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RESUMO

Essa pesquisa apresenta como problema analisar a utilizagdo de textos em sala de aula,
visando compreender o sentido pedagogico que orienta as atividades de leitura na escola e
se insere na Linha de Pesquisa 2: Préticas pedagdgicas e suas relagdes com a formacéo
docente, do Programa de Mestrado em Educacéo da UCDB. O objetivo constituiu em
investigar as concepcoes de leitura que estdo presentes na atuacéo dos professores e alunos
em uma classe de quarta e quinta série. Como procedimento metodoldgico optamos pela
pesquisa ethografica. Iniciamos pela observagcdo em uma classe de quarta série, de uma
escola municipal de Campo Grande e continuamos observando esses alunos no inicio da
quinta série. Simultaneamente, fizemos um estudo minucioso da literatura referente ao
tema, seguido de entrevista com os sujeitos envolvidos e andlise de dados. Os resultados da
pesquisa revelam que a pratica de leitura pressupBe, quase sempre, uma construcdo
univoca de sentido, a partir da interpretacdo da professora, havendo uma uniformizacéo de
condutas no trabalho com textos de diferentes géneros, constatamos, a partir da quinta
série, uma diminuicdo das atividades que preparam para o ato de ler. Concluimos que a
concepcao de leitura como decodificacdo é predominante nas duas series e determina as
atividades de leitura em sala de aula. Os alunos passam pela escola pronunciando textos,
sem garantir que tenham compreendido o que leram.

PALAVRAS-CHAVE: Préticas de leitura, texto, cotidiano escolar.
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ABSTRACT

This research presents as problem to analyze the use of texts in classroom, aiming at to
understand the pedagogical direction that guides the activities of reading in the school and
if it inserts in the Line of Research 2. Pedagogica practica and its relations with the
teaching formation, of the Program of Mastership in Education of the UCDB. The
objective congtituted in investigating the conceptions of reading that are present in the
performance of the teachers and pupils in a classroom of fourth and fifth series. As
methodological procedure we opt to the ethnographic research. We initiate for the
observation in a classroom of fourth series, in a municipa school of Campo Grande and
continue observing these pupils in the beginning of the fifth series. Simultaneously, we
made a detailed study of literature referential to the subject, followed of interview with the
involved citizens and analysis of data. The results of the research disclose that the reading
practical presuppose, most of the time, a univocal construction of direction, from the
interpretation of the teacher, having a uniformization of behaviorsin the work with texts of
different sorts; we evidence, from the fifth series, a reduction of the activities that prepare
for the act to read. We conclude that the conception of reading as decodification is
predominant in the two series and determines the activities of reading in the classroom.
The pupils pass visor school pronouncing texts, without guarantee that they have
understood what they read.

KEY WORDS: Reading practical, text, school quotidian.
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INTRODUCAO
A MOTIVACAO INICIAL PARA A PESQUISA

Ao pensar no problema da leitura, movida pela necessidade de escrever esta
introducdo, vieram me a mente dois caminhos a seguir: a minha trajetéria como leitorae a
minha trajetdria como professora, que tenta desenvolver em seus alunos as habilidades de
leitura. Mas a tentativa de delinear cada um desses caminhos parecia indtil. Quanto mais eu
pensava em minhas acdes em sala de aula, no que diz respeito a proposicéo de boas
atividades de leitura, mais compreendia que elas estavam muito relacionadas ao meu fazer
como leitora. Por outro lado, a minha capacidade de interacdo com o0s materiais que leio
ndo estava pronta ao sair da escola ou do curso de formagdo profissiona. Ela foi
alimentada ou aprimorada pelas necessidades que a profiss8o me impds no dia-a-dia
Enquanto tento formar leitores, desenvolvo em mim esta habilidade. Diante deste fato,

decidi ent&o unir as duas trajetorias.

Nunca fui uma crianga motivada para aleitura. Lia pouco. O ambiente familiar
ndo propiciava muitos momentos de leitura. Raramente tinhamos livros, revistas ou jornais

em casa. Quando os tinha, era para manuseio dos adultos. Crianga néo tinha de ler jornal.

Na escola, as vezes iamos a biblioteca. As obras literarias exerciam sobre mim
um fascinio que durava poucos minutos. Se os livros eram longos, eu os abandonava, ainda
que estivesse gostando da histéria. O que me prendia eram as prateleiras de “obras de
referéncia’, onde ficavam as erciclopédias que traziam assuntos gerais ou especificos de
historia, ecologia, corpo humano, por exemplo. Eu as folheava com grande encantamento.
N&o sei bem se pela beleza dos livros, pelas lindas gravuras ou pelas informagdes que
traziam. O fato € que eu gostava de ler aqueles materiais e descobrir coisas novas. A leitura
para mim estava muito ligada a descoberta de informacfes e a tentativa de satisfazer ¢

minha curiosidade sobre animais, plantas, fatos histéricos...

Ainda hoje acredito que a leitura é téo eficaz quanto maior for a curiosidade do
leitor. Se temos um motivo para ler, vamos garimpando em busca de informagdes ou idéias

que nos gudem a elaborar respostas satisfatérias a nossa necessidade. Por isso, antes de



propor aos alunos que leiam determinado texto, gosto de provocé los, lancar uma pergunta,
comentar um fato, fazé-1os pensarem no que poderiam encontrar nesse texto e espero que

eles leilam como quem procura ago.

A medida que o tempo foi passando, a escola foi solicitando intimeras
pesquisas’, que exigiam que eu fosse & biblioteca, selecionasse os materiais adequados,
identificasse 0 assunto no indice, lesse e resumisse o texto. Eu me sentia de tal maneira
desafiada para essas tarefas que nelas investia toda minha energia. A pesquisa era, para
mim, um excelente recurso para aprender coisas novas, sem gue eu me desse conta de que

era a leitura que me propiciava essa aprendizagem autdbnoma.

Quando me tornei professora, esta idéia me perseguiu. Constantemente me via
pensando em como desenvolver nos alunos, hoje, esta autonomia, ou ainda, como
incentivé-los para esse trabalho de pesguisa, adaptando-o a situagdo atual em que os
portadores de texto ndo sdo mais 0s mesmos. Com a chegada da Internet e as facilidades
gue ela proporciona, raramente nossos alunos recorrem as enciclopédias ou a outros textos
impressos. Desde cedo se acostumam a utilizar os sites de busca, selecionando palavras-
chave. Ja ndo sabem utilizar indices ou reconhecer as categorizagdes em que esta inserido
0 tema em estudo. A rede ndo lhes proporciona essa informag&o, porque ndo é assm
organizada. Numa espécie de jogo, em que palavra puxa paavra, vao se abrindo inimeros
links das mais variadas fontes e naturezas. A pesquisa requer dos alunos uma selecéo do
que realmente interessa, diante da solicitagéo feita pelo professor. Requer, também, neste
caso, uma relacdo diferente com o texto, pois a leitura de um texto na tela do computador
“atera a postura corpora do leitor, substituindo seu contato fisico com o objeto a ser lido
por um botdo ou pelo mouse. Muda-se, assim, 0 modo de interagd com o texto.”
(PAULINO, 2001, p.32)

Ainda segundo a autora, ndo apenas o contato com o texto é modificado, mas a
“prépria concepcdo do que é texto pode ampliar-se para outras instancias de significagcdo”.
Habitualmente visto pelo leitor como um corpo unitario e fechado, com inicio meio e fim,

0 texto agora se apresenta de modo inacabado e conversa com outros, na medida em que
abre caminho para diferentes links. Além disso, o hipertexto utiliza-se com fregiéncia de

1 O termo pesquisa é aqui utilizado para designar apenas a pesquisa bibliogréafica, comumente solicitada pelos
professores da educagéo béasica.



imagens, graficos, tabelas e recursos visuais ou sonoros que antes nem sempre apareciam

nos textos impressos utilizados pelos alunos.

Precisamos, entdo, estar preparados para esse novo tipo de texto, que ja circula
pela escola ha alguns anos, embora ainda ndo nos tenhamos dado conta de que exigem de
nos, leitores ou professores, um conjunto de habilidades diferentes. Precisamos, ainda,
apresentar aos nossos alunos outras possibilidades de pesquisa bibliogréfica, desde as
enciclopédias, livros didéticos, revistas, jornais... E, acima de tudo, desenvolver o habito de
visitar a biblioteca, levando-os a compreenderem de que modo ela € organizada, a
utilizarem arquivos, indices, a fim de que estgam preparados para fazer as devidas
selecfes. A autoromia na leitura, em se tratando de suporte a pesquisa, comega na

capacidade de selecionar e reunir materiais.

Minha prética em sala de aula veio, ao longo do tempo, sendo orientada por
essas e outras reflexdes. Junto com elas, foram surgindo indagacdes perturbadoras. Por que
algumas turmas apresentam tantas dificuldades nas atividades de leitura? Como podemos

auxiliar nossos aunos a desenvolverem suas proprias estratégias de leitura?

Mais uma vez movida pela necessidade, fui em busca de autores que falam
sobre 0 assunto e procurei cursos de formagdo continuada que tratassem de leitura. Foi
entdo gque entrei em contato com os trabalhos de Josette Jolibert, Délia Lerner, Emilio
Sanches, Isabel Solé, entre outros. Li sobre tipos de texto, estratégias de leitura, como
formar alunos leitores... A cada nova descoberta, analisava a possibilidade de aprimorar as
propostas de atividade de leitura que trazia para 0os meus alunos. Mulitas vezes, notava uma
diferenca substancial na aprendizagem por meio da leitura. Outras vezes, constatava maior
interesse e gosto pela atividade; porém, os alunos ndo retinham muito do que liam, visto
que, entre as atividades realizadas antes da leitura de um determinado tema e aquelas feitas

a partir daleitura, havia pouca ou nenhuma evolucéo.

Comecei, entdo, a me questionar se 0 problema ndo estava nos demais
elementos envolvidos em torno da leitura. A linguagem e a comunicagcdo passaram a ser
minha preocupagdo. Como tornar a comunicagdo mais eficiente? Como trabalhar com a
linguagem, fazendo de meus alunos bons usuérios da lingua, sgja em situacdes de leitura e

escrita, sgja em situagdes orais? Fui encontrar em Vygotsky e Bakhtin elementos para



enriquecer a minha andlise, em especial no que se refere ao aspecto interacionista da

linguagem.

A interacd como condicdo para o0 desenvolvimento e para a aprendizagem,
presente na teoria de Vygotsky, parece aproximar-se muito da concepcdo diaética de
linguagem, que se concretiza apenas nos processos de interlocucdo, defendida por Bakhtin.
“Nesse entido ha uma conexdo entre Vygotsky e Bakhtin: o primeiro fala de uma relacéo
permeada pelo social e 0 segundo aposta no didlogo como, fundamentalmente, um ato
social” .(FREITAS, 1994, p. 89)

Os questionamentos foram se complexificando com as leituras e experiéncias.
Crescia em mim a necessidade de superar o pragmatismo dos conhecimentos adquiridos

até aquele momento.

Ingressel no Mestrado em Educacéo, tendo, como objeto de pesquisa, aleitura.
O tema precisava ser melhor delimitado. A amplitude das intengdes iniciais ndo permitia
uma pesquisa consistente. Optel, entdo, por pesquisar a utilizacdo de textos numa sala de
aula do Ensino Fundamental. As investigages rumavam na busca do sentido pedagdgico
da leitura nos dias de hoje. Tinha, porém, a plena conviccdo de que esse sentido seria
construido ao longo da pesquisa. Ndo nasceria de um dado coletado em observacéo ou
pesquisa bibliografica, sob pena de captar apenas 0 aparente, ou 0 dado momentaneo ou,
ainda, o superficial. O que me interessava era o recorrente, aguilo que estava no nicleo
rigido das relagbes de sala de aula em atividades que se relacionavam a leitura; em outras
palavras, interessava-me a rotina do trabalho pedagdgico. Assim, construcdo do
sentido pedagdgico da leitura passou por um periodo de gestacdo, que se deu por meio de
um mergulho na sala de aula, em longas horas de observacdo, pela andlise de materiais

diversos, pela conversa com os professores e al unos observados.

Parafraseando Antonio Candido (1971, p. 19), na “certeza de que 0 senso
qualitativo é condicdo de eficiéncia’ desta pesguisa, guiei-me pela convicgdo de que “o
contato com a realidade viva dos grupos € t&o importante quanto a técnica de manipulacdo
dos dados’ e fui investigar, na cultura de um grupo, manifesta em suas agdes diérias, pistas

gue me gjudassem a responder as seguintes questdes norteadoras:

Que concepcoes de leitura estdo presentes na atuagdo dos professores e alunos em

uma classe de quarta e quinta séeries?



Como se desenvolvem as atividades de | eitura nas séries investigadas?

Os alunos e professores apresentam estratégias diferenciadas para tratar os diversos
géneros textuais?

Ha diferencas no tratamento com o texto e nas propostas de atividades de leitura

entre a quarta e a quinta série?

Seguindo uma terdéncia manifestada nas pesquisas em educacéo desde 0s anos
80 (ANDRE, 2001, p. 53), debruce- me, entdo, sobre a redidade escolar e fui buscar na
sala de aula os dados de que precisava para compreender o problema da leitura, apontada,
inimeras vezes, como a grande vila do processo de aprendizagem. E comum observarmos
na fala dos préprios professores denuncias de que os aunos ndo gostam de ler, ndo
entendem o que |éem e raramente s&o capazes de aprender por meio da leitura. Precisamos
investigar, entdo, de que maneira estdo sendo preparados para adquirirem a tdo decantada

autonomia como leitores.

CAPITULOI
A LINGUAGEM E A INTERACAO NA ESCOLA

Pensar a linguagem como meio de construcdo de conhecimentos em sala de
aula implica atribuir a ela o status de instrumento, que viabiliza a interacdo e,
posteriormente, a aprendizagem. E por meio de uma negociagio de significados, ocorrida

em situacdes praticas, num jogo continuo de enunciagdes que se processam entre o locutor



e o interlocutor — a crianca e o adulto, por exemplo — gque se promove 0 desenvolvimento
da linguagem e a formag&o de conceitos novos.

Tais idéias nos remetem aos estudos de Vygotsky e Bakhtin. Ambos utilizam
em seus trabalhos uma concepcao interacionista de linguagem. Para Bakhtin, “o signo se
cria entre individuos, no meio social; €, portanto, indispensavel que o objeto adquira uma
significagdo interindividual; somente entdo é que ele podera ocasionar a formagdo de um
signo” (1999, p. 45). O signo ndo pode, pois, ser dissociado das formas de comunicacdo
social. E justamente nas situagBes préticas que ele se constitui como unidade inteligivel e
ganha valor de instrumento social. Em outras palavras, torna-se um recurso empregado
pelo individuo para alcancar um objetivo — dai o termo instrumento. Porém, um recurso
gue toma forma no momento da interacdo, observando as condicfes inerentes a situacéo
em gue é utilizado.

Nessa mesma direcéo, Vygotsky também enfatiza a importancia do meio social

e cultural na aprendizagem por meio dainternalizacdo dos signos ou mediacdo semiotica.

Para internalizar signos, o ser humano tem que captar os significados
compartilhados socialmente, ou seja, tem que passar a compartilhar significados
ja aceitos no contexto social em que se encontra, ou ja construidos social,
histérica e culturalmente. Percebe-se ai o papel fundamental da interacéo social
pois € por meio dela que a pessoa pode captar significados e certificar-se de qut
os significados que capta sdo aquel es compartilhados socialmente para os signos
em questdo. Em dltima andlise, entdo, a interacdo social implica, sobretudo, um
intercdmbio de significados. (MOREIRA, 1999, p 113).

Por favorecer troca de significados, a linguagem possui um papel muito
importante no desenvolvimento cognitivo, sga dentro ou fora da escola. Para Vygotsky, a
aprendizagem se da pela e na interagdio do sujeito com o meio socia e cultural. E a
aprendizagem de fatores sociais que propicia a aquisicdo das fungbes psicoldgicas
superiores e, consequentemente, o desenvolvimento cognitivo das criangas. Influenciado
pela teoria marxista, Vygotsky apresenta duas categorias de ferramentas que favorecem a
interacdo entre o sujeito e 0 meio socia: o instrumento e o signo. S&o elas que fazem a
mediacdo em toda relacdo com o meio. Por intermédio da utilizacdo dos instrumentos e
signos, criados pelo “outro”, em suas relagdes sociais e histéricas, a crianca internaliza o
mundo a sua volta, ou sgja, 0 reconstroi a sua maneira, de posse de experiéncias anteriores

e dos conceitos que j& possui.

Percebe-se com isso a importancia da interacdo, sgja com o adulto, sgja com

outras criangas, a fim de promover uma partilha de significados. A palavra torna-se, entéo,



um indispensavel instrumento na construcdo dos conceitos, a0 mesmo tempo em que
contribui para o desenvolvimento linguistico. Ela assume uma relevancia tamanha em seus
estudos que o proprio Vygotsky (1989, p. 104) reconhece a dificuldade de distingui-la
como fendmeno da fala ou do pensamento: “o significado de uma palavra representa um
amdalgama t&o estreito do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se trata-se de
um fendémeno da fala ou um fenémeno do pensamento”. Para nds, 0 que interessa € 0 seu
componente significativo, tanto no ato da interlocugdo, como na expresséo externa que a
possibilita.

Bakhtin reconhece também propriedade da palavra e parece explicar

melhor o seu carater constitutivo, a partir do préprio sujeito em contato com o outro.

Embora a realidade da palavra, como a de qualquer signo, resulte do consenso
entre os individuos, uma palavra é, a0 mesmo tempo, produzida pelos préprios
meios do organismo individual, sem nenhum recurso a uma aparelhagem
qualquer ou a alguma outra espécie de material extracorporal. 1sso determinou o
papel da palavra como material semidtico da vida interior, da consciéncia
(discurso interior). Na verdade, a consciéncia ndo poderia se desenvolver se ndo
se dispusesse de um material flexivel, veiculdvel pelo corpo. E a paavra
constitui exatamente esse tipo de material. A palavra é por assim dizer, utilizavel
como signo interior; pode funcionar como signo de expressdo externa. (1999, p.
37, grifo do autor)

A paavra, portanto, transita entre os campos individual e social. Ela ndo
decorre de uma apropriacéo dafala do outro. Necessita, pois, de uma construgdo individual
que se da na relagdo tensionada entre o “organismo individual” e o “materia
extracorporal”. E nesse movimento que ela adquire significacio para o sujeito e impde-se
como instrumento necessario a compreensdo e a construcdo do discurso interior, como se

V& no excerto a seguir:

E preciso fazer uma andlise profunda e aguda da palavra como signo socia para
compreender seu funcionamento como instrumento da consciéncia. E devido a
esse papel excepciona de instrumento da consciéncia que a palavra funciona
como elemento essencial que acompanha toda criacdo ideoldgica, seja ela qual
for. (Ibidem, p. 37, grifo do autor).

E, portanto, na relacio entre a consciéncia e a palavra, cujo sentido é
internalizado pelo sujeito, tal como circula no meio socia, que se constroem as
enunciactes. Ao responsabilizar-se por imprimir um estilo genérico ao seu discurso, 0
locutor seleciona a palavra, ndo pelo significado que |he confere isoladamente, mas pelo
uso a que se presta nos diferentes enunciados que se aproximam do que deseja expressar.
Essa aproximagdo se da segundo os componentes que compdem o género: contetdo

temético, estilo e construcdo composicional. Assim, a palavra, ainda que vista como



elemento essencial que acompanha toda criacdo ideoldgica, ndo possui potencial
expressivo em si mesma. “E o todo intencional que inocula na palavra a expressividade do
todo”.(CORREA, 2002, p. 68) Dessa forma, podemos resumir os dois principios
bakhtinianos discutidos até aqui: € no processo de compreensdo ativa, transitando entre os
interlocutores, numa determinada situacdo social, que a paavra se concretiza;, essa
utilizacdo € determinada pela esfera social de atividade em que se encontram 0s

interlocutores.

Podemos reconhecer, assim, em Vygotsky e Bakhtin um tragco comum no que
diz respeito a dialogicidade como condicdo necesséria a construcdo do conhecimento. Essa
concepcao dialética pressupde a existéncia de multiplas vozes — nogéo de polifonia® — na
qua a paavra, inserida num contexto real, histérico e social, se concretiza. Ambos
apontam a linguagem como mediadora nas relagbes e construcdes individuals ou sociais.
Contudo, “enquanto Vygotsky atende mais aos aspectos psicolégicos e pedagdgicos,
Bakhtin coloca a dimensdo ideoldgica, tornando possivel discutir a diversidade cultural, as
variedades linglisticas, as lutas de poder dentro da salade aula” (FREITAS, 1994, p. 132).

Um outro elemento que confere significacdo a palavra € o seu pape na
interacdo entre 0s sujeitos. Ao propor uma nova perspectiva para a andlise do ato de
comunicacdo, baseada na existéncia do locutor, do interlocutor e da interagcdo, Bakhtin

valoriza o papel dapaavra

Essa orientac&o da palavra em fung&o do interlocutor tem umaimportancia muito
grande. Na realidade, toda palavra conporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interag@o do locutor e do ouvinte.

Toda palavra serve de expressdo a um em relagéo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é em Ultima andlise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se
ela se apbdia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu
interlocutor. A palavra € um territério comum do locutor e do interlocutor.

(BAKTHIN, 1999, p. 113)

Andisando o contexto escolar, nota-se a importancia dessa nocéo de
dialogicidade trabalhada por Bakhtin, visto que a aprendizagem pressupde a existéncia de

uma ponte entre o professor e 0 aluno — ou entre o aluno e seu material didatico. Essa

2 Emprega-se o termo polifonia para caracteri zar um certo tipo de texto, aguele em que se deixam entrever
muitas vozes, por oposicdo aos textos monofdnicos, que escondem os dialogos que os constituem.
(BARROS, 2003, p. 5)



ligacdo se da por meio da linguagem, contando gque os envolvidos estejam empenhados

num processo de interacéo verbal.

Contudo, a vaorizacdo dessa interacdo parece muitas vezes perdida quando se
trata das relagbes em sala de aula. Tanto nas situagdes orais como na utilizagdo do texto
escrito, € comum observarmos a utilizagdo de um modelo comunicativo linear (REZENDE
e FUSARI, 1998) em que a comunicagdo € concebida como uma transferéncia de
informacdo de um emissor para um receptor. A pratica dos professores, em geral, evidencia
a énfase maior no polo do emissor, sgja ele o professor ou o texto, e menor no pélo da
recepcao comunicadora, também fonte e produtora de saberes sobre o mundo — o aluno. O
ato de ler € ainda confundido com a decifracdo dos codigos, menosprezando a experiéncia
da troca de idéias. A leitura, a servico da gramatica descritiva ou da metalingistica,

isolada de sua funcéo social, ndo estimula o aluno a fazer uso efetivo da linguagem.

Nesse ilusbrio processo de transmissdo, que ignora a importancia do didlogo e
da negociacéo de sentidos durante a aprendizagem, a escola acaba empenhando-se num

mondlogo improdutivo, como denuncia Freitas (1994, p. 94):

A escola tem se fechado num mondlogo, o do professor, que pretende passar ao
auno um saber, um conhecimento, que este deve receber passivamente e
guardar. E ignorado, muitas vezes, o papel do didlogo, que permite ao aluno, por
meio de uma atividade interpessoal e intrapessoal, ir construindo os significados,
ir construindo seu conhecimento. E ignorado também o didogo com a vida, pois
a escola procura alcancar um aluno abstrato, sem tempo e sem espaco. E todo o
seu discurso torna-se artificial e impreciso, dirigido a um aluno que néo é real,
mas representado pela escola. Por ndo ser um interlocutor real, a escola fala
sozinha, monol ogiza, sendo incapaz de reconhecer o didlogo, ainteracéo.

Como se pode notar, Vygotsky e Bakhtin ainda permanecem distantes da sala
de aula. E peciso que a escola assuma 0 seu papel como lugar de producdo social de
signos (VYGOTSKY, 1989) e adote um modelo dialético, para a producdo de
conhecimentos. 1sso sO sera possivel, possibilitando aos professores um minucioso estudo
desses autores a fim de promover o reconhecimento das importantes implicacOes de suas

teorias para a elaboracdo de uma pedagogia ativa e democrética.

Essa discusséo aponta para alguns dos grandes problemas da educacdo atual.
Porém, como 0 que mais nos interessa é o texto, vamos passar para a analise especifica de

sua utilizacdo em sala de aula.



1. Otextoem saladeaula

Atuamente, acredita-se que quanto mais variados, interessantes e divertidos
forem os textos apresentados para os alunos, maior a chance de se tornarem leitores
competentes. Utilizamse com freqliéncia textos extraidos de jornais, revistas, Internet,
anuncios e outros. 1sso, sem duavida, representa um grande avanco no trabalho com a
leitura. Contudo, ndo garante que nossos alunos estejam compreendendo melhor os textos
do que o faziam em outras épocas em que a escola limitava-se a leitura de textos cientificos
ou literérios de autores consagrados. A prética tem nos mostrado que, embora segja de
grande valia, a apresentacdo de uma diversidade de textos ndo basta. A variedade de
suportes e géneros, presente hoje em boa parte das aulas, acaba por evidenciar a deficiéncia
de grande parte de nossos alunos na interacdo com o texto — e dos professores em trabal har

com cadatipologiatextual.

Nas palavras de Paulino (2001, p. 30), “ndo basta fazer circular os textos em
sua diversidade na escola; € preciso também aparelhar os aunos para a sua recepcao”.
Aparelhar os alunos para essa leitura significa ensina- 10s a reconhecer as caracteristicas do
texto, desde seus aspectos estruturais, até a situagéo de leitura a que se destinam em um
contexto social, ja que ndo se trata de textos escritos para fins didaticos. O que se observa
na pratica, no entanto, € que os textos sdo trabalhados segundo uma estratégia Unica,
ignorando-se muitas vezes sua estrutura caracteristica, 0 modo como as idéias estdo
organizadas, o contexto de producéo e veiculacéo. Antes de serem ignorados pela escola ao
utilizar os diferentes géneros textuais, tais aspectos deveriam ser reconhecidos e
amplamente discutidos em situagdes didéticas, visto que determinam o “pacto de leitura’®,
gue guiara a compreensao do texto, como afirma Paulino (2001, p. 37):

(...) vérios sdo os model os que movem nossos pactos de leitura, apartir dos quais
lemos de umaforma ou de outra, investindo diferentes significados nos textos: os
veiculos em que circulam os textos, 0 estatuto desses textos, 0s géneros e
espécies literarias, os mediadores da leitura e mais, muito mais.

