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Debulhar o trigo
Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do pao

E se fartar de pao

Decepar a cana
Recolher a garapa da cana
Roubar da cana a dogura do mel

Se lambuzar de mel

Afagar a terra
Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, a propicia esta¢ao

E fecundar o chiao

(Chico Buarque & Milton Nascimento, 1976, Cio da Terra)
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RESUMO

Esta pesquisa teve origem em resultados recentes de programas de avaliacdo de rede
escolar. Alguns dados por ndés examinados evidenciam dificuldades em termos da
compreensdo leitora por parte dos alunos de 2°ano/2°ciclo do ensino fundamental no
Brasil. Nesse panorama, uma escola do Recife ficou colocada entre as quatro melhores da
Rede de Ensino do referido municipio, de acordo com os resultados da Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar (ANRESC) — 2005, empreendida pelo Ministério da Educagéo.
Segundo essa mesma avaliacdo, no balango nacional, a escola foi enquadrada na categoria
média ou acima da média. Nosso objetivo, a partir dai, foi analisar o discurso e a pritica de
duas professoras desse nivel de ensino da escola mencionada, buscando identificar alguns
fatores determinantes do sucesso de seus alunos. Observamos doze aulas de Lingua
Portuguesa de cada uma dessas docentes. Os dados foram analisados segundo uma
perspectiva metodoldgica qualitativo-indicidaria (SUASSUNA, 2007; GINZBURG, 1998).
Do ponto de vista tedrico, adotamos a visdo da lingua como prética social, por
considerarmos que a mesma se presta a andlise de mediacdes e discursos produzidos nas
aulas de leitura e interpretacdo de textos. Para compor nosso referencial tedrico, valemo-
nos tanto de autores que tratam do discurso propriamente dito (ORLANDI, 1987;
PECHEUX, 1987 e 1988; BAKHTIN, 1997 e 2003), como daqueles que tratam das
relacdes entre leitura e escola e defendem uma concepc¢io ampliada do ato de ler como
construcdo de sentido e prética transformadora (SILVA, 1999; GERALDI, 1995, 1996;
FREIRE, 1982, 1996, 2005, 2006; KLEIMAN, 1995, 1998, 2004; AGUIAR, 2004;
SOARES 1998, 2001; SMOLKA E GOES, 1993; BRANDAO E MICHELETTI, 2007;
CAGLIARI, 1991). A andlise dos dados na perspectiva do paradigma indicidrio de
pesquisa nos permitiu perceber que parece haver uma relacio entre os desempenhos dos
alunos e o modo como suas professoras concebem e praticam a leitura; concluimos
também que a mediacdo pedagdgica e o trabalho interpretativo encaminhado pelas
docentes, na medida em que estdo centrados na reflexdo, favorecem o desenvolvimento da
compreensdo, da criticidade e da argumentacdo dos alunos, podendo ser esse um fator
significativo para o sucesso da escola na avaliacdo institucional empreendida; por fim,
percebemos que o trabalho conjunto desenvolvido pelos membros da escola, relacionado a
escolha de géneros textuais significativos para os projetos diddtico-pedagégicos, é também
fundamental para a formacdo do leitor critico/proficiente.

Palavras-chave: Lingua portuguesa: ensino-aprendizagem; didédtica da linguagem; ensino
de leitura; pratica docente.



ABSTRACT

This research had its origin in recent results of school net evaluation programs. We have
examined some data that evidences difficulties in terms of the reading comprehension
between second year / second cycle students of elementary school in Brazil. In this
scenario, a school of Recife was placed among the four best of the Network of Education
of the municipality, according to the results of the National Assessment of Educational
Income (ANRESC) - 2005, undertaken by the Ministry of Education. According to this
same evaluation, in the national structure, the school was fit in the average or above
average rating system. Our aim, based on these considerations, consists in analyze the
speech and the performance of two elementary teachers from the mentioned school, trying
to identify some determinant factors in the students success. We have observed twelve
Portuguese Language classes from each teacher. The data was analyzed according to a
qualitative-indiciary methodological perspective (SUASSUNA, 2007; GINZBURG, 1998).
In a theoretical point of view, we adopted the vision of language as social practice, because
we considerate that it lends itself to analysis of mediations and speeches produced in the
classes of reading and interpretation of texts observed. To compose our theoretical
referential, we used both authors who deal with the speech itself (ORLANDI, 1987;
PECHEUX, 1987 and 1988; BAKHTIN, 1997 and 2003), and the ones who deal with the
relations between reading and school, and defend an extended conception about the
reading act as construction of sense and transforming practice (SILVA, 1999; GERALDI,
1995, 1996; FREIRE, 1982, 1996, 2005, 2006; KLEIMAN, 1995, 1998, 2004; AGUIAR,
2004; SOARES 1998, 2001; SMOLKA AND GOES, 1993; BRANDAO AND
MICHELETTI, 2007; CAGLIARI, 1991). The data analysis in the perspective of a
indiciary paradigm research had made us realize the details present in the conception and
practices of the observed teachers and, thus, we realized that it seems to have a relation
between the pupils performances and the way that their teachers conceive and practice the
reading; we also concluded that the pedagogical mediation and the interpretative work
directed by the teachers, as long as they are centered in reflection, can help the
development of understanding level, criticism and argument in students. It may be the
significant factor for the school success concerning the local and national valuation
income; and, finally, we realized that joint work done by members of the school, related to
the choice of significant textual genres to teaching-learning projects, is also essential for
the formation of the critical / proficient reader.

Keywords: Portuguese Language: teaching-learning; teaching of language; teaching of
reading; teaching practice.



O problema que se coloca ndo € o da leitura da
palavra mas o de uma leitura mais rigorosa do
mundo, que sempre precede a leitura da

palavra.

(Paulo Freire, 1981, A Importancia do Ato de Ler)



INTRODUCAO

A leitura é considerada como uma pratica fundamental, tendo em vista as diversas
funcdes que desempenha na sociedade, entre as quais podemos citar: a obtencdo de
informacgdo, o deleite e a fruicdo estética, o estudo, o desenvolvimento da capacidade
argumentativa.

Ler ndo € algo simples e nem estitico. A leitura, além de envolver aspectos
cognitivos, é permeada de interacdes e enunciados. Entdo, compreender um texto ndo é
uma atividade que o individuo aprenda a fazer sozinho. Ler um texto exige trabalho
conjunto, para que, aos poucos, cada um possa ir se constituindo como um leitor
auténomo. Além da autonomia, é importante que os cidaddos se tornem leitores criticos e
essa ¢ uma das fungdes e responsabilidades da escola, a qual cabe formar alunos com visdo
ampla dos fatos sociais.

Apesar do consenso em torno da importancia da leitura e do quanto ela contribui
com o desenvolvimento do individuo e da sociedade, vérios indicadores de sistemas de
avaliagdo de larga escala, como o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgado
Bésica, hoje ANRESC — Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar) e o SAEPE (Sistema
de Avaliacdo Educacional de Pernambuco), tém mostrado que os alunos brasileiros
apresentam dificuldades de compreensao de leitura.

No SAEB, especificamente, considera-se que ha quatro niveis para as habilidades
de leitura; sdo eles: muito critico, critico, intermedidrio e adequado, significando,

Ic spectivamente:
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a) muito critico: o aluno ndo desenvolveu habilidades de leitura minimas
condizentes com quatro anos de escolariza¢@o, ndo respondeu aos itens da prova e nao foi
alfabetizado adequadamente;

b) critico: o aluno ndo € um leitor competente, 1€ de forma pouco condizente com
a série e entende apenas frases simples;

c) intermedidrio: o aluno estd comecando a desenvolver habilidades de leitura,
mais proximas do nivel exigido para a série;

d) adequado: o aluno revela um nivel de compreensdo de texto adequado para a
série.

Dados do relatério do SAEB relativo ao biénio 2001-2003 mostram que apenas
4,8% dos alunos no Brasil atingiram o nivel de competéncia de leitura esperado para a
série na qual estudavam. Esse mesmo relatério informa que, em 2001, 59% dos estudantes
de 4° série do ensino fundamental, em termos de leitura, estavam nos niveis muito critico €
critico. Apesar de as pesquisas demonstrarem que esse percentual caiu, em 2003, para
55%, é importante salientar que, nesse ultimo ano, 18,7% dos alunos se enquadraram na
categoria muito critico, enquanto 36,7% ficaram na categoria critico e 39,7%, na categoria

intermedidrio, conforme a tabela abaixo:

Percentual de estudantes nos estagios de construciao de competéncias
Lingua Portuguesa — 4° série EF — Brasil — Saeb 2001 e 2003
TABELA 01
Estagio 2001 2003
Muito Critico 22,2 18,7
Critico 36,8 36,7
Intermediério 36,2 39,7
Adequado 4,9 4,8
Total 100,00 100,00

Fonte: INEP, BASE DE DADOS DO SAEB 2003
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Conforme o mesmo relatério, temos que, entre as regides do Brasil, o Nordeste esta
em nivel critico em termos gerais, melhor apenas em relagdo a Regidao Norte, como se pode

ver na tabela a seguir:

Percentual de estudantes nos estagios de construciao de competéncias
Lingua Portuguesa — 4* Série EF — Regioes — Saeb 2001 e 2003
TABELA 02
Estagio Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

2001 2003 | 2001 2003 | 2001 2003 | 2001 2003 | 2001 2003
Muito Critico | 22,61 21,18 | 33,42 2932 | 15,79 12,93 | 13,47 11,57 | 20,50 14,91

Critico 44,89 4524 | 41,75 41,85 | 30,82 31,03 | 3570 35,71 | 39,23 37,60
Intermedidrio | 31,00 31,86 [ 22,94 26,77 | 45,20 48,32 | 45,79 47,67 | 36,64 43,28
Adequado 1,51 1,72 | 1,88 2,06 | 8,20 7,72 ] 5,04 5,05 | 3,63 4,20
Total 100,00 100,00 | 100,00 100,00 | 100,00 100,00 | 100,00 100,00 | 100,00 100,00

FONTE: INEP, BASE DE DADOS DO SAEB 2003

Os indices acima mostram que a maioria dos alunos da escola bésica brasileira nao
conseguem compreender as perguntas dos testes e, assim, ndo apresentam respostas
satisfatdrias ou coerentes quando se trata de leitura. O gréfico abaixo, constante do relatério
SAEB 2003, traz indices que, apesar de um pouco melhores, estdio muito aquém da

realidade desejada (Fonte: INEP, base de dados do SAEB 2003).

Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 4° série E.F.
Pernambuco - 1995/2003

1995 1997 1999 2001 2003

Localmente, temos em Pernambuco o SAEPE (Sistema de Avaliacdo Educacional

de Pernambuco). O relatério do SAEPE 2002 (PERNAMBUCO, 2003) também indica um
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desempenho insatisfatério dos alunos de 4* série em relacdo a leitura: “O conjunto dos
alunos da rede publica de Pernambuco, em relacdo a portugués — leitura de textos —, se
revela longe de um pardmetro que se possa considerar de exceléncia, se considerarmos
nivel de exceléncia um patamar de, pelo menos, 80% de acerto.” (PERNAMBUCO, 2003,
p- 45).

Em termos de competéncias e habilidades de leitura, sdo utilizados, no SAEPE, os
chamados descritores curriculares, que indicam as competéncias esperadas do aluno e,
portanto, o conteido das perguntas constitutivas do teste. Analisando alguns resultados do
ano de 2002, relativos a 4" série, constatamos que, do ponto de vista das competéncias
previstas nos descritores, os alunos nao ultrapassaram a mediania diante de questdes que,
além da compreensdo global do texto, exigiam o estabelecimento de relagdes entre suas
partes e a apreensdo de informagdes implicitas; em outras palavras, hd grandes dificuldades
da parte dos alunos quando eles tém que realizar operagdes proprias de um nivel de leitura
ndo-linear, ou mesmo processar informag¢des mais sutis ou menos evidentes.

O relatdrio ainda informa que em nenhum descritor (de um total de 13) foi atingido
um parametro superior a 57%, nem mesmo com relagdo ao descritor D001, que era o mais
simples de todos do ponto de vista cognitivo, isto é, nesse descritor, previa-se apenas a
localizacdo de uma informagdo explicitamente colocada no texto lido'. No exemplo que
vem a seguir, podemos observar que a resposta esperada estd presente no texto® de forma
explicita e, para que possamos identifica-la mais facilmente, sublinhamo-la. Vejamos a

questao:

" Os descritores foram numerados na matriz curricular de referéncia para o Estado de Pernambuco e no
relatério do SAEPE (2003) em funcdo de um cédigo estabelecido para o sistema. Mantemos aqui essa
numerag¢ao, embora ela ndo seja relevante para nossa discussao.

% Texto retirado da prova do SAEPE-2002, aplicada com os alunos do 2* ano do 2° ciclo. A prova contém 34
questdes de interpretagdo.
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Questdo 3
MOGLI, O MENINO LOBO

Baguera, a pantera negra boazinha, tem bons ouvidos. Ela conhece todos os ruidos da floresta.
Nesta noite, um grito esquisito faz com que ela levante as orelhas. Ndo é um pdssaro... um lobinho também
ndo... um macaco, talvez... Mas ndo! E um filhote de homem abandonado numa cesta!

“Se ele ficar aqui”, pensa Baguera, “em pouco tempo os crocodilos vdao comé-lo. Vamos levd-lo
para Aquera, a mamde loba. Ela adora criangas... e mesmo que esta seja um pouco diferente, ela vai amd-lo
como se fosse dela”.

E foi assim que Mogli, o filhote de homem, cresceu feliz entre seus irmdos lobinhos!

DISNEY, W. Mogli, 0 menino lobo. Trad. Crivo Ed. SP, Siciliano, 1990, p. 2-5.

3) Ao se deparar com o filhote de homem abandonado na floresta, Baguera resolve:
(A) comer a crianca.
(B) da-lo aos crocodilos.
(C) leva-lo a Aquera.
(D) abandona-lo na cesta.

Questdo de prova aplicada no SAEPE 2002
Fonte: Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado de Pernambuco

Um outro exemplo digno de comentério é o descritor de numero 11: estabelecer
relacdes entre partes de um texto, a partir da repeticdo ou substituicio de um termo;
especificamente, pretendia-se, com a questdo formulada, que o aluno relacionasse o
pronome obliquo “a” a um referente substantivo citado anteriormente. No caso, o indice de

acerto ficou em 27,8%. Vejamos o exemplo abaixo:

Questio 2
A MENINA DO MAR

Marcelo aproxima-se do mar com uma pipa na mdo. A praia estd deserta. O sol vem rompendo
devagarzinho. O menino gosta de soltar pipa com os pés dentro d’dgua. E quando a cidade ainda estd
dormindo.

De repente, Marcelo ouve um barulho atrds de si. Vira-se e depara com uma menina, saindo do
mar. Uma menina bela mas estranha. Ela traz na cabe¢a uma estrela de prata e o vestido é um espetdculo de
cores: verde, azul, vermelho e amarelo. Sobre o vestido uma infinidade de colares feitos de conchas e algas.

O menino joga a pipa no chdo e olha, extasiado, para a menina.

— Uma “hippie” do mar! — exclama, encantado.

A menina dirige-se para Marcelo e toma-lhe a mdo. O seu rosto brilha tanto quanto a estrela de
prata que traz sobre a cabega, e para espanto do menino, diz para ele apenas uma palavra: AMOR. (na terra
a gente diz: “como vai?” — pensa Marcelo)

Mas ndo diz nada e segue a menina do mar, leva Marcelo e este se sente flutuar, levitar, igualzinho
a menina cujos pés parecem ndo tocar no chdo. Ambos dangcam um bailado que é puro sonho enquanto se
ouve uma voz, quase em surdina, cantando:

“Quem quer bem dorme na rua,

Na porta do seu amor,

Do sereno faz a cama,

Das estrelas faz a cama,

Das estrelas o cobertor”.
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Dangando, ainda, os dois meninos come¢cam a entrar na cidadezinha adormecida. Ndo se vé viva
alma. Nem um som rompe o siléncio da cidade deserta.

Assim que a menina do mar toca no chdo das primeiras ruas, pisa na calgcada com seus pés que
aparecem envolvidos em pantufas de prata, a rua fica iluminada. Como se o sol, de repente, a envolvesse

toda. (...)

AMARAL, Maria Liicia. In. Fic¢cdo — revista Mensal de Contos, Rio de Janeiro, n. extra, p. 29, 1978.
2) Em “Como se o sol, de repente, a envolvesse toda”, o termo “a” se refere a
(A) cidade.
(B) menina.
(C) praia.
(D) rua.

Questao de prova aplicada no SAEPE 2002
Fonte: Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado de Pernambuco

Indice similar (29,3%) foi obtido no descritor que tinha como objetivo identificar
locutor e interlocutor com base no discurso direto e/ou indireto (descritor n° P0O02). Note-
se, inclusive, que os dois ultimos descritores aqui comentados exigiam algum
conhecimento de conceitos e formas usualmente trabalhados na escola, como parte dos
estudos gramaticais (pronomes e discurso direto/indireto). Vejamos a questdo sobre os

tipos de discurso.

Questao 11
A fada que tinha idéias

Clara Luz era uma fada, de seus dez anos de idade, mais ou menos, que morava ld no céu, com a
senhora fada mde. Viveriam muito bem se ndo fosse uma coisa: Clara Luz ndo queria aprender a fazer
mdgicas pelo Livro das Fadas. Queria inventar suas proprias mdgicas.

— Mas minha filha — dizia a Fada-Mde — todas as fadas sempre aprenderam por esse livro. Por
que s6 vocé ndo quer aprender?

— Nado é preguica, néo, mde. E que néo gosto de mundo parado.

— Mundo parado?

— E. Quando alguém inventa alguma coisa, o mundo anda. Quando ninguém inventa nada, o
mundo fica parado. Nunca reparou?

— Nao...

— Pois repare so.

A Fada-Mae ia cuidar do seu servigo, muito preocupada. Ela morria de medo do dia em que a
rainha das Fadas descobrisse que Clara Luz nunca saira da Licdo I, do livro.

A rainha era uma velha fada muito rabugenta. Felizmente vivia num paldcio, do outro lado do
céu. Clara Luz e a mde moravam numa rua toda feita de estrelas, chamada Via Ldctea. A casinha delas
era prata e tinha um jardim de flores prateadas.

— Minha filha, faca uma forcinha, passe ao menos para a Licdo 1l ! — pedia a Fada-Made, aflita.

— Ndo vale a pena, mamde. A licdo um jd é tdo enjoada, que a dois tem que ser duas vezes pior.

— Mas enjoada por qué?

— Ensina a fabricar tapete mdgico.

— Pois entdo? Jd pensou que maravilha saber fazer tapete mdgico?
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— Ndo acho, ndo. Tudo quanto é fada so pensa em tapete mdgico. Ninguém tem uma idéia nova!

Clara Luz estava sempre fazendo experiéncias com sua vara de conddo. Jd de manhd cedo,
reparava no bule de prata (tudo na casinha delas era de prata, até a mobilia). Olhava para ele e tinha
uma idéia:

— Tem bico. Dd um bom passarinho.

E transformava o bule em passarinho. (...)

ALMEIDA, Fernanda Lopes. A fada que tinha idéias. Sio Paulo: Atica, 1996. p. 3-4.

11) Que trecho representa a fala da Fada-Mae?
(A) “A Fada-Mae ia cuidar do seu servi¢o, muito preocupada.”
(B) “Clara Luz estava sempre fazendo experiéncias com a sua vara de conddo.”
(C) “Nio é preguica, ndo, mamde. E que ndo gosto de mundo parado”.
(D) “Pois entdo? J4 pensou que maravilha saber fazer um tapete migico?”.

Questdo de prova aplicada no SAEPE 2002
Fonte: Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado de Pernambuco

Percebemos, através desses dados, que alunos de 4 série, em Pernambuco, fazem
mais freqiientemente a leitura literal do texto, revelando dificuldade na construgdo de
sentidos e na realizagdo de inferéncias. A média mais alta foi 57,1%, obtida quando se
testou a compreensao do efeito de sentido do uso da pontuag@o expressiva — interrogacao,
exclamacao, reticéncias (descritor DO16). O relatério SAEPE em questio diz que somente
3 entre os 13 descritores se situam no intervalo entre 51% e 57%, estando todos os demais
abaixo desse nivel (PERNAMBUCO, 2003, p. 45).

E notério que os alunos ndo passam do nivel mediano no que tange a leitura.
Conforme os resultados gerados e aqui comentados, existem dificuldades para ensinar o
aluno a ler de forma a extrapolar os significados literais do texto, ler de forma a tornar-se
sujeito do ato de ler.

Além disso, algumas experiéncias que vivenciamos enquanto docente de 2° ano do
2° ciclo da Rede Municipal de Ensino do Recife também nos indicaram problemas no
campo da leitura. Um dado que tem nos chamado a atencdo ¢é a dificuldade que os alunos

revelam de compreender o que léem, apesar de, na aludida rede de ensino, termos uma

proposta curricular atualizada e uma politica consolidada de formagdo do magistério.
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Para exemplificar o que foi dito anteriormente, podemos resgatar uma experiéncia
de leitura®, vivenciada em nossa pratica pedagogica, na qual foi feito um trabalho de
compreensdo coletiva do livro: “Tem uma histéria nas cartas da Marisa”4, de autoria de
Monica Stahel.

Esse trabalho foi realizado numa turma de 4* série do ensino fundamental e fazia
parte de um projeto desenvolvido na escola que tinha como tema: “Ler e reler o mundo™”.
Na aula, as perguntas propostas pela professora objetivavam que os alunos pudessem ativar
uma das estratégias de leitura que seriam as previsdes que o leitor faz sobre o que vai ler.
Assim, diante do titulo e das imagens do livro, os alunos foram relatando o que achavam
que poderia acontecer na historia.

Nesse momento, o objetivo foi atingido, ou seja, as criangas usaram dos seus
conhecimentos prévios para explanar idéias diante da imagem fornecida. Um outro dado é
que as criangas tiveram tido facilidade de comentar sobre o que achavam do assunto a ser
abordado; fizeram relatos com envolvimento sobre o que supostamente poderia acontecer
na histéria. A maioria dos alunos opinaram e questionaram a professora sobre a observagao
daquela imagem exposta. Observa-se que as estratégias empregadas nesse momento —
mobilizar conhecimentos prévios e levantar hipéteses sobre o conteido do livro a partir da
imagem da capa — independem da leitura do texto propriamente dito. Talvez por essa razao,
os alunos tenham tido mais facilidade de se expressar oralmente.

Por outro lado, no momento em que as criangas, depois de terem lido o texto, foram

refletir sobre as ligdes de vida que a histdria evidenciava, ndo souberam identifica-las e se

? Esse exemplo foi retirado dos registros do didrio de classe que fizemos enquanto professora da Rede
Municipal de Ensino do Recife no ano de 2005.

* A leitura desse livro remete a decifracio de um mistério. O texto é escrito em forma de carta e traz
narrativas que conduzem a solugd@o do referido mistério.

> O trabalho com o livro: “Tem uma histéria nas cartas da Marisa” também ¢é sugerido no livro didatico de
lingua portuguesa adotado na escola (Portugués — uma proposta para o letramento, de autoria de Magda
Soares, Ed. Moderna, vol. 4). Nesse mesmo livro, propdem-se questdes de formacdo cidada, conteido
explorado no projeto da escola.
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calaram diante dos questionamentos levantados, rejeitando, assim, essa proposta de trabalho
da professora. Pudemos perceber com isso que, no momento da reflexdo sobre a
compreensdo do texto, os alunos ndo conseguiram expor o que teriam lido, ou melhor, o
que teriam compreendido apds a leitura.

Podemos citar um outro exemplo de trabalho com leitura e interpretagéo escrita. A
professora da turma B do 2° ano/2° ciclo, que participava do mesmo projeto mencionado
anteriormente, questionava-se sobre o “nivel elevado dos enunciados de compreensio dos
livros didaticos de Lingua Portuguesa". Em seus registros no didrio de classe, a professora
refere-se ao pouco envolvimento dos alunos em atividades de reflexdo oral e de
interpretacdo escrita dos textos lidos. Ela registra, com relacio a esse udltimo tipo de
atividade, que algumas perguntas de compreensdo, encontradas na pagina 192 do livro
didatico mencionado, exigiam do aluno o entendimento de uma reportagem sobre o tema
“humanos que passam o dia em uma jaula”. A professora faz referéncia, de forma mais
explicita, a quarta e a quinta questdes, dizendo que, ao responder, as criangas apresentaram
grande dificuldade de escrever sua opinido, como também de argumentar sobre o tema
€xXposto.

Transcrevemos abaixo as duas questdes em discussao:

4) A reagdo dos visitantes variou:
a) Alguns ficaram curiosos... Com vontade de saber o qué?
b) Outros ficaram espantados... Por qué?

¢) Outros aprovaram a experiéncia... Por que aprovaram?

5) A experiéncia fez o analista de sistemas Luis Augusto ver os seres humanos de um jeito diferente do que

ele costumava ver. Que jeito diferente foi esse?

Percebemos, no relato registrado pela professora em seu didrio de classe, que a sua

insatisfacdo era mais especifica no que tange as respostas escritas de seus alunos. O que
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observamos foi que a professora se queixava a todo o momento do “baixo nivel de andlise
apresentado pelos alunos”. Ela afirma que, mesmo no caso de respostas de cardter pessoal
ou daquelas em que se pode expressar livremente uma opinido, as criangas revelavam
dificuldades de refletir ou de construir argumentos plausiveis para responder
satisfatoriamente ao que lhes era perguntado. Ao comentar especificamente a questio
cinco, que possibilitava uma reflex@o sobre os seres humanos e um modo diferente de vé-
los, a docente destaca que os alunos entenderam literalmente a expressdo “homens na
jaula”. Na realidade, a professora tentou estimular os alunos a realizar inferéncias (no caso,
era preciso entender que os seres humanos também sido animais para dar uma resposta
adequada a questdo levantada).

As experiéncias relatadas acima permitem-nos afirmar que os alunos, em sua
maioria, tém dificuldades de ler e compreender até mesmo textos pequenos, além de
musicas, parlendas e poemas ja conhecidos. Diante disso, € comum ouvir dos professores,
no dia-a-dia da escola, frases como: “O aluno ndo entende nem o que ele mesmo escreve.”;
“Os alunos ndo respondem as questdes das atividades com coeréncia, pois ndo conseguem
compreender o que estd sendo solicitado na pergunta.”. E como se os alunos apenas se
preocupassem com a leitura para compreender palavras, ou ndo fossem competentes para
interpretar.

E importante relativizar os dados aqui expostos, considerando que eles nio
traduzem fielmente a realidade representada; sabemos, também, que hé limites no poder
explicativo desses dados, especialmente os estatisticos. De qualquer forma, achamos que
eles indiciam um quadro geral de dificuldades de leitura, de compreensio, de trato com o
universo referencial da escrita.

A constituicdo desse quadro, a nosso ver, pode ser relacionada a alguns fatos: (1) os

alunos apresentam dificuldade de compreender e, conseqiientemente, de argumentar sobre
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os temas trabalhados nas atividades de leitura por ndo vivenciarem uma pratica pedagogica
que valorize a reflexio e o didlogo; (2) nao ha diversidade de objetivos de leitura na escola;
(3) ndo s@o explorados, sistemdtica e intencionalmente, os diferentes gé€neros textuais
necessarios a formacdo do leitor critico/proficiente; (4) a leitura estd sendo trabalhada, na
sala de aula, como pretexto para se atingir os diferentes objetivos das diversas areas
curriculares, especialmente os de lingua portuguesa/gramatica; (5) pratica-se mais
comumente a leitura linear dos textos, deixando-se de lado seus aspectos textuais e
discursivos; (6) as estratégias didaticas t€ém-se resumido a leitura de um texto-base, seguida
de questdes e atividades de vocabuldrio, interpretacdo, redacdo e gramatica; (7) a leitura é
uma atividade fragmentdria, marcada pela artificialidade e pela descaracterizacdo dos
objetos culturais.

Entretanto, se, de um lado, temos um panorama de crise nas préticas escolares de
leitura, o qual se reflete no desempenho dos alunos avaliados no ambito dos sistemas de
larga escala, de outro lado, pudemos identificar, nos mesmos documentos que retratam a
crise, escolas que tém indicadores diferenciados e se situaram acima da média. Uma dessas
escolas pertence a Rede Municipal de Ensino do Recife e procuramos, entdo, investigar
como se ddo as prdticas de leitura em seu interior. Nossa pretensdo € analisar o que dizem e
fazem as professoras de modo a que a escola apresente resultados satisfatérios e seja
considerada uma referéncia dentro do sistema de ensino ao qual pertence.

Assim, buscamos identificar as concepcdes dos professores sobre o ensino da leitura
e as praticas que os mesmos vém desenvolvendo no sentido de formar o leitor critico e
proficiente, capaz de argumentar e fazer inferéncias. Buscamos, também, refletir sobre o
desempenho de estudantes em termos de leitura, o qual acreditamos ser reflexo das

concepgdes e praticas de leitura de seus professores.
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Em sintese, para a realizagdo desta pesquisa, tracamos os objetivos enumerados
abaixo.
e Objetivos gerais:

» Analisar e discutir concepg¢des de leitura de professoras de 2° ciclo do ensino
fundamental e verificar as possiveis relacdes entre essas concepgdes € as
préticas escolares de leitura por elas desenvolvidas.

» Refletir sobre o papel do professor enquanto mediador de situacdes escolares
de leitura com vistas a formacdo do leitor critico e proficiente, e assim,
contribuir com o debate sobre o processo ensino-aprendizagem-avaliacio da
leitura.

® Objetivos especificos:
» Analisar e discutir préticas de ensino de leitura desenvolvidas no 2° ciclo do
ensino fundamental, levando em consideracao:
a) objetivos, competéncias e habilidades desenvolvidas;
b) procedimentos metodoldgicos utilizados;
c) materiais de leitura utilizados pela professora;
d) formas de avaliacdo da compreensio leitora.
» Fornecer subsidios para a analise do livro didatico de lingua portuguesa e de

propostas curriculares oficiais, em particular no que tange a leitura.

Nas proximas secOes, apresentaremos, em seqiiéncia: o referencial tedrico, o
percurso metodoldgico, a andlise dos dados obtidos em nossa pesquisa e as consideracdes

finais, além da bibliografia e dos anexos.



A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a

percepcao das relagdes entre o texto e o contexto.

(Paulo Freire, 1981, A Importancia do Ato de Ler)
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1. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, trataremos de fundamentos relativos as concepgdes e praticas
escolares de leitura e que dardo sustentacdo a andlise dos dados empreendida mais adiante.
Partimos da idéia de que a linguagem humana é um fendmeno social, uma forma de
interacdo em diferentes contextos sdcio-histdricos e ideoldgicos (perspectiva enunciativo-
discursiva) e de que a leitura é um trabalho de construcdo de sentidos.

O capitulo esta dividido em quatro subpartes, que sdo: (1) Linguagem, texto, leitura
e escola; (2) A dimensdo cognitiva da leitura; (3) A dimensao lingiiistico-discursiva da

leitura; (4) Perspectivas metodoldgicas para o ensino da leitura.

1.1 - Linguagem, texto, leitura e escola

Sabemos da importincia, para o exercicio da cidadania, do acesso a informagdo e
da inser¢do autonoma dos sujeitos nas diversas esferas de interacdo social. Nessa
perspectiva, a leitura abre caminhos para que o individuo participe da vida em sociedade e,
por isso, acreditamos que a escola, além de desenvolver a aprendizagem da leitura, precisa
realizar um trabalho mais amplo de construcdo da competéncia discursiva de seus alunos e
alunas. E preciso planejar e executar um ensino que desenvolva a capacidade de
compreensdo, reflexdo e produgdo dos miltiplos sentidos em circulag¢do, de modo a formar
leitores atuantes e criticos.

Para que o trabalho pedagégico transcorra nessa direcdo, torna-se necessirio que
conhecamos as diferentes concepgdes de linguagem e saibamos distinguir aquela que pode

nos ajudar a compreender e desenvolver melhor as nossas praticas escolares de leitura. Ao
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tratarmos da formacdo do leitor na escola, € importante, pois, analisarmos quais sdo as
concepgdes de linguagem, texto e leitura que caracterizam suas praticas.

Os estudos no campo do ensino de lingua materna nos mostram que, durante muito
tempo, predominou a concep¢do de linguagem enquanto codigo/estrutura e a de texto
enquanto uma justaposicdo de palavras e frases. H4 mais ou menos trés décadas, a
linguagem passou a ser entendida como uma forma de interacdo situada em contextos
socio-historicos especificos; o texto, por sua vez, € visto, independentemente de sua
extensdo, como uma unidade de sentido resultante de processos interativos entre os sujeitos
da linguagem.

Essas concepcoes distintas de linguagem e texto acabaram por definir, no interior
da escola, dois modos também distintos de compreender a leitura e de ensinar a ler.
Martins (1994) assim sintetiza essas concepcoes:

1. leitura como decodificag@o de signos lingiiisticos, por meio do aprendizado por
condicionamento estimulo-resposta, numa perspectiva behaviorista-skinneriana;

2. leitura como processo de compreensdo abrangente, cuja dindmica envolve
componentes sensoriais, intelectuais, fisiolégicos, neurolégicos, tanto quanto culturais,
econdmicos e politicos, numa perspectiva cognitivo-socioldgica.

Apoiado na primeira concepgdo, o ensino tradicional levava o aluno a fazer um
trabalho de mera decodificagdo; era a leitura palavra por palavra, sem que o aprendiz
soubesse situar o texto lido em um conjunto mais amplo de significados. A leitura,
portanto, era considerada como decifracdo de um cédigo e reportava a uma concepgio
mecanica da linguagem. Neste caso, acreditava-se que apenas o conhecimento lingiiistico
estrito seria suficiente para se realizar a leitura do texto e que este seria dotado de apenas
um sentido, que seria reconhecido ou apreendido pelo leitor (Orlandi, 2001). O aluno

formado nesse contexto acaba por apresentar dificuldades no que diz respeito a
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compreensdo dos diferentes significados que estdo nas entrelinhas do texto, a extrapolacio
da sua linearidade.
Na segunda perspectiva, temos a leitura como atribui¢do de sentidos, a partir de

uma concepg¢do de linguagem como interagdo. Aguiar (2004) define a leitura como

uma atividade de percep¢ao e interpretacdo dos sinais graficos que se
sucedem de forma ordenada, guardando entre si relagdes de sentido.

z

Ler, assim, ndo € apenas decifrar pensamentos, mas perceber sua
associacdo logica, o encadeamento dos pensamentos, as relacdes entre
eles e, o que € mais importante, assimilar as idéias e as inten¢des do
autor, relacionar o que foi apreendido com os conhecimentos
anteriores sobre o assunto, tomando posi¢cdes com espirito critico, e
utilizar os conteddos ideativos adquiridos em novas situagdes (p. 34).

