Leitura e producio de textos: teorias e praticas na
sala de aula - uma revisdo do panorama

Rita Maria Diniz ZozzoL

Professora do Cursg de Graduagao em Letras e
do Programa de Pés-Graduagao em Letras da
FALE/Universidade Federal de Alagoas, E lider
do grupo Ensing e aprendizagem de linguas,
cadastrado no Diretério dg CNPq. e desenvoiveu
a pesquisa Autonomia relativa na producao em
diferentes contextos de ensino. financiada com
auxilio do CNPq, no periodo de 2007 a 2009.

Aesumo: Numa revisio de um artigo editade em
1998, pela revisia Leitura, o presente trabalho
objetiva examinar propostas tedricas sobre feitura
€ produgao de textos, mais frequentes o ensino

€ na aprendizagem de linguas, articutando-

as as visbes de lingua/linguiagem e de sujgito
encontradas nessas teorias, relacionando essa
discussdo 4 reflexdo sobre as praficas observadas
em situagGes de pesquisa em sala de aula.
Nesses comentdrios, considerando a inter-relagao
dos conhecimentos sobre ¢ tema em gueslao e

a interdependéncia das relagdes entre teoria &
praica. pretende-se ulttapassar uma postura de
propostas tedricas acabadas que explicartam todos
08 fendmenos relacionados ao tema, enfatizando-
5e a complementaridade das vistes, tendo em
vista a complexidade dos fenémenos estudados na
perspectiva ¢a sala de aula de lingua. Procura-se.
assim. apresentar ao pesquisador iniciante e a0
professor de fingua {matema ou estrangefra} um
panorama nao exaustivo das questaes em j0go.
Palavras-chave: leitura; produgdo; praticas de sala
de aula

Résume: Dans le cadre dune révision dum arbdle

publig em 1998 par a revue Le@ure} it tgxte se

propose d'examiner les proposiions meonques ies plus
fréquentes sur i lecture et la production de Ie_,xtes, dans
le domaine ds l'ensaignemert _et. de 'apprentissage des
fangues. en fes ariculant aLx VSons de langqeﬂaggage
et sujel présentes dans ces Imfeon_es. fout Eﬂ_elat?hssant
des rapparts entre ces wnslderatpns gt la réflexion syr
les praliques observées dans les snmau_on_s de rt_echerch o
e salle de dasse delangue. Em considérant linterface
de les connaissances sur le theme en question et
fimerdépendance des rapports entre théorie et pratique.
ton envisage daller au-dela des posions théoriques
fermées supposément capables d'expliquer tous les
phénoménes et lon soutient lidée de la complémentarité
de ces visions, compte tenu de la compléxité des
phénoménes étudiés dans la persnactive de Ja salle

de classe de langua. Ains. f'on prétend proposer

au chercheur déblitant et au professeur de langue
(matemelle ou Erangére) un panorama non exausti des
questians en jeu.

Mots-ctés: lecture; production: pratiques de salle

de classe






Introdugéo
s alg:;r:; drgrigldlsclpi-mar, a leitura vem sendo,
formalizacio de as, C’b]em‘, de grande numero de
investigagdes .91'11p1;:‘10’p0Stas t:?oricas e de realizago de
tal ponto que se IJer'sas %reas do conhecimento, a
a ser explorado Sggr eria até comsiderar que ha pouco
das observagdes de o Z‘lss:un[o_ Apesar disso, atraves
sala de aula e do dl;?lsqulsa , da experiéncia pritica em
diferentes graus esta ogo com alunos e professores de
ainda ha muito a‘ r ﬂe texto parte da constatagao de que
a sala de aula comz etir sobre a questio, quando se elege
e quando se Preten(é;?n-tro df‘ observagio dos fenomenos
simples pratica esccﬂ:rlr além da visio de leitura como
uan 3 =
Preocup:@lﬁo :::Zr:n zrf::uc_ao, € relaivamente recenic ®
em que o aluno seja c enta escolar, numa perspectiva
de o tema da escrit onsiderado autor de textos, apesar
bastante tempo, dosa E. d? reescrita ja constarem, hi
e de pesquisas tarnb? JEU.‘-’OS de formulagdes tedricas
conhecimento. Tamb cm S~1m‘:adas em vérias dreas do
sobre a necessidade der.n nac? ¢ muito antiga a discussdo
e de escrita na sala de : llmerhgagﬁo (':'las praticas de leirura
no quotidiano das situu 8 questao ?mda menos explorada
Sern Dbjetivaragoes de ensmole aprendizagem:.

cronologicamente or anl-lmd relaco hlsu.ﬁﬁco exaustivo,
teoricas e suas il'nplicga s sobr{e 2 diversas propostas
se neste artigo exa oes nas praticas escolares, busca-
tedricos mais represrmna.r alguns do.s posicionamentos
situases de pes uientatwos das praticas observadas em
dessas ConStataqﬁc:_\g ;Ei em sala de aula. Saliente-se que
entre teoria e Prz’nticE,ao se parte de uma visdo dicotbmica
situagdes de aplica 5, €M que a [‘Jnme'ira determinaria as
das previsdes da p@ero due ﬁ1n61f:>r_13rlam ou nio dentro
uma visio em que as :SECElva teorica E:SCOIhida, mas de
interdependéncia. Alid agoes entre rearia ¢ praticd 90 de
examinadas, rnes;-no s, pelo que se observa das situagoes
teorica determinada :IUE_SE_ pretends adOt-ar ama \iis.ﬁo
nunca correspondera Enc.)rl, o que %e et:enva na pratl.ca

simples aplicagdo dessa teoria,

1Em 1998, quando

da primeira versdo
deste artigo, @ autora
coordenava a pesquisa
“Leitura e produgao
de textoem LM ¢

LE: a constitui¢ao de
uma gramatica do
aluno” desenvolvida
em equipe, DO Grupo
de Estudos Ensino

e Aprendizagemm de
Linguas. do Programa
de Pés—Graduas;ﬁo

em Letras-UFAL,

com apoio PIBIC-
CNPq. Recenternente,
concluiu a pesquisa

« A uconomia relativa na
pradugdo de textos em
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? Todas as traducdes dos
criginais em francés
foram feitas pela autora.