Contrariando esses principios, a leitura dos diferentes textos trazidos para a
sdla de aula é, entdo, artificializada, na medida em que ndo se leva em consideracdo o

suporte de onde foram extraidos, a situacdo socia ou o tipo de leitor a que se destinavam

% Pelo termo pacto de leitura, entende-se “ainteracso que o leitor estabelece com o texto, interferindo na sua
forma de recepcéo” (PAULINO, 2001, P. 31).



no momento de sua criacdo. Desta forma, o tratamento didatico que lhes é dado impede
uma perfeita interacdo, ja que todos esses fatores, que estariam presentes na construcéo de

sentido em uma Situacdo de leitura fora da escola, séo ignorados.

Para uma boa compreensdo, o leitor deve reconhecer os elementos que
compdem o texto. A leitura ndo pode, portanto, limitar-se aos aspectos verbais ou
explicitos. Ela comeca pela relacdo que o leitor possui com os diferentes portadores de
textos. Se esta habituado a ler revistas, jornais, artigos cientificos ou textos literérios,
conhece as caracteristicas desses géneros, sabe como se organizam, reconhece indicios ou
pistas comuns a esses textos que facilitam a construcéo de sentido. No entanto, essa relacéo
nem sempre é considerada pela escola quando utiliza os diferentes géneros textuais. Parece
haver uma tendéncia a trabalhar os diferentes textos de maneira univoca, como se todos

eles dissessem as mesmas coisas e de maneira exatamente igual.

Desta forma, o texto acaba sendo amputado, seja pelos professores de lingua
portuguesa, seja pelos professores das demais &reas que o utilizam como recurso para a
aprendizagem ou para a avaliagdo. No trabalho desenvolvido pelos professores de Lingua
Portuguesa, via de regra, o texto é destringado em seus aspectos estruturais. E desmontado,
e analisado frase a frase, do ponto de vista morfol dgico, sintético, semantico... Por meio de
uma atividade metalingtiistica, 0 aluno empenha-se em fazer descricfes e categorizacdes
de aspectos gramaticais. Tem se, entdo, uma fragmentacéo do texto que, por vezes, leva ao

entendimento de pequenas partes e mascara a compreensgo do todo.

Este alijamento é ainda mais grave se pensarmos na inser¢éo do texto como
parte de um conjunto de idéias dentro de uma determinada temética. Ele ndo € o Unico
sobre o assunto e dificilmente o leitor ndo tenha conhecimento sobre o tema, adquirido por
meio de outros textos, verbais ou ndo. Deve-se, portanto, permitir ao aluno a oportunidade
de trabalhar com diferentes textos que tratem de uma mesma temética, a fim de ampliar o
seu repertério e poder, entdo, construir suas proprias inferéncias em relagdo ao tema em
estudo.

No caso da leitura proposta pelos professores de outras areas, a Situacdo
também ndo é diferente. comumente ignora-se 0 aspecto estrutural e obtémse um Unico
foco: o conteldo. Como se a verdade do texto fosse a Unica possivel e a transmissdo

pudesse acontecer diretamente de quem fala ou escreve para quem ouve ou |& ignora-se,



dessa forma, as relagbes envolvidas nesse processo. Nao se leva em conta a relagéo entre
as idéias do texto, entre diferentes textos sobre 0 mesmo tema ou o tema trazido em

diferentes suportes, mesmo porque o suporte € Unico, o livro didatico.

Tais aspectos nos inserem na discussdo sobre o preparo dos alunos para 0 Uso
de textos informativos, visto que ainda ndo se tem claro a quem cabe esse papel, como nos
dertaDélia Lerner (1998):

Os usos da leitura e da escrita em outras areas estdo estreitamente ligados a
avaliagdo. Contudo, raras vezes eles sdo objeto de ensino, porgque parecem estar
na “terra de ninguém”: ndo sdo abordados a partir da Lingua Portuguesa porque
o trabalho esta centrado nos contetidos de Ciéncias Sociais ou Ciéncias Naturais
e tampouco sdo abordados a partir dessas areas porque o ensino da leitura e da
escritando fazem parte delas.

A0 mesmo tempo em que 0 ensino da leitura esta em “terra de ninguém”, como
denuncia a autora, o trabalho com textos constitui-se em um territorio comum das
diferentes areas. N&o €, portanto, de dominio e controle de nenhuma delas, visto que cada

umatenta se apropriar de apenas alguns de seus aspectos.

Na prética, delega-se apenas ao professor de Lingua Portuguesa o
desenvolvimento das habilidades de leitura e compreensdo de textos. Parece caber somente
aquela disciplina, a responsabilidade de desenvolver o ensino da leitura como contetido
procedimental a ser alcancado pelos alunos. No entanto, é nas aulas de Historia, Geografia,
Ciéncias e Matematica que se exigem tais habilidades, ja que nelas sdo utilizados textos
informativos como recurso para a aprendizagem e por meio deles se avalia a compreensdo
de seus contetidos conceituais ou factuais. E comum os professores, julgando que a crianca
que |é fluentemente esté preparada para o uso de tais textos, se depararem com o fracasso
na elaboracdo de trabalhos escritos a partir da leitura.

A guem cabe, entéo, a responsabilidade pelo trabalho com a leitura? Buscando
uma resposta que viesse nos trazer respaldo tedrico e legal para a questéo, fui encontrar nos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, de Primeiro e Segundo Ciclos do

Ensino Fundamental, a seguinte orientagao:

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que
circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreté-los. Isto inclui os
textos das diferentes disciplinas, com os quais o auno se defronta
sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, Ndo consegue manejar,
pois ndo ha um trabalho plangjado com essa finalidade[...] Por isso, todas
disciplinas tém a responsabilidade de ensinar autilizar os textos de que fazem



uso, mas é a de Lingua Portuguesa que deve tomar para si o papel de fazé-lo de
modo mais sistemético.(2000, p.30)

A primeira vista podemos considerar contraditéria a orientacio dos PCNs do
primeiro e segundo ciclos. Delegam a tarefa de ensinar a utilizar os diversos textos as
vérias disciplinas, mas apontam para a Lingua Portuguesa a responsabilidade maior de
fazé-lo. Este fato, porém, parece ndo ter grande relevancia na prética, visto que, namaioria
das escolas de primeira a quarta série, existe um mesmo professor polivalente, trabalhando
com as diversas disciplinas. Assim, independente da area em que estiver atuando nos
diferentes momentos, ele proprio € o responsavel por esse trabalho. 1sso nos leva a pensar,

ainda, na possibilidade de um trabalho interdisciplinar.

Comparando os PCNs de primeira a quarta série com o volume que traz as
orientagdes para a Lingua Portuguesa do Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental,
notamos que ambos indicam essa disciplina como responsavel pelo fracasso escolar,
apontando o dominio da leitura e escrita como a principal causa de repeténcia, que se
concentra em sua maior parte na primeira e quinta series. Apesar disso, nas orientacfes
para os professores de quinta a oitava séries, fica claro que o trabalho com a leitura deve

ser da competéncia de todos os professores, como se pode depreender no trecho a seguir:
N&o € possivel esperar que os textos que subsidiam o trabalho das diversas
disciplinas sejam auto-explicativos. Sua compreensdo depende necessariamente
do conhecimento prévio que o leitor tiver sobre o tema e da familiaridade que
tiver construido com a leitura de textos do género. E tarefa de todo professor,
portanto, independentemente da érea, ensinar, também, os procedimentos de que
0 aluno precisa dispor para acessar os contelidos da disciplina que estuda.
Produzir esguemas, resumos que orientem O processo de compreensdo dos
textos, bem como apresentar roteiros que indiquem os objetivos e expectativas

gue cercam o texto que se espera ver analisado ou produzido ndo pode ser tarefa
delegada a outro professor que ndo o da prépria area. (PCN, 2001, p. 32).

Portanto, cabe a cada professor dentro de sua area de atuacdo instrumentalizar
os alunos para a utilizagdo dos diferentes textos. O que ndo esta claro é se os professores de
Lingua Portuguesa ou de outras disciplinas tém acesso a orientacdo, seja por meio

desse volume ou daquele que orienta o trabalho em sua area.

E importante verificar, portanto, que orientagiio os professores €m recebido
para o trabalho com o texto em sala de aula. Ha um estudo dos Parametros? Ha em sua
formagdo, inicial ou continuada, algum preparo com essa finalidade? S&o capazes de
reconhecer em sua prética, a importancia dessa postura em relagdo a utilizacdo de textos

em sala de aula? Caso contrério, como seria possivel cobrar dos professores das diversas



disciplinas que cumpram uma tarefa da qual ndo tém conhecimento e para a qual néo

foram preparados?

Questdes como essas me levaram a fazer um levantamento das pesquisas
desenvolvidas nos Ultimos anos em relacdo a leitura, & compreensdo de textos ou ao
discurso dos professores no que se refere a utilizacdo dos textos em sala de aula. Constatel
que houve neste periodo um nimero consideravel de pesquisas que investigam o cotidiano
escolar, com abordagens qualitativas, buscando interpretar as questdes da educacéo de
maneira mais especifica. Dentre as publicagbes recentes, no entanto, € mais comum
encontrarmos aquel as que tratam da aprendizagem da leitura e da escrita. Existe ainda uma
caréncia de pesguisas que visem investigar como se da a utilizagdo de textos em sala de
aula nas séries que sucedem o periodo de alfabetizacao.

Diante desta realidade, cabe-nos o dever de repensar a pratica de leitura em
sala de aula. E preciso que se invista em pesquisa nesta area, a fim de podermos encontrar
meios para auxiliar os alunos e professores a desenvolverem suas proprias estratégias de
leitura, baseando-se nos objetivos que os levam a ler determinados materiais. Ou, no caso
especifico dos professores, que compreendam por gque seus alunos Iéem e como devem

proceder nessa leitura.

Esse fato nos convida, também, a uma reflex&o sobre as tendéncias vivenciadas
em educacdo desde a década de 1970, quando ja se denunciava a dificuldade dos alunos no
uso da lingua materna em atividades de leitura e escrita. JA naguela época eram discutidas
as concepcoes de linguagem presentes na sala de aula, que pareciam distantes do uso da
linguagem em situagOes sociais. Essas evidéncias acabaram levando a discussdes em torno
de um novo olhar sobre a lingua e, conseqientemente, sobre o trabalho com os textos,

legitimado anos mais tarde pel os Parametros Curriculares Nacionais.

2. O trabalho com textos de acordo com os Par ametros Curriculares Nacionais
(PCNs)

Analisando os PCNs de Lingua Portuguesa, notamos, a partir de seus objetivos,
uma preocupacdo com o preparo para a cidadania, por meio da instrumentalizacdo do aluno
para o uso efetivo da lingua materna. Dessa forma, o trabalho com a leitura e escrita €

proposto com grande énfase, assumindo uma concepgcao contréria ao que era comum até



entdo, quando se valorizavam os padrdes normativos e prescritivos do ensino da lingua,
adotando um ensino descontextualizado dos aspectos metalingtisticos. O documento
reconhece como reprodutor do fracasso escolar o ensino da lingua “orientado pela
perspectiva gramatical”, incidindo apenas sobre a variedade padréo, presente nos livros e

textos didéaticos.

Ao contrério da tradico do ensino voltado para as prescrigdes normativas, em
gue a lingua era trabalhada como instrumento fechado do qual o aluno deveria apropriar-se
e utilizar nas mais diversas instancias (publicas e privadas), o documento propde a adocéo
de novas préticas que abram espaco para as variantes dial etaistrazidas pelos alunos, para a
utilizacdo de textos reais — e ndo apenas aquel es produzidos apenas para 0 ensino da escrita
—, para a compreensdo ativa a partir das propostas de leitura e escuta, e a interlocugdo
efetiva durante a fala ou a escrita. As habilidades linguisticas sdo agora direcionadas para a
utilizagéo social:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o dominio da
lingua como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linglistica, sdo
condicOes de possibilidade de plena participag8o social. Pela linguagem os
homens e as mulheres se comunicam, tém acesso a informagdo, expressam e

defendem pontos de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem
cultura. (PCN, 2001, p. 19)

Ao enfatizar o dominio da linguagem para as praticas sociais, reconhecendo-a
como instrumento de apreensdo do mundo, as diretrizes ou orientagbes muito se
aproximam da teoria de Vygotsky, em seu conceito de internalizagcdo de significados
congtruidos histérica e socialmente. “A lingua € um sistema de signos especifico, historico
e social, que possibilita a homens e mulheres significar 0 mundo e a sociedade’. Aprendé-
la é “apreender pragmaticamente seus significados culturais’ (PCN, 2001, p. 20). O
aprendizado da lingua, como se depreende a partir do documento e dos autores citados, se

da pelo uso em situagdes reais, por meio dainteracdo entre o0s sujeitos nelas envolvidos.

Um outro conceito presente nos parametros que orientam o ensino de Lingua
Portuguesa tem inspiracdo bakhtiniana e diz respeito as concepcdes dial ética e pragmética
da linguagem, que se constréi num processo de interlocucéo orientado para finalidades

especificas, como podemos observar no seguinte trecho:

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como agdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugdo que se
realiza nas préticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade,
nos distintos momentos de sua histéria. Os homens e as mulheres interagem pela



linguagem tanto numa conversa informal entre amigos, como na redagdo de uma
carta pessoal, quanto na producdo de uma crbnica, uma novela, um poema, um
relatorio profissional. (ibidem, p. 20)

Além de reconhecido e legitimado o papel da interagcdo socia, como
congtitutiva da linguagem, encontramos, ainda, neste excerto, a nocdo de géneros
discursivos, nos quais se organizam todas as enunciaces. Para Bakhtin (2003, p. 261), “o
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos’.
Esses enunciados sdo construidos pelo sujeito a partir da escolha dos recursos lexicais,
fraseolOogicos e gramaticais, adequados a0 estilo, a situacdo e a finalidade de sua
enunciacdo. Assim, os diferentes tipos de enunciado compdem os géneros do discurso, que
sd0 construgdes individuais, embora organizados de forma padronizada. A enunciagéo,
vista aqui como 0 processo de construcdo do discurso, constitui-se, entdo, a partir de um
conjunto de conhecimentos prévios, referentes a lingua, ao contexto da situagéo presente e

a sua finalidade.

E importante advertirmos, no entanto, para 0s equivocos que tais concepgdes
podem provocar na atuagdo do professor mal informado sobre tais teorias. Um exemplo
disso € a confusdo entre géneros do discurso e tipologias textuais, ou ainda, a reduzdo da
nocdo de géneros ao trabalho com diferentes tipos de textos escritos. Muitas vezes, o
professor limita-se a apresentacéo de textos diversos, deixando de lado a relacéo entre a
sua organizacdo estrutural e afinalidade para a qual foi construido. Assim, o texto passaa
fazer parte de um universo abstrato, distante das situagfes sociais em que estaria inserido
fora da escola e dos processos interativos que poderia proporcionar em uma situacéo real
de interlocucéo. Bakhtin justifica a importancia do etudo da natureza do enunciado e da
diversidade de géneros nos diversos campos da atividade humana — ndo apenas na

producéo do texto escrito — sob pena de cairmos no formalismo da tradi¢do estruturalista:

O desconhecimento da natureza do enunciado e a relagdo diferente com as
peculiaridades das diversidades de género do discurso em qualquer campo da
investigagéo linguistica redundam em formalismo e em uma abstragdo exagerada,
deformam a historicidade da investigag&o, debilitam as relagdes da lingua com a
vida. Ora, alingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos (que a
realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na
lingua. (ibidem, p. 264)

Dessa forma, qualquer trabalho que pretenda habilitar o educando para o uso

efetivo da lingua, partindo da concepcdo enunciativa, e da co-existéncia de inimeros

géneros discursivos, deve ser iniciado pela investigacdo da natureza dessas enunciacoes,



quanto ao contetido temético, ao estilo e & sua construcao composicional®. Caso contrério,
por trés de uma préxis pretensamente interativa, corre-se o risco de se ter apenas o estudo
de cada tipologia textual como modelo padrdo, construido de maneira rigida e
descontextualizada. Essa forma autoritaria e diretiva de tratar 0os géneros textuais nada tem

aver com as concepcdes bakhtinianas, tal como expusemos anteriormente.

Se retomarmos o0s pontos discutidos até agora, podemos levantar aguns
principios basicos dessa concepcdo socio-interacionista da lingua, tais como: a sua
natureza constitutiva (individual e social), visto que ela se produz no ato da fala ou da
escrita; a conjuntura dialégica, na qual a lingua se constitui, considerando as condigdes
sociais dos diferentes processos de interlocucdo. Assim, o trabalho em sala de aula deve
tomar como base esses principios, sgja em atividades de leitura e interpretacdo de textos,
sgja em SituagOes de discussdo, seja no relato de atividades feitas pelos alunos, sgja em
situacBes de conversa informal. Preparar o aluno para o uso efetivo da lingua é ensin&-lo a
reconhecer a sua dimensdo socia e histérica em diferentes situagdes de uso, levando em
conta “os contatos verbais possiveis entre os individuos’ (BAKHTIN, 1999, p. 42). O
professor deve, portanto, ir além da caracterizacdo das tipologias textuais, buscando
compreender as condi¢des de producéo e recepcdo concretas dos diferentes textos que

circulam socia mente.

N&o se pode falar de géneros sem pensar na esfera de atividades em que eles se
constituem e atuam, ai implicadas as condi¢fes de producéo, de circulagéo e de
recepcdo. Isso € muito mais importante e constitutivo do género discursivo,

segundo Bakhtin, que as seqléncias de um texto, das quais varias tipologias
textuais d&o conta, ndo tocando, entretanto, em esfera de atividade ou modos de
circulagdo, 0 que descaracteriza a perspectiva socio-histérica de género
discursivo. (BRAIT, 2000, p. 20, grifo do autor)

Reconhecer as condi¢des de producéo, de circulacéo e de recepcdo de que fala
a autora, como determinantes da forma e contelido do texto é adotar uma abordagem
enunciativo-discursiva, segundo o que propdem os PCNs. E preciso, para tanto, tomar a
nocdo do género, congtitutiva do texto, como objeto de ensino, contemplando sua
organizacdo e relevancia socia e abandonando a crenca de um género prototipico que
permitiria ensinar todos os géneros em circulacéo social (PCN, 2001, p. 23). Se o sujeito

(auno) internaliza a palavra do outro e atoma como prépria, somos levados a acreditar que

“ Elementos que compdem cada um dos géneros discursivos, “est&o indissol uvel mente ligados no todo do
enunciado e sdo igual mente determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicagéo
(BAKHTIN, 2000, P. 262).



esse mesmo sujeito internaliza também a maneira como os diferentes enunciados se
organizam, atuando segundo a finalidade e as condi¢cbes em que sdo produzidos. Um
trabalho que permita ao aluno tomar consciéncia dessa particularidade da lingua, pode
leva-1o a compreender que ele, como interlocutor, também produz linguagem. Ao invés de
recorrer a um sistema fechado e uniforme, ele o recria ao utilizar os elementos da lingua.
Isso sO serd possivel, porém, se a sala de aula for transformada num espago de reflexdo
sobre os elementos congtitutivos da lingua, a partir de situacfes reais de uso, e ndo apenas
sobre os fendbmenos metalinglisticos descontextualizados. Apenas dessa forma, podera
refletir sobre o “jaconhecido para aprender o desconhecido e produzir 0 novo”
(GERALDI, 1999, p. 63).

Essa forma de preparar 0 duno para 0 uso eficaz da leitura em situacOes extra-
escolares muito se aproxima do conceito de “letramento”, palavra usada em portugués para
traduzir o termo literacy, que designa o “estado ou condicdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever” (SOARES, 2003, p. 18). O aprendizado da leitura e escrita
deveria, portanto, garantir ao individuo condi¢des de participar efetivamente de eventos
sociais e culturais, demonstrando o dominio da “tecnologia’ do ler e escrever, para
alcancar objetivos especificos (KLEIMAN, 1995, p. 19). Apropriar-se da escrita implica
estar apto a envolver-se em préticas de leitura e escrita, nas diferentes insténcias sociais de
maneira competente. De fato, essa competéncia linglistica deve ser aprimorada na escola,
jd que a ela compete 0 ensino ndo apenas sistematico, mas pragmético da lingua, no
sentido bakhtiniano.



CAPITULO I
O CAMINHO METODOLOGICO

Considerando as condi¢bes de recepcdo de que dispdem os aunos que
freglientam as nossas escolas de Ensino Fundamental, esta pesguisa se desenvolveu em
busca do sentido pedagdgico da leitura numa classe que seguia da quarta para a guinta

srie.

Antes de tudo, debrucemo-nos sobre a palavra sentido e as acepcoes que ela
carrega. Estive buscando o sentido pedagdgico daleitura... Mas, 0 que vem a ser o sentido?
Visando refletir sobre o peso dessa palavra em minhas agbes durante a pesquisa, a fim de

ndo incorrer em erros ao utilizéla, fui ao dicionério e enumerei alguns dos empregos



possivels para essa expressao: 1. Sensivel; 2. Senso; 3. Bom senso, juizo, tino; 4. Intento,
proposito, objetivo; 5. Significacdo, significado, acepcdo; 6. Razdo de ser, cabimento,
l6gica; 7. Atencdo, pensamento; 8. Cuidado, cautela; 10. Orientacdo, direcdo, rumo; 11.
Faculdade de conhecer de um modo imediato e intuitivo, a qual se manifesta nas sensactes
propriamente ditas; 12. Cada uma das formas de receber sensagdes, segundo os 6rgaos
destas. (Visfo, audiczo, olfato, paladar e tato); 13. Consciéncia. °

Como se V&, ndo sao poucos... E a lista parecia proporcional ao tamanho da
minha tarefa. Considerel importante enumerélos com tal énfase visto que, a partir de
entdo, eles passariam a ser uma espécie de fio condutor. Nos significados da palavra em
questdo, cuja intencdo inicial apenas era a de revelar a minha meta, encontrei algumas das
exigéncias deste trabal ho.

Buscar 0 sentido de algo néo é trabaho fécil. Exige de nos, pesquisadores, &
sensibilidade, o tino e a atencdo para perceber a importéncia das situacbes observadas.
Exige aclareza de objetivos, para determinar o rumo a seguir. Exige uma consciéncia do
problema investigado, assm como a faculdade de conhecer de um modo imediato e
intuitivo, visto que os fatos observados s80 instantaneos e ndo se repetem. Exige ainda a

constancia, ainsisténcia, a perseveranga..

Diante disso, compreendi que teria de fazer um mergulho na salade aula, afim
de estudar a agdo do professor e de seus aunos em situagoes de leitura e discussdo. Tomo
emprestadas as palavras de Cgjal (2001, p. 126) para explicar o desgjo de compreender de
gue maneira ocorriam as interacOes discursivas, durante essas atividades, numa situacao
real de salade aula:

A sala de aula como um evento social, avida ai construida na interagcdo entre os
aunos e professores me inspira o desejo de atentar para 0S processos de
interacdo que ai acontecem; desejo de pensar sobre 0s pequenos atos rotineiros,
repetitivos ou inesperados praticados pelos interagentes; desejo de perceber os
significados dados por eles as suas agdes; desejo de desvelar, para compreender,
a complexidade dainteragdo que ocorre nasalade aula.

Perceber a sala de aula como um evento social €, portanto, reconhecer a sua
dimensdo histdrica e contextualizada. Apenas assim, podemos compreender a necessidade
de uma imersdo prolongada em seu ambiente, de modo que se possa fazer um estudo
sistemético de seus “pequenocs atos rotineiros’. Todo evento social é fruto da interagdo

entre os sujeitos, 0 que nos faz acreditar que sua histéria ndo é determinada apenas pelo
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meio ou circunstancias. Sabemos que a escola permanece organizada da mesma maneira
que foi idealizada nos primordios de sua existéncia: a arquitetura das salas, a disposicao
das carteiras, a posicao do professor, sem contar as préticas ja consagradas do curriculo nos
processos de ensino e aprendizagem; assim, os papéis ali desenvolvidos sofreram poucas
modificagdes. No entanto, ndo podemos afirmar que quem conhece uma, conhece todas.
Apesar de suas semelhangas, cada sala de aula possui uma cultura que € propria. Essa
cultura se manifesta naqueles pegquenos atos rotineiros, repetitivos ou inesperados,

praticados pelos interagentes, de que fala Cgjal, no excerto acima.

Uma outra preocupacdo ocupava meus pensamentos. a necessidade de adequar
0 método utilizado & concepgdes tedricas exploradas durante a pesgquisa. Se optel pelo
estudo da linguagem, segundo uma abordagem dialética e interacionista, acreditando que
ela se constréi no momento das discussdes, conversas, explicacfes que acontecem em sala
de aula, era necessario um espaco onde eu pudesse verificar como ocorrem o0s processos de
interlocucdo durante as situagdes de ensino e aprendizagem. Interessava-me compreender o
que estava por tras de cada proposta de leitura ou discussdo, ou, dito de outra forma, como
se materializavam, na acdo dos professores e alunos, suas concepgdes de leitura, de
comunicagdo, de aprendizagem. A propodsito, André (1997, p. 40) observa que “a escola é
o momento de concretizacdo de uma série de pressupostos subjacentes a préatica
pedagogica’. Conhecer esses pressupostos sO seria possivel por meio de um contato
prolongado com a classe escolhida, observando atentamente a sua rotina de trabalho e as
relacbes ali construidas.

Assim, 0 modelo de pesquisa ndo poderia ser outro que ndo o da pesguisa
qualitativa de abordagem etnografica. Esse modelo, desde o inicio, parecia contemplar os
meus objetivos, visto que, segundo L lidke e André (1986, p. 13), apresenta caracteristicas,

tais como:

tem o ambiente natural como fonte de dados, permitindo o contato direto do
pesquisador com o0 ambiente e a Situagdo que esta sendo investigada;

permite um trabal ho intensivo de campo;

desenvolve-se com énfase na descricao de situagdes, personagens e acoes,

durante o processo, promove a busca de significado das acbesdo sujeito.



Além disso, a pesquisa do tipo ethogréfico possui “um esguema aberto e
artesanal de trabalho que permite um transitar constante entre observacéo e andlise, entre
teoria e empiria’ (ANDRE, 1997, p. 38). Dessa forma, seria possivel, ao longo do periodo
de coleta de dados, pela observacdo e entrevistas semi- estruturadas, proceder a um estudo
de questbes tedricas que gudassem a anadlisar a situacdo observada. A metodologia
propiciaria, ainda, a reformulagdo de questdes ao longo do estudo, a medida que as

observagOes apontassem para novos rumos, diferentes das previsdes iniciais.