Orlandi (op. cit.) afirma que o sentido ndo estd dado previamente no texto. Segundo
sua perspectiva, o texto ndo é apenas produto, dai que, na leitura, devemos observar o
processo de sua producdo (logo, de sua significagdo). De modo correspondente, o leitor
nao apreende o sentido que estd no texto, fixado, mas atribui sentidos a ele. Para Orlandi, a
leitura € produzida e nela deve-se procurar determinar o processo € as condi¢des de
producdo do texto. Dai se dizer que “... a leitura € o momento critico da constituicdo do
texto, o momento privilegiado do processo de interagdo verbal, uma vez que € nele que se
desencadeia o processo de significacdo” (p. 37-38).

Nesse processo de compreensdo abrangente, ou seja, de extrapolacdo do sentido do
texto, o aluno torna-se sujeito do ato de ler, como diz Freire (2006). Esse sujeito, que
mobiliza sentidos antes mesmo da leitura de palavras, € leitor dos fatos e acontecimentos
sociais. A leitura favorece o entendimento do mundo; praticando-a, o leitor interpreta as
diferentes praticas sociais. A visdo de Freire da leitura de palavras enquanto leitura de
mundo € coerente com a pedagogia dialdgica e libertadora que ele defendia. Esta seria o

oposto da ‘“educacdo bancdria”, em que existe apenas transferéncia ou depdsito de

conhecimento do professor para o aluno (FREIRE, 2005).
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Silva (1999) postula, concordando com Freire, que a leitura deve conduzir a
interpretacdo da realidade e das ideologias. Sendo o ato de ler na escola marcado por
procedimentos rotineiros, é necessaria uma mudanca radical no trabalho de leitura na
escola. O autor coloca-nos, entdo, a seguinte questdo: “Como desenvolver e aprimorar o
potencial de leitura de mundo e da palavra que os alunos trazem para a escola?”’.

O professor tem um papel fundamental na formagdo do leitor proficiente. Tendo
isso em vista, Silva (ibid.) defende que se chegue ao “estatuto da criticidade da leitura”.
Esse estatuto s € atingindo pelo aluno quando existe uma organizacdo de dindmicas
pedagdgicas, em um processo de interagdo social desenvolvido pelo professor. O autor diz
que essas interacdes devem permitir que os alunos trabalhem na escola com trés
movimentos de consciéncia da leitura: (1) constatar determinados significados; (2) cotej-
los, ou seja, refletir sobre eles e (3) transformar, ou seja, ler para além das linhas e ampliar
os referenciais de mundo.

Ainda com relacdo ao papel do docente, Geraldi (1996) entende a leitura como uma
forma de didlogo que, na escola, se da entre aluno e texto; assim sendo, salienta que o
professor ndo deve ser “mera testemunha” desse didlogo; a ele cabe um papel ativo, na
medida em que pergunta, faz refletir, argumenta, escuta as leituras de seus alunos, “para
com eles reaprender o seu eterno processo de ler” (p. 126). As a¢des do professor podem
favorecer a aprendizagem dos alunos, tanto em termos das formas e configuracdes textuais,
quanto em termos de seus contetidos, desde que nos debrucemos sobre os textos munidos
de perguntas; a producdo de sentido dai resultante € que levaria a construgdo de categorias
e modos de compreensdo da realidade vivida, ou seja, reorganizamos nossas experiéncias e
visdes de mundo a partir da palavra que o outro nos traz nos textos que lemos.

E nessa direcdo que se devem configurar as metodologias de trabalho com a leitura

— a busca do texto se justifica pelas perguntas prévias que nos fazemos. Estas sdo
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diferentes das meras perguntas que fazemos por ji termos lido, as “perguntas didaticas”,
como denominadas por Geraldi (1995). A ida ao texto com perguntas prévias é que nos faz
realizar a leitura como discurso, um “didlogo em sentido enfatico de fala conjunta” (id.,
ibid., p. 170).

Tomando como base um trabalho de C. Hosenfeld sobre as caracteristicas do leitor
maduro em lingua estrangeira, Cintra (1986) estudou o desempenho de um leitor em lingua
materna. A autora constatou que as mesmas habilidades identificadas por Hosenfeld foram
verificadas num protocolo verbal de leitura de um texto académico por um leitor maduro
em lingua materna. A partir dai, Cintra caracterizou esse leitor maduro e apontou nele
algumas caracteristicas relevantes, tais como: manutencio da linha do significado principal
do texto, capacidade de fazer predicdes durante a leitura, percep¢do de marcadores no
texto, habilidade de fazer extrapolacdes, apresentacdo de posicionamento critico diante do
texto e autoconceito positivo.

Com o advento do conceito de “letramento” — termo utilizado por Kato (1986) e
posteriormente por Kleiman (1995) e Soares (1998) —, a escola tem ampliada a sua funcio:
¢é preciso ndo apenas ensinar a ler e escrever, mas inserir os alunos nas praticas sociais de
leitura e escrita. Nesse sentido, os textos auté€nticos, materializados em diferentes géneros,
aparecem como um material significativo de leitura e escrita, e de ensino-aprendizagem
dessas praticas. Mais ainda, trazem consigo a idéia dos processos enunciativos em que siao
produzidos, ultrapassando a abordagem predominantemente formal de tempos anteriores.

Para tracar o conceito de letramento, Soares (1998) frisa que o sentido desse termo
pode ser entendido como o resultado da ag¢do do ensinar e do aprender a ler e escrever, ou
seja, “o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como

conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita” (p. 18).
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Ampliando a definicdo literal do termo, Soares (1998) concorda com a concepgao
de Kirsch e Junbeblut (apud SOARES, 1998), que frisam que o letramento ndo ¢é
simplesmente um conjunto de habilidades que envolvem a leitura e escrita, mas significa
usar essas habilidades para atender as exigéncias que a vida em sociedade nos poe.

Nesse sentido, percebemos que o conceito de letramento estd além do proprio
conceito de alfabetizacdo e da leitura do cédigo escrito. A ldgica €, pois, a seguinte: o
individuo alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever, enquanto que o ser letrado é aquele
que sabe viver na condi¢do de quem sabe ler e escrever (SOARES, 1998). A autora ainda
afirma:

precisariamos de um verbo “letrar” para nomear a acdo de levar os
individuos ao letramento... Assim, teriamos alfabetizar e letrar como
duas acdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o ideal seria
alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se
tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado (1998, p. 47).

Soares (ibid.) acrescenta que viver em condi¢des de fazer uso do ler e do escrever é
envolver-se em prdticas sociais de leitura e escrita. Partindo desta premissa, a escola
podera proporcionar ao individuo a sua participagdo em diferentes praticas sociais de
leitura e isso formard as condi¢des necessdrias para o sujeito envolver-se em diferentes
eventos de letramento para que possa compreender criticamente as multiplas funcdes da
lingua escrita. Além disso, o alfabetizar letrando é uma prética defendida por Soares e
outros tedricos, que valorizam o trabalho envolvendo os géneros textuais que circulam
socialmente concomitante ao processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Esse
trabalho, que comeca desde de a alfabetizag@o, ou até mesmo antes, na educacgdo infantil, e
se prolonga pelos anos seguintes de escolarizacdo, € importante porque ressignifica as
préticas escolares de leitura e proporciona a compreensdo do aluno sobre a funcdo de

estudar os géneros textuais.
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Diante dessa perspectiva, as praticas de letramento devem ser objetivo central da
escola. E preciso que os professores facam dessas praticas momentos ricos em diversidade
textual e reflexdes favorecidas pela leitura. Acreditamos que essa pritica é estruturante
para a formacao do sujeito e, especificamente, do leitor critico. Assim, busca-se promover,
desde o primeiro contato do aluno com a leitura, uma prética significativa para o trabalho
de alfabetizar letrando e, conseqiientemente, para o desenvolvimento dos alunos nos anos
seguintes de escolarizac¢do, com as praticas de reflexdo e argumentacio sobre os temas e
fatos sociais trabalhados na escola.

Com esse trabalho, a escola poderd proporcionar os chamados eventos de
letramento®, que acreditamos serem significativos para a pratica discursiva. Segundo
Kleiman (1995), esses eventos de letramento resgatam o papel da escrita para que a mesma
seja significativa também no trabalho de interacdo oral. A autora exemplifica um evento de

letramento com uma crianca ainda nao alfabetizada. Ela afirma:

uma crianga que compreende quando um adulto lhe diz: “Olha o que a
fada madrinha trouxe hoje!” estd fazendo uma relagdo com um texto
escrito, o conto de fadas: assim, ela esta participando de um evento de
letramento (porque jd participou de outros, como o de ouvir uma
estorinha antes de dormir) (p.18).

A autora afirma ainda que, nessa situacdo, a crianca estaria aprendendo uma prdtica
discursiva letrada. E preciso, entdo, desenvolver a oralidade em sua relacdo com a escrita

para que as criangas comecem a vivenciar situacdes de “oralidade letrada”.

% Com base em Kleiman (1995), adotamos a distingdo entre os termos prdtica de letramento e evento de
letramento. Ambos sdo indissocidveis, mas possuem singularidades. No ambito deste trabalho, as praticas de
letramento sdo os modos culturais pelos quais os individuos utilizam e vivenciam a linguagem escrita. Essas
praticas ndo sdo unidades observdveis de comportamento: envolvem valores, sentimentos, atitudes e
representam aquilo que ¢é individual, determinado por processos sociais que relacionam as pessoas a
ideologias e identidades. J4 os eventos de letramento representam episddios que sdo observdveis por se
constituirem daquilo que envolve as préticas sociais de letramento, ou seja, os eventos sdo as atividades em
que o letramento tem uma fung@o concreta e objetivos previstos.
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Tanto Soares (1998) quanto Kleiman (1995) consideram a oralidade como parte
integrante das praticas de letramento. Acreditamos que esse foi um dos principais
desdobramentos que o letramento trouxe para o fazer pedagdgico. Contudo, as praticas
reflexivas nos eventos de letramento ainda sdo pouco desenvolvidas nas escolas. Além
disso, a ressignificacdo que os diversos géneros podem ganhar ao serem trabalhados na
sala de aula € algo que ajuda a pratica significativa e, portanto, reflexiva da leitura. O
ensino da leitura partindo dos textos que circulam socialmente e realizando um trabalho
significativo para os alunos é o almejado para o desenvolvimento da capacidade leitora e
da reflex@o na perspectiva discursiva.

Investigar como se desenvolve o trabalho de leitura nos dois anos do ciclo 2 do
ensino fundamental é importante para entendermos as especificidades de uma prética
diferenciada na escola publica e, assim, podermos aprofundar estudos sobre a didética da
linguagem como um todo; compreender essas praticas pode ajudar a redefinir 0os novos

objetivos para a diddtica da leitura nas escolas.

1.2 — A dimensao cognitiva da leitura

Ensinar a ler ndo € apenas ensinar, no sentido estrito, estratégias ou habilidades
lingiiisticas. Ao ler o individuo envolve-se com processos cognitivos complexos que se
estruturam na relagdo com o outro, levando a constru¢do do conhecimento. A partir disso,
o conhecimento ¢é visto, neste trabalho, numa perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano, tomando-se como base a teoria de Vygotsky.

Conforme essa teoria, a producdo simbodlica do conhecimento tem lugar na

dindmica interativa e, partindo disso, “os processos de funcionamento mental,
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culturalmente organizados, sdo mediados por signos que s6 podem emergir num terreno
interindividual” (SMOLKA E GOES, 1993, p. 9).

A importancia da mediacdo pelos signos para o desenvolvimento inter e
intrapsicolégico estd na organizagdo da fala interior, ou seja, nos processos do pensamento
do individuo. Assim, Vygotsky salienta a inter-relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento das estruturas psicoldgicas e elabora o conceito de zona de
desenvolvimento proximal ou potencial. Segundo Nogueira (1993), baseada na teoria de

Vygotsky, a zona de desenvolvimento potencial

€ vista como espaco de construgdo, vinculado com as relagdes e
intervencdes que permeiam o processo de internalizacdo e de
desenvolvimento das estruturas e fungdes psiquicas. Levando em conta
que aprendizagem e desenvolvimento “estdo ligados entre si desde os
primeiros dias de vida da crianga”, o estudo da zona potencial de
desenvolvimento permite explicitar o caminho da internalizacdo: da
atividade interpessoal para a atividade intrapessoal (p.17).

Nogueira também sustenta que os significados do texto sdo dialogicamente
construidos. No estudo citado, uma crianga realizava uma leitura partilhada em que ela e os
colegas de classe liam e reliam trechos de um texto e tentavam compreendé-lo. Em uma
das leituras, o aluno ndo conseguia compreender a palavra “virge” da frase: “Virge Maria,
que foi isso maquinista?”’. A partir de elementos como ritmo, jogo de palavras e rimas, ele
foi compreendendo o que era lido pelos colegas e por ele mesmo. O trabalho de Nogueira
mostrou que a atuacdo da professora, como também dos colegas da classe, pode ajudar a
promover a significacdo daquilo que se 1€.

Na perspectiva tedrica de Vygotsky, o funcionamento mental, ou seja, o
desenvolvimento intelectual prossegue do social para o individual (cf. SMOLKA, 1993); a
internalizacdo dos signos desenvolve a fala interior, pensamento verbal, partindo das

vivéncias da prética social. Portanto, podemos afirmar que o trabalho de leitura e reflexao
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do texto sdo aspectos que envolvem interagdes variadas. Primeiro, a crianca é imersa em
um sistema de significacdes sociais que estdo postas desde seu surgimento no mundo.
Depois, interage com o texto e com as diferentes reflexdes que esse texto e a mediacdo do
professor ou professora poderdo proporcionar na pratica de leitura.

A crianga, ao se deparar com essas experiéncias, ird organizar e elaborar o seu
pensamento, portanto a mediacdo do adulto “desperta na mente da crianca um sistema de
processos complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e
habilidades que ela j4 domina” (FONTANA, 1993, p. 123).

Partindo disso e considerando a relevancia da dimensio cognitiva da leitura e dos
processos cognitivos nela implicados, focalizamos os mecanismos mentais que ajudam o
individuo a processar o texto. Nosso objetivo € entender esses processos utilizados pelo
leitor na busca da compreensdo de um texto.

Smith (1999) frisa que, ao realizar a leitura, o individuo processa a informagdo do
texto lido com o objetivo de interpretd-lo. Nesse processamento, utiliza-se do que o autor
chamou de duas fontes de informagdo da leitura: a visual, realizada por meio dos olhos e
proveniente do texto, e a ndo-visual, que é o conjunto de conhecimentos do leitor. E
considerado ainda que o ato de ler envolve memdria, atencdo, capacidade de correr riscos,
usos da linguagem, compreensdo da fala, relagdes interpessoais, diferencas socioculturais e
a aprendizagem em geral.

Além do que foi dito, para que o aluno possa se constituir como um leitor
proficiente, serd preciso dominar certos conhecimentos e desenvolver algumas capacidades
cognitivas. Segundo Colomer e Camps (2002), o ato de compreender altera as redes de
organizacdo do conhecimento; por isso, o individuo modifica as estruturas de conhecimento

que ja tinha para entender a nova informacao.
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As autoras referidas apresentam um modelo citado na obra de Mayer (1985 apud
COLOMER & CAMPS, 2002), em que se faz uma comparacdo entre o funcionamento de
um cérebro humano e o do computador. Colomer e Camps (ibid.) apresentam as atividades
mentais exigidas na compreensdo leitora, sdo elas: a percepcdo; a memoria; a
representagcdo do mundo.

A percep¢do acontece com a captacdo do estimulo, que pode ser uma musica, um
texto escrito, uma luz. As autoras afirmam que esse estimulo armazena-se por pouco tempo
no cérebro caso ndo sejam incorporados a ele outros mecanismos.

Em seguida, temos a memdria, que se torna responsdvel pela retencdo da
informacgdo. Essa memoria se processa a curto e longo prazo. A primeira tem uma
capacidade limitada: por curto espago de tempo retém uma quantidade minima de
informacgdo. Ao contrdrio, a memoria de longo prazo se caracteriza pela longa duragdo e
capacidade de armazenamento do conteddo significativo e organizado de forma
compreensivel para o sujeito.

Por tdltimo, temos a representacdo do mundo, que diz respeito a utilizacdo da nocido
de esquema como forma de descrever o processamento da informacdo. As autoras
apresentam os esquemas como estruturas mentais que s@o construidas pelo sujeito na
interagdo com o ambiente. Esses esquemas organizam o conhecimento de forma a que este

possa ser usado posteriormente, ou seja,

tudo o que se sabe vai se organizando e reorganizando cada vez que se
incorporam novas informagdes em uma espécie de sistemas de redes
inter-relacionadas. Para ser realmente compreendida, uma informagao
deve integrar-se nesses esquemas, estabelecendo as conexdes
pertinentes com o que ja se conhecia sobre esse campo de experiéncia
(COLOMER E CAMPS, 2002, p. 36).

Com o propésito de explicar o que acontece com o individuo ao realizar uma

leitura, Kleiman (2004) destaca a multiplicidade dos aspectos cognitivos envolvidos nesse
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trabalho. A autora afirma que a compreensdo do texto se dd através do resgate dos
conhecimentos prévios adquiridos durante toda a vida. Esses conhecimentos sdo de trés
niveis — lingiifstico, textual e de mundo — e a leitura é reconhecida como processo
interativo.

A autora citada frisa que o conhecimento lingiiistico é implicito e ndo-verbalizado.
Faz referéncia ao conhecimento do vocabuldrio, das regras da lingua e do conhecimento
sobre o uso da lingua. O conhecimento textual também desempenha um importante papel
na compreensdo dos textos. Kleiman faz referéncia a relevancia do conhecimento da
estrutura do texto, que pode apresentar-se em forma de narracido, exposi¢do ou descrigao.
Com relacdo ao ultimo aspecto (o conhecimento de mundo), a autora afirma que ele pode
ser adquirido formal e informalmente e engloba desde os conceitos cientificos ou histdricos
até assuntos relativos a cultura.

Uma questdo muito presente nos estudos acerca da leitura e também apontada por
Solé (1998) sdo os movimentos de processamento da informagdo, caracterizados como
modelos ascendentes — bottom up — e descendentes — top down. No primeiro, considera-se
que o leitor processa o texto comecando pelas letras, continuando com palavras e frases. No
segundo, ocorre o contrdrio, isto é, o leitor usa seu conhecimento prévio e recursos
cognitivos para estabelecer antecipagdes sobre o conteido do texto para que depois possa
verifica-las. O primeiro modelo € mais identificado com a viséo estruturalista e mecanicista
da linguagem; ja o segundo é uma abordagem considerada como precursora da concepgio
interacionista da leitura adotada pela maioria dos tedricos da atualidade.

Os processos mentais internos sio responsaveis por levar o leitor a prever sentidos
e verificar posteriormente as previsdes feitas quando processa um texto escrito. Essa é uma
das mais importantes estratégias de leitura. Sobre essa questdao, Solé (1998) frisa que para

ler é necessdrio dominar habilidades de decodificacdo e aprender as estratégias de leitura,
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como “processo constante de emissao e verificacdo de hipdteses que levam a construgdo da
compreensdo do texto e do controle desta compreensdo” (p. 24). A autora afirma que as
estratégias de leitura sdo procedimentos que podem se constituir como conteidos de ensino.
Por isso, defende a importancia de ensinar essas estratégias para intensificar a autonomia
dos alunos para aprender a partir dos textos e, assim, tornarem-se leitores maduros.

Partindo disso, Solé (ibid.) sugere que, em termos de procedimentos didaticos, ha
estratégias a se desenvolver antes, durante e depois da leitura. Antes da leitura, é preciso
motivar os alunos, estimular a curiosidade e interesse para o conteido do texto, fornecer
objetivos para determinada leitura e ativar os conhecimentos prévios sobre o texto
trabalhado em sala de aula. Durante a leitura, o professor pode formular perguntas sobre o
que serd lido no pardgrafo seguinte ou mais adiante, como também esclarecer possiveis
dividas sobre o texto. O uso da leitura compartilhada é fundamental para a compreensao
dos implicitos e para o professor realizar a avaliacdo formativa no processo da aula. As
seguintes estratégias sdo indicadas para serem realizadas durante a aula: (1) formular
previsdes sobre o texto; (2) formular perguntas sobre o que foi lido; (3) esclarecer possiveis
dividas; (4) resumir as idéias do texto. Apds a leitura, as atividades propostas pelo
professor deverdo contribuir para extrair a idéia principal do texto, elaborar resumo ou
esquemas e responder a perguntas sobre o texto.

Concordamos também em que o ensino precisa desenvolver as estratégias
metacognitivas dos alunos. Para o professor realizar isso, € necessdrio deixar claro quais
sd0 os objetivos que se espera atingir com determinada leitura. O leitor vai adquirindo a
devida consciéncia e vai construindo a sua compreensdo leitora de forma autdnoma
(KLEIMAN, 2004; SOLE, 1998).

Brandao (2006), com base em Solé (1998), refere-se ao leitor que conduz suas

acoes cognitivas para a construcio de sentido do texto. A autora apresenta como estratégias
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relevantes para a compreensdao da leitura: tragcar objetivos para a leitura; selecionar
informacdes do texto; ativar os conhecimentos prévios; antecipar os sentidos do texto;
elaborar inferéncias; avaliar e controlar a compreensdo do texto. Vejamos como ela

desdobra essas sugestoes:

® tracar objetivos para a leitura — o leitor poderd elaborar objetivos proprios e
coletivos, juntamente com o professor, de modo a ter clareza da finalidade da

leitura;

e selecionar informagoes do texto — o leitor deve eleger as informagdes que
serdo tteis em fung@o dos objetivos; a auséncia desse tipo de atividade podera
distorcer o sentido global do texto; o importante € selecionar o que €

fundamental e o que sdo dados complementares;

e ativar os conhecimentos prévios — o leitor deve ativar os conhecimentos
prévios sobre os conteiidos dos textos; a autora faz referéncia aos
conhecimentos prévios que ndo sdo cabiveis para a leitura e compreensdo de
determinados textos; é importante estar atento a inferéncias possiveis no
contexto;

® antecipar sentidos no texto — o leitor poderd construir hipéteses sobre o
assunto do texto, as quais poderdo ser tracadas antes e durante o
desenvolvimento da leitura; nesse caso, todo o conhecimento sobre o género
textual, o autor e o conteido podera ajudar a construcdo das hipdteses;

e claborar inferéncias — o leitor vai construindo outras idéias para as lacunas
deixadas pelo autor, revelando o que estd implicito e compreendendo, assim, as
intengOes do autor; essa atividade € significativa para se compreender que todo

texto poderd ter varias possibilidades de interpretaco;
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® qavaliar e controlar a compreensdo do texto — o leitor torna-se capaz de
monitorar sua compreensdo para garantir o entendimento de possiveis
dificuldades encontradas no texto; podemos afirmar que, nesse trabalho, o leitor
podera confirmar suas hipéteses e descartar outras, ou também elaborar novas

hipéteses sobre o que estd sendo lido.

Oller e Serra (2003) também tratam das estratégias de leitura e compreensdo de
texto. Como anteriormente mencionado, as estratégias sdo de extrema importancia para a
formacdo do leitor. Mais especificamente, esses autores véem as estratégias como objeto
de ensino e aprendizagem, tanto em linguagem como em qualquer outra 4drea de

conhecimento. Também apresentam alguns aspectos a que o professor deve estar atento:

e os conteidos conceituais que se trabalham implicitamente;
e a ponderacdo do grau de pertinéncia destes em relacdo a légica das atividades

que estamos trabalhando na sala de aula;

e a significacdo e o sentido das tarefas a realizar com relacio ao contexto

lingiifstico em que se realizam;

e aclareza dos objetivos de aprendizagem e sua relagdo com a ldgica interna do

processo de aprendizagem;

e as condicdes em que se colocam as tarefas;

®  as caracteristicas lingiiisticas proprias dos textos que sio objetos de trabalho (p.

36).

Os autores ainda realizam consideracdes sobre a importincia do uso autdénomo das

estratégias de leitura por parte do leitor. Essas estratégias sdo:
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e extrair o significado do texto, de maneira global, ou dos diferentes itens

incluidos nele;

e saber reconduzir sua leitura, avancando ou retrocedendo no texto, para se

adequar ao ritmo e as capacidades necessdrias para ler de forma correta;

® conectar 0s novos conceitos com os conhecimentos prévios que lhe permitirdo

incorpora-los a seu conhecimento (p. 36-37).

Os autores citados ainda sustentam que a compreensao e o uso de estratégias podem
ser desenvolvidos de forma universal na pratica educativa e cabe ao professor ou professora
dinamiza-los em suas aulas. Para isso, é preciso ter consciéncia do que deve ser ensinado
através das estratégias de leitura e o que estas significam para a aprendizagem. No tocante
ao ensino, Oller e Serra (op. cit.) sugerem que se parta de contextos reais de aprendizagem,
da resolucdo de conflitos cognitivos e das diferentes dreas curriculares. J4 no que respeita a
aprendizagem propriamente dita, apontam como implicacdes importantes da leitura a
autonomia, a auto-regulacgfo, a ativacdo de conhecimentos pessoais e a motivagao.

A partir do exposto acima, em relacdo aos elementos que caracterizam os aspectos
cognitivos da leitura, buscaremos analisar como se processa a pratica de leitura através do
uso de estratégias na escola. Mais adiante, mostraremos como essas estratégias estdo sendo

desenvolvidas para a formacao do leitor critico e proficiente no ambito escolar.

1.3 — A dimensao lingiiistico-discursiva da leitura

Nosso propdsito, neste tépico, € ressaltar o trabalho de leitura como prética
libertadora (FREIRE, 1982, 1996, 2005 e 2006), que vai além do conhecimento lingiiistico

e que exige conhecimento do processo discursivo. Nesse sentido, trataremos a leitura como
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uma das bases da ampliagao do conhecimento de mundo, que requer interlocutores capazes
de perceber tracos ideoldgicos nos textos, bem como compreender os contextos sécio-
histéricos em que eles sdo produzidos. Para tanto, defendemos a idéia da dialogicidade
(FREIRE, 1982, 2005) como forma de promover uma educacdo problematizadora e
reflexiva, inclusive no que tange as praticas de leitura desenvolvidas na escola.

Dessa maneira, o didlogo € visto como um movimento de acdo e reflexdo; a palavra
€ uma praxis e se constitui como condi¢do da transformacido do mundo. Freire (ibid.) ainda
acrescenta que dizer a palavra € pronunciar o mundo, por isso, os individuos ganham
significacdo enquanto pessoas que falam e pertencem a um contexto social.

Analisando as idéias de Freire (2005), podemos relaciond-las ao trabalho
desenvolvido na escola. Nesse aspecto, a escola poderd contribuir para um didlogo que
sirva de base para a formagao critica do leitor proficiente, didlogo este definido pelo autor
como “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, ndo se
esgotando, portanto na relacdo eu-tu” (p. 91).

Desenvolver uma préitica baseada nos diferentes didlogos que o leitor poderd
construir ao se deparar com um determinado texto é promover uma pedagogia da
autonomia (FREIRE, 1996). Essa pedagogia assegura a constru¢io dos saberes necessarios
ao desenvolvimento da autonomia do aluno em diferentes aspectos. Para tanto, € preciso
reconhecer que a educacdo ¢é ideoldgica. Cabe ao professor promover praticas que
favorecam as elaboragdes criticas dos seus alunos frente aos diversos textos.

Orlandi (2001) fez um estudo sobre texto, sujeito e formacéo discursiva no qual, de
acordo com a Andlise do Discurso, afirma que “o sentido ndo existe em si mas €
determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-historico em
que as palavras sdo produzidas” (p. 58). Portanto, a pritica de leitura envolve posi¢des

ideoldgicas diversas e € através das interacdes com os textos que os alunos poderdo
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construir sentidos. Acreditamos que esse processo que envolve a interacdo leitor-texto
pode vir a ser bastante facilitado pela participacdo efetiva do professor.

Segundo Branddo e Micheletti (2007), quando o trabalho pedagégico §é
desenvolvido na direcio da multiplicidade de sentidos, todo locutor realiza dois
movimentos. O primeiro € a expansdo e o segundo, a € filtragem. No primeiro caso, existe
uma amplia¢do de sentidos e, no segundo, acontece o0 movimento inverso de sele¢do da
interpretacdo pertinente. Isso porque, por mais multiplicidade de sentidos que haja, ndo se
pode fazer qualquer leitura de qualquer texto.

As autoras citadas identificam quatro aspectos que sdo fundamentais para a
caracterizacdo do leitor critico, que: (1) nfo é um mero decifrador de sinais ou
decodificador da palavra; na busca da compreensdo do texto, ele dialoga, estabelecendo
inferéncias e recriando os sentidos implicitos; (2) é cooperativo, vai construindo seu
universo textual a partir das indicagdes que o texto oferece; (3) é produtivo, ou seja, refaz o
caminho do autor e se coloca como co-enunciador; (4) € sujeito do processo de ler e ndo
um mero recepticulo.

Na escola, a formacao do leitor fica, muitas vezes, a mercé apenas da interagao do
aluno com o texto. Soares (2005) afirma que a leitura ndo € um ato solitdrio em que o
individuo torne-se ausente do mundo ou que se restrinja apenas a leitura do texto. A autora
frisa, baseada em Bakhtin, que a leitura é interacdo verbal de individuos socialmente
determinados com o universo, seu lugar na estrutura social, suas relacdes com o mundo,
com o outro. Assim, a enunciagdo que estd presente na pratica de leitura € “processo de
natureza social, ndo individual, vinculado as condi¢cdes de comunicagdo que, por sua vez,
vinculam-se as estruturas sociais — o social determinando a leitura e construindo seu

significado” (p. 18).
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Portanto, € com a mediacdo da triade texto-contexto-professor que o leitor ird
construir a compreensdo dos enunciados e elaborar seu proprio enunciado. Para isso, sdo
necessarios objetivos pedagdgicos claros e consistentes.

Bakhtin (2003, p. 289) afirma que “todo enunciado € um elo na cadeia da
comunicagdo discursiva”; o autor conceitua a enunciacdo como o produto da interacio de
dois individuos socialmente organizados, mesmo que ndo haja um interlocutor empirico; a
interacdo, pois, € todo e qualquer ato da fala ou ato de comunicagdo que se dirija a um
interlocutor, mesmo que nio seja presencial. E necessério dizer que o interlocutor nio é e
ndo pode ser abstrato, mesmo que ndo esteja presente; o enunciado deve ter determinados
fins para determinados grupos sociais e sdo esses grupos que caracterizam a criacio
ideoldgica.

Partindo da l6gica de interacdo entre individuos, Bakhtin (2006) salienta a funcido
da palavra no contexto do interlocutor. Essa funcdo € de extrema importancia. A palavra
possui duas faces, € determinada por proceder de alguém, como também pelo fato de se
dirigir para alguém. A palavra é e faz parte do contetido. Para Bakhtin (ibid.), a
compreensdo € um didlogo ou uma forma de didlogo, o ato de compreender é sempre por
uma palavra em contraposi¢cdo a outra. E, se esse conteido é constituido pela expressio
externa, é através dela que também se organiza a atividade mental. O autor complementa
suas reflexdes frisando que todo o itinerdrio que leva da atividade mental (o contetddo a
exprimir) a sua objetivacdo externa (a enunciaglo) situa-se completamente em territério
social. O autor deixa claro que o centro organizador de toda enunciacéo, de toda expressdo
€ exterior. A enunciacgio € produto da interacdo social, pode ser um ato da fala determinado
pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo.

Com as mudancgas ocorridas na concep¢do de linguagem a partir das teorias da

enunciacdo, veio uma mudanca também na concep¢do do texto e de seus modos de
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funcionamento, o que contribuiu enormemente para a ampliacdo do conceito de leitura. Se
a Lingiifstica Textual j4 mostrara a importancia da nogdo de tipo textual para a construgdo
dos sentidos do texto, agora se trata de trazer para a escola os mais variados gé€neros
textuais, sabendo-se que s@o os géneros que, na realidade, materializam os textos.

Os diversos géneros textuais, que fazem parte da realidade social do aluno, sdo
portadores de diferentes significados. Para Pécheux (2002), o real € interrogavel e pode ser
entendido em vdrios sentidos. O importante € entender que existem varios tipos de

compreensdo para uma determinada leitura e isso consiste em

multiplicar as relagées entre o que é dito aqui (em tal lugar), e dito
assim e nao de outro jeito, como o que € dito em outro lugar e de outro
modo, a fim de se colocar em posi¢do de “entender” a presenca de
nao-ditos no interior do que € dito (PECHEUX, 2002, p. 44).

Analisando a diversidade de relacdes de sentido que podem constituir um
discurso, percebemos a multiplicidade de elementos que envolvem o ato de interpretar.
Segundo Cagliari (1991), o ato de interpretar um texto significa “recuperar o caminho
mental argumentativo que leva a conclusao logica” (p.27). Para recuperar esse caminho
argumentativo o aluno precisa vivenciar praticas de leitura e interpretagdo de textos de
forma a constituir as relagdes necessdrias para tornar-se um leitor proficiente.

Acreditamos ser a escola um importante local de estimulo para as infinitas
relacdes que o leitor possa estabelecer para compreender um texto. Além disso, os
conhecimentos lingiifsticos/discursivos e o conhecimento de mundo s@o determinantes para
a compreensdo dos textos. Essas duas questdes sdo complementares nas relagdes que
envolvem o fendmeno da compreensdo de texto por parte do aluno. Portanto, compreender

pode ser entendido como o fendmeno que acontece no momento em que as informacoes
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trazidas pelo texto incorporam-se aos conhecimentos do leitor, de forma a fazé-lo refletir e
argumentar sobre as possibilidades de sentido.

Algumas pesquisas na drea de linguagem evidenciam praticas que ndo tomam o
texto em sua dimensdo ampliada ou que usam o texto para a realizacdo de atividades
mecanicas (estritamente gramaticais ou ortograficas), dispensando o pensamento critico e a
reflexdo. Coracini (1995) considera o ato de ler como um processo discursivo. Dessa
forma, o sujeito é visto como produtor de sentido, sdcio-historicamente determinado e
ideologicamente constituido. Ela apresenta, de forma explicita, uma critica a perspectiva
do texto como fonte unica de sentido, haja vista que essa € uma visdo baseada na légica
estruturalista e mecanicista da linguagem. Em um dos seus estudos, sobre aulas de lingua
estrangeira, a autora citada observou que o professor tem dificuldade de superar o uso do
“texto como pretexto”’, fazendo costumeiramente estudos gramaticais e de vocabuldrio.

Além disso, a autora faz refer€ncia a praticas de ensino de segunda lingua nas quais,

raramente, se observa [...] a concepcdo de leitura enquanto processo
interativo (leitor-texto, leitor-autor), a partir da recuperagdo explicita
do que se acredita serem as marcas deixadas pelo autor, unicas
responsaveis pelos sentidos possiveis (CORACINI, 1995, p. 19).

Em outro estudo, a autora trata de diferencas e semelhancas, no trabalho com
leitura e interpretacdo de textos, entre aulas de lingua portuguesa, histéria do Brasil e
lingua francesa. Nessa pesquisa, concluiu Coracini (ibid.) que os aspectos valorizados na
leitura sdo a prontncia e a entonacdo adequadas, a resposta correta e a indicacdo do lugar
exato da resposta no texto, ou seja, € mais importante e valorizado o trabalho com os
aspectos técnicos da leitura do que com o desenvolvimento da postura reflexiva do aluno.

