os objetivos que podem orientar a leitura e as
diferentes formas de abordar um texto. (GANDOLFI, 20053, p. 9)

Com base nos estudos de Trevor Cairney (1992), o Projeto propOe que a intervencao
do professor no processo de leitura dos estudantes inclua vérias atitudes, dentre elas as

relacionadas abaixo:
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= Proporcionar informacdo pertinente sobre uma atividade orientada, para que o
aluno alcance um fim determinado. Seu objetivo ndo consiste em “preencher os
supostos espacos vazios”, mas ndo pode deixar que todo o aprendizado acontega
espontaneamente.

e Estimular a exposic¢do de ideias e escutar atentamente os alunos no momento em
que compartilham descobertas.

e Demonstrar que os alunos também sédo leitores e permitir que falem sobre suas
intuicBes, problemas e sentimentos experimentados durante a leitura.

» Valorizar os esfor¢os feitos pelos alunos, mesmo quando eles ndo alcancam seus
objetivos; mas também avalid-los criticamente quando sua atuacdo ndo
corresponde a suas possibilidades.

« Propor sistematicamente novos desafios, para que o aluno supere seu atual nivel
de competéncia.

e Contextualizar as propostas de leituras em situa¢fes concretas de comunicacéo,
com objetivos claros, que permitam a escolha da estratégia a ser utilizada.

e Mostrar as diversas estratégias que o0s leitores competentes acionam para
compreender o texto lido. (GANDOLFI, 2005a, p. 9-10)

O professor é concebido, portanto, assim como nos outros projetos, como o mediador
do processo de leitura de seus alunos. E ele que deve selecionar e graduar os conhecimentos
sobre a linguagem que possam contribuir para a concretizacdo da compreensdo textual,
conforme as estratégias de leitura que se pretenda desenvolver, sem desconsiderar as
caracteristicas dos alunos leitores, dos textos, do contexto e dos objetivos especificos,
orientadores dessa atividade.

Nesse sentido 0 “bom leitor ndo nasce feito”, e é fungdo da escola criar condicbes para
o desenvolvimento dessa competéncia em seus alunos, por meio do acesso ao “saber
socialmente significativo”. Por isso, todos os procedimentos/operagdes de pensamento
realizadas pelo leitor aprendiz sdo importantes para o processamento da informacgdo de um

texto escrito, desde a mais simples operacao até a mais complexa, como:

« A decodificacdo, que envolve operacfes de reconhecimento da forma ortografica
das palavras e de seus significados.

e A representacdo textual, que envolve operagbes para a compreensdo de
informacédo explicita e implicita no nivel local e global, em relacdo aos diferentes
niveis de producdo escrita.

» A representacdo situacional, que envolve — como veremos — a construcdo de um
modelo do mundo descrito no texto. (GANDOLFI, 2005a, p. 27)

O “bom leitor” é aquele, na perspectiva desse Projeto, que coloca em jogo no processo
de leitura conhecimentos e operagdes sobre a linguagem e sobre o0 mundo, bem como sobre os
sistemas de avaliacdo e interpretacdo do “universo referencial”, adaptando seu modo de ler,
selecionando e usando conhecimentos prévios de acordo com o que esta lendo (género

textual): conto, noticia, poemas, propaganda; para que esta lendo (o objetivo da leitura): para
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estudar, para procurar uma informacgéo, por puro prazer; e em que situagdo (o contexto da
leitura): na escola ou fora dela, por obrigacdo, por vontade prépria.

Em consonancia com essa concepcao de leitura e de leitor “competente”, a escola deve
entdo ensinar ao leitor aprendiz estratégias de leitura, isto €, as “hipoteses do caminho a

seguir”, que segundo Isabel Solé, sdo:

[...] procedimentos de ordem elevada que envolvem o cognitivo e 0 metacognitivo,
no ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou
habilidades especificas. O que caracteriza a mentalidade estratégica é sua capacidade
de representar e analisar os problemas e a flexibilidade para encontrar solugdes. Por
iss0, ao ensinar estratégias de compreensao leitora, entre os alunos deve predominar
a construcdo e o uso de procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos
sem maiores dificuldades para situacdes de leitura multiplas e variadas. Por esse
motivo, ao abordar estes conteldos e ao garantir sua aprendizagem significativa,
contribuimos com o desenvolvimento global de meninos e meninas, além de
fomentar suas competéncias como leitores. (SOLE, 1998, p. 70)

O docente, visando ao objetivo de formar leitores competentes, por meio de estratégias
de compreensdo leitora, deve ensinar os estudantes a desenvolver diferentes “operagdes de
pensamento”, como a observacdo, a classificacdo, a comparacgdo, a capacidade de resumir, a
interpretacdo, a hipotetizacdo e a valoracdo/criticidade. Por esse motivo, o professor ao
elaborar uma atividade de leitura cujo objetivo seja a construgcdo de sentidos, deve se
preocupar em informar ao aluno o que lhe é solicitado e para que, de modo claro e sem
ambiguidades, organizando as propostas de modo a considerar diferentes pontos, como o
favorecimento do nivel de compreensdo, a ativacdo de conhecimentos prévios, respeitar a
ordem de sequenciacdo das operagdes solicitadas, levar em conta os saberes prévios dos
alunos, medir os possiveis desdobramentos da atividade propostas.

O mddulo 1 - Compreensdo Leitora: a compreensdo como contetdo de ensino -
apresenta uma série de indagacbes que o professor deve fazer ao elaborar propostas de
atividade para o desenvolvimento da compreensédo leitora de seus alunos, como as que se

apresentam abaixo:

« Para que formulo esta proposta? O que eu espero que meus alunos aprendam com
esta atividade? O texto selecionado é adequado para desenvolver estas
habilidades?

e O que meus alunos devem saber sobre o tema do texto lido que lhes possa
facilitar a compreensdo? Quais acdes posso realizar para ativar esse saber ou
fornecer esse saber a eles?

e Que dificuldades eles podem encontrar no texto escolhido no nivel de
vocabuldrio, sintaxe, estrutura, progressdo da informacgdo? Ha ideias implicitas?
Quais conhecimentos e operacles sdo requeridos para sua explicitacdo? Meus
alunos tém condicdes de realizar a leitura?
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e As atividades sdo claras a respeito do que se espera? Operam verdadeiramente
como um direcionamento da acdo? Estdo redigidas com um vocabulario claro e
adequado?

e Estdo explicitas todas as operacdes requeridas? Formula-se algum tipo de
sequenciacao de operacles?

e Esta proposta permite a formulacdo de perguntas por parte dos alunos que
favorecam a indagacéo inteligente? Considerei atividades direcionadas ao auto-
ajuste da compreensdo? (GANDOLFI, 20054, p. 42)

No ambito do curso “Ler e Viver”, o docente aluno é orientado a privilegiar no
processo de ensino da leitura trés aspectos principais: o trabalho com o vocabulario, a
identificacdo da ideia principal de um texto e a confeccdo de resumo. O Projeto orienta o
docente a trabalhar com o campo semantico de seus alunos (palavras ou construgdes),
levando-os ao desenvolvimento de habilidades para que eles, de forma autbnoma, possam
identificar e reconhecer o significado das palavras, de acordo com o contexto, ja que esse
conhecimento, na perspectiva desse Projeto, € um fator indispensavel para a sua compreenséo.
Além disso, o professor deve desenvolver em seus alunos a capacidade de descobrir e de
representar as relacfes adequadas entre as palavras, de identificar as ideias mais importantes
de um texto e o modo como se relacionam, em funcdo da estrutura textual dominante, de
identificar um tema, de reconstruir, de partir do texto e do contexto comunicativo, da intencéo
do autor.

O Projeto trabalha com a nogéo de géneros discursivos, entendendo-0s como:

[...] enunciados préprios de cada uma das diferentes préaticas da atividade humana (o
jornalismo, a ciéncia, a literatura, o Direito, a vida cotidiana, a administracéo
publica, a educacdo) [...] que possuem um conjunto de caracteristicas comuns,
relacionadas a seus temas, a sua organizacao textual, ao seu estilo. (GANDOLFI,
2005bh, p. 29)

E entre os diversos géneros discursivos, o Projeto privilegia o ensino de narrativas
literarias, e mesmo reconhecendo “recortar” o significado da literatura como objeto de ensino
e de estudo, é possivel ler no modulo 3 — Compreenséo Leitora: a compreensao das narrativas
literarias, que o campo literério “se define em uma tensdo entre a preocupacdo pela mensagem
em si mesma, o conhecimento e 0 manejo de cddigos que tornam possivel o que se considera
estético e a abertura deles em busca de uma renovacédo dos contetdos (GANDOLFI, 2005c, p.
29). E ainda: “A literatura € uma construcdo, uma ‘matéria’ (e ndo apenas no sentido de uma
disciplina escolar) sobre a qual se pode e se deve trabalhar, especular, predizer, sobretudo
conversar (GANDOLFI, 2005c, p. 29).
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Nesse sentido, a competéncia literaria, do ponto de vista desse Projeto, é uma
capacidade especificamente humana, a qual permite ndo apenas a compreensao dos efeitos de
uma “mensagem poética” como também a capacidade de produzi-la, e essa capacidade vai
além do ensino de literatura como uma série de conhecimento sobre autores consagrados e de
obras canonicas.

O “Ler e Viver” prioriza o trabalho com a narrativa literaria original e completa, com
vistas a encontrar nele o que se chamou de “consciéncia literaria”, buscando no texto ndo o
que o autor “quis dizer”, mas sim procurando compreender “como ele disse”.

O Projeto discute também que a ficcdo esta em todos os lugares, inclusive na
literatura, e diferentemente “de outras manifestagfes narrativas (televisdo, cinema, historias
em quadrinhos, etc.), ligadas diretamente ao mercado, as narracfes literarias mais
interessantes resgatam as dimensfes predominantemente estéticas e artisticas da linguagem”
(GANDOLFI, 2005c, p. 34). Por esse motivo, o professor deveria evitar o uso em sala de aula
dos fragmentos e das adaptacoes.

E mesmo que as narragdes classicas, em muitos casos, estejam impregnadas das
“finalidades didatico-moralizantes” que, geralmente as caracterizam, elas conservam sua
dimensdo estética, o trabalho com a linguagem, antes da mensagem “como um fim em si
mesmo”. Além disso, as narrativas tradicionais mostram que a literatura “ndo € um mero jogo
com a forma”, e além da correlagdo desta com o seu contetdo, também “ha uma forte relacéo
com o contexto, com as reflexdes éticas e com algumas consideracGes filosoficas sobre o
mundo” (GANDOLFI, 2005c, p. 35), o que ndo significa que “o papel da literatura” na escola
seja “ensinar ética”.

Do ponto de vista desse Projeto, em virtude de todas as especificidades dos textos
literérios, ao seleciona-los, o professor deve ser mais cauteloso e organizado, inclusive, ser
mais consciente de quais sdo os objetivos “didaticos” de leitura que orientard cada etapa do

“processo de acesso a informacéo textual”. Nessa perspectiva:

Uma boa proposta didatica para a leitura de contos na escola deveria fomentar, além
de uma relagdo prazerosa e até afetiva entre leitor e o texto, uma profunda reflexao
sobre o que implica ler. Mas para isso, ¢ fundamental que os professores
compreendam que as criangas tém, como todo leitor, seus proprios objetivos ao ler,
e é a eles que responderdo com maior espontaneidade. (GANDOLFI, 2005c, p. 36,
grifo da autora)

Para o trabalho com a narrativa literaria em sala de aula, o Projeto orienta o professor

a desenvolver nos alunos estratégias de compreensdo textual, privilegiando a “narracdo como



209

discurso”, na medida em que é proferido por alguém, para algo, focalizando aspectos
“enunciativos”, como quem e como se conta um texto, e “pragmaticos”, envolvendo questdes
relacionadas ao para que se conta, e que funcdo desempenha esse relato, dando énfase ao
estudo da estrutura narrativa, da renarracdo, com base no estudo da sequéncia narrativa
(situacdo inicial, n6 da histéria, agdes e reacdes, desenlace, situacdo final), e na trama
narrativa.