A fim de garantir a rigorosidade, inegociavel também na pesquisa de natureza
qualitativa, alguns cuidados deveriam ser tomados para a realizacdo de um estudo
etnogréfico consistente. Um deles relacionava-se a0 meu envolvimento, como
pesquisadora, com o grupo observado. Nesse caso, ndo havia inten¢éo clara de interferir no
trabalho da classe; eu ndo queria mudar a sua rotina, embora soubesse que a minha
presenca ja era o bastante para fazé-1o. N&o era possivel permanecer na sala de aula sem
ser percebida e sem que issO mexesse com 0s animos dos alunos ou com a relacdo do
professor com sua classe. Contudo, acreditava que a minha presenca por um periodo longo
faria com que todos se acostumassem e aos poucos a rotina se aproximaria do normal. Era
importante, entdo, estar atenta aos gestos ou falas que denunciassem qualquer mudanca na
rotina. Um comentério do aluno, sua inabilidade para realizar alguma tarefa, ou 0 seu
estranhamento diante de alguma situaco eram indicios de que a cena observada naquele
momento ndo fazia parte da rotina. Com o tempo eu ia adquirindo a perspicéacia para
compreender esses instantes e perceber a sua relevancia diante de minha intencéo de
pesquisa.

Na tentativa de reduzir a intervencdo no grupo, procurei esclarecer, desde o
inicio, a natureza puramente investigativa do trabalho. Expliquei as professoras e alunos
que eu estaria ai para observar suas aulas, registrar 0 que acontecia e que ndo ia interferir
em seu trabalho. Deixei claro, ainda, que minha permanéncia, caso eles concordassem,
seria por um longo tempo. Contudo, freqientemente os alunos queriam ver minhas
anotagdes, perguntavam por que eu escrevia tanto, queriam saber se eu também copiava
suas atividades. As professoras, que sabiam do meu objeto de pesquisa, as vezes,
perguntavam o que eu estava achando do desempenho da turma ou comentavam suas

dificuldades em relacdo a leitura. Eu me limitava a ouvi-las e procurava dar respostas que



n&o provocassem mudanca em seu comportamento. Apenas confirmava o que elas diziam e

Ihes falava de minhas impressdes.

Com o tempo, senti- me participante do grupo. Vivi com ele muitos momentos,
presenciando seu crescimento, suas conquistas, frustraces e inquietacfes. JA conhecia sua
rotina de tal forma, que podia prever o que aconteceria nos diferentes momentos e suas
reacOes diante de alguns fatos. Essa convivéncia me propiciava um conhecimento da
classe, mostrava-me a freqiéncia com que certas agbes se repetiam, facilitava a
compreensdo dos motivos que a levavam a agir de determinada maneira, que eram dados
fundamentais para 0 meu trabalho. Os personagens daquela trama social, aos poucos, iam
revelando, com seu modo de agir, as suas representagoes, 0 seu conhecimento de mundo,

as suas concepcdes acerca de ensino e aprendizagem.

Como pesquisadora, tinha, porém, a intencdo de manter-me imparcial, sem
deixar que a minha subjetividade contaminasse 0 meu olhar ou ainterpretacéo que eu fazia
dos fatos observados. Buscava mnstantemente um distanciamento do objeto estudado —
tarefa dificil, considerando a minha experiéncia de sala de aula e a relacéo construida com
0 grupo durante a minha permanéncia. A antropologia, ciéncia de origem da pesguisa
etnogréfica, parecia me oferecer subsidios para facilitar o controle de minhas impressdes.

Nesse caso,

(...) os antropdlogos e socidlogos sugerem o “estranhamento”, uma atitude de
policiamento continuo do pesquisador paratransformar o familiar em estranho. E
um esfor¢o ao mesmo tempo tedrico e metodol 6gico: por um lado deve-se jogar
com as categorias tedricas para poder ver além do aparente e por outro treinar-se
para “observar tudo’, para “enxergar” cada vez mais, tentando vencer o
obstaculo do processo naturalmente seletivo da observacdo. (ANDRE, 1997, p.
43)

Empenhei-me, entdo, nesse esforco tedrico e metodoldgico, de que faa a
autora. Realmente, 0 embasamento tedrico perseguido ao longo desse tempo me oferecia
condi¢Oes para ver 0 que ndo estava aparente. A cada nova proposta ou agdo da professora
e dos aunos, sentiazme desafiada a buscar explicacdes, questionando as crencas e
concepcdes que as originavam. Paralelamente, ia lapidando o método de observagéo,
escolhendo os focos onde centraria minha atencdo. Nesse movimento, 0S processos de
interlocucé@o que antecediam a utilizagdo de textos, a leitura compartilhada, as discussoes
geradas a partir dela e a correcdo coletiva de atividades de interpretacdo dos textos

assumiram grande relevancia na tarefa de observar e registrar cuidadosamente os dados.



Eram os primeiros indicios de uma categorizacdo, que mais tarde se concretizaria, na

andlise de dados.

A observagdo ofereceu-me, ainda, pistas sobre outros instrumentos de coleta
necess&rios para dar consisténcia aos meus estudos. Um deles foi a entrevista semi-
estruturada, que decidi realizar com as professoras ao final de cada periodo de observacéo.
Com isso eu poderia certificar-me dos motivos que levam as professoras a escolher

determinados caminhos ou tomar algumas atitudes. Como afirma Erickson (2001, p. 13),

O etndgrafo usa dos meios primarios de coleta de dados: observar e perguntar. O
gue as acles das pessoas significam para elas pode ser aparente a partir da
observagdo, no entanto, € necessario perguntar-lhes por meio de entrevistas
formais e informais para confirmar tais sentidos.

A entrevista me permitiria, portanto, fazer uma triangulacdo entre o que eu
supunha ser o significado das agfes que observel e 0 sentido que as proprias professoras
atribuem as suas escolhas metodol 6gicas. Poderia, além disso, conhecer dados importantes
de sua formacdo, de sua experiéncia em sala de aula, de suas necessidades, anseios,
frustracOes; e levantar, de maneira mais sistemética, os conhecimentos que possuem,
advindos da experiéncia ou do estudo, a fim de compreender em que medida €eles

influenciam na sua prética.

A decisdo de redlizar a entrevista apenas no final do periodo de observacéo
justifica-se pela tentativa de evitar que as questfes feitas viessem a interferir na prética de
cada professora durante a pesquisa. Suponho que uma entrevista sempre causa, no
entrevistado, um movimento de reflexdo de sua prética, podendo até mesmo provocar
mudancas temporarias, gque seriam uma interferéncia indesgjavel naquele periodo. Além
disso, a observacéo artecipada me permitia uma revisdo constante do roteiro da entrevista.
Dados levantados durante as aulas, suscitavam novas perguntas e respondiam algumas
previstas anteriormente. O roteiro da entrevista (em anexo) contém gquestdes de cunho
pessoal, referentes a formacdo e experiéncia profissional, depois apresenta questOes
relacionadas ao fazer em sala de aula de modo geral e, por fim, as Ultimas perguntas

enfocam diretamente o temada leitura

Durante a selecé@o de aspectos que deveriam ser observados mais detidamente,
tornouse evidente a necessidade de coletar materiais que servissem de documentos e
fontes para andlises futuras. Assim, junto as anotagdes de campo, comecel a anexar copia
de textos utilizados em sala, atividades realizadas e avaliagOes feitas pelos alunos ao final



de algumas unidades de estudo. A andlise desses materiais me pareceu um procedimento
indispensavel, visto que eles poderiam fornecer informagdes importantes a respeito das
concepcdes de aprendizagem e de leitura que regem a pratica daguel es professores ou pelo
menos a escolha do material que trazem para a salade aula.

O produtor/autor é, antes de tudo, um selecionador e essa selecdo ndo é
arbitraria. Da multiplicidade de manifestacGes da vida humana, seleciona o que
considera mais importante para “dar seu recado” e as interpreta de acordo com
seu quadro de referéncia. Obviamente, essa selecdo € preconcebida. Sendo o
produtor, ele préprio, um produto social, esti condicionado pelos interesses de
sua época, ou da classe a que pertence. E principamente, ele é formado no
espirito de uma teoria da qual passa a ser expositor. Teoria que ndo significa
“saber erudito” e nem se contrapfe ao “saber popular”, mas que transforma seus
divulgadores muito mais em executores de determinadas concepgdes do que seus
proprios senhores. (FRANCO, 2003, p. 21)

Assim, tanto o material didatico que o professor seleciona, como 0 seu discurso
em sala de aula, que também é fruto de uma selecéo prévia, dizem muito sobre o professor
e a teoria que fundamenta seu trabalho, ainda que esta sga baseada apenas na sua
experiéncia empirica. Esse fenbmeno materializado, por meio de suas agdes, aos olhos de
um pesquisador atento, transforma-se em documento a ser analisado, a fim de proceder a
uma investigacdo consistente e profunda. Assim, as escolhas metodoldgicas que 0s
professores faziam em sala de aula tornaram-se indicadores qualitativos, permitindo- me
fazer importantes inferéncias sobre objeto de estudo; e eram também indicadores

quantitativos, a medida em que eu podia verificar a freqiiéncia com que ocorriam.

A escolha do ambiente natural da pesguisa

Definido o modelo de pesquisa que mals atendia aos meus interesses, o
préximo passo era a escolha dos sujeitos que estariam envolvidos na investigacéo. Naquele
momento novas indagagdes surgiram e passaram a nortear as decisdes seguintes. Em que
nivel de escolaridade o problema da leitura poderia ser melhor observado? Haveria alguma
série em que o trabalho com textos possui caracteristicas tais que o tornem relevante diante
das outras séries da educacao basica? Em que momento as criangas ja deveriam estar aptas
aler, no sentido mais amplo do termo®?

Como ja havia observado, a primeira e a quinta séries sdo apontadas pelos
Parémetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (2001, p.17) como funis onde se

® O sentido amplo do termo a que me refiro encontra-se no glossario, no final deste trabalho.



concentram 0 maior nimero de reprovacdo, e que as dificuldades de leitura e escrita
aparecem como principais fatores responsaveis pelo fracasso escolar. Na primeira série sdo
evidentes os problemas relacionados a alfabetizacdo. Ja na quinta série, eles ocorrem “por
ndo se conseguir levar os alunos a0 uso apropriado de padrbes da linguagem escrita,
condicdo primordial para que continuem a progredir” (ibid).

A quinta série se colocava, assim, como um importante alvo de minhas
pesquisas. Contudo, a abordagem parecia ainda incompleta, se ndo conseguisse observar o
que vem antes dela. A denlncia de ndo se conseguir levar os aunos a fazerem uso
apropriado da linguagem escrita me instigou a investigar de que maneira esses alunos 80
preparados antes desse periodo. Dai a necessidade de atuar também numa série dos

primeiros ciclos.

Um outro fator contribuiu para a escolha do segmento a ser pesquisado. Em
minhas incursdes tedricas, encontrel interessantes estudos sobre o dominio daleitura, como
o de Solé (apud Lerner, 1998), que reconhece a existéncia de uma ruptura entre os atos de

“aprender aler” e “ler para aprender” nesse periodo da escolaridade:

Preparar os alunos para terem um desempenho excelente em seus estudos, tanto
no periodo de escolaridade obrigatoria ou fora dele, € sem duvida alguma, uma
das responsabilidades da escola. Essa responsabilidade pode ser sentida mais
fortemente a partir da quarta série, desde o momento em que se considera
cumprida a etapa voltada para o “ aprender a ler” e se entende que as criangas
ja estdo em condi¢desde“ ler para aprender”. (grifo nosso)

Assim, parece haver uma crenga de que, até por volta da quarta série, as
criancas estdo formando suas habilidades de leitura e, portanto, necessitam de maior
orientacdo quanto a utilizagdo de textos. A partir da série seguinte, ja fardo uso de tais
habilidades para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.

Com base nesses pressupostos, decidi iniciar o trabalho pela observacéo em
uma classe de quarta série do Ensino Fundamental, durante o Ultimo semestre do ano letivo
de 2003 e acompanha-la no primeiro semestre da quinta série. Desta forma, acreditava
poder verificar se realmente h4 uma diferenca tdo marcante entre as propostas de

atividades de leitura nesses dois periodos, segundo as concepcdes expostas anteriormente.

A fim de trabalhar com um grupo representativo e considerando a realidade
escolar em nosso pais, procurei uma escola publica estadua que atendesse a uma clientela

bem diferenciada, com alunos oriundos de diversos bairros da cidade. A escola precisava,



ainda, oferecer a quarta e a quinta séries e garantir a permanéncia de um grande nimero de
alunos na mesma turma de uma série para a outra. Escolhi, entdo, a Escola Estadual Rui

Barbosa, onde fui muito bem recebida pela direcéo e coordenacdo. Ja no primeiro contato,
a equipe pedagogica mostrouse bastante acessivel, ndo fazendo nenhuma objecéo a minha
presenca em sala de aula durante um longo periodo. Houve, porém, a preocupacdo de
consultar as professoras para saber se elas permitiriam a minha entrada na sala. E isso foi

feito. Volte a escola na semana seguinte e conversei pessoalmente com as duas
professoras da quarta série. Elas j& tinham sido avisadas pela coordenacdo e queriam saber
mais sobre o meu trabalho. Expus a minha intencdo, o problema de pesguisa e o tempo de
que eu necessitava para observacdo. As professoras, conscientes da relevancia do tema de
estudo, prontamente atenderam ao meu pedido, abrindo as portas de sua sala de aula e

deixando revelar todas as facetas de seu cotidiano.

A aceitacdo da escola, sem davida, viabilizou 0 meu projeto e a abnegada
colaboracdo das professoras foi condicdo fundamental para que eu me sentisse acolhida

pelaturma e, com o tempo, passasse a ser considerada um membro do grupo.

Naguela escola, a quarta série possuia duas professoras. uma trabalhava as
disciplinas de Portugués, Historia e Geografia, e a outra lecionava Matemética e Ciéncias.
A partir dessa divisdo de trabalho, programei o calend&rio de observacéo das aulas de

ambas as professoras €, trés vezes por semana, passava boa parte da manha na escola.

Durante todo o semestre em que estive com 0s alunos na quarta serie, fui
observando as cenas que se repetiam, o que fazia parte da rotina e o que era esporéadico.
Procurava entender como se davam as relagbes em sala de aula, de que maneira os
discursos eram construidos e determinados pela situacdo. Tentava ainda identificar o que
era determinante nesses discursos, 0 que era fruto da representacdo social que os sujeitos
envolvidos tinham em relacdo a situacdo de sala se aula e, ainda, o que era fruto de uma
concepcao tedrica de ensino-aprendizagem. Assim, procurava compreender cada ato
enunciativo no contexto em que se manifestava. Tarefa extremamente complicada que
exigia de mim a busca de um embasamento tedrico no campo da Andlise do Discurso e
outras teorias da comunicagcdo, como ja referido na fundamentacdo tedrica desta
dissertacdo. Tinha sempre em mente o fato de que o ambiente de sala de aula possui uma

estrutura organizacional propria que determina, em grande parte, as relacfes e as falas dos



alunos e professores. Cada um deles seleciona, dentre as falas e gestos possive's, o que é
autorizado dizer ou fazer em sdla de aula na posicdo de aluno e de professor, como

esclarece Bakhtin (1999, p.114), em seus estudos da enunciacéo:

A situagdo e os participantes mais imediatos determinam a forma e o estilo
ocasionais da enunciagdo. Os estratos mais profundos da sua estrutura sdo
determinados pelas pressdes sociais mais substanciais e duraveis a que esta
submetido o locutor.

A experiéncia acumulada em sua vida escolar, portanto, exerce forte influéncia
sobre a enunciacdo dos alunos e dos professores. Eles constroem idéias rigidas do que é
permitido ou desgjavel dizer nas discussoes coletivas, sob o0 olhar atento dos companheiros
— e, naquele momento, também da observadora. Ainda que lhes sgja permitido

expressarem-se livremente, seu discurso € determinado pelo lugar que ocupam.

A consciéncia de tais fatos me obrigava a analisar cuidadosamente o que viae
ouvia. Em busca de uma teorizagdo dessas dimensdes que co-existem no ambiente escolar,
tomei como base uma categorizagdo proposta por André (1997, p.40). A autora apresenta
trés dimensdes que compdem o cotidiano escolar. A primeira se refere ao clima
ingtitucional e as implicacbes dessa forma de organizacdo na acdo dos alunos e

professores.

A préxis escolar sofre as determinagdes da praxis social mais ampla através das
pressOes e das forgas advindas da politica educacional, das diretrizes curriculares
vindas de cima para baixo, das exigéncias dos pais, as quais interferem na
dinémica escolar e se confrontam com todo o movimento social do interior da
instituicdo. A escolaresulta, portanto, desse embate de diversas forgas sociais.

Essas forgas sociais que exercem influéncia sobre a escola, sdo determinantes
de inlmeras atitudes, falas e formas de comportamento dos que ai convivem. Assim, essa
primeira dimensdo, tal como Bakhtin j& 0 anunciava, tem um papel decisivo nas relacdes
de sala de aula, visto que atuam na selecéo da linguagem e do discurso de cada um dos
membros do grupo durante os processos de interacdo; 0 que nos leva a segunda dimensao,
proposta por André (ibid): A segunda dimensdo diz respeito ao processo de interacdo em
sala de aula que envolve mais diretamente professores e alunos, mas que incorpora a

dindmica escolar em toda a sua totalidade e dimensdo socidl.

Consciente dessa nova dimensdo, eu ndo poderia, portanto, assumir uma visao
determinista dos fatos observados. Aos poucos ia percebendo as idiossincrasias daguele
grupo. A maneira como seus elementos agiam e interagiam, fazia dele um caso particular,

com caracteristicas proprias e unicas, fruto de uma convivéncia socia e histérica, ja que



muitos ali estavam juntos desde as séries anteriores. Por fim, a maneira como 0s sujeitos

construiram sua histéria dentro do grupo nos remete a Ultima dimensao:

A terceira dimensdo abrange a histéria de cada sujeito manifesta no cotidiano
escolar, pelas suas formas concretas de representacdo social, através das quais
ele age, se posiciona, se aliena ao longo do processo educacional. A dimensdo
subjetiva do individuo numa dada posicéo socializadora é fundamental para se
verificar como se concretizam, no dia-a-dia ecolar, os valores, simbolos e
significados transmitidos pela escola. (ibid)

Se as condic¢des de producdo sdo, como ja dissemos, determinadas pela praxis
social da instituicdo escolar, essa dimensdo subjetiva, de que fala a autora, é responsavel,
por sua vez, pelas condi¢des de recepcao de cada sujeito, sgja ele professor ou aluno. A
histéria de vida de cada um, fruto de suas experiéncias, das relacbes com 0 meio e das
aprendizagens anteriores, compde um receptacul o, onde serdo depositados novos discursos
e novas impressdes. E, a partir dai, o sujeito as internaliza a sua maneira, segundo as

condic¢des de que dispde.

Ao longo do periodo de observacdo eu procurava construir um corpus,
identificando elementos da rotina, as relacbes constantes, o fazer continuo. Precisava
conhecer bem o grupo, a fim de compreender as condic¢des de producéo e de recepcdo de
gue dispunham os seus elementos. Meu trabalho assumiu, entdo, um caréter exploratério e
interpretativo. Procurava, a partir de um olhar investigativo, me aproximar do ponto de

vista do outro e buscar o significado de suas agbes ou enunciagdes.

O trabalho de observacdo seguiu-se até os ultimos dias de aula do ano de 2003
e continuou por todo o primeiro semestre de 2004. Assim que se iniciaram as aulas no ano
seguinte, procurel a coordenagd do Ensino Fundamental 1I, para combinar a minha
entrada na classe da quinta série. Mais uma vez pude contar com a aceitacdo da equipe
pedagdgica, que viabilizou a continuidade de meus trabalhos, concedendo-me o acesso a
sala de aula. Procurei cada uma das professoras que trabalhavam com a quinta série, faei
de meu trabalho e pedi permissdo para assistir as suas aulas. Todas concordaram
prontamente. Algumas demonstraram especial interesse pelo tema da pesquisa,
manifestando um certo anseio por soluces para os inimeros problemas gque enfrentam

com as classes de quinta série.

Tendo em vista a necessidade de observar a utilizacdo de textos em diferentes
&reas e afim de garantir condicbes para uma boa investigac@o, selecionei quatro disciplinas

para continuar as minhas observagdes. Assim, programe-me para assistir as aulas de



Portugués, Historia, Geografia e Ciéncias. No decorrer do semestre, a professora titular de
Lingua Portuguesa, que estava gravida, afastourse para gozar da icenca-maternidade e
decidiu nédo retornar ao trabalho no fim desta. Continuei meus trabalhos como havia
previsto, j& que a professora que assumiu a turma também ndo fez nenhuma objegdo a

minha presenca em suas aulas.

Eu observava e anotava, registrando tudo o gque julgava importante, a ponto de
despertar a curiosidade dos alunos que, freqlientemente, vinham a minha mesa perguntar o
gue eu tanto escrevia. Em meio atodas as atividades observadas, eu procurava identificar e
selecionar 0 que era relevante, tendo em vista o0s objetivos que me levaram a estar ali. A
longa convivéncia me dava a seguranca para fazer selecdo e tornava-se uma estratégia

de economia de esforcos.

2.0 cenério

A observacdo das aulas me instigou a também olhar atentamente para o cerério
em que elas aconteciam e a reconhecé-1o como parte de um todo. Longe de ser apenas um
detalhe da descricéo, ele constitui-se em um dado importante, ja que “0 espaco comunica;
mostra a quem sabe ler o emprego que o ser humano faz dele mesmo” (FRAGO e
ESCOLANO, 2001, p. 64). Por si sO 0 espaco dita regras, modela comportamentos e,
ainda, revela algumas das facetas que determinam as relagOes sociais em diferentes
ambientes, entre eles, a escola. Assim, fazse importante e necessaria a descricdo do

ambiente em que estive imersa por um longo periodo.

A escola funciona numa construcdo antiga que outrora abrigava um seminario.
Possui dois grandes corredores, dispostos em forma de um L, que ddo acesso as saas
ocupadas pelo setor administrativo e pedagdgico, pela cozinha e pelas salas de aula. Possui
um grande pétio, bastante arborizado, e divide uma ampla area de esportes com o terreno

de um templo catdlico da Missdo Salesiana, responsavel pela construgdo do prédio.

Ao ser adaptado para abrigar uma escola estadual, o prédio guarda grande parte
de suas caracteristicas de origem. Esse fato, reforcado pela presenca constante da
comunidade religiosa, faz do espago mais um determinante do curriculo oculto que ali se

desenvolve.



O espaco-escola ndo € apenas um “continente” em que se acha a educagdo
institucional [...] A arquitetura escolar é também por si mesma um programa,
uma espécie de discurso que institui na sua materialidade um sistema de valores,
como os de ordem, disciplina e vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial
e motora e toda uma semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos,
culturais e também ideol dgicos. (FRAGO e ESCOLANO, 2001, p. 26)

Assim, 0 espaco também ensina, suscita a formacdo de valores e normas de
comportamento. A arquitetura daquele lugar contribui, entdo, para a formagdo de uma
cultura especifica, que lhe € propria e se manifesta nas agdes dos personagens que ai se
encontram. Como ambiente dessa pesquisa € a sala de aula, julguel importante descrevé-la
mais detal hadamente.

A sdla de aula em que iniciei as minhas observacOes ndo era muito ampla. A
classe tinha 27 aunos, que se sentavam enfileirados. As carteiras eram grandes e
ocupavam muito espaco na sala, dificultando a circulacdo pelos corredores que se
formavam entre elas. As vezes, as professoras solicitavam que os alunos se agrupassem
para fazer algum trabalho, ou que mudassem a disposicdo das carteiras, em forma de
circulo, por exemplo. As paredes tinham uma pintura grosseira, feita por cima de um
chapisco, até uma alturamédia. Sua textura ndo permitia a fixacéo de cartazes que, quando
colados na sala, eram fixados bem acima da atura dos alunos, dificultado, assim, a sua
leitura. A sala era bem iluminada. As cortinas, do tipo painéis, estavam sempre fechadas, o
que dificultava a circulagdo de ar, embora a sala tivesse janela de dois lados opostos. Para
resolver o problema, havia quatro ventiladores que, muitas vezes, precisavam ser
desligados porque o barulho atrapalhava as discussdes em sala. Raramente as sadas
estavam limpas. As carteiras bastante rabiscadas e empoeiradas, papéis e pontas de |4pis
pelo chdo eram freqlentes. As professoras se incomodavam com a situacdo. Os alunos, no

entanto, pareciam estar acostumados aguele ambiente descuidado.

Com todos esses problemas, a sala parecia bem melhor que aquela que os
alunos teriam de enfrentar na quinta série. O espaco improvisado, transformado em sala de
aula, ndo oferecia as condigBes minimas necess&rias para um trabalho pedagdgico com um
grupo grande de alunos. Era estreita e comprida. O quadro ficava numa das paredes
menores atras da porta. Possuia uma pintura lisa, que ndo permitia boa fixag&o do giz. N&o
era possivel uma perfeita visualizagdo para quem se sentava no fundo da sala, que, para
piorar, tinha o piso rebaixado. As marcas da instalagdo hidraulica (canos, registro, buraco

no chdo) mostram que naquele lugar havia antes um banheiro. O desnivelamento do piso



fazia com que os aunos do fundo ficassem mais baixos que os colegas e assm, pioravam
ainda mais as suas condi¢des visuais. As mesmeas carteiras grandes eram distribuidas em
trés fileiras e deixavam pouquissimo espaco para circulacdo. Muitas vezes, eu me pus a
imaginar uma maneira melhor de dispd-las. No entanto, ndo consegui encontrar nenhuma
alternativa, devido a pegquena largura da sala. A iluminacdo também ndo era das melhores.
A ventilagdo era feita por dois ventiladores fixados no teto e pequenas janelas bascul antes.
A localizagdo da sala, num canto escondido da escola, ndo permitia uma boa circulacdo do

ar. Eu tinha sempre a sensacéo de estar entrando num almoxarifado.

Até me acostumar aquele ambiente hostil, questionava-me o quanto ele
interferia no comportamento dos alunos. Ainda assim, apenas duas vezes presenciel
situagdes em que a professora (de Geografia) os levou para fora da sala, procurando um
ambiente mais agradével para trabalharem. A permanéncia do grupo naguela sala me
deixava intrigada: por trés da resisténcia — quase herica — de professores e alunos em
tentar fazer o seu trabalho, apesar daquelas condicdes fisicas precarias, ndo se esconderia
uma atitude comodismo e aceitacdo? Sera que as professoras e o0 restante da equipe
pedagbdgica tinham consciéncia das consequéncias dessa ma acomodacdo no

comportamento e na aprendizagem dos alunos?