Complementarmente, num outro estudo que fez sobre a aula de linguas e as
formas de silenciamento, a autora revela que, diante das respostas de compreensao oral dos

alunos, quem determina o que € correto ou nao é o professor. E ele que possui a verdadeira
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interpretacdo, como se existisse apenas um Unico sentido para o texto. Nessas aulas,
também foi visto que o professor ndo apresenta de forma explicita os objetivos para
determinada leitura e, assim, priva os alunos de compreenderem a finalidade do estudo
desenvolvido.

Uma outra questdo significativa para Coracini (1995) é a categorizacdo das
perguntas mais freqiientes apresentadas pelo professor na sua pritica pedagdgica. Essas
perguntas sdo propostas oralmente pelo professor apds uma leitura. As respostas dos
alunos sd@o sempre complementos da fala do professor e motivadas por perguntas didéticas,
assim classificadas: (1) perguntas encadeadas: ligadas entre si pelo texto, seguem uma
linearidade que requer pouca reflexdo para as respostas; (2) perguntas de multipla escolha:
o professor fornece trés a quatro respostas para que o aluno possa escolher uma; (3)
perguntas com lacunas: o professor apresenta uma entonacdo ascendente no final, abrindo
um espaco para a participacdo dos alunos, que se limitam a preenché-lo adequadamente;
(4) perguntas-animacgdo: o professor anima a turma com uma pergunta formulada de varias
maneiras diferentes, que tem como objetivo uma tnica resposta; (5) perguntas iniciativas:
apds a pergunta inicial relacionada ao texto, se a turma fica em siléncio, o professor faz
uma pergunta curta, do tipo “quem responde?”’, chamando um aluno a respondé-la.

Em contraponto a essas pesquisas apresentadas, observamos que, nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), encontra-se uma alusio a

importancia dos elementos lingiifsticos e discursivos da leitura:

No que se refere as atividades de leitura, o trabalho de reflexdo sobre a
lingua é importante por possibilitar a discussdo sobre diferentes
sentidos atribuidos aos textos e sobre elementos discursivos que

validam ou ndo essas atribui¢des de sentido (BRASIL, 1997, p. 79).
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Partindo disso, buscamos outras pesquisas que apontam a importancia do trabalho
com os diferentes sentidos. Grigoletto (1995) realizou um estudo sobre a concepcio de
texto e de leitura do aluno de 1° e 2° graus (nomenclatura atual: ensino fundamental e
médio), buscando compreender o processo de constituicdo do leitor critico nas aulas de
lingua estrangeira. A autora faz uma discussdo partindo da perspectiva tedrica da analise
do discurso de linha francesa, a qual afirma que as condicdes de producdo sio
determinantes para a construg¢do de sentido num evento discursivo. A conclusdo obtida foi
que, para a formacdo critica do aluno, € necessario levd-lo a perceber que todo texto possui
diversos sentidos e que € preciso interpretar aqueles que foram previstos ou calculados.

Carmagnani (1995a) analisou as visdes de leitura em aulas de lingua estrangeira
por parte de alunos de 3° grau (na nomenclatura atual: ensino superior). A autora constatou
que pouca atencdo € dedicada as atividades de leitura de textos. Dessa forma, deixa-se de
lado o trabalho interpretativo e discursivo para se adotar “um método de aprender
gramdtica”, conforme depoimento de um dos alunos entrevistados acerca da importancia
da leitura. Outro estudo feito por essa autora — “Por uma abordagem alternativa para o
ensino de leitura: a utilizacdo do jornal na sala de aula” — aponta para a utilidade do jornal
no trabalho com leitura de linguas materna e estrangeira. Carmagnani (1995b) propde
formas de utilizacdo desse suporte na sala de aula, expde a importancia da exploragdo do
recurso, como também da comparacido dos diferentes jornais na pratica de sala de aula.
Além disso, a autora apresenta trés aspectos para andlise do jornal: a noticia, o tipo de
texto e o publico para o qual € destinado.

Considerando que as praticas de leitura, em sua maioria, sdo desenvolvidas para
diversos fins que ndo o de constru¢do do sentido amplo do texto, de modo a formar leitores
criticos e proficientes, nosso objetivo € analisar os indicios das praticas de leitura que

valorizam a reflexdo ampliada sobre os diferentes sentidos do texto.
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1.4 — Perspectivas metodologicas para o ensino da leitura

Acreditamos que o conjunto de organizacdes pedagdgicas da escola ajudam o
professor a desenvolver mediagdes significativas na sua pratica didria. Essas organizacdes
dizem respeito, primeiramente, a concepcao de trabalho da escola e, depois, as concepgdes
de linguagem e leitura do professor.

Neste item, trataremos de fundamentos metodoldgicos para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico com a leitura. Como se verd na seqii€éncia, abordaremos alguns pontos
que consideramos fundamentais para o planejamento e o desenvolvimento do trabalho com
leitura, bem como para a andlise das praticas das professoras que acompanhamos em nossa

pesquisa.

1.4.1 — A leitura como componente curricular: o que e para que ensinar

Nessa parte da discussdo, trataremos dos objetivos do ensino da leitura e do que é
possivel ensinar aos alunos através dela; procuraremos, também, mostrar a relevancia da
leitura para o aluno dentro e fora da escola.

Pensando em para que se ensina o aluno a ler, Silva (1995) afirma que, para
discutir sobre as finalidades do ensino da leitura, é preciso situar as fungdes essenciais que
a leitura deve exercer na escola e na sociedade. O autor citado ressalta primeiramente que o
que é possivel e fundamental a ser ensinado através da leitura na escola sdo os estimulos a
um conhecimento mais profundo da realidade, como também, o posicionamento critico
frente a essa realidade. Acreditamos que esse € um aspecto primordial para o

desenvolvimento de uma prética consciente de leitura critica na escola.
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Silva (op.cit.) considera imprescindivel, ainda, que o professor tenha clareza: (1)
das finalidades ou dos objetivos que vao nortear a pratica pedagdgica do professor; (2) dos
contetidos a serem ensinados e dos textos que serdo socializados com os alunos; (3) das
pessoas envolvidas, ou seja, torna-se importante percebermos as caracteristicas do alunado
para desenvolver um trabalho especifico e adequado ao puiblico ao qual se dirige o
trabalho, fazendo a relagcdo com a escola e a sociedade em que o aluno esta inserido.

Diante disso, o autor, embasado em Lajolo, afirma que, essencialmente, as
finalidades da leitura sdo: estimular a reflexdo e a busca de conhecimento; promover o
prazer; desenvolver a criticidade. Porém, o que ocorre de fato nas escolas € o uso da
leitura como pretexto para o ensino de questdes gramaticais, o que € questiondvel por
destruir a capacidade de significagdo da palavra escrita; a leitura assim praticada mascara o
real, promove a memorizacdo, reproduz o dogmatismo, refor¢a as rotinas metodoldgicas
que terminam por afastar o leitor da leitura e a desvaloriza-la. Para fazer valer a leitura e
pratica de leitura de forma consciente na escola é essencial que se desenvolva uma
mediagdo reflexiva por parte do professor e da professora. Desta forma, esse trabalho
poderd proporcionar ao aluno uma aprendizagem para além de um simples preenchimento
de fichas sem objetivos claros ou do mero cumprimento de atividades exigidas pelo

professor.

Considerando a necessidade de estabelecer os objetivos para a pratica de leitura na
escola, € clara a necessidade de rever posturas e perspectivas tedricas. Em outro trabalho,
Silva (1993) afirma que, para o encaminhamento de um trabalho pedagdgico consciente, se
exige que o professor ou professora “assuma e demonstre na pritica um posicionamento
politico frente a realidade social e frente ao papel da escola, vista aqui como uma

instituicdo inserida nessa realidade” (p. 81).
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Como finalidades da leitura, Leal e Melo (2006) enumeram: (1) ler para divertir-
se, para relaxar, para apreciar (essa leitura visa ao resgate do prazer de ler e a despertar
curiosidade de ler sobre outros temas relacionados ao texto de leitura original); (2) ler para
receber mensagens de outras pessoas (para resgatar os sentidos que podem ser atribuidos
ao texto); (3) ler para orientar-se sobre como realizar atividades diversas (leitura que
auxilia na realizacdo de alguma atividade); (4) ler para informar-se (leitura que permite ao
sujeito aprender através dos textos ou estudar, finalidade importante na escola); (5) ler
para escrever (objetivando promover uma escrita mais organizada e com contetdos para
seu desenvolvimento); (6) ler para aprender a ler (na medida em que, na escola, lemos
para cada vez mais melhorarmos a nossa leitura).

Ter objetivos para a aula de leitura € munir-se de planos de aula diversificados para
a dinamizagdo das diferentes atividades em que essa pratica é requerida. Diante disso, o
professor estimula a leitura compreensiva do texto por parte de alunos, ou seja, auxilia-o a
refletir sobre “novas idéias, novos conceitos, novos dados, novas previsdes, novas e
diferentes informacdes acerca das coisas, das pessoas, dos acontecimentos, e da
intervengao dos homens sobre o mundo” (ANTUNES, 2002, p. 98).

Antunes (2003) diz que o sentido do texto ndo estd apenas no texto, mas se constroi
também com a mobilizacdo do conhecimento de mundo do aluno-leitor. Para que o
trabalho pedagdgico se desenvolva de forma coerente com essa perspectiva, a autora
apresenta algumas caracteristicas da leitura escolar: leitura de textos auténticos (leitura de
textos reais em circulacdo social); leitura interativa (que ndo seja unilateral, mas resulte da
interacdo leitor-autor); leitura em duas vias (vinculada as condi¢des em que o texto foi
escrito); leitura motivada (o aluno precisa ter interesse pela leitura); leitura do todo (o
aluno precisa compreender a dimensdo global do texto); leitura critica (interpretagdo dos

N

aspectos ideoldgicos do texto); leitura que leve a reconstrugdo do texto (o leitor deve
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compreender as partes do texto e seu processo de elaboracdo); leitura diversificada (de
géneros textuais diferentes); leitura por “pura curticdo” (para garantir o espacgo da leitura-
deleite); leitura apoiada no texto (a autora ressalta que as palavras que estdo no texto sio
sinais ou pistas para a compreensdo do sentido; assim, a percep¢cdo do vocabuldrio, de
conjungdes, locucdes adverbiais ou pronomes usados no texto fundamenta as decisdes
interpretativas em relacdo a sua coeréncia); leitura ndo so das palavras expressas no texto
(é preciso relacionar as palavras do texto com o conhecimento de mundo para se chegar a
compreensdo); leitura nunca desvinculada do sentido (o treino da leitura em diferentes
modalidades como leitura em voz alta ou silenciosa e as orientacdes para ter boa prontncia
devem ser promovidos enquanto recurso para facilitar a compreensdo e ndo como fins em
Si mesmos).

Ainda sobre esse aspecto, Fonseca e Geraldi (2006) fazem uma importante
consideracdo quanto aos objetivos que podem ser conferidos ao trabalho com um
determinado texto. Os autores ressaltam que os sentidos atribuidos ao texto podem se
multiplicar pela mudanca das condi¢des especificas de produgdo e pela mudanca de
objetivos para aquela leitura. Num outro estudo, Geraldi (2006) propde uma categorizacio
de objetivos de acordo com o tipo de relacdo que serd mantida com o texto; assim, diz que,
na escola, pode-se promover a leitura: (a) como busca de informag¢des, quando se pretende
extrair do texto determinada informacio; (b) como estudo do texto, que consiste em fazer
uma andlise pormenorizada do texto; (c) como pretexto, quando, a partir dela, sdo
propostas novas atividades e interlocucgdes e (d) como fruicdo, que seria a leitura feita por
prazer, deleite, sem controle de seus resultados. Portanto um texto poderd ter uma
multiplicidade de sentidos diante das acdes que o professor possa planejar e realizar em

sala de aula.
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1.4.2 — A leitura no livro didatico

Neste item, discutimos a forma como a leitura € trabalhada no livro didético, por
duas razdes principais: a primeira é que ele é um instrumento bastante usado e importante
na pratica educativa; a segunda € que o uso do livro didatico se constitui, como se vera
mais a frente, num critério de andlise das praticas de leitura desenvolvidas pelas
professoras por nés observadas.

Rangel (2005, p. 19), discutindo o processo de melhoria do livro didatico brasileiro,
enumera algumas exigéncias minimas que um livro de lingua portuguesa deve satisfazer
para ser chancelado pelo Ministério da Educacdo, no dmbito do Programa Nacional do

Livro Didatico (PNLD). Sao elas:

e oferece ao aluno textos diversificados e heterogéneos, do ponto de vista do
género e do tipo de texto, de tal forma que a coletinea seja o mais possivel
representativa do mundo da escrita;

e prevé atividades de leitura capazes de desenvolver no aprendiz as competéncias
leitoras implicadas no grau de proficiéncia que se pretende levé-lo a atingir;

e ensina a produzir textos, por meio de propostas que contemplem tanto os
aspectos envolvidos nas condi¢des de produgdo, quanto os procedimentos e
estruturas proprias da textualizacio;

e mobiliza corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvimento da
capacidade de falar/ ouvir, quer para a extrapolacio das muitas interfaces entre
oralidade e escrita;

e desenvolve os conhecimentos lingiifsticos de forma articulada com as demais

atividades.
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Essas exigéncias vém servindo de patamar para a melhoria na elaboracdo e
estruturacao dos livros didaticos de lingua portuguesa. Sabemos que, a partir desses novos
critérios, os livros didaticos de lingua portuguesa sdo elaborados de forma a atingir as
condicdes minimas de publicacdo exigidas pelo MEC. Ao lado disso, precisamos
aprofundar a andlise dos tipos de questdes de compreensdo inseridas no livro didatico e,
conseqiientemente, do trabalho de compreensido e reflexdo leitora desenvolvido pelos
professores na pratica educativa.

Muitos estudos sobre o livro diddtico vém tratando do problema da compreensio de
leitura. Entre eles, destacamos o estudo de Marcuschi (2005a). O autor citado revela que,
na maioria dos livros por ele analisados, as “se¢des” dedicadas a compreensdo do texto
recebem nomes muito variados, o que ele considera um problema, na medida em que
também se tornam muito fluidos os tipos de perguntas que podem ser formulados. Vejamos
abaixo uma tabela (MARCUSCHI, 2005a, p. 53) em que o autor mostra as denominagdes

encontradas:

Titulo da Se¢io de Compreensio

Relendo o texto

Refletindo sobre o texto

Vamos trabalhar o texto

Explorando o texto

Compreensao de texto

Vamos interpretar o texto

Relacionando o texto com a vida prética

Trabalhando com idéias

Vamos conhecer melhor o texto

Interpretacdo e participagao

Interpretagdo do texto

Estrutura e fatos

Exploracio

Estudo do texto

O sentido do texto
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Interpretando o texto

Entendendo e usando as palavras

Interpretacdo

Ap6s essa identificagdo das se¢des, o autor propds uma tipologia de perguntas de

compreensdo de texto, levando em conta o grau de complexidade de sua elaboracdo e o

quanto elas exigem do aluno em termos de atividades cognitivas e discursivas. Observando

apenas questdes de comandos simples (ou seja, aquelas em que o aluno deve formular uma

unica resposta), Marcuschi estabeleceu, entdo, nove tipos de perguntas, tal como se pode

ver na tabela a seguir:

Tipologia das perguntas de compreensio nos Livros Didaticos de Portugués (LDP)

Tipos de perguntas

Explicitacdo

1. A cor do cavalo
branco de Napoledo

Sdo P ndo muito freqiientes e de
perspicidcia minima, auto-respondidas
pela prépria formulagdo. Assemelham-
se as indagacgdes do tipo: “ Qual € a cor
do cavalo branco de Napoledo?”

Exemplos
® Ligue: .
. - Néo preciso falar
Lilian sobre o que aconteceu.
Mamie -Mamae, desculpe, eu

menti para voce.

2. Copias

Sdo as P que sugerem atividades
mecanicas de transcricdo de frases ou
palavras. Verbos usados: copie, retire,
aponte, indique, transcreva, complete,
assinale, identifique etc.

® Copie a fala do trabalhador.
® Retire do texto a frase que...

® Copie a frase corrigido-a de acordo com
0 texto.

® Transcreva o trecho que fala sobre...

® Complete de acordo com o texto.

3. Objetivas

Sdo as P que indagam sobre contetidos
objetivamente inscritos no texto (O
qué, quem, quando, como, onde..)
numa atividade de pura decodificagio.
A resposta acha-se centrada
exclusivamente no texto.

® Quem comprou a meia azul?
® O que ela faz todos os dias?
® De que tipo de musica Bruno mais gosta?

® Assinale com um x a resposta certa.

4. Inferenciais

Estas P sdo as mais complexas; exigem
conhecimentos textuais e outros, sejam
pessoais, contextuais, enciclopédicos,
bem como regras inferenciais e andlise
critica para busca de respostas.

® H4A uma contradi¢do quanto ao uso da
carne de baleia no Japdo. Como isso
aparece no texto?

5. Globais

Sdo as P que levam em conta o texto
como um todo e aspectos extra-
textuais, envolvendo processos
inferenciais complexos.

® Qual a moral dessa historia?
® Que outro titulo vocé daria?

® Levando-se em conta o sentido global do
texto, pode-se concluir que...
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6. Subjetivas

Estas P em geral t€m a ver com o texto
de maneira apenas superficial, sendo
que a R fica por conta do aluno e ndo
héd como testd-las em sua validade.

® Qual a sua opinido sobre...?
® O que vocé acha do...?

e Do seu ponto de vista, a atitude do
menino diante da velha senhora foi
correta?

7. Vale-tudo

Sdo as P que indagam sobre questdes
que admitem qualquer resposta ndo
havendo possibilidade de se equivocar.
A ligagdo com o texto € apenas um
pretexto sem base alguma para a
resposta.

® De que passagem do texto vocé€ mais
lgostou?

® Se vocé pudesse fazer uma cirurgia para
mudar o funcionamento de seu corpo, que
6rgdo voc€ operaria? Justifique sua
resposta.

® Vocé concorda com o autor?

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimentos
externos ao texto e s6 podem ser
respondidas com base em
conhecimentos enciclopédicos. Sdo
questdes antipodas as de cdpia e as
objetivas.

e D€ um exemplo de pleonasmo vicioso
(Nao havia pleoplasmo no texto e isso
nao fora explicitado na licdo)

e Caxambu fica onde?

(O texto ndo falava da Caxambu)

9. Metalingiiisticas

Sdo as P que indagam sobre questdes
formais, geralmente da estrutura do
texto ou do Iéxico, bem como de partes
textuais.

® Quantos pardgrafos tem o texto?
® Qual o tipo do texto?
® Quantos versos tem o poema?

® Numere os pardgrafos do texto.

No seu estudo, Marcuschi computou 2.360 questdes de 25 livros do ensino

fundamental e médio. Globalmente, constatou que 16% das questdes eram do tipo copia e

53% eram do tipo objetivas. J4 as inferenciais e globais corresponderam, respectivamente,

a 6% e 4% do total da amostra analisada. Comenta ainda o autor que grande parte das

questdes estdo baseadas estritamente no texto (70% delas), sendo pouco mais de metade do

tipo cdpia, como ja indicado. Somente um décimo das questdes se caracterizam como

atividades que exigem raciocinio mais apurado e reflexdo critica. A conclusdo do estudo

indica que faltam critérios para a organizacdo dos exercicios e clareza sobre o que

realmente seja ‘“compreensdo de texto”.

Pelo que foi explicitado neste topico em relacdo aos elementos que caracterizam as

perguntas de compreensio e seus exemplos, faz-se necessario analisar que materiais estao

sendo disponibilizados para o trabalho com interpretagdo de texto.
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Além disso, € importante enfatizar a precariedade do trabalho com a oralidade nos
livros de lingua portuguesa, quando esta é fundamental para o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo e argumentagdo. Para Marcuschi (2005c) a abordagem da oralidade
€ inadequada em grande parte dos livros por ele examinados, predominando nestes uma
vis@o da lingua como instrumento de comunicagdo, atividade “descolada da realidade,
semanticamente autdnoma e a-histérica” (p. 23). Reafirmamos a nossa concordancia com
as idéias expostas por Marcuschi (op. cit.). O autor destaca a importancia em desenvolver
um trabalho que estimule a oralidade, ou seja, um trabalho planejado e diversificado, que
desenvolva a oralidade como acdo contextualizada, interativa e ideoldgica, em beneficio da
formagdo ampla do leitor.

Podemos citar aqui também uma pesquisa realizada na UNICAMP em que a autora
Ruiz (1988) estuda a adequacdo interna entre as propostas metodoldgicas dos autores,
expostas no livro didético de lingua portuguesa, e as atividades de interpretacdo do texto.
Nesse estudo Ruiz conclui que existe uma inadequag@o da proposta apresentada nos livros
didéticos com relacdo ao componente compreensdo/interpretagdo do texto. A autora afirma
que o desenvolvimento dado a atividade de compreensdo vai contra a promogdo da leitura
pelo fato de as perguntas apresentarem um comprometimento com questdes imediatas do

texto. Diz ela:

Isso se deve ao fato de tais exercicios tratarem o texto essencialmente
pela sua via denotativa, como um conjunto preciso e univoco de
informagdes, que ndo sé podem como devem ser entendidas de um
mesmo modo pelo leitor. Essa igualdade de interpretagdo pretendida é
justamente o que denunciam as respostas que vém expressas na edi¢do
do professor, que assim se transforma no detentor exclusivo da chave
para interpretacdo do texto (p. 11).

Como se vé, tanto Marcuschi (2005a) quanto Ruiz (1988) criticam o fato de a

maioria das questdes de compreensiao serem do tipo objetivas, ou que levam os alunos a
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um pensamento convergente. E importante investigar que uso estd sendo feito do livro
didético em termos de leitura no 2° ciclo do ensino fundamental, para tentarmos entender
como esse trabalho se processa e como ele vai contribuir (ou nio) para a formacéo do leitor

critico.

1.4.3 — Os géneros textuais e o ensino da leitura

Neste trabalho, consideramos os géneros textuais como instrumentos de
comunicacdo e interacdo social. Os géneros sdo objetos de ensino e, nesse sentido,
destacamos a necessidade de promover o ensino da lingua e da leitura através dos géneros
discursivos.

O emprego da lingua efetua-se na forma de enunciados, tanto orais quanto escritos,
assim, a multiplicidade de sociedades e de culturas diversifica os empregos desses
enunciados que sdo regidos ou mediados pela linguagem nas mais variadas formas de
atividade humana (BAKHTIN, 2003). O autor citado define os géneros do discurso como
tipos relativamente estdveis de enunciados que correspondem a discursos materializados e
dotados de caracteristicas proprias:

a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque

sdo inesgotdveis as possibilidades da multiforme atividade humana e
porque em cada campo dessa atividade € integral o repertério de

N

géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado campo (2003, p. 262).

Diante dessa heterogeneidade dos géneros do discurso e da dificuldade de definir a
natureza geral do enunciado, e também para ndo minimizar a variedade dos géneros,
Bakhtin agrupou-os em dois grandes grupos: os gé€neros discursivos primarios (simples) e
os secundarios (complexos). Os primeiros se formam nas condigdes de comunicacio

imediata e os segundos surgem em um contexto cultural de maior complexidade,
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desenvolvimento e organizacdo (deste fazem parte os gé€neros predominantemente
escritos). Pode acontecer de os gé€neros primdrios integrarem os complexos e perderem o
vinculo imediato com a realidade concreta; por exemplo, a réplica do didlogo cotidiano ou
da carta no romance sdo exemplos de géneros primdrios que, ao integrarem ao plano do
conteddo romanesco, tornam-se acontecimentos artistico-literarios e deixam de ser da vida
cotidiana.

Se nos reportamos ao trabalho na escola, tanto os géneros primarios quanto os
secunddrios podem e precisam ser vivenciados na sala de aula. O professor tem a sua
disposi¢do uma grande diversidade de gé€neros para desenvolver a leitura e promover a
formagio do leitor proficiente. E preciso reconhecer que até ji existe uma grande
quantidade de gé€neros discursivos na escola, no entanto é preciso analisar como esses
géneros estdo sendo trabalhados nessa pratica educativa. Um aspecto que caracteriza uma
pratica reflexiva e de qualidade na escola € a utilizacdo dos diversos géneros do discurso
que correspondam a textos reais de circulagdo social.

Marcuschi (2005b) entende os géneros como fendmenos histdricos relacionados a
vida social. O autor frisa que os géneros siao

entidades socio-discursivas e formas de ag¢@o social incontorndveis em
qualquer situa¢do comunicativa. No entanto, mesmo apresentando alto
poder preditivo e interpretativo das acdes humanas em qualquer
contexto discursivo, os géneros ndo sdo instrumentos estanques e

enrijecedores da ag@o criativa. Caracterizam-se como eventos textuais
altamente maledveis, dindmicos e plasticos (p. 19).

Esse mesmo autor vé os gé€neros como instrumentos dindmicos que suguem de
necessidades socioculturais de comunicagdo. Sobre essa questdo da dindmica dos géneros,
Dolz & Schneuwly (2004) que vao além desse aspecto e afirmam que os géneros podem

ser utilizados como articulacdo entre as praticas sociais e os objetivos escolares. Afirmam
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ainda que o dominio dos g€neros textuais requer um trabalho ativo e uma diditica
especifica da parte do professor.

Os citados autores realizaram diversos estudos sobre o trabalho pedagégico com os
géneros textuais na pratica educativa escolar. Para eles, comunicar-se oralmente ou por
escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente. Eles defendem que o ensino sistematico
acontece através de uma estratégia chamada de “segiiéncia diddtica”, definida como
“médulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada pratica de
linguagem” (p. 51). Esse trabalho faz uma relacdo entre o projeto de apropriagdo e os

instrumentos que facilitam essa apropriacdo. Essa estratégia busca

confrontar os alunos com praticas de linguagem historicamente
construidas, os géneros textuais, para lhes dar a possibilidade de
reconstrui-las e delas se apropriarem. Essa reconstrucdo realiza-se
gracas a interagdo de trés fatores: as especificidades das praticas de
linguagem que sdo objetos de aprendizagem, as capacidades de
linguagens dos aprendizes e as estratégias de ensino propostas pela
seqiiéncia didatica (p. 51).

Para Dolz & Schneuwly (2004), as praticas de linguagem sio consideradas
aquisi¢des acumuladas por determinados grupos da sociedade no decorrer da histéria. Eles
acrescentam que, na perspectiva interacionista, essas praticas sdo o “reflexo e o principal
instrumento de interag@o social” (p. 51); dizem ainda que as media¢des comunicativas sao
organizadas na forma de gé€neros; e que as significacdes sociais sdo estruturadas e
progressivamente reconstruidas.

Os tedricos identificam esse conjunto de principios como o ponto de partida da

estruturacao do trabalho pedagogico, ou seja,

o trabalho escolar, no dominio da producio de linguagem, faz-se sobre
os géneros, quer se queira ou ndo. Eles se constituem o instrumento de
mediacdo de toda estratégia de ensino e o material de trabalho,
necessdrio e inesgotavel, para o ensino da textualidade. A andlise de
suas caracteristicas fornece uma primeira base de modelizacdo
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instrumental para organizar as atividades de ensino que esses objetos
de aprendizagem requerem (p. 51).

Os autores acreditam que o género é constitutivo da situacdo, por exemplo: sem
romance, ndo hd leitura e escrita de romance. Consideram que a mestria’ de um género
aparece “como co-constitutiva da mestria de situagdes de comunicagdo” (p. 52). Baseiam-
se na perspectiva bakhtiniana, que considera que todo gé€nero se define por trés dimensoes:
(1) os contetidos que estdo caracterizados nos determinados géneros; (2) a estrutura de
comunicagdo particular de cada gé€nero; (3) as configuracdes especificas das unidades de
linguagem, que sdo tracos da posicdo enunciativa do enunciador, dos conjuntos de
seqiiéncias textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura.

A partir disso, podemos dizer que sdo as estratégias de ensino e as intervencoes
escolares que favorecem a mudanga e a promogdo dos alunos a uma melhor mestria dos
géneros e das situacdes de comunicacdo correspondentes. As seqiiéncias diddticas sao
instrumentos que servem de guia para as intervengdes dos professores (DOLZ &
SCHNEUWLY, 2004).

Acreditamos na importincia do trabalho com seqiiéncias didéticas estruturadas
para a progressdo dos alunos na sua comunicagao oral e escrita (DOLZ & SCHNEUWLY,
2004), como também para a compreensdo dos textos lidos na sala de aula, uma vez que
muitos dos problemas de compreensdo decorrem do fato de os alunos nunca terem
oportunidade de compreender as especificidades dos variados géneros.

Os autores salientam que a pratica de linguagem deve concretizar-se através do
ensino dos géneros, que foram por eles agrupados em cinco grandes categorias: ordem do
relatar, ordem do narrar, ordem do expor, ordem do descrever agdes e ordem do

argumentar. Essa categorizacdo leva em conta as necessidades da prdpria escola, bem

" As tradutoras deste artigo, Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro, utilizam o termo “mestria” ao invés de
“dominio” ou “controle", por fidelidade ao texto original.
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como da sociedade em geral, em termos do que é relevante aprender em termos de
linguagem oral e escrita.

No que diz respeito a progressdo escolar, Dolz & Schneuwly defendem que esses
cinco agrupamentos precisam ser trabalhados em todos os anos/ciclo da escolaridade,
afirmando que os géneros apresentam caracteristicas comuns e isso contribui para que haja
relacdes de aprendizagem entre eles. O que varia sdo os diferentes niveis de exigéncia e de
escolha de competéncias que sejam mais adequadas a se desenvolver com o aluno, ou seja,
deve existir um aprofundamento, no trabalho com os géneros, cada vem maior a cada ano
de ensino.

Pesquisas recentes sobre a aprendizagem da lingua materna nos mostram que, numa
perspectiva sociointeracionista de linguagem, os gé€neros se inserem como ferramenta
fundamental para o individuo poder agir sobre o mundo. Santos, Mendonca e Cavalcante
(2006), em seus estudos sobre diversidade textual, fazem referéncia a importancia de
ensinar as caracteristicas dos géneros, como também do trabalho com o texto enquanto
unidade de sentido construida na interacdo social. As autoras fazem uma diferenciacio
entre o trabalho com os géneros e o trabalho com o texto, porém frisam que ambos sejam
desenvolvidos de modo articulado para que possam ser de qualidade. Afirmam que “nio
podemos separar um do outro, pois a textualidade se manifesta num género textual®

especifico e, obviamente, os géneros se materializam em textos” (p. 41).

1.4.4 — A leitura literaria na escola

Neste item, abordaremos a literatura e sua importancia para a formagao do leitor na

escola, no ambito do trabalho pedagdgico com os gé€neros textuais, tdo em voga

8 . x . . R A T
Nesta dissertac@o, os termos géneros do discurso e géneros textuais sao empregados indistintamente.
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atualmente. Pode-se dizer que, hoje, a partir da idéia do letramento, as praticas de ensino ja
incorporaram uma grande diversidade de formatos textuais com vistas a ampliar a
competéncia discursiva do alunado. Contudo, alguns tedricos frisam a auséncia do texto
literario na prética escolar e no livro diditico, ou a inadequacao de sua abordagem. Lajolo
(2004) destaca os desencontros entre 0s poetas € 0s usos que a escola faz da poesia. A
autora afirma que essa é uma “desavenca” antiga, a qual Olavo Bilac ja fazia referéncia em
1904, na apresentacdo de sua obra poesia infantil (cf. LAJOLO, 2004).

Dois problemas importantes sdo levantados pela autora no que tange ao ensino de
literatura; o primeiro diz respeito a quantidade (os alunos ndo t€ém acesso a um nimero
satisfatério de livros) e a qualidade (os textos escolhidos nao sdo bons textos); o segundo
diz respeito a algumas teorias da literatura que tendem a considerar as especificidades
literdrias de um texto como imanentes, “postulando a possibilidade de identificacdo e
isolamento do ou dos elementos que ddo conta da literariedade do texto em que se
manifestam” (p. 43).

A autora citada acrescenta que essas teorias ndo contribuem tanto com a discussao
sistemdtica e fundamentada das relacdes entre leitura, literatura e escola. Destaca, ainda, o
papel do professor e das mediacdes pedagdgicas que ele estabelece de modo a favorecer a
construcdo dos sentidos do texto literdrio, tendo em vista a relevancia da interagdo texto-
leitor para a validacdo dos seus aspectos estéticos. Nessa perspectiva a literatura merece
um destaque especial na pratica educativa por proporcionar ao aluno uma re-interpretacio

da sua vivéncia social. Lajolo (2005) acrescenta:

a leitura literaria escolar pode converter-se numa pratica de
instauracdo de significados e, com isso, transformar o estudo da
literatura na investigagdo e na vivéncia critica do percurso social
cumprido por seus textos, suas teorias, suas leituras (p. 96-97).
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Todo trabalho com o literdrio pressupde uma pratica que valorize a obra em sua
amplitude. Conforme o modo como o professor trabalha com o texto literdrio na escola,
serd possibilitado ao aluno realizar a construgdo e reconstrugdo critica da percepcio da
realidade social na qual estd inserido.

Nogueira (2003) frisa que a literatura se estrutura em um espaco de relagdes do
mundo exterior com o mundo interior e, portanto, refere-se a um auténtico exercicio
existencial que precisa ser vivenciado na escola de modo a relacionar as diferentes
disciplinas. Além disso, a autora citada defende a formacdo integral do aluno a partir das
leituras que possibilitam a ampliacdo do universo de conhecimento e a descoberta acerca
do mundo.

Ela apresenta em sua obra uma prética diferenciada, interdisciplinar, com textos
literarios, que teve como objetivo maior tentar sanar dificuldades de compreensdo do texto
literario, tais como: barreira da construgfo lingiiistica, complexidade da temadtica abordada,
desconhecimento do contexto sociocultural em que o autor se insere, falta de leitura
poética na vida escolar. No estudo referido, a prética interdisciplinar realizada por
professoras de ensino médio forneceu aos alunos subsidios para a interpretacdo do texto
com os olhares voltados para os diferentes aspectos das dreas de conhecimento envolvidas,
como também, para a realizagdo de uma leitura ndo-compartimentada do cotidiano,
articulando-se, em periodos mais longos de aula, as 4reas de biologia e artes.

Essa proposta partiu de um objetivo prévio, que determinou a escolha do poema
Ndo sei dangar, de Manuel Bandeira. O texto remete ao contexto histérico e lingiiistico
préprio do Modernismo brasileiro, esse conteido estudado anteriormente pelos alunos. Os
professores envolvidos se reuniram inicialmente e analisaram a proposta do poema, cada
um a partir da perspectiva de sua drea de conhecimento. Depois, os alunos participaram de

uma aula integrada e motivadora, em que as especificidades das dreas foram trabalhadas no
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texto, num didlogo aberto que permitiu o compartilhamento de conhecimentos comuns e
especificos.

O trabalho tinha o intuito de ndo fragmentar os assuntos das disciplinas e, também,
contribuir para a compreensdo da importancia das informacdes que ajudam no
enriquecimento da leitura e no desenvolvimento da compreensdo das relacdes discursivas
presentes na obra. A proposta suscitou comentarios positivos por parte dos alunos
participantes, que ressaltaram como foi prazerosa e agraddvel a leitura literdria com
possibilidades de multiplas reflexdes.