Assim, ensinar a ler no projeto “Ler e Viver” significa ensinar ao aluno um conjunto
de estratégias que Ihe permita autorregular e gerenciar seu proprio processo de leitura, um
conjunto de procedimentos operacionais de ordem cognitiva e metacognitiva que, da
perspectiva desse Projeto, ndo podem ser entendidos apenas como “técnicas precisas”,
“receitas infaliveis” ou “habilidades especificas”. O objetivo é levar o aluno a colocar em
pratica um conjunto de conhecimentos linguisticos, discursivos, culturais, ideoldgicos de
modo que ele consiga ter o controle de “quais conhecimentos e operagdes devem ser postos
em funcionamento, de acordo com seus objetivos e a situacdo de leitura” (GANDOLFI,
2005a, p. 43). E mais: ensinar a ler significa levar o aluno a construir um sistema de
representacfes, que a principio precisa passar pela decodificacdo de signos linguisticos,
passando pela “representacdo textual”, que envolve a compreensao de informagdes implicitas
e explicitas e a “representacdo situacional”, no qual o individuo é capaz de reconhecer o
“mundo descrito no texto”, para, a partir de entdo, construir suas proprias representacoes

sobre “si mesmo”, sobre “o outro”, e sobre “o mundo”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para tentar compreender o que significa a implantagdo dos projetos “Ensinar e
Aprender: construindo uma proposta”, “Tecendo Leituras”, “Hora da Leitura” e “Ler e Viver:
compreensdo leitora” no cendrio educacional paulista, entre os anos de 2000 e 2007, é
fundamental retomar as questfes que nortearam meu estudo, bem como meus objetivos
principais, ja que isso permite avaliar até que ponto eles foram atingidos e, se nao foram,
possibilita avaliar por que isso ocorreu.

Segundo Mikhail Bakhtin, had “dois elementos que determinam o texto como
enunciado: a sua ideia (intencdo) e a realizacdo dessa intencdo. As inter-relacbes dindmicas
desses elementos, a luta entre eles, que determina a indole do texto. A divergéncia entre eles
muita coisa pode sugerir” (2003, p. 308). E nesse espirito, que a conclusdo desta dissertacio
foi redigida. Por isso, ndo pretendo deixa-la apenas com um tom formal e cientifico de quem
desenvolveu um projeto de pesquisa, mas de alguém que tinha um objetivo inicial, e que em
confronto com seu objeto de pesquisa deu-se a conhecé-lo, com vistas a construir sentidos
para ele.

A constatacdo do significado de determinado documento escrito é, segundo Ezequiel
Theodoro da Silva, a propria compreensao, que se da essencialmente pela leitura critica do
investigador, que leva sempre a producdo ou construcdo de outro texto: “o texto do proprio
leitor”, no caso da pesquisa, 0 texto produzido pelo pesquisador ao final de seu trabalho
investigativo. “Assim, este tipo de leitura é muito mais do que simples processo de
apropriacdo de significado; a leitura critica deve ser caracterizada como um PROJETO, pois
concretiza-se numa proposta pensada pelo ser-no-mundo, dirigido ao outro (SILVA, 1984, p.
81).

Dessa forma, é importante considerar que o objetivo principal de minha investigacao
cientifica foi a descricdo e analise desses quatro projetos, com base na Anélise da
Configuracdo Textual, nos moldes propostos por Mortatti (1999, 2000), com vistas a
compreender 0s “interesses”, “necessidades” e “objetivos” de implantacdo de cada um deles,
na rede publica estadual paulista, de 5% a 82 série.

H& de se considerar também que todo o processo investigativo foi norteado por
algumas perguntas, ja apresentadas na Introducao desta dissertacao, sendo elas: Por que esses
projetos foram criados? Quem o0s criou? Em quais circunstancias? Movidos por quais

interesses, objetivos e necessidades? Para quem? Quais concepgdes tedricas e praticas de
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leitura esses projetos divulgam? Quais ideais politicos e sociais estdo neles projetados? Quais
s80 as suas caracteristicas gerais? Como funcionam?

Esta claro que os objetivos de minha pesquisa se localizaram muito mais do ponto de
vista de idealizacdo desses projetos do que de sua praticidade ou de se aplicabilidade. E
evidente também que se as perguntas norteadoras de minha pesquisa fossem outras,
certamente eu teria encontrado outras respostas, e esses projetos poderiam ter sido analisados
com énfase em outros aspectos, como é o caso de varios outros estudos que ja foram
realizados sobre eles. A pesquisa feita por Dione Pires Barroso, por exemplo, pretendeu
estudar o “Hora da Leitura”, com o objetivo de discutir seus pressupostos tedricos, analisando
as préticas de leitura propostas, e discutindo a viabilidade de suas orientacdes técnicas,
considerando o tempo dado aos docentes para discuti-las, bem como a aplicabilidade das
atividades propostas. Ja S6nia Maria Nolasco estudou esse mesmo projeto sobre outro ponto
de vista, realizando uma pesquisa de campo com seis professores da rede, que participaram de
seu desenvolvimento, com énfase na analise dos sentidos atribuidos pelos docentes aos textos
prescritos, como os Parametros Curriculares Nacionais e o documento Hora da Leitura, bem
como ao proprio projeto “Hora da Leitura”.

E evidente também que da idealizacdo de um projeto até sua real aplicagdo ha um
caminho muito longo e, como professora que atuou no desenvolvimento desses projetos,
posso afirmar que nem tudo o que foi programado/planejado aconteceu na pratica. Apenas
para ilustrar essa afirmacéo, € possivel pensar, por exemplo, na forma como foi multiplicado,
na escola, o contetdo das videoconferéncias realizadas durante a implementacéo do “Hora da
Leitura”, nas quais participavam apenas, em geral, um professor de cada escola.

Embora muitos desses docentes tivessem boa vontade, e mesmo com a existéncia do
Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) para propiciar momentos de estudo e de
interacdo pedagodgica, essa disseminacdo, nem sempre foi possivel, pois, conforme ja foi
mencionado, sdo tantos os assuntos de ordem geral que afetam o cotidiano da escola (questdes
burocraticas, indisciplina dos alunos, desmotivacdo dos professores etc.) que, muitas vezes,
lamentavelmente, a questdo pedagogica fica para o segundo plano.

Ao lado desse problema, poderia enumerar aqui varios outros, todavia, como isso
fugiria dos objetivos iniciais de minha pesquisa, restrinjo-me a discutir apenas 0s aspectos
relacionados as questdes que nortearam este estudo. Nesse sentido, do ponto de vista da
idealizacdo desses quatro projetos, penso que a Secretaria de Educacdo do Estado de Séo

Paulo vem tentando cumprir sua responsabilidade social e educacional diante da populacéo
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paulista, ao buscar alternativas didatico-pedagdgicas que vém ao encontro das necessidades
educacionais do Estado, conforme o momento de implantacdo de cada um deles.

Para tanto, o papel da universidade tem sido fundamental, pois vieram de diferentes
estudiosos da leitura e de seu ensino, professores de universidades, mais especificamente dos
cursos de pos-graduacgdo e de membros de centros de pesquisas, as propostas didaticas de cada
projeto, confirmando com isso, a preocupacgdo desses sujeitos com a educacédo bésica, e com a
formacdo docente, ja que conforme foi enfatizado em varios momentos deste texto, esses
projetos foram antes de tudo um curso de formacao continuada, nos quais foram divulgados
diferentes pressupostos tedricos sobre leitura, escrita, avaliagdo, aprendizagem.

Diante disso, nota-se pela analise da configuracdo textual desses projetos que eles
tendem a acompanhar as “novas” teorias disseminadas sobre leitura na sociedade académica.
Isso ndo significa que eles busquem apenas “modismos cientificos”, ao contrario, o que
parece ficar patente é a busca cientifica por melhores caminhos para a consolidagdo da
democratizagdo do ensino da leitura e da escrita, aprendizagens que passaram a ser condi¢ao
primeira para o exercicio pleno da cidadania, de todo cidadao brasileiro, no contexto do pais
redemocratizado.

No contexto de implantacdo do “Ensinar e Aprender”, idealizado em 1997,
disseminou-se uma proposta de trabalho que privilegiou a leitura e a escrita como eixos
basicos do ensino de todas as disciplinas, de acordo com as especificidades de cada uma
delas, assumindo com isso que a funcdo de ensinar a ler e a escrever é competéncia de todos
os professores, tal como se veiculou nas decadas de 80 e 90, no ambito da sociedade
académica. No caso de Lingua Portuguesa, a luz da perspectiva interacionista da linguagem, a
unidade de ensino privilegiada foi o “texto”, conforme propunha, nesse periodo, Geraldi
(1991).

Nesse Projeto ainda nédo se fala em “géneros textuais” e sim em “tipos de textos” e
“configuracOes textuais”, conforme mostra o fragmento a seguir: “Cada projeto aqui sugerido
privilegia um determinado tipo de texto (narrativo, informativo, persuasivo, poético etc.), para
que o aluno se familiarize com diferentes configuracdes textuais, compreendendo suas
especificidades” (SAO PAULO, [2000?], p. 32). Ao passo que na esfera de implementacéo
dos outros trés projetos, idealizados mais recentemente, em 2004/2005, a luz ainda da
perspectiva interacionista da linguagem, e em sua abordagem discursiva, a unidade de ensino
passa a ser 0s “géneros textuais”, entendidos, de modo geral, como enunciados proprios a
cada uma das diferentes “esferas sociais” ou “praticas da atividade humana”, como a

jornalistica, a literéaria, a vida cotidiana, a educativa, entre outras, “[...] enunciados de cada
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pratica social que possuem um conjunto de caracteristicas comuns, relacionadas a seus temas,
a sua organizacéo, ao seu estilo” (GANDOLFI, 2005b, p. 29).

Seja como for, parece que qualquer uma dessas propostas de unidade de ensino —
“textos” ou “géneros textuais” — estdo fundamentadas nos estudos de Mikhail Bakhtin (1895-
1975). Para esse estudioso o texto exprime a propria singularidade humana, ja que ele s6
existe na linguagem. “O homem em sua especificidade humana sempre exprime a si mesmo
(fala), isto é, cria texto (ainda que potencial). Onde o homem é estudado fora do texto e
independente deste, j& ndo se trata de ciéncias humanas [...]” (2003, p. 312).

A primeira vista, parece que essa apropriacdo de forma diversa da obra bakhtiniana,
tem se dado porque, segundo José Luiz Fiorin, “cada um Ié o Bakhtin que serve para seus
propodsitos” (2006, p. 60), favorecendo que sua obra venha a sofrer “toda sorte de
vicissitudes”. Todavia isso pode ser compreendido, especialmente no contexto educacional
brasileiro, no qual diferentes sujeitos tém buscado no conhecimento cientifico caminhos para
solucionar problemas sempre urgentes, acarretando a multiplicagdo de propostas didatico-
pedagdgicas no cerne de diferentes campos do saber. Todavia, “as mudangas continuas na
pesquisa cientifica ndo respondem simplesmente a um modismo, mas ao desejo de
desvelamento de questbes obscuras no processo de compreensdo do fenémeno que se quer
explicar pela ciéncia” (GERALDI, 1991, p. 84).