* Os posicionamentos
aqui apresentados
limitam-se, sem
pretensio de
exaustividade, ao
campo de estudos

da Linguagem e da
Linguistica, nio
contemplando,
Portanto, outras dreas
de conhecimeuto
come a Antropologia,
a Filosofia, a Histéria
€ outras que, nio
obstange, apresentam
diversos estudos sobre o
termna da Leitura,

* Existern combinagdes
entre esses tipos
bisicos compativeis,
dependendo da linha
de trabalho dos autores,
como € o casn da
articulacio entre as
teorias psicolinguisticas,
que envolvem os
Processos mentais o o
conhecimento prévio e
também os pressupostos
da Linguistica Textual,
por exewpla,

urma vez que a sala de aula, coma afirma Kramsch (1991,

p. 8)%,

[...] com sua variedade de ‘discurso’, sua rede
complexa de interagdes entre o professor e o
grupo e entre cada um dos membros do grupo,
suas relagées de forga e suas esferas de influéncia,
a multiplicidade de suas intengdes e de suas
percepgdes, seus imperativos didaricos e seus
compromissos pessoais, € um microcosmo [...J.

1. LEITURA: POSICIONAMENTOS

TEORICO-PRATICOS?

Nurma primeira tentativa de anilise, num pl.ano
bastante amplo e abrangente, constalam-se quatro tipos
bisicos de posicionamentos tedrico-prdticos®: N

1. 0s que centram a compreensio no su]e_ltol;

2. osquecentram acompreensio na materialidade

linguistica; o

3. 0s que centram a compreensio Na enunciagao;

4. 0s que centram a compreensio nos aspectos

histérico-sociais. .

Porém, quando se objetiva uma andlise mais
aprofundada, tal classificagiio é excessivamente abrangente
para dar conta da multiplicidade de propostas tedricas e de
ratamentos da questdio encontrados em pesquisas e .em
situagSes de ensino ¢ aprendizagem, como veremos a seguir.

Partindo do sujeito como categoria central,
poderemos ter tanto o subjetivismo idealista critica.do por
Bakhrin (1981, p. 72-77), que representaria uma visio de
leitura como identificagio do pensamento do autor, como
as propostas mais recentes da Psicolinguistica, que, apesar
de centradas no sujeito, ndo seguem a mesma visio. Como
ponto comum, constata-se que essas propostas partem de
uma descricio de fendmenos essencialmente subjetivos,
incluindo, no maximo, uma visdo interariva centrada no
sujeito ou nas relacGes imediatas entre sujeitos, mesmo
quando consideradas mais completas, por envolverem
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o conhecimento prévio do leitor, como o meodelo de
Rumelhart & Ortony ou o de Schank & Abelson® (apud
CAVALCANTI, 1989, p. 43-48). Entretanto, ¢ necessario
reconhecer que, por incluirem nogdes como conhecimento
prévio, esses propostas mais recentes, mesmo ceniradas
no sujeito, ndo contém a mesma visao de subjetivismo
idealista ja citada.

No posicionamento 2, seriam incluidas desde a
concepgdo mais antiga de leitura linear (muito presente
ainda mas salas de aula), que enfoca a identificagio de
unidades linguisticas localizadas na palavra e na frase
até as concepgdes estruturalistas mais recentes, as de
orientacdo ckomskyanas, as da Linguistica Textual e as
pos-estruturalistas, desde que enfatizem a materialidade
linguistica. Entretanto, como no caso de 1, é necessario
lembrar que as linhas tedricas acima mencionadas
representam tendéncias e estagios distintos da evolugio da
Linguistica. Nao é possivel confundir a visio linear de bases
histéricas mais antigas com as vises ndo lineares mais
recentes, como as da Linguistica Textual, por exemplo.

No posicionamento 3, estariam os estudos que
propGem ultrapassar os limites do linguistico, focalizando
a enunciagio, dentro dos quais podem ser incluidas,
por exemplo, linhas tedricas desde Benveniste até as de
seguidores de Culioli, de Ducrot, de Greimas, de Pierce,
Austin ou de Searle, ou outros estudos de diversas linhas
da semiética ou da pragmatica. Como nos itens anteriores,
tais linhas tedricas sio muito distintas, o que implica
diferencas inclusive na prépria visio de enunciagio. Por
exemplo, Bertrand (in GREIMAS & COURTES, 1986, p. 75
—verbete Enonciation) chama a atencio para as diferengas
de conceito de enunciagio entre a abordagem légico-
semantica dos fendémenos discursivas de Ducrot, que se
fundamenta numa “concepgio enunciativa do sentido”, e
a teoria das “operagdes enunciativas” de Culioli, que visa
a descricao formal da atividade de linguagem.

No posicionamento 4, seriam classificadas as
tendéncias sécio-histSricas, de origemn marxianas, ligadas
a andlise do discurso (AD) ou ndo. Da mesma forma,

3 Este ultimo. a]es:n
disso, prevé a no¢io de
crencas.
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® Exemplos de
conjugagio dos

posicionamentos t e 2;

Kintsch & Van Dijk e
Cicurel.

aqui se estabelecem diferengas, como, por exempio,
entre seguidores de Pécheux ¢ Foucault, e outros que
se fundamentam principalmente em Bakhtin. A esse
respeito, observe-se que a visio de sujeito assujeitado
defendida na maioria das vezes pelos primeiros nio é
compartithada nos mesmos termos pelos que trabalham
com a visdo bakhtiniana (ver visdes de sujeito analisadas
mais adiante neste texto).

E ébvio gue as tendéncias insciidas nessa primeira
tentativa de classificacio relinem posi¢des muito distintas
em suas propostas, por fazerem parte de paradigmas muito
diferentes entre si e que nio sio, portanto, aborddveis em
conjunto. Nio é possivel igualar, num mesmo plano de
contribuigio para os estudos da linguagem, as visoes mais
simplistasdecertosposicionamentosavisdesmaiscomplexas
e bem formalizadas de propostas da Psicolinguistica
ou da Linguistica Textual, por exemplo. Conclui-se,
portanto, que a classificagio acima serve principalmente,
num primeiro momento, para obter uma visdo global
da complexidade do tema examinado, considerando-se
apenas o foco da compreensdo. Num segundo momento,
essa classificagdo serd uril para tentar refletir sobre como,
na sala de aula, é mais ficil para o professor em processo
de formagio passar de forma consciente de um visao
tedrica para outra dentro do mesmo posicionamento ou
dentro de posicionamentos conjugiveis (o 1° e o 2% do
que passar para paradigmas opostos {do posicionamento
de tipo 1 para o posicionamento de tipo 4, por exemplo).
Isto se da por causa das concepgées de lingua/linguagem
e de sujeito que estdo em jogo nos posicionamentos. Essas
concepgdes, relactonadas a seguir, de forma bastance
sucinta, correspondem a raizes ideoldgicas mais profundas
que envolvem as escolhas politicas do professor.