O territério e o lugar sdo duas realidades individualmente e grupamente
construidas. S&o, tanto num quanto no outro caso, uma construgdo social. Resulta
disso que o espaco jamais € neutro: em vez disso, ele carrega, em sua
configuracdo como territério e lugar, signos, simbolos e vestigios da condi¢éo e
das relacbes sociais de e entre aqueles que o habitam. (FRAGO e ESCOLANO,
2001, p. 64)

As afirmagdes de Frago e Escolano parecem explicar bem o que ocorriana sala
da quinta série. Aquele espaco improvisado acabou assumido pelo grupo como sendo o seu
territorio. As condigdes de que dispunham alunos e professoras eram determinantes de suas
préticas. Os corredores estreitos que se formavam entre as longas fileiras de carteiras
comunicavam uma certa selecdo no grupo, na medida em que aquela disposicéo da sala
facilitava o contato dos primeiros alunos com as professoras, da mesma maneira que
dificultava ainteragdo com agueles que se sentavam no fundo da sala. De certa forma, isso
era incorporado pelo grupo e conveniertemente aproveitado pelos aunos. Os que néo
estavam interessados na aula, os que ndo tinham feito atarefa, os que tinham alguma outra
coisa a fazer, sentavam-se nas Ultimas carteiras e, assim, se resguardavam da vigilancia das

professoras.



A posicéo das professoras, sempre na frente da sala, quando dirigiaaleitura ou
discussdo, revela ainda um dado quanto ao seu papel nas interlocugdes que ocorriam no
grupo. O seu lugar de destaque, encabegando a turma, acabava por promové-las a condicéo
de sicias magjoritarias da palavra Elas se constituem, dessa forma, na voz autorizada que
interpreta para os alunos 0 que ndo compreendem. Seu discurso é materializado, além de

suafala, pela posicéo espacial que ocupam na sala e pela sua postura diante dos alunos.

3. Os personagens dessa trama

Para entendermos melhor a situacdo estudada € preciso conhecer quem sdo 0s
personagens envolvidos nessa trama. Cada um deles € sujeito ativo nesse corpus de
significacéo, formado também — como ja vimos anteriormente — pelo espaco fisico e pela

Situacdo socia e historica em que estdo inseridos.

E preciso compreender, portanto, quem eram as professoras, COmo Se
formaram, no que acreditam, quais s80 as suas expectativas e dificuldades, a que atribuem
seu sucesso ou fracasso. Os dados apresentados aqui foram coletados durante a realizacéo

da entrevista

Todas as professoras observadas, nas duas séries, possuem formacéo de nivel
superior na &rea em que atuam. Quatro delas possuem larga experiéncia em sala de aula,
com o tempo de magistério variando entre doze e vinte e cinco anos. Outras trés

professoras tém menor tempo de servico: duas com seis anos e uma com um ano € meio.

A fim de manter em sigilo a identidade das professoras, passarel a identifica

las pelaletra P, seguida de um nimero, conforme o quadro a seguir:

Quadro 1: Perfil das professoras envolvidas na pesguisa

Professora| Disciplinaque leciona | Série Formacéo Tempo de
P1 Portugués, Hist. e Geogréfia | quarta| Magistério e Pedagogia 24 anos

P2 Matematicae Ciéncias |quarta| Magistério e Pedagogia 25 anos




P3 Portugués quinta Letras 6 anos
P4 Portugués quinta Psicologia e Letras 1 ano emeio
P5 Histéria quinta| Estudos Sociais e Historia 12 anos
P6 Geografia quinta Estudos Sociaise 22 anos
P7 Ciéncias quinta Ciéncias Biologicas 6 anos

Quando questionadas sobre 0 motivo que as fez professoras, apenas duas delas
declararam ter sido esta uma escolha pessoal. Uma delas foi impulsionada pelas
experiéncias positivas com professores da area: “Na verdade, eu sempre tive bons
professores de biologia e ciéncias. Entédo foi por isso, eu gosto” (P7). Curiosamente, a
outra apontou uma experiéncia negativa como sendo o motivo que a fez seguir essa
profissdo, relatando- me um incidente extremamente desagradavel ocorrido em sala de aula,
quando cursava a sétima série e afirmando em seguida: “ Eu sou muito grata a essa
professora de Geografia, muito grata. Ela me fez professora, ela me ensinou tudo o que
um professor ndo deve fazer” (P2). Todas as outras professoras, porém, declararam ter
iniciado o curso de formacdo de professores, sgja no magistério ou na graduacéo, pelo
acaso. por fata de uma opcdo melhor, porque era 0 Unico curso possivel de cursar na
cidade onde moravam ou por ndo poderem arcar financeiramente com o curso de sua
preferéncia. Apesar disso, todas afirmam gostar do que fazem e nenhuma mostrou a

intencdo de mudar de profissdo.

Da formacdo académica para a sala de aula foi uma passagem rapida e com o
tempo foram gostando e decidiram prosseguir nessa carreira. Os fatores responsaveis por
satisfacéo sdo diversos. o prazer de educar, a convivéncia com os alunos, a relacéo
afetiva que conseguem construir... Durante a entrevista foi possivel perceber o quanto a
tarefa das professoras é permeada pelas preocupacdes afetivas. Todas apontant has como
importante componente de sua pratica e até como condicdo para se alcancar bons

resultados. Algumas até se emocionavam ao falar destes aspectos.

E. (as l&grimas escorriam enquanto falava) O fato é que no primeiro dia de aula
eu falo para os alunos, antes de ser sua professora eu sou sua amiga, eu acho
gue a relacdo de amizade é muito importante. Quando o professor se coloca na
posicdo de amigo, companheiro do aluno, fica muito mais facil. E eu fico muito
mal quando eu n&o consigo atingir esse meu objetivo. Eu fico mal pra caramba.
Eu costumo dizer que eu ndo gosto de perder um aluno. (P5)




A maioria delas considerase bem sucedida, embora reconhecam algumas
dificuldades em seu trabalho, como a falta de recursos materiais, o desinteresse dos alunos,
a falta de apoio da familia. Apontam as dificuldades dos alunos, decorrentes de problemas
familiares, financeiros ou de relacionamento, como um dos maiores motivos de tristeza no
seu dia a dia Anseiam por meios de envolver mais os alunos nas situacGes de
aprendizagem, despertando-lhes interesse pelos estudos e fazendo com que participem
mais das aulas. Queixamse ainda da desvalorizagdo salarial a que estdo submetidas.
Acreditam que se tivessem mais recursos poderiam desenvolver um trabalho melhor. Ao
falar de suas frustragbes em relacéo a profissdo, todas indicaram a auséncia de recursos
didéticos e os baixos salérios. Porém, estes estdo atrés da preocupagdo com os aunos,

segundo os relatos da entrevista:

... quando eu entro na sala de aula eu esquego do meu salério, eu ndo lembro do
meu salario, eu sd vejo 0 aluno na minha frente e eu quero o melhor pra ele.
(P5)

Eu me considero uma profissional muito bem sucedida. O que eu fago com meus
alunos na sala de aula, me da prazer, me da alegria sim. (P2)

Analisando as declaragdes das professoras, 0 auno parece estar no centro de
suas atencles, sendo 0 motivo de maior aegria e também o motivo de maior tristeza.
Quando questionadas sobre o que as deixa felizes, as respostas rumavam para a relacéo

com os alunos:

Os alunos. Quando o aluno esta feliz eu fico feliz. Sabe? Se eu deixo o aluno
feliz,... O meu objetivo principal... E deixar essa crianca feliz. (P1).

O que me deixa feliz, é perceber que meus alunos tém bastante empatia por mim.
Eu percebo que eles gostam realmente, e quando eu chego na escola, que eles
vém me abragcar, que eles me déo beijo e que falam que gostam de mim. Isso é
super gratificante. (P4)

E eu estar no dia-a-dia com essa meninada ai, sabe? No dia-a-dia com eles,
tentando acrescentar alguma coisa pra eles. E a convivéncia, a convivéncia com
essa turma da pesada ai. (P6)

Quando o aluno interessa pela aula. Quando ele faz pergunta, a gente vé que ele
esta interessado, participa. (P7)

Da mesma forma os motivos de tristeza centram-se no aluno, como se pode

notar nas seguintes falas, quando perguntel 0 que as entristece:

E como eu lhe falei, a falta das condicbes de trabalho. A falta da ajuda da
familia. Essas familias todas destrogadas, e a gente tem que estar fazendo papel
de professor, de psicélogo, tudo... (P6)

O contrario, né. Quando vocé vé que ele (o0 aluno) esta com o maior tédio, vocé
se esforcando etal...(P7)



(Pensativa, demora a responder) Quando os alunos vém me falar dos problemas
deles em sala de aula, porque tem discussdo dos textos que falam de
sentimentos... Entdo eles falam que sofrem por causa de... em casa. (Deu
exemplos) 1sso me entristece, porque eu ndo posso fazer nada. O que eu posso
fazer? Nao tem o que eu possa fazer nesse sentido. (P4)

E uma dificuldade que eu acho também é na questdo, por exemplo, os alunos,
muitos del es tem problemas sociais, familiares e que trazem pra sala de aula e ai
0 professor tem que ser o professor, tem que ser um psicélogo, tem que ser tudo
ao mesmo tempo. Entao, sobrecarrega a gente. Eu acho uma dificuldade. Bom
seria, por exemplo, se cada escola, ou pelo menos duas, trés, tivesse um
psicélogo constante, diariamente pra atender, pra ajudar, porque muitos alunos,
os problemas deles sdo familiares. A questdo social influencia de uma forma
muito grande... (P5)

Contudo, os registros etnograficos apontam para uma outra conclusdo. No dia-
a-dia em sala de aula, algumas professoras parecem mais preocupadas em manter uma boa
relacdo com a turma. Pelas orientagbes e comentarios presenciados em classe, ha aquelas
gue estdo sempre observando o bem estar de seus alunos, se estéo tristes, mal agasalhados,
se lancharam, se parecem doentes ou se possuem o materia de que necessitam. S0
cuidados observados com fregiiéncia na conduta de P1 e P6. Esta Ultima é sempre enérgica
com os alunos, quando exige ordem e disciplina na sala. Porém, o faz com um tom de voz
bem moderado, com expressdo paciente e segura. Refere-se aos alunos com expressoes
carinhosas como “filhinho” ou “filhinha’. Em suas aulas todos trabalham com maior
empenho e demonstram estarem satisfeitos. Também registrei condutas parecidas nas aulas

de P2 e P5, mas com menor frequiéncia

Houve casos, porém, em que preocupacdo com 0s aunos ndo era muito
externada nas agles da professora. Havia uma cobranca mais freqliente em relagdo a
responsabilidade no cumprimento das tarefas, a disciplina na sala e formagdo de habitos de
estudo.

A constatacdo desse fato me levou a questionar a origem dessa maneira
diferenciada de tratar cs dlunos em classe. A primeira vista, me pareceu que o tempo de
profissdo era determinante dessa conduta. As professoras que demonstravam maior
preocupacdo com 0s alunos em aspectos extra-curriculares sdo aguelas gque tém mais
experiéncia de sala de aula. Coincidentemente, sdo também as que lidam mais
tranqgiilamente com as questdes de disciplina. A atencdo ao bem estar de seus alunos, é
vista por elas como condicéo para aprendizagem, para os alunos, no entanto, parece ser
interpretada como uma manifestacdo de afeto. S0 a essas professoras que eles reservam

seus carinhos e abragos e a quem procuram para falar de seus problemas pessoais.



Procurel saber, ainda, se havia um diferencial na formagéo das professoras que
explicasse a sua maneira de agir, tanto na relacdo com os alunos como na agéo pedagoégica
de um modo geral. Durante a entrevista perguntei as professoras se elas costumam fazer
cursos de atualizagdo. P4 e P7, declararam que ja fizeram alguns, mas ndo costumam mais
participar, pois ndo véem muita produtividade nesses encontros. As outras afirmaram que
sempre gue a escola permite, dispensando-as e se encarregando de providenciar uma
professora substituta para o periodo em que estiverem fora, elas se dispdem a participar
dos cursos que sdo oferecidos pelo estado, pelo municipio ou outras instituicdes. Porém,
também fizeram a queixa de que pouco se aproveita desses cursos de formagdo, como

declarou P6:

Vou te dizer: sinceramente, eu aproveito muito pouco, porque eu acho assim,
para eles darem um curso pra gente, eles tinham de fazer uma pesquisa pra ver
0 gque a gente esta precisando. Eles fazem no geralzdo. E muito pouco mesmo.

A opinido da professora muito se aproxima das conclusdes de Rodrigues (1993,
p. 51) quando analisa os modelos de formagdo continuada de professores, em especia o

paradigma da resolucéo de problemas:

Nessa concepgdo admite-se que, dada a complexidade do ato educativo, a
emergéncia de problemas é uma constante em cada escola e em cada sala de
aula. O diagnostico destes problemas resulta melhor quando feito pelos proprios
professores, dado o seu conhecimento direto dos alunos e do contexto escolar.
As atividades de formag&o continua deveriam orientar-se para o estudo e solucdo
dos problemas assim diagnosticados.

Freglientemente, em conversas na sala de aula ou durante a entrevista, as
professoras expressavam o desgjo de serem ouvidas dessa forma. A propria questdo da

utilizacdo de textos é um tema que, segundo €elas, gostariam de ver abordado nos cursos de

formacgao de professores.

Eu gogaria de ter sugestdes para eu trabalhar diferente com eles (os textos).
Porque eu vou da maneira que vocé viu ali: para os pequenininhos € muito em
cima de palavrinhas soltas...(P6)

Em relacdo ao texto eu gostaria de saber tudo, porque eu ndo sei se estou
fazendo certo, porque eu vou pela minha intuicéo. (P1)

Tem hora que eu penso: serd que esta correto o que eu estou fazendo? Eu me
sinto insegura pra trabalhar comtexto. (P4)

Nesse aspecto da formagcdo em servico, P1 e P2 se destacam, de forma
importante, das demais colegas. Exatamente por ndo estarem satisfeitas com 0s cursos que
Ihes sdo oferecidos, elas resolveram assumir e gerir de maneira autbnoma a sua formagéo
continuada. Elas possuem um grupo de estudos que se reline semanamente para discutir

temas ligados a educacdo e participam de um projeto de formagdo continuada,



desenvolvido por esse grupo e mais alguns professores, em parceria com a universidade’.
Estédo sempre em busca de respostas para os problemas que enfrentam em sala de aula,
visando ao aperfeicoamento de suas praticas pedagogicas por meio de reflexdo e pesquisa.
Na certeza de que um ensino publico de qualidade sb € possivel a partir da acdo de varios
setores — professores, coordenadores, diretores, pais, secretaria de educacdo e universidade
— é que esse grupo busca parceria com outros 6rgaos e atua ativamente em sua comunidade

escolar.

Outros personagens, da mesma forma importantes nesta investigacdo, sdo 0s
alunos que pertenciam a quarta e continuaram juntos na quinta série. Foram eles que me
ofereceram grande parte das respostas que eu buscava, por meio de sua atuagdo em sala,
seu discurso e o retorno que davam as diferentes propostas de atividades envolvendo a

leitura.

Ja no primeiro encontro que tive com os alunos fui calorosamente recebida,
talvez pela maneira tranquila com que a professora me apresentou, dizendo que eu estaria
ali para ver como as coisas aconteciam. As crian¢as demonstraram curiosidade em relagdo
ao meu trabalho e perguntaram se eu ficaria ai até ao final do ano. Respondi que sim, mas
néo viria todos os dias. A professora me deu boas vindas e eu me dirigi ao fundo da sala
Enquanto observava e fazia as minhas anotacOes, era observada também pelos aunos.
Admiravamse com 0 tanto que eu escrevia, perguntavam se eu ia copiar as suas
atividades, ofereciam me as respostas dos exercicios, cujo texto ou atividade inicial eu ndo
tinha visto... Freqlientemente alguém pedia para ler o que eu estava anotando. Eu apenas
virava o caderno em sua direcdo e parece que a curiosidade logo desaparecia, ja que
olhavam rapidamente, sem uma leitura minuciosa do que eu havia escrito, e nunca viravam
apagina paraver o que mais havia.

Durante as atividades que observel nas aulas da quarta série, notel que os
alunos pareciam bem adaptados aguele grupo e ao espaco que ocupavam. Quase todos
eram alunos da escola ha muito tempo e se conheciam de outras séries. A maioria deles
agia com seguranca e participava das aulas com grande desenvoltura. Algumas vezes, ouvi
comentérios das professoras ou dos colegas, relatando como alguma crianga estava mais

solta, mais participativa naquele ano.

" “Projeto Parceria UCDB/EE Rui Barbosa: politicas educacionais e formagao continuada em servico.”



Constantemente havia trabalhos com textos e os alunos eram solicitados a ler,
silenciosa ou oramente, copiar, interpretar por meio de questdes ou fazer novas producdes.
Eram freglientemente estimulados a expor a prépria opinido, fazer perguntas, ler as suas
respostas ou textos que produziram. A classe respondia com grande interesse, participando
euforicamente dessas discussdes. Um olhar atencioso me mostrava, porém, que havia
nagueles momentos uma constante preocupagdo, por parte dos alunos, em sintonizar suas
opiniBes com as da professora, especiamente quando o tema tratava de questfes de ética,

valores morais, cidadania.

N&o pude deixar de notar, no entanto, um pequero grupo de alunos que
mostravam certo constrangimento ao participarem oramente das discussoes e correcoes
coletivas ou nunca o faziam por néo terem concluido as atividades. Estes, na maioria das
vezes, estavam sentados numa fileira do canto, a direita, e, daquele lugar, resguardavam se

da atencéo direta das professoras.

No ano seguinte, quando retornei a escola a fim de reiniciar as minhas
observacdes, notel que o grupo inicia fora distribuido em duas turmas. Porém, um grupo
de quatorze alunos permaneceu junto numa das salas, que tinha também aunos vindos de
outras classes da quarta série e de outras escolas. Decidi prosseguir o meu trabalho naquela

turma, ja que contava ali com cinguenta por cento do grupo inicial.

Ao entrar pela primeira vez na sala da quinta série, fui recebida com carinho

pelos alunos. Alguns vieram me cumprimentar com beijos e abracos. A professora tentou
me apresentar, mas 0S que me conheciam tomaram a paavra “Nos ja conhecemos a

Gléaucia, professora. Ela faz observacdo aqui na sala. Ela é da UCDB...”

Procurei me sentar rapidamente e abri meu caderninho de anotacdes. Alguns
me olhavam sorrindo, outros curiosos. Durante a aula, eu os flagrel explicando aos alunos

novos a minha presenca ali.

N&o demorou muito tempo para que eu percebesse que a classe mudara muito.
Aqueles alunos, antes falantes e seguros, ja ndo tinham o mesmo entusiasmo ao participar
das aulas. Suas tentativas de surpreender as professoras com boas respostas, muitas vezes
frustradas, iam diminuindo com o passar do tempo. Estavam quase sempre muito agitados,
enquanto as professoras cobravam rigorosamente por disciplina, exigiam que fizessem

siléncio, impunham ordem solicitando que pedissem licenca para falar ou levantar e



gueixavam-se da desorganizagdo. A seguranca de outrora, deu lugar a uma inquietacdo
fatigante que, aos poucos, transformava-se em desanimo. N& compreendiam ou
ignoravam instrugdes simples dadas pela professora, e se recusavam a fazer o que
solicitavam, como abrir o livro para iniciar a leitura, copiar e resolver as questbes do
capitulo. Inquietava-me aguele comportamento. Suponho que era uma reagdo a nova
situagdo que viviam: um numero grande de professores, quantidade maior de atividades,

textos e atividades mais complexos, ambiente hostil.

Com o termpo, porém, |4 pelo final do primeiro bimestre, as coisas pareciam
tomar os seus lugares e a turma adaptava-se a nova rotina. A fala dos alunos era mais
direcionada para 0 tema em estudo, participavam melhor das atividades propostas,
demonstravam mais interesse. Contudo, mesmo sob o olhar vigilante das professoras, havia

sempre um ou outro transgredindo as regras da sala de aula.

Em relagdo a leitura, demonstravam dificuldades que iam desde a
decodificacdo de palavras desconhecidas a interpretacdo do que liam. Queixavam-se das
longas leituras, da dificuldade que tinham para ler e compreender os textos dos livros
didéticos, da quantidade de contetidos que tinham de estudar. Certa vez, uma aluna veio a
minha mesa, mostrou-me o seu livro de ciéncias e disse: “ Olha como esse livro € dificil!
Eu ndo entendo nada daqui” . Sensibilizada com o desabafo da menina, percebi que teria
de ouvir o que os alunos tinham a dizer sobre as suas experiéncias com aleitura. Foi entéo
que decidi fazer também com os alunos uma entrevista, que acabou acontecendo logo que

resolvi encerrar o periodo de observacoes.

A fim de viabilizar uma entrevista produtiva, selecionei um grupo de oito
alunos e programei uma atividade de leitura e conversa de maneira mais descontraida fora
da sala de aula. Queria sair daquele ambiente formal a fim de que os alunos se sentissem
mais a vontade para expor suas opinides e sentimentos. Li para os alunos partes do livro de
Daniel Penac: “Como um Romance”. Selecionel trechos que contavam a experiéncia de
um menino com a leitura, desde as histérias ouvidas na cabeceira da cama, quando ainda
era bem pequeno, passando pelo encantamento da descoberta da escrita, durante a
alfabetizacdo, até o momento em que se V€, entediado, obrigado a ler um longo livro

exigido pela escola, j& na adolescéncia. Deixel que comentassem livremente a situagcdo que



eu havia exposto e depois direcionei algumas questdes®. N&o foi preciso muito esforco para
que eles falassem de suas a idéias em relacdo ao ato de ler. Os comentarios surgidos foram
0S mais diversos e me mostraram como os alunos se identificavam com o personagem de
Daniel Penac, visto que suas experiéncias sdo parecidas com as do menino descrito pelo

autor.

Todos afirmaram, por exemplo, que quando foram alfabetizados queriam ler

tudo o que viam pela frente, assim como Daniel®:

- Quando eu comecei a ler, meu pai toda hora perguntava e eu respondia.

- Eu, professora, quando eu era pequeno... sabe aquela loja Pint Tudo? Eu era
pegqueno eeu li “ pintudo” e perguntei pra minha mée “ pintudo € comdois Ts?”

- Eu aprendi aler, quando estava ha rua eu comecei aler asplacas.

Como podemos notar nesses trechos de nossa conversa, essa identificacéo foi
importante para que se sentissem provocados a falar de sua prépria experiéncia. Em suas

falas muitas vezes se confundiam a experiéncia pessoal de cada um com a situacdo vivida

por Daniel.

A partir das questdes que se seguiram, foi possivel perceber que as criancas
acreditam que s6 quem |é bem e gosta de ler vai ter um bom desempenho na escola, dizem
que as pessoas precisam ser estimuladas a ler varios livros; e relacionam a leitura com
auto-estima, ja que ndo se sentem bem quando ndo entendem o que léem. As
representacOes sociais que as criangas tém em relacdo a leitura muito se aproximam do
discurso gque a familia e a escola tentam incutir em seus alunos. Podemos notar isso em
trechos escritos por eles, quando comentavam como seria o desempenho de Daniel na

escola depois que aprendesse a ler:

- Ele vai gostar muito de ler e vai ter desempenho nas atividades de leitura
porgue ele adorava ler.

- Elevai continuar a ler e vai ter um bom desempenho nas leituras e atividades
declasse.

- Eu acho que ele vai ter muita auto-estima, pois tentar aprender a ler e escutar
€ um fato muito importante para o estudo e um futuro melhor.

- Eu acho que vai porque €ele é curioso, tem auto-estima. Eu acho que ele vai ser
bem desempenhado na escola. Ele pode ser até um escritor.

- Elevai querer ler tudo, um menino curioso einteligente.

- Se ele € curioso sem saber ler, imagina quando souber ler, vai dominar o
portugués direitinho. (Registros escritos)

8 A descricgo completa da atividade pode ser encontrada no anexo deste trabal ho.
® Nome que demos ao personagem do livro, afim defacilitar as nossas referéncias ao garoto descrito, de
maneira genérica, por Daniel Penac.



Por meio de sua fala também € possive inferir que sabem da importancia da
leitura para aprender coisas novas e relacionam, de forma muito direta, o0 gosto pela leitura
com a aprendizagem. Até aguele momento parecia hdo haver nenhuma distincdo entre a
leitura que se faz por prazer, aquela que € fruto de nossa escolha, segundo as preferéncias
pessoais, descompromissada, e a leitura que tem a finalidade de aprender, tdo exigida pela
escola

Um outro aspecto em que se identificaram com o texto lido foi o crescente
desinteresse pela leitura & medida que avangam na escolaridade. Referindo-me mais uma

vez ao personagem, pedi que explicassem por gque isso acontece:

Pesquisadora: Nés vimos que €ele ficou desinteressado pela leitura, mas sera que
ele se desinteressou por causa do tipo de leitura, por causa da maneira que

mandavam ele ler ou sera que tem uma outra coisa que fez ele sentir assim?

- Eu acho que é a maneira que mandaram ele ler. Quinhentas paginas pra
quinze dias!

- Acho que nem em um més, professora, dava pra ler quinhentas paginas.

- E... Ele estava precisando de uma forma maislivre.

- Eu acho que eles sdo muito forcados, professora, a ler. Porque ele ndo era
acostumado a ler quinhentas, seiscentas paginas, por ai. Ele estava acostumado
aler umastrinta sb.

- Eu acho que ele néo percebia, porque antes o livro podia ter mil paginas e ele
lia e ndo conseguia parar, ele nem sabia quetinha...

- Professora, quem se interessa por um livro, pensa que o livro... L& assim um
livro de quinhentas paginas como se fosse umas trés, por ali.

- Quando vocé gosta da histéria, ndo importa...

- Quando vocé gosta da histéria, ndo importa quantas paginas. O que importa é
aleitura que vocé esta fazendo ou a histéria que vocé esta lendo.

- Eu acho que quando uma pessoa é pequena e gosta de ler, e gosta de escutar,
pode ser quinhentas paginas, mas parece que esta acabando ja.

Pesquisadora: Vocés conhecem algum livro assim grossao que a garotada gosta
deler?