O fato é que, no Brasil, o conceito de “géneros discursivos”, foi apropriado pelo
“discurso pedagogico”, na perspectiva de José Luiz Fiorin, sobretudo, depois “que 0s
Parametros Curriculares Nacionais estabeleceram que o0 ensino de Portugués fosse feito com
base nos géneros como conjunto de propriedades formais a que o texto deve obedecer” (
2006, p. 60), o que para esse pesquisador ndo é nada diferente da perspectiva gramatical do
ensino de Portugués, pois o0 “género €, assim, um produto, e seu ensino torna-se ent&o,
normativo. Sob a aparéncia de uma revolucdo no ensino de Portugués esta-se dentro da
mesma perspectiva normativa com que se ensinava gramatica” (2006, p. 60).

Cumpre ressaltar que, embora os PCNs de Lingua Portuguesa privilegiem como
conteudo de ensino 0s géneros textuais, cujo dominio por parte dos alunos os levaria a uma
efetiva “participacdo social”, o texto ainda continua a ser a unidade basica de ensino. A esse

respeito pode-se ler nesse documento:

Antes de apresentar os conteidos a serem desenvolvidos nas Praticas de escuta de
textos orais e de Leitura de textos escritos e Producdo de textos orais e escritos, s&o
sugeridos alguns géneros como referéncia basica a partir da qual o trabalho com os



214

textos — unidade basica de ensino — precisara se organizar, projetando a selecdo de
conteddos para a Pratica de analise linguistica. (BRASIL,1998b, p. 53)

De qualquer modo, a analise da configuracdo textual desses projetos demonstra
explicitamente o desejo do Estado de S&do Paulo em estar em sintonia com as proposic¢oes
explicitadas na Constituicdo brasileira quanto aos preceitos educacionais, também
explicitados na LDB/1996 e nos Parametros Curriculares Nacionais. A possibilidade de
acelerar os estudos para os alunos que apresentam atraso escolar esta prevista no artigo 24 da
LDB. O proprio investimento na realizacdo de programas de capacitacdo para todos os
professores em exercicio, utilizando, inclusive, “os recursos da educacao a distancia”, também
esta previsto por esse documento, no artigo 87, em suas “Disposi¢des Transitorias”.

Dessa forma, em geral, os pressupostos tedricos sobre linguagem, texto, avaliacdo,
aprendizagem, leitura, literatura, escrita, o papel mediador do professor no processo ensino-
aprendizagem subjacentes aos quatro projetos estudados, mesmo que apresentem algumas
variacOes, tendem a estar tanto em sintonia com as discussdes académicas sobre esses
assuntos no periodo em que eles foram implantados quanto em consonancia com as
orientacbes dos PCNs. Essa orientacdo também estd presente na LDB/96, mais
especificamente, no artigo 10, quando trata das incumbéncias do Estado que, dentre outras,
institui que a elaboracdo e execucdo de suas politicas e planos educacionais estejam em
consonancia com as diretrizes e planos nacionais da educacéo.

Nesse sentido, do ponto de vista de sua idealizacdo, esses projetos merecem todo o
mérito, ja que eles parecem fazer parte do conjunto de a¢fes implementadas pela SEE/SP para
encontrar caminhos efetivos para sanar, ou pelo menos, amenizar as deficiéncias apresentadas
pelos alunos em relacdo a competéncia leitora. Essas respostas vém do conhecimento
cientifico que, em geral, apontam caminhos para a elaboracdo de uma proposta didatico-
pedagdgica que va ao encontro das necessidades dos estudantes, no tocante ao ensino da
leitura, no momento em que eles foram implantados.

De modo geral, esses projetos dao continuidade a uma politica governamental paulista
iniciada na década de 1980, a qual optou pela disseminacdo de conceitos tedricos e
metodoldgicos por intermédio do desenvolvimento de projetos especiais de leitura e escrita.
Essa politica comegou no contorno das séries iniciais do antigo 1° grau, com a implantacéo do
“Projeto Ipé”, com vistas a disseminar 0s pressupostos tedricos e metodologicos de

alfabetizag@o que sustentavam a filosofia educacional do Ciclo Baésico.
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Posteriormente, essa pratica se estendeu para outros niveis de ensino, chegando ao ano
de 2005 a atingir um nimero expressivo de projetos/programas em desenvolvimento. Nesse
ano, a Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo implementou pelo menos oito projetos
de leitura e de escrita no ambito da educacdo basica: “Letra e Vida”, “Tecendo Leituras”,
“Nem Um a Menos”, “Trilha das Letras”, “Hora da Leitura”, “Ler e Viver”, “Estacdo da Luz
da Nossa Lingua” e “Ensino Médio em Rede”, o que refor¢a a ideia de que esses projetos
também sédo vias de formacao continuada de professores, ja que na esfera de cada um deles
sempre € disseminado algum pressuposto teorico sobre leitura e seu ensino.

No “Ensinar e Aprender”, o governo paulista demonstrou preocupagdo com a
regularizacdo do fluxo escolar com base numa proposta didatico-pedagdgica inovadora. No
caso de Lingua Portuguesa, o trabalho foi organizado em projetos de leitura e de escrita que
privilegiaram o ensino de diferentes configuracdes textuais, e no contorno de todas as
disciplinas, buscou-se no curriculo, conteidos basicos e essenciais para a vida em sociedade —
urgéncia daquele momento —, colocando com isso a aprendizagem da leitura e da escrita como
habilidades principais a ser desenvolvidas nos alunos.

Jano “Tecendo Leituras”, a preocupacdo é outra. A ideia € estimular a leitura de obras
literarias pelos alunos de 5% a 82 séries, por meio de um trabalho sistematizado e organizado
com o acervo literario recebido pela escola, por intermédio do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), mais especificamente, do Modulo Classico, uma proposta voltada
particularmente para a disciplina de Lingua Portuguesa. Vé-se aqui uma maior preocupacao
com a qualidade da leitura a ser trabalhada junto aos alunos, e com a democratizacdo do
acervo encontrado nas escolas, todavia com pouca utilizagdo. E mesmo que se reconhega ser
de competéncia de todos os docentes o ensino da leitura e da escrita, a introducdo dos
estudantes no universo das obras consideradas classicos da literatura universal e brasileira é
entendida como funcéo especifica do professor de lingua materna.

Nesse Projeto, os estudos sobre as estratégias de leitura, feitos por Isabel Solé (1998),
e as modalidades organizativas propostas para a organizacdo de conteldos escolares,
apresentadas por Delia Lerner (2002), foram fundamentais. Vieram dessas duas pesquisadoras
argentinas os fundamentos que deram suporte tedrico aos procedimentos didaticos do
“Tecendo Leituras”, propondo um trabalho organizado a partir da leitura compartilhada, no
qual alunos e professores compartilham objetivos de leitura, com base em trés modalidades
organizativas de contetdo: atividade permanente, sequéncia didatica, com énfase em trés
grandes dominios (ler nas linhas, ler entre as linhas e ler por tras das linhas), e projetos de

trabalhos.
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Essas modalidades organizativas de conteddo também foram privilegiadas como
procedimento didatico do “Hora da Leitura” e, embora 0 documento de mesmo nome desse
projeto orientasse o trabalho com a diversidade de géneros textuais de circulacdo social, em
geral, do ponto de vista do conteddo das videoconferéncias realizadas durante o
desenvolvimento desse projeto, privilegiou-se o género literéario.

Essa discrepéncia entre a orientacdo formal e a orientagdo técnica aparentemente pode
ser justificada pela forte influéncia dos estudos de Antonio Candido sobre a comunicacéo
literdria. Segundo esse critico, a literatura tem a capacidade de confirmar o “homem na sua
humanidade”, porque fala de representacdes especificas do ser humano, desenvolvendo “em
nos uma quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos
para a natureza, a sociedade, o semelhante” (1995, p. 249). Talvez por isso, diferentes
estudiosos tém defendido que levar o texto literario para a sala de aula seja imprescindivel,
porque negar ao aluno o acesso a ele poderia, emprestando algumas palavras de Candido
(1995), mutilar sua humanidade.

Outro ponto de vista de Antonio Candido bastante perceptivel nesse projeto € a sua
defesa da literatura como um “bem incompressivel”, isto €, como um direito que ndo pode ser
negado a ninguém. Isso porque, ela vem satisfazer uma necessidade psicoldgica que existe em
todo homem, sem distin¢do: uma “necessidade universal de ficgdo e de fantasia”. Embora essa
caréncia ndo seja nutrida apenas pelo texto literario, podendo ser nutrida também por outras
formas de expressao oral, visual ou escrita, como as telenovelas, os filmes, a histéria em
quadrinhos, ou até mesmo “sob a forma de palpite na loteria, devaneio, construcdo ideal ou
anedota” (1972, p. 804), a comunicacao literaria € a modalidade mais rica.

Esse pensamento de Antonio Candido sobre a capacidade de humanizagdo da
literatura, bem como o da necessidade de “fabulacdo” de homem de todos os tempos € visivel
na comunicacdo oral de alguns videoconferencistas que participaram do “Hora da Leitura”,
especialmente na do professor Gilberto Figueiredo Martins e na da propria Regina Resek,
integrante da equipe técnica da CENP, na época, e coordenadora desse Projeto.

Essa preocupacdo em colocar o aluno em contato com arte literaria também esteve
presente no “Ler e Viver”. Esse Projeto que pretendeu ser um curso voltado para o
aperfeicoamento do docente em servico, também partiu do principio de que a funcéo da escola
é possibilitar a formag&o do cidaddo por meio da construgdo de conhecimentos, de atitudes e
de valores, garantindo a eles 0 acesso a todos os tipos de textos, todavia privilegiando os que
ddo oportunidade de o estudante experimentar a fruicdo do prazer estético, que de seu ponto

de vista, s0 a arte literaria pode possibilitar.
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Nesse sentido, os quatro projetos reconheceram a singularidade do texto literario e
apresentaram uma proposta para aproxima-lo do aluno. Mesmo no “Ensinar e Aprender”, que
aparentemente coloca o texto literario em pé de igualdade com os outros textos (bulas de
remedio, cartas, receitas caseiras etc.), percebe-se que com a criacdo do projeto “Clube da
Leitura”, que deveria funcionar durante os dois anos de desenvolvimento do “Ensinar e
Aprender”, ha uma intencdo clara de levar os estudantes a se aproximarem da leitura literaria,
especialmente da leitura de livros. Todavia, isso deveria ocorrer de forma sugestiva, prazerosa
e “sem cobrangas”.

Diferentemente do que prop6s o “Tecendo Leituras”, o “Hora da Leitura” e o “Ler e
Viver” que, embora também pretendessem disseminar o gosto e prazer pela leitura literéria,
em sua esfera didatica isso deveria se dar de forma pensada, sistematizada, com base no
procedimento didatico da leitura compartilhada, com o objetivo claro de desenvolver nos
alunos as estratégias de leitura necessarias para a sua transformacdo num leitor proficiente.

O ensino de estratégias de leitura também é ponto chave da proposta didatico-
pedagdgica do “Ler e Viver”, pois do ponto de vista desse Projeto um leitor proficiente é
aquele que consegue colocar em jogo durante seu processo de leitura, diferentes operacoes
cognitivas e metacognitivas, como a capacidade de ativar e verificar seus conhecimentos
prévios (conhecimento de mundo, textual e linguistico), “fazer antecipagdes, confrontar o
novo com o adquirido, levantar hipGteses e verifica-las, em um permanente movimento de
avanco e retorno do leitor ao texto” (GANDOLFI, 2005a, p. 44).