2. CONCEPGOES DE SUJEITO, LINGUAGEM

E LEITURA

A classificacio apresentada abaixo, mesmo
que ndo leve em conta nuancgas e desdobramentos de
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posigées, decorrentes da mulriplicidade de propostas
teoricas  existentes, Tepresenta uma tentativa
de distinguir concepgdes que estio na base de
posicionamentos tedricos e priticos encontrados nas
situagdes de sala de aula.

a. concepgdes de sujeito individualista (ver
critica de Bakhtin ao subjetivismo idealista, em
1981, passim) e de linguagem como expressio
do pensamento, que dio origem as visoes de
leitura como reconhecimento do pensamento
do auror, através do reconhecimento
(decodificacio) de unidades linguisticas
isoladas, localizadas na palavra e na frase.
Essas unidades linguisticas sdo reduzidas a
uma correspondéncia com o pensamento;

b. concepg¢des de sujeito racionalista (ver critica
de Bakhtin ao objetivismo abstrato, em 1981,
passim) e de lingua como objeto isoldvel para
estudo, sem incorporar as imprevisbes do
discurso, que dio origem s visdes de leirura
centrada em clementos lingufsticos frasais
(linguistica anterior a Chomsky) ou elementos
suprassentenciais ou macrotextuais (linguistica
chomskyana e certos esrudos da Linguistica
Textual), ou ainda a visges de leitura atraves
de estudos psicolinguisticos que seguem €55
visiao de sujeito racionalista;

C. concepgdes de sujeito assujeitado pelas
determinacgdes histdrico-sociaise delinguagem
também  determinada  pelas formagOes
ideoldgicas e discursivas (Alehusser, Foucault
e seus seguidores, dentre outros), que estdo na
base das propostas de leitura que preconizam
a completa subordinagio da materialidade
linguistica a sua exterioridade. Muitas vezes.
associada a essas vispes, encontra-se, tambéim,
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a concepgio de assujeitamenro ao inconsciente
de base psicanalitica;

d. concepgdodesujeito “relacional” (GALISSOT,
1991) ou de sujeito “do conhecimento e da
subjetividade”™ (LANTZ, 1991), deniro de
uma teoria que procura conciliar uma teoria
social com uma teoria do sujeito. Tal visio
de sujeito ndo assujeitads pelo determinismo
racional nem pelo determinismo histérico-
social, e que tampouco € individualista, apesar
de pouco difundida, é compativel tanto com
algumas concepgdes de linguagem oriundas
de teorias da enunciagio, como com a anilise
do discurso de linha nio foucaultiana. A
visdo de linguagem. nesse caso, tanto permite
uma concilia¢do entre a dimensdo previsivel
{(linguagem enquanto regras e categorias

7 T4 citadas na organizadas) e a ndo previsivel (representada

introdugio deste rexro, pelas oscilagSes discursivas), como a
conciliagdo entre a dimensdo psicologica e
a dimensio histérico-social (ver definigio
de linguagem de MAINGUENEAU, 1995,
p- 6). A leitura, consequentemente, podera
ser compreendida, como nas pesquisas
coordenadas pela autora deste artigo’, como
producio de sentidos ao mesmo tempo
coletiva e subjetiva. Seguindo o pensamento
de Galissot (1991, p. 16), de que a questio de
fundo de uma teoria do sujeito é a questio
da autonomia, que esse autor procura definir
através da “esperanga/utopia de emancipacgio
social e pessoal”, as pesquisas citadas
propocm, dentre outros objetivos especificos
de cada uma delas, refletir sobre a auronomia
do aluno leitor/produtor de textos.
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3. LEITURA E PRODUGAO:

UMA VISAO DE PROCESSO

Se o processo da leitura for considerado em toda
a sua complexidade, dificilmente diferentes perspectivas
podem ser desprezadas sem que se obtenha uma redugao
do fendmeno. E dbvio que as propostas tedricas, sob a
alegagdo de um determinado rigor cientifico, preferem
operar recortes ¢ neles procuram se aprofundar. Porém,
mesmo diante da impossibilidade de se trabalhar com
igual profundidade nas miiltiplas facetas do fendmeno €,
diante da necessidade de se operar escolhas paradigméticas
predominantes, convém considerar gue estudos que
privilegiam uma \nica perspectiva (seja ela linguistica,
psicolinguistica, enunciativa ou histdrico-social) ndo
esgotamn uma questdo tio complexa, principalmente
quando o objetivo é trabalhar o processo como um todo,
dentro de uma formagio de leitores e produtores de
textos para agir no mundo, para ser cidadaos, através de
suas agdes. Explicando melhor, trata-se de um processo
de natureza complexa dentro de uma situagao igualmente
complexa, que € a da sala de aula de lingua.

3.1 O processo

Quanto ao processo de leitura e de produgao, diante
da necessidade de ampliar essa visdo, pode-se propor ©
diagrama apresentado a seguir. Neste diagrama, parté-se
da adapta¢io de alguns conceitos de Coste {1988, P- 15_)’
sem, entretanto, adotar sua concepgdo de competéncia
comunicativa de leitura e indo mais além no que ess€
autor considera “componentes dessa competéncia™

O termo “componentes”, de Coste, foi substituido
pelo termo elementos no diagrama, uma VeZ que
“componentes” diz respeito a um paradigma que S
liznitaria & competéncia de comunicagio do sujeito e 20
ato imediaro de leitura, que nio corresponde 2 visdo aqui
exposta. Neste diagrama, elementos ndo existem apenas
em fungio do leitor e da leitura, mas também em func@o
do autor e da produgio; sio, portanto, 05 elementos
que entram em jogo no processo que envolve produgdo
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e leitura. Esse processo se insere tanto numa Situagio
imediata quanto numa dimensdo histérico-social mais
ampla, como serd explicitado mais adiante.

E necessirio, ainda, esclarecer a terminologia
extraida de Coste apds as reformulagdes efetuadas para
este trabalho: os elementos de organizagio textual
correspondem 2 interligagio entre os elementos frsticos
e transfrasticos; os elementos linguisticos, aos elementos
referentes 4 lingua em questdo e seu funcionamento;
os elementos referenciais, aos elementos do texto
relacionados aos dominios de experiéncia e conhecimento;
os elementos relacionais, aos elementos que se referem
ao regulamento de trocas interpessoais em fungdo das
posi¢des, dos papéis ¢ das intengbes dos interlocutores;
os elementos situacionais, aos elementos que se referema
situagio imediata, as circunstincias de produgio do texto
e da leitura.