- O meu vizinho |4, ele tem quatorze anos ja. Eu peguei ele lendo um livro que
conta 0 que vai acontecer daqui uns dois mil anos pra frente e ele 1€ tudinho!

Tem quase mil paginas e ele leu tudo aquilo 1a.

- Temo livro O Senhor dos Anéis, também que é grande.

- Harry Poter é grande, professora.

Pesquisadora: E por que alguém & umlivro desse?

- Oh, professora, eu tenho o livro Harry Poter, s que eu ndo sei onde € que ele
esta. Eu li até a pagina 615, professora. Sdo 868 ou 98.

Pesquisadora: Vocé gostou?

- E até agora sim, mas eu queria ler mais, né?

- Eu tenho do Harry Poter eeu jali. Seeu ler de novo, vai ser a terceira vez que
euvou ler.

Pesquisadora: E vocé gostou?

- Adorei, professora.

Pesquisadora: E ele ndo é tdo grosso como o livro que o Daniel estava
lendo?Por que vocés |éem?

- Depende, as vezes a pessoa gosta muito de Harry Poter, ai elaléo livro.

- Quando a pessoa gosta, a pessoa fica curiosa.

- Uma vez eu li A Guerra do Anjo que eu comecei a ler. Eu li umas seis paginas
e eu parei, eu ndo aguentava mais.



Pesquisadora: Temlivro que é assim, a gente ndo gosta de ler.
- Nao é professora, ndo foi porque eu ndo gostei. Ele parecia ser legal, mas néo
como eu queria e também...

Como a discussdo se prolongara muito nessa questéo, provoquei-os a falarem
das atividades de leitura nas disciplinas escolares, buscando elementos para compreender
se percebem a diferenca entre os inUmeros propositos de leitura. Os alunos comegaram,
entdo, a refletir sobre esse outro enfoque da leitura e destacaram a obrigatoriedade de ler

para estudar para a prova

Pesquisadora: Até agora nés falamos de livros de literatura que a gente escolhe
praler. E quando a gente fala dos livros que tem de ler na escola?

- Ai professora... (exclamaram alguns alunos)

- Eu ndo gosto de ler em casa, mas na escola eu gosto.

Pesquisadora: Porque Jéssica?

- E diferente. A gente n&o |& um monte de coisas. A gente |1& s um pedacinho e a
gente apresenta. E em casa néo vocé tem que ficar 14 lendo e vendo seus amigos
s6 brincando.

Pesquisadora: E vocé gosta de ler e apresentar para a classe?

- Asvezessim.

- Eu, quando tem prova assim, eu estudo mesmo.

Pesquisadora: VVocé 1€ o capitulo inteiro do livro? Aqueles capitulos grandes de
Ciéncias e Geografia?

-Euleio.

- Quando tem prova é diferente professoral

- Uma vez teve prova de Geografia. Mas era grande, professora! Eu tive queler.

Nesse trecho, podemos observar uma certa confuséo entre o ato de ler, para
descoberta de informacOes, para aprender sobre um assunto, com o ato de estudar,
resumido a concepcdo de memorizar as informacdes que poderdo cair na prova. As
atividades de leitura, como constatamos, parecem muito restritas. Esse fato nos leva a
supor que ha um empobrecimento no trabalho com as fungdes da leitura pela escola. Os
propositos de leitura — ler por prazer, ler para aprender, ler para fazer ago, ler para
comunicar se com alguém, ler para informar-se sobre um fato qualquer — presentes nas
inUmeras situagdes sociais, que |he ddo sentido, parecem esquecidos pela escola. O ato de
ler se resume a funcdo didética que a escola lhe confere e é considerado pela maioria dos

alunos uma tarefa muito dificil.

Pesquisadora: E quando vocés |éem esses textos (que aparecem nos livros
didaticos) vocés acham que conseguem entender direitinho?

- Temque ler bem professora.

- Esse ano a gente tinha que ler e escrever o que a gente entendeu.

- Foi maisou menosassim,[...]

Pesquisadora: Como vocés acham que os professores poderiam trabalhar na
sala pra ajudar vocés a entenderem aqueles textos dos livros didaticos?

- Deixar nos lermos mais.



- Eu acho que eles tém que explicar mais ou menos pra gente ja ir entendendo
mais um pouquinho do capitulo

Pesquisadora: Antesde ler?

- Antes da prova. Assim; a gente leu mais ou menos o capitulo, ela explica pra
gente entender mais um pouquinho.

Pesquisadora: Deixa ver se eu entendi: vocés |éem primeiro, a professora explica
e vocés vao fazer a prova?

- Atividade professora.
- Eu queria que fosse assim.
- Mas também a professora nédo pode explicar muito, nem explicar pouco.

Pesquisadora: E vocés acham que quando o professor, antes da leitura, da uma
explicadinha ou deixa vocés folhearem o texto...

- Nao professora, ndo € assim.

Pesquisadora: Mas vocés acham que se fosse assim daria para ler melhor?

- E professora, um pouco.

- A professora de histéria ela explica e ela coloca pra gente grifar pra gente ler
depois.

Pesquisadora: E vocé acha que isso ajuda?

- Ajuda.

Pesquisadora: E se vocés tivessem que grifar sozinhos as partes mais
importantes, vocés n&o iam conseguir?
- Nao. (todos)

Pesquisadora: Sera que ndo? E se ela falasse assim: Eu quero que vocés leiam
esse texto e vocés grifem os aspectos seguintes: “ onde esta falando dos motivos
da expansao européia” , por exemplo, vocés nao conseguiriam?

- Agente se perde, professora.
- A gente consegue. Ai a gente sabe. Por causa dos subtitul os.
- E facil. Ela so grifa as partes maisimportantes.Ela disse.

Pesquisadora: Vocés percebem muitas diferengas do livro da quarta série para o
livro da quinta?

- 9m, professora. O livro da quarta série tem muita coisa assim facil.
- E maisinfantil.

- E que d& pra entender, professora.

- No da quinta ndo da pra entender, no de quarta da pra entender.

- E mais curto.

- Eu acho dificil o livro de histéria, fala de negros, de escravos...

Pesquisadora: E dificil por causa do assunto ou por causa do jeito que o texto é
escrito?

- Dosdois.
- E que as vezes tem muitas pal avras que vocé ndo entende...

Apesar das dificuldades, os alunos concordam que quando tém um motivo para
ler, ou quando s&o provocados a buscar uma informagdo, conseguem ler com melhor
desempenho. Sabem que podem desenvolver estratégias para localizacdo e selecéo de

informacBes, como os grifos que sdo feitos nas aulas de Historia, ou a utilizagdo dos

subtitulos como pistas que o texto oferece para mostrar a organizacdo das informagoes.

Em suma, suas concepgdes de leitura refletem o trabalho que vem sendo
desenvolvido em classe. Ao cruzar os dados das observacdes com estes obtidos na
entrevista com os alunos, é possivel compreender de que forma suas concepgdes se

materializam nas atividades de leitura. Ler na escola é muito diferente de ler fora dela






CAPITULO 111
O COTIDIANO DASAULAS

Durante o periodo de observacéo, fui coletando através de minhas anotactes
etnogréficas, as atividades desenvolvidas pelas professoras, especialmente as que se
relacionavam ao trabalho com a leitura. Notel que os textos séo utilizados com grande
fregiéncia pela maioria delas, embora nem sempre tenha presenciado sua leitura em sala
de aula, isto é em agumas sessdes 0 que observel foi a discussdo ou correcdo de
atividades referentes a um texto que haviam lido anteriormente. Mesmo assim resolvi

registr& los.

Procurei organizar essas atividades de maneira sucinta para facilitar a sua
visualizagdo e uma posterior categorizagdo. Montel, entdo, um quadro descritivo das aulas

de cada professora, que apresento neste capitulo, seguido de alguns comentarios.

Antes, porém, é importante ressaltar que tenho a consciéncia de que estes ndo
revelam todas as facetas da sala de aula. Muitas delas sdo captadas apenas por um olhar
mais aprofundado e se manifestam de maneira sutil, numa troca de olhares, nos gestos, nos
comentarios feitos em sala de aula, nas acoes e reacdes de cada um dos membros do grupo.
Estas sdo (teis também nesse estudo e contribuem para a construcdo de um retrato mais
aproximado da realidade observada. Contudo, sdo dados que se diluem durante a

interpretacdo dos quadros.

Quadro 2: Descritivo das aulas— P1 — Quarta série — 2003

.D"’.‘ta./ Assunto/ Texto Portador de Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
07/08 Preconceito Poema: Livro didético Leiturafeita pela professora, ditado




Portugués racial Lincharamum (daprofessora) | do texto, discusséo, exercicios de
homem interpretacdo, correcao coletiva.
15/08 Preconceito Narrativo: Livro didatico Leitura e discussdo, interpretacao,
Portugués Trabalho Tilico no meio da correcdo coletiva e juri simulado
) : (xerox)
infantil rua (trabalho em grupo).
22/08 Artigos: Criancas Leiturasilenciosa, leitura
~ Trabalho que trabalham com | Artigos contidos | compartilhada, comparacéo entre os
Portugués . : . ; ; g . .
infantil cizal e Osmeninos | nolivrodidatico |doistextos, exerciciosde
dos engenhos interpretacdo, correcdo coletiva.
29/08 N Leituralivre Diversos** Diversos Le tura§|_l enciosa, au_to-aval 8620,
Portugués comentéario do texto lido.
04/09 A Mensagemem Livro didético ﬁ‘}gggdeﬁ %?rsigsescél\:)rggatlema,
Portugués | comunicagéo codigos (da professora) correcio de atividades.
Propagandas Leitura e levantamento das
15/09 publicitarias caracteristicas e fungdes do cartaz
Portugues Cartaz impressas Cartazes exercicios, corregao, trabalho em
(diversas). grupo e producéo de texto.
18/09 . ~ .
. Produzidos pelos Apresentacdo dos cartazes feitos
Portugues Cartaz aunos Cartazes pelos alunos, auto-avaliagéo
19/09 Fébllj.l a Olpi cho R':lliggrqla ('aa Questdes sobre o tema, |eitura
N A televiséo pim Yl m ave conypartilhada, leitura da professora,
Portugués Argumentativo: Ela (transcritosem discussio. interpretacio. correcio
tem dmadepomba | |ivro didético) » IMIETPretaGao, Correceo.
Textos de opini&o: Antecipacéo, leiturasilenciosa,
26/09 A televisio Televisdo: amigaou| Livrodidéico [leiturada professora, discussio e
Portugués inimiga (xerox). interpretacdo (comparando as
(mesmo titulo). opinides dos autores e dos alunos).
29/09A A televisio OS MesmMos Livro didético Corregao coletivadas atividades e
Portugués (xerox) guestdes de cunho pessoal .
Argumentativo Producéo de texto seguindo roteiro
02/10 . . ~ ;
N A televisao produzido pelos Nao houve determinado pela professora,
Portugués ~ .
alunos. corregao de atividades.
16/09 Namoro Narrativo: Livro didético Ic]:' tt:;fchgcr;Eargtlahc?éilz’til\?('ipretagao
Portugués O primeiro beijo. . < &
discussdo do tema.
17/10 Propaganda Artigoe RevistaVeja, Leﬂu{r; d&.l profNra, qutest_oes ~
Portugués | enganosa. | Cocigodedefesa | Codigo dedefesa | SR TES SOVIETL B IR
9 9 do consumidor do consumidor ) -
discusséo.
Narrativo: . s . . ~ .
23/10 . " Livrodidatico |Leitura, interpretacéo e exercicios
Portugués Liberdade | Por umsaa%lé?tao de (xerox) gramaticais, correcdo coletiva.
Narrativo: . . Exercicios gramaticais, correcdo,
24/10A Liberdade | Por umaquestdo de Livro didatico producdo de texto, leitura dos textos
Portugués ! (xerox) )
salde produzidos.
Data/ Assunto/ Portador de - :
o Texto Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
30/10 A culturade fN|| L:SI cas N6 houve ;eﬂura deerlnus c?s trazidas peI,o.s
Portugués | outros paises  folcldricas unos e pela professora, exercicios
internacionais gramaticaise correcéo.
31/10 M ?JZTZ'SS € Instrucionais in st'\r/luarcl)g: gﬁl as Leitura e comentérios, levantamento
N diversos ¢ L das caracteristicas dos textos.
Portugués deremédios
27/11 O jornal Textos Jornaisdiversos | Leitura e discussdo de algumas




Portugués jornalisticos reportagens, levantamento das
diversos caracteristicas dos textos, producgao:
resumo de umanoticia.

04/12 Avaliacio Cronica Prova Copiadas questdes da avaliagéo e
Portugués Os 6culos. (Livro didatico) resolucéo.

28/10* Relato historico: O | o diarico Sc;r?\lgﬁqoeg?o;er?:v?ggs: gﬁ[jindo
Historiae | Osimigrantes | imigrante chegou, alunos exploragdo das ipnforma’tgﬁes d% textoe
Geografia lutou e venceu. o

atividades.

25/11* L . L . ~ L.

Historia e Zonarural e Descritivo: Livro didético Dlscu,sx_ao do tema, copiado texto e
. urbana Zonarural. (professora) exercicios.
Geografia

* O periodo de observacgéo equivale aduas aulas.
** (assicos infantis, gibis, revistas destinadas ao publico infantil e adulto, coleténeas de contos e lendas
folcldricas, paradidaticos, volumes de enciclopédias e um exemplar da Constituicao Brasileira.

P1 dava grande importancia ao trabalho com a leitura, utilizando em suas aulas
varios tipos de texto e preparando atividades em que 0s alunos necessitavam se apropriar
da idéia do autor, compreendé-la e depois emitir sua opinido a respeito do assunto. Suas
aulas eram sempre recheadas de muita discussdo. Os alunos participavam bastante,
expondo suas idéias, sentimentos e impressdes. Havia um cuidado constante em deixar que
os alunos apresentassem suas producdes, durante as correcdes coletivas. A professora
comentava cada uma delas, fazendo consideracdes sobre o que precisava ser melhorado e

como podiam fazer isso.

Uma caracteristica importante em seu trabalho é que estava sempre tentando
formar nos alunos habitos que os tornassem mais auténomos na leitura, sgja pelo uso do
dicionério, seja pelo dominio dos diferentes géneros textuais. Aliés, aém de trazer para a
sda de aula as diversas tipologias textuais, ela discutia com seus aunos suas
caracteristicas, as situacdes em que geramente sdo utilizados, o tipo de leitor que costuma
ler esses textos e a importancia desse conhecimento para uso em situacfes fora da escola.
Ao programar suas atividades de leitura, P1 selecionava diferentes textos sobre um
determinado assunto e passava algumas aulas discutindo o tema sob diferentes enfoques.
Assim, além de conseguir envolver os alunos nas atividades de leitura, por meio de uma
contextualizacdo, a professora tornava evidente a sua concepcéo de leitura. Havia em suas
aulas uma preocupacdo constante em ensinar os aunos a lerem diversos tipos de texto e
extrairem deles as informagbes desgjadas, conforme os diferentes objetivos de leitura.

Presenciel diversas situacoes em que a professora orientava seus alunos para a maneira




como um leitor se debruca sobre um jornal, um texto literério ou um manual de instrucdes,

por exemplo.
Quadro 3: Descritivo das aulas— P2 — Quarta série— 2003
Data/ Assunto/ Portador de . .
- Texto Atividades desenvolvidas
Discip. tema texto
07/08 Tipos de reta Descritivo: Livro didético Explicacfes da professora, copiado
Matematica P Retas (da professora) texto, atividades.
O]JO?. Fracoes N0 houve N0 houve Le}/a}ntarnentp de~conheC| mentos
Matemética prévios, explicagdes da professora.
04/09 ~ Situactes Livro didético L ~ .
M atemética Fracdes problemas (da professora) Atividades, corregao coletiva.
08/09 ~ . N -
M atemética Fracdes N&o houve N&o houve Atividades no caderno.
15/0? . Fractes N&o houve N&o houve Correcéo coletivadatarefa
Mateméatica _
18/09 N“”;ﬁosggos Situacdes Livrodidatico | o o
Matemética impfgpri = problemas (da professora) &c
02/1,0_ Compariagao N&o houve N&o houve Exercicios.
Matematica | defracbes
16/10 Operagéo x . N .
Matemética | com fracoes N&o houve N&o houve Corregéo coletiva
23/10 Areae Situacdes Livro didético Discussao do enunciado das
Matematica perimetro problemas (da professora) atividades, resolucgao e correcéo.




30/ 19, N Umeros N&o houve N&o houve Corregédo coletiva
Matematica decimais
27/1,1 . N Umeros N&o houve N&o houve Atividades avaliativas (exercicios)
Matematica decimais
04/12 Contetdos ~ ~ -
M atemética diversos N&o houve N&o houve Avaliagéo.
11/08* En,er_g|a Descritivo Livro didatico Le'tl.”a C~0 mpartilhada, discusséo e
Ciéncias elétrica explicagdes da professora.
01/09* Problemas Produzido pelos N0 houve L eitura e discussdo dos textos
Ciéncias ambientais alunos produzidos a partir do estudo feito.
08/09* O corpo Descritivo: Livro didatico Lrgévva:r;ga:fnlts: deac;n dhaeCIrrc])}?sgsrae
Ciéncias humano Cédulas (da professora) P » €XplICag P
ditado do texto.
22/09* O corpo _ Descritivo: Livro didatico Ditado do texto, explicagbes da
Ciéncias humano Orgéos e sistemas (da professora) professora e exercicios.
Cartazes .
03/11* . : Internet Apresentac&o do trabalho em grupo,
Ciéncias Os sentidos prOdledr?;Spel 0s Enciclopédias auto-avaliacdo oral e exercicios.
Produzido pelos Revista cientifica A preserjta(;éo dq t_rabal hp em grupo,
10/11* Alimentacio alunos Livro didtico discussdo, exercicios, leiturae
Ciéncias a Artigo cientifico, explicagdes da professora, ditado do
. (da professora)
Descritivo texto.
17/11* Sistema Dgs;:tré&\go: Livro didético Explicacdo da professora, ditado do
Ciéncias circulatério . . (da professora) texto e atividades.
circulatério
01/12* Sistema Descritivo: Livro didatico Explicagdo da professora, ditado do
Ciéncias reprodutor | Sistema reprodutor (daprofessora) texto e atividades.

* O periodo de observagao equivale aduas aulas

P2 também tinha a preocupacdo em formar seus alunos para a autonomia,
enguanto leitores e enquanto aprendizes. A pequena freqiiéncia de textos em suas aulas de
matematica ndo diminuia seus cuidados com a leitura. Estava sempre dando orientacdes
sobre como fazer uma leitura produtiva e sobre a importancia de ler e compreender os
enunciados dos exercicios que passava para 0os alunos. Suas aulas eram organizadas de
acordo com uma rotina semanal. A quinta-feira, dia em que eu assisti a maioria das aulas
de matemética, era destinada a correcéo dos exercicios feitos no inicio da semana. Dai a

grande fregqiiéncia dessa atividade no quadro descritivo.

Nas aulas de ciéncias, raramente utilizava os textos do livro didético adotado
pela escola. Seus contelidos eram organizados de acordo com uma sequéncia didatica que
ela propria definira, talvez por isso ndo gostava de estar presa a apenas um livro. P2
propunha, muitas vezes, trabalhos de pesquisa e elaboracéo dos alunos. Nessas aulas havia
apresentacao dos grupos e muita discussdo, momento em que ela os estimulava a descobrir
“0 que o texto quer transmitir’ e estava sempre atenta a maneira como 0s alunos se

expressavam.



A professora sempre trazia textos de outros livros, que lia para os alunos e, em
seguida, ditava ou passava no quadro para que eles copiassem no caderno. Muitos desses
textos apresentavam problemas em sua estrutura: eram essencialmente descritivos e vagos,
como o, alias, a maioria dos textos de ciéncias e geografia destinados a essa faixa etéria.
Na tentativa de fazer uma transposicdo didética dos conteldos, tais textos utilizam uma
linguagem que n&o é cientifica, mas também néo é de uso corriqueiro das criangas e sdo
compostos por uma sequéncia de frases declarativas, que raramente guardam relacéo entre
s. Assim, qualquer tentativa de negociagdo de significados parece ficar limitada pela
pobreza do texto. E isso realmente acontecia. Mesmo com as constantes tentativas de
relacionar os conceitos citados com a vivéncia dos alunos, por neio de explicacbes da

professora, eles se limitavam a repetir as palavras do autor, nos exercicios propostos.

Quadro 4: Descritivo das aulas— P3 — Quinta série—2004

Data* / | Assunto/ Portador de . .
o Texto Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
04/ O3A Digrafos NZo houve NZo houve Expllcag_o&c da prgfessora, exercicios
Portugués estruturais, corregao.
16/03 Pessoas do Narrativo: . - Atividade de transcricdo de 12 para 32
N ; Livro didatico . ~
Portugués verbo Chico pessoa, |eitura e corregéo.
18/03 Interpretacdo U Narrat_| vo: Prova Avaliacdo: leitura e explicacdo da
Portugués detexto m Menino no (livro didatico) professora, resolugao.
espelho
23/O3A Substantivos . Poesia . Livro didético Leituraoral, exercicios estruturais.
Portugués LuisBandolim
13/04 Separagao Prescritivo: Graméti Copiado texto, explicacfes da
~ AN ramatica o ~
Portugués silabica Separagdo silabica professora, exercicios e correcao.
20/04*f Fonética N0 houve N0 houve Avaliacdo: leitura eNexpllcagao da
Portugués professora, resolucao.

* O periodo de observagdo equivale aduas aulas
** Logo depois dessa data a professora entrou de Licenga Maternidade e ndo retornou mais a escola.

Diferente da professora de Lingua Portuguesa da quarta série, P3 explorava
pouco 0s textos que trazia para a sala. Na maioria das vezes utilizava-0s apenas para o
trabalho de contelidos gramaticais, como por exemplo, a reescrita do texto para mudanca
do foco narrativo, de primeira para terceira pessoa, feita em 16/03. A leitura do texto se
deu rapidamente pelos proprios alunos e logo em seguida a professora explicou o0 que
deveriam fazer. Nao houve uma discussdo sobre quem era o narrador na versao original,
qual o seu envolvimento na histéria, ou ainda, qual seria o impacto para a narrativa aquela

mudanca de foco que estava sendo propoda pela professora. O texto servia apenas de



suporte para um trabalho de metalinguagem, sem que esta fosse colocada a servico da

compreensao.

Até mesmo quando propunha um trabalho de interpretacdo de texto, como na
avaliacéo, feita em 18/03, o texto era fragmentado. O que a professora solicitava dos
alunos era a reproducdo de fatos isolados, com questes do tipo: Onde se passa a histéria
desse texto? O que aconteceu na classe que acabou gerando um grande rebolico? Qual foi a
reacdo de dona Risoleta? Como 0 autor descreve a barata? Como o autor descreve dona

Risoleta ao abrir a caixa de fosforos?

Durante as poucas sessdes de leitura ora que observei, a professora ndo
costumava fazer pausas para comentérios do texto. Dava grande énfase a boa entonacéo e a
pronuncia correta das palavras. Nesse aspecto era um excelente modelo de leitura para os

alunos, pois sempre que lia os textos em sala, o fazia de maneira muito expressiva.

Quadro 5: Descritivo das aulas— P4** — Quinta série— 2004

Data*/ Assunto/ Portador de . .
o Texto Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
04/05 | ntSe?utrj;deéo Narrativo Livro didatico Leituraindividual, exercicios de
Portugués deptexg)g interpretacdo e exercicios estruturais.
1]J05A Substantivos N30 houve N30 houve Exer_C|C|os estruturais e correcéao
Portugués coletiva.
25/05A Adjetivos Pre?,CI'.ItIVOZ Livro didatico Exerqcuzs estruturais, leituraoral e
Portugués adjetivos explicaces.
01/06 Timidez Correcéo de exerciciosde
N Interpretacéo Narrativo Livro didético interpretacdo do texto e exercicios
Portugués .
detexto estruturais.
20/06 Semantica I r?st.ruc'l onal . o Leituraoral, explicacdes da professora
Portugués Poesia Poesi a Zé (EQson Livro didético sobre a.estrutura do.poema e
Gabriel Garcia) exercicios estruturais.

* O periodo de observagdo equivale aduas aulas
** Professora substituta.

P4 veio substituir a professora titular que entrou de licenca por 120 dias e
acabou assumindo as aulas até o fim do ano letivo, j& que a primeira ndo voltou mais. No
inicio, teve muita dificuldade em manter a ordem na sala para que os alunos pudessem
desenvolver as atividades que ela propunha. Havia sempre muita conversa, aguns

caminhavam pela sala enquanto ela falava, poucos se empenhavam nas atividades.

As dividades de leitura que propunha em sala de aula eram sempre
interrompidas inimeras vezes. N&o havia um ambiente favorével as discussdes organizadas

ou a interpretacdo do que liam. Quando comecavam a discutir os textos lidos, os alunos




geralmente se dispersavam. Outras vezes até faziam comertérios relativos ao tema, mas

sempre baseados na prépria experiéncia. Ndo havia um movimento de confrontar a opinido

pessoal dos alunos ao gque era proposto pelo autor. Dessa forma, o texto servia apenas de

pretexto para abordar o assunto.

A maneira encontrada pela professora de controlar os alunos era enchendo o

quadro de exercicios estruturais. Assim, mantinha todos ocupados, enquanto atendia

individualmente os que manifestavam duvida.