E interessante observar que no “Ensinar e Aprender” parte-se do principio de que
todos os professores devem ensinar a ler e a escrever, dai essas duas praticas serem
concebidas como eixos basicos no ensino de todas as disciplinas. Ha de se considerar também
que esse Projeto foi destinado apenas ao grupo de alunos que apresentavam defasagem
idade/série, no caso, os considerados excluidos do sistema educacional em funcdo de
multiplas repeténcias.'*® J4 no “Tecendo Leituras”, esta implicita a premissa de que todos
professores tém responsabilidade na formac&o leitora dos alunos, contudo, entendeu-se que
somente o professor de lingua materna seria o responsavel por estudar a diversidade de textos
existentes na sociedade, de forma mais aprofundada, bem como aproxima-lo de toda a
producdo cultural, e dos textos classicos, produzidos por toda a humanidade. Esse trabalho foi

desenvolvido em contexto escolar, de modo geral, apenas pelos professores que participaram

148 Cumpre ressaltar que embora a proposta didatico-pedagdgica do “Ensinar e Aprender” tenha sido criada para
esse grupo de aluno especifico, o seu material de apoio foi usado em salas de ensino regular também, por muitos
professores, inclusive por mim.
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do referido projeto, portanto, nem todos os alunos tiveram acesso a essa proposta didatico-
pedagdgica.

Diferentemente do “Hora da Leitura” que funcionou como um Programa de
Enriquecimento Curricular, incluido na grade de todos os alunos do ensino fundamental, de 52
a 82 série, de modo que todos os estudantes da rede puderam participar dessas aulas, que
propunham a aproximac&o deles com a diversidade de géneros textuais, com énfase no texto
literério. Quanto ao “Ler e Viver”, concebido pela propria SEE como um curso de formacéo
continuada e a distancia, privilegiou-se o ensino das narrativas classicas da literatura infantil.
Como sé participaram desse curso por volta de 45 docentes das 89 Diretorias de Ensino
existentes na época, apenas o0s alunos desses professores tiveram acesso a essa proposta
didatico-pedagdgica.

A andlise da configuracdo textual desses quatro projetos também revelou que muitos
pressupostos tedricos foram neles disseminados, contudo, eles nem sempre foram
referenciados de forma clara, o que impede de fazer determinadas afirmac¢des quanto as suas
bases teoricas, uma vez que eles tendem a justapor diferentes teorias sobre leitura e seu
ensino, bem como de outros pressupostos tedricos envolvidos no  processo
ensino/aprendizagem.

De outro lado, mesmo com algumas variacGes de nomenclaturas, é possivel afirmar
que, de certa forma, no periodo em que esses projetos foram desenvolvidos pela Secretaria de
Educacéo do Estado de Sao Paulo, o “texto” foi oficializado como unidade de ensino principal
de Lingua Portuguesa, conforme propunha Jodo Wanderley Geraldi. No “Ensinar a Aprender”
os docentes foram orientados a trabalhar com a “diversidade textual” também chamada de
“tipologia textual” ou ainda de “configuracBes textuais”, que nos outros trés projetos
denominou-se “géneros textuais”.

O ensino de estratégias de leitura, propostas por Isabel Solé, também foram
oficializadas nas séries finais do ensino fundamental, como mecanismo principal para a
formacdo de leitores competentes no Estado, num trabalho que deveria estar pautado no
procedimento didatico “leitura compartilhada”, orientada pelas modalidades organizativas de
conteudo, nos moldes propostos por Delia Lerner: projetos de trabalho, atividades
permanentes e sequéncias de atividades/didaticas. Além disso, € possivel perceber nas
configuracGes desses projetos, uma preocupacao em sempre vincular as atividades de leitura a
uma atividade de escrita, acentuando dessa forma as proposi¢cGes dos PCNs de 12 a 42 série,

quando afirmam que a leitura é sempre um modelo para a escrita.
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Essa oficializacdo aponta outro aspecto importante a ser considerado neste texto:
parece que, de maneira geral, esses projetos tendem, de forma demasiada, a buscar solugdes
para problemas pragmaticos sempre urgentes, impedindo-os de pensar na formacao de leitores
enquanto processo de formagdo humana, de modo mais concreto. Isso se evidencia
principalmente pela preocupagéo excessiva em tomar os resultados das avaliagGes externas,
como um dos principais critérios para avaliar se uma a¢do governamental surtiu efeito ou néo.
E evidente que isso também é importante e faz parte da realidade educacional das sociedades
modernas capitalistas em que a tudo se quer medir, contudo, um programa educacional que
visa a formacao leitora de seus cidaddos ndo pode se limitar apenas a avaliar as competéncias
usadas por eles no momento de fazer um teste de multipla escolha.

Conforme é possivel observar no conjunto de documentos produzidos na esfera desses
projetos, ler € um processo complexo que envolve desde a mais simples operacdo de
decodificacdo de signos linguisticos até o ato complexo de construir sentidos, no qual o
individuo consegue reconhecer o mundo representado no texto lido, bem como construir suas
proprias representacdes “sobre o mundo”, “sobre si préprio” e “sobre o outro”. Essas
representacfes fogem das questdes propostas pelas avaliaces externas, pois tem a ver com o
“ser-no-mundo”, de que trata Paulo Freire, tem a ver com a propria vida.

Parece entdo que, nesse sentido, esses projetos correspondem aos anseios da
LDB/1996 em relacdo ao exercicio da cidadania dos estudantes e a sua qualificagdo para o
trabalho, ligados as necessidades sempre urgentes, atuais e pragmaticas da sociedade,
contudo, no que diz respeito ao pleno desenvolvimento do educando, eles ndo conseguem
atingir seus objetivos, uma vez que a educacdo € um processo continuo e de longa durago.
Essas avaliacbes ndo conseguem avaliar, por exemplo, até que ponto um individuo €
realmente ético, se é solidario, se respeita o proximo, enfim, sdo aspectos da formacao
humana que o0 SARESP, o0 SAEB, 0 ENEM, nem mesmo o PISA conseguem avaliar.

Seria necessaria uma ampla pesquisa de campo para poder avaliar até que ponto 0s
alunos paulistas conseguiram interagir com os textos lidos de maneira que leitor e texto
tenham saido modificados ap0s o processo de leitura, tal como propunham esses quatro
projetos, bem como para saber se a leitura desses textos, de fato, proporcionou a experiéncia
do “prazer estético”, ou se eles realmente conseguiram levar os estudantes a se abrirem para a
leitura de outros textos. E ainda: saber se eles continuaram a ler dentro e fora da escola. S&o
inlmeras as perguntas que neste momento ndo podem ser respondidas nesta dissertagéo.

De outro lado, se considerarmos que esses projetos foram criados para dar uma

resposta concreta a toda sociedade, com base nos sistemas avaliativos externos, é possivel
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entdo lancar médo de seus resultados atuais, tendo em vista que muitos dos estudantes deles
participantes continuam matriculados na rede puablica de ensino, principalmente os que
participaram dos trés altimos projetos, implementados entre 2004 e 2005.

Em se tratando de resultados pragmaticos, parece que o investimento em projetos
especificos de leitura surtiu algum efeito. Isso se evidencia principalmente se considerarmos
as mudancas ocorridas na metodologia do SARESP que, a partir de 2007, passou a utilizar a
mesma escala de desempenho do SAEB/Prova Brasil, permitindo com isso a comparacéo dos
resultados desses dois sistemas avaliativos.

Dados referentes aos resultados da prova de Lingua Portuguesa do SARESP/2007

apresentados no site da Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo™*

mostram que nesse
ano, os alunos da rede paulista, nas trés séries avaliadas (4 e 8% do Ensino Fundamental e 3?
do Ensino Médio) apresentaram desempenho superior ao do SAEB/2005, tanto ao que se
refere @ média nacional quanto no que diz respeito as médias atingidas pelos alunos da rede
publica estadual de Séo Paulo.

Esses dados ainda apontam que em comparagdo com o0s resultados desses dois
sistemas avaliativos, a média de proficiéncia em leitura do SARESP/2007 (242,6%) foi
superior a do SAEB/2005 em 16 pontos em relacdo a média nacional (226), e em 14 pontos
em comparagdo com a média estadual (228). O mesmo ndo aconteceu com os resultados do
SARESP/2008, os quais apontaram uma queda no indice de desempenho geral dos alunos de
82 série,*® caindo de 242,6 em 2007 para 231,7 em 2008, e mesmo que em 2009*" esse indice
tenha subido para 236, numa escala que vai até 500, ainda ficaram abaixo dos 242,6 pontos
atingidos em 2007.

Cumpre lembrar que nos ultimos anos o0 SARESP tem cobrado mais habilidades,
incluindo literatura e gramatica, mas de qualquer forma esses dados mostram que em 2007 0s
alunos apresentaram desempenho superior aos resultados atuais. E evidente que os resultados
demoram a aparecer, pois educagdo é um processo. De outro lado, esses dados podem ter sido
consequéncias de um processo de investimento em projetos especificos para resolver
problemas localizados, uma politica educacional voltada para os cursos de formacao
continuada de professores, uma espéecie de “intensivdo” para combater as deficiéncias de

leitura apresentadas pelos alunos no SARESP, que de certa forma surtiram algum efeito.

149Ver < http://saresp.edunet.sp.gov.br/2007/Arquivos/Boletim_Conteudo/Sum%C3%Alrio%20executivo.pdf>
Ver: < http://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL1079842-5604,00-

PIORA+DESEMPENHO+EM+PORTUGUES+DE+ALUNOS+DA+REDE+ESTADUAL+MOSTRA+SARESP

.html>

1 http://saresp.edunet.sp.gov.br/2007/Arquivos/Boletim_Conteudo/Sum%C3%A1rio%20executivo.pdf
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De outro lado, ainda continuando a lancar mao de dados estatisticos, ja que esses
projetos foram criados essencialmente a partir deles, é pertinente considerar que mesmo que o
governo tenha conseguido garantir a oferta de vagas para todos os alunos com idade escolar,
0s problemas relacionados a evasdo e a repeténcia ainda continuaram, mesmo que numa
escala bem menor do que a apresentada na década de 1990.

Conforme ja se enfatizou, segundo informacbes veiculadas no portal Aprendiz, do
navegador UOL, em 2006, os indicadores de desempenho escolar no governo Alckmin
mostravam uma situacao paradoxal: a evasdo escolar no Estado havia desabado, passando no
ensino fundamental, de 4,7% para 1,8% dos alunos entre 2000 e 2005. Simultaneamente, a
reprovacdo havia subido no ensino fundamental, de 4,3% para 6,5%, principalmente no
ensino médio (de 7,2% para 15,6%), situacdo que permitiu uma maior preocupacdo com a
qualidade da leitura, como a que esteve presente nos projetos de leitura implementados a
partir de 2004,

Em relagdo as pesquisas que tratam dos dados quantitativos sobre leitura, a segunda
edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil,™ divulgada em 2008, mostra que o
brasileiro esta lendo mais, subindo de 1,8 — dados da ultima pesquisa em 2000 - para 4,7 de
livros lidos por habitante ao ano. O estudo realizado com 172 milhdes de pessoas (92% da
populagéo), embora ndo tenha objetivos qualitativos, revela dados interessantes que podem e
devem ser objeto de discussé@o para os especialistas no assunto.