Segundo Leite (2006), a fragmentacdo da disciplina lingua portuguesa acabou por
tornar o estudo da literatura obrigatério apenas no Ensino médio. J4 no ensino
fundamental, o que acontece é “a entrada esporddica de um ou outro livro, ou de
fragmentos, e 0 dominio dos chamados paradidéticos” (p. 17).

Para desenvolver uma prética integrada que permita ir além da simples leitura de
fragmentos de textos literdrios, Cosson (2006) trata do letramento literdrio como trabalho
social de responsabilidade da escola. O autor, embasado em Zilberman, Soares e outros
tedricos, resgata os aspectos significativos de um fazer literdrio na escola em que se evite a
descaracterizacdo do texto.

Partindo disso, é importante percebermos o que se pode ensinar e/ou aprender com
a literatura no ambito escolar. Cosson (op. cit.) julga que a experiéncia literdria pode tornar
o mundo compreensivel por transformar a sua materialidade em palavras de cores, odores,
sabores e formas; assim, a literatura cumpre o seu papel humanizador na pratica educativa.
Diante disso, o autor discute uma metodologia para o trabalho didatico-pedagdgico com o
texto literario. Essa forma de trabalho é denominada de segiiéncia expandida do
letramento literdrio na escola e esta baseada em quatro atividades a serem desenvolvidas

pelo professor, sdo elas: motivagao, introducdo, leitura e interpretacao.
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No desenvolvimento do trabalho da motivagao, o objetivo é preparar o aluno para o
assunto que serd tratado. O autor traz um exemplo do trabalho com o livro O cortico, de
Aluisio de Azevedo; como motivagdo, os alunos foram levados a refletir sobre as relagdes
da realidade dos centros urbanos brasileiros e sobre a vida em condominio de luxo ou
periférico da cidade. Percebemos que a relacido do contexto social do livro com a vida dos
alunos foi algo ressaltado no trabalho; sobre esse aspecto, o autor que afirma que € preciso
estabelecer objetivos, pois é necessirio aproximar do aluno o assunto real que serd
abordado, depois, no texto.

Em seguida temos a introducdo do trabalho com o texto literario. Cosson (ibid.)
apresenta trés formas de introduzir a obra O cortico. O autor comenta que nao basta apenas
a introducdo tradicional (apresentacdo do autor e da obra); é preciso analisar a
complexidade da obra para escolher como melhor introduzi-la. Cosson propde trés
introdugdes que podem ser realizadas junto com a introducdo tradicional a qual nos
referimos. A primeira € a entrada temdtica que se pode apresentar sobre o assunto moradia,
ou seja, esse tema foi escolhido pelo fato de a obra tratar da moradia no Rio de Janeiro nos
ultimos anos do Império. No segundo tipo de introdugd@o, o professor iniciaria o trabalho
literario mostrando o acervo de edi¢des publicadas da mesma obra, como também,
refletindo com os alunos sobre a indicacdo do contetido da obra pela imagem do livro. A
terceira introdugdo seria uma leitura compartilhada; inicialmente, uma leitura de um trecho
da obra, do prefacio ou orelha do livro. E nesse momento que se estabelece, de comum
acordo, o prazo-limite da leitura literaria que serd realizada fora da escola. Para a terceira
etapa da seqiiéncia, o professor combina com os alunos os dias dos intervalos de discussio
como forma de estimular e enriquecer a leitura. Esse intervalo permite trazer para a sala de
aula algum recurso que resgate os temas do texto que estd sendo lido pelos alunos. O autor

exemplifica apresentando uma musica para refletir sobre determinado aspecto de que o
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texto estd tratando, ou ainda, sugere entrevistar pessoas que saibam abordar o tema. O
importante € perceber que é necessdrio trazer outras leituras e outras formas de trabalho
para evidenciar que o literdrio dialoga com outros textos. Concordamos com o autor
quando ele afirma que o papel da escola no processo de letramento literdrio € o de ampliar
essas relacdes e ndo restringi-las. O objetivo principal dos intervalos € desenvolver o
processo de letramento literario.

Por fim, o autor faz referéncia a interpretagdo propriamente dita, que ndo deve
apenas se limitar ao “gostei” e/ou “ndo gostei” do aluno. Inicialmente, o aluno tende a
responder com opinides pouco contextualizadas sobre a obra. Segundo o autor, o professor
ndo deve aceitar qualquer tipo de julgamento sumdrio da obra. Para tanto, defende tipos de
contextualizacdo que s@o importantes no trabalho interpretativo. Acreditamos ser essa
prética a forma de superagdo das respostas superficiais.

Uma primeira interpretacio a se fazer da obra apresenta-se como forma de construir
uma apreensdo global do seu sentido. Cosson (op. cit.) trata de sete contextualizagdes: (1)
contextualizacdo tedrica (tornar explicitas as idéias que sustentam a obra); (2)
contextualizac@o histérica (explorar a época ou o periodo da publicagdo da obra); (3)
contextualizagdo estilistica (devera buscar o didlogo entre a obra e o periodo literario); (4)
contextualizac@o poética (observar como € estruturada a obra e quais os principios de sua
organizagdo); (5) contextualizacdo critica (diz respeito as multiplas possibilidades de
abordar o texto, trazendo a andlise de outras leituras e ampliando as idéias); (6)
contextualizacdo presentificadora (permite relacionar a obra com fatos e aspectos do
presente vivido pelos alunos); (7) contextualizacdo temadtica (a aluno realiza comentarios
sobre a obra dentro e fora da sala de aula, falando do tema e dos aspectos nela tratados; o
importante é deter-se a repercussdo do tema dentro da obra para ndo ficar apenas na

identificacdo do tema).
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Acreditamos que essas contextualizagdes contribuem para a formacdo do leitor
critico e proficiente, por ser uma pritica voltada para a construcio de argumentos e
andlises que relacionam a vida e a obra literdria. Cosson ainda ressalta que o professor
deve planejar a realizacdo de varias contextualiza¢des para cada obra trabalhada e o que ird
determinar quais contextualizacdes serdo significativas para a pritica de compreensio
leitora serd o interesse que os alunos demonstrarem na primeira interpretagao.

O autor ainda cita uma segunda interpretacdo que o professor poderd trabalhar em
sala: com o desenvolvimento dessa pratica, o aluno tratard de aprofundar um dos aspectos
abordados na obra. Depois, o autor afirma que a interpretacio encerra-se na expansdo, que
¢ um trabalho essencialmente comparativo, ou seja, sugere-se confrontar obras partindo de
seus pontos de ligacdo. Podemos dizer que esse ¢ um trabalho que explora a
intertextualidade e promove o letramento literdrio na escola.

Diante disso, uma questio importante se coloca: o que faz um texto ser literdrio e
quais sdo os aspectos fundamentais para que ele seja escolhido como importante subsidio
para a formag@o do aluno? Para respondermos a essas perguntas, relembramos a idéia de
Soares (2001) sobre a escolarizacdo da leitura literdria. A autora frisa que esse termo

muitas vezes € entendido pejorativamente; no entanto,

ndo ha como evitar que a literatura, qualquer literatura, ndo sé a
literatura infantil e juvenil, ao se tornar “saber escolar”, se escolarize,
e ndo se pode atribuir, em tese, como dito anteriormente, conotagdo
pejorativa a essa escolarizagdo, inevitdvel e necessdria; ndo se pode
critica-la, ou negé-la, porque isso significaria negar a propria escola (p.
21).

Soares acrescenta que o problema nao estd em escolarizar o texto literario, mas na
maneira impropria de escolarizacdo da literatura. Nessa perspectiva, sdo apresentadas as

trés principais instancias de escolarizacdo do texto literdrio, em geral, e, em particular, do

texto literario infantil, sdo elas: a biblioteca escolar; a leitura e estudo dos livros de
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literatura e a leitura e estudos dos textos em geral (sendo as duas tltimas componentes
bésicas das aulas de portugués).

Com relagdo a grande diversidade de textos do género literdrio, Soares constatou
uma saturagdo: repetem-se quase sempre as mesmas obras € 0s mesmos autores em
diferentes livros didaticos. Existe uma predominincia de textos narrativos e poemas,
embora a autora comente que estes sdo colocados como secunddrios em comparagdo com
aqueles. Um outro fato apontado € que os géneros epistolar, biografia, didrio e memoria,
que sdo importantes para o trabalho com a literatura infantil, estdo quase que totalmente
ausentes da escola (SOARES, 2001).

Um outro aspecto explorado por Soares (2001) é a questio da didatizagdo do texto
para a publicacdo em livros didaticos. Ela comenta que, quando um texto é didatizado e
fragmentado, pode ocorrer de se perder a visdo geral do enredo. Por outro lado, muitos
desses fragmentos sdo apenas colocados nos livros como pretextos para o trabalho com
gramdtica. Isso descaracteriza o gé€nero, pois uma das principais caracteristicas do texto
literdrio € a possibilidade que ele carrega de gerar de diferentes reflexdes, agucando o
imagindrio e o senso critico dos alunos.

Por fim, consideramos a afirmativa de Soares (2001), que defende a necessaria
escolarizacdo do texto literario, mas esta deve ser realizada de forma adequada, respeitando
os textos/autores a serem selecionados e didatizados; isso é importante para ndo se criar
resisténcias por parte dos alunos nem distor¢des da leitura literdria tal como ela se coloca

na vida social.

1.4.5 — A avaliacao da compreensao da leitura

Pensar em avaliacdo é compreender e ressignificar todo o processo educativo. Neste

item, vamos falar da importancia da avaliacdo da aprendizagem, em seguida discutir a



71

avaliagdo da aprendizagem em lingua portuguesa e, por fim, tratar especificamente da
avaliacdo da leitura.

Tomamos como ponto da partida alguns tedricos que sustentam o principio
formativo, mediador e ético, na busca da democratizacdo do processo avaliativo. Luckesi
(1999) faz uma discussdo sobre avaliagdo escolar e as formas de superacdo do
autoritarismo que a tem caracterizado. O autor afirma que a concepcio que predominou
historicamente € a da avaliagdo como mecanismo de conservacdo e reproducdo da
sociedade:

a avaliag@o da aprendizagem escolar no Brasil, hoje, tomada in genere,
estd a servico de uma pedagogia dominante que, por sua vez, serve a
um modelo social dominante, o qual, genericamente, pode ser
identificado como modelo social liberal conservador, nascido da
estratificacdo dos empreendimentos transformadores que culminam na
Revolucdo Francesa (p. 29).

Em seu estudo, Luckesi aponta a pedagogia para a humanizacdo como forma de
superar o autoritarismo ainda existente nas escolas. Diz que ressignificar a avaliagdo, a
principio, é assumir um novo posicionamento e assegurar o seu verdadeiro papel, que é o
de funcionar como um instrumento dialético e diagndstico a servico de uma pedagogia
preocupada com a transformagao social.

Perrenoud (1999) faz uma discussdo sobre a luta contra o fracasso escolar e mostra
uma preocupacdo com a diferenciacio da acdo pedagdgica. Para ele, a transformacgdo parte
da acdo do professor e de sua forma individualizada de conduzir as situagdes propostas aos
alunos, isto €, a didética deve favorecer uma regulacdo individualizada das aprendizagens.
O tedrico € mais especifico quanto ao trabalho da avaliacdo e propde alguns dispositivos
didéticos que devem estar em conex@o com a avaliacdo formativa, centrada na gestdo das

aprendizagens dos alunos.
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Para Silva (2003), a avaliacdo deve ser formativa e reguladora, pois essa é a op¢ao
para a superacgdo do paradigma centrado num ensino que visa apenas a pratica educativa de
forma linear e uniforme, sem a preocupacdo com a efetivacdo das aprendizagens. Para o
autor, diferentes concep¢des de educacdo e avaliagdo se relacionam com diferentes
projetos de sociedade. Nesse sentido, ele defende o projeto emancipador de sociedade, o
qual visa a humanizagdo dos sujeitos e contribui para a formagdo de um mundo justo.

O autor traz também uma discussdo sobre as aprendizagens significativas que se
constituem em um movimento dindmico e ndo-linear dos contetdos curriculares. Nessa

perspectiva, a pratica docente pode ser entendida como

inacabada e contingente [...], tomada como objeto de investigagdo, de
indagacdo, exigindo do professor e da professora uma postura
reflexiva. Assim, a sala de aula € o laboratério dos sujeitos que
ensinam e dos que aprendem. A prética pedagdgica, ao ser objeto de
pesquisa e de reflexdo, torna-se praxis transformadora de si mesma e
do meio que a circunda (p. 10).

Acreditamos que a reflex@o na sala de aula s6 podera desenvolver-se de forma
consciente quando o professor e a professora forem investigadores reflexivos de sua pratica

educativa. Nessa perspectiva, uma nova postura avaliativa

requer desconstruir e reconstruir a concepcao e a pratica da avaliagdo e
romper com a cultura de memorizagdo, classificacdo, selecdo e
exclusdo tdo presente no sistema de ensino. Isto remete a uma reflexdo
em torno de algumas questdes basicas que constituem a compreensiao
epistemoldgica e pedagdgica do conceber e do fazer da avaliagdo, sdo
elas: para que avaliar? O que € avaliar? O que avaliar? Quando
avaliar? Como avaliar e o que fazer com os resultados da avaliagdo?
Esses questionamentos representam as principais dividas dos docentes
na hora de concretizar seu trabalho pedagdgico e elaborar e
implementar a dindmica avaliativa. O dominio sobre essas perguntas
colabora para o desenvolvimento da autonomia didatica dos
professores, conduzindo-os a uma sélida fundamentacdo tedrica e
pratica do seu fazer docente e a sua implementacio de forma
consciente, sistemadtica e intencional (SILVA, 2003, p. 16-17).
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Trazendo essa discussdo para o ambito da lingua portuguesa, Leal (2003) julga que
0 processo ensino-aprendizagem nessa drea, por muito tempo, foi avaliado de forma
fragmentada e descontextualizada. A autora afirma que, no contexto atual, avaliar requer
compreender como os alunos estdo construindo a ‘“capacidade de compreender e de
produzir textos orais e escritos” (p. 20).

A autora citada afirma que as mudangas na pratica avaliativa dependem de que a
escola tenha compromissos s6lidos com os alunos e sua aprendizagem. Outra questio € a
importancia de garantir o tempo necessdrio para o desenvolvimento das capacidades de
construir e compreender textos orais e escritos, além de definir os conhecimentos
importantes para que determinada competéncia se desenvolva. A autora acrescenta que
“precisamos delimitar, em cada nivel de ensino, as expectativas de aprendizagem, pois
delas dependem tanto nossos critérios de avaliacdo quanto nosso nivel de exigéncia” (p.
20).

Além do tempo destinado para o desenvolvimento do trabalho didético, precisamos
escolher bem os instrumentos de avaliacio da lingua portuguesa. Suassuna (2006)
apresenta diferentes concepgdes e exemplos de instrumentos e questdes de avaliacdo da
lingua portuguesa. A autora afirma que o quadro tedrico que orienta a interpretagdo dos
dados do instrumento é mais importante do que o proprio instrumento. As tarefas e testes
elaborados pelo professor precisam contemplar os diferentes usos da lingua e permitir
“uma multiplicidade de respostas e dizeres” (p. 124).

Considerando os principios aqui citados acerca da multiplicidade de respostas que
um instrumento de avaliacdo pode proporcionar, € importante frisarmos que a qualidade
desse instrumento depende da concep¢do que se tem de linguagem e leitura. Suassuna

(ibid.) faz referéncia a duas maneiras de formular as perguntas de compreensdo leitora. A
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seguir, apresentaremos as questdes de compreensao apresentadas em suas reflexdes sobre

os instrumentos de avaliacdo da leitura e as concepgdes que subjazem a essas questdes.

(1) Quando animais, objetos ou coisas aparecem num texto com caracteristicas de seres
humanos, ocorre o recurso de linguagem chamado personificagdo. No texto lido esse recurso
¢ utilizado. Justifique essa afirmacdo.

(2) Leia:

“No tempo em que os gatos e os ratos ainda eram amigos... “Anote a conclusdo a que
podemos chegar a partir desse trecho.

- A histéria se passa numa época imaginada, inventada.

- A época em que a histdria ocorre pode ser identificada com precisao.

(3) Algumas palavras da lingua procuram reproduzir certos sons. E o caso de “atchim” e
“toc-toc”. Vocé sabe dizer qual é o nome desse recurso? Encontre no texto uma dessas
palavras e explique que barulho ela tenta imitar.

Nesse exemplo a autora frisa que as trés questdes possuem incoeréncias € nao
demandam reflexdes por parte dos alunos. Acrescenta que, na 1* questdo, o enunciado
apresenta o conceito de um fendmeno da lingua, numa perspectiva gramatical tradicional;
além disso, o mesmo enunciado ja afirma que o fendmeno em estudo estd presente no
texto, ou seja, ndo se permite ao aluno descobrir algo acerca do fendmeno nem pensar
sobre os efeitos de sentido decorrentes do emprego de certos recursos.

Em contrapartida, a autora citada apresenta outros exemplos de questdes de
compreensdo de texto as quais aparecem num livro diditico numa secdo intitulada
“interpretacdo oral”; essas questdes t€m caracteristicas positivas, pois permitem aos alunos
refletir sobre o texto e sobre suas proprias respostas, articular saberes de diferentes
campos, fazer raciocinios logicos, além de reflexdes amplas sobre a cultura e a escrita em

contextos historicos diferentes.

O professor vai fazer no quadro-de-giz, e vocé€s vdo fazer em seus cadernos, uma linha igual a
esta:

/ / / / / / / / / / /
1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010




75

2

Cada espago entre dois tracinhos € uma década — um periodo de dez anos. Discutam e
respondam:
1. Em que década vocés estdo?
Um de vocés vai escrever, na linha do quadro-de-giz, um H (de Hoje) em cima da década em
que vocés estdo. Facam o mesmo na linha que desenharam em seus cadernos.
2. Em que décadas vocés nasceram?
Um de vocés vai escrever, na linha do quadro-de-giz, um N (de Nascimento) em cima de
cada década em que alunos da turma nasceram. Facam o mesmo em seus cadernos.
3. Identifiquem, debaixo da foto de Monteiro Lobato, em que década ele morreu.
Um de vocés vai escrever, na linha do quadro-de-giz, um M (de Morte) em cima da década
em que Monteiro Lobato morreu. Fagam o mesmo em seus cadernos.
4. Observem o ano em que as duas cartas foram escritas.
Um de vocés vai escrever, na linha do quadro-de-giz, um C (de Carta) em cima da década em
que as cartas foram escritas. Fagam o mesmo em seus cadernos.
5. Agora, respondam, consultando a linha do quadro-de-giz e em seus cadernos:
¢ Quantas décadas separam vocés, hoje, da década em que as duas criancas escreveram
suas cartas a Monteiro Lobato?

® Se Jodo Eduardo, que escreveu uma das cartas, ainda estiver vivo, quantos anos ele tem
hoje? Quais de vocés conhecem pessoas que tém essa idade?

s .

A partir disso, é importante discutirmos como vém se propondo questdes de
compreensdo, na medida em que estas servem como instrumento dos mais significativos
para a avaliacdo da leitura nas aulas de lingua portuguesa. Beserra (2006) frisa, em seu
estudo sobre avaliagdo da compreensdo leitora, que o trabalho na escola deve considerar a
diversidade dos géneros textuais e, conseqiientemente, os diversos suportes e usos sociais
da linguagem.

A autora apresenta uma critica relativa a mé formulacdo das questdes de
compreensdo de leitura. Considera que questdes Obvias ou sem importancia sdo as

principais causadoras da falta de interesse pela leitura. Ela afirma:

a recorrente queixa entre professores, especialmente os de portugués,
sobre a falta de interesse do aluno pela leitura, sem querer dar
explicacdes simplistas para um problema tdo importante, pode ser
creditada ao que nds, professores, fazemos com o texto em sala de
aula. Textos inadequados para a faixa etéria e os interesses do grupo-
classe, associados a exercicios enfadonhos e sem significado, a “fichas
de leitura”, a “provas do livro paradidatico”, tudo isso certamente pode
contribuir para que o aluno nao desenvolva o gosto pela leitura (p. 47).
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Em contrapartida, para avaliar a leitura, a autora afirma que é preciso elaborar
exercicios que exijam do aluno reflexdo sobre o tema trabalhado, que tenham relacdo com
o seu cotidiano e que possam desenvolver nele uma ampla capacidade de compreensao dos
sentidos propostos.

Salientamos a idéia de que a compreensdo de leitura pode ser avaliada e deve
desenvolver-se seguindo a uma perspectiva formativa. Diante desse aspecto, € importante
que o professor ou professora desenvolva boas questdes, que, segundo Beserra (2006),
devem: (1) promover a andlise de aspectos relevantes do texto; (2) possuir formulacio
clara o suficiente para prescindir de maiores esclarecimentos; (3) permitir que o aluno, ao
respondé-las, exercite a andlise, a argumentagdo, a sintese, através de expressdo oral e

escrita.

1.4.6 — Leitura e projetos didaticos

Agora trataremos do planejamento e dos projetos diddticos, que podem, a nosso
ver, ser um fio condutor para uma pratica significativa de linguagem na escola.
Defendemos o ensino sistemdtico da interpretago reflexiva, dentro de seqiiéncias didaticas
bem definidas, para o desenvolvimento da compreensdo do mundo e, conseqiientemente,
para a formac@o do leitor proficiente.

Jolibert (1994) e Kaufman e Rodriguez (1995) sdo estudiosas que defendem e
apresentam propostas do trabalho com lingua portuguesa a partir do planejamento dos
projetos didaticos para a educacdo infantil e o ensino fundamental.

Jolibert (1994) afirma que a pedagogia de projetos gera o engajamento da crianca
com o seu proprio aprendizado e facilita a vivéncia de atividades reais. A autora enumera

caracteristicas e vantagens dessa pratica, que auxilia os aprendizes a:
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a) nao depender mais apenas das escolhas do adulto;

b) viver a experiéncia positiva do confronto com os outros (aportes mutuos e

conflitos a serem superados) e da solidariedade;
¢) decidir e comprometer-se ap0s a escolha;

d) projetar-se no tempo através do planejamento de suas acdes e de seus

aprendizados;
e) assumir responsabilidades;

f) ser agentes de seus aprendizados, produzindo algo que tem um sentido e uma

unidade (p. 21).

A autora citada apresenta trés tipos de projetos como forma de melhor defini¢dao
dos objetivos e situacdes a serem trabalhadas, que s@o: projetos referentes a vida
cotidiana; projetos-empreendimentos € projetos de aprendizado.

O primeiro tipo se relaciona ao trabalho cotidiano na escola, ao funcionamento
desse ambiente que estd especialmente planejado para o ensino. Os projetos da vida
cotidiana conduzem a organizacdo e vivéncia de elementos como tempo, espaco,
atividades, responsabilidades e regras ou combinados da vida escolar etc. Os projetos-
empreendimentos sdo aqueles centrados no funcionamento administrativo da escola. Esses
projetos sdo complexos e de grande impacto para a comunidade escolar. Sdo definidos em
torno de uma meta mais ampla, por exemplo: organizagdes do patio, uma excursio,
instalacdo de biblioteca etc. O ultimo tipo s@o os projetos de aprendizado. Esses projetos
envolvem as aprendizagens da crianca que nascem do desejo de compartilhar as
expectativas sobre os contetidos de formacao que eram exclusivamente reservados para os

docentes. Esses trés projetos foram postos de forma separada para uma maior
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compreensdo, porém sua estrutura de funcionamento € integrada e todos eles podem ser
ativados em qualquer momento das praticas escolares.

O trabalho com projetos proporciona ao aluno algumas vantagens em termos de sua
constitui¢do como leitor, na medida em que, havendo propdsitos para a leitura, sendo a
leitura uma pratica social com fungdes definidas em cada contexto de interagdo, e tendo
sido estabelecidos conjuntamente os objetivos do trabalho pedagdgico, esse aluno se
engaja nas atividades e se torna sujeito de sua aprendizagem. Além disso, os projetos
permitem ao aluno desenvolver sua autonomia, organizar-se para o trabalho em grupo,
avaliar-se entre outras questdes. Tudo isso vai exigir a leitura e a escrita de materiais
diversos, tornando a leitura significativa e fundamental.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998)
tratam dos projetos como organizac¢des didaticas especiais e ressaltam a importancia de o
objetivo de todo o trabalho pedagdgico ser compartilhado por todos que fazem parte da
escola. Assim, o que torna o projeto significativo na pratica educativa e, principalmente, na
pratica de leitura, se caracteriza por trés aspectos, sdo eles: destinacdo, divulgacio e

circulagdo social. Segundo os PCN,

os projetos favorecem, assim, o necessdrio compromisso do aluno
com sua prépria aprendizagem, pois contribuem muito mais para o
engajamento do aluno nas tarefas como um todo, do que quando essas
tarefas sdo desenvolvidas pelo professor (BRASIL, 1998, p. 87).

De acordo com essa afirmativa, os projetos representam uma pratica pedagdgica
significativa para a leitura e para o aluno, que se torna sujeito de sua aprendizagem. Para
tanto, os PCN de lingua portuguesa deixam claro que o projeto oferece condi¢des reais
para a escuta, leitura, produ¢do de textos orais e escritos. Sendo assim, os projetos sao
norteados por exigéncia de aspectos pedagdgicos e significativos para a leitura, por criar a

necessidade de ler e analisar grande variedade de textos e suportes do tipo que se produz:
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como se organizam, que caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade; trata-se de
uma atividade de reflexdo sobre aspectos proprios do género que serd produzido e de suas
relacdes com o suporte.

Kaufman e Rodriguez (1995) também sdo adeptas da pedagogia de projetos (que
elas denominam projetos didaticos, em funcdo de sua estreita relagdo com o processo
ensino-aprendizagem), tanto para o ensino de leitura, como para o ensino da escrita. As
autoras afirmam que, no planejamento dos projetos diditicos, € preciso considerar os
géneros textuais e suas caracteristicas.

Brandao, Selva e Coutinho (2006) julgam que os projetos didéticos possibilitam
uma aprendizagem contextualizada e significativa, pelo fato de os mesmos conterem um
problema a ser resolvido e que interessa a todos os envolvidos no trabalho.

A despeito das variacdes na denominacdo, o que parece caracteristico da pedagogia
de projetos € o fato de nela serem desenvolvidos trabalhos que valorizam a defini¢do de
objetivos claros e a significacdo da aprendizagem para o aluno. Ao planejar uma aula,
nessa perspectiva, o professor precisa ter o projeto elaborado pela equipe, conhecer os
alunos, definir objetivos para a aula, utilizar procedimentos vidveis e representativos. No
desenvolvimento dessa pratica, cabe destacar dois aspectos: o primeiro é a importancia do
planejamento; o segundo € a importancia da avaliagdo; ambos os elementos possibilitam
uma aprendizagem mais contextualizada (cf. BRANDAO, SELVA e COUTINHO, 2006).

Em termos de leitura, acreditamos que dessa forma o ensino serd baseado em
objetivos especificos, que poderdo, por sua vez, orientar desde a escolha do texto até os
procedimentos metodolégicos e a avaliacdo. Nesse sentido, qualquer projeto precisa estar
vinculado a uma seqiiéncia de textos que desenvolvam progressivamente a compreensiao

das criancas.
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Acreditamos que a funcionalidade da leitura precisa ser resgatada na escola. Esse
aspecto € estruturante de todo o trabalho didédtico-pedagdgico em linguagem e nas demais
areas do curriculo. A pedagogia de projetos é uma pratica significativa em termos de
leitura por tornar mais claros os objetivos e as condi¢des de produgio textual e possibilitar
a participag@o do aluno na sua pratica educativa. As finalidades da leitura, na perspectiva
dos projetos, podem facilitar uma pratica significativa que valoriza a reflex@o e a formacdo

do leitor critico na escola.
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No préximo capitulo, exporemos a metodologia de coleta e tratamento dos dados de

nossa pesquisa.



A Raiz mais profunda da politicidade da
educacdo se acha na educabilidade mesma do
ser humano, que se funda na sua natureza
inacabada e da qual se tornou consciente.
Inacabado e consciente de seu inacabamento,
historico, necessariamente o ser humano se

faria um ser ético, um ser de op¢ao, de decisao.

(Paulo Freire, 1996, A Pedagogia da Autonomia)
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2. PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodoldgico representa o direcionamento por que optamos para
responder a problemdtica da nossa pesquisa, ou seja, a escolha do método que
consideramos mais significativo para realizar uma investigagdo no campo da educacio,
incluindo a defini¢do do corpus e a coleta, o tratamento e a andlise dos dados.

A construcdo desse caminho metodoldgico nos conduz a criagcdo de uma relagdo
préxima com o objeto de estudo e nos permite vivenciar movimentos de construgdo e
desconstru¢do do conhecimento, os quais tém implicacdes no nosso proprio trabalho
educativo, no sentido de que este se enriquece com as contribuicdes advindas da
interpretacdo dos dados coletados. Ao longo do processo de investigagdo, como ja
afirmamos anteriormente, vamos construindo conhecimentos e, em cada estigio da
pesquisa, estamos elaborando conceitos e transformando-os, acontecendo, assim, a reforma
do nosso proprio pensamento.

Podemos dizer, portanto, que a producdo do conhecimento que se constitui na
pesquisa cientifica, com os dados coletados em um contexto social complexo, serve de
importante elemento para a reforma do processo educativo. Um aspecto significativo € o
fato de servir de subsidio para a reflexdo sobre a nova perspectiva de educar na
complexidade, uma vez que essa complexidade € caracteristica das relagdes que sdo
estabelecidas na pratica educativa. Outro aspecto é o fato de servir principalmente para
ajudar os professores e professoras a reconstruirem seus conceitos e a redimensionarem
suas praticas educativas a partir dos estudos que possibilitam a reforma do préprio
pensamento.

Assim, concordamos com Morin (2000), tedrico que se dedica a estudar, entre

outros aspectos, a complexidade existente na contemporaneidade, quando afirma que a
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reforma do pensamento € condi¢do para a reforma do ensino e € a partir da reforma do
ensino que também se transforma o pensamento. E nessa dupla dimensio que se configura
a complexidade dos fatos educativos. O autor ainda afirma que a reforma do pensamento
refere-se a aptiddo do individuo de organizar o seu préprio conhecimento. Considerando
essa complexidade, o individuo precisa construir e reconstruir o seu pensamento diante das
rapidas transformacdes que a sociedade tem sofrido nesses tltimos tempos.

Como nosso propdsito € discutir o tornar-se leitor e, por extensdo, o tornar-se
cidaddo (MORIN, 2000), nossa investigacdo vai além das condi¢des regulares de um dado
de pesquisa; ultrapassa a linearidade e, sendo assim, constitui-se de questionamentos diante
da realidade analisada. E a partir disso que valorizamos e evidenciamos o olhar qualitativo
que foi dado para todo o trabalho, imprescindivel, sobretudo, por permitir valorizar o
contexto social no qual os sujeitos observados estdo inseridos. Para a pesquisa em
educacdo, esse nos parece ser o caminho investigativo que melhor contribui para o

tratamento dos dados.

2.1 — Pesquisa em educacio: questoes iniciais

A pesquisa em educag@o apresenta-se hoje como um estudo caracteristico de um
cenario relacionado as ciéncias humanas e sociais em geral. Numa primeira fase,
acreditava-se que as pesquisas cientificas sobre o fendmeno educativo deveriam ser feitas
como se cada dado “pudesse ser isolado, como se faz com um fendmeno fisico, para uma
andlise acurada, se possivel feita em laboratério” (LUDKE & ANDRE, 2005, p- 3).

Por muito tempo as ciéncias humanas procuraram seguir os modelos estruturantes
das ciéncias naturais, como forma de validacdo de suas pesquisas. Aos poucos, com a

diversidade de fendmenos referentes aos estudos em ciéncias sociais, passou-se a perceber
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a complexidade da realidade educacional. Segundo Liidke & André (2005), fazer um
estudo analitico da mesma forma como este € feito na pesquisa experimental traz em si o
risco de reduzir a “complexa realidade do fendmeno educativo a um esquema simplificador
de andlise” (p. 3).

Demo (1981) apresentou, em seus estudos sobre metodologia cientifica em ciéncias
sociais, uma importante caracterizacdo da dimensdo social de muitos fenomenos que se
quer estudar. Tratou também das mudancas de atuacdo dos pesquisadores que estdo
socialmente constituidos e inseridos em um contexto de competi¢des, desejos e interesses
especificos para a finalidade e a legitimag@o do conhecimento cientifico. Além disso, o
autor afirma que o conhecimento cientifico estd situado em um tempo histérico e ndo
corresponde a uma verdade absoluta. Essa foi uma importante contribui¢io para a
superacdo da pesquisa analitica em educacdo e para o inicio das transformacdes da
realidade dos estudos desenvolvidos nas ciéncias sociais.

O estudo cientifico em educacdo € um fendmeno caracteristico do contexto social
por exceléncia e, sendo assim, a pesquisa dessa drea, que ¢ um estudo especifico das
ciéncias humanas, sofre um processo de transformacdo, na medida que as condic¢des
quantitativas préprias das ciéncias naturais mostravam-se insuficientes para explicar os
multiplos fatos e aspectos referentes ao cotidiano social.

A mudanca de perspectiva das pesquisas sociais permitiu ver que o objeto a ser
pesquisado também estd situado em uma realidade cotidiana (DEMO, 1981; LUDKE &
ANDRE, 2005). Nesse sentido, as principais mudancas da pesquisa em educagio sio, a
principio, referentes a postura do pesquisador no campo da coleta dos dados e na escolha
do modo de trata-los.

Outros tedricos que também mostram a realidade da transformacio da pesquisa em

educacdo sdo Laville & Dionne (1999), os quais fazem um resgate histdrico das ciéncias
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sociais e em seguida apresentam, em seus estudos sobre metodologia das ciéncias
humanas, importantes transformagdes que aconteceram no campo educacional. A
perspectiva positivista que as ciéncias humanas desenvolveram na ultima parte do século
XIX e nos primeiros anos do século XX apresentava-se limitada, surgindo assim,
questionamentos e dividas quanto as generalizacdes estabelecidas nos estudos
experimentais.

Com o processo de enfraquecimento da vis@o positivista até entdo valorizada pelas
ciéncias naturais, comegou-se a deixar de lado o estudo do fendmeno isolado do seu
contexto social e isso foi o que consolidou o inicio das mudangas e a validagcao dos estudos
qualitativos referentes as ciéncias sociais (LAVILLE & DIONNE, 1999).

De acordo com Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (1998), surgem, entdo, modelos
investigativos “alternativos” ao positivismo, que foram reunidos sob a denominacio de
“paradigmas qualitativos”. Esses paradigmas aparecem como “sucessores do positivismo —
pos-positivismo, teoria critica e construtivismo” (p. 131).