Quadro 6: Descritivo das aulas— P5— Quinta série— 2004

Data*/ | Assunto/ Portador de . .
T Texto Atividades desenvolvidas
Disci pI na tema texto
08/03 Oqueé Descritivo : o Exerciciosdo livro, corregéo coletiva
S A S Livro did&tico o
Historia histéria O que éhistoria e explicaches da professora.
Expansio Relato historico: Antecipagdo do tema pela exploragéo
22/03 pans O Brasil no contexto : i do titulo, leitura oral, destacando
o comercial ~ Livro didético . .
Historia " da expansdo textos importantes com grifos e
européia ; L o
comercial européia explicagdes da professora.
12/04 Osindios do Relato historico: Livro didético |Ln(1a| tgrr;;)trgls, goerﬁa‘;ﬁ‘noioet g((tcl)?c 0es
Historia Brasil Os indios do Brasil P 9 plicag
daprofessora.
19/04 Os indios do Relato historico: Livro didét _Le|turfl ozal, destacgfndo textol_s ~
Historia Brasil Os indios do Brasil ivrodidatico | importantes com grifos e explicagdes
daprofessora.
26/04 Osindios do Relato histérico: Livro didético Orientacdo deleitura, leitura
Histéria Brasil Osindios do Brasil individual e atividades.
Narrativo:
10/05 Osindiosdo | Didogo entreum Livro didético Leituraoral daprofessora, atividades,
Histéria Brasil indioeum correcao coletiva e explicagoes.
missionario
Relato historico: Avaliacéo.
24/95 Os 1egros no Negros: Livro didético Leiturasilenciosa, exploracéo do
Historia Brasil N > . - .
ma&os e pés do Brasil titulo do texto, leitura da professora.
31/05 Os negros no Relato historico: ' . Rewsao,d.a avqllagao, estqdo olo
o . Negros: Livrodidatico | vocabulério, leitura e explicagdes da
Historia Brasil N s .
ma&os e pés do Brasil professora.
14106 Os negros no Relato hi StO.I’I Co: ' . Correga)o col e:uva de quegtoes sobreo
o . Negros: Livrodidético | texto, discusséo do contelido das
Histéria Brasil N > . ~
ma&os e pés do Brasil questdes.
~ Relato historico: Anteci pagao do conteudo com
28/06 A producéo x . — explicagdes da professora, levantando
o . A producdo Livro didético S .
Historia acucareira acucareira indicios do texto (negrito e legendas),

leitura compartilhada.

* O periodo de observagdo equivale aduas aulas

Desde o primeiro dia de aula, P5 mostrava a sua preocupacdo em gue os alunos

entendessem os textos de sua disciplina. Dispensava um bom tempo para a leituraem sala,

solicitando aos alunos que lessem em voz dta, enquanto ela traduzia os textos




minuciosamente, parédgrafo por parégrafo, comentando o significado das expressdes

desconhecidas e solicitando que grifassem os trechos mais importantes, que elaindicava.

Apesar de ingistir em interpretar para os alunos os textos, criando neles uma

certa dependéncia de sua versdo interpretativa, a professora utilizava estratégias que

pareciam ter um efeito muito positivo na aprendizagem dos textos lidos, ou pelo menos na

motivagdo para a leitura. Ela costumava fazer uma antecipacéo do tema, por meio de

questdes orais ou pela exploracdo atenciosa do titulo, chamando a atencdo dos alunos para

as expressoes desconhecidas que apareciam nele ou no corpo do texto. Um outro aspecto

que ndo deixava passar despercebido eram os indicios graficos do texto: legendas, negritos,

subtitulos, caixas de texto e ilustragcBes. Ela sempre chamava a atengdo dos alunos para

esses recursos gréficos e dizia que também traziam informagdes importantes para a

compreensao do texto.

Quadro 7: Descritivo das aulas— P6 — Quinta série— 2004

Data*/ | Assunto/ Portador de . .
S Texto Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
Descritivo: L .
05/03 Coordenadas . i ExplicagOes da professora, leitura
Geografia | Geogréficas Aﬁrc?:ajd?;adro a Livro digatico silenciosa e exercicios de localizag&o.
Descritivo: Discussdo do texto lido em casa,
G eloi;?; a Figﬁrrasgs A natureza como Livro didético |levantamento de conhecimentos
fonte devida prévios, explicacdes da professora.
16/03. Localizagdo N&o houve N&o houve Atlylg ades no gad?rno demapase
Geografia revisdo da avaliacao.
L Descritivo: N ,
20/04 Atividades - . . Antecipacéo do contetdo do texto,
Geografia econdmicas All vlda}des Livro diddtico explicagdes da professora, exercicios
econdmi cas
07/05 Atividades no caderno de mapas,
Geoorafia Localizagao Né&o houve N&o houve discusséo dos enunciados e do
9 vocabulario especifico.
14/05 Zonas zoEr)fazctrel:ln\wlioc: aéfia Livro didatico Atividades no caderno de mapas,
Geografia térmicas Terra consulta de informag@es no livro.
21/05 - x ~ Exercicios no caderno de mapas,
Geogrdfia Fuso horério N&o houve N&o houve atividades no caderno.
- Descritivo: Antecipagéo do contetdo do texto,
G ezo{z?asﬂ a Indlstria Atividade Livro didético leitura silenciosa, explicagoes e
industrial discussdo, producdo de texto.
- Descritivos Discussdo e revisdo do contetdo,
G 6108/?% a epégr\wl clA)?na}dczss (revisdo dos textos Livro didético producédo de texto individual, com
9 anteriores) roteiro e palavras-chave.
25/06 Atividades Produzido pelos N0 houve Revisdo da avaliacao, discutindo os
Geografia econbmicas alunos enunciados, producédo de texto.
29/06 Atividades Produzido pela Nao houve Producao de texto coletiva.




| Geografia | econdmicas | turma | |

* O periodo de observacéo equivale a duas aulas

P6 era uma professora muito dedicada aos seus alunos. Era exigente, porém
carinhosa e preocupada com O crescimento cognitivo de cada membro da tuma. No
primeiro dia em que estive em sua sala, ela me disse que quase ndo usava textos na aula.
Pensei em elimin&-la do estudo, mas fui aos poucos seduzida pela sua maneira de trabal har.
Realmente, em muitas de suas aulas ndo verifiquei a utilizacdo de textos. Contudo, 0s
exercicios que propunha que os alunos fizessem em sala, exigiam deles uma leitura
cuidadosa dos enunciados. A professora estava sempre questionando-os sobre 0 que
deveriam fazer, afim de verificar se compreenderam. Quando percebia que acompreensdo
do exercicio esbarrava naleitura do enunciado, elalia em voz ata para a classe e pedia que
os aunos o interpretassem. Ao trabalhar com termos desconhecidos ela devolvia a questéo

para aturma e dava pistas para que pudessem descobrir o significado.

Como também acontecia com outras professoras, P6 poucas vezes lia os textos
com os aunos durante a aula. Ela solicitava que fizessem a leitura em casa, fazendo
antecipactes do tema e depois retomava o contelido na aula seguinte, propondo uma
discussdo do assunto a partir das idéias contidas no texto. Para isso, selecionava alguns
trechos, onde queria que os alunos detivessem maior atencdo, questionava-os sobre o que
compreenderam, dava novas explicacOes e, as vezes, solicitava que fizessem novamente

uma leitura silenciosa.

Quando programava dtividades em sala, sempre mostrava aos aunos a
necessidade de voltar ao texto para buscar informagdes e incentivava-os a fazerem suas
proprias elaboracdes, baseados em dados do texto. Procurava contextualizar com exemplos
de situacOes préticas que mais se aproximam da realidade dos alunos e solicitava que os

alunos escrevessem sobre o0 que aprenderam, algumas vezes em forma de texto.



Quadro 8: Descritivo das aulas— P7 — Quinta série— 2004

Data*/ | Assunto/ Portador de . .
. Texto Atividades desenvolvidas
Disciplina tema texto
Ciéncias e aGOES professora.
desarmbnicas. Seres vivos
Descritivos:
Os seres . ~ . ~
1?/ 0.3 vivose o Ecologia Livro didatico C_:orrec;ao_ C?' etiva das que~stoes do
Ciéncias ; Ecossistemas livro, reviséo para avaliagéo.
ambiente A
Cadeia alimentar
25/03 Relacdes Descritivo: Corregéo coletiva das questdes do
Ciéncias | ENtre osseres As relacBes entre os Livro didético livro, revisdo para avaliagdo, jogo da
Vivos SEres vivos forca.
Descritivo: x . ~
29/04 Camadas da . . . . Correcao coletiva das questdes do
Ciéncias Terra Oque d?;('ssgfoaba' X0 Livro diddtico livro, explicacBes da professora.
06/05 ragzcr:;:/:ai eRI% Cnlzss Correcdo coletiva das questdes do
Ciéncias Rochas Rochas sedimentares Livro didatico livro, leituraoral, explicacBes da
e professora.
e estratificadas
20/05 D;e(;:crlr:;\;o: Corregdo coletiva das questdes do
Ciengas | Rochasesolo metamdrficas Livrodidético | livro, leituraoral, explicagOes da
professora, exercicios.
O solo
oo | Comisaie] D[ Lvodcaico | LeEmenio eaemees
Ciencias Terra estratosfera (da professora) copiado texto.
Recursos . . . L
24/06 : : Descritivo: . - L eitura compartilhada, explicacbes da
Ciéncias mi réerr;isl do O subsolo brasileiro Livro didatico professora.
Ciéncias Solo e satide Deﬂ:rmvlo: Livro didético L eitura compartilhada, explicacbes da
01/07 Solo e salide professora.

* O periodo de observagéo equivale a duas aulas
** As aulas seguintes foram ministradas por uma professora substituta, visto que a titular estava de licenca

médica

P7 também destinava pouco tempo aleituraem salade aula. A maior parte das

atividades que observei foi de correcdo de exercicios que seguiam os textos do livro

didético. Esse trabalho quase sempre se tornava exaustivo, devido a quantidade de questées

propostas, que muitas vezes se repetiam ao longo do questionario. A maioria delas ndo

exigiaainterpretacdo do contetido, mas apenas a reproducao de defini¢des, classificactes e

exempl os contidos nos textos.

A professora aproveitava os momentos de correcdo para explicar o contetido e

comentar as davidas gque surgiam, geralmente relativas a nomes, caracteristicas ou dados




descritivos. Para provocar a turma ou verificar se estavam acompanhando, fazia outras
questdes orais. Os alunos normamente ndo participavam com grandes contribuicdes.
Habituaramse a repetir o que liam no livro, muitas vezes sem dar sinais de que
compreenderam. P7 atribuia a esse fato o desinteresse dos alunos para ler os textos em
casa, assim como a inabilidade de lidar com palavras desconhecidas, que segundo €la, na

Sua &rea € muito freguente.



CAPITULO IV
RUMO A UMA ANALISE DE DADOS

As técnicas de coleta deram origem a um grande volume de dados que
precisavam ser cuidadosamente selecionados, analisados e organizados em categorias que
possibilitassem melhor compreensdo do fendmeno estudado. Empenhei- me na leitura do
material que compunha os registros etnograficos a fim de descobrir os aspectos recorrentes
na atuacdo e na fala dos professores. Tinha a intencdo de verificar se os pontos
aparentemente definidos como relevantes no periodo de observacdo, a partir de minhas
incursdes tedricas, poderiam realmente emergir do conjunto dos dados coletados nas duas
séries e se seriam passiveis de andlise.

Parti entdo para uma busca mais sistemética do significado dos dados ali
expostos. Tomel como orientagcdo para 0 ponto de partida, a sugestdo de Wilson (apud
LUDKE e ANDRE, 1986, p. 16):

Como a investigacdo etnogréafica procura descobrir as estruturas de significado
dos participantes nas diversas formas em que sdo expressas, 0s tipos de dados
relevantes sdo: forma e contelido da interacéo verbal dos participantes; forma e
contetido da interagdo verbal com o pesquisador; comportamento nao-verbal;
padrdes de acdo e ndo-acao; tragos, registros de arquivos e documentos. (grifo
NOSs0)

Atenta & maneira como sd0 expressos os dados, conforme a descricéo acima,
através da acdo e ndo-acdo dos participantes, na interacdo que ocorre dentro do grupo
observado, fui buscar em minhas anotagdes etnogréficas os dados que pudessem responder
as minhas indagacdes. Procurei fazer um cruzamento entre esses padrdes de manifestacéo e
o foco iniciamente definido no periodo de observacdo: os processos de interlocucéo que
antecediam a utilizacdo de textos, a leitura compartilhada, as discussdes geradas a partir

dela e a correcdo coletiva de atividades de interpretacdo dos textos.



Durante a leitura do material, porém, surgiram outros aspectos relevantes e a
selecdo dos dados, entdo, sugeria uma outra categorizacdo. Assim, eles foram agrupados
conforme a atuagéo de cada uma das professoras nas aulas observadas, da seguinte forma:

Estratégias para compreensdo do texto:

- Levantamento de conhecimentos prévios

- Antecipacdo do contetido do texto

- Exploracéo do titulo, antes daleitura

- Leituraora compartilhada

- Discussdo dos textos lidos em sala

- Explicagéo do contetido dos textos lidos em casa

- Exercicios de interpretacdo do texto lido

- Exercicios de localizag&o e reproducédo

- Exploragdo do vocabuléario

- Caracterizacdo dos géneros textuais
Aspectos trabalhados na leitura:

- Fluéncia e ritmo naleitura oral

- Localizagéo e reproducdo de informagoes

- Compreensdo do vocabulario

- Caracterizacdo dos géneros textuais

- Exploracéo dos recursos gréficos do texto

- Contextualizagdo do texto

- Interagdo com o texto

- Producéo de textos a partir daleitura
Formacao de habilidades:

- Fuéncia e ritmo na leitura oral

- Consulta aos materiais diversos

- Grifo de trechos importantes

- Uso do dicionério para estudo do vocabulario

- Elaboracéo de respostas compl etas
Verificacdo da aprendizagem:

- Arguicéo oral

- Exercicios estruturais



- Correcao individual, com visto no caderno do aluno
- Correcao coletiva
- Producéo de textos a partir da leitura
- Atendimento individualizado
- Avadliacéo diversificada
- Avaliagdo mensa predeterminada
Aspectos trabalhados quanto a formacéo geral:
- Siléncio
- Ordem
- Responsabilidade
- Participacdo dos alunos
- Autonomia
- Discusséo de temas sociais — cidadania
- Envolvimento da familia na formac&o do aluno

- Vaorizagdo da cultura popular

Para chegar a essa categorizacdo, foram necessarias varias leituras do material.
As primeiras me permitiram listar o que era recorrente na atuagdo das professoras, ou sgja,
gue tipo de atividades propunham aos seus alunos ao se utilizarem da leitura. As leituras
seguintes tornaram possivel 0 agrupamerto dessas atividades de acordo com os objetivos a
que aparentemente pretendiam atender. A fim de confirmar suposta intencéo de
objetivos, foram incluidas no roteiro da entrevista questdes que me possibilitassem
verificar até que ponto os professores tinham consciéncia da eficacia de suas propostas e se

as escolhiam conforme os objetivos definidos.

Somente assim, foi possivel distribui-las em cinco grandes grupos ou
categorias. estratégias para compreensdo do texto; aspectos trabalhados na leitura;
formacdo de habilidades; verificacdo da aprendizagem; aspectos trabalhados quanto a
formacéo geral. Essa categorizac8o apresentada tem como objetivo organizar os dados
coletados a fim de descobrir respostas das questdes norteadoras desta pesguisa, ja citadas
em sua introducdo, mas que vale a pena reiterar: Que concepcdes de leitura estdo presentes
na atuacdo dos professores e alunos em uma classe de quarta e quinta séries? Como se
desenvolvem as atividades de leitura nas séries investigadas? Os alunos e professores

apresentam estratégias diferenciadas para tratar os diversos géneros textuais? Ha diferencas



no tratamento com o texto e nas propostas de atividades de leitura entre a quarta e a quinta
srie?

E importante ressaltar que uma mesma subcategoria pode aparecer em duas ou
mais categorias diferentes. Porém, elas foram observadas com finalidades distintas, como
ocorre, por exemplo, com a caracterizacdo dos géneros textuais. para uma das professoras
de nosso estudo essa € uma maneira de fazer os alunos compreenderem melhor o que l1éem,
para outras, € um dos aspectos a serem trabalhados no texto, pois € conteldo de sua
disciplina, mas ndo reconhecem que estegja diretamente vinculado as condigdes de
compreensdo. Um segundo exemplo sdo os exercicios feitos a partir da leitura que, ora
aparecem como facilitadores da compreensdo do conteldo do texto, ora surgem como
estratégia de verificacdo da aprendizagem. Assim, 0 que determina a sua inser¢do em uma

nova categoria € a intencéo com gue a atividade foi programada pelas professoras.

As categorias citadas surgiram a partir de um esforco de triangulagcdo entre os
relatos de observacdo e as respostas as questdes das entrevistas feitas com as professoras.
Elas nos trazem algumas constatagdes importantes, possivels de serem reveladas a partir de

uma andlise quantitativa dos dados recolhidos.

1. O contelido da andlise

A fim de tecer consideracOes a respeito dos dados coletados e organizados,
segundo a matriz de categorias descritas no item anterior, parti para uma nova leitura dos
registros de observacdo, que me possibilitasse verificar a freqiiéncia em que ocorria cada
um dos fenémenos determinados nas subcategorias — ou a sua auséncia— e, ainda, verificar
se todos os dados relevantes podiam ser inseridos nas categorias criadas. Dessa forma, eu
poderia descrever quantitativamente a atuacéo dos professores. Essa quantificacdo tinha o
objetivo de elucidar as praticas de sala de aula, caracterizando melhor a maneira como se
desenvolvem as atividades de leitura. Permitiria, portanto, fazer uma analise qualitativa
mais consistente, que fosse além das impressdes e desvelasse 0 sentido que as professoras

atribuem aleitura

A fim de prosseguir nessa andlise e “buscando destacar os principais achados
da pesquisa’, empenhel-me em verificar através da quantificagéo das subcategorias o0 que
estava implicito no material, “dimensdes contraditérias e temas sistematicamente
silenciados’ (Ludke e André, 1996, p. 48). Assim, notei que tanto a grande assiduidade de



determinadas posturas como a auséncia sistemética de outras, compdem o conjunto de
contelidos manifestos desta andlise e sdo relevantes para a compreensdo do fenémeno
estudado.

Nos quadros a seguir, apresento as subcategorias ja quantificadas, com base
nos registros de observacéo das aulas. Uma primeira leitura destes quadros aponta para
uma conclusdo incontestavel: ha uma diferenca muito grande na atuagédo das professoras
entre a quarta e a quinta séries, com diminuicéo da frequéncia dos fendmenos observados
em um sentido e aumento em outro. Esse e outros fatos sdo abordados, a seguir, partindo
da analise exploratéria de cada categoria.

Quadro 9 (Primeira categoria): ESTRATEGIAS UTILIZADAS PELOS
PROFESSORES VISANDO A COMPREENSAO DE TEXTOS

. . L siie | 5sirie
Categoria Subcategorias S AEAAE AR AR RR
Exploragdo do vocabulério M| M R|IR|MI[M R
Leituraoral compartilhada M R P P R R P
Discusséo dos textos lidos em sala M R P P R R | A
Estratégias | Explicag&o do contetido dostextoslidosemcasa | A | R| A [|A | R|[M [ M
para Exercicios de localizag8o e reproducéo P | M P|R R R | M
Compreensao | Exercicios de interpretagio do texto M P|P|R|R|[MI|[A
do texto L evantamento de conhecimentos prévios M | M Pl A R R | A
Antecipagdo do contelido do texto R|IM| A |A R R | A
Exploragao do titulo, antes daleitura R Pl A | A R Pl A
Caracterizacdo dos génerostextuais M|A]|A]|A A A A
LEGENDA:
M — Muito R — Regular P — Pouco A — Ausente

Dentre as estratégias que servem a compreensdo dos textos lidos, utilizadas
pelas professoras, a que mais se destaca, pela freqiéncia com que foi registrada € a
exploragdo do vocabulario. Havia uma preocupacdo constante, observada na maioria das
atividades de leitura de todas as disciplinas, com a compreensdo do significado das
palavras do texto, como condi¢do para a construcdo de sentido. As professoras atribuem as
dificuldades de seus alunos em relacdo a leitura ao desconhecimento do vocabulério
utilizado nos textos. Por isso, acreditam que precisam traduzir o texto para os aunos,

explicando o significado das palavras desconhecidas:

Por ele ndo conhecer as palavras, por ter dificuldade de leitura, ele ndo sabe
interpretar. Quando vocé conhece o significado da palavra, pronto. A
dificuldade deles de interpretacdo, € por ndo conhecer o significado das
palavras. E muitas vezes eu gosto de dar exemplo, eu dou um exemplo da
palavra usada em outra situacdo e ai eles conseguem entender. A gente tem que
descer no nivel deles. Eu vejo assim, ndo posso fazer de outra naneira [...]
Quando eu dou exemplo usando aquela palavra ele dizz Ah, é isso? Ja ouvi




muitos alunos até de ensino médio falarem assim: porque o autor ndo usa umas

palavras mais simples. Eu digo: € porque vocés tém que aprender. SO por
isso.(P5)

Além de explicarem os significado das novas expressdes, as professoras
constantemente orientavam o0s aunos a recorrerem ao dicionério para descobrir 0s
significados das palavras desconhecidas e verificar qual deles se adequava ao texto.
Algumas vezes, essa tarefa se tornava até cansativa, devido ao nimero de palavras que
precisavam pesquisar. Raramente havia iniciativa, por parte das professoras ou dos alunos,
de buscar no proprio contexto dicas que pudessem auxili&los na compreensdo do
significado ou ainda de levantar algumas hipéteses de sentido pela formacéo da palavra
Dessa forma, 0 aluno acaba sempre tendo que recorrer ao diciondrio ou a alguém que lhe
traduza o texto, o professor.

A leitura oral compartilhada, em que cada aluno 1é um trecho da histdria e, em
seguida, todos sdo convidados a comentar 0 que compreenderam, também era adotada
pelas professoras com uma certa frequéncia. H4, porém, uma distin¢éo clara na aplicacéo
dessa atividade, no que diz respeito & concepcdo de leitura compartilhada que possuem
seus participantes. Algumas vezes, a professora se colocava como membro do grupo; ora
os alunos liam, ora ela lia e fazia os seus comentarios, facultando que os alunos também
apresentassem suas idéias e devolvendo as duvidas surgidas para o proprio grupo discutir.
Outras vezes, a professora dirigia a leitura, indicando quem deveria ler e traduzia o texto

para os alunos, explicando trecho atrecho para que pudessem compreendé-lo.

Essas atividades eram programadas pelas professoras, julgando que a maioria
dos alunos ndo conseguem compreender sozinhos o0 que |éem, como constatamos na

entrevista, quando falavam das dificul dades na compreensdo de textos:

Eles tém dificuldades, tém dificuldades. Tirando alguns alunos que ainda
participam e vocé percebe que eles entendem, tem pouquissimos. Eles tém
dificuldades. Entéo, eu trabalho bastante questéo de interpretacéo de texto, e
vou trabalhando pra ver se eles desenvolvem isso dai. Producdo de texto,
redacéo. Pra ver se desenvolvem mais essa capacidade de interpretacdo, porque
eles |éem uma coisa e entendem outra. Falam coisa totalmente diferente. (P4)

E importante observar, no quadro anterior, que a medida que diminui a
freguéncia da leitura oral compartilhada e da discusséo dos textos lidos em sala, aumenta a
opcao pela explicacdo do conteldo dos textos lidos em casa. Nas aulas da quinta série, a
leitura em sala parece uma perda de tempo, ja que os textos so longos e complexos. Se o

aluno tem deficiéncias na compreensdo, a professora assume 0 papel de mentora e



interpreta os textos para a classe. Por isso, muitas vezes pede que leiam em casa e explicao
conteldo durante a aula, eliminando completamente a possibilidade de explorar as
caracteristicas estruturais dos textos e, ainda, a possibilidade de sondar os diversos

“sentidos’ que os alunos poderiam atribuir aos textos.

A fim de propiciar a compreensdo do conteldo expresso no texto, as
professoras programam, ainda, uma sé&ie de atividades. Acreditam que 0s exercicios
facilitam a aprendizagem por exigirem dos alunos a releitura e a localizagdo das
informagdes solicitadas. Contudo, uma andlise cuidadosa das questdes que freqlientemente
apareciam nos exercicios revela que a uUnica competéncia exigida dos alunos € a
localizagéo e reproducéo de informagdes que, muitas vezes, nem sempre sdo relevantes no

texto, como demonstram as questfes a seguir:

O que é ecossistema? De que se compde um meio abidtico? De que se constitui
um meio bi6tico? (Questdes registradas durante a observacdo de 18/03/04)

QuestBes desse tipo acabam empobrecerdo o trabalho com o texto, pois,
desenvolvem apenas “uma sé&rie de automatismos de identificacdo e pareamento das
palavras do texto com as palavras idénticas numa pergunta ou comentario” (KLEIMAN,
1993, p. 20). Assim, ao aluno resta apenas o trabalho de localizar essas palavras e copiar 0

trecho que se segue, sem gue haja qualquer indicio de compreenséo.

Apesar de muito freqlente, especialmente nas disciplinas da quinta série, essa
ndo foi a unica forma observada de trabalhar a interpretacéo de textos. Também constatei
situacBes em que a professora preferia questdes que levassem a reflexdo sobre o tema em

estudo, exigindo a opinido dos alunos ou a el aboragdo pessoal.

1. Qual o mativo do linchamento do homem? Vocé ja ouviu ou assistiu a um fato
semel hante? 2. Contra que tipo de pessoas vocé sente ou ja sentiu preconceito?
Por qué? 3. Quais sdo os ditados populares que vocé conhece que demonstram
uma visao preconceituosa do negro? 4. Que outros tipos de preconceito existem,
além do preconceito racial? (Questdes registradas na aula de 07/08/03, com a
professora P1, para interpretacdo do poema Civilizagdo Branca, de Solano
Trindade)

Além de serem motivados a pensar sobre o assunto e fazer suas proprias
elaboracdes, a professora solicitava ainda que os alunos criassem frases completas para

cada resposta, de modo que ao lerem todas elas juntas, teriam formado um texto. Durante a
correcaéo, P1 ouvia atentamente as respostas dos alunos e indicava alteracbes que deveriam

fazer para melhorar a estrutura das frases escritas. A mesma postura foi observada na



atuacdo de P6, que as vezes chegava a solicitar que os alunos fizessem pequenos textos,

baseados em questdes definidas por ea

Outras estratégias adotadas por uma ou outra professora pareciam bastante
eficientes para motivar aleitura e facilitar a compreensdo, como a antecipagdo do contelido
do texto, através de comentérios das informaces que iriam encontrar, por meio da
exploracdo do titulo e subtitulos do texto, ou ainda com aindicagéo prévia de questdes que
deveriam nortear a leitura. Quando havia esses movimentos de interlocucdo, antecedendo o
ato de ler, os alunos demonstravam maior interesse, participavam das discussoes com mais
seguranca e a leitura parecia mais produtiva do que nas situagdes em gue simplesmente
mandavam abrir o livro e ler determinado capitulo. Além de criar uma predisposicdo ao
texto, conduzindo melhor a leitura, as professoras, dessa forma, poderiam ampliar as
possibilidades de interpretacéo do texto. Curiosamente, nenhuma das professoras admitiu,
durante a entrevista, ja ter trabalhado com estratégias de antecipacdo do texto. Elas
declaravam desconhecer essa possibilidade. Apenas quando eu |hes explicava ou mostrava
exemplos de sua atuacdo, € que elas associavam a sua prética ao que eu perguntava. Esse
fato me levou a inferir que boa parte da atuacéo das professoras em sala de aula baseia-se
nos conhecimentos provindos da prética ou da intuicdo. Se a experiéncia lhes demonstra

gue determinada estratégia funciona, elas passam, entdo, a utiliza-la com frequiéncia.