Retomo neste texto quatro aspectos, dentre os tantos destacados pela pesquisa, ja que
eles oferecem elementos significativos para a discussdo deste trabalho. A principio convém
chamar a atengéo para o fato de que dos 4,7 livros lidos por habitante, 3,4 séo indicados pela
escola (incluindo livros didaticos), restando apenas 1,3 para os livros lidos fora da escola, ou
seja, espontaneamente, por gosto e prazer de ler.

A pesquisa revela que dos 55% da populagdo brasileira considerada leitora,**® 54% sdo
estudantes e 70% tém formacédo escolar, dado que reforca a importancia da escola para a
formacéo de leitores. Outro dado importante é que a leitura aparece em quinto lugar (35%) no
ranking das atividades que os entrevistados gostam de fazer nas horas livres, perdendo espaco
para a televisdo (77%), a musica (53%), o descanso (50%) e o radio (39%), confirmando a

predominancia da oralidade e da imagem em nossas manifestacfes culturais.

152 A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil foi encomendada pelo Instituto Pré-livro e executada pelo Instituto
Brasileiro de opinido Publica e Estatistica (IBOPE) e coordenada pelo Observatério do Livro e da leitura (OLL).
1530 fato de o entrevistado ter lido um livro, ha pelo menos trés meses da data da entrevista, foi 0 método
utilizado para definir o leitor e o ndo-leitor nessa pesquisa.
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Outro ponto a ser destacado, diz respeito ao fato de que, embora as pessoas que
afirmem gostar de ler livros facam isso motivadas pelo gosto ou pelo prazer que a leitura
proporciona, para a maioria delas, esse ato € concebido apenas como uma forma de adquirir
conhecimento para a vida escolar, para a vida profissional ou mesmo para a vida de modo
geral. Parece que essa busca de conhecimento demonstra ter um peso de obrigatoriedade. Vale
lembrar que, embora as criangas e adolescentes sejam as que mais leem por exigéncia da
escola, elas sdo também as que mais afirmam ler por prazer ou por gosto.

E interessante observar que ha mais de trés décadas Maria Thereza Fraga Rocco ja
havia feito essa constatacdo, em 1975, ao desenvolver o primeiro trabalho emblematico sobre
a questdio do ensino da literatura cujos resultados estdo apresentados no livro
Literatura/Ensino: uma problematica (1981). Na época, a pesquisadora entrevistou
professores e alunos do entdo 1° e 2° grau e, na falta de uma bibliografia sobre o assunto,
entrevistou varios especialistas em literatura: criadores, criticos e professores de literatura.

Naquele periodo, essa pesquisadora observou um forte gosto pela leitura e também
pela producdo de texto nos pré-adolescentes e adolescentes entrevistados. Apesar da
obrigatoriedade da escola, “gostavam do trabalho, desde que ndo fosse pura obrigatoriedade
escolar e desde que pudessem, mesmo na escola, participar, de algum modo, da escolha de
textos” (ROCCO, 1981, p. 271).

Esse diagnostico também ja& havia sido revelado pelos estudos de Richard
Bamberger™* em contexto internacional. Realizada em vérios paises, a pesquisa solicitada
pela UNESCO e executada pelo Instituto Internacional de Literatura Infantil e Pesquisa sobre
leitura demonstrou que em quase todos os paises, com exce¢do da Unido Soviética, “0 nimero
de criancas que leem é duas vezes maior que o de adultos” (1988, p. 19). Esse estudioso ja
afirmava, com base nos estudos de F. D. Cleary, que o periodo entre os 8 e 13 anos era a
idade de ouro da leitura como atividade de lazer.

Seria nesse momento que as criangas revelariam o maior interesse pela leitura e por
visitas a bibliotecas, decaindo nas idades posteriores. A pesquisa Retratos da Leitura no
Brasil (edigdo 2008) ainda mostra que as mées sdo apontadas como as maiores incentivadoras
do ato da leitura, e a escola aparece em segundo lugar — um dado bastante significativo —
reforcando ainda mais a importancia da escola na formagdo leitora dos brasileiros, com

especial atencdo para a pessoa do professor.

154 Trata-se dos resultados apresentados pela pesquisa encomendada pela UNESCO, cujos resultados estdo
descritos no livro Como incentivar o hébito de leitura, publicado pela primeira vez no Brasil em 1977.
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Assim, 0s pontos por ora destacados podem levar a pensar que de alguma maneira
esses quatro projetos de leitura, implementados pelo governo paulista entre 2000 e 2007,
certamente contribuiram para que se conseguisse facilitar 0 acesso e a permanéncia de mais
criangas na escola, bem como facilitaram o acesso ao livro. Todavia, ndo podemos afirmar
que eles estejam conseguindo de fato garantir que as pessoas aprendam a ter gosto pela
leitura, encontrando prazer e satisfazendo suas necessidades de “ficcdo e fantasia” nos livros,
pela vida afora, preferindo satisfazé-las, na maioria das vezes, nos meios de comunicacao de
massa, 0 que leva a pensar na formacao leitora como um processo realmente complexo, ao
qual se ligam diferentes fatores.

Nesse processo, o papel da familia, dos bibliotecérios, dos agentes culturais, e da
sociedade em geral, enquanto sujeitos leitores € de fundamental importancia, ja que todos sdo
responsaveis pela formacao de leitores. Contudo quando se pensa em nossa realidade social,
econdmica, cultural e historica, constatamos que, de fato, a funcdo da escola ainda continua a
ser imprescindivel, justificando a implantacdo e desenvolvimento de projetos como 0s que
aqui foram analisados.

No entanto, penso que a discussdo sobre a formacéo de leitores deve ir além da criacéo
de projetos especificos apenas para sanar um problema imediato, apontado por uma avaliacdo
externa a realidade da escola. Formar leitores deve fazer parte da filosofia educacional de
todos os estados brasileiros, bem como de todos os professores. E evidente que a escolha de
uma orientacdo metodoldgica se faz relevante e, conforme destacam as pesquisadoras Vera
Teixeira de Aguiar e Maria da Gloria Bordini, a op¢do por um método se faz importante na
medida em que serve de orientacdo e suporte para nao deixar o ensino “caotico e ineficiente”,
embora a sua utilizacdo ndo garanta o sucesso da pratica pedagdgica. A esse respeito essas

pesquisadoras escrevem:

A aplicacdo passiva de qualquer método, sem se levar em conta as condi¢des
circunstanciais da sala de aula, ou a excessiva preocupacdo com técnicas
desvinculadas dos contetdos que lhes devem servir de suporte burocratizam o
ensino, determinando sua perda de significacdo ante o alunado. (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p. 155)

Desse modo, ndo basta ao professor levar para a sala de aula uma sacola de livros ou
seguir um método de ensino como se segue uma receita qualquer, educacdo ndo tem formula.
Embora a opcdo por um meétodo seja importante para a sistematizacdo do ensino, ele ndo

garante por si SO 0 sucesso da pratica pedagdgica. Isso porque, antes de tudo o
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professor/sujeito deve ter consciéncia da “finalidade educacional que o move” (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p. 155), tendo bem nitido por que e para que formar leitores.

Nesse sentido, conforme Zilberman [s.d.], ndo se trata apenas de uma questdo de
método, mas sim “de sujeitos”, e talvez até de convencimento. Como convencer que 0S
alunos/sujeitos reconhecam e valorizem o valor simbdlico e pragmatico da leitura numa
sociedade marcada pela oralidade e pela imagem? Como convencer os professores/sujeitos do
papel fundamental que desempenham no processo de formacdo do gosto de seus alunos, e de
que s6 podem contagiar os seus alunos para a leitura, se eles ja estiverem contagiados por ela?

Nessa perspectiva, esses projetos demonstram suas fragilidades, assim como se deu
com o herdi grego Aquiles, na mitologia. Aparentemente, parecem apresentar poucas
fraquezas, pois se, de um lado, 0s sujeitos que os elaboraram estdo convencidos da proposta
didatico-pedagdgica que apresentam, fundamentados numa teoria defensavel e pertinente, de
outro, o sujeito que o desenvolve, raramente teve acesso a essa teoria de forma profunda, por
multiplos motivos, seja porque sua carga horéria excessiva ndo permite a dedicacdo mais
aprofundada aos estudos, seja por falta de motivacdo, bem como por motivos variados.

Nesse contexto, essa teoria chegou ao professor de forma pulverizada, o que pode ter
impedido o docente de desenvolver essas propostas de trabalho com a leitura, como co-
autores, ja que, de certa forma, ele foi apenas um reprodutor de um projeto educacional de
outrem e, sdo frageis também, porque, embora eles estejam preocupados em resolver um
problema relevante, ficam apenas no aspecto imediatista e pragmatico da questao. A formacéo
leitora ndo pode ser tratada apenas como um problema a ser resolvido num determinado
momento, de forma pontual, € um processo continuo que envolve e depende muito mais de
professores e alunos, do que dos governantes, embora eles exercam um papel fundamental,
evidentemente.

Nessa perspectiva, ndo se justifica apenas criar projetos de leitura e de escrita para
serem desenvolvidos num determinado periodo, ja que essa modalidade didatica tem carater
imediato, temporario e requer sempre um produto final. Embora a implantacdo de projetos
seja significativa, a formacdo do leitor deve ser condi¢do basica do trabalho de todo o
professor, especialmente da filosofia educacional do professor de lingua materna. Por isso, o
professor deve ser antes de tudo um sujeito que faz suas proprias escolhas, que reflete sobre o
seu papel no processo de formacdo de seus alunos e sobre a sua prépria formacdo leitora, e
mesmo que o desenvolvimento de estratégias de leitura sejam importantes e necessarias,
principalmente para a sobrevivéncia do individuo numa sociedade letrada, o trabalho nao

pode jamais terminar ai, pois a formac&o do gosto pela leitura:
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Diz respeito a vida, a formagdo de uma visdo de mundo. N&o basta falar sobre a
pluralidade de significacdes e possibilidades de interpretacio. E preciso fazer da
contradicdo e da busca de superagdo uma pratica/vivéncia cotidiana de sala de aula e
de vida. E a construcdo de uma histéria coletiva que conta no jogo das
interpretacdes. E um conhecer para gostar. E um conhecer para agir. (MORTATTI,
1992, p. 106)

Desse modo, formar leitores numa sociedade contemporanea como a nossa,
marcada pela imagem e pela oralidade, bem como pelo imediatismo e pelo pragmatismo, que
afetam o agir das pessoas, condicionando habitos e posturas, torna-se um grande desafio, que
sO pode ser aceito por sujeitos/professores totalmente convencidos de sua capacidade de
transformar a realidade, e que tenha consciéncia de que sdo também eles leitores em constante
formacdo, e que, por isso, tém condi¢des de interferir criticamente na formacdo de outros

leitores, por mais dificil que isso possa Ihe parecer.
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ANEXO A- Projeto “Ensinar e Aprender: construindo uma proposta”: Oficina de
sonhos
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ANEXO B- Projeto “Tecendo Leituras”: atividade permanente

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAOQO

COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

TECENDO LEITURAS

PNLD 2005 - MODULO: CLASSICOS - 52/ 62

“O VIOLINO CIGANO E OUTROS CONTOS DE MULHERES
SABIAS”
Regina Machado
Cia das Letras
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ATIVIDADE PERMANENTE

Reserve, por exemplo, 0s quinze minutos iniciais de duas ou trés aulas da semana, para
desenvolver atividades regulares de leitura apenas para permitir que os estudantes convivam
intensamente com um determinado género de texto, cComo no presente caso, com 0s contos
populares. As atividades permanentes de leitura proporcionam aos leitores oportunidades de
conviver com um repertorio de textos do mesmo género, e, a partir dessa experiéncia de
imersdo em textos do mesmo género, promovem a descoberta das regularidades que o
caracterizam, possibilitando a ativacéo das estratégias de leitura adequadas para compreendé-
los com maior profundidade.