Outra caracterizacdo feita sobre o novo paradigma € a que foi apresentada por
Lincoln e Giba (apud ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAIJDER, 1998). Eles frisam
que o novo paradigma, visto inicialmente como naturalista, passa a ser denominado em

seguida como construtivista; os autores ainda lembram que

ele tem, também, recebido as denominag¢des de qualitativo, pOs-
positivista, etnogréafico, fenomenoldgico, subjetivista, estudo de caso,
hermenéutico e humanistico, as quais correspondem a diferentes
“doutrinas” (p. 131).
As diferentes denominagdes ou doutrinas sdo de origens diversas, o que representa
uma grande variedade de definicdes e caracteristicas essenciais ao processo de

investigacdo (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAIJDER, 1998). Para caracterizar o

“paradigma qualitativo”, temos o tedrico Patton (apud ALVES-MAZZOTTI &
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GEWANDSZNAJDER, 1998), que afirma que o que hd de mais significativo nessa
perspectiva € o fato de esse tipo de pesquisa seguir a tradicdo “compreensiva” ou
interpretativa, ou seja, os sujeitos da pesquisa agem em funcdo de suas crengas,
percepgdes, sentimentos e valores, que precisam ser desvelados.

Portanto, para responder a questdes e desafios educacionais atuais, comegaram a
surgir métodos de investigacdo diferentes dos empregados tradicionalmente. Apareceram,
entdo, novas propostas e abordagens, como resultado de diferentes tentativas de superacio
de algumas das limitacdes percebidas quando da realizagdo de pesquisas em educacdo
(LUDKE & ANDRE, 2005).

Vale destacar, no entanto, que a questdo ndo é colocar, nos estudos de ciéncias
sociais, de modo dicotdmico, o questionamento sobre qual é o melhor tipo de perspectiva
de pesquisa ou confrontar pesquisa qualitativa versus pesquisa quantitativa, como se fez
durante muito tempo. A escolha de determinado paradigma de pesquisa tem motivagdes de
vdrias ordens, entre elas as de natureza prética, empirica e técnica. O que parece ser
realmente importante é a consideragdo do tipo de pergunta cientifica levantada; esta, de
fato, é que coloca para o pesquisador a tarefa de encontrar e usar a abordagem tedrico-

metodoldgica que lhe permita chegar a resultados que contribuam para a compreensdo do

fendmeno estudado.

2.2 — Algumas abordagens da pesquisa qualitativa em educacao

Liidke e André (2005) fazem um estudo das abordagens qualitativas da pesquisa em
educacdo. Inicialmente as autoras remetem a um estudo feito por Bogdan e Biklen (1982),
que refletem sobre o conceito da pesquisa qualitativa e destacam pontos importantes desse
tipo de investigacao:

(1) a pesquisa se realiza em ambiente natural, com observac¢ao direta dos dados;
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(2) os dados sdo eminentemente descritivos;

(3) ha uma maior preocupacdo com o processo;

(4) o “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida é objeto de atencdo
especial do pesquisador;

(5) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Entre as muitas formas de se denominar uma pesquisa qualitativa, destacam-se as
abordagens do tipo etnogrifica, estudo de caso e o grupo focal. Todas estdo ganhando
crescente aceitacdo na pesquisa em educagio, devido as contribui¢des que vém trazendo na
interpretacdo de questdes relacionadas ao ambiente escolar. Especificaremos algumas
caracteristicas sobre as abordagens qualitativas, que s@o apresentadas aqui como a melhor
forma de explicar os temas que elegemos em nossa pesquisa.

Trataremos da primeira abordagem, referente as pesquisas de cunho etnogrifico,
que surgiram na area educacional na década de 1970, quando os pesquisadores comegaram
a fazer uso dessa técnica, ampliando, assim, um trabalho que antes era exclusivo dos
antropSlogos e sociélogos (LUDKE E ANDRE, 2005). A partir disso, originaram-se as
novas pesquisas, que foram denominadas de etnogréficas ou antropoldgicas, configurando,
assim, uma nova forma de fazer pesquisa em educacio.

Esse tipo de estudo se faz presente, dentro da concep¢do naturalista, como o
método de pesquisa social por exceléncia, inclusive como o tnico método que considera
que qualquer descricdo do comportamento humano requer a compreensdo dos significados
locais para descrevé-lo. Essa abordagem metodoldgica, por alinhar-se a concepgdes
interpretativas, pressupde que a realidade seja construida socialmente, expressando-se nas

praticas, nos discursos e nas instituicdes criadas. Por esse motivo, essa abordagem
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demanda, no processo de pesquisa, a compreensdo da cultura na qual os sujeitos estdo
inseridos (LUDKE E ANDRE, 2005).

A etnografia compreende o real presente no cotidiano, pondo em evidéncia, como
afirma Charlot (1992), acerca do estudo na escola, as situagdes por detrds do sistema, as
interagdes por detrds da estrutura, os sentidos por detrds da funcdo, os atores por detrds do
agente ou "diante de" ou "através de" ou "suporte de" ou "realidade de,” segundo as
problemadticas de base a qual cada um esteja ligado; dessa maneira, a etnografia traduz a
exigéncia de um trabalho de articulacdo do micro com o macroeducativo e, mais além, do
micro com o macrossocial (p. 73).

A abordagem etnogrifica é uma estratégia que informa o trabalho de pesquisa, rica
para o estudo dos processos e interagdes sociais, das prdticas e das representacoes.
Possibilita, por todas as suas caracteristicas, acessar a complexidade, a singularidade, as
"artes de fazer," como diz Certeau (1994), que constituem as atividades didrias das
pessoas.

No contexto de nosso estudo, a segunda e importante abordagem para a pesquisa
qualitativa em educacdo € aquela referente ao estudo de caso. O caso pode até ser similar a
outros estudos, mas cada caso, efetivamente, ¢ Unico e analisar seu desenvolvimento
podera contribuir de forma significativa para a compreensdo do fendmeno investigado.
Portanto, o caso a ser estudado precisa estar bastante delimitado pelo pesquisador, que
devera definir claramente os rumos da pesquisa diante do desenvolvimento dos estudos
(LUDKE E ANDRE, 2005).

Segundo Nisbet ¢ Watt (apud LUDKE E ANDRE, 2005), o estudo de caso possui
trés fases que sdo: (1) aberta ou exploratdria; (2) sistemadtica de coleta de dados; (3) andlise
e interpretacdo de dados e escrita do relatério. Os autores afirmam que essas trés etapas

muitas vezes se superpdem, sendo dificil definir cada momento.
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Yin (2005) defende, para os estudos de caso, cinco componentes que sao
importantes num projeto de pesquisa. O autor afirma que, na elaborag¢do das questées de
um estudo, € preciso definir com clareza a natureza do fendmeno que se quer estudar.
Outro aspecto salientado por Yin é a proposicdo de estudo, ou seja, “cada proposicdo
direciona a atencdo a alguma coisa que deveria ser examinada” (p. 42), ou ainda, um
estudo pode ser de exploracdo e seus critérios e finalidade vao sendo definidos no decorrer
da coleta. O autor fala também da unidade de andlise; nesse sentido, o problema tem
importancia fundamental para definir o “caso” a ser estudado. Os dois ultimos
componentes sio a logica que une os dados as proposicoes € os critérios para interpretar
as constatagcoes. Todos esses componentes precisam ser bem definidos e estruturados
conforme o “caso” definido.

Da mesma forma como Yin (2005) destaca a clareza da natureza da questdo do
estudo de caso, Becker (1964) se refere a importancia de um objetivo global para o estudo

de caso, pois este prepara o investigador para tratar de questdes inesperadas:

la busqueda de um objetivo global em el estidio de casos tiene, sin
embargo, y aun cuando no se consiga, importantes consecuencias.
Prepara al investigador para tratar con hallazgos inesperados, y le
obliga a reorientar su estudio a la luz teles encuentros. Le fuerza a
considerar, a veces crudamente, las multeples interrelaciones de los
fendmenos particulares que observa. (p. 383).

Esse tipo de abordagem e de tratamento da pesquisa foi bastante evidenciado nos
estudos qualitativos em educagdo. As prdticas desenvolvidas na sala de aula
representavam, muitas vezes, “casos” estruturantes para a compreensio de determinados
fendmenos educativos e a escolha do pesquisador quanto ao objeto investigado € decisiva
para a coleta de dados e para o sucesso desse tipo de pesquisa.

A terceira abordagem a ser tratada aqui é o grupo focal, que, além de estar

amplamente utilizado para tratar de questdes referentes a temas complexos, constitui-se
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numa técnica de grande interesse para o pesquisador, pois facilita o esclarecimento de
determinados temas e o confronto das opinides dos sujeitos envolvidos. Segundo Gatti
(2005), essa é uma técnica que deriva das diferentes formas do trabalho de grupo, tendo
sido muito utilizada em estudos da psicologia social. A autora acrescenta ainda que, para
formar o grupo focal, é necessario que os sujeitos envolvidos tenham alguma familiaridade
com o tema que serd discutido; € importante, ainda, que o tema seja algo presente na
pratica diaria dos participantes.

Para Gatti (2005), houve, na verdade, uma retomada dessa abordagem, uma espécie

de redescoberta da técnica, que foi utilizada no comego dos anos 1980. Diz a autora:

a utilizacdo do grupo focal, como meio de pesquisa, tem de estar
integrada ao corpo geral da pesquisa e a seus objetivos, com atenc¢do as
teorizagOes ja existentes e as pretendidas. Ele € um bom instrumento
de levantamento de dados para investigacdes em ciéncias sociais e
humanas, mas a escolha de seu uso tem de ser criteriosa e coerente
com os propdsitos da pesquisa (p. 8).

Concluindo, podemos dizer que essas abordagens da pesquisa qualitativa, ou
naturalistica, tém um grande potencial para permitir conhecer e compreender melhor as
praticas educativas, os problemas educacionais. Funcionando como “retratos” da riqueza
do cotidiano, representam uma boa forma de compreender o papel da escola em suas
relacdes com a sociedade. Portanto, perceber os dados como representagdes de realidades
distintas transforma a perspectiva da pesquisa em educagdo, ajudando os investigadores a
superar o uso Unico e exclusivo da sua base experimental e quantificdvel, contemplando a

singularidade dos dados caracteristicos do cotidiano escolar, os quais exigem métodos

peculiares de coleta e leitura.
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2.3 — Métodos de coleta de dados na pesquisa qualitativa em educac¢io

Na pesquisa qualitativa estdo previstos alguns métodos de coleta e interpretacio dos
dados. Os métodos caracteristicos de coleta sdo a entrevista, a observacdo e a andlise
documental. No entanto, existe também o questiondrio, o qual, muitas vezes, serve de
complemento a entrevista, podendo ser utilizado em momento anterior ou para guiar 0s
objetivos desta.

Primeiramente trataremos das entrevistas. Segundo Rosa e Arnoldi (2006), para as
pesquisas qualitativas na drea de educagdo, é necessaria a estruturacdo de um roteiro de
questdes, que sdo classificadas em entrevistas estruturada, semi-estruturada e livre. Para as
entrevistas estruturadas, o pesquisador apresenta uma seqiiéncia de perguntas fechadas,
com uma linguagem sistematizada, com o objetivo de obter respostas curtas e objetivas;
nesse caso, o pesquisador precisa definir com seus sujeitos que eles sejam objetivos e
verdadeiros em suas respostas. As entrevistas semi-estruturadas sdo organizadas com o
intuito de que o sujeito discorra seu pensamento com reflexdes sobre os temas
apresentados. As perguntas sdo mais profundas e levam o sujeito a refletir e trazer outros
aspectos desencadeadores da questdo. As perguntas sdo abertas e os sujeitos, livres para
responderem da melhor forma, e assim, facilitar a sua explicagdo sobre o tema. Nas
entrevistas livres, o sujeito poderd relatar suas idéias quase sem ser interrompido pelo
pesquisador. A principio, o pesquisador langa a pergunta e o sujeito responde em forma de
relato. E sempre bom que o entrevistador tenha um roteiro de idéias para que, apds a fala
do entrevistado, possa ser questionado por algum assunto que néo foi contemplado durante
a entrevista.

Patton (apud ROSA & ARNOLDI, 2006) afirma que existem quatro modalidades

para as entrevistas qualitativas:
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a) a informal, em que as perguntas sio feitas de acordo com o contexto e para a
qual € preciso ter sido feita uma selecdo prévia do tema;

b) a guiada, caracterizada pela preparacdo de temas a serem tratados; no caso, o
pesquisador tem a liberdade de ordenar e formular perguntas durante a
entrevista;

c) a entrevista com questoes abertas, que € preparada na forma de uma lista de
questdes ordenadas de forma igual para todos os entrevistados e tem como
resultado esperado respostas abertas e livres;

d) a entrevista com questoes fechadas, que sdo questdes ordenadas da mesma
forma para todos os sujeitos, objetivando respostas também fechadas.

Para Richardson (1999), a técnica de entrevista possui trés formas: dirigida, guiada

e ndo-diretiva. Na entrevista dirigida, o pesquisador evita o desvio do entrevistado para
outros temas e elabora perguntas precisas, preestabelecidas. Na guiada, o pesquisador
estabelece um guia de temas que deverdo ser abordados durante a entrevista. A terceira
permite ao entrevistado desenvolver suas opinides e tratar suas informac¢des da maneira
que achar conveniente.

O segundo método de coleta que destacamos é a observacdo. Essa € uma técnica
bastante utilizada para as pesquisas qualitativas e que tem grande valor quando se trata de
coletar dados empiricos. E amplo o uso da observacio para estudar aspectos como o
comportamento de alunos na sala, a pratica do professor ou o relacionamento do professor
com os alunos, daf o fato de ela ser basica em quase todas as investigacdes no campo social
(RICHARDSON, 1999).

Liidke e André (2005), além da validade da observagdo para a pesquisa qualitativa,
destacam a importancia da escolha das formas de registro do que é observado. Os registros

podem ser feitos de diversas formas: através de filmagens, fotografias, slides, gravacdes,
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entre outras. Muitas vezes, sdo feitas combinacdes de gravacdes e material transcrito com
anotacoes feitas em sala de aula. Assim, cabe ao pesquisador a escolha da melhor forma de
registrar as observagdes e esses registros serdo significativos para o desenvolvimento das
andlises posteriores.

O terceiro método posto em relevo em nossa pesquisa € a andlise documental. As
autoras Liidke e André (2005) frisam que esse tipo de andlise € ainda pouco explorado na
pesquisa qualitativa, mas é considerado uma rica e valiosa abordagem de dados, pois
desvela novos aspectos sobre o tema estudado. A andlise documental significa obter
informagdes sobre qualquer material escrito e depende, primordialmente, do olhar do
investigador para determinado documento (LUDKE E ANDRE, 2005). Caulley (apud
LUDKE E ANDRE, 2005) afirma que esse tipo de andlise busca identificar informacdes
nos documentos a partir de hipdteses e questdes de interesse do investigador.

Além dessas trés técnicas de coleta de dados para a pesquisa qualitativa, temos o
questiondrio, que tem, como uma de suas principais func¢des, descrever as caracteristicas e
perceber as perspectivas de um grupo social. O questiondrio deve ser bem elaborado e
conter etapas que configuram a sua preparacdo. Afirma Richardson (1999) sobre essa
técnica: “ao planejar o questiondrio deve-se considerar o tipo de andlise que serd realizada
com os dados obtidos”.

Muito embora ndo existam regras fechadas e predefinidas, percebemos que uma
pesquisa de cunho qualitativo precisa ter direcionamentos e objetivos bem definidos. Em
primeiro lugar, uma das principais dncoras € a clara delimitagdo do objetivo do estudo e da
natureza do objeto, os quais nos indicam as formas através das quais o objeto se expressa.
Reconhecer o fato, ainda que implicito na maioria das vezes, de que vamos ao campo com
teorias e hipdteses, e estarmos prontos a colocd-las em suspensdo ou a refutd-las diante do

que nesse processo de pesquisa observamos € uma postura importante.
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A pesquisa etnogréfica, o estudo de caso e o grupo focal, que bem configuram a
pesquisa qualitativa, requerem do pesquisador que preste muita aten¢do nele mesmo, uma
vez que a sua relacdo com as pessoas do local e suas idéias, bem como a escolha de teorias
e hipéteses gerardo achados imprescindiveis para o tema de estudo escolhido. E preciso
que, continuamente, estejamos nos perguntando: o que estamos fazendo? Essa constante
postura interrogativa possibilita-nos questionar o que nos parece familiar e, portanto, o que
para nos faz sentido quase que naturalmente. Somente dessa maneira conseguimos atribuir
significados a eventos jd muitas vezes vistos e conhecidos.

Ao lado disso, também devemos angariar esfor¢os no sentido de prestar atengdo
aqueles acontecimentos que nos parecem, a principio, pouco importantes. O que muitas
vezes julgamos insignificante quando se coletam os dados podem ser pistas e indicios
muito relevantes no ambito da pesquisa empreendida. Essas pistas e indicios foram muito
valorizados no século XIX pelo historiador Carlo Ginzburg, que acabou configurando o
chamado paradigma indicidrio de pesquisa. E desse paradigma que trataremos a seguir.
Nele embasamos nossa investigacdo e, por isso, resgataremos algo de sua histdria,

evidenciando a sua utilidade para a pesquisa qualitativa.

2.4 - O paradigma indiciario e sua importancia na pesquisa em educacao

Suassuna (2007) realizou um estudo panorimico em que procurou tragar um
histérico do paradigma indiciario, bem como mostrar a sua pertinéncia para a realizagdo de
pesquisas em educagdo. A autora comega o seu artigo fazendo um balanco do paradigma
cientifico cldssico e sua crise. Com relacdo ao paradigma cientifico cldssico, Suassuna
(2007) comenta que o que era visto como valor nos fendmenos daquela época eram as

regularidades e as uniformidades observadas. Portanto, todo estudo pretendia analisar a
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repeticdo de determinados acontecimentos como forma de quantificd-los e generaliza-los
para, assim, serem assegurados o rigor e o controle dos resultados da pesquisa.

A idéia da verdade absoluta das pesquisas em ciéncias exatas e naturais comegou a
ser questionada, principalmente, por parte dos que viam alguma instabilidade na ciéncia. E
nesse periodo que se instaura a crise do paradigma classico. As teorias cldssicas
comecaram a ser refutadas e substituidas por outras. Houve, entdo, a relativizagdo das
verdades cientificas, tornando-se comum a idéia de que as ciéncias sociais ndo poderiam se
basear nas mesmas concep¢des das ciéncias naturais, até porque tratavam de objetos
bastante diferenciados. No caso das segundas, o objeto seria mensurdvel e verificavel; ja
no caso das primeiras, o objeto se caracterizava por ser historico, mutdvel e dindmico
(SUASSUNA, 2007).

Além disso, por estarem os objetos das ci€éncias humanas inseridos em contextos
sociais multifacetados, abriram-se caminhos para a mudanga e a validagdo dos estudos
qualitativos, como forma de melhor compreender os fatos coletados em campo e
ressignificar as praticas de investigacao.

Suassuna (2007) segue com a caracterizagdo da pesquisa qualitativa indicidria,
mostrando sua relevincia para pesquisas através das quais se pretende compreender
aspectos que envolvem relacdes humanas. A autora mostra também que a subjetividade
inerente a esse tipo de investigacdo ndo se constitui como um obsticulo, mas como parte
que integra a singularidade do fendmeno social.

Preocupado com a limitagdo da perspectiva quantitativa para os estudos em ciéncias
sociais, Marcondes (2005) define o paradigma epistemolégico qualitativo como critico e
reflexivo. Diferente da mera quantificacdo dos dados, esse paradigma é de grande

importancia para o trabalho educativo, por ser
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capaz de submeter esta razdo a um exame permanente, garantindo o
seu bom funcionamento, e evitando assim que se repitam as falhas da
Ciéncia cléssica, cujos modelos explicativos se revelam falsos (2005,
p. 22).

Suassuna (2007) defende que sejam estabelecidas relagdes entre o quantitativo e o
qualitativo, deixando claro que as pesquisas qualitativas precisam relativizar os dados
quantitativos, porém esses dados também podem dar suporte as reflexdes acerca de
determinada realidade. A autora também trata da ndo-evidéncia dos fatos, ou seja, os fatos
observados ndo sdo evidentes e significativos por si, dai a importancia de o pesquisador
recortar a realidade e selecionar as informagdes necessarias e significativas para sua
andlise. E, quando se fala de pesquisa qualitativa na perspectiva do paradigma indiciario,
essa questdo do cariter subjetivo e complexo dos dados “requer uma metodologia de
investigacdo que respeite sua natureza” (p. 15).

Além do mais, a autora afirma que os fatos educativos sdo poliss€émicos por
natureza; quando se trata do estudo da linguagem, ndo se deve buscar “0” sentido do texto,
mas explicar como os sentidos sdo produzidos na e pela materialidade da lingua” (p. 17).
Nessa perspectiva, um estudo em educagdo, especificamente no campo da linguagem, pode
ser empreendido com mais €xito mediante a adogdo do paradigma indicidrio de pesquisa.

O historiador Carlo Ginzburg (1999), em “Sinais. Raizes de um paradigma
indiciario”, defende a idéia de que indicios minimos podem ser primordiais, dependendo
do tipo de pesquisa e do que seja significativo para sua realizacdo. O autor ainda afirma
que a psicandlise, enquanto disciplina, estd estruturada em hipdteses que, aparentemente,
ndo revelam nada, porém, a realidade é que elas sdo “fendomenos profundos de notdvel
alcance” (p. 178). Ginzburg faz uma retomada histérica que passa pela semiologia médica,
pela arte divinatdria e pela atividade da caga em periodos remotos, destacando as raizes

antigas de um saber que se constréi sobre indicios. Ele toma o antigo cagador como o
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pioneiro dessa forma de saber, dizendo que, por trds desse paradigma indicidrio ou
divinatério, estd o gesto mais antigo da histdria intelectual do género humano: o do
cacador que se agacha na lama, que observa as pistas da presa (GINZBURG, 1999).

A consolidagdo do paradigma indicidrio ou semidtico vem acompanhada de
argumentos que apontam para a importancia dos pormenores considerados negligencidveis
no estudo de certos fenomenos. Esses argumentos sdo apoiados nas formas de
conhecimento do perito de arte, do detetive e do psicanalista, em referéncia,
respectivamente, a Giovanni Morelli, Conan Doyle/Sherlock Holmes e Sigmund Freud.
Nos trés tipos de conhecimento, ha posturas equivalentes de andlise, orientadas para signos
(na arte), indicios (na investigac@o do detetive) e sintomas (na psicandlise).

O autor caracteriza a pesquisa em ciéncias humanas como sendo de “rigor flexivel”,
sendo o flexivel aqui visto como nega¢do de regras explicitas ou formalizadas. Nesse tipo
de conhecimento entram em jogo: faro, golpe de vista e intuicdo. Acreditamos que essas
caracteristicas sejam importantes para o trabalho da pesquisa qualitativa a respeito dos
complexos fendmenos da prética educacional.

O paradigma indicidrio se fundamenta na idéia de que a realidade é opaca, mas
existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifrd-la (GINZBURG,
1999), que permitem buscar interconexdes e efetuar tentativas de compreensdo da
totalidade. Através dos sinais, torna-se possivel decifrar os seus sentidos. Quando se trata
de pesquisa sobre o cotidiano, as vezes € necessario abdicar do paradigma galileano, para
que sejam evidenciadas mindcias de extrema importancia para as ciéncias humanas
(SUASSUNA, 2007). E fundamental, nesse sentido, compreender a significagdo da
perspectiva indicidria para as pesquisas em educa¢do, ndo apenas por se tratar de uma area
das ciéncias humanas, mas também porque os indicios possibilitam a andlise da

singularidade dos fendmenos da educacdo. Sendo assim, o modelo indicidrio favorece a
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andlise de sinais significativos das préticas e do cotidiano escolar. A seguir, falaremos de

algumas pesquisas em educacdo que se baseiam na perspectiva indicidria.

2.5 — Pesquisas atuais na perspectiva do paradigma indiciario

Reafirmando a importancia do modelo indicidrio para a pesquisa qualitativa em
educacdo, Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (2006) realizaram uma investigagdo sobre o
sujeito da linguagem em sua relagdo com o texto no dmbito da escola. As autoras discutem
a importincia do dado singular, que, segundo elas, revela muito do que se busca
compreender a respeito da realidade investigada. Além disso, durante o desenvolvimento
do estudo, as pesquisadoras analisaram alguns episddios de refaccdo textual e viram neles
indicios significativos de como os alunos constroem conhecimentos ao longo do processo
de aquisicdo da escrita, salientando o quanto pode ser produtivo um ‘“modelo
epistemoldgico fundado no detalhe, no residuo, no episédio, no singular” (p. 14). Em sua
obra, as autoras se referem freqiientemente a Ginzburg e destacam a preocupacdo com a
definicdo de um principio metodolégico que garanta “rigor as investigagcdes centradas no
detalhe e nas manifestagdes da singularidade” (p. 14).

Ainda para Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson, o trabalho com indicios estd
submetido a procedimentos abdutivos de investigacdo e traz para o pesquisador questdes
metodoldgicas cruciais, entre elas: (a) a definicdo dos critérios de selecdo dos dados que
serdo tomados como representativos (estes precisam ser dotados de uma singularidade que,
efetivamente, seja reveladora de algo); (b) a reconceptualizacdo do que seja rigor
metodolégico (que deve ser entendido de modo diferente dos paradigmas cientificos
centrados em procedimentos experimentais, na replicabilidade e na quantificacio).

Um outro estudo foi realizado por Gées (2000), professora da Faculdade de

Educacdo da Universidade Metodista de Piracicaba e nele a autora optou pela andlise
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microgenética enquanto abordagem metodoldgica. A interpretacdo desse trabalho estd
inserida em um perspectiva historico-cultural e semidtica dos processos humanos, que é
distinta de formas de andlise de microeventos ligadas a outros aportes tedricos.
Observamos que, na referida pesquisa, Gdes teve como propésito articular, dentro da
matriz histérico-cultural, o nivel microgenético das interagcdes sociais com o exame do
funcionamento dialégico-discursivo, salientando as propostas do paradigma semidtico-
indiciario. Ficou evidenciado o cardter promissor de tais tendéncias para a investigagdo da
constitui¢do do sujeito, pois elas permitem adensar o estudo dos processos intersubjetivos e
expandem as possibilidades de vincular mindcias e indicios de episddios especificos a
condicdes macrossociais, relativas as praticas sociais.

Barbosa (2004), em sua dissertacio de mestrado defendida na UNICAMP, sob o
titulo “Entre o sim e o ndo, a permanéncia: o discurso do graduando em letras sobre o
ensino da lingua materna”, frisa a perspectiva indicidria quando objetiva investigar as
representacdes que os graduandos de letras tém sobre a linguagem e seu ensino. O estudo
desenvolve-se em torno do discurso de quatro alunos que estavam no quarto ano do curso
de letras e foi feito em quatro instituicdes do ensino superior nas regides Sudeste e Norte
do Brasil. A importancia do paradigma para essa pesquisa estd em ter permitido identificar
marcas que desvelam as representacdes que marcam os discursos dos graduandos de letras
sobre a linguagem. A autora defende que a adocdo desse paradigma se deu pelo fato de a
quantidade de dados ter menos importdncia do que sua relevincia em vista do objeto de
pesquisa.

Winisvesky (2003), em seu estudo “Psicologia e a formagdo docente: indicios de
uma relacdo”, dissertagdo de mestrado em educagdo defendida na UNICAMP, também
trabalhou com os indicios e teve como objetivo analisar como vem se delineando a

interface entre a psicologia e a formag¢ao docente no quadro da pds-modernidade. A autora
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analisou artigos brasileiros sobre psicologia e educacdo selecionados a partir do BBE
(Biblioteca Brasileira de Educacao do INEP) e do Qualis (avaliacdo de revistas cientificas
realizadas pela Anpepp e pela Anped) nos anos de 1997 a 2003 e procurou identificar: (1) a
natureza das contribui¢des da psicologia para a formacdo de professores; (2) os sistemas
tedricos subjacentes a essas contribuicdes; (3) as especificidades das relagdes
estabelecidas. Os dados coletados foram analisados segundo o paradigma indicidrio e a
pesquisadora procurou focar indicios a respeito do estatuto epistemoldgico que a
psicologia assume diante das questdes educativas.

Pereira (2005) apresentou uma tese, pela UNICAMP, intitulada “Tinha um género
no meio do caminho. A relevancia do gé€nero para a constitui¢do do estilo em textos de
escolares”. A autora também se definiu pelo paradigma indicidrio, pois procurou analisar
as relagdes entre estilo individual e género textual. Sua investigacdo foi baseada na teoria
dos géneros do discurso de Bakhtin, o qual defende que a escolha lingiiistica estd
diretamente ligada ao género do discurso utilizado. Na tese, procurou-se identificar os
indicios estilisticos individuais encontrados na andlise dos dados como possiveis tragos de
autoria, tal como a pensa Possenti.

Outro estudo recente € a pesquisa de mestrado de Pereira (2007), intitulada “Vossa
Exceléncia, um leitor”, apresentada na UNICAMP, em que a autora frisa a importancia do
paradigma indicidrio utilizado na sua pesquisa. O estudo ajudou a perceber as marcas
deixadas pelo leitor, como também, analisar qual é a extensdo da influéncia da leitura na
pratica cotidiana. A autora comenta a importincia de analisar as pistas deixadas em
determinados géneros, como € o caso da carta, percebendo, assim, o0 modo como o leitor
funciona até produzir seu texto. Na pesquisa, foram analisadas as produgdes escritas dos
alunos, com o objetivo de perceber as representacdes que estes faziam dos seus leitores.

Pereira (2007) afirma que o paradigma indicidrio contribuiu, de forma significativa, na
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interpretacdo das caracteristicas do leitor e das suas pistas deixadas no desenvolvimento
das atividades de leitura e producgdo dos textos.

Em sintese, acreditamos que uma reflexdo fundamentada na perspectiva
epistemoldgica do paradigma indicidrio e direcionada a andlise e a discussdo de dados
singulares da pratica educativa pode contribuir para a compreensdo ampla das multiplas
relacdes que se estabelecem durante o processo ensino-aprendizagem da leitura. Nos

préximos itens, detalharemos os recortes metodolégicos de nossa pesquisa.

2.6 — A escolha da pesquisa qualitativa indiciaria

Como ja ficou dito, esta pesquisa € qualitativa, de base indicidria, porque
valorizamos, de modo especial, pistas e especificidades do cotidiano escolar, em particular
aquelas que sdo caracteristicas do processo ensino-aprendizagem da leitura, dentro de um
contexto socialmente definido (no caso, a escola). Para tanto, foi necessario fazer uma
selecdo dos indicios que realmente foram se revelando como significativos ao longo da
coleta de dados, de modo que pudéssemos compreender melhor o fendmeno estudado.

Trata-se, pois, de uma abordagem de pesquisa que se define no periodo de coleta, a
partir dos dados e indicios obtidos, ndo cabendo uma defini¢do anterior de categorias ou
classificagdes do fenomeno. Na realidade, a categorizacdo € feita em um periodo posterior,
inferida a partir do material selecionado e dos objetivos de estudo definidos, a fim de
melhor organizar os dados. Partindo das singularidades, procuramos, entdo, fazer
inferéncias para a compreensiao do processo em sua totalidade (WINISVESKY, 2003).

Com relacdo aos discursos apresentados nas aulas de leitura, as interpretagdes
realizadas pelos alunos e professores, aos géneros textuais trabalhados na aula, adotamos
uma perspectiva enunciativo-discursiva, pelo fato de esta melhor se prestar a interpretacio

do que se passa na sala de aula. Isso porque as teorias do discurso o tomam como um
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processo multifacetado, que vai além da superficie lingiiistica, e procuram dar conta dos
complexos processos de construgdo e desconstrug¢do do discurso.

Orlandi (1996) compreende a linguagem como trabalho e considera que ambos sdo
resultado da interacdo entre os individuos e a realidade natural e social. Para a autora, os
processos de construcdo da linguagem sdo histdrico-sociais, por isso ela afirma que a
sociedade ndo € um dado, nem a linguagem, um produto. A mesma autora (ORLANDI,
2002, p. 8) sustenta que o “contato do histérico com o lingiiistico [é que] constitui a
materialidade especifica do discurso”, razdo pela qual a andlise do discurso requer a
investigacdo do que estd nas entrelinhas dos textos, bem como dos modos como esses
textos produzem sentido.

Também para Pécheux (2002) existe uma forma de reflexao sobre a linguagem que
ndo aceita apenas as evidéncias, mas vai além do que estd posto explicitamente no
discurso. Afirma o autor que a andlise do discurso atua num espago “de deriva”, em funcio

da heterogeneidade prépria da linguagem:

toda descrigdo [...] estd intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua:
todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,
diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para
derivar para um outro [..] Todo enunciado, toda seqiiéncia de
enunciados é, pois, lingiiisticamente descritivel como uma série [...] de
pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse
espaco que pretende trabalhar a andlise do discurso (p. 53).

Completando a nossa base enunciativo-discursiva de andlise, temos a perspectiva
de Bakhtin (2006) sobre a enunciacdo. Esta é definida pelo autor russo como produto da
interacdo social, dai a necessidade, na andlise do discurso, de levar em conta o contexto
mais amplo que constitui as relagdes sociais. Segundo Bakhtin, a enunciagdo € um

processo ininterrupto e cada ato de fala seria um elo na cadeia infinita de enunciados
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produzidos social e historicamente. Afirma ele que a enunciacio, a um s6 tempo, constitui-
se na realidade da linguagem e como estrutura socioideoldgica.

No que diz respeito propriamente as caracteristicas da pesquisa qualitativa,
salientamos como as mais relevantes (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAIJDER,
1998; RICHARDSON, 1999):

(1) a pesquisa qualitativa permite fazer, para além de meras descricdes,
interpretacdes diversas dos dados referentes a pratica pedagogica;

(2) na pesquisa qualitativa, é possivel um contato direto do pesquisador com o
local de estudo;

(3) a pesquisa qualitativa possibilita, ainda, levar em conta os sentidos atribuidos,
por parte dos sujeitos pesquisados, a realidade social na qual estao inseridos.

Empregaremos trés técnicas diferentes de coleta de dados: observacdes da dindmica
da sala de aula, entrevistas e andlise documental. Esses instrumentos foram escolhidos por
serem adequados no caso de uma pesquisa sobre a prética pedagdgica; acreditamos que
eles permitem ao pesquisador ter acesso nao apenas aos processos de ensino a serem
descritos e comentados, como também as bases tedricas que sustentam esses processos € as
representacoes das professoras sobre seu proprio fazer didatico.

A observacio foi escolhida por possibilitar que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos” em um contato direto com o fendmeno estudado (LUDKE &
ANDRE, 2005). Ji a opcdo pela entrevista estd baseada em seu “cariter de interacio,
havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”
(LUDKE & ANDRE, 2005, p- 33). Faremos uso da entrevista semi-estruturada (ver
modelo em anexo). Quanto a andlise documental, foi escolhida também como forma de
coleta de dados por se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados, na medida

em que completa informagdes e/ou desvela aspectos novos sobre o tema ou problema que
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estd sendo investigado (LUDKE & ANDRE, 2005); no caso da presente pesquisa, oS
documentos que pretendemos analisar — livro didético e proposta curricular — ndo se
configuram como fonte principal de informacdo, mas sdo dados complementares
importantes pela sua presenca e papel na pratica docente.