O diagrama procura visualizar o processo como
um todo, compreendendo ac mesmo tempo leitura e
produgio e inserindo o processo que corresponde 2 situagio
mais imediata (circuito menor) dentro de um plano
menos imediato e mais amplo, constituido de elementos
psicocognitivos e histdrico-sociais {circuito maior).

ELEMENTOS SQCTATS

- ELEMENTOS Plqucas -

“* E oa———7
Q processo de leitura e produgio
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3.2. Asaladeaula

Quanto a sala de aula de lingua, vale salientar que
se tem a0 Mmesmo tempo uma situagdo em que se usa a
linguagem para as diferentes trocas dentro da propria
sitnagdo de aula (Bom dia, professor; prestem atengao,
meninos, por exemplo), e também se usa a linguagem
como objeto de trabalho, em situacdes de reflexdo ou de
simulagdo, com objetivos de aprendizagem. Cicurel, em
Parole sur Parole, em 1985, ji explica bem essa dupla
utilizagdo da linguagem na sala de aula de lingua, dizendo:
“o0 objeto a aprender é a lingua, e 0 meio para chegar a isso
é igualmente a lingua” (1985, p. 15). Em 1990, a mesma
autora explora mais o que chama de “dimensio ‘ficcional’
da comunicagio diddtica”, na qual “para explicar, elucidar
o sentido, dar um contexto, os participantes recorrem a
situacdes ficticias” (1990, p. 51).

E claro que na aula de lingua estrangeira a
“dimensdo ficcional” estd mais presente, jd pelo proprio
fato da “artificialidade” de se falar ou escrever em lingua
estrangeira em contexto especifico para se fazer isso,
enquanto que fora dali, essa lingua nio vai ser utilizada
ou, quando muito, s6 vai ser utilizada em determinadas
situagdes. Mas também no caso da lingua materna, muitas
das priticas mais tradicionais utilizadas em sala de aula
tratam essa lingua por assim dizer como estrangeira. Essa
critica ja [oi feita por Bakhtin (1981, p. 90-109), tanto
a respeito do tratamento dado 4 lingua pelas descrigoes
linguisticas, como também, em alguns momentos, a
respeito desse mesmo tratamento no ensino de linguas.

Para esclarecer melhor, citemos os exemplos de
exercicios de gramaética ou vocabuldrio destacados de
contextos situacionais. Esses exercicios tanto podem ter
como base orientagdes prescritivas tradicionais, com
aplicagdo explicita de regras da gramdtica mormativa,
como podem utilizar a abordagem indutiva dos exercicios
estruturais, ou ainda mais recentemente, podem utilizar
a abordagem nocional-funcional ou a perspectiva
enunciativa. O que eles tém em comum é que desvinculam
a lingua de um contexto de uso, o que acarreta apresenté~
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la como objeto a ser decodificado, memorizado. O mesmo
acontece na leitura, quando se propde “decifrar” um
texto apenas através do reconhecimento de unidades
linguisticas. Mesmo em lingua materna, e até quando se
tenta dar uma dimensio de uso ficcional, muitas vezesesse
uso é induzido de forma tdo diretiva e tdo desvinculadada
realidade de fora da sala de aula, contribuindo de qualquer
forma para uma ideia de que a lingua da escola ¢ outra,
diferente da que sc utiliza fora dela.

4. 0 TRABALHO COM A LEITURAE A
PRODUCAO DE TEXTOS EM SALA DE AULA

A relagio entre as propostas teoricas ¢ 0 trabalho
com a leitura e a producio em sala de aula, como j4 foi
salientado, nao é de biunivocidade. Entretanto,ainfluéncia
das visdes tedricas € inegavel, mesmo quando ela néo é
estabelecida de forma consciente pelos professores que as
utilizam. Quando o professor nao participa de nenhum
processo de formagido continuada, rorna-se muito dificil
para ele identificar os diferentes paradigmas e, mais
ainda, relaciona-los com sua pratica, operando escolhas.
Muitas vezes torna-se mais facil adotar a proposta de
um livro diditico ou rcceber alguma receita pronta de
algum estdgio. E claro que tanto o livro como 2 receita
seguem pressupostos redricos que, na maioria das vezes,
o professor ou desconhece ou apenas conhece parcial e
insuficientemente. Diante dessa dependéncia de algo
pronto, as vezes o professor passa de um posicionamento
para outro, em alguns casos até nio conciliaveis entre si.
Para o processo de aprendizagem, talvez tdo prejudicial
quanto essa hcsitagio, ¢ o fato de se acreditar que
tal teoria ou tal abordagem serd a panaceia ¢ que sua
aplicagdo garantird sucesso. Tais atitudes c¢ontinuam
sendo frequentes nas situagdes de ensino e aprendizagem

nos diversos graus.
Os objetivos de atividades com a leitura em sala

de aula de lingua diferem de acordo com os objetivos
de ensino e aprendizagem, Como a visdo de ensino mais
comum ainda é a de transmissio de conhecimentos, 3
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leitu 1 1 ;
Prin;?paqaldsses? 11;-1'1'111111(.) frequentemente ao objetivo
avaliaiao deses 1ansm1.ssa_o de conhecimentos e de
objetivo, o que vatirans‘m issdo. Servindo a esse duplo
que serio im:mduz;«:;uqar sdo os tipos de conhecimentos
subjacentes. £ ine os de acordo com as linhas tedricas
linhas recentes da eIf‘essar}te. observar que a adocao de
implica necessaria Inguistica e da Psicolinguistica nio
€nsino e que em m:_leﬂte atualizagfo da abordagem de
objetivo meimn meltO.S casos permanece-se fiel ao duplo
dessa transmissio), ncionado (transmissio e avaliag¢do
Geraldi
do pretexro da 15311332 l:l) 85 ¢ 1995, p. 173-174) nos fala
quem o pretexto ser\,r evantando a discussio sobre para
sobre o tipo de pret; (professc.pr ou aluno) e também
0 de transmissdo de cXtO, t,q_ue inclusive pode ndo ser
Para a produgio de o entetdo (0 texto como preiexe
ilustracaes, desenho utro texto ou para dramatizagoes,
visando acrescentar s etc.), Concordando com Gerald: e
dautilizacio da tois uma contribuigdo para a compreensao
no ura/ producio de textos na sala d
presente trabalho sera feita a distines asala de aula,
que corresponders aqui a a distingdo entre pretexto,
com objetivo principglt a‘ uma sulia—utilizagﬁo do texto,
de algum conteudo ¢ Su: as Ve‘ZeS umc.o) _de transmissao
de leitura integrado a ag; posterior avaliagdo, e o trabalho
Com base nessas die tl\jldacles de reflexdo e de produgio.
istingées, é possivel destacar:

4.1. Lei ioti
conieultt:chI:r: ::m tta objetivo de transmisséo de
nte osterior avaliagio/ a
. producao com
bietivo de reproduzir conhecimentos ; °

£ Ltl'ﬁ'ldad coO .
es

4.1.1. Leit
o comeu;;as <f90rrr11 ;flc?z _aita, com gbsgwagﬁo de corregao
oalavras, com be 0gicos {pronynma correta das
vausas, do sena pronunrfla culta, observancia das
s » G0 ritmo e da entonagao)
de leitura de"g de uma vls‘.éo de sujeito, de linguagem e
PO a ou de tipo b, nas visdes estruturais dos

8 (O termo atividades
tem aqui um significado
genérico, abrangendo
tanto as atividades mais
dirigidas e fechadas,
como 0s exercicios

mats tradicionais, comao
rambém as atividades
menos dirigidas, em
que ha espago para

a criatividade. Vale
ainda salientar que

os diferentes tipos de
arividades apresentados
tanto em 1 como em

2 nao sdo excludentes

entre si.

LE] UAA E PRODUCA HaE1A
- OOUCAQ DE TS, Rid, FRATICA; & B HE el &
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¢ Perguntas abertas sio
aqui compreendidas
como aquelas que nio
sugerem uma Unica
resposta € ndo remetem
a partes do texto j4
identificaveis na prépria
pergunta, por exemplo.

primérdios da linguistica, que favorecem a leitura linear,
por se localizarem no plano da palavra e da frase (ver
concepgdes jA referidas acima), geralmente se pretende
que essa tarefa acarretard boa pronuncia e/ou melhor
compreensio para o aluno. Quando preenche o objetivo
de avaliagéo de compreensdo do aluno, essa atividade é
adequadamente criticada por Kleiman (1993, p. 21-22).
E wrtil observar que, mesmo quando ndo se objetiva 3
avaliagdo da compreensdo, o tratamento dos contetidos
fonolégicos por si mesmos, enquanto conteudos,
desvinculados de qualquer outro objetivo de uso da
lingua, além de dificultar o processo ao aumentar a cargd
cognitiva, propicia, muitas vezes, probiemas afetivos com
a leitura (KLEIMAN,1993, p- 21-22).

4.1.2. Questionérios de “compreensdo” orais é/ou

escritos

Em muitas situagdes de sala de aula, tais
questiondrios correspondem a uma visdo de leitura como
reconhecimento de sentidos ¢ de formas linguisticas. Tal
reconhecimento corresponde ao objetivo de “encontrar
as ideias do autor”, que se postula como sentidos Unicos.
geralmente ja preestabelecidos pelo professor e/ou livro
didatico, ou entdo visa-se ao reconhecimenro de formas
linguisticas consideradas num plano linear. Por isso, 3
maior parte das perguntas formuladas nio sio abertas’
conduzem quase sempre ao tipo de resposta pretendida
pelo professor e/ou livro didatico. Ao direcionarem
dessa forma a compreensio, muitas vezes até apontam
os lugares do texto a ser considerados para determinada
resposta. Geralmente sc pretende que a tarefa repetida de
reconhecimento em varios textos acabe se transformando
em conhecimento para o aluno.

Essas praticas correspondem as concepgoes
de sujeito, linguagem e leitura de tipo a ou de tipo b -
visdes estruturalistas que se limitam ao plano da palavra
e da frase, como no item anterior. A essas prdricas das
atividades de tipo 4.1.1. e 4.1.2. subjaz a ideia que Dt
Certeau (1990, p. 261) encontra na ideologia das Luzes
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€ d'enlum?ia ainda na época atual: “com mais ou menos
resistencia, o publico é moldado pelo escrito (verbal ou
1co_mco?, torna-se semelhante ao que recebe, enfim, deixa-
;e imprimir pelo texto e como o texto que lhe é imposto”.
d;ﬂCZ;l;;isegi}SZx;ras, Citan'do Bakhtin (1981, p. 99), trata-se
de antemao o OPreFem'ilfia como ato passivo, “que exclul
Mui por principio qualquer réplica ativa’.
qualidadeu.;lit;; E:;aE;lhos ja foram feitos para ar‘lali'sa_r a
mas, para efeirg ge tas e rleSpostas d?sses quf:snonz?.nos,
que parece ser m _aP_ren_dlzaglem,'alem das tipologias, o
direcionar maic ais significativo é o fato de a pergunta
abertas, apenas: 0;1 menos a con}]’areenséo (perguntas
2 wms atiude rl?lerr? instigar ? _dlalogo correspondem
espago gerado para r05 s P! ex?mplo), € 0
e, principalmente espostas cnhfe.rentes e até destoantes,
perEUntasecomel';téii;S sz;ster}cm. de um espaco PR, Os exercicios mais
préprios alunos; comuns com frases s3o

os de preenchimento

4.1. = .
3. Exercicios de diversas formas', para explorar de lacunas e 0s d¢

ZonteL;dos linguisticos lexicais ou gramaticais multipla e“c-‘ffﬁ; f;l .

Ncon @ pressup

s ra?os no texto e apresentados em frases, de forma ?;nffomacgo da frase
nculada de situagbes de uso, mesmo ficticias sdo menos fre quentes.