Objetivos:
e Desenvolver familiaridade com o género “contos populares”;
e Ampliar o repertério de contos populares;
e Desenvolver a habilidade de acompanhar com atencéo e interesse contos lidos em voz
alta por outros leitores;
e Desenvolver a habilidade de ler, em voz alta, contos previamente preparados.

Etapas do trabalho:

2- Combine com os alunos quando acontecera a atividade permanente de leitura de contos
tradicionais. Um bom encaminhamento é realiza-la duas ou trés vezes por semana, em
dias previamente estabelecidos e com duragé@o aproximada de quinze a vinte minutos.

3- A atividade permanente pode ser desenvolvida de varias maneiras (sendo possivel,
inclusive, fazer uso de todas elas, ao longo do trabalho):

e 0 professor Ié para os alunos, sendo que apenas ele tem o livro em maos;

e 0 professor Ié para os alunos que, organizados em grupos, acompanham a leitura com
os livros em méos;

e um estudante, selecionado previamente, prepara-se para ler para a classe;

e estudantes, selecionados previamente, preparam-se para ler para 0s colegas
organizados em grupos.

3- Comece com “O violino cigano”, ja que o conto da titulo a coletdnea. Ou, se preferir,
inicie por “Uma fabula sobre a fabula”, uma bonita metafora sobre a fabula.

4- Prepare uma folha de registro dos textos lidos durante a atividade permanente. Use uma
folha de papel pardo afixada na sala de aula ou prepare uma ficha, como a sugerida
abaixo, para que os estudantes colem em seu caderno.

Atividade permanente

Titulo do livro: “O violino cigano e outros contos de mulheres sabias”
Autora: Regina Machado

Editora: Cia das Letras

Série/turma:

Titulo do conto Data Apreciagdo

Néo Gostei. | Gostei
gostei. muito!

Uma fabula sobre a fdbula (conto arabe)

Flor no cabelo (conto tibetano)
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Oochigeaskw — Uma “Cinderela” algonquin (conto das
primeiras nagdes da América do Norte)

Mais inteligente que o rei (conto turquestano)

Carvdes para a lareira do diabo (conto irlandés)

As trés romas (conto arménio)

A bela Fahima (conto arabe)

A guardia (conto caucasiano)

O papagaio real (conto brasileiro)

Historia de Layla (conto persa)

A pergunta (conto indiano)

O violino cigano (conto cigano)

O génio do poco (conto arabe)

A princesa que foi educada como um homem (conto
indiano)

M&e Wu (conto chinés)

Fatima, a fiandeira (conto grego)

5- De tempos em tempos, faca o levantamento dos contos mais apreciados pelos leitores e converse a
respeito das semelhancas e diferencas entre eles, identificando os motivos recorrentes e as
caracteristicas estruturais do género. Aproveite 0s contos da coletanea cujo enredo ou personagens
tém muita proximidade, tais como “O Papagaio Real” e "Histdria de Layla” ou “Carvdes para a
lareira do diabo” e “O génio do po¢o”.

Algumas dicas
1- Alguns contos tém versdes também recontadas por Camara Cascudo, como “Carvdes para a
lareira do diabo”, “O Papagaio Real”, “Historia de Layla”. Veja se na biblioteca de sua escola
ou de seu municipio hd uma edicéo de “Contos Tradicionais do Brasil” e inclua as versdes de
Cascudo na programacao.
2- Durante o processo, organize uma pasta para os alunos colecionarem textos do mesmo género,

desse modo vocé divide com os alunos a responsabilidade pela escolha do que vai ser lido.
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ANEXO C - Projeto “Tecendo Leituras”: sequéncia didatica
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Diferentemente dos projetos, que convergem para um produto, as seqiiéncias didaticas
permitem que os alunos leiam textos relacionados a um mesmo tema, ou textos de um mesmo
autor, ou textos que pertencam a um mesmo género.

ANTES DA LEITURA

Quanto ao portador

Analise a capa do livro: titulo e ilustracdo, atentando para as cores suaves —*“femininas”.
Informe aos alunos que, assim como o titulo remete a um dos contos, a ilustragcdo da capa
refere-se a um outro “A princesa que foi educada como um homem”. Comente que essa
ilustracdo lembra a imagem do deus grego Narciso que também se via através das aguas de
um lago, como se fosse num espelho. Podemos dizer que ha também, além dos textos escritos,
um repertdrio de imagens com o qual dialogamos.

Leia para os alunos as orelhas do livro como forma de introduzi-los na tematica da coletanea.

Quanto a autora

Converse a respeito do trabalho de pesquisa com contos populares desenvolvido por Regina
Machado e da importancia dos recontos escritos para a preservacdo da memdria coletiva dos
pOVOS.

Verifigue se ha no acervo da biblioteca da escola outros livros de Regina Machado: A formiga
Aurélia e Nasrudin publicados pela Companhia das Letrinhas. Se houver, ndo deixe de
mostra-los aos estudantes.

Quanto ao género

Levante o conhecimento prévio dos alunos a respeito do género “conto” — narrativa curta,
com poucos episadios. Discuta a especificidade do “conto popular”, enfatizando seu papel nas
diferentes culturas de varias épocas e lugares. Quais contos a familia de cada um contava
quando eram pequenos? De quais ainda se lembram para recontar aos colegas?

Depois, leia a apresentacéo do livro, sintetizando na lousa alguns aspectos importantes, como
a relacdo entre oralidade e contos populares, contos populares e diferentes culturas, contos
populares e a expressao universal da condi¢cdo humana.

Quanto aos indicadores do livro

Verifique se perceberam que “O violino cigano” € o titulo de um dos contos que integram o
volume. Explique que esse é um expediente comum em coletaneas. Discuta ainda sobre a
continuidade do titulo “e outros contos de mulheres sabias”. Quem seriam essas mulheres
sébias?
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Quanto ao plano do contetdo

Discuta ainda a escolha tematica da autora — mulheres — que explora o principio feminino da
vida, a partir do funcionamento da intuigéo, da sensibilidade.

DURANTE A LEITURA

Sugira a leitura autbnoma dos contos, solicitando que anotem como as protagonistas
demonstram sabedoria para lidar com as situagdes adversas da vida.

DEPOIS DA LEITURA

I - QUANTO AO ENREDO

Retome os contos um a um, estimulando a parafrase oral como forma de verificar a
compreensdo dos contos lidos. Depois, organize um quadro comparativo dos contos, como no
exemplo abaixo:

Cultura | Protagonista | A¢des da protagonista que a convertem em uma
Titul (antagonista) | “mulher sabia”.
o do
cont
0)
“Uma |arabe Fabula Persistir até conseguir o que deseja: entrar no palacio.
fabula Apresentar-se com nomes e trajes diferentes e
sobre a modificar a maneira com que se dirige ao guarda do
fabula” palécio.

Retome os contos tradicionais conhecidos pelo grupo e peca que verifiguem se suas
protagonistas tém caracteristicas similares as mulheres dos contos lidos no livro da Regina
Machado ou se sdo todas frageis como as de “A Branca de Neve”, “Chapeuzinho Vermelho”,
“A Bela Adormecida” etc.

I1 -PRODUCOES A PARTIR DO TEXTO

Quanto a linguagem oral
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Proponha aos estudantes que escolham contos para conta-los aos demais. Para que o auditério
escute de forma atenta e interessada, é preciso cuidar do tom de voz, do ritmo, das expressdes

fisiondmicas e gestuais.

Quanto a linguagem escrita
Peca aos estudantes que escolham um conto e reescrevam-no, mudando o foco narrativo,

colocando um homem ou a antagonista contando a historia.

Il - OUTRAS LEITURAS

Livros:
1. Contos Tradicionais do Brasil de Camara Cascudo. Ha trés edi¢des disponiveis: Ediouro,
Global e Itatiaia.

2. Histdrias de Tia Nastacia de Monteiro Lobato, editado pela Brasiliense.

w

Quem conta um conto... e Conversas ao pé-do-fogo de Cornélio Pires, Ottoni Editora.

e

de Ricardo Azevedo, divirta-se com:

Histdrias e bobos, bocéds, burraldos e paspalhdes, Editora Projeto.
No meio da noite escura tem um pé de maravilha, Editora Atica.
Histdrias folcloricas de medo e de quebranto, Editora Scipione.

Contos de enganar a morte, Editora Atica.

o

Novas Histdrias Antigas e Outras Novas Histdrias Antigas de Rosane Pamplona, editados
pela Editora Brinque Book.
Site:

www.jangadabrasil.com.br
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ANEXO D - Projeto “Tecendo Leituras”: projeto

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

TECENDO LEITURAS

PNLD 2005 — MODULO: CLASSICOS - 52/ 62

“O VIOLINO CIGANO E OUTROS CONTOS DE MULHERES SABIAS”

Regina Machado
Cia das Letras
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PROJETO

A caracteristica essencial de um projeto de trabalho é ter um objetivo compartilhado por todos
o0s envolvidos para se chegar a um produto final, em funcdo do qual todos trabalham. Além
disso, os projetos permitem dispor do tempo didatico de forma flexivel, pois sua duracéo
corresponde ao tempo necessario para se alcangcar um objetivo: pode durar dias ou alguns
meses. Os projetos se caracterizam por uma tarefa coletiva composta de subtarefas. Para sua
execucao é preciso planejar, prever, dividir responsabilidades, aprender conhecimentos
especificos relativos ao tema em questéo, desenvolver capacidades e procedimentos
especificos, usar recursos tecnoldgicos, aprender a trabalhar em grupo agindo de acordo com
as normas, valores e atitudes esperadas, controlar o tempo, dividir e redimensionar as tarefas,
avaliar os resultados em fungéo do plano inicial.

Objetivos

e Ampliar o repertério textual dos alunos no que se refere aos contos populares.

e Conhecer as caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas dos “contos
populares”.

e Desenvolver a habilidade de acompanhar com atencéo e interesse contos lidos em voz
alta por leitores ou contados por contadores de histdrias.

e Desenvolver a habilidade de ler em voz alta contos previamente preparados.

e Desenvolver a habilidade de contar historias de maneira expressiva.

e Pesquisar 0s contos populares que integram o patrimonio local.

e Transcrever contos populares previamente gravados.

e Converter textos da modalidade oral (contos gravados) em textos da modalidade
escrita.

Produto Final
Coletanea de contos populares da regido selecionados pelos estudantes.

Duracdo: dez aulas, distribuidas semanalmente.

Desenvolvimento do projeto
1- Converse com os alunos sobre o projeto, discutindo seus objetivos, etapas e produto final.

2- Organize a classe em 5 grupos de maneira que cada grupo possa manipular um exemplar
do “O violino cigano e outros contos de mulheres sabias”, para, a partir de indicadores
como titulo, ilustracdo da capa, texto das orelhas e da quarta capa etc., construir
expectativas de leitura. (Veja as sugestdes apresentadas na seqiiéncia didatica.)
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Leia com eles a “Apresentacao” e peca que anotem no caderno algumas informacées
importantes que constem da mesma, como a relacéo entre oralidade e contos populares,
contos populares e diferentes culturas, contos populares e a expressao universal da
condi¢do humana. Discuta ainda a escolha temética da autora — mulheres — que tem como
foco o principio feminino da vida, a partir do funcionamento da intuigdo, da sensibilidade.