Portanto, foi escolhido o paradigma indicidrio como fundamento metodolégico que
serviu de subsidio para analisar os dados coletados diante da pratica educativa. Essa
escolha metodoldgica teve como principio norteador a valorizagdio do que ha de
significativo e caracteristico no trabalho do professor com vistas a formacgdo do leitor

critico/proficiente nas séries iniciais do ensino fundamental.

2.7 — Recortes da pesquisa: sujeitos, fontes, campo, critérios de analise

A investigacdo foi encaminhada junto a duas professoras, sendo uma do 1° ano (3*
série), aqui identificada como Professora A — PA, e outra do 2° (4" série) do 2° ciclo do
ensino fundamental, aqui identificada como Professora B — PB. Ambas integram o corpo
docente de uma mesma escola e trabalham, de modo sistemdtico e planejado, com
diferentes géneros textuais, em conformidade com as propostas atuais para o ensino de
lingua portuguesa. Nossa op¢do pelo 2° ciclo se deu pelo fato de que, nesse nivel de
ensino, supostamente, pelo menos, os alunos ja consolidaram seus conhecimentos sobre o
sistema de escrita e, por isso, ji léem de modo mais fluente e autdbnomo, em comparacio
com o 1° ciclo. Fora isso, trata-se de um ciclo de transi¢do, que antecede a entrada no
segundo segmento do ensino fundamental.

Com relag@o a escolha de rede de ensino, optamos pela publica, em virtude de a
mesma ser submetida a sistematicos processos avaliativos da compreensao leitora, seja a
nivel nacional, seja a nivel local. Assim, a pesquisa foi realizada em uma escola da Rede

Municipal de Ensino do Recife, pertencente a Regido Politico-administrativa (RPA) 3 e
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escolhida por ser referéncia nos resultados da ANRESC 2005°: ficou entre as quatro
melhores do Recife e, no balango nacional, realizado por essa mesma avaliacdo, foi
enquadrada na categoria média ou acima da média. A RPA 3, por sua vez, caracteriza-se
por ser a regido mais populosa da cidade e ter no comércio sua atividade econdmica
principal. A escola é freqiientada por criancas oriundas de um bairro popular do Recife,
habitado por uma populacio, em sua maioria, de baixo poder aquisitivo. Como a escola em
questdo apresentou um bom rendimento global, supomos que nela se desenvolve um
trabalho didético-pedagégico adequado, razdo pela qual resolvemos investigar as praticas
de ensino de leitura ai encaminhadas.

Realizamos as observacdes ao longo do segundo semestre letivo de 2007, durante
as aulas de Lingua Portuguesa, por acreditarmos que € no ambito dessa disciplina que a
professora trabalha a leitura de modo mais sistemdtico e intencional, visando,
particularmente, a formacdo do leitor maduro. Cada turma foi observada uma vez por
semana, em um periodo de trés meses, de agosto a novembro do ano letivo de 2007. As
observacgdes tiveram o total de 48 horas-aula, por turma, em 12 dias letivos, com aulas
referentes as atividades de Lingua Portuguesa.

Essas aulas foram gravadas com o objetivo de registrar didlogos, procedimentos e
orientacdes das professoras com seus alunos durante o momento da leitura e reflexdo sobre
os textos. Esses registros foram transcritos para que fosse possivel analisar e discutir mais
detidamente as concepgdes de leitura de professoras de 2° ciclo do ensino fundamental e
verificar as possiveis relacdes entre essas concepgdes e as praticas escolares de leitura por
elas desenvolvidas; procuramos, também, refletir sobre o papel do professor enquanto

mediador de situacdes escolares de leitura com vistas a formagdo do leitor critico e

? O teste da ANRESC avaliou a competéncia dos alunos em leitura.
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proficiente, bem como analisar e discutir préticas de ensino de leitura desenvolvidas no 2°
ciclo do ensino fundamental.

Apés a coleta dos dados, a andlise foi desenvolvida de forma a contemplar a
continuidade ano a ano do ciclo analisado. Também realizamos cruzamentos de dados, por
acreditarmos na possibilidade de captar as relagdes existentes entre o que had de
significativo nas concepgdes e praticas das professoras e o que foi exposto/demonstrado
pelos alunos do 2° ciclo.

Adicionalmente, realizamos uma anélise documental com vistas a compreensao do
papel de duas referéncias que servem de subsidio a prética educativa: o livro didético e a

proposta curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, conforme o quadro a seguir:

QUADRO 1 - CORPUS DOCUMENTAL
FOCO DA ANALISE: LEITURA

FONTE 1 ESPECIFICACOES
Proposta Pedagégica da Rede Municipal de Ensino 1° e 2° anos / 2° ciclo
do Recife — construindo competéncias ano de publicacdo: 2002
FONTE 2 ESPECIFICACOES )
Livro Didético de Lingua Portuguesa L.ER. - LEITURA, ESCRITA E REFLEXAO

1° e 2° anos / 2° ciclo
Autoras: Marcia Leite e Cristina Bassi
3% e 4° série, Sdo Paulo, Editora FTD, 2005

No que diz respeito aos critérios de andlise em pesquisa qualitativa, buscamos
definir aqueles que, de fato, fossem significativos para o tipo de dado que coletamos.
Santos (2006), fazendo uma comparacio entre as ciéncias sociais e as naturais, evidencia a
importancia de utilizar critérios corretos de investigacdo, tendo em vista o caminho

epistemoldgico escolhido. Diz o autor sobre as ci€ncias sociais:
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A ciéncia social serd sempre uma ciéncia subjectiva e ndo objectiva
como as ciéncias naturais; tem de compreender os fendmenos sociais a
partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as
suas agdes, para o que é necessario utilizar métodos de investigacdo e
mesmo critérios epistemologicos diferentes dos correntes nas ciéncias
naturais, métodos qualitativos em vez de quantitativos, com vista a
obtencdo de um conhecimento intersubjectivo, descritivo e
compreensivo, em vez de um conhecimento objectivo, explicativo e
nomotético (p. 38-39).

Destaque-se, da citacdo acima, a afirmag@o do autor de que o conhecimento que
envolve as ciéncias sociais é intersubjetivo, descritivo e compreensivo. Essa é uma
compreensdo presente no caminho que tracamos para desenvolver a pesquisa, portanto,
optamos pela abordagem qualitativa por se tratar de uma investigacdo que tem como
objetivo principal analisar a pratica educacional de leitura.

No campo de pesquisa, procuramos perceber e analisar os sinais de uma pratica de
leitura bem-sucedida, desenvolvida em uma escola engajada em um projeto educativo
coletivo: trata-se de uma instituicio que preza pela unidade de um projeto politico-
pedagdgico democratico. A escola selecionada, como ja indicado, foi incluida na categoria
média/acima da média em prova de larga escala que mediu a capacidade de compreensio
de leitura (exame ANRESC 2005).

Considerando, a partir do que foi colocado na introdugdo, que, no cendrio nacional
geral, a compreensao da leitura ndo parece estar sendo bem desenvolvida nos alunos, o
desempenho da escola escolhida se destacou. Dai termos decidido investigar o que se passa
nas salas de aula de uma escola que tem um resultado diferenciado. Ao nosso ver, temos
aqui uma situacdo tipicamente caracterizada como propicia de ser analisada segundo o
modelo indicidrio, exatamente porque queriamos ver os indicios significativos das praticas

das professoras (em que teorias se baseiam? como elas atuam? como ensinam? o que é

feito, nessa escola, de modo que ela se mostre diferentemente num panorama de fracasso?).
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Os dados de nossa pesquisa, coletados através das técnicas de questiondrio,
entrevista e observacdo, foram submetidos, conforme ji dito, a uma leitura qualitativo-
indicidria. Para tanto, estabelecemos os seguintes critérios de anélise:

a) com relacdo a observacdo da sala de aula, foram privilegiados os elementos
béasicos constitutivos do processo de ensino-aprendizagem: objetivos, competéncias e
habilidades de leitura pretendidas/desenvolvidas pela professora; procedimentos
metodoldgicos utilizados; materiais didaticos trazidos para a sala de aula para serem lidos,
com aten¢do especial & questdo dos géneros textuais; formas de avaliacdo da aprendizagem
em leitura; mediacdes realizadas no sentido da construcdo e do confronto de compreensoes
e sentidos;

b) com relagdo as entrevistas e aos questiondrios, atentamos para as concepgdes das
professoras, em confronto com os paradigmas atuais propostos para o ensino da lingua
portuguesa e, particularmente, da leitura; identificamos, também, as relacdes entre as
concepcgoes identificadas e as praticas de sala de aula de cada uma das professoras;

¢) com relacdo aos documentos, foram analisadas as concepgdes tedricas e as
propostas metodoldgicas relativas ao ensino da leitura, presentes tanto no livro didético
utilizado, como na proposta curricular do municipio de Recife; investigamos, nos
documentos analisados: (a) as bases tedrico-metodoldgicas relativas a leitura; (b) quais
géneros textuais sdo indicados e/ou sugeridos; (c) quais os tipos de atividades propostas

(ver, abaixo, o quadro 2, contendo a sintese dos critérios de andlise).
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QUADRO 2 - SINTESE DOS CRITERIOS DE ANALISE

OBSERVACAO

ENTREVISTAS/
QUESTIONARIOS

DOCUMENTOS

Objetivos, competéncias e
habilidades de leitura
pretendidos/desenvolvidos
pela professora

Concepgdes das
professoras em confronto
com os paradigmas atuais
propostos para o ensino
da lingua portuguesa

Concepgoes tedrico-
metodoldgicas apresentadas
no livro didatico de lingua
portuguesa

Procedimentos
metodoldgicos utilizados
nas aulas de Lingua
Portuguesa/leitura

Relagdes entre as
concepgoes identificadas
e as praticas de sala de
aula das professoras.

Concepgoes tedrico-
metodoldgicas expostas na
Proposta Pedagdgica da
Rede Municipal de Ensino
do Recife — construindo
competéncias

Materiais didaticos trazidos
para a sala de aula para
serem lidos

Quais géneros textuais sao
indicados e/ou sugeridos
nos livros diddticos e na
proposta curricular

Formas de avaliagdo da
aprendizagem em
leitura/enunciados das
questdes de compreensdo

Quais os tipos de atividades
propostos no livro didatico
€ na proposta curricular

Mediagoes realizadas no
sentido da construcdo e do
confronto de compreensdes
e sentidos




.. ensinar nao € transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria

producdo ou a sua construcao.

(Paulo Freire, 1996, Pedagogia da Autonomia)
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3. RESULTADOS: REVELANDO AS PRATICAS DAS PROFESSORAS

Iniciaremos este capitulo recordando os objetivos gerais de nosso trabalho:

a) analisar e discutir concepcdes de leitura de professoras de 2° ciclo do ensino
fundamental e verificar as possiveis relagdes entre essas concepgdes e as praticas escolares
de leitura por elas desenvolvidas;

b) refletir sobre o papel do professor enquanto mediador de situacdes escolares de
leitura com vistas a formacdo do leitor critico e proficiente e, assim, contribuir com o
debate sobre o processo ensino-aprendizagem-avaliacdo da leitura.

A partir disso, apresentaremos os resultados que obtivemos ao longo da observagdo
das préticas educativas das professoras, nas entrevistas e questiondrios, bem como na
andlise documental empreendida.

O estudo teve como ponto de partida a andlise das aulas sob seis aspectos: (1)
objetivos previstos para o ensino da leitura; (2) competéncias e habilidades de leitura
valorizadas e desenvolvidas nas aulas das professoras; (3) procedimentos metodolégicos
utilizados nas aulas de lingua portuguesa; (4) materiais didaticos trazidos para a sala de
aula para serem lidos; (5) formas de avaliacdo da aprendizagem em leitura; (6) por fim,
mediagdes realizadas no sentido da construcao e do confronto de compreensdes e sentidos.

Na continuidade, analisamos as concep¢des das professoras apresentadas no
questiondrio e na entrevista. Essa segunda fase teve duas etapas: analisamos os discursos
das professoras em confronto as propostas atuais de ensino de lingua portuguesa; depois,
analisamos esses discursos em relacdes as praticas realizadas pelas proprias professoras em
sala de aula.

No terceiro e ultimo momento da anélise, nos detivemos nos dados documentais e

também aqui fizemos uma divisd@o em duas etapas. Primeiramente, analisamos a proposta
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da Rede Municipal de Ensino do Recife em relagé@o a leitura sob trés aspectos: orientagdes
quanto ao trabalho a ser desenvolvido; gé€neros textuais sugeridos e atividades indicadas
para a prética de leitura; depois, analisamos a proposta do livro didatico utilizado pelas
professoras, também sob trés aspectos: orientacdes quanto ao trabalho a ser desenvolvido;
géneros textuais selecionados e atividades propostas para as atividades de leitura e

compreensdo dos textos.

3.1 — As aulas observadas

3.1.1 - Os objetivos previstos

Durante as observagdes das aulas, percebemos que as professoras compartilham
com seus alunos os objetivos que estdo previstos para o trabalho de leitura e compreensio
de texto. Tal fato nos remete a Leal e Melo (2006), que se referem a importancia da leitura
como objeto de ensino; a Geraldi (2006), que caracterizou possiveis posturas
metodoldgicas ante o texto; a Silva (1999), que cita, entre as finalidades da leitura, a
reflexdo sobre os fatos sociais e a possibilidade que esta tem de gerar a acdo
transformadora. Portanto, a pritica das professoras evidencia a importincia da exposicao
oral dos objetivos que serdo alcangados com determinada leitura. Vejamos abaixo uma

situacdo ilustrativa desse aspecto.10

Situacio 1 — Professora A — Aula 5

P: Essa [...] fala de outro Estado que faz parte do Brasil e é publicada
em uma parte chamada Brasil / cada jornal tem um nome de caderno
para colocarmos determinadas noticias / sdo noticias trazidas de outros
Estados do Brasil / Essa fica em Natal / na cidade / [...] presta ateng¢do
no que vocés vio fazer / voc€ vao ler pensando / no que € que essa
noticia traz / presta atengdo no que € que traz em cada paragrafo / qual
€ a noticia principal / certo? / e o que € que tem a ver com o assunto

10 i
Ver no anexo 1 a legenda das transcricdes.
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que a gente estudou semana passada / as palavras que voc€s ndo

souberem anotem no caderno / a gente tem que ler prestando atencdo

no que € que a noticia traz pra gente.

A13: Tia, existe essa palavra Potiguar?

P: Existe / se ela ta af € porque existe / anotem as palavras para depois

trabalharmos / comecem a leitura // além anotem af / porque tem um

bocado de palavras que vocés ndo conhecem, viu? /

P: Pronto, ja leram? / minha gente / vocés leiam o assunto // prestem

atenc¢do na leitura para entender // vocés ja leram bem direitinho, ja?

Além da exposi¢do oral realizada pelas professoras sobre os objetivos da aula,

também buscamos observar os registros da caderneta. Com essas observacdes, tanto da
pratica de leitura quanto dos registros realizados pelas professoras nas cadernetas,
percebemos que as prdticas das professoras sdo pautadas em objetivos e procedimentos
préximos, ou seja, t€m caracteristicas semelhantes. As aulas das professoras sdo regidas

por planos de trabalho que funcionam como elemento organizador de todo o processo

educativo. Segundo Leal e Melo (2006), para que exista uma intencionalidade e uma
pratica consistente, é necessdrio um planejamento reflexivo. Portanto, para tratarmos
especificamente das questdes do plano que orienta o trabalho de leitura, analisamos
inicialmente se existe registro da intencionalidade da leitura.

A principio, percebemos que as professoras fazem referéncia a leitura elegendo

algumas competéncias a serem construidas ao logo do ano letivo, sdo elas:

Competéncias instituidas

e Estabelecer relacdes entre textos verbais e ndo-verbais considerando a realidade
socio-cultural

e Compreender as caracteristicas das tipologias e géneros textuais
e [dentificar as idéias centrais dos textos lidos

* Argumentar nas modalidades oral e escrita

Constatamos que essas competéncias sdo trabalhadas nos dois anos do 2° ciclo e

consideradas imprescindiveis para a formagdo do leitor critico. Nesse sentido, hd uma
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coeréncia entre o que estd estabelecido no plano e a prética. As professoras trabalham com
leitura, interpretacdo de textos, exercicios do livro, atividades mimeografadas, leitura como
subsidio para a producdo de texto, tudo isso desenvolvido na sala de aula, como também
registrado nos planos.

O plano, por sua vez, foi construido com base nas indicacdes para o planejamento
— linguagens, codigo e suas tecnologias — competéncias gerais da drea, presentes na
proposta curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife. As professoras selecionaram,
a partir dai, as competéncias e os conteidos de lingua portuguesa/leitura que foram
trabalhados ao longo do ano letivo.

No trabalho desenvolvido, percebemos, como afirmamos anteriormente, a
utilizacdo de uma variada gama de géneros textuais. As professoras sempre buscam
apresentar aos alunos um género que tenha sentido para o desenvolvimento dos projetos.
Analisamos os registros com relacdo a esse aspecto para termos idéia do que seria
valorizado durante o ano letivo. Ao todo, a Professora A fez quarenta e cinco registros,
tendo sido esse o nimero de dias letivos em que a leitura e a interpretacio de texto foram
sistematicamente trabalhadas. Essas aulas foram apenas contabilizadas na disciplina de
lingua portuguesa. Acreditamos que esse quantitativo de dias destinados para o trabalho de
leitura e interpretagdo mostra-se expressivo.

Outro aspecto analisado e que nos chamou a atenc¢éo foi o fato de a Professora A
registrar na caderneta as habilidades de interpretagdo oral e escrita. Ela demonstra ter
consciéncia da importincia tanto do trabalho oral, como do escrito. Além disso, ela registra

grande variedade de géneros trabalhados durante o ano letivo. Vejamos alguns registros:
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DATA REGISTRO DOS CONTEUDOS / PROCEDIMENTOS DIDATICOS''

07/02/07 Texto Narrativo: Frevolina. Leitura interpretacdo oral

09/02/07 Informacéo sobre o carnaval / Leitura e Interpretagdo

26/02/07 Fébula (a lebre e a tartaruga) / Leitura, Copia, Interpretacdo e Debate

06/03/07 Comparagdo de texto / Chapeuzinho / Leitura, debate diferencas e semelhancas

12/03/07 Texto informativo sobre o Recife

24/04/07 Chapeuzinho amarelo / Leitura e Interpretacao

14/05/07 Boi Voador / Leitura, Interpretagdo e Produgdo de texto

10/08/07 Texto do folclore / Leitura e Interpretagdo oral e escrita

17/08/07 Leitura... Adivinhac¢des / Interpretacdo

20/08/07 Vitéria Régia / Leitura, Interpretacio oral e escrita

23/08/07 Leitura e Interpretacdo / Trava-lingua

27/08/07 Texto Informativo / Texto em quadrinho — Leitura comparativa e interpretagcdo das
informacdes implicitas e explicitas

A Professora B dedicou vinte e sete dias letivos ao trabalho com leitura e
interpretacdo de textos em aulas de lingua portuguesa. Esse quantitativo € inferior ao da
Professora A; ainda assim, julgamos que € um significativo, se considerarmos a
sistematicidade do trabalho desenvolvido.

A Professora B sempre relaciona leitura e interpretacdo com produgdo de texto.
Diferentemente da Professora A, ela trabalha a leitura e a producdo de texto de forma
integrada. A professora B ndo faz registro das atividades de interpretagdo oral e escrita,
mas di énfase, em suas anotagdes, a leitura relacionada com a producdo escrita e ao
trabalho com o texto literdrio. De forma mais evidente, a Professora B, demonstra perceber
a importancia da literatura para a formacg@o do leitor no dmbito do trabalho pedagdgico de
forma a proporcionar uma re-interpretagdo do social, como frisam Lajolo (2005) e Cosson

(2006). Vejamos exemplos dos seus registros de contetidos/procedimentos didaticos:

""" Os dias letivos 20 e 27/08/2007 sio os dias de nossas primeiras observagdes da pratica pedagégica da
Professora A.
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DATA REGISTRO DOS CONTEUDOS / PROCEDIMENTOS DIDATICOS'"*

09/02/07 Sondagem de Portugués: Poema de Manuel Bandeira. “Vou-me embora pra
Pasargada”. Interpretacdo de texto e redacdo.

27/02/07 Portugués: O ledo de Neméia — texto para estudo. Procedimento: Leitura,
Interpretacdo, estudo das palavras antonimas.

13/03/07 Portugués: Producdo de texto, Leitura, interpretac@o de texto e escrita e reescrita.

17/04/07 Portugués: tipologia textual. Poesia, informacio; comunicagdo por carta. Confecgido
de carta e criagdo de um correio.

24/04/07 Portugués: Portinari e Cicero Dias, biografia e obra. Producdo de texto e leitura de
imagens.

05/06/07 Portugués: Constru¢do de texto. Diferengas entre textos: didlogos, informativo,
cartas, bilhetes, histérias. Producio textual.

11/06/07 Recitagcdo de poemas

13/06/07 Redacgdo: producdo de texto redativo baseado em leitura prévia. Livro escolhido
pelo aluno em biblioteca.

19/06/07 Interpretacdo de texto: O Onibus e exercicio de Portugués sobre o uso das cores e
seu significado abstrato.

26/06/07 Portugués: Interpretacdo de texto; a linguagem das cores. Leitura de texto: “todas”
— interpretagdo oral e escrita.

07/08/07 Portugués: Producdo de texto baseado em texto lido em classe “A menina do leite”
de Monteiro Lobato. (Redacido de um novo texto com reescrita).

28/08/07 Portugués: Leitura de texto — ““O restaurante” de JO Soares. Interpretacdo. Redagao:

Criando um texto sobre um restaurante.

Um ponto significativo, segundo nosso juizo, € o nimero de dias que foram

destinados a leitura. Se um ano tem 52 ou 53 semanas, os nimeros apontados nos revelam

que as professoras praticamente trabalharam leitura e interpretagdo toda semana ou em

quinzenas. Outra questdo € que as professoras se mostraram muito conscientes da

importancia do trabalho de leitura e interpretacdo na sala de aula.

Observamos, também, que os objetivos das aulas de leitura sdo relacionados ao

trabalho mais amplo desenvolvido na escola, onde acontecem dois grandes projetos

didaticos a cada ano. No periodo de nossas observagdes, o projeto desenvolvido foi:

“Historiando o Frevo”; nele, havia um registro sobre vdarios elementos da compreensio

20 dia letivo 28/08/2007 é o dia de nossas primeiras observagdes da pratica pedagégica da Professora B.
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leitora a serem destacados nas aulas: “sentido do texto: inferéncia, antecipagdo, tema,
idéias principais e secunddrias, intertextualidade, explicitude...”. No aludido projeto, foi
trabalhada, especificamente, a competéncia “Estabelecer relagdes entre textos verbais e
nao-verbais, considerando suas especificidades e contextos sociais de uso”, que, para nos, é
fundamental para o desenvolvimento da capacidade de reflexdo dos alunos.

Vamos agora analisar as situagdes de aula em que fica evidente a escolha do género
conforme a temdtica do projeto, procedimento que, de acordo com Kaufman e Rodriguez
(1995), é fundamental para a elaborag¢do de projetos didaticos. Vimos que as professoras
trabalham com vérios exemplares de um mesmo género. Dessa forma, os alunos véo
compreendendo os aspectos singulares de cada um, tal como propdem Dolz & Schneuwly
(2004). Numa das aulas, a Professora A apresenta o gé€nero lenda como parte do
miniprojeto diddtico que vinha sendo desenvolvido a respeito do folclore e ressalta o
trabalho com outros textos, ja trabalhados, do mesmo género em questdo. Vejamos o

didlogo desenvolvido na sala de aula.

Situacio 2 — Professora A — Aula 1

P: Oi, gente / eu pedi que vocés trouxessem no caderno a trava-lingua
/] vocés trouxeram o caderno?

A#: Eu nao escrevi, ndo

P: Vocés sabem de cor? // escrevam agora

A: Olha aqui o meu

P: Depois eu vejo o trava-lingua // olhe, hoje eu trouxe pra vocés uma
outra lenda. [professora entrega a lenda da “Vitdria-régia”] // gente/
vocés lembram que estamos estudando o folclore// a lenda faz parte do
folclore // vocés vao ler com atencdo para que depois a gente possa
falar sobre o que significa essa lenda e o que a gente entendeu com
essa leitura /

Abaixo, temos uma situacdo vivida na sala da Professora B. Ela também
desenvolve um trabalho sobre o folclore e escolhe uma misica de Caetano Veloso para

trabalhar leitura e interpretag@o de texto.
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Situacio 3 — Professora B — Aula 1

P: Agora a gente vai ler um texto// A lua € uma musica

P: Esse texto é uma misica de Caetano Veloso // E de Lua de Sio
Jorge/

A1: Eu sei! Lua de Sao Jorge

P: Entdo eu leio uma frase e pego pra alguém ler a outra e depois uma
pessoa I€ o texto inteiro // Lua de Sdo Jorge: Carolina [Professora
inicia o trabalho de leitura com a aluna Carolina]

Situacio 4 — Professora A — Aula 2

P: Vocés hoje vao receber um texto / eu ndo sei se vocés ja ouviram
falar, certo? [a professora colocou no quadro o nome BOTO e vai
registrando o que as criangas falam sobre essa lenda. Ela vai
resgatando os conhecimentos prévios dos alunos] / quem sabe o que é
isso?

A”: Ja

A2: E um peixe que muda de cor / quando ele bota a cabega para fora
da 4gua fica cinza e quando volta para a dgua fica rosa

O didlogo na situagdo 4 mostra que a professora continuou a trabalhar o mesmo
género, pois, na aula 1, a Professora A havia trabalhado com a lenda da “Vitéria-régia”.
Foram trabalhadas as especificidades do género em questdo. Percebemos que a Professora
B traz textos de outras fontes para suas aulas, porém se concentra mais nos textos que estao

no livro didatico. Vejamos as situacdes 5 e 6.

Situacio 5 — Professora B — Aula 2

P: N6s vamos hoje ler outra vez o texto “No restaurante” / vamos
fazer a tarefa / quando terminar a leitura vocés vdo / escrever um texto
a respeito dessa // desse texto, vocé€ vai escrever do mesmo jeito
/[professora chamando atencdo dos alunos e organizando a sala] /
[...]vocés lembram, Isabele?... / vocés lembram do texto do 6nibus?
A1: Eu me lembro

Situacio 6 — Professora B — Aula 3

A”’:... [criangas fazendo barulho]

P: ... [a professora inicia a aula pedindo para a turma abrir o livro de
portugués] / todo mundo abrindo o livro na pagina 78 / olha o barulho
/ vamo 14 / na dltima aula de portugués a gente ja fez uma abordagem /
A”: ... [barulho da turma]

P: Vamos rever o texto da dltima aula / nessa aula falamos sobre os
personagens do texto / na ultima aula falamos sobre os personagens do
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texto / Isabele / por favor // lemos o texto mais de uma vez e a gente
separou o narrador / e os personagens / ndo foi isso?

Pudemos perceber que, nas duas situagdes citadas, a professora trabalha com os

géneros expostos no livro didatico e com textos escolhidos por ela para dar continuidade ao

projeto. Vejamos agora a situagao 7.

Situacio 7 — Professora B — Aula 9

P: Olha / como a gente combinou ontem / todo dia € dia de redacéo /
vamo 14 / pronto // temos que aprender a escrever / e sé aprende a
escrever escrevendo / ontem eu li um poema “O amigo imagindrio™/
hoje eu vou ler “Quero” / olha, vocés podem dar o titulo que quiserem
mas o tema do poema & esse / vou ler, prestem atengdo // “Quero o
quintal da minha infancia. Quero as maiores / as mais perfeitas /
bolhas de sabdo / quero balangar no pé de jatoba / tomar banho de
mangueira / quero achar o caminho do campinho / de futebol / quero
uma cantiga / uma histéria / a brincadeira mais gostosa / quero sentir o
cheiro / dos livros novos / das borrachas enrugando / os cadernos /
quero tudo isso e muito mais / quero ler menos jornais / quero enfim /
sonhar mais pardais

A1l: S6 isso?

P: E um poema / deixe eu fazer as perguntas / o que significa sonhar
mais pardais? / o que € pardal?

Na mesma aula, a professora trabalhou com o livro e usou o texto da pagina 120.

Dessa forma, percebemos a variedade de leituras que sdo realizadas na aula. Vejamos a

situacdo 8.

Situacio 8 — Professora B — Aula 9

P: Agora / acabou o tempo da redagdo / vamos realizar a leitura
compartilhada do texto da pdgina 120 — / [alunos ficam espantados
com o tamanho do texto]/ [alunos acompanham a leitura em siléncio]
P: ... [professora interrompe] / gente, esse texto ¢ de Ruth Rocha /
olha, antes de comegar / a autora recomenda antes de ler o texto / que
os alunos levantem hipdteses sobre o que vai acontecer na histéria /
vamos levantar nossas idéias / o que quer dizer com “quebrou a cabega
do meu pai”?

A9: eu acho que € que ele deu trabalho

Percebemos que as professoras fazem uso do livro didatico, mas ndo deixam de

lado outros textos, veiculados em outros suportes, que possam ser usados nas suas praticas
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educativas. Esse aspecto € significativo para o trabalho de formacdo do leitor, levando em

conta a importancia de ler diferentes textos e desenvolver diferentes mecanismos de

compreensao e reflexao.

3.1.2 — Competéncias e habilidades desenvolvidas

Diversas competéncias de leitura foram evidenciadas no desenvolvimento da

pratica pedagégica das professoras observadas. Selecionamos para comentar as de

linguagem oral, leitura e compreensdio de textos, analisando quais delas foram

desenvolvidas de forma significativa. Durante as aulas, percebemos que as professoras

privilegiam algumas competéncias que sdo trabalhadas constantemente em suas préticas,

por exemplo: compreensdo dos diferentes usos e finalidades sociais da leitura/escrita; essa

competéncia foi desenvolvida em algumas aulas observadas.

Situacio 9 — Professora A — Aula 4

P: Vamo 14 / vou comegar / [professora 1€ o primeiro pardgrafo] /
[leitura sem interrupg@o para explicacdo] / [a cada pardgrafo uma fila
de criancas fez a leitura] / olha, gente, vamos ler mais alto / por favor
// [apds a leitura] / muitos colegas tiveram dificuldade em acompanhar
outros colegas / perceberam? / por que serd isso?

A23: Nao 1€ livro em casa e quando a professora manda fica com
dificuldade de ler aqui

A24: Mesmo se a senhora ndo mandar, a gente tem que ler, ndo € tia?
P: Exatamente / tem que ler tudo / tudo mesmo

A25: Quando eu vejo uma revista ou um livro 14 em casa em vou
lendo

P: Exatamente, assim a gente melhora / eu sei quem 1€ em casa e quem
ndo 1€ / quem 1€ em casa 1€ melhor na escola / a professora sabe tudo /
assim aprende mais e mais / agora eu ndo ouvi a voz de Carlos, de
Pedro, de Lucas / de Rodrigo e de Jonatha / vocé leu com dificuldade /
tem que treinar a leitura em casa e na escola / agora escutem uma coisa
/ a gente vai fazer assim / todo mundo leu uma parte / agora eu vou ler
tudo e vocés vao prestar muita atencdo em cada pardgrafo o que cada
pardgrafo diz / depois nds vamos fazer um trabalho / agora escuta, ta?
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Nessa situag@o, percebemos que a Professora A estimula as criangas para que
facam a leitura de diferentes textos que s@o vistos na escola e em casa. Essa situacdo
objetiva que o leitor se torne mais fluente e competente. A crianga compreende o porqué
do trabalho desenvolvido na escola. A seguir, temos outra situacdo em que se apresenta a

leitura como uma pratica importante para a vida.

Situacio 10 — Professora B — Aula 4

P: Hoje nds vamos fazer uma atividade diferente/ se chama leitura
compartilhada / nés vamos ler toda a histéria de mdo em mao / € uma
histéria contada através do livro / autora Ligia Bojunga / ela é
especialista em literatura infanto-juvenil / € uma escritora premiada /
fez parte das minhas leituras juvenis e de infancia / eu gostava muito /
vamos ler hoje o livro / a primeira histéria que é chamada de
“TCHAU” / € preciso atengdo / nés vamos depois fazer uma atividade
em dupla / por dltimo vocés vao fazer uma atividade nova / vocés vao
ler alguns livros e eu também vou emprestar / pois vocés terdo que ter
o habito da leitura na 5% série / algumas criangas irdo fazer o teste do
Colégio de Aplicagdo / essa experiéncia vai mostrar a voc€s como é
importante o hébito da leitura / esse livro é novo / mas tem ali um bem
antigo que eu li quando era jovem

A Professora B comeca a conscientizar os alunos da importincia do hédbito de
leitura para que consigam realizar outras atividades com sucesso. Observamos que tanto a
primeira professora quanto a segunda se referem a importancia da leitura para a vida e para
a formacgao do aluno (FREIRE, 2006). Além disso, a Professora B trabalhou com um texto
literario de forma a garantir a integridade da trama, pelo fato de realizar a leitura de todo o
enredo da obra Tchau, por exemplo, de forma criativa e envolvente. Essa pratica valida o
que Soares (2001) afirma quando frisa que o problema nio estd em escolarizar o texto
literario, mas na maneira imprépria de escolariza-lo.

Uma outra competéncia constatada foi o reconhecimento e a caracterizagdo dos
diferentes géneros textuais e seus portadores. Essa competéncia é muito trabalhada pelas

professoras em suas aulas. Vejamos a situagdo 11, que ilustra esse trabalho.
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Situacio 11- Professora A — Aula 1

P: Vitdria-régia: Os velhos pajés das tribos da Amazonia contavam
que a lua, todas as vezes que desaparecia por detrds das serras,
escolhia uma jovem findia, transformado-a em estrela, que passava a
brilhar no céu // Naid, moga indigena, filha do valente cacique, nascera
branca como o leite, tendo bela cabeleira, mais ruiva que as espigas de
milho. Naid desejava ardentemente ser escolhida por Jaci, a lua, para
ser transformada numa estrela cintilante. Mas a lua ndo ouvia seus
pedidos e a moca, muito triste, comegou a enfraquecer. Os pajés
fizeram tudo para curd-la, mas sem resultados. Todas as noites, a
jovem india safa de sua oca e caminhava até amanhecer o dia, na
esperanca de ser vista e escolhida por Jaci. Certa noite, quando ji
estava cansada de andar, Naia sentou-se a beira de um lago sereno, viu
a imagem de Jaci refletida no espelho das dguas; atraida pela luz da
lua, a india atirou-se ao lago, desaparecendo / semanas inteiras, a
jovem foi procurada pela gente da tribo. Naid, porém, ndo reapareceu.
Jaci, a pedido dos peixes e das plantas do lago, transformou-a numa
estrela, ndo para brilhar no céu, mas nas dguas: a bela flor que abre
suas grandes pétalas a luz da lua e que se chama Vitdria-régia.

P: Vocés acham que isso aqui foi verdade?

A" E

A15: Nao / é uma lenda

P: E alenda conta o qué?