Quadro 10 (Segunda categoria): ASPECTOS TRABALHADOS NA LEITURA

Categoria Subcategorias A serie S serie
% & PL{ P2 P3| P4 P5|P6 | P7
Fluénciaeritmo naleituraoral M M| M|M|M|M R
L ocalizac&o e reproducdo de informacdes R | M PIRIM|M|M
Aspectos Compreensao do vocabulério M| M[M|M|M|[M P
trabalhados | Caracterizac8o dos géneros textuais M|A|JA]|P|A]A]A
naleitura [ Exploracdo dos recursos graficos do texto M| RIA[A|IM]|[R][A
Contextualizagdo do texto M MIA]JA|IM|M]|A
Interacdo com o texto M R | A P R | M A
Producédo de textos a partir daleitura M RIA|JA|A|M|A
LEGENDA:
M — Muito R — Regular P — Pouco A — Ausente

Tanto na observacdo em sala de aula, como nas entrevistas, procurel registrar
0s aspectos que sdo efetivamente trabalhados na leitura, tentando captar 0 que as
professoras julgam importante trabalhar e, por tras disso, verificar as concepcdes que tém
em relacdo aleitura ou o significado que atribuem a essa atividade.




Congtatel, entdo, que, em se tratando de leitura, a preocupacdo primordial é
com a desenvoltura na leitura oral, manifestada pela fluéncia e ritmo, pela pronincia
correta das palavras e pelo tom de voz. Esse dado se destaca pela freqliéncia com que
aparece nas duas categorias citadas e na fala dos professores, em seus comentarios sobre 0

desempenho dos alunos na leitura:

Leitura... olha, sem pontuacdo, sem entonacéo, ndo conseguem entender. Sao
poucos, olha d& para catar, sdo minimos os que vém com a leitura (referindo-se
aos que chegam na quarta série com o dominio da leitura oral). Ontem eu ja fiz
uma experiéncia de leitura, eu joguei revista... Eles s pegam o que tem poucas

letras. (P1)
Tem um aluno, numa sala, que ele melhorou muito a leitura dele. Ele lia
baixinho. Nossa!l Agora ele esta lendo bem! [...] L& mais rapido, o tom de voz

dele, ele ja se expressa melhor. (P7)

Além de serem citados de maneira relevante nas entrevistas, esses aspectos
eram também verificados de maneira recorrente durante a observacéo das aulas, quando as
professoras acompanhavam a leitura ora dos aunos, corrigindo-os e solicitando que
treinassem em casa. Tais fatores assumem uma importancia tamanha que perdem apenas
para a aprendizagem do contelido; ou sgja, para as professoras, mais importante do que ler
€ aprender. Mas também ndo julgam que seus alunos sejam capazes de aprender apenas

com aleitura. Necessitam, pois, de suas aulas expositivas e de muitos exercicios.

Outros aspectos observados com grande frequiéncia, na pratica das professoras,
referem-se & localizacdo e reproducdo de informacdes e a compreensdo do vocabulério — ja
descrita anteriormente. Estes ja estéo rigidamente incorporados a acdo pedagodgica e sdo

trabal hados de maneira quase automética.

A andlise cuidadosa dos quadros que descrevem as duas primeiras categorias
nos leva a perceber uma certa semelhanga na atuagéo de algumas professoras. P1, P2, P5 e
P6 adotam procedimentos parecidos em relacdo ao trabalho com textos, como o
levantamento de conhecimertos prévios, a antecipacéo do contelido do texto, a exploracdo
de recursos gréficos, a contextualizagdo ou interacdo do texto com outros. Porém, sO as
professoras da quarta série parecem conscientes da decisdo de enfatizé-los e o fazem de

maneira plangjada, j& que reconhecem que sdo contelidos de ensino.

Merece atencdo, ainda, o pragmatismo das professoras no trabalho com o texto:
tudo tem um destino conceitua, instrucional, informacional, instrumental. Ler para buscar

informacao, ler para memorizar, para realizar alguma tarefa, para descobrir um conceito...



Assim, a leitura intransitiva, descompromissada em relacéo a informagoes e atitudes, mais
para a fruicdo estética, ndo aparece muito, ou quase nadal Poucos momentos foram
registrados em que o ato de ler tinha uma intencdo em s mesmo, pelo prazer da leitura
Mesmo quando as professoras de Lingua Portuguesa preparavam aula de leitura livre,
havia por tras disso uma preocupacdo de que essa leitura viesse “acrescentar algo para o
aluno”, denunciada em suas falas em sala de aula e também nas entrevistas. Podemos notar
iSS0O No episodio descrito a seguir:

Era aula de leitura livre. Os alunos trouxeram de casa materiais de toda
natureza: classicos infantis, gibis, revistas destinadas ao publico infantil e
adulto, coleténeas de contos e lendas folcléricas, paradidaticos, volumes de
enciclopédias e até um exemplar da Constituicdo Brasileira. Comegcaram a ler
sem nenhuma orientacdo anterior, o que me levou a crer que aquela pratica ja
era rotineira. P1 circulava pela sala e comentava com os alunos sobre o que
liam. Elogiava sua escolha, orientava que escolhessem material mais
apropriado para a sua idade e série, sugeria outras leituras...Num dado
momento notou que um aluno estava lendo um livro que j& conhecia. Sugeriu
gue devia ler algo novo, dizendo:

— Essa informag&o vocé j4 tinha. N&o trouxe nada de novo. Vocé ndo acha que
uma leitura que nao traz nada de novo para vocé ndo é perder tempo? 1sso aqui
vocé ja esta cansado de ler, ndo €? Vocé ndo gosta de ler?

O garoto levantou-se e foi procurar outro material na mesa da professora.
Passou todo o restante da aula folheando alguns livros e ndo se deteve em
nenhum. (registro da aula de 29/08)

Fica evidente, nesse caso, que a professora, com a melhor das intengdes,
visando incentivar o gosto pela leitura, prepara uma aula especial, da qual os aunos
gostam muito — e continuam a gostar na quinta série, conforme declaracbes de outra
professora — para que se dediguem apenas a leitura do que lhes interessa. No entanto, sua
fala e sua atitude ainda estédo impregnadas de uma concepcao de leitura funcional, em que
os aunos, ou leitores, sgjam depositérios de informacfes e ndo possam apenas deleitar-se
com o que léem.

Essa concepcdo também € compartilhada pela professora de Portugués da
quinta série, quando comenta, durante a entrevista, as aulas de leitura livre que prepara

para 0s seus alunos:

— Como vocé escolhe um texto para utilizar em sala? Quais sdo critérios
adotados por vocé para esta escolha?

—Textos criativos [...] Também trabalho com livros paradidaticos que a escola
tem bastante. Ent&o, na sexta feira normalmente a aula é pra leitura de livros
paradidaticos que eu utilizo com eles. E também eles trazem de casa, por que na
escola temvarios, mas sdo 25 alunos em cada sala entéo é pouco.

—E elestéminteresse de trazer?

— Tem, porque eles gostam de ler gibis e eu deixo a vontade: tragam de casa.
Porque aqui, eu mandei duas vezes e eu percebo gque tem uns que ndo gostam.
Eles preferemler gibi, ent&o eu deixo e eles gostam.



— Quetipo de textos vocé considera importantes trazer para a sala de aula?

— Eu acho que se eles estdo lendo, se estimula & leitura, todos. E o que eu falo
pra eles, menos pornografia, 0s outros vocés trazer. E poema, é ficcdo, é terror,
0 que eles quiserem trazer, desde que ndo seja pornografia, que ndo vai
acrescentar nada. Jornal, revista, tudo... Eu falo pra eles que eles podem trazer.
— Vocé acha que seus alunos desenvolvem estratégias diferentes para a leitura
dos diversos tipos de textos? O que vocé observa na pratica?

— N&o sei se éisso que vocé esta perguntando, o que eu percebo na sexta-feira,
que eles trazem ou que eu levo livro daqui, eles geralmente se relinem em
grupinhos e 1éem e comentam um como outro o que achou interessante. E
guando € o livro didatico que estd na sala de aula, eles |éem o livro individual e
geralmente ndo se discute com outro o que estdo lendo. Isso eu acho
interessante, eu acho que eles gostam muito mais dessa aula de interacéo, que
trazem de casa, que trocam idéias, entdo € uma coisa diferente, € nesse sentido
que Voceé esta perguntando? E uma estratégia diferente que eles utilizam.

— Vocé nota que eles estédo muito mais envolvidos do que nas atividades dos
outros dias?

— Ah, muito mais! Com certeza. E eu percebi mais envolvimento ainda depois
gue eu falel “ tragam de casa” . Eu levava daqui, duas semanas, e eu percebi um
pouco de desinteresse. Eu pedi pra trazer de casa, entdo eles trouxeram e ficou
mai's dinamico.

— Que aspectos do texto vocé acha importante trabalhar como os seus alunos?
— A questéo da gramética, mas eu ndo acho que sgja o principal. A mensagem
gue o texto esta trazendo, 0 que ele vai acrescentar para o aluno, na sala de
aula e na sua formagdo. Eu acho que tem que trabalhar tudo isso. O que o texto
traz, que informacao importante, porgue néo € sd gramatica, mas sim as outras
informacdes do texto. (trecho da entrevistarealizada com P4)

Como se pode depreender, a partir da entrevista realizada com a professora,

apesar de enfatizar que ela deixa que os alunos escolham e tragam de casa 0 material que

querem ler, também esta presente em sua atuagdo uma concepcdo de que a leitura deve

estar a servico de acrescentar algo ao aluno, enquanto leitor, sgja relativo ao conteido de

sala, sgja para a sua formagdo, como da mesma o diz. Esse trecho da entrevista revela,

ainda, um certo despreparo da professora, que parece desconhecer 0 que sgjam estratégias

de leitura ou os aspectos relevantes no trabalho com os diferentes géneros textuais,

segundo a proposta dos PCNs de sua disciplina. A propria professora declarou néo

conhecer bem esse documento, visto que em seu curso de formagdo inicial ndo teve muito

contato com ele.

Quadro 11(Terceira categoria): FORMACAO DE HABILIDADES

: : L siie | 5 <rie
Categorias Subcategorias SRR AR
Fluéncia eritmo naleituraoral M| M|M[M|M|[M R
Formacéo Consulta de materiais diversos M [ M P P R | M R
de Grifo de trechos importantes A|M|A[A[MI|[A A
habilidades | Uso do dicionério para estudo do vocabul &rio M|IM|[R|IM|[M]|MI|[R
Elaborago de respostas compl etas M M =) Pl A | M A




LEGENDA:
M — Muito R — Regular P — Pouco A — Ausente

Na categoria que descreve as habilidades relacionadas a leitura, fica evidente a
preocupacdo com o “fazer”, ou com as competéncias que o aluno precisa adquirir a fim de
resolver os problemas ligados a leitura. O ato de ler € confundido com uma série de tarefas
com fim em s mesmas, como a consulta de informagdes, os grifos solicitados pela
professora, a fluéncia e ritmo. Assim, habilidades sdo exaustivamente trabalhadas
pela maioria das professoras, talvez por acreditarem que fazem parte do “aprender aler” e

que estéo, dessa forma, preparando seus alunos para uma leitura eficiente e autbnoma.

Novamente podemos destacar a semelhanga na conduta de P1 e P6, o que nos
faz inferir que as duas estdo mais preocupadas em formar bons leitores e acreditam que é
seu papel levar os alunos “a aprender a ler”, antes de “ler para aprender”, independente da
area em que atuam. Um exemplo disso é a elaboracdo de respostas completas. Ambas se
empenham em observar a constru¢do dos alunos, orientando-os na elaboracdo de frases
claras e bem escritas, a partir do que podem apreender da leitura. Com 0 mesmo intento,
P2 e P5 também adotam procedimentos que julgam eficazes, como o grifo das informagtes
importantes no texto, por exemplo. O problema parece estar na maneira como esses grifos
sdo feitos. Em vez de orientar os alunos a descobrirem o que é relevante no texto, elas
apenas indicam o trecho que devem grifar. Assim, mais uma vez 0s aunos SO precisam

localizé& 1o pelaidentificacdo das palavras.

Quadro 12 (Quarta categoria): VERIFICACAO DE APRENDIZAGEM

: : L siie | e <rie

Categoria Subcategorias S AEAEARAEAEAR

Arglicdo ora M| M P| R R ([ M P

Exercicios estruturai s* RIM|M]|M PR [M

Verificacdo | Correcéo individual, com visto no caderno MIRI[M|[R[M[M]R

da Correcdo coletiva M|I{M|R|R|[M|M|M

aprendizagem | producgo de textos a partir daleitura M|IR[AJTATA]IM]A

Atendimento individualizado M | M R | R R | M P

Avaliacdo diversificada MIM|A]JTA[A]JTAI|A

Avaliacdo mensal predeterminada P Pl M M M [ M M

* Chamei de exercicios estruturais aguel es que se destinam a repeti¢éo de principios ou conceitos.
LEGENDA:
M —Muito R — Regular P — Pouco A — Ausente

Os exercicios, a partir do estudo de textos diversos e a sua correcéo coletiva,

eram uma pratica comum as varias disciplinas e daramente eram vistos pela professora




COmMO um mecanismo para acompanhar a aprendizagem dos alunos. Por meio deles podiam
verificar se aprenderam o contelido, assm como pelas questdes orais feitas durante a aula,

pelo atendimento individualizado e, especiamente, pelas avaliacoes escritas.

InUmeras vezes presenciei cenas em que as professoras programavam uma aula
sO para a correcdo de atividades, quando solicitavam que os alunos lessem suas respostas,
ou quando “vistavam” os cadernos. Essa prética fazia parte da rotina dos alunos, desde a
quarta série e tornou-se cada vez mais frequiente, especialmente nos dias que antecediam a
avaliagéo.

Ao observar os momentos de correcdo coletiva, durante as aulas da quinta
série, percebi que havia uma valorizagdo das respostas que demonstravam cépia fiel de
trechos do texto, contradizendo o que diziam as professoras. Eram fregquentes as
intervengdes do tipo: “ N&o quero copia do livro, quero as respostas com as palavras de

VOCcés” . E até na entrevista reafirmavam essa idéia, como se vé a seguir:

(...) Que €eles consigam pensar, né? Que ndo facam tudo copiado, assim que
tenhamidéias proéprias (P6: énfase, dada pela alteracéo do tom de voz).

Acho o mais importante € o aluno, dali daquele texto, ele conseguir criar idéias,
né? (P7)

Contudo, durante as atividades de correcdo coletiva, as respostas dos alunos
eram frequentemente iguais, indicando que copiaram do livro. As professoras dificilmente
aceitavam uma elaboracéo com palavras diferentes das que apareciam no texto. Muitas
vezes, elas escreviam no quadro o que os alunos deveriam anotar em cada uma das
questdes. E suas respostas também eram transcricdes de trechos do texto. Essa postura era
reforcada ainda pelo tipo de perguntas que compunham o0s questionarios. Questdes
aparentemente abertas, mas que ndo permitiam outra solu¢cdo sendo a reproducdo de

conceitos ou fatos apresentados no livro.

Um outro dado relevante desse quadro diz respeito a prética da avaliagdo em
cada uma das séries observadas. Na quarta série, as atividades avaliativas eram feitas de
maneira espontanea, sem necessitar de dia ou hora marcada, muitas vezes feita no proprio
caderno — dai a predominancia de avaliacOes diversificadas. As atividades selecionadas
para avaliar os alunos e a maneira como as professoras & conduziam mostravam que o
momento da avaliagdo também era momento de aprendizagem, tanto do contetido, como de
habilidades envolvidas em sua resolucdo. Assim, os exercicios trabalhados em sala,

poderiam tornar-se instrumentos de avaliacdo.



Ja na quinta rie, desde o primeiro bimestre, era enfatizada a necessidade de
formalizar a avaliagdo, com data marcada para a realizacdo das provas escritas, em que
predominavam as questdes objetivas que exigiam reproducdo do conteido visto nas aulas,
tal como aparece nos livros. Nos exemplos a seguir, € possivel perceber as caracteristicas

predominantes das primeiras avaliacdes feitas pelos alunos na quinta série:

Assinale comum X a alternativa correta:

1. Os europeus, de uma maneira geral, ficaram maravilhados com:

( ) aquantidade derios que haveria aqui.

( ) abeleza e afertilidade dasterrasbrasileiras.

() os costumes dos povos nativos do Brasil.

( ) oclimadoBrasil queerafrio.

Leia com atencéo e responda:

“Os homens bons’, isto & o0s grandes proprietarios de terras tomavam as
principais decisdes politicas, administrativas e econfmicas. Onde eles se
reuniam? (Avaliag&o de histéria, 24/05)

Marque um X na(s) alternativa(s) correta(s):

Ecologia...

( )...6aciéncia que estuda os seres vivos.

( )...6aciéncia que estuda os seres vivos entre si apenas.

( )...6 a ciéncia que estuda os seres vivos entre si e com os fatores fisico-
quimicos do ambiente em que vivem.

( )...aciéncia que estuda os fatores fisico-quimicos do ambiente.

Complete as lacunas (espacos) abaixo com as palavras aprendidas no capitulo
02 do livro de Ciéncias:

a) € 0 conjunto formado pelo meio bidtico e o gue num
ambiente trocam ematéria.
b) € uma situagdo em que um ecossistema se mantém relativamente

, Com seus componentes estabel ecendo um continuo
entre si.(Avaliacéo de Ciéncia, 02/04)

Analisando detidamente essas questdes notamos que nada avaliam aém da
capacidade de decorar trechos do texto lido. Além disso, trazem uma elaboracdo precéria e
exigem dos alunos um esfor¢co de compreensdo do que realmente a professora quer que
respondam e ndo de interpretacdo ou elaboracdo pessoal, como elas diziam solicitar.

Os alunos, acostumados antes a serem avaliados de diferentes maneiras,
levaram um certo tempo para assimilar essa nova forma de ver a avaliagdo. 1sso pode ser
notado no resultado das primeiras avaliacdes, compostas de questdes de mlltipla escolha e
descontextualizadas. Cada questdo tratava de um assunto isoladamente, exposto em poucas
palavras e exigia a memorizacdo de tdpicos vistos em classe.  Em virtude do grande
nimero de notas baixas, pode-se dizer que os aunos foram vitimas de sua ingenuidade nas
primeiras avaliacOes, j& que ndo estavam habituados a memorizar conceitos e fatos e,

ainda, ndo tinham a consciéncia do peso da prova nessa perspectiva agora adotada.



Quadro 13 (Quinta categoria): ASPECTOS REFERENTES A FORMACAO GERAL

Categoria Subcategorias L siie | 5 série
PL|P2| P3|{P4|P5|P6| P7
Siléncio P R M A P M M
Ordem R R|I M| A P| M| M
Aspectos Responsabilidade M [ M R P R M R
trabalhados | Participago dos alunos M|I{M|[P|R|[R|R]|P
quantoa Autonomia M R P | A P | M P
formacao Discusso de temas sociais— cidadania M| M| A P| M P | A
geral Envolvimento da familia na formagdo do aluno M|IM|A|]P|RI|[R]A
Valorizagdo da cultura popul ar M|M|]AI|]A|M R | A

* Chamei de exercicios estruturai s aquel es que se destinam arepeti¢ao de principios ou conceitos.
LEGENDA:
M — Muito R — Regular P — Pouco A — Ausente

Um outro ponto bastante divergente nessa passagem da quarta para a quinta
série é 0 que se refere aos aspectos de formagdo geral, trabalhados pelas professoras.
Apesar de, aparentemente, ndo terem ligacdo direta com o objeto desse estudo, a
fregiiéncia com que ocorriam passou a ser um dado importante. E se levarmos em conta
gue se manifestam nos diversos processos de interlocucdo entre os sujeitos, por meio do
texto escrito ou ndo, compreendemos que esses aspectos tocam de alguma forma em minha

intencéo de pesquisa.

Os aspectos quantificados nessa categoria apontam para conclusdes
importantes a respeito das concepcdes que as professoras possuem sobre 0 seu papel em
sala de aula. Engquanto as professoras de quarta série primam pela autonomia, participacéo
dos aunos e envolvimento da familia, as da quinta estdo mais ocupadas em garantir a
ordem, o siléncio e a disciplina em sala de aula. Assim, temas como cidadania e cultura
popular aparecem com menor fregiéncia ou estdo ausentes nas aulas da quinta série, com

excegao de apenas uma professora.

Ainda que determinado item fosse encontrado em ambos 0s casos, a maneira
como se concretizavam essas intencdes educativas divergia muito. E o caso da formagio
para a responsabilidade. Enquanto P1 e P2 dispensavam longas conversas, e algumas vezes
monologos, para convencer os alunos da importancia de assumirem 0S COMpPromissos
escolares, as demais professoras incentivavam-nos exclusivamente pela atribuicdo de
pontos na média, apds o visto no caderno, acreditando ser esta a Unica maneira de fazé- los
cumprirem as tarefas designadas. Tais constatagcbes me levaram a inferir que o peso da

responsabilidade com o trabalho de contelidos especificos € sentido de maneira mais




intensa a partir da quinta série, em que cada professor tem um extenso programa a cumprir
dentro de sua &ea, com uma carga horéria reduzida. Julga, pois, importante garantir
condicOes para isso, por meio da ordem e disciplina em sala. Precisam consolidar nos

alunos, ainda, o habito de estudar em casa e, para isso, oferecem recompensas.

CONCLUSAO
EM BUSCA DE UMA TEORIZACAO

Esse professor ndo inculcava o saber,

ele oferecia 0 que sabia.

Era menos um professor do que um mestre
trovador, um desses malabaristas de
palavras que povoavam as hospedarias do
caminho de Compostela e diziam cancdes
de gesta aos peregrinos iletrados.

Sua voz, como a dos trovadores, era
enderecada a um publico

gue ndo sabiam ler.



Daniel Penac

Retomando o0s objetivos desta pesquisa, empenhei-me num esforco de

teorizacdo, dentro daguilo a que me propus ao definir as questdes norteadoras dessa
pesquisa, a saber: Que concepcdes de leitura estdo presentes na atuagdo dos professores e
alunos em uma classe de quarta e quinta séries? Como se desenvolvem as atividades de
leitura nas séries investigadas? Os aunos e professores apresentam estratégias
diferenciadas para tratar os diversos géneros textuais? Ha diferenca no tratamento com o

texto e nas propostas de atividades de leitura entre a quarta e a quinta série?

Passel entdo a rever os dados, ja anadlisados, a fim de delimitar aqueles que
compdem o cor pus de significacdo de meu objeto de estudo. Nas palavras de Franco (2003,
p. 15), “o significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e generalizado a
partir de suas caracteristicas definidoras e pelo corpus de significagdo”. Seguindo essas
caracteristicas definidoras, reveladas atraves dos quadros de categorias, passei a perseguir

mai s diretamente o sentido pedagogico da leitura.

Consciente de gque “o sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal e
objetivado, que se concretiza na prética social e que se manifesta a partir das
representagbes socials, cognitivas, valorativas e emocionais, necessariamente
contextualizadas’ (bidem), espero ter captado além do que pude ver e ouvir durante a
minha permanéncia com o grupo estudado. Espero ainda, por meio da juncdo entre o0s
dados coletados e as teorias afins, ter produzido um conhecimento que possa ser Util a

comunidade académica.

A primeira constatacdo que essa pesquisa me levou a fazer diz respeito as
concepcbes que os sujeitos possuem em relacdo a leitura. A prética dos professores
mostrou com grande evidéncia o predominio da concepgdo de leitura como decodificaco,
dai implicando vérios aspectos importantes em sua atuacdo, tais como a busca incansavel

dafluéncia e ritmo naleitura oral e o dominio do vocabulério do texto.

A compreensdo do texto, segundo essa concepcao de leitura, estaria atrelada a
desenvoltura e rapidez com que o aluno |é e, ainda, ao significado das paavras
isoladamente. O texto € visto, entdo, como uma somatéria de significados de inimeras
palavras justapostas. Assim, apreendendo o significado de cada palavra, compreende-se o

todo.



Essa maneira de ver o texto e a leitura muito se aproxima de uma abordagem
conteudista que toma a lingua como um cédigo fechado, do qual o aluno precisa se
apropriar, para mais tarde fazer uso dele. O enfoque maior € dado ao dominio do codigo
lingUistico, seja nos aspectos que se referem a gramatica da norma culta, seja no aspecto
semantico. O aluno é alfabetizado pela escola e tem uma série de tarefas envolvendo a
leitura, mas estas ndo garantem que ele se torne em individuo letrado e pronto para as
exigéncias da sociedade contemporanea. Em outras palavras, segundo concepcdo, a
escola ndo estd formando um verdadeiro leitor. E preciso refletir, pois, sobre a distingdo
entre 0 aluno alfabetizado e o leitor efetivo, como nos adverte Barbosa (1994, p 75), de

forma muito clara, no excerto a seguir:

Enquanto o alfabetizado tem o ouvido atento, o leitor tem os olhos em
movimento; enquanto o alfabetizado ndo sabe 0 que procura, o leitor prevé o que
vai ler; enquanto o alfabetizado busca o rumor da lingua, o leitor contempla o
siléncio do texto escrito; enquanto o alfabetizado aprende o suporte sobre o qual
se realiza o ato de ler (alingua escrita), o leitor constréi estratégias de leitura A
lingua escrita € um objeto de conhecimento para o alfabetizado; para o leitor ela
€ um objeto de uso.

A luz dessas afirmagdes, passel a analisar o que presenciei em sala de aula. O
auno estd sendo preparado para ter olhos e ouvidos atentos, buscar o tom correto e
apreender a lingua escrita, mas ndo sabe 0 que procura € nem como fazé-lo. O seu
conhecimento dos textos (assm como as diferentes maneiras em que se organizam, as
condicBes em que sdo escritos e as finalidades para as quais surgiram) é limitado e, por
isso, ndo tem condicdes de decidir sobre as melhores estratégias de leitura. Os alunos ndo
tém, pois, controle sobre a leitura que fazem na escola, ja que ndo sdo levados a
“assegurar-se de que o texto seja percebido em suas intencbes e em suas possibilidades e
em relacdo com outros numa rede”, ou “assegurar-se de que ele sgja interpretado e néo
apenas pronunciado” (FOUCAMBERT, 1997, p. 78).