da aprezag;z‘;‘;ziﬁ%)s sdo considerados como obj.etfn final
anteriores, apos;;a_sa meSlTlf.:l forI.'na lefe nas atljn?ades
memorizacio de e }'la 1dent1ﬁcaqao, repetigio e
sarantiiam a a Dnte}ldos sob dlfza:rentes formas qnue
de sujeiro, lin uaPrendlzagem da .lmgua (concepgoes
estruturalistasgco ge‘? e leitura de tipo a e certas v1sOes
a alegacio por ;m as em b). E frequente encontrar-se
que esse trabalhl:c)) ::—‘ de }'Drofessoreiv, ef’ou de manuais fle
feito a partir do tex m Unlfiades lex;ca.ls ou gramaticals €
¢ necessirio alertam e nio de frases isoladas. Entretanto
com esses exerct 1w Pa{a o fato de que o trabalho feito
¢ estudado. nem CC;OS nio acontece dentro do texto que
. ’ entro de outros textos apresentados a
parrir de um texto de base, nem a partir de textos dos
alunos; ¢ realmente um trabalho executado & parte, fora
dO' Fexto, € mesmo que utilize formas desse texto, essa
utilizagao se d4 através de frases ou expressoes isoladas,
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Como jd foi observado em pardgrafo anterior sobre
a sala de aula, tais exercicios podem seguir paradigmas
teéricos diversos, desde a visdo prescritivo-normativa
até visGes mais recentes, como, por exemplo, semantico-
estruturais, com exercicios que visam a localizagio de
unidades linguisticas na frase (para explicitar methar,
cite-se o caso de exercicios que, através de lacunas ou
multipla escolha, tratam do emprego de virios tipos de
artigos em frases soltas), até visdes nocionais/funcionais,
com exercicios que enfocam determinada nogio, como
a quantidade, por exemplo, mas fazem isso também
com frases soltas. Uma andlise mais aprofundada dos
tipos de exercicios, seus objetivos e contribuicdes para
a aprendizagem, incluindo aqueles que seguem linhas
tedricas mais recentes, ainda é necessdria, pois geralmente
as criticas sobre os exercicios visam quase sempre aqueles
de gramatica dita tradicional e, maisuma vez, ndo levam
em conta que a questio ndo estd apenas na escolha do
paradigma tedrico, mas também na forma de se trabalhar
com a lingua em sala de aula. Entretanto, para ndo
extrapolar o tema central deste artigo, essa questdo ndo
sera aqui explorada. Ela j& é objeto de outros trabalhos a
serem publicados, com foco especifico na gramadtica.

4.1.4. Alividades com modelos de macroestruturas

textuais

De uso mais recente e decorrente das contribuigbes
da Linguistica Textual, tem-se as atividades com modelos
de macroestruturas textuais (que, portanto, estio apoiadas
em visdes tedricas que ultrapassam o nivel da frase, nas
concepgdes de sujeito, linguagem e leitura de tipo b). Sio
trabalhos de elaboragdo de textos a partir de modelos
textuais, em que o aluno reproduz a macroestrurura do
texto de base. Geralmente, na base dessas atividades, estdo
as tipologias textuais que orientam sobre as diferengas de
macroestrutura, Segundo Péry-Woodley (1993, p. 98-99),
talvez a tipologia mais utilizada no ensino de linguas seja
aquela originada da retérica, que distingue quatro grandes
tipos: narrativo, descritivo, expositivo,argumentativo, Mas
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hé grande variedade de tipologias, segundo os diferentes
5111;;(?:131'85 que exploram essa questio (PERY-WOODLEY,
mUit;SP-tj;ﬁ; 10(:32';- Recentemente, 0 grande interesse de
as tipologias de éfl:ﬂllltlas pesquisas tem se voltado para
Lidéticos examegs . nro, argamente utilizadas por livros
; as aulas de lingua materna. Mesmo
Ziioféhefendo a conFribui(;éo necessaria da descrigao
discufs?\?g;e:;su ;:afacmnadcg;s aos géneros (textuais ou
2 questao S,e lgcar o a terminologia dos autores), quando
descricaes o suas ltZ_a rlla s.ala Ele au.le.a, muitas vezes €ssas
dmica & res s tipologias sao utlyzadas como solucio
- posta ideal paraa aprendizagem Com textos.

escolha d:’fil‘:;r;at:;:i; : I?POIEU.ITIO salientar que ndo é a
que o tratamento da qu 11}gu15t1ca que garanté por 51 86
isio de transmissﬁogl estdo em sala de aula se afaste da
situacoes de sala de au1& conhecimento. Foram observadas
(sejama. referentes & G aem que os modelos macrotextuais
oo discurse) sk 1pzs textuais ou a géneros textuais
aoresents o mode usados de fmtma diretiva: o professor
it lo, ser que }?-a ser seguido e os alunos devem
momento da aprese::ia %bertura para discussdo, nem no
da exccucio da ativ_a;fa; do modelo, nem no momento
correcio. Essa " idade, (,e tampouco na ocasiao da
questio, também por sua relevancia, como

a apresentada ;
no item anteri .
rior, merece se
trabalho especifico. r objeto de

:31 C-;’]-az‘?j?énhsmmen_to de informagdes sobre esfilos,
Essa ativicipdCEl e blografia de autores
literatura, mas tamabfe é encontrada em muitas aulas de
texto literdrio. E fre::;si: aiaz fe lin%ua q:u.e lltilizar.n ©
seja apenas o candnic . exto Hterario esFOIhldo
literario pelos adrd 6, ou Ffe]a,. texto considerado
(LAJOLO, 1933p rgfs da teoria hteré‘ri‘a e da critica
ao reconhecime‘nl:. -99): Quando 2 atw.ld.ade se reduz
de experiéncia y Supraclt?do, sem propiciar outro tipo
tem-se como b o fenornef]o lltferano, geralmente
informacoes ase a n’fe~sma ideia subjacente de que tais
contribuirdo para moldar o leitor, como

Ler . .
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i A psse Tespeito,
acrescentem-se, ainda,
trabalhos de autores
como Adam {2008},
Bronckart (1999),
dentre muitos outros
que escreveram sobre

tipos €

géneros texruais

ou géneros discursivos

nas

altimas décadas.
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ja foi mencionado em 5.1.2., com apoio em De Certeau
(1990). Consequentemente, tem-se as concepgdes de
sujeito, linguagem e leitura de tipo a, aliadas, em alguns
casos, a concepgdes de tipo b, que visam 2 corregao formal
no plano da palavra e da frase. A diferencga, nesse caso, é
que nio seria apenas a correcio da lingua o foco principal
da “moldagem”, mas também o estilo e, ainda, recorrendo
mais uma vez a Lajolo (1988, p. 96), a educagdo do gosto.

Cabe lembrar que a utilizagio da leitura ultrapassa
o Ambito da sala de aula de lingua, estando presente
nas aulas de todas as disciplinas com menor ou maior
frequéncia, Os tratamentos em geral correspondem a
uma visdo de leitura como reconhecimento, objetivando
a memorizagcio de conteudos especificos da disciplina,
geralmente explorados através do questionario de
compreensao supracitado que, nesse caso, dirige a leitura

em fungio desse objetivo de transmissido de conhecimentos
memorizdveis,

4.2. Leitura integrada a produg&o e a reflexao sobre

a lingua/linguagem

A diferenga bisica entre estas atividades e as
mencionadas em 4.1 é que o texto nio é aqui considerado
COmo Mmero instrumento de transmissio e avaliagdo de
conteudos, e que as concepcdes de sujeito, linguagem e
leitura correspondem, segundo a postura do professor e

as agoes executadas em sala de aula, as visdes contidas em
ced.