Reorganize a turma em 16 grupos, fazendo caber a cada um a leitura de um conto da
coleténea. Solicite que analisem o conto quanto ao enredo, personagens, narrador, espaco,
tempo, linguagem e estilo.

Reserve um tempo suficiente, para que os alunos fagam o trabalho de anélise e planejem
como irdo apresenta-lo para o restante da turma. Para que as apresenta¢fes ndo se tornem
cansativas e pouco motivadoras, programe, durante 16 dias consecutivos, o inicio de cada
aula para um dos contos.

Apds cada apresentacao, ajude os estudantes a identificarem os aspectos singulares e
gerais de cada conto, procurando estabelecer relagdes intertextuais entre eles.

Finalizadas as apresentacdes, proponha aos alunos que descubram entre os moradores
mais antigos da comunidade os que estejam dispostos a contar para a turma os contos
populares da regido.

Enquanto os alunos pesquisam os “contadores” locais, assista com eles ao filme
“Narradores de Jave” dirigido por Eliane Caffé e distribuido pela Lumiére e Riofilme.
Quando os habitantes de Javé descobrem que o pequeno vilarejo pode desaparecer sob as
aguas de uma enorme usina hidroelétrica, resolvem preparar um documento contando 0s
grandes acontecimentos herdicos de sua historia, numa tentativa de escapar a destruicao.
Como a maioria os moradores sdo analfabetos, precisam encontrar alguém que possa
escrever as historias.

Agende com as pessoas convidadas uma data em que possam comparecer a escola e
contar as historias da regido para a turma.

10- Grave a “contacdo” de historias em video ou fita cassete para que, posteriormente, 0s

estudantes possam usa-las para transcrever os contos selecionados para a montagem da
antologia.

11- Finalizadas as apresentacdes dos “contadores de historias” convidados, retome 0s grupos e

deixe que selecionem o conto que desejam editar.

12- Peca que transcrevam o conto da maneira como foi falado e depois proponha que o

adaptem para a modalidade escrita da linguagem. Para isso, certamente vao precisar
cortar, acrescentar, substituir, inverter palavras ou expressdes. Sugira que realizem apenas
0S ajustes necessarios para converter o texto falado em uma peca escrita, mas conservando
0 sabor de sua versdo oral. Se esta etapa do trabalho puder ser desenvolvida na sala de
informatica, a atividade de refaccdo e revisao dos textos sera muito facilitada e os
estudantes se envolverédo na tarefa com maior disposicgéo.

13- Concluida a etapa anterior, é hora de escolher um titulo para a coletanea. Pode ser o titulo

de um dos contos, como fez Regina Machado. Levante as sugestdes e proceda a escolha.
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14- Ajude-os a produzirem coletivamente a apresentacéo da coletanea, tendo em vista seus
possiveis leitores. Decidam a seqliéncia dos contos, elaborando o sumario. Seria
interessante, ainda, incluir uma pequena biografia de cada um dos contadores que
participaram do projeto.

15- Na sala de informatica, discuta o projeto grafico da coletanea: qual a fonte, o tamanho, o
espaco entre linhas, o alinhamento. E hora de decidir se os contos seréo ilustrados como
foram os de “O violino cigano e outros contos de mulheres sabias”.

16- Executar a publicacdo “caseira”, com espiral ou em grafica, se possivel.

17-Promova o langcamento da coletanea nao se esquecendo de convidar os “contadores” para
0 evento. Se cada aluno puder ter seu exemplar, sera 6timo, mas € essencial que a
biblioteca escolar e a municipal possam contar com um volume em seu acervo. Afinal,
trata-se da memoria ficcional da comunidade.
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ANEXO E: Projeto “Hora da Leitura”: exemplificando

HORA DA LEITURA - EXEMPLIFICANDO

GENERO - LITERARIO - CONTO
Leitura no cotidiano das aulas do Ciclo Il do EF, com énfase
* na modalidade de organizacdo didatica, conhecida como “Atividade Permanente”, ou seja,
acdo pedagogica que se repete de modo regular, por exemplo, semanalmente ou
quinzenalmente, com a finalidade de permitir a convivéncia freqiente e intensa com
determinado género de texto, proporcionando aos alunos oportunidades de experimentar
diferentes modos de ler, para que possam desenvolver estratégias diversificadas de leitura;
* no procedimento “Leitura Compartilhada” como lugar privilegiado de ler com o aluno
conversando e construindo o sentido do texto.

RODA DE LEITURA COM CONTOS

Sugestao de acervo

Os mddulos de ficgdo do PNLD-2005, como ja foi dito, serdo distribuidos as escolas do Ciclo 1l
do Ensino Fundamental. Dos titulos que compdem esses modulos, o professor devera selecionar
os titulos para desenvolver este trabalho.

Introducgéo

Ao longo desta proposta, 0 aluno pode ter um rico processo de aprendizagem, especialmente, no
desenvolvimento do seu gosto pela leitura e pelo exercicio de utilizacdo das quatro atividades
basicas, como ler/escrever, falar/ouvir. Além de compreender que ler € uma negociacdo de
sentidos, a partir da articulacdo das experiéncias e conhecimentos dos leitores, as especificidades
de cada texto/autor e as caracteristicas dos géneros e seus usos sociais.

Recursos didaticos

Caderno de registro do aluno, coletanea de contos.

Caderno de registro

Cada aluno terd& seu caderno de registro. Deste, constara a relacdo de obras
lidas/analisadas/trabalhadas, como forma de elaborar uma memoria das leituras feitas.

Organizacao da sala de aula

Explique para os alunos a finalidade da atividade, bem como seu desenvolvimento. Organize com
eles os livros a serem lidos, distribuindo-os entre os alunos. Propicie momentos de leitura em
pequenos grupos/duplas/trios, outros, de leitura individual. Outros ainda em que todos da classe
estardo envolvidos, de forma coletiva e, 20 mesmo tempo.

Desenvolvimento da atividade — tempo: 3 aulas

1. Organize o acervo selecionado para esse momento, de tal forma que as dupla/trio/pequenos
grupos de alunos tenham um livro.

2. Comece o trabalho, solicitando que cada grupo analise seu livro, atentando para o titulo, o
nome do autor, as cores e as ilustragdes, tanto da capa, quanto do miolo do livro (quando
houver), . D& um tempo para isso.

3. Peca que alguns grupos falem sobre as analises feitas, mostrando seus livros para os demais
colegas. Procure valorizar as hipoteses dos alunos, sem deixar de mostrar as
inconsisténcias que possam ocorrer. Explicite que o leitor proficiente, em situacdo de
escolha livre, usa esta estratégia de leitura, por exemplo, na hora de decidir sobre a
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aquisicao ou ndo de um livro: o “objeto livro” pode ser um primeiro contato que conquista
ou ndo o leitor, especialmente, 0s mais jovens.

4. Faca com os alunos a lista do que esta sendo lido na classe, com o titulo dos livros,
nomes dos autores, editoras, de tal maneira que saibam com qual acervo estdo
trabalhando, até mesmo para futuras leituras. A listagem pode ser feita, com cada
grupo escrevendo os dados de sua obra, na lousa. Pode ainda ser feita no computador
(quando for o caso) e, posteriormente, ser reproduzida para todos. Esta lista deve estar no
caderno de registro de cada aluno.

5. Provavelmente, os livros sdo coletaneas de contos cujos titulos estdo no sumario. Assim,
solicite que os alunos leiam-no e escolham um conto para ser lido nesse momento.

6. Para orientar os alunos, dé alguns objetivos para a leitura deles, a partir da analise de alguns
elementos do género “conto”, objetivando ainda a elaboragdo de uma sintese da narrativa
lida.

7. Solicite que escrevam no caderno de registro a sintese, e, sem seguida, faca uma "RODA
DE LEITORES”. E 0 momento de muita troca, pois cada um dos alunos devera contar
para 0s colegas o que leu.

OBS.; alertar os alunos que devem anotar os nomes de alguns personagens das histdrias
discutidas na roda, bem como alguns episodios, porque serdo utilizados na etapa
seguinte..

8. Para concluir, cada dupla/trio/pequeno grupo deve produzir uma historia/conto, fazendo
uma “Salada de Contos”, utilizando suas anota¢bes da etapa anterior e misturando as
historias lidas, de forma a criar uma nova histdria com varios desses elementos
misturados. Organizar, posteriormente, uma “RODA DE LEITORES” com as producgdes
dos alunos.

Avaliagdo
O professor podera ao final da Gltima aula dada discutir:
1 - 0 que sabiamos sobre contos;
2 - 0 que aprendemos;
3 - 0 que queremos saber mais;
4 - como analisamos a “roda de leitores”.

Outras leituras
Sugerir aos alunos para ampliacdo do repertorio cultural:
1 - Assistir na TV Cultura ao programa “Contos da meia-noite”
2 - Selecionar um filme adaptado de um conto conhecido, para a organizagdo de um dia de O
CINEMA NA ESCOLA com os alunos da série, ou da escola.

Bibliografia de referéncia

1 - “Para ler os classicos” - italo Calvino

2 - “Como e por que ler os cléssicos universais desde cedo” -Ana Maria Machado
3 - “Estética da criacdo verbal” — Baktin

4 - “Estratégias de leitura”- Isabel Solé
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GENEROS DE IMPRENSA

OLHA O JORNAL: QUEM VAI QUERER?

]Introducéo

Com esse trabalho, o aluno pode ter um rico processo de aprendizagem, especialmente, no que se
refere a sua formacao no exercicio da cidadania, ao se enfatizar uma proposta de leitura de tv, no
seu sentido mais amplo.

Objetivos com relacdo a competéncias/habilidades.

Com este trabalho, pretende-se que os alunos sejam capazes de:

* perceber e criticar o conceito de “fato”;

» compreender a importancia de manter-se informado e do papel que a informacéo representa
nas escolhas pessoais;

» ter consciéncia do papel que o jornal representa no mundo de hoje, na formacao de opinido
do publico;

» ter consciéncia do conteldo e da organizagdo de um jornal;

» aprofundar o estudo do género noticia, levando o aluno a reconhecer as caracteristicas desse
texto, em relacdo a outros: os elementos que compdem o contexto de producédo da noticia,
contetidos pertinentes a uma noticia, sua estrutura, as marcas linguisticas e néo
linguisticas que a definem, enquanto um género.

Recursos didaticos
Caderno de registro do aluno, jornais, fitas com telejornais gravados, tv, video

Caderno de registro

Cada aluno terd seu caderno de registro. Deste, constardo duas partes: uma sintese de cada
atividade realizada e a relagdo de obras lidas/analisadas/trabalhadas, como forma de elaborar uma
memodria das leituras feitas.

Organizacgéo da sala de aula

Explicar para os alunos a finalidade da atividade, bem como seu desenvolvimento: momentos de

trabalho em classe e outros, em casa.

Desenvolvimento da atividade

1 - Selecione de jornais impressos algumas noticias, cujos assuntos possam interessar a turma.

Essa selecdo deve contemplar noticias dos diversos cadernos e das diversas secdes, de
forma que os alunos possam ter uma amostra inicial da forma como esse género se
configura, na distribuicdo por assunto.