Nossas observacdes revelaram que, em grande parte das atividades com textos,
eles sGo pronunciados pelos alunos e interpretados pelas professoras. Elas sdo a voz
autorizada, visto que procuram ‘apreender’ o sentido do texto e traduzi- 1o para seus alunos.
O texto apresenta-se, dessa forma, como portador de um Unico significado que precisa ser
‘extraido’, negando assim a possibilidade de diferentes interactes entre texto e leitor, afim
de ‘atribuir’ a ele os significados possiveis, segundo os indicios contextuais. Assim como
Foucambert (1997, p. 95)



Faco parte daqueles que pensam que ler € atribuir (e ndo extrair de) um (e ndo o)
significado a um texto, que o significado ndo esta tal e qual no texto para que
baste extrailo, que essa elaboracdo de um sentido resulta de uma singular
colaboragdo entre o autor e o leitor, na qual o primeiro antecipa a atuagdo do
segundo dissemina indicios que precisam ser interpretados para adquirir sentido.

Essa concepcdo do que sga o ato de ler, tdo necess&ria a aprendizagem de
leitura que se d& também na escola, parece presente na atuacéo de apenas uma professora,
segundo os dados coletados. A iniciativa de levar os alunos atribuirem sentido ao texto,
baseados na sua experiéncia pessoal, nos objetivos de leitura, e nas manifestacbes de
género sO foi constatada nas aulas de P1. Nas discussdes que a professora propiciava em
sala havia sempre um movimento de construir um significado que viesse da fala do autor,
somada a faa interior de cada um que lia e discutia as idéias do texto. Nesse aspecto sua

postura divergia muito das demais.

No tratamento com a leitura nas duas séries pesquisadas, as inferéncias que
somos levados a fazer, mostram que ha uma diminuic¢éo das atividades que preparam para
0 ato de ler, a partir da quinta sé&rie. O dominio do contelido passa a assumir uma
importancia tdo grande que as habilidades para chegar até ele ndo sdo perseguidas com
tanto afinco. As aulas sdo predominantemente expositivas e o trabalho de leitura pressupde
quase sempre uma construcdo univoca de sentido, a partir da interpretacéo da professora. A
maioria delas que se esforcava para decodificar a fala do autor, quando assumia, pelos
conhecimentos prévios que julga possuir, a condi¢do de intérprete privilegiada do texto,
como setivesse 0 poder de auscultar secretamente o autor. O uso frequiente da pergunta aos
alunos. “O que o autor quer dizer?’ iniciava-0os numa verdadeira na caga ao tesouro —
outrora escondido pelo autor — e acabava quase sempre num monologo da professora para
os aunos, sem levar em conta se estes de fato compreenderam. E assm, todos tinham

acesso a “versdo autorizada do texto” (KLEIMAN, 1993).

Essa prética era reforcada pela caracteristica dos exercicios aplicados para
fixacdo do contelido dos textos, na sua maioria de cunho reprodutivo. Freqlentemente ndo
havia um esforco de interpretacdo e, quando issO era necessario, 0s alunos acabavam
repetindo a versdo da professora. Ao final desses exercicios, havia sempre uma corregdo
coletiva, a fim de garantir que os alunos fossem capazes de reproduzir fielmente o que
viram e ouviram, ja que esse material serviria de apoio no preparo para as avaliagdes. Estas
Ultimas tinham o objetivo Gnico de medir o quanto conseguiram “reter da matéria

ensinada” em cada uma das disciplinas da quinta série. Sgja na posicéo de leitor, sgja na



posicdo de aprendiz, o aluno encontra-se sempre no polo da recepcdo. Seu papel € o de

receber as informagdes e devolvé-lastal qual Ihe foram passadas.

Apesar das evidéncias apontadas, ndo ha como afirmar que até a quarta série
“tudo sdo flores’ e na quinta esté instalado o caos. Encontrei na atuagéo de P5 e P6 muitos
indicadores do propésito de auxiliar os alunos na formacao de estratégias de leitura, além
de outras manifestacOes isoladas. Diferente de suas colegas, essas duas professoras da
quinta série se mostraram incomodadas com as dificuldades dos aunos e utilizaram
estratégias que acreditam ser eficientes para sanar as deficiéncias na compreensdo dos
materiais lidos. Ao empenharemse no levantamento de conhecimentos prévios, na
antecipacdo do conteido do texto, por meio da explicagdo do titulo ou de expressdes
desconhecidas acreditam estar despertando nos alunos o interesse para a leitura. No
entanto, também trazem uma concepcdo de que leitura produtiva é aguela que possui
fluéncia e ritmo constante, e pressupde o dominio de todas as palavras do texto. Dessa
forma o trabalho com as habilidades de leitura ora fluente e a consulta ao dicionério
mantém a mesma frequiéncia nas duas séries. Parece ser essa uma competéncia que a escola

precisa desenvolver atodo custo, na concepcao da maioria das professoras.

A atuacdo dessas duas professoras, no entanto, esta fundamentada apenas na
experiéncia (empirica) e na intuicdo. Suas inquietacdes pessoais, aliadas a observacéo da
resposta dos alunos as diferentes propostas que lhes séo feitas sdo a base de um saber que
construiram ao longo de sua jornada e orientam suas atividades, dentre elas a utilizacéo de
textos em sala de aula. Ambas anseiam por compreender os mecanismos envolvidos na

leitura a fim de tomarem decisdes seguras em sala de aula.

A contribuicdo que pesguisa me permite trazer a comunidade académica

sugere, entdo, que:

- Nossos alunos ndo estdo sendo inseridos na cultura do texto que impera na
sociedade contemporanea. Os diversos suportes de texto circulam entre nds e impdem sua
obrigatoriedade. Cada vez mais € necessario saber ler, ndo apenas ser afabetizado Cada
vez mais o texto se interpde entre o individuo e suas aspiracfes, entre o individuo e sua
efetiva participacéo social (Barbosa, 1994, p. 74). E a escola enquanto se preocupa apenas
em ensinar as descrigdes e prescricbes da norma culta, mostrar a beleza do codigo nos

modelos perfeitos em que se apresenta, classificar, explicar, ditar regras de uso, ndo



prepara seus alunos para fazerem uso competente e frequente da leitura e da escrita em
situacOes reais de uso fora dela. Em outras palavras, a escola ndo estd preparada para

agenciar ou garantir as condicoes de letramento de seus educandos.

- E preciso investir na formagio dos professores para o trabalho com a leitura. A
escola de gque eles sdo fruto também ndo os preparou para desenvolverem sua propria
competéncia leitora, segundo as demandas sociais que existem hoje. Sua formagéo inicia
ndo engloba os aspectos tedricos ou praticos no tocante ao ato de ler. N&o podem dar conta
dos inlmeros géneros textuais que entram para a sala de aula e que acabam sendo tratados
como se fossem escritos para uma situacdo didatica. Os cursos de formagdo de professores
devem, portanto, repensar a questdo da leitura, sgja quando propdem as leituras de que
utilizam para aprendizagem, sga instrumentando os futuros professores para

compreenderem como se da a aprendizagem por meio da leitura.

- Um outro modelo de formacdo deve se concretizar na escola, para os professores
em exercicio. Para isso, fazse necessario ouvir os professores que estdo em sala de aula,
para que faem de suas necessidades e suas inquietacbes na busca de solucéo para o
problema. N&o basta informar-Ihes o que fazer, mas leva-los a refletir sobre suas proprias
estratégias de leitura, a compreender 0s processos cognitivos envolvidos nessa tarefa e, por
fim, a ouvir atentamente seus alunos, quando estes também expdem suas dificuldades com
o texto. Na voz do aluno e do professor, encontramos muitos indicios do que precisa ser
feito. Escutélos parece ser o primeiro passo, se queremos realmente tornar eficiente a

utilizagdo de textos em sala de aula.

Para finalizar, proponho ao leitor um retorno a epigrafe que encabeca essa
conclusdo. Esse professor, que temos na escola hoje, oferece o que sabe e 0 que pensa
saber. Esta em busca de seu papel e vé-se inlmeras vezes o “malabarista de palavras’,
aguelas que os alunos nNdo conseguem manipular, por que pertencem a um nivel de
linguagem que ainda ndo alcancaram. Seus alunos sdo “peregrinos iletrados’ a espera de
“um trovador” que lhes possa decifrar as mensagens do texto, ja que a eles nédo € garantido

0 acesso.

Mergulhado no malabarismo de palavras, o professor anseia por dias melhores,
por modos eficientes de ensinar com textos. Enquanto ndo os tém, alguns fazem o que

sempre fizeram e lamentam as dificuldades de seus alunos. Outros se inquietam, tentam



inovar e buscam as solucdes que lhes parece convenientes. E a leitura, matéria prima para a
aprendizagem na escola, continua distante do que a vida, fora dela, espera de cada um de

SEUS EJressos.



GLOSSARIO

Cdbdigo: Sistema amplo de signos convencionados socialmente, a fim de garantir a

organizacdo da mensagem que circula entre 0s comunicantes. falante e o ouvinte (nas
relacOes orais), escritor e leitor (nas situagdes de escrita).

Comunicacao: O termo comunicacdo é usado neste estudo para exprimir o contato verbal
entre pessoas, garantindo a mutua compreensao e o compartilhar de idéias e informagoes.

Concepcao dialética: Relativo ao conhecimento adquirido segundo uma doutring, cuja
idéia central é a de que o0 mundo ndo pode ser considerado como um complexo de coisas
acabadas, mas em processo, em que 0S conceitos estdo em constante movimento e sdo
frutos de argumentos antagbnicos que caminham em direcéo a uma resposta (sintese).

Contexto: Conjunto de elementos que compdem a situacéo na qual o texto esta inserido,
como o tema, as condi¢cBes de producdo, intencbes, funcdo social em que € utilizado e
leitor a quem se destina.

Dialogicidade: Caracteristica essencial e principio constitutivo da linguagem. Segundo
Bakhtin, € condicéo de sentido do discurso, ja que o sentido ndo esta na palavra em si, mas
na interacdo verbal entre o os sujeitos envolvidos no diaogo.

Discurso: E a linguagem posta em acgéo, a lingua assumida pelo falante. Todo enunciado
superior a uma frase, considerado do ponto de vista das regras de encadeamento das
sequiéncias das frases.

Enunciagdo: E o ato de utilizago da lingua, transformando-a em discurso capaz de
promover ainteracdo entre locutor e interlocutor(es), durante a emissao de enunciados.

Enunciado: E o produto da enunciacéo, uma seqiiéncia acabada de palavras de uma lingua
emitida por um ou mais falantes, que tenha significado, segundo a uma situacdo especifica
de comuni cagéo.

Esfera social de atividade: S&o os diferentes campos da atividade humana, determinados
por um contexto social e histérico, em que ocorrem os fendmenos relativos a linguagem.
Neles a enunciagcdo obedece as condic¢des de producgdo, de circulagcdo e recepcao.

Estratégias de leitura: Plano sistematico e consciente para melhorar o desempenho na
compreensdo de textos, reconhecendo a sua sucessao tematica. Supde o uso de habilidades
como: reconhecer a organizagdo interna de um texto, selecionar informagdes importantes
de acordo com os objetivos de leitura, montar esquemas ou resumos, €tc.

Género: Qualquer tipo de discurso que possui convencgdes tipificadas e distinguiveis de
forma, estilo ou contelldo em contextos recorrentes. Na concepcao bakhtiniana, géneros do



discurso sdo tipos relativamente estévels de enunciados, proferidos e articulados conforme
condigdes e finalidades especificas.

Hipertexto: Texto eetrénico. Um sofisticado programa (informatizado) que permite ao
usuario (leitor) movimentar-se entre os textos diversos e relacionar textos, gréficos,
imagens e dados sonoros de acordo com novos padrdes em qualquer ordem desejada.

Interacdo: Qualquer influéncia mitua ou efeito reciproco de natureza geral, entre seres
diferentes.

I nterlocucao: Conversacdo entre duas ou mais pessoas. E a troca verbal entre dois ou mais

falantes, de modo que haja de um lado a producdo de enunciados e de outro, uma escuta ou
resposta.

Interlocutor: Aquele que recebe enunciados produzidos por um locutor ou que responde a
eles.

Leitura: A percepcdo e compreensdo de mensagens escritas, por meio de um processo de

decodificaco e interpretacdo. E o ato de “questionar algo escrito como tal, a partir de uma
expectativa real, numa verdadeira situacéo de vida” (JOLIBERT, 1994).

Ler: Ler é compreender um texto, dar sentido ao que esté escrito; interpretar o que diz um
texto; descobrir-1he significado. E uma interacéo entre o pensamento ativo do leitor e o que
diz o texto. (SOLE, 1998).

Linguagem: O uso convencional e sistemético de sons, sinais ou simbolos escritos por
meio dos quais um grupo interage.

L ocutor: Aquele que fala ou que produz enunciados.

Mediacdo semidtica: O termo designa “a funcdo que os sistemas gerais de sinais
desempenham nas relagBes entre os individuos e destes com 0 seu meio” ou, cOMO
proposto nos trabalhos de Vygotsky, designa “a funcdo dos sistemas de signos na
comunicagao entre os homens e na construcéo de um universo sociocultural” (SIRGADO,
2000, p. 38).

Pacto de leitura: Pelo termo pacto de leitura, entende-se “a interacdo que o leitor
estabelece com o texto, interferindo na sua forma de recepcéo” (PAULINO, 2001, P. 31).

Polifonia: Emprega-se o termo polifonia para caracterizar um certo tipo de texto, aquele
em que se deixam entrever muitas vozes, por oposicdo aos textos monofdnicos, que
escondem os didlogos que os constituem. (BARROS, 2003, p. 5)

Polissemia: Fendbmeno que consiste na multiplicidade de significacBes para uma paavra
ou texto.



Portadores de texto (ou suporte): Materiais impressos que permitem a circulacéo de
textos. jornais, revistas, livros, panfletos, enciclopédias...

Préticas sociais: Praticas de interacdo por meio da linguagem: conversa informal, leitura
(ou escuta) de jornais, avisos, panfletos, etc.

Significado: Aquilo que se quer dizer ou aguilo que se entende por meio de uma unidade
linglistica, levando em conta o contexto social no qual é usada.

Signo: A representacéo fénica ou gréfica de uma palavra com um referente gque tem um
significado em si. Qualguer coisa gque se usa para representar outra.

Texto: Conjunto de enunciados lingisticos, submetidos a analise, organizados de acordo
com uma sequiéncia e progressao tematica definida.
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ANEXOS

Roteiro da entrevista com as professoras

Nome:
|dade:

1. Qua asuaformacao profissional (cursos, onde cursou, ano que concluiu)?



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Costuma participar de cursos de atualizacdo, palestras, debates? Oferecidos por quem?
Quem custeia 0s seus cursos? Vocé acha que tem um bom aproveitamento desses
Cursos?

Ha quanto tempo leciona? Quais os nivels de escolaridade ou disciplinas com os quais
vocé jatrabalhou?

Ha quanto tempo trabalha nesta escola? Por que a escolheu? Gosta de trabalhar agui?
O que alevou a escolher esta profissao?

Como vocé se vé como professor (considera-se bem sucedida, tem frustragdes, gosta do
que faz)?

Em relagdo a sua profissdo, que fatores a deixam feliz? O que a entristece?
Ha alguma coisa que vocé gostaria de mudar em sua prética? Explique:
Quando recebe uma nova classe, qual a sua maior preocupagao?

O que voceé diria gue é a sua meta (objetivo) principal em relacdo aos alunos?

Que compromissos (politicos, ideologicos, morais, religiosos, profissionais ou
pedagdgicos) orientam a sua prética docente?

Quais sdo as suas dificuldades no dia-a-dia, em relacéo ao trabalho?
O que voceé considera ser a sua marca pessoa de trabalho?

Para vocé em que medida o plangamento e a organizacdo dos contetdos influem no
processo de aprendizagem?

Como vocé avalia os livros didaticos adotados pela sua escola?

V océ conhece 0s PCNs? Tem buscado neles orientacGes para a sua prética pedagogica?
Justifique:

Como vocé avalia o desempenho de seus alunos em relagdo a leitura ao iniciar 0 ano
letivo?

A que vocé atribui as dificuldades de seus alunos em relacdo a leitura?
De gue maneira voceé tenta ajudé- |os a sanarem essas dificul dades?

Como vocé escolhe um texto para utilizar em sala? Quais sdo os critérios adotados por
VOCE nesta escolha?



21. Que tipos de textos vocé considera importantes trazer para a sala de aula? Que tipo
vocé dispensaria?

22. Como devem ser trabalhados? (considerar as diferentes tipol ogias citadas)

23. Vocé acha que seus dunos desenvolvem estratégias diferentes para a leitura dos
diversos tipos de textos? O que vocé observa na pratica?

24. Vocé jatrabahou com estratégias de antecipacéo do contetido do texto? Como o fez?
Vocé acha gque elas auxiliam na compreensdo do texto? Em que medida?

25. Que aspectos do texto vocé acha importantes trabalhar como os seus alunos?

26. Ha algo que vocé gostaria de saber sobre o trabalho com textos em sala de aula? VVocé
sente alguma dificuldade nesse aspecto?

27. Como vocé avalia, em seus alunos, a habilidade de adquirir informacfes consistentes a
partir da leitura?

28. Haago que vocé gostaria de acrescentar?

Roteiro da entrevista com os alunos

Para ouvir os alunos foi realizada uma entrevista semi-estruturada e coletiva,
seguindo os passos abaixo:

1. Conversa com 0s aunos sobre como seria a entrevista: 0s trechos que seriam lidos, o
tipo de questdes que seriam feitas, a maneira como deveriam solicitar a palavras, ja que se
tratava de uma entrevista coletiva.

Leitura do primeiro trecho para os alunos:



Um ano de historias na cabeceira da cama dele, tudo bem. Dois anos, vai. Trés,
limite. Isso totaliza mil e noventa e cinco histérias, a base de uma por noite. 1095, € um
nuimero! E se fosse s6 0 quarto de hora do conto... mas tem o tempo que o antecede. O que
€ que eu vou contar esta noite? O que € que eu vou ler?

[...] No comego ele nos ajudava. O gque 0 seu encantamento exigia de nds ndo era
uma histéria, mas a mesma historia.

— Qutra vezl Outra vez o Pequeno Polegar! Mas meu filhote nédo existe s o
Pegueno Polegar, olha s, temo...

Pequeno Polegar ou nada.

Quem diria que iriamos sentir falta da época feliz em que sua floresta era
povoada somente pelo Pequeno Polegar? Por um pouco mais e chegariamos até a nos
maldizer por termos ensinado a ele a diversidade, dado a escolha.

—Na&o, essa ndo, vocé ja me contou!

Sem se tornar uma obsessdo, a questdo da escolha virou um guebra-cabecas.
Incluindo algumas subitas resolucdes. correr no sabado a uma livraria especializada e
examinar a literatura infantil. No sabado seguinte passavamos ao préoximo. O que
continuava sendo para ele uma expectativa sagrada, havia adentrado, para nés, o dominio
das preocupactes domeésticas.

[...] Trapaceavamos vergonhosamente, também. Mais de uma vez negociamos o
preco gque a histéria valia para ele.

— Se voceé continuar, ndo vai ter historia hoje a noite.

Ameaca que raramente punhamos em execucdo. Dar um berro ou priva-lo da
sobremesa ndo trazia a menor conseguiéncias. Manda-lo para a cama sem a sua histéria
era mergulhar seu dia numa noite negra demais. Era abandona-lo sem o ter encontrado.
Punicdo intoleravel, para ele e para nés. (PENAC, 1993, p.37 e 38)

Questbes para verificar a compreensdo desse primeiro trecho:
- Vocés perceberam o tanto que ele gostava das histérias?

- Qual erapara€ele o pior castigo que havia?

- Que histéria ele gostava de ouvir?

4. Leitura do segundo trecho:

A escola veio na hora certa

E tomou o futuro pela méao.

Ler, escrever, contar...

No comeco ele sentiu um entusiasmo verdadeiro.

Que todos aqueles pauzinhos, lagos, curvas, redondos e pontezinhas juntos
formassem letras, era bonito! E aquelas letras juntas dessem em silabas, e que as silabas,
lado a lado, fossem palavras, ele nem acreditava. E que certas palavras fossem familiares,
era magico!

Mamée, por exemplo, mamae, trés pontezinhas, um redondo, uma curva, outra
vez trés pontezinhas, outros redondos e curvas, mais uma nuvem em cima e o resultado:
mamae. Como se recuperar desse deslumbramento? (PENAC, 1993, p.40)

5. Novas perguntas para garantir a compreensao do trecho.
- O que aconteceu agora com ele?
- Viram como ele ficou feliz ao aprender aler?



- Naopini&o de vocés, por que ele se sentiu assim?
6. Leitura do terceiro trecho, com algumas adaptacoes.

Assim, tocado pelo encantamento, ele volta da escola cheio de confianca em g, e
mesmo feliz, para sermos precisos. Exibe suas manchas de tinta como condecoragdes. As
teias de aranha de sua caneta de quatro cores sao para e e enfeites de que se orgulha.

[...] Ele chega, abre a mochila, expbe suas proezas, repete as palavras sagradas
(e, se ndo é mamée, sera papai, ou bala, ou gato, ou seu proprio nome...).

Na rua ele se transforma no substituto incansavel das grandes propagandas
publicitarias... Coca-cola, Riachuelo, Omo, Minerva, Campeiro, as palavras Ihe caem do
céu. Marca nenhuma de sabao resiste a sua paixao de decifrar:

— La-va-mais-bran-co” , 0 que é que é isso, “ lavamaisbranco” ?

[..] A escola 0 ensinava a ler, ele punha paix&o nisso, era uma virada na vida
dele... (PENAC, 1993, p.44)

7. Novas questoes.

- Vocés perceberam como ele era curioso e queria ler tudo o que via pela frente?

- Vocés perceberam a paixao que o Daniel tinha pela leitura e a felicidade de aprender a
ler?

- O que e comecou a fazer, depois que aprendeu a ler, quando saia nas ruas?

- Vocés ja passaram por isso?

- Como sera que vai ser 0 desempenho desse menino na escola?

- Vocés acham que ele vai continuar gostando de ler?

- Serd que va gostar de todo tipo de leitura?

- Na opinido de vocés, de que ele precisa para continuar gostando de ler?

8. Pausa na conversa para que 0s aunos pudessem anotar as suas respostas num
questionario com as questdes que ja vinhamos discutindo oralmente:
a) Como serd que vai ser o desempenho desse menino na escola? Justifique sua
resposta:
b) Vocé acha que ele va continuar gostando de ler e vai ter um bom desempenho nas
atividades de leitura? Explique:
¢) Nasuaopinido de que ele precisa para continuar gostando de ler?

9. Conversa sobre 0 que escreveram.

10. Questdes individuais relativas a experiéncia pessoal :

- Vocé também passou por esse encantamento quando aprendeu a ler? Como foi?

- Vocé gosta de ler até hoje?

- Vocé |é muito hoje?

- O que vocé gosta mais de ler?

- Quando vocé esta desocupado e resolve ler, 0 que vocé |1&?

- Vocé |éjornais e revistas? Consegue entender bem as noticias?

- Como é que voceé se sente quando alguém pergunta o que vocé entendeu do que leu?

11. Leitura do quarto trecho:



Ei-lo agora, adolescente recluso em seu quarto, diante de um, livro que ndo Ié.
Todos os seus desgjos de estar longe erguem, entre ele e as paginas abertas, uma tela
esverdeada que perturba as linhas. Ele esta sentado diante da janela, a porta fechada as
costas. Pagina 48. Ele ndo tem coragem de contar as horas passadas para chegar a essa
quadragésima oitava pagina. O livro tem exatamente quatrocentas e quarenta e seis.
Pode-se dizer 500 paginas! Se ao menos tivesse uns didlogos, vai. Mas ndo! Péginas
completamente cheias de linhas apertadas entre margens mindsculas, negros paragrafos
comprimidos uns sobre 0s outros e, aqui e acola, a caridade de um dialogo — um
travessdo, como um 04asis, que indica que um personagem a um outro personagem. Mas o
outro ndo responde. E segue-se um bloco de doze paginas! Doze paginas de tinta pretal
Falta de ar! Ufa, que falta de ar! [...] Pagina quarenta e oito... Se a0 menos conseguisse
lembrar do contelido dessas primeiras quarenta e oito paginas! E nem ousa se colocar a
pergunta gque lhe sera feita, inevitavelmente. O que vocé entendeu?

[...]. E grosso, é compacto, € um objeto contundente, o tal livro. Pagina quarenta
e 0ito ou cento e quarenta e oito, qual é a diferenca? A paisagem € a mesma. Ele revé os
|&bios do professor ao pronunciarem o titulo. Ele escuta a pergunta unissona dos colegas.

- Quantas paginas?

- Trezentas ou quatrocentos...

(Mentiroso...).

- E pra quando?

O anuncio da data fatidica provoca um cortejo de protestos:

- Quinze dias? Quatrocentas paginas (quinhentas) pra ler em quinze dias! Mas
nOs ndo vamos conseguir nunca, Professor!

Professor ndo negocia.

Um livro € um objeto contundente e um bloco de eternidade. E a materializagio
do tédio. “ O livro” . (PENAC, 1993, p.22 e 23)

12. Questdes sobre o ultimo trecho lido:

- O que aconteceu com ele?

- Por que sera que ele desinteressou-se?

- Sera que existe alguma coisa que faria ele se interessar de novo?

- Nés vimos que ele ficou desinteressado pela leitura. Mas sera que ele se desinteressou
assim por causa do tipo de leitura, por causa da maneira que mandavam ele ler ou sera que
tem uma outra coisa que fez ele se sentir assim?

12. Pausa para os alunos responderem, por escrito, as Ultimas perguntas:
a) O gue Daniel esta sentido agora diante do livro que precisaler? Na sua opinido, por
gue ele se sente assim?
b) Vocé jateve uma experiéncia parecida comade Danigl?

13. Questbes voltadas a experiéncia de leitura em sala de aula:

- E ostextos que vocés precisam ler na escola, o que acham deles?

- Vocés costumam ler o capitulo inteiro do livro didatico (de Ciéncias, de Historia e
Geografia)?

- Quando vocés |éem esses textos, acham que conseguem entender direitinho?

- Como vocés acham que os professores poderiam trabalhar, na sala de aula, pra gudar
VOCEs a entenderem os textos que aparecem nos livros da quinta série?

- Vocés percebem muitas diferencas do livro da quarta série para o livro da quinta?