P: Nés ja procuramos no diciondrio o significado de lenda, ndo foi?
A”: E uma histéria que o povo mente // do folclore

P: Histdria do folclore / que o povo o qué? / mas o que realmente é
uma lenda? / um de cada vez [a professora pede calma para os alunos]
A16: E uma histéria do povo brasileiro

A17: E uma histéria inventada

P: E uma histéria do povo brasileiro / criada pelo povo e o que mais?
// vamos se lembrar / a gente ja viu isso

A17: E uma histéria [professora ia repetindo as mesmas palavras dos
alunos] inventada pelo povo

P: O que mais?

A18: Pode ter alguma a¢do de medo

P: Que pode ter alguma acdo de medo, né? // passa de geracdo em
geragdo, ndo é? Lembram? E por isso que as lendas fazem parte do
folclore / da cultura de um povo // pode ter alguma ag¢do de medo,
como Maria Florzinha

A”: [barulho]

P: O que € lenda?

A19: E uma histéria do povo [muito barulho]

P: Olha, vamos ver um trato / todo mundo fala de cada vez, certo? // as
lendas sdo histérias populares / ndo sdo histérias verdadeiras / sdo
histdrias inventadas pelo povo e passam de geracdo para geracdo. Por
isso que as lendas fazem parte do folclore / da cultura do povo / muita
gente ndo conhecia a lenda da vitéria-régia / o que vocés acharam da
lenda?

A20: Eu acho muito interessante essa lenda.
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Percebemos que a professora vai refletindo com os alunos até que eles cheguem as
suas conclusdes sobre o conceito de lenda. Esse trabalho confirma o principio, ja ressaltado
ao longo de nossa fundamentagdo tedrica, da leitura enquanto constru¢do de sentido
(ORLANDI, 2001). Citaremos aqui mais dois exemplos desse tipo de situacdo, que
avaliamos de grande importancia para a compreensdo da estrutura do gé€nero textual que
seria trabalhado. Dessa forma, as criangas, ao lerem um texto de determinado género,

podem compreender seu uso e importancia social.

Situacio 12 - Professora A — Aula 2

P: Quem acha que é uma lenda levanta a mao! / desses que acham que
¢ uma lenda, me digam o motivo

A26: Porque o boto leva a mulher para o rio

A27: Porque o boto é boto e homem

P: Gente, escuta uma coisa / vocé€s ndo entenderam o que eu perguntei
/ eu perguntei se esse texto é uma lenda / ele conta a lenda / conta
como ela aconteceu / como vocés viram na lenda da Vitéria-régia / ali
é uma lenda? E [professora e alunos respondem ao mesmo tempol/
entdo esse texto € uma lenda?

A”: Nido

P: Por que vocé acha // eu ndo td perguntando isso / veja, eu ndo to
perguntando se boto existe ou ndo existe / a gente sabe que € uma
lenda / eu t6 perguntando se esse texto estd contando a lenda

A”: Nio

P: A lenda est4 escrita af todinha?

A”: Nio

P: Que tipo de texto € esse?

A28: Texto coletivo

P: Texto coletivo? / presta atencdo / ele diz que esse boto existe
aonde?

A”: Na Amazodnia

P: No texto tem assim / peixe da Amazonia que se transforma num
rapaz formoso, habil dangarino, que conquista as mulheres para leva-
las ao rio. A lenda serve com pretexto para mogas justificarem / esse
trecho é uma lenda?

A#:Enao // ¢

A”: E um pretexto, é uma desculpa

P: Gente, ndo ¢ isso / olha / vamos voltar / escuta uma coisa, a gente
tem um texto que rima com as palavras / aquele texto que no final tem
um mesmo som / como chama aquele tipo de texto?

A”: Rima

P: Sim, rima / como € o nome?

A29: Uma poesia

P: Uma poesia / isso mesmo
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Situacio 13 — Professora A — Aula 3

P: Muito bem / olha ai / eu posso dizer que isso € uma fabula
A31: Nao

P: Por que nio?

A31: Pode

P: Perai / vamo devagar / ela disse que eu ndo posso dizer que é uma
fabula

A32: Pode

P: A gente ja aprendeu o que é uma fébula / diga, pode dizer
A33: E uma conversa de animais

P: Conversa de animais / af eles conversam?

A”: Nio

P: Tem algum didlogo?

A”: Nio

P: Pra ter um didlogo ai precisa de qué?

A34: Eles precisam conversar

A35: Precisa daquele tracinho

P: Qual é o nome daquele tracinho?

A”: Travessdo

P: Isso mesmo / ndo é uma fabula / muito bem / os animais falam // e
ainda tem uma outra coisa na fabula

A36: T4 na cabeca // moral da histéria

P: Muito bem / af tem uma moral?

A”: Nio

Nessas duas situacdes, percebemos que a professora conduz os alunos a refletirem e
identificarem aspectos singulares dos diferentes géneros textuais. A seguir, apresentaremos
uma situa¢do de aula da Professora B em que também foi realizada a caracterizacdo de

diferentes géneros textuais.

Situacio 14 — Professora B — Aula 9

P: Agora / gente, eu vou dar uma revista para cada um // porque /
segunda-feira / nds trabalhamos sobre as capas das revistas e vocés
viram no livro algumas formas como sio feitas as revistas / eu vou dar
uma revista para cada um de vocés// vocés vao examinar / vou dar um
papel e vocés vao construir uma capa de revista / tenham cuidado, que
sdo revistas caras, viu? / vejam como fazer a capa da revistas e facam /
[a professora foi dizendo as caracteristicas da capa da revista] / tem
que colocar o nome atrds, viu? / [as criangas receberam revistas como:
Terra, Veja, Epoca] / [criangas tentam copiar e a professora pede
criatividade]
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Procuramos aqui relatar situacdes que envolvem as competéncias trabalhadas pelas
professoras. E possivel perceber, pelos indicios, que as professoras privilegiam
competéncias semelhantes. A maioria delas envolvem interpretacdio, caracterizacdo do
género e estabelecimento das relagdes do texto com fatos ja conhecidos; além disso, ambas
as professoras exploram os contextualizadores do texto.

Pelos exemplos citados, pode-se notar que as professoras desenvolvem uma
pratica bastante reflexiva. No entanto, algumas competéncias de leitura ndo foram
trabalhadas de modo evidente. Entre aquelas previstas no plano curricular, uma importante
competéncia ndo estd sendo trabalhada de forma clara e critica; trata-se da identificagdo de
argumento/contra-argumento.

As professoras procuram desenvolver competéncias semelhantes em seus alunos
e sempre enfatizam nas aulas a importancia de o aluno expressar sua opinido diante do que
foi lido. Uma diferenca que notamos entre ambas é que a Professora A realiza um trabalho
mais intenso na perspectiva da compreensdo oral da leitura. J4 a Professora B procura

identificar os contextualizadores com maior freqiiéncia.

3.1.3 - Procedimentos metodologicos utilizados nas aulas de leitura

Nesta parte da andlise trataremos da metodologia adotada pelas professoras
observadas, procurando responder as seguintes questdes: como a professora inicia,
desenvolve e conclui o trabalho de leitura? Que estratégias diditicas utiliza? Como
acontece o trabalho com as estratégias de leitura?

O ensino de lingua portuguesa requer do professor um planejamento prévio para o
desenvolvimento de aspectos significativos para a aprendizagem. Na andlise das aulas,

percebemos que cada procedimento metodolégico € vivenciado freqiientemente, pois os
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alunos demonstram conhecer as diferentes formas de trabalho, ou seja, quando a professora
solicita determinada forma de realizar a leitura, os alunos ja sabem como proceder diante
das solicitacdes.

As professoras acreditam na leitura como uma pratica escolar primordial. Por isso,
tém uma preocupagao de trabalhar uma grande variedade de géneros de forma diferenciada

e dindmica. Vejamos abaixo como a Professora A seqiiencia suas atividades:

® aula 1 — inicia com a apresentacdo do texto, realiza a leitura e depois finaliza

com questionamentos;

® aula 2 — inicia com levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, faz

leitura coletiva e finaliza com questionamentos;

® aula 3 — inicia retomando a tarefa de casa (leitura prévia do texto que serd

questionado em sala), coloca o titulo no quadro e depois faz questionamentos;

® aula4 — coloca o titulo no quadro e faz relagdes entre textos; por fim realiza a

leitura com novos questionamentos;

® aula 5 — inicia colocando o titulo do texto no quadro, faz levantamento de

conhecimentos ja trabalhados e propde novos questionamentos;

® aula 6 — inicia com um resgate dos conhecimentos prévios ja trabalhados, faz

apresentacdo do texto, 1€ e depois finaliza com questionamentos;

® aula 7 — inicia com um resgate de conhecimentos prévios a partir do titulo,

realiza a leitura do texto e depois finaliza com questionamentos;

® aula 8 — inicia com a apresentacdo do gé€nero textual biografia, resgata alguns
compositores de frevo, faz leitura do texto e depois finaliza com

questionamentos ;
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® aula 9 — inicia fazendo um resgate de conhecimentos prévios, realiza a leitura

do texto e depois finaliza com questionamentos;

® aula 10 — inicia com uma reflexdo sobre o género textual a ser trabalhado, faz a

apresentacdo e a leitura do texto e depois finaliza com questionamentos;

® aula 11 — inicia fazendo leitura compartilhada e depois finaliza com

questionamentos;

® aula 12 — inicia com leitura silenciosa e compartilhada e depois finaliza com

questionamentos.

Muitas vezes os questionamentos s@o colocados por ultimo, porém, a professora
também questiona o tema do texto antes e depois da leitura. Ela respeita 0 momento da
leitura: pede que os alunos marquem o que querem perguntar para nao interromper a
atividade e, assim, desenvolve a concentracdo das criangas. Uma questdo importante é que
a professora estd sempre perguntando sobre o tema abordado. Assim, mobiliza os alunos a
argumentarem.

Quanto a Professora B, as seqii€ncias observadas foram as seguintes:

® aula 1 — inicia com a apresentagcdo do texto, realiza a leitura e depois finaliza

com questionamentos e redacao;

® aula 2 — inicia com leitura e finaliza com explica¢des sobre o texto, e depois

aplica uma atividade de redagéo;

® aula 3 — inicia com leitura compartilhada e depois faz questionamentos e

redacao;

® aula 4 — inicia com a leitura do texto e, depois, faz questionamentos;
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® aula 5 — inicia com a leitura do texto, faz questionamentos e propde redagao;

® aula 6 — inicia com um resgate dos conhecimentos prévios, faz leitura

compartilhada do texto e depois finaliza com questionamentos e redaco;

® aula 7 — inicia com a leitura do texto e depois finaliza com questionamentos e

redacao;

® aula 8 — inicia com a leitura do texto e depois finaliza com questionamentos e

redacao;

® aula 9 — inicia fazendo a apresentacdo do texto, realiza a leitura e depois

finaliza com questionamentos e redacio;

® aula 10 — inicia propondo a leitura por uma das criangas e depois finaliza com

questionamentos e redacio;

® aula 11 — inicia com a leitura e depois finaliza com questionamentos e redacdo;

® aula 12 — inicia fazendo um resgate de conhecimentos sobre o tema e o género

que serd lido e finaliza com questionamentos.

Como se vé€, nas aulas da Professora B, muitas vezes os questionamentos sdo
colocados por tltimo, porém, do mesmo modo como a Professora A, ela também levanta
questdes antes e depois da leitura. Essa professora respeita o momento da leitura, apesar de
a turma interromper com maior freqiiéncia. Uma questdo importante € que ela levanta os
questionamentos e depois sempre realiza uma redagao.

Essas foram as rotinas de trabalho observadas. Para as professoras, as atividades

com o texto sdo muito importantes para a compreensdo e o desenvolvimento das demais



129

atividades do dia. A leitura € privilegiada e os alunos envolvem-se nas diferentes formas de

trabalho que as professoras lhes propdem.

Quanto as estratégias diddticas de orientacdo para a leitura, percebemos que as
professoras diversificaram as atividades no decorrer das semanas. Abaixo, vejamos

algumas orientacdes dadas nas aulas da Professora A.

Exemplo 1

[Num primeiro momento, os alunos fazem leitura silenciosa. Depois a
professora realiza a leitura e, por fim, os alunos fazem leitura
compartilhada. Sdo explicitados os objetivos da leitura e as
caracteristicas do género textual trabalhado].

P: Olhe, hoje eu trouxe pra vocé€s uma outra lenda (...) Vocés vao fazer
a leitura / presta atengdo / a leitura € silenciosa / todo mundo que 1€
presta bastante atencdo nas palavras / a palavra que vocé ndo sabe
vocé anota no seu caderno para depois a gente procurar no diciondrio /
primeiro eu quero a leitura silenciosa / presta atencdo aos pardgrafos /
presta atencdo as virgulas e a pontuagdo / daqui a pouco / vou dar dez
minutos e ai a gente vai comecar para fazer a grande leitura, certo? /
todo mundo lendo agora / se tiver alguma palavra que ndo esteja
entendendo me pergunte

A: Eu ndo t6 entendendo isso

P: Primeiro vocé 1€, né? // vamos la

A”’: [alunos lendo baixo e de forma concentrada]

P: Vamos ler [alunos passaram dez minutos lendo]

A1: Professora, eu ndo sei essa palavra

P: J4, ja, a gente tira / anote no seu caderno, viu?

A1: Certo, professora.

A3: Terminei de ler, tia

P: Pronto, agora eu vou comegar // terminou de ler, releia // € bom ler
porque as vezes a gente pergunta alguma coisa e voc€ ndo sabe

A3: Eu sei!!!

P: Quando a gente 1€ muito depressa ndo entendemos muito / vocés
sabem, ndo €7 // esse texto ndo € para colocar o nome de vocés / voces
vao me devolver depois // pronto? terminaram?

A#: Nio

Exemplo 2

P: Serd que o personagem narra a histéria? / todo mundo vai fazer a
leitura silenciosa primeiro / serd que aqui o personagem € quem narra
o texto? / vocés vao ler e vdo me dizer se “Meu cachorro Pepe”
personagem narra a histéria da mesma forma que o “Meu nome
cachorro” / certo? / vamos ler pra ver se é? / lembrem narrador
aquele que conta a

A”’: Histdria [gritando]

[ Ne)
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P: Vocés vao ler pra saber se realmente isso acontece / esse texto é
bem pequenininho, diferente do outro / primeiro, leitura silenciosa e
depois leitura coletiva / o que € leitura coletiva?

A9: Em voz alta

P: Comecem a ler // vamo 14/ ja deu tempo / quem conta a histéria?
A10: Todos

A11: O cachorro

A12: Nio é o cachorro

Exemplo 3

P: Gente, pagina 143 / vamo 14 / Lobinho escreve cartas para a familia
/ vocés estdo vendo esses trés modelos de carta / eu quero que vocés
leiam e vejam qual é a diferenga entre as trés cartas / em cada carta
tem uma coisa diferente

A”’: Eu [gritos]

P: Calma// bora, gente / identificaram?

A”: ... [As criangas comecam a ler] // Tia, aqui ja passou [gritos]

P: Devagar

A”: Carta dois

P: Eu falei uma diferenca nas trés cartas / eu vou pedir para um aluno
ler essas cartas

A12: ... [comega a ler]

P: Agora eu vou ler [professora 1€ as cartas 2 e 3] / prestem aten¢do na
minha leitura / diferenca da primeira para a segunda

A13: A primeira td bom e a outra estava muito bom

A#: E o que € estava?

A14: No primeiro estd bom

P: No segundo texto estd ou estava?

A”: Estava [gritos]

P: Qual € a diferenca do primeiro texto para o segundo?

A15: No primeiro ele caca e no segundo ele ndo cagou porque estava
chovendo

Por esses exemplos, percebemos que a professora fornece estimulos especificos aos
alunos, de acordo com cada situacdo vivida. Ela vai orientando-os quanto a forma de
desenvolver a leitura em sala, ou seja, percebemos indicios de que, como frisam Fonseca e
Geraldi (2006), as acdes da professora e seus objetivos previstos contribuem para uma
compreensdo ampliada do texto. Os alunos compreendem as orienta¢des e participam das
atividades propostas com ateng@o. A nosso ver, as instrugdes dadas funcionam como um
importante elemento estruturador da participag@o da crianga no processo de reflexdo sobre

o texto. Abaixo, temos algumas situagdes vividas na sala da Professora B.
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Exemplo 1

P: [professora interrompe aluno e continua a falar as paginas].82...83...
// Por enquanto a leitura do texto e a escrita, certo? / que é a redagédo /
td bom? Vamos 14

A3: ...[aluno pergunta se a professora tem livro]

P: Tenho nido // procure sentar junto de alguém com o livro é por isso
que as cadeiras estdo de costas e em dupla, agora para leitura a gente
precisa de uma coisa... o que é?

A”: Siléncio

P: Entéo por favor facam // comecando, Mateus / pagina 78 / pronto //
o texto foi lido e a gente vai rever o texto...

A4: Aluno lendo o texto / [a professora vai apontando para os alunos
continuarem a leitura // a turma fica em siléncio]

P: ... [quando termina a leitura do aluno, a professora pergunta] O que
€ que significam essas expressdes? Ontem a gente estudou essas
expressoes, ndo foi? // Como é que se chamam? Essas frases que
significam outras coisas...

Exemplo 2

P: ... [professora organiza a turma em circulo. A professora inicia a
aula falando sobre a capa da histdria, a pintura do livro, quem ilustrou.
Falou sobre a histéria de vida da autora / leu sobre a biografia da
autora. A professora falou da importancia daquela histéria na vida dela
/ para os filhos dela].

P: ... [a professora iniciou a leitura do livro: “TCHAU”, autora Ligia
Bojunga, editora Agir. O livro foi circulando pela roda e cada crianga
ia lendo um pardgrafo. As criangas ficaram atentas todo o tempo. O
livro foi lido até a pagina vinte (nesse trecho a autora conta a primeira
historia)]

P: Hoje nés vamos fazer uma atividade diferente / se chama leitura
compartilhada / nés vamos ler toda a histéria de mao em mao / é uma
histéria contada através do livro / autora Ligia Bojunga / ela é
especialista em literatura infanto-juvenil / € uma escritora premiada /
fez parte das minhas leituras juvenis e de infancia / eu gostava muito /
vamos ler hoje o livro / a primeira histéria que € chamada de
“TCHAU?” / € preciso atencdo / nés vamos depois fazer uma atividade
em dupla / por tltimo vocés vao fazer uma atividade nova

Exemplo 3

P: ... [a professora realiza uma roda de leitura] / gente, vamos ler a
pagina 140 do livro de portugués / eu leio e vocé€s acompanham /
depois eu digo por que foi que eu escolhi esse texto, certo?

A”: Ta

P: Pagina 140 / eu vou ler o texto / se chama / Classificados Poéticos /
autora Roseana Murray / pagina 34 / Belo Horizonte / Miguilim /
Classificados Poéticos / Vende-se uma casa encantada / no topo da
mais alta montanha / tem dois amplos saldes / onde vocé podera
oferecer banquetes / para os duendes e andes / que moram na floresta /
tem jardineiras nas janelas / onde convém plantar margaridas / tem
quartos de todas as cores / que aumentam ou diminuem / de acordo
com seu tamanho / e na garagem h4 vagas / para todos os seus sonhos
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/I Compro um barco feito de vento / com velas cor de firmamento / e
uma bussola que aponte sempre / para as luas de Saturno / compro um
barco que conhega / caminhos secretos de mares desconhecidos / um
barco feito de vento / onde caibam todos 0os meus amigos / compro um
barco que saiba decifrar / os segredos escondidos / no coragdo das
noites sem luar // por que foi que eu escolhi esse textos? / porque
parece com vocés / voc€s sdo criancas e estdo terminando a vida de
infincia / sdo pré-adolescentes / estdo entrando na adolescéncia / mas
ainda t€ém muitos sonhos infantis / gostariam que as coisas fossem
magicas, ndo é? [alunos atentos, ouvindo]

No que tange as estratégias de leitura (SOLE, 1998; BRANDAO, 2006; OLLER E
SERRA, 2003), constatamos que estas também fazem parte do dia-a-dia das professoras
como forma de desenvolver a participacdo dos alunos e a sua curiosidade pelos assuntos
abordados. Considerando o comportamento, de um modo geral, os alunos nio apresentam
faltam de atencdo durante todo o momento da leitura. Analisamos que esse fato pode
ocorrer por dois motivos; o primeiro seria a participacdo efetiva dos alunos, seja na leitura
silenciosa, compartilhada, ou coletiva, entre outras modalidades; o segundo € que ambas as
professoras tentam desenvolver nos alunos uma postura de valorizacdo da leitura e respeito
a0 momento em que esta ocorre.

Outro dado a se destacar é o trabalho de desenvolvimento de estratégias antes da
leitura. As professoras observadas estimulam os alunos a levantar hipdteses acerca do
sentido que poderdo ser confirmadas ou ndo ao longo da leitura do texto. Essa prética nos
lembra Antunes (2003), que diz que o sentido do texto que ndo estd apenas no texto em si
mesmo, mas se constrdi também com a mobilizacdo do conhecimento de mundo do aluno-
leitor. No momento posterior a leitura, vao sendo feitos os esclarecimentos acerca dos

pontos em que os alunos tiveram dividas.
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3.1.4 — Materiais de leitura

Continuando a nossa andlise, vamos tratar dos materiais de leitura, ou seja, dos
géneros textuais que foram trazidos e trabalhados pelas professoras em sala de aula.
Faremos uma comparag@o entre as priticas de ambas, com o objetivo de verificar como a
proposta de leitura da escola € pensada para os dois anos do 2° ciclo do ensino
fundamental.

Inicialmente, percebemos que as professoras s@o atentas a questdo da escolha do
género a ser trabalhado, tomando sempre o cuidado de fazer com ele seja significativo para
os alunos. Além dos textos disponiveis no livro didético, elas trabalham com uma grande
diversidade de géneros oriundos de outras fontes, chegando, em alguns casos, a explorar
quatro textos diferentes por dia. Vale salientar que esses gé€neros podem ser inter-
relacionados por temdticas comuns (em projetos diddticos) e usualmente remetem a
vivéncia dos alunos. Isso nos lembra a proposta de Dolz & Schneuwly (2004) de ensinar
sistematicamente os diferentes géneros textuais. Esse trabalho é realizado pelas
professoras de forma continua, com objetivos claramente definidos e estratégias didéticas
adequadas. E dessa forma que se garante a leitura enquanto atividade significativa na
escola.

Nas doze aulas de leitura e interpretacdo observadas, a Professora A trabalhou com
os seguintes géneros: histéria em quadrinho, lenda, reportagem (texto adaptado), manchete
de jornal, texto narrativo, musica, noticia, biografia, carta e cartdo postal. Quando mais de
um género € trabalhado por dia, eles possuem inter-relacdo de contetidos e a professora
desenvolve uma reflexdo partindo da relacdo de intertextualidade. Vejamos o exemplo de
uma situagdo em que a Professora A escolhe o g€nero textual relacionado ao projeto e

realiza a inter-relacdo entre os géneros trabalhados no mesmo dia.
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Exemplo 1"

1° momento da aula 2: a Professora A, fazendo relagdo ao projeto
sobre folclore, escolheu dois textos envolvendo a mesma temadtica,
mas diferentes quanto ao gé€nero.

2° momento da aula 2: foi feito um trabalho com um texto informativo
e, logo depois, outro com uma lenda em forma de gibi, ambos sobre o
boto cor-de-rosa.

3° momento da aula 2: antes de iniciar o trabalho com o texto
informativo sobre o boto cor-de-rosa, a professora resgata os
conhecimentos prévios dos alunos, fazendo questionamentos sobre os
conhecimentos das criancas acerca da lenda; em seguida, realiza com
os alunos uma leitura coletiva do texto e pergunta sobre o tema do
texto, as caracteristicas do gé€nero lenda e se esse género era 0 mesmo
do texto lido coletivamente.

4° momento da aula 2: os alunos chegam a conclusao de que o
primeiro texto ndo € lenda, apenas informa sobre a lenda; depois, a
professora entrega um outro texto sobre a lenda, porém, em forma de
quadrinhos e os alunos logo identificam o género; a professora explica
as caracteristicas dos quadrinhos e logo eles chegam a conclusdo de
que aquilo ndo era uma lenda e sim uma histéria em quadrinhos que
tratava sobre a temadtica da lenda

5° momento da aula 2: a professora A, apds refletir sobre os textos
trabalhados, realiza uma atividade de compreensdo escrita de forma
intertextual

Também em doze aulas, vimos a Professora B trabalhar com: histéria em
quadrinho, poema, lenda, capa de livro, rétulo, anidncio poético, misica, noticia, biografia,
texto narrativo, slogan e piada. Foram trabalhados doze g€neros em doze dias. Vale
salientar que, em muitos dias, a professora ndo conseguiu relacionar os géneros trabalhados
entre si, porém, demonstrou ter objetivos claros a desenvolver com cada leitura e, também,
conseguiu relacionar os géneros ao projeto desenvolvido. Vejamos o exemplo de uma
situacdo em que a Professora B escolhe o gé€nero relacionado ao projeto e realiza a inter-

relacdo entre os géneros trabalhados no mesmo dia.

" Os textos, com suas respectivas fontes, e atividades referentes aos exemplos do uso do material de leitura
da Professora A estdo no anexo 4 deste trabalho.
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Exemplo 1"

1° momento da aula 12 : a Professora B, fazendo relagdo ao aspecto
social juntamente com o trabalho de formacdo da criticidade do aluno
e com o projeto desenvolvido, escolheu trés textos envolvendo a
mesma temdtica, sendo diferentes quanto ao género em questao.

2° momento da aula 12: A professora B cola no caderno dos alunos
vdrios textos sobre o tema: dia da consciéncia negra; os alunos ficam
realizando a leitura e a professora da espago para os alunos
conversarem entre si sobre o tema; depois, ela pede que um aluno
realize a leitura de um trecho do texto informativo e faz a relacdo deste
com a musica de Milton Nascimento A cor do homem; em seguida, é
feita uma reflexdo sobre a questdo do negro no Brasil; a professora faz
questionamentos do tipo: Quem a aqui acha que é negro? Os alunos
realizam a producdo do texto sobre o tema

3° momento da aula 12: A professora B, ap6s os alunos lerem os textos
que produziram, faz relag@o entre as histérias envolvendo racismo e o
relato autobiogrifico Cobras e chocolates (retirado do livro didatico
adotado pela professora, pagina 160)

4° momento da aula 12: A professora, apds refletir sobre os textos
trabalhados, realiza uma atividade de compreensdo escrita do livro e
faz relagdes intertextuais; esse tema se estende para a atividade de casa
(continuagdo da interpretacdo do texto).

Comparando os géneros que foram trabalhados em comum pelas professoras,
percebemos que seis deles foram abordados tanto no 1° ano quanto no 2° ano do 2° ciclo:
lenda, noticia, biografia, texto narrativo, musica e histéria em quadrinho. Nao existe uma
selecdo prévia de géneros especificos para cada turma, o que ha é uma sele¢@o prépria da
professora que, partindo do principio da diversidade, elege o género em funcdo da
possibilidade de articuld-lo com as temadticas e os projetos desenvolvidos em sala de aula.
Adicionalmente, chamou-nos atencdo o fato de os alunos terem muita familiaridade com a
linguagem e a funcionalidade dos diferentes gé€neros trabalhados. Fora isso, estdo sempre
relacionando uma tematica a outra e isso facilita a sua compreensao de mundo.

Diante disso, julgamos que € importante retomar os géneros anteriormente

explorados, de acordo com a proposta de Dolz & Schneuwly (2004), que defendem que os

'* Os textos, com suas respectivas fontes, e atividades referentes aos exemplos do uso do material de leitura
da Professora B estdo no anexo 5 deste trabalho.
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cinco grandes agrupamentos textuais (ordem no narrar, relatar, argumentar, expor e
descrever agdes) devem ser trabalhados em todos os anos/ciclos da escolaridade, mudando-
se o grau de aprofundamento; os tedricos afirmam que os géneros apresentam
caracteristicas comuns e isso contribui para que haja relacdes de aprendizagem entre uns e
outros. Acreditamos ser dessa forma que a crianga poderd ampliar seu leque de
conhecimentos e familiarizar-se com as caracteristicas e os contetidos especificos de cada

género.

3.1.5 — Formas de avaliacao da aprendizagem em leitura

A principio percebemos que o trabalho de compreensio escrita é desenvolvido de
forma variada; as professoras fazem uso das questdes presentes no livro didatico, elaboram
as proprias questdes e também propdem atividades de producdo de texto. Em termos da
compreensdo de texto, a pratica da Professora A diferencia-se da pratica desenvolvida pela
Professora B.

Percebemos que a pritica de compreensdo escrita desenvolvida pela primeira
professora acontece com maior freqiiéncia apds um trabalho intenso de reflexdo oral sobre
os textos. Em algumas ocasides, a compreensao escrita dos textos consistiu numa atividade
encaminhada como “tarefa de casa”, para ser retomada no outro dia. Além disso, ela usou
diferentes estratégias para favorecer o trabalho de interpretacdo dos textos lidos. Com base
na tipologia de questdes proposta por Marcuschi (2005) e ja mostrada no referencial
tedrico, elaboramos uma tabela que mostra os tipos de questdes mais explorados pela

Professora A, distribuidos por aula'>:

"> Legenda: Al = aula 1 e assim sucessivamente. T = total de questdes.
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Tipologia das questdes
de compreensao
(Marcuschi, 2005)

Al

A2

A3 | A4 | AS | A6 | A7 | A8 | A9 | A10 | A1l | A12| T

COR DO CAVALO
BRANCO

COPIAS

OBJETIVAS

INFERENCIAIS

GLOBAIS

SUBJETIVAS

VALE-TUDO

IMPOSSIVEIS

METALINGUIS-
TICAS

Essa professora elabora poucas questdes, preferindo aquelas ja apresentadas no

livro didatico. Todavia, a maioria das que ela mesma elabora sdo do tipo inferenciais, o que

denota que ela valoriza a reflexdo e a extrapolacdo do texto por parte dos alunos.

Apresentaremos e comentaremos a seguir algumas das questdes de compreensao que foram

propostas nas aulas da Professora A.

1* OBSERVACAO
Compreensio Escrita'®

1.De acordo com o texto lido, Vitéria-Régia, responda:
a. O que os velhos pajés das tribos contavam sobre a lua?
b. Como os indios chamavam a lua?
c. Por que Naia comegou a enfraquecer?
d. Por que Naia safa de sua oca todas as noites?
e. Em que Naia foi transformada?
f. Por que vocé acha que a lua ndo atendia aos pedidos da india?
g. Por que Naid queria tanto ser transformada em estrela?
h. Jaci transformou Naid em flor e ndo em estrela. Qual serd o motivo?

Essas atividades foram desenvolvidas apds um trabalho intenso de interpretacdo

oral. As perguntas da letra “a” até a letra “e” foram copiadas do livro do qual o texto havia

sido retirado. As letras “f”, “g” e “h” foram perguntas criadas pela Professora A. Note-se

'® O texto-fonte é 0 mesmo da situacdo 11, relatada na pagina 121.
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que as do primeiro bloco s@o perguntas de localizagdo da informacdo no texto e as do
segundo bloco, do tipo inferenciais.

Ja com relagdo a prética Professora B, vimos que, em suas aulas, ela sempre propde
uma atividade de redacéo ao final da leitura e do debate. Entendemos isso como forma de
verificar se os alunos compreenderam bem os textos lidos e se articulam as novas
informagdes e os conhecimentos sobre os géneros textuais em suas producgdes escritas. A
Professora B ndo elaborou questdes escritas de compreensdo, detendo-se nas do livro
didatico. Apresentamos, abaixo, um exemplo de proposta de producao textual lancada por

ela em sala de aula, ap6s um trabalho oral de compreensao de texto.

PRODUCAD DE TEXTOS

RECONTANDO UMA HISTORIA |

Voceé vai recontar esta histéria visual utilizando as palavras dos quadros pas
indicar a sequiéncia das agdes da 22 e da 32 tirinha.

Um motorista... quando. - gritando a seguinte

Vimos que no livro é proposto um trabalho de reconto e ampliag@o, por parte do

aluno, da histdria trabalhada anteriormente, fato que consideramos importante para que o
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aluno possa perceber a ligacdo existente entre o texto trabalhado em sala e a proposta de
producio de texto.

Como ja foi dito anteriormente, as professoras também se utilizam das questdes do
livro para avaliar a compreensdo dos alunos em relagdo aos textos trabalhados. Analisando
as questdes do livro, que se seguem ao texto numa sec¢fo intitulada “Conversando sobre o
texto”, vimos que estas exploram mais a intertextualidade e menos o contetido do texto; a
maioria delas sdo do tipo objetivas, de respostas explicitamente presentes no texto.

Analisemos alguns exemplos.

Entenda como Mdrio Prata recontou a histéria de Chapeuzinho Vermelho respondendo a
estas trés perguntas.

a) Quais partes da versdo original o autor nao usou?

b) Que parte da versdo original ele usou?

¢) Na versdo original, a conversa de Chapeuzinho com o lobo era um momento de
suspense. Na versdo de Mario Prata, como € essa conversa?

As questdes acima conduzem o aluno ao estabelecimento de relacdes intertextuais.
Acreditamos que esse aspecto da compreensdo é muito importante para a pratica de
reflexdo sobre qualquer texto trabalhado, porém, nesse caso, ndo foi satisfatoriamente
explorado o contexto em que a nova versdao da histéria de Chapeuzinho foi criada.
Expressoes e termos como “Programa do Chacrinha” e “barato”, que poderiam ter sido
tratados em vdrios modelos de perguntas, deixaram de ser explorados. Em situacdes como
essa, ¢ importante que o professor elabore perguntas complementares, superando as
lacunas do livro didatico.

Como exemplo de perguntas objetivas, cujas respostas a crianga localiza facilmente

no texto, temos:

Vejam se a carta do lobinho responde a todas estas perguntas:

a) Quem escreveu a carta e a assinou (o remetente)?
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b) Para quem a carta foi escrita (o destinatario)?
¢) Onde a carta foi escrita?

d) Quando a carta foi escrita?

e) A carta tem alguma informacdo escrita depois?

As questdes objetivas sdo bastante comuns tanto no livro do 1° ano/2° ciclo (3*
série), quanto no do 2° ano/2°ciclo (4? série). Nesse ultimo, encontramos uma seqiiéncia de
perguntas em que s6 a ultima requer do aluno uma reflexdo sobre se suas hipdteses de
leitura se confirmaram ou ndo. O texto trabalhado pela professora se intitulava “O dia em

que meu primo quebrou a cabeca de meu pai” e as questdes eram as seguintes:

a) O titulo apresenta algumas personagens da histéria. Quem sdo elas?

b) Quais expressoes do titulo mostram que o narrador da histéria € uma das
personagens?

¢) O titulo anuncia que vai acontecer pelo menos um fato. Que fato é esse?

d) Qual parte do titulo se refere ao tempo em que a histéria acontece?

e) Como vocé imaginou a histdria quando leu o titulo? Apoés a leitura do texto, as
suas hipbteses se confirmaram?