Atividades com o texto ou a partir dele:

4.2.1. Atividades que incluam a interagao entre
professor/alunos e alunos entre si, na compreensao, na
produgo e na reflexao sobre a lingua ou a linguagem
Essas atividades procuram situar a discussao sobre
o texto lido ou produzido, ou sobre questdes de lingua/
linguagem, de forma nio centrada no professor, que.
entretanto, permanece com ¢ papel de orientar e fomentar
o debate e fornecer subsidios, quando necessario. Muil®
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defendida atualmente pela maior parte das correntes
tedricas e por todos os estagios de formagio, esse tipo de
pratica, que € a proposta mais adequada para que se instale
uma certa autonomia de leitura e produgio no alune, tem
encontrado obstdculos na realidade da sala de aula.

Através de observagdes de pesquisa e de contatos
com professores em formacio, observa-se que, por um
lado, o professor, por sua formagio e sua experiéncia,
tem dificuldades em libertar-se de uma postura diretiva
e, por outro lado, os alunos, pelas mesmas razoes,
também tém dificuldade em abandonar a atitude passiva
mas confortavel em que se encontram. Junto a isso, €M
Certos casos, o numero cxcessivo de alunos em cada
turma (40 ou mais em algumas turmas do ensino ptblico)
aumenta os entraves para um trabalho dito interativo.
Diante desse contexto, percebe-se que so se conseguird
alguma mudanga significativa em grande escala através
de uma ampla transformagio na institui¢do escolar
como um todo, incluindo necessaria e prioritariamente
a formagdo continuada de professores e do quadro
técnico-administrativo, sem falar na reformulagio de
toda a concepgio de curriculo, programas, materiais
pedagdgicos, avaliagio (na qual estéo incluidos o8
concursos, como o vestibular, por exemplo, que €T
muitos casos continuam apenas medindo a memorizagac
de contenidos), entre outros.

4.2.2. Atividades que estabelegam interligagao d2 sala

de aula com o contexto social mais imediato (da scol2)

& o mais ampio (de fora da escola: da comunidade, d0

Bairro, da cidade, do pais, do mundo)

Geraldi (1993, p.16) alerta para a necessidade de
produzir “textos na escola e nio para a escola’” Tanﬂto
a leitura como a produgio, na perspectiva de formacdo
do leitor para agir no mundo defendida neste crabal‘{w.
devem privilegiar essa interligagio com 0 CORLEXTO social.
E necessirio, entretanto, ponderar que essa ligagao COI_“ ¢
mundo, quando ndo executada através de agoes precisas
(escrever uma carta reivindicando algo & Prefeitura e
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efetivamente enviar essa carta, por exenplo)}, pode ser
realizada através dos proprios temas e rextos escolhidos e
produzidos e da discussdo que se instala na sala de aula.

A esse respeito, vale considerar que, dentro do
contexto escolar, nem sempre é vidvel tornar todas
as produgles diretamente utilizidveis na realidade de
fora da sala de aula ou da escola. A dimensio ficcional,
jd abordada anteriormente, mesmo quando recusada
e negada, de qualquer modo se faz presente, porque é
Inerente & situagdo. Pode-se inclusive pretender que
ela nio & necessariamente necfasta i aprendizagem.
Dependendo do tipo de interagio que se instala na sala de
aula, a produgio de um texto literdrio por um aluno, por
exemplo, mesmo que ndo venha a sair daquele quadra,
indo no méximo até o jogral ou o mural da escola, ou
Mmesmo que nem isso acontega, pode representar para esse
aluno uma experiéncia de interagio com os outros sujeitos
nasala de aula e uma experiéncia transformadora em suas
perspectivas de ver o mundo e de se expressar diante dele.
Essa experiéncia certamente nio podera ser considerada
no mesmo plano que uma produgdo-imitagio, imposta e
direcionada, obtida em outras circunstincias.

4,2.3. Atividades que integrem as modalidades oral

e escrita, as habilidades, os géneros do discurso e

também diferengas de variedades linguisticas

A visio que separa modalidades e habilidades
dentro do uso da lingua também comumente esrabelece
hierarquia na aprendizagem. Em lingua estrangeira, a
hierarquia entre as modalidades (oralidade e escrita) e
habilidades (compreensdo e expressio) é mais presente e
ainda muito adotada nas praticas de sala de aula; primeiro
se ouve, depois se fala, em seguida se 1¢ e por ltimo se
escreve. Mesmo em lingua materna, ainda ¢ bastante
comum aceitar-se a ideia de que € preciso “dominar” a
lingua (o que geralmente significa falar de acordo com
as regras da norma culta) segundo alguns ou, no dizer de
outros, atingir determinada “competéncia linguistica’,
para poder escrever. Marcuschi (1997, p. 41) atesta: "a
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visdo monolitica da lingua leva a postular um dialeto de
fala padrio calcado na escrita, sem maior atengio para as
relagdes de influéncias multiplas'? entre fala e escrita’.

Nesta nova versio deste artigo, acrescentem-se
as discussdes de Marcuschi a es- se respeito em 2001,
Segundo esse autor,

O continuo dos géneros textuais distingue e

correlaciona os textos de cada modalidade (fala e

esCrita) quanto as estratégias de formulagio que

determinam o continuo das caracteristicas que

produzem as varia¢des das estruturas textuais-

discursivas, selecoes lexicais, estilo, grau de

formalidade etc., que se ddo num continuo de

variagdes, surgindo dai semelhangas e diferengas

ao longo de continuos sobrepostos (MARCUSCH],

2001, p. 42)",

2 Grifo do autor.
Apesar da distincia de uma década entre  ; qxodo autorem
as formulagdes e do aprofundamento notdvel das  pegrito, com eXP ressoes
reflexdes do referido autor, percebe-se, entretanto, Emi[élich&azm
nos dados de observacio etnografica das pesquisas reproduife>
supracitadas em lingua materna e lingua estrangeira,
que a sa- la de aula de lingua ainda continua muitas
vezes separando modalidades e habilidades e, ainda,
géneros discursivos.
Em contexto de intervengio ou de pesquisa-agdo

Nas pesquisas mencionadas, constata-se que a interligagio
das modalidades e habilidades e dos géneros permite
vivenciar a lingua de forma que ela ndo se apresente
a0 aluno como objeto pronto a ser explorado de forma
fragmentada; em outras palavras, nio seja considerada
como “lingua morta”, como critica Bakhtin. Diz esse
autor, quando fala em ensino de LE:

[.] A palavra isolada de seu conteéxio, inscrita
num caderno e apreendida por associa¢io com 5eu
equivalente em russo, torna-se, pot assim dizer,
sinal, torna-se uma coisa tnica e, no pracesso de
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compreensio, o fator de reconhecimento adquire
um peso muito forte (BAKHTIN, 1981, p. 95).