OBS.: ndo recorte as noticias escolhidas, mas deixe-as na folha integral, para
que os alunos tenham os indicadores contextuais do texto selecionado: nome do jornal,
data, pagina, possivel caderno ou secéo, etc

2 - Faca uma organizacdo dos alunos em duplas/trios/pequenos grupos, de tal maneira que
cada um receba um texto.
Solicite que cada grupo leia, nos grupos, sua noticia, atentando para:
A - Os seguintes elementos do género:
* Quem?
* Onde?
» Quando?
» Como/ Por qué?
* Relagdo manchete (titulo) e a noticia
B - A relacdo da noticia com o restante da pagina do jornal:
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* Qual o destaque dado para ela/ que tamanho tem/qual sua manchete?
* Que espac¢o ocupa/em que lugar esta na pagina?
* Ha fotos ou imagens que ilustrem a noticia? De que forma o fazem?
OBS.: Esclareca que havera a “Hora da noticia”, por isto, cada grupo deve saber falar
sobre o que leu. No primeiro momento, os alunos ndo devem dar suas opinides sobre o
que leram, mas sim, sintetizar as noticias lidas.
3 - Organize, apos a leitura e preparacdo dos grupos, a “Hora da noticia” — momento em que
cada grupo faz um breve relato do texto lido.
4 - Em seguida, oportunize a discussdo das noticias, solicitando que os alunos déem suas
opinides e defendam suas idéias sobre: a) os assuntos veiculados; b) a pertinéncia dos
assuntos escolhidos; c) a posi¢do ocupada por sua noticia na pagina do jornal.

5 - Depois dessa discussao, organize na lousa, as manchetes das noticias lidas e v, junto com
os alunos, classificando os textos analisados nos diversos assuntos/cadernos de um
possivel jornal: esporte, politica, internacional, turismo, informatica, saude, ciéncia etc.
Esclareca que essas Varias noticias selecionadas de diferentes jornais poderiam constituir
um jornal e seus respectivos cadernos de assuntos.

6 - A seguir, converse a respeito dos telejornais que os alunos conhecem/assistem. Procure
levantar com eles as diferencas entre um jornal impresso e um jornal televisivo — esse é
um “género televisivo, geralmente diéario, que apresenta os fatos considerados mais
significativos do mundo, do pais, da regido ou cidade, organizados por meio de uma
pauta, articulando as intervencdes do apresentador (também chamado “ancora”),
reporteres e comentaristas.” (Napolitano, 2003).

7 - Leve para a classe um telejornal gravado e exiba-o para a turma, com o objetivo de
perceberem a ldgica da construcdo de um jornal, a partir da analise de sua pauta.

8 - Faca a exibicdo do telejornal, congelando as imagens, demonstrando quando um assunto
acaba e outro comeca, solicitando que os alunos analisem os seguintes pontos:

a. a relagdo entre a importancia da noticia e sua duragéo no jornal;

b. a relagéo entre texto escrito, imagem e som: as figuras, as expressodes e o tom da
voz dos apresentadores, repOrteres, comentarista, as cenas mostradas ou
destacadas, os entrevistados (quando houver).

c. a diferenca entre opinido e informacdo— dada a influéncia que o jornalismo atingiu
nos acontecimentos da sociedade e 0s jogos de interesses por tras das grandes
empresas de Comunicacdo, ndo ha como negar a necessidade de investigacao
jornalistica, tanto no sentido de apuragdo dos fatos para producdo de noticias,
quanto no sentido de pesquisa a respeito da organizagdo dos fatos tal como &
realizada.

9 - Em seguida, converse com os alunos sobre a chamada “objetividade” jornalistica, a partir
da explicitagdo dos critérios de selecdo e apresentacdo da pauta do jornal (seja ele
televisivo, radiofénico, impresso ou eletronico).

10 - Peca que os alunos assistam em casa a um telejornal, prestando atencdo e anotando 0s
aspectos discutidos em classe. Seria conveniente haver uma distribuicdo entre os alunos,
de forma a contemplar os diferentes telejornais veiculados na cidade.

11 - Na aula seguinte, discuta com os alunos o trabalho realizado em casa, como forma de
comparar os telejornais assistidos e suas respectivas ideologias, levando em conta suas
pautas.

12 - Para concluir, os alunos organizados em pequenos grupos, elaboram jornais falados, a
partir do que leram nas aulas anteriores, do que assistiram em casa, além de
complementarem com fatos que julguem importantes mas que nao foram contemplados
ainda.

OBS.: a apresentacdo dos alunos pressupde uma preparacdo que considere:
a) a definicdo de qual é o publico e qual € a “linha” do jornal;
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b) a elaboracdo da pauta, ou seja, a selecao do que vao veicular;

c) a redacdo das noticias e eventuais usos de imagens (que podem ser cartazes com
colagens de fotos, desenhos, tabelas, etc. E possivel até mesmo fazer pequenas
encenacdbes com os alunos no papel de reporteres entrevistando pessoas,
especialistas...)

d) o ensaio para a apresentagéo.

Avaliacéo:
1 - O que sabiamos sobre noticias e jornais;
2 - O que aprendemos;
3 - O que queremos saber mais;
4 - Como analisamos os telejornais realizados.

Bibliografia

Napolitano, Marcos. Como usar a televiséo em sala de aula SP: Contexto, 2003.

Faria, Maria Alice & Zanchetta Jr, Juvenal. Para ler e fazer o jornal na sala de aula. SP:
Contexto, 2002.

- O TEXTO PUBLICITARIO -

Introducgéo

Até o inicio do século XX, a publicidade era em geral informativa, para levar os consumidores a
conhecerem e comprarem os produtos oferecidos pela crescente industria. No século XX, a
publicidade € a linguagem puablica dominante, pois relaciona, através de imagens, as mercadorias
de consumo aos estilos de vida, valores e papeis sociais. A finalidade da propaganda é vender e
para isso usa uma linguagem que procura convencer o consumidor, na dire¢cdo de comprar o
produto da publicidade, seja ele, um objeto, uma imagem, um servico, uma idéia etc.

E assim que a publicidade, como uma das sustentagdes da sociedade de consumo, acaba, de um
lado, por ensinar uma visdo de mundo e por ditar os comportamentos e valores aceitaveis ou nao.
Por outro lado, ndo se pode deixar de dizer que a propaganda é também arte e neste sentido, sua
linguagem possui todo um trabalho artistico que é preciso compreender.

Objetivo

Com este trabalho, pretende-se que os alunos sejam capazes de compreender ndo so as finalidades
e caracteristicas linguisticas e textuais do texto publicitario, mas também pode tornar-se um
consumidor mais atento e critico, pois conhece quais sdo 0s elementos de persuasdo que a
publicidade usa para conquistar seu publico.

Recursos didaticos

Caderno de registro do aluno, propagandas retiradas de revistas e jornais, cola, papel pardo,
tesoura, folha sulfite, lapis de cor/cera; canetas coloridas.

Caderno de registro

Cada aluno tera seu caderno de registro. Deste, constardo uma sintese de cada atividade realizada
e a relacdo de obras lidas/analisadas/trabalhadas, como forma de elaborar uma memoria das
leituras feitas.

Organizacao da sala de aula

Explique para os alunos a finalidade da atividade, bem como seu desenvolvimento. Avise que
cada aluno deve trazer, em data marcada, propagandas retiradas de revistas e jornais.
Desenvolvimento da atividade
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1 - Organize o acervo selecionado para esse momento, com as contribuicGes trazidas pelos

alunos, a partir de alguns critérios, como:

* Publico a quem se destinam;

* Produtos: de higiene, alimentacéo, etc;

* Bens duraveis: carro, aparelhos eletrénicos, etc.

2 - Distribua a turma em grupos, a partir da selecdo acima, de tal maneira, que cada um receba
as propagandas relacionadas ao seu critério.

3 - Solicite que os alunos selecionem uma ou duas (a depender do nimero de alunos na classe)
das que mais gostaram e que devem ir para um papel pardo, de forma que se tenha uma
variedade grande de textos publicitarios;

4 - Afixe o papel pardo na sala de aula para divulgagdo do trabalho feito e para

consulta/analise linglistica dos alunos das propagandas selecionadas.
Em primeiro lugar, proceda a analise das propagandas quanto a relacdo entre o texto
escrito e a imagem, Por exemplo, o logotipo da Nestlé (=simbolo que representa o nome
da empresa ou do produto) é um ninho com trés passaros de tamanhos diferentes, sendo
que um deles estd numa posicdo como que chegando ao ninho, trazendo alimento. Os
passaros podem representar o pai, a mae e o filho, ou seja, a protecdo que vem da familia,
uma vez que os produtos desta marca referem-se a alimentacdo: leite, chocolate, bolacha
etc. Garanta na andlise que os alunos percebam que as cores e o tipo de letra utilizados séo
também importantes nas propagandas para chamar a atencdo do consumidor;

5 - Solicite que os alunos criem outros "slogans™ para os produtos veiculados nas propagandas
selecionadas, atentando para as caracteristicas especificas da linguagem da propaganda,
como por exemplo, uso de qualificativos ("S6 Omo lava mais branco™), uso de verbo no
imperativo ("Abuse, use C&A"), rimas ( "Danoninho, vale por um bifinho", "Tomou
Doril, a dor sumiu"), linguagem argumentativa ( "Se a marca é CICA, bons produtos
indica", "Quem come um, pede BIS"), etc;

6 - Escolha junto com os alunos uma das marcas/produtos para criarem um anuncio
publicitario que contenha os trés elementos desse tipo de texto: texto escrito ( que ofereca
informagdes sobre o produto, destaque as qualidades positivas do produto e procure
convencer o consumidor a adquirir o produto), ilustracdo (fotografia, gravura, desenho,
grafico etc) que qualifique bem o produto e "slogan"(frase sintética e atraente, de facil
memorizacdo). Atentar também para as cores e 0s tipos de letras escolhidos para atrair o
leitor;

7 - Organize junto com os alunos a divulgacdo das propagandas elaboradas. Pesquisar os
enderecos das marcas/produtos e enviar as propagandas feitas pelos alunos aos respectivos
fabricantes (& sempre interessante que 0s alunos vivenciem situacGes de produgdo de texto
com interlocutores reais).

Avaliacao
Ao longo do desenvolvimento desta proposta de trabalho, o aluno acaba por estabelecer uma
relacdo entre o0 mundo e a sala de aula, compreendendo que o texto de propaganda tem
importancia na escola porque é importante fora dela. Entendendo que o aluno nunca é uma "tabula
rasa”, ou seja, chega a escola com alguns conhecimentos construidos na sua relagdo com a escrita
e Seus usos sociais, essa proposta trabalha a relacdo entre os conhecimentos prévios que o aluno
traz para a aprendizagem e o que acabou aprendendo com a atividade:
* quais marcas/produtos conhece?
* para que servem os produtos?e suas propagandas?
* quais "slogans" tem de memdria?
* por que neste tipo de texto o tamanho e o tipo das letras sdo importantes? quais cores sao
usadas em cada propaganda? por qué?
* como € possivel convencer o outro a comprar? quais palavras representam as qualidades dos
produtos? o que a ilustracdo tem a ver com o texto escrito?
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Ao final do trabalho, o aluno tera tido a oportunidade de fazer varias reflexdes sobre o0 mundo que
vive e sobre a propria linguagem que expressa e constitui esse mundo.

Avaliacao

1-O que sabiamos sobre propagandas;

2-0 que aprendemos;

3-O que queremos saber mais;

4-Como analisamos as propagandas elaboradas pelos alunos.
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ANEXO F: Projeto “Ler e Viver”: unidade 2 — Saber sobre ler — Atividade do 3°
momento
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