Na mesma visdo de “lingua morta” criticada por
esse autor, se bem que com peso menos forte, porque
o aluno ja utiliza a lingua no seu cotidiano, é possivel
estender esse fendmeno do reconhecimento ao ensino de
lingua materna quando se adota a visio fragmentada dos
conteudos no ensino.

Quanto 4s variagdes da lingua, muitos autores
)4 falaram sobre a falta de integragio entre as diversas
variedades e a chamada norma culta padrio. Mas ainda
€ necessirio pensar em maneiras de integrar, através de
atividades e da prépria postura do professor na sala de aula,
€ssa norma padrio e as variedades que os alunos trazem
de suas comunidades. Nio basta, portanto, reconhecer
a diferenca, mas é necessirio saber como trata-la nas
situagdes de ensino e aprendizagem.

Falando de plurilinguismo, Dabéne (1994,
p-153-165) aconselha uma “integragio do repertdrio
comunicativo dos alunos” e uma “nova concepgio da
programagio”. Suas sugestdes, mesmo que destinadas
a0 ensino plurilingue, como chegam até ao nivel de
atividades, podem servir de exemplo para o tratamento
de diferencas de variedades dentro de uma mesma
lingua. Essa mesma autora chama a atengio para o fato
que a escola deve assegurar, para além de uma fungio
puramente pedagogica, uma funcio de legitimagao
dos saberes vernaculares que nao deveria limitar-se ao
dominio da linguagem, mas estender-se ao conjunto das
praticas culturais. Entretanto, a julgar-se pelas praticas
observadas em nossas situagées de ensino, ainda persiste
a legirimacio de uma unica variedade de prestigio
(ainda que dificilmente identificivel e identificada),
que caminha junto com a legitimacio de priticas sociais
também consideradas como padrdo, correspondentes
a classes, grupos sociais e/ou regides privilegiados no
plano sociceconémico.
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2.2.{.(1 Atividades que inter-relacionem textos
nc;na er?d_os literarios candnicos com textos literarios
" Q canoglcos e com textos nao literarics
esa ' 3
desse gé:l'je r de _amda ndo se ter efetuado tentativas
e 3 oos 'b'rlc') na intervencdo da pesquisa, considera-
possibilidade, através de um tema mais ou menos
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Acrescente-se ainda que, além de “objetos”, podem surgir
outras alternativas: no dominio das artes, por exemplo,
tem-se a produgdo teatral, a musical, incluindo danga,
CaMnto etc.

4.2.6. Atividades que integrem o ensino e a aprendizagem

da lingua as outras disciplinas do curricuio

Citando Stern, Coste (1995, p.79- 93) defende uma
concepgio curricular mais abrangente para o ensino de
linguas segundas, que ¢ o curriculum multidimensional.
Esse tipo de curriculo ultrapassa 0s programas nocionais-
funcionais e propde quatro programas {syllabus) paralelos:
um programa de lingua, ao mesmo tempo gramatical
formal e nocional-funcional; um programa comunicativo/
experiencial, do qual constam as relagdes motivadas e
significantes com o meio fisico ¢ social, estabelecidas
de forma singular, por meio da comunicagao langagiére,
enquanto compreensido, producio e negociagdo; um
programa de cultura, que adota um ponto de vista
antropolégico e sociolégico; e um programa de formagao
langagiére geral, que corresponde a conhecimentos gerais
de linguagem, em trés dominios de intervengdo: a tomada
de consciéncia linguistica, a tomada de consciéncia
cultural e 2 tomada de consciéncia estratégica. Em
seguida, Coste (1995, p. 90) retoma a nog¢io de “codigo
integrado” de Bernstein, oposto ao “cddigo serial”. Apesar
das criticas, que se devem, segundo Coste, aos excessos
de interpretagio da proposta de Bernstein, a nogio de
“codigo integrado” permite conceber as transversalidades,
as passagens entre o que estd fora e o que csta dentro da
escola, como também entre as disciplinas.

Como se pode observar, tal concepgio ja ultrapassa
o quadro do ensino e aprendizagem de linguas e envolve o
quadro geral da concepgio de curriculo escolar global, que
passa a ser também multidimensional. Entretanto, cabe
salientar que, mais uma vez, o que se observa na pratica
de nossas instituicdes escolares ¢ ainda uma concepgio
marcada por fronteiras entre saberes e disciplinas, ou
€ntdo tentam-se aqui ou ali integragdes, que muitas vezes
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ndo ultrapassam a iniciativa de um ou outro professor.
Quando efetuadas num plano institucional, essas
tentativas sio ainda pontuais e superficiais, ndo chegando
a reformular a ideia de curriculo serial, que permanece
marcante, mesmo nas institui¢des mais favorecidas.
Portanto, a integragio entre os conhecimentos veiculados
nas diferentes disciplinas através da leitura e produgio de
textos €, ainda, um campo a ser explorado, desde que 0s
professores e a escola estejam preparados para executar
€ssa integragao, para que ela nio venha apenas significar

mais um “modismo”, sem muita consequéncia para a
aprendizagem.

REFLEXOES FINAIS

Apés esse percurso ripido e necessariamente
ndo exaustivo pelas teorias e prditicas de leitura @
producio de textos, e diante da recusa de recorrer ac
receitudrio, jé explicitada na apresentagéo do nimero, €
descabido apresentar posicées conclusivas que remetam
a respostas acabadas. O que é possivel concluir apos
essas consideragdes, € principalmente a necessidade de
se considerar o ensino e a aprendizagem da leitura €
da produgdo de textos em sua amplitude, superando as
visbes fragmentadas e fechadas em determinadas visoes
tedricas, ultrapassando o 4mbito da sala de aula de lingua,
passando por outras disciplinas do curriculo e indo além
das fronteiras da instituicdo. Além disso, repetindo o que
}a vem sendo reivindicado por muitos/as colegas em guase
todas as dreas que focalizam de alguma forma o ensino €
a aprendizagem, fica evidente a urgéncia de projetos de
formagao de professores e de reformulagio das propostas
institucionais que ndo se limitem a estdgios pontuais de
treinamento, para que se supere, nas diversas realidades
de sala de aula, o estigio da simples aplicagao de propostas
tedricas ou de técnicas de ensino.
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