Ap6s a “conversa sobre o texto”, o livro traz uma outra se¢do, que € a “exploragcdo
do texto”; nesta, as perguntas sdo predominantemente metalingiiisticas (MARCUSCHI,
2005), mais relacionadas com a estrutura do género, exigindo do aluno conhecimentos
sobre narrador, personagem e forma dos textos. Entretanto, outras perguntas remetem ao
conteido do texto propriamente dito, funcionando como uma complementacido do que foi
trabalhando antes. No caso do texto citado anteriormente — “O dia em que meu primo
quebrou a cabe¢a de meu pai” —, o sentido mais amplo do texto foi explorado na parte

“Explorando o texto”, conforme se pode ver abaixo.

1) Era importante saber quem foi Beethoven para compreender melhor o texto? Por
qué?

2) Por que o menino entendeu que o pai tinha morrido?

3) Releia esta parte do texto antes de responder.
“Era uma cabeca de gesso que tinha em cima do piano e que era de uma tal de
Beethoven...”
Que expressdo do trecho acima indica que o menino ndo sabia quem era
Beethoven? Comprove sua resposta em seu caderno.
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Ao longo desta andlise vimos diversas formas de trabalho envolvendo a avaliagdo
da leitura: de forma mais ou menos intensa, em questdes elaboradas pelas professoras ou
presentes no livro didatico, e por meio de diferentes tipos de perguntas, elas exploraram:
intertextualidade, aspectos estruturais do género, contexto da histéria, entre outros
elementos, para avaliar seus alunos, dando-lhes possibilidade de se deparar com variados
tipos de questdes de compreensdo de texto, experimentar diferentes usos da lingua e

elaborar respostas e dizeres variados (SUASSUNA, 2006).

3.1.6 — Mediacoes realizadas

Neste topico buscamos analisar se as mediacdes realizadas pelas professoras
contemplam a construg@o e o confronto de compreensdes e sentidos. A nossa andlise partiu
da verificacdo da postura das professoras enquanto mediadoras das situacdes escolares de
leitura. Nesse aspecto, mostraremos situagdes da sala de aula que exemplificam esse
aspecto do ensino de leitura.

Os indicios captados das observacdes revelaram que as professoras desenvolvem
uma pratica reflexiva até mesmo quando trabalham aspectos gramaticais ou ortograficos da
lingua, o que nos leva a crer que a leitura é vivida como um processo de compreensiao
abrangente (MARTINS, 1994).

Nessa perspectiva, as criangas estdo a todo o momento refletindo em torno do que
€ exposto pela professora e realizando as acdes apontadas por Aguiar (2004) como
importantes para a formacdo do leitor: assimilar as idéias e as intengdes do autor,
relacionar essas idéias ao que foi apreendido com os conhecimentos anteriores sobre o
assunto e, partindo disso, tomar posi¢cdes com espirito critico. Vimos que esses aspectos

sdo corriqueiros nas praticas de leitura desenvolvidas.
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As professoras A e B valem-se com freqiiéncia do questionamento em suas

2

praticas; além da exploracdo dos temas dos textos, é incentivada a reflexdo sobre o
enunciado da atividade. Mostraremos agora duas situacdes que representam esse tipo de

mediagdo de que estamos tratando.

Situacio 15 — Professora A — Aula 4

A”: Meu cachorro Pepe

P: Pelo titulo / 0o que tem em comum com o outro texto? / o que €
parecido?

A6: O outro que a gente leu € “Meu nome é cachorro”

P: O que é que tem em comum?

A7: O cachorro

A8: Os dois falam de cachorro e narram o texto

P: Sera que o personagem narra a histéria? / todo mundo vai fazer a
leitura silenciosa primeiro / serd que aqui o personagem ¢ quem narra
o texto? / vocés vao ler e vao me dizer se em “Meu cachorro Pepe” o
personagem narra a histéria da mesma forma que em o “Meu nome é
cachorro” / certo? / vamos ler pra ver se é? / lembrem, narrador é
aquele que conta a histéria. // voc€s vao ler pra saber se realmente isso
acontece/ primeiro, leitura silenciosa e depois leitura coletiva / o que é
leitura coletiva?

A9: Em voz alta

P: Comecem a ler // vamo 14/ ja deu tempo / quem conta a histéria?
A10: Todos

A11: O cachorro

A12: Nio € o cachorro

P: Quem narra € o personagem ou o cachorro?

A13: O menino

P: O resto acha que € o cachorro, ndo é?

A”:E

P: O menino é o qué?

A”’: O cachorro [risos]

P: Respeitem a opinido da amiga / quem é o menino, Trayce? / quem
conta a histéria, Trayce? / pode ser que ela esteja certa / entdo / deixem
de besteira / quem conta essa histéria é o narrador?

A”:E

P: Quem € o narrador?

A”: O personagem

P: E quem € o personagem, é o cachorro ou o menino?

A”: O menino

P: Quem narra é o menino ou o cachorro? / quem acha que € o
cachorro levanta a mao / vocé acha que é o cachorro?

Al4:E

P: Por que vocé acha que € o cachorro?// Essa historia fala de qué?
A17: De um cachorro

A18: O menino que queria ter um cachorro / sé que teve uma briga
com a familia
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P: Qual € a histdria principal? € a do cachorro ou € a do menino?
A”: Do menino

P: Por qué?

A19: E ele que conta a histéria

Situacio 16 — Professora B — Aula 8

P: Que tipo de texto € esse?

A9: Informativo

P: Por que podemos dizer isso? // que tipo de informagdo? // qual é a
drea?

A9: Histéria

P: Por que vocé acha isso? // Mateus afirmou que é um texto
informativo e que fala de histdria / Todo mundo concorda?

A”’: Nao [gritando]

P: Entdo, se ndo € um texto de histdria, que texto é? // qual € o assunto
principal do texto?

A#: Caverna / ndo

P: Quem trabalha com esse tema? // qual € a drea que se estuda as
cavernas?

A9: E um cientista

P: Como ele se chama? / t4 no texto

A10: Espeledlogo

P: Siao dois tipos de cavernas?

A+#: Horizontal ou vertical

P: O Recife tem cavernas?

A”: Nio

P: Por qué?

A11: Porque € pequena e ndo tem montanhas

E vélido destacar que as mediacdes trazem contribuicdes importantes na medida em
que a pratica da reflexdo é estruturadora da formacao critica do aluno. Segundo afirma
Geraldi (1996), o professor tem um papel ativo a desempenhar no processo de formagio do
leitor e as perguntas que lanca em sala de aula poderdo contribuir com a compreensdo das
formas e estruturas textuais, bem como com a compreensdo da realidade. Nesse tipo de
pratica, a formacdo do leitor critico serd desenvolvida de maneira consciente e
significativa, superando a educagdo bancdria (FREIRE, 2005).

Procuramos ver também como as professoras desenvolvem a criticidade do aluno.

Um exemplo foi a aula 4 da Professora A, descrita a seguir.
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Situacio 17 — Professora A — Aula 4

P: Cada paragrafo teve uma idéia central / fomos vendo quais eram as
idéias / escuta / a gente viu sete pardgrafos / cada pardgrafo / fala de
uma coisa / toda vez que a gente fala um assunto a gente fala um
pardgrafo / vou botar aqui no quadro, o primeiro pardgrafo falou da
vida do menino / o segundo pardgrafo falou a vontade de ter um
cachorro / o terceiro falou do cinema, assistiu ao filme: A guerra
dos Dalmatas / O quarto falou A confusao dos pais / O quinto
paragrafo, Dr. Bruno deu a sugestao para criar o cachorro / O sexto
pardgrafo, A escolha do cachorro / o sétimo foi 0 nome do cachorro
que era o melhor amigo de Paulinho [alunos ajudaram na
construcdo das sinteses oralmente] // gente, / ele era filho dnico / por
que a pessoa filha tnica se sente sozinho?

A61: Nio tem ninguém pra brincar

P: Ele precisava de companhia / o que foi que aconteceu no final?
A62: Ele ganhou um melhor amigo

P: O que isso fez mudar a vida dele?

A63: Ele ficou mais alegre

A64: Até a alergia dele sumiu

P: Como a alergia dele sumiu?

A65: Era mentira da mae dele sé para ele ndo ter um filhote

P: Vocé acha que sumiu / ou é no texto diz?

A66: No texto ndo diz, ndo

P: Por que vocés acham que sumiu?

A67: Porque o Dr. disse que quando ele ia crescendo ia sumindo

A68: Tia, a mae dele ia enrolando ele para nao criar um cachorro

P: Olha aqui o que ela falou

A69: Tia, eu falei isso, tia / eu ja falei

A70: Tia, d4 trabalho / tem que limpar o coc0, € horrivel

P: Certo / td bom / vocés concordam que pode ser isso?

A”: Sim

P: Isso td no texto?

A”: Nio

P: Mas podemos imaginar / pronto, ficou alguma divida?

A71: Por que a mie enganava ele dizendo que ele tinha alergia?

P: Pode ser que ele tinha

A72: Pode ser que ele tinha de verdade e depois ficou bom de verdade
/ ou pode ser que ele ndo tinha

A73: E uma farsa

Podemos entender, a partir do exemplo dado, que a professora estd a todo momento

lancando perguntas para a turma refletir. Vejamos agora a prética da Professora B, na

situacdo 18:

Situacio 18 — Professora B — Aula 4

P: Perai // bem, esse é o texto de hoje
A#: {conversa}
P: Perai, escute / perai, escute / Alguém sabe o que € sindico?
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A26: O cinico?

P: O que € sindico?

A27: E o que manda no prédio.

P: E 0 que manda no prédio?

A”: [muitos tentam responder ao mesmo tempo]

A28: E o que toma conta do prédio

P: Ele toma conta?

A" E

P: E o porteiro? Faz o qué?

A#: O porteiro... // O porteiro olha a porta / ele olha

P: Sim

A29: Ele olha a porta

P: Nio grite, ndo / vamos ver outra defini¢ao // Eliana, o que é
sindico? Ele toma conta do prédio? Vocé concorda com Lucas? Foi
Lucas que disse?

A30: E o porteiro

A31: E?

P: Ele é o/ sindico e porteiro é a mesma coisa?

A#: Mais ou menos [parte da turma]

P: Mais ou menos, é?

A# E [alguns alunos] ndo! [outros alunos]

A32: Ele ndo € chato? // é!

P: Vamos abrir o diciondrio

A#: [alunos discutem se € ou nio]

P: O sindico // vamos ouvir o que o diciondrio tem a dizer sobre a
palavra sindico //

A Professora B também lancga perguntas para se chegar a alguma conclusio sobre
um tema. Percebemos que a prética reflexiva é constante no trabalho dessas professoras.
Os indicios fazem supor ndo s6 que elas t&€m consciéncia do seu trabalho, mas que o grande
diferencial é a forma como questionam os temas que sdo abordados nos textos. Silva
(1999) frisa, concordando com Paulo Freire, que a leitura, para além de procedimentos
rotineiros, deve conduzir a interpretacdo da realidade e das ideologias. Podemos afirmar
que as préticas analisadas contribuem para uma mudanga na prética da leitura na escola.

Constatamos que as professoras deixam claro que seus alunos tém liberdade de
opinar e de refletir sobre os temas questionados e trabalhados em sala. O respeito a
opinido do aluno é fundamental para o estimulo da pritica reflexiva. Ao longo das
observacgdes, vimos que as criangas foram opinando com freqiiéncia cada vez maior sobre

os temas vivenciados na sala. A seguir apresentaremos quatro situagdes de reflexdes
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estimuladas a partir das respostas dos alunos. As duas primeiras ocorreram na sala da

Professora A.

Situacio 19 — Professora A — Aula 6

P: Esse daqui/ é uma noticia ou um texto informativo? / [professora
mostra a noticia da explosdo de gis no apartamento]

A”: Uma noticia

P: E esse? / [mostrou o encarte com o assunto do frevo]

A98: Um texto informativo

P: Entdo/ qual € a diferenca?/ isso aqui € um texto é?

A”:E

P: Esse aqui € um texto é?

A" E

P: Entdo / qual € a diferenga?

A99: Um td dizendo o que aconteceu e o outro estd falando do frevo
P: Vocés estdo entendendo o que ele estd dizendo?

A”: Nio

P: Sabe por qué? / porque ndo tdo ouvindo / ninguém estd ouvindo o
que ele t4 dizendo e depois nao entende

A100: Eu ouvi mas ndo to6 entendendo

P: Vai, diga / vocés ndo t€m que concordar com ninguém, ndo / pode
discordar também

A99: A noticia / fala o que aconteceu / o que foi que aconteceu / no
dia / na data / s6 que esse t4 dizendo como € o frevo

P: Diga que mais / como era o frevo? / alguém concorda / discorda?
A101: Eu concordo

P: E ai? / alguém tem mais alguma coisa?

A102: Eu acho que os dois sdo textos informativos

P: Os dois sdo informativos?

A102: Um tem a manchete e o outro é num livrinho

P: Esse € na capa do jornal e esse é no encarte

A103: Um fala o que aconteceu num dia, tia, e o outro fala da histéria
do frevo

Situacio 20 — Professora A — Aula 8

P: [ a professora entrega o texto] / agora a gente vai ver a biografia de
Jota Michiles da Silva / esse € mais um compositor pernambucano /
corrijam que a primeira frase tem assim: O diabo loiro fascou e é
faiscou / sim, esse Jota € de José / mas ele é conhecido como Jota /
Mayara, 1€ bem alto

A54: ... [a aluna I€ o texto]

P: Outra crianga 1€

AS56: ... [continua a leitura]

P: Por que ele se diz filho de Recife e Olinda?

AS57: Porque Recife e Olinda € junto

P: Ele parece que mora em Olinda / e ai ele pode ser por que mais?
AS58: Ele gosta das duas cidades

P: Vejam s6 / ele era desenhista / pintor e contador de histérias / como
foi que ele apareceu?

AS59: ... [na musica]
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P: Ele surgiu através do estilo de Jackson do Pandeiro e depois outros
cantores gravaram suas musicas / ele participou de um concurso pela
prefeitura / qual foi?

A”: Uma cangdo para o Recife

P: Ele ganhou? / vejam no texto

A”: Sim

P: Com qual musica?

A”: Recife manhai de sol

Vejamos agora duas outras situagdes que também sdo exemplos do respeito da

docente para com a opinidao dos alunos.

Situacio 21 — Professora B — Aula 4

P: A separacg@o dos pais € fécil ou dificil?

A”: Dificil

P: Olha, Artur ndo falou ainda, eu quero ouvi-lo falar / agora, como ¢é
que resolve as brigas?

A33: Conversando / separando

P: Houve conversa na histdria?

A”: Sim

P: A filha conversou com o pai? / com a mae?

A”: Sim

P: No6s vamos tentar resolver as questdes aqui / ndo sdo questdes
simples / como a gente viu aqui, os pais brigando mesmo / ndo é? /
aqui a gente vai tentar resolver a situagdo / as opinides de vocés sdo
diferentes mesmo / € importante respeitar / vocés gostaram do final da
histéria?

A”’: Niao [gritos]

P: Vocés vao produzir um novo final / em dupla

A35: Professora, € produzir um final da historia, é?

P:E produzir um final diferente, certo? / no caderno

Situacio 22 — Professora B — Aula 12

P: Vamos falar um pouco sobre o dia da consciéncia negra / porque os
escravos que foram liberados comemoram esse dia 20-11 / esse € o dia
de pensar sobre a vida dessas pessoas / € o dia 13 de maio?

A1l: Esse dia foi a libertacdo

P: Esse dia se comemora alguma coisa?

A”: Nido

P: Por que vocés acham isso?

A2: Porque os escravos ja foram libertados

P: Vocés acham que ndo se comemora no dia 13 de maio porque os
escravos ja foram libertados?

A#: Ndo / Acho que sim

P: Por que ndo se comemora o dia 13 de maio?

A3: Por que ninguém queria comemorar

P: Ah! /e quem era ninguém?

A4: Os senhores de engenho
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P: Que mais? / 13 de maio € feriado?

A”: Nio

P: Amanda acha que ndo se comemora no dia 13 de maio porque os
escravos ja foram libertados // Mateus acha que os senhores de
engenho ndo queriam comemorar essa data / quem tem outra idéia?
AS: Nio davam carta de alforria

P: E precisavam de carta de alforria? / ndo ja estavam libertos?

A6: E

P: A escraviddo terminou no dia 13 de maio... [crianga interrompe]
A7: De 1888

P: Isso / ndo se comemora... / Mateus acha que essa data ndo é
comemorada porque os senhores de engenho ndo queriam essa
libertacdo / ndo ¢ feriado

AS8: Por que o Brasil tem muito feriado

P: Por que o Brasil tem muito feriado?

A9: Na00000000.... [ criangca demonstra impaciéncia]

P: Por que entdo?

A10: Por que tem gente racista?

P: Quem sdo as pessoas racistas?

A#: O negro / o branco / os dois

A11: Nem todos os brancos...

P: Nem todos os brancos?

A#: A maioria / ndo / ndo acho

P: Aqui quem se acha negro levante a mao

A#: Eu sou / eu ndo

P: Por que essa dificuldade dos negros se reconhecerem como negros?
A11: Porque nio gostam da prépria cor

A12: Porque nio querem ser oprimidos

A professora faz os alunos refletirem a todo momento sobre os temas trabalhados
na sala de aula, inclusive, lancando sobre eles um novo olhar. Para Colomer e Camps
(2002), o ato de compreender altera as redes em que estdo organizados os conhecimentos.
Em nenhum momento as professoras observadas negam as idéias dos alunos, mas os
ajudam a refletir sobre outros aspectos do texto e sobre as opinides dos colegas.

Analisamos também se as perguntas feitas aos alunos desencadeavam novas
perguntas por parte deles. De modo geral, a maioria dos alunos, quando questionados pela
professora, apresentavam suas respostas, mas eles proprios realizavam novos

questionamentos para atingir a compreensio e superarem suas dividas. Citaremos mais

dois exemplos para ilustrar essa pratica.
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Situacao 23 — Professora A — Aula 4

P: Trayce respondeu / a tartaruga fica 14 na dela e nem se estressa
com nada / no préprio texto diz, ndo € Trayce? / por que vocé€s acham
que a tartaruga é molenga?

A”: Porque ela anda devagar

AS53: Pode cair qualquer coisa que ela ndo ti nem ai.

A54: Ela sempre se esconde quando alguém chega perto dela

A55: E por isso que acha ela molenga?

P: E por isso que acha ela molenga?

A56: E

Percebemos que a professora resgata um argumento de uma aluna, depois langa-o
de volta, na forma de pergunta, para a turma. Os alunos vao construindo seus argumentos €
a professora sintetiza a questdo pedindo a sua confirmacdo. Essa ¢ uma forma muito
comum de desenvolvimento da capacidade de reflexdo nas aulas observadas. Vejamos

agora uma situacdo da sala da Professora B.

Situacio 24 — Professora B — Aula 6

P: Vamos 14 ver...

A”: “in loco”

P: “in loco” / Alguém sabe que expressdo € esta?

A”: “in logo” / “in logo” / “in logo”

P: “in loco”

AS58: Que ta errado?

P: O que € que significa isto?

AS59: “vamos logo” [aluno tenta dar um sentido a “in loco” trazendo
uma expressdo conhecida dele]

P: Vamos ver 14/ ver em “in loco” / abram o diciondrio // Essa € uma
expressao portuguesa, em portugués?

A#: Nao

P: E em inglés?

A” : N3o [em sua maioria] é! [alguns poucos]

P: E uma expressio latina

A62: Latina

P: A nossa lingua portuguesa veio de outra lingua / ela veio do latim
A63: Latim?

P: O espanhol veio do latim

A64: Latino é, tia?

P: Nao. Latim

A”: ... [burburinho, tentam compreender a palavra]

P: Latim / t4 vendo a diferenca?

AG65: Latino ... in 16co [aluno tenta associar a algo conhecido]

A65: “Renata... ingrata...” [aluno associa a lingua latina o cantor
Latino e traz um trecho da musica cantada por ele]



150

P: Achou “in loco™?

A66: Tia, deixa eu ler, tia? Deixa eu ler, tia

P: Achou? // Entéo leia “in loco”

A68: [aluno comeca a ler baixo a defini¢do da expressdo “in loco”]

A professora tenta fazer com que os alunos compreendam o sentido da expressdo
“in loco” que aparece no texto. No primeiro momento, reflete com os alunos sobre os
possiveis significados. As criangas vdo argumentando, depois, a professora solicita o uso
do diciondrio para que as criangas tirem suas ddvidas e conclusdes. Nesse momento, a
diversidade de opinides sobre a expressdo era grande e era preciso que os alunos
confirmassem suas posi¢des.

Um aspecto que deve ser salientado é que, durante as aulas, os momentos de
reflexdo sobre o texto eram aqueles em que as turmas estavam mais atentas e
participativas. Na turma da Professora A, a aten¢fo e a participagdo eram conseguidas com
mais facilidade. A Professora B demonstrou uma dificuldade maior de manter seus alunos
concentrados de modo a poder participar ativamente das aulas; muitas vezes os alunos
demoravam a iniciar as reflexdes. Embora esse fato tenha ocorrido, quando a professora
conseguia um envolvimento maior dos alunos, a aula fluia com muita participagéo.

Um outro elemento da prética pedagdgica que procuramos analisar foi a influéncia
das professoras sobre as respostas dos alunos. Constatamos que, mesmo a professora
procurando sempre respeitar a opinido dos seus alunos durante os momentos de leitura e
compreensdo, sua posi¢do é comumente vista como ‘“‘verdade absoluta” pelo aluno.
Quando a professora faz a segunda pergunta depois da primeira resposta do aluno, notamos
que as criangas, muitas vezes, logo mudam de idéia. Nesse caso, é necessdrio que a
professora confirme a resposta de algum aluno e reafirme que as idéias dele podem ser
diferentes. A nosso ver, os discentes, através dessa pratica, constroem suas reflexdes e as

expdem em sala de aula com maior liberdade.
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Analisemos duas situagdes (uma vivenciada na sala da Professora A e a outra, na
sala da Professora B) em que as criancas, apds a segunda pergunta da professora,

modificam suas respostas.

Situacao 25 — Professora A — Aula 1

A6: A flor fica do lado de fora

P: Ah!// aflor fica do lado de fora

A6: Ela fica boiando na 4dgua

P: Ela fica boiando?

A7: Elas t¢ém umas pétalas

P: Ah!// elas tém umas pétalas e de que cores sdo?

AS8: Verde, amarela e azul

P: Verde, amarela e azul?

A9: Nio! E da folha que tia t4 falando

P: T6 falando das pétalas dela // e como € que fica / € grande o
tamanho delas ou sdao pequenininhas?

A”: Grandes

P: Tem mais alguém que conhece essa planta? // s6? [professora foi
dizendo o nome de 5 criangas que levantaram o dedo] // quem mais ja
viu? // nem na televisdo vocés nunca viram?

A#: Néo, eu ndo....

P: Nem nunca ouviram falar da vitéria-régia?

A”: H4 sim... sim

A10: Eu ja vi na festa da vitdria-régia [festa realizada na praca de Casa
Forte, na cidade do Recife, num bairro vizinho ao da escola]

A professora estava trabalhando a lenda da Vitéria-régia. Os questionamentos eram
sobre a folha da planta. Sem mostrar a imagem, a professora foi questionando os alunos
sobre a planta e perguntou se alguém ja tinha visto a imagem. Num primeiro momento, 0s
alunos dizem que ndo. Apds a segunda pergunta, através da qual a professora questiona
novamente se os alunos conheciam a planta, todos disseram que sim. Dessa forma,

podemos dizer que os alunos mudaram sua opinido pelo fato de a professora questiona-los

novamente. A seguir, temos o outro exemplo.

Situacao 26 — Professora B — Aula 5

P: Vocés compreenderam o texto? / o que é que se trata o texto?
A4: De um didlogo
AS: De todo dia
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P: Por que um didlogo de todo dia?

A6: Temos didlogo nos dias

P: Todo dia a gente recebe um didlogo?

A7: Nio

P: Nesse texto hd informagédo?

A”: Nio

P: Por que a gente diz que € um didlogo?

AS8: Porque é uma conversa

P: E?

A9: Usamos palavras de todo dia

P: Hein?

A10: Que existe palavras no texto que usamos todo dia
P: O titulo / “Didlogo de todos os dias” / é porque usamos essas
palavras todos os dias?

A11: Nao

A”’: Porque ele conversa todo dia

P: E porque ele conversa todo dia?

A12: Porque todo dia ele leva um trote por telefone

O texto tratava de um didlogo ao telefone. Inicialmente, os alunos afirmam que
todos os dias tém didlogos. A professora retoma a pergunta e um aluno responde de forma
negativa a segunda pergunta da professora. O aluno deixa de lado sua concluséo inicial.
Percebemos como € dificil para a crianca defender seu ponto de vista diante do segundo
questionamento da professora. Esse trabalho requer atenc¢do, pois o aluno fica sujeito a
sempre esperar a confirmacgdo do professor sobre suas idéias.

Silva (1999) afirma que o processo de interacdo e organizacdo das dindmicas deve
permitir ao aluno constatar significados, refletir sobre eles e transformé-los. Nesse sentido,
as professoras t€ém o cuidado de ndo resolver de modo taxativo a ddvida do aluno. Elas
lancam perguntas para que ele vd tirando suas proprias conclusdes. Nas préticas das
professoras observadas, vimos que elas procuram criar esses “desacordos intelectuais”
propostos por Silva (1999): os alunos sdo sistematicamente questionados, apresentam seus
pontos de vista, divergem entre si, reformulam seus conceitos. Isso contribui para que eles
incorporem a idéia de que € possivel existirem vdrias opinides e pontos de vista, e se

esforcem para validar sua visdo do mundo. A propésito, Orlandi (2001) admite que o
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sentido ndo estd num determinado individuo, mas sofre influéncia das diferentes posicdes

ideoldgicas. Analisemos mais duas situacdes.

Situacio 27 — Professora A — Aula 6

P: Quando vocés forem para o recreio tem um painel que Ana
[coordenadora] botou todos os compositores de frevo / e depois nas
préoximas aulas eu vou trazer a biografia de alguns compositores de
frevo / todos ndo dd / isso serd a preparacdo para a feira de
conhecimento / a musica e a biografia / ai eu pergunto: o que é
biografia?

AS59: Eu ia perguntar

P: Ah! / ninguém perguntou / entdo eu pergunto? / e ai? /
BIOGRAFIA / ja ouviram essa palavra BIOGRAFIA [professora
escreve a palavra no quadro]

A”: Ja

P: Digam um pouquinho sobre isso

A60: E 0 mesmo que geografia

A61: Niao é ndo

A62: Eu acho que € o contrdrio de geografia

P: Serd? / entdo o que é geografia? / entdo a palavra é dividida em
duas partes / geo / e grafia / grafia significa estudo / geo / € terra /
entdo estudo da terra / agora vamo 14 ver o que € bio / No dicionario
A62: Estudo da vida de uma pessoa

P: Eu falei que ia trazer a musica e a biografia de alguns compositores
/ entdo / € a descricdo da vida de uma pessoa? / entdo / o que &
descricdo da vida de uma pessoa?

A63: Ele td escrevendo a vida dele

P: Ele td escrevendo a vida dele? / ele?

A63: Nio / é uma pessoa que escreve a vida dele

P: Certo / e o que vocés acham que vocés encontrariam numa
biografia de uma pessoa?

A64: Como ele era e o que ele fazia

Situacao 28 — Professora B — Aula 2

P: Agora a gente vai conversar sobre a histéria / quem gostou da
histéria? / quem pode falar alguma coisa sobre a histéria? //
A1: Eu ndo gostei da histéria

P: Por qué?

A2: E triste

A3: Eu ndo gostei do final [as criangas estavam pensativas]

P: Quem gostaria de mudar o final? / por que o final foi ruim?
A4: A mie foi embora

AS: Ela deixou os filhos

P: Mas ela ndo disse que ia voltar?

A6: O pai dos meninos disse que ela ndo ia mais ver os filhos
P: Por que vocés mudariam a histéria?

A”: O final

P: S6 o final?

A7: O comeco € meio confuso / td na praia / o buqué
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P: O que significa? / que a histéria comecou, né?

AS8: Ela recebe um buqué

P: Depois, o que € que acontece?

A9: A praia

P: Quem tinha ido ver a praia?

A10: A mée e a filha

P: Por que a mée levou a filha a praia?

A11: Porque € bonito

P: Porque ¢ bonito?

A12: Para conversar

P: Para conversar? / qual foi a conversa / o assunto exigia o que das
duas?

A13: Nada

P: Nada? / a conversa poderia ter sido em outro lugar?

A14: Poderia? / em um restaurante

P: Mas qual € a diferenca de conversar na praia e conversar em um
restaurante?

A15: No restaurante tem muita gente

P: Tem muita gente / e aquele assunto era um assunto intimo / mas a
praia é um lugar aberto, ndo é?

A”: Sim/é

P: Nao teria ninguém para atrapalhar a conversa das duas / alguém
aqui ja ouviu uma conversa assim?

Al6: Eu ja

P: O que foi que vocé sentiu?

A17: Muito mal

Percebemos que as professoras, a todo o momento, resgatam as idéias dos alunos,
questionam aspectos divergentes, confirmam outras respostas e estimulam a producdo de
conhecimentos. O movimento de pergunta, questionamento divergente, confirmagdo da
hipdtese e conclusdo da idéia € algo muito explorado na prética das duas professoras
(embora mais evidente no caso da Professora A).

No que diz respeito ao vocabuldrio, sabemos que ele pode se constituir numa
dificuldade de leitura, especialmente quando se trata de criangas. Nas aulas que
observamos, as professoras sempre se depararam com situacdes em que os alunos sentiram
dificuldade de compreender o texto. Quando isso ocorria na pratica da Professora A, ela
propunha a releitura dos trechos obscuros e sugeria a utilizagdo do diciondrio (que as

criangas, por sinal, sabem manusear com autonomia), de modo a que eles compreendessem
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o sentido de expressdes e palavras desconhecidas. Vejamos uma situacio ilustrativa dessa

prética.

Situacio 29 — Professora A — Aula 3

P: Agora vejam / o que é uma coisa talentosa?

A68: Bonita

P: O que é?

A70: A pessoa que sabe fazer uma coisa muito bem

P: Isso

A71: Tia, ela ganhou ponto?

P: Todo mundo ganha quando responde / ganha também
conhecimento / eu ndo sei o que € audédcia e nem intrépido
A72: Achei

P: Vocé tava procurando, ndo é, danadinha?

AT72: ... [risos]

P: Diga / sem diciondrio / quem sabe?

A73: Especial

P: Nio sei / digam do diciondrio

A74: Menina, é audacia, é?

P: Bora, procura / achou? / achou o qué? / Audaz? / sdo palavrinhas
que vocés ndo conhecem e assim vao aprendendo

Como se pode ver, a professora A tenta fazer a crianga refletir sobre o significado

das palavras desconhecidas e freqiientemente estimula o uso do diciondrio para facilitar a

compreensdo. Na sala da Professora B, vimos esta outra situagao.

Situacao 30 — Professora B — Aula 2

P: Quem achou a primeira palavra que vocé considera dificil diga...
A23: Atonito...

P: Atonito... / L4 no primeiro paragrafo...

A25: E a-td-ni-to...

P: Atonito... [professora colocando no quadro] / agora té certo? Pronto
A25: Cimulo?

P: Que mais...

A26: Receoso..

P: Que mais?... / Manuela..

A26: Exausto

P: Exausto

A26: Aqui tem “muito cansado”

A27: Insolente...

A28: Atrevido

A29: Insolente ¢ atrevido, ja tem no livro...

P: Como?

A30: Esse outro também tem?

P: Bom / que mais? / Roseane... Encontrou alguma palavra

A32: Atbnito...
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P: O que € que significa atdnico? / achou tip6ia? / Diga?

A38: Tipobia: lenco ou tira de pano

A38: Lenco ou tira de pano... que prende, né, ao pescogo, no brago...
P: Veja se vocg, trocando no texto a palavra tipdia por lenco, se ela
fica com o mesmo sentido... troque.. / Coloque de ldpis e leia...

A40: Achei atonito... / pasmado... admirado

P: Vamos 14? Entdo atdnito é pasmado ou admirado... / admirado //
agora troca af pra ver como ¢ que fica...

P: Lucas?

P: Trocou o sentido da palavra atonito?

P: Significa outra coisa?// Quando vocg troca?

A54: Ndo/ amesma

P: E por que significa a mesma coisa? // vocé pode usar pasmado,
admirado ou atdnito que € a mesma coisa / quem trocou agora...
ctimulo... // trocou... Mudou o sentido?

ASS: Nao...

De modo semelhante a professora anterior, a Professora B se estende em uma boa
parte da aula para contextualizar as novas palavras e ajudar os alunos a usar o diciondrio.
Estes, de modo participativo, vao respondendo e buscam a compreensio das palavras que
para eles eram dificeis ou desconhecidas. Também vao refletindo e elaborando hipédteses
para tentar compreender as palavras no texto. A professora busca o diciondrio e os alunos

tém muita facilidade no seu manuseio, demonstrando ter familiaridade com esse material.

Os dados obtidos em nossa pesquisa permitiram ver que os temas trabalhados sdo
relacionados com a vida das criangas, as quais vao tendo, em sala de aula, oportunidade de
colocar suas proprias inquietacdes e vivéncias, e estabelecendo ligagdes entre estas e o que
€ lido. Dessa maneira, percebemos, no trabalho desenvolvido, a leitura funcionando como
uma das bases da ampliacdo do conhecimento de mundo (FREIRE, 1982, 1996, 2005 e
2006).

Uma outra questdo relevante sdo as associacOes estabelecidas entre os temas
explorados na escola e os fatos sociais. Elas acontecem de forma pouco dirigida pelo
professor. E importante frisar que essas associacdes acontecem, mas avaliamos que ainda

de forma pouco elaborada, ou seja, acontecem muito mais quando o aluno faz a relagio do
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tema trabalhado pela professora com suas inquietagdes e dividas. Fagcamos a andlise de

dois exemplos.

Situacio 31 — Professora A — Aula 1

P: Pretexto é uma justificacdo? / leia pra mim ai, o que € pretexto?
A20: E uma razio falsa para ocultar a verdadeira

P: E uma desculpa / ou seja / ndo sei se vocés ja ouviram uma pessoa
dizer assim / ah, eu ndo vou para a escola porque estou com dor de
barriga / isso é uma desculpa para ndo vir para a escola / as vezes a
mae diz assim: vocé estd usando um pretexto

A21: A minha mie diz isso

P: A sua mae diz? / entdo vocé ja deveria saber o que era pretexto/
desculpa que se arranja para ocultar a verdade / eu passo por cima da
verdade e invento uma outra coisa / quando as mulheres engravidavam
14 / na regido do amazonas / para ndo dizer a verdade elas arrumavam
um pretexto para dizer que era o boto / por conta da lenda do boto
A22: Tia, teve uma historia dessas na minissérie “Amazonia”

P: Vocés assistem isso? / Ndo é pra criancas assistirem / mas
realmente teve uma histéria dessas / na minissérie // que a mulher
engravida de um homem / mas pra dizer que ndo era culpa delas / e
sim do boto / entdo a lenda justificava isso // gente, o que € “alegam”,
a ultima palavra do texto? / Procurem no diciondrio alegar / ndo vai
encontrar alegam porque o verbo esté flexionado / vamo 14 // O que é?
A23: Eu achei // alegar € apresentar, mencionar, como prova

P: Olha como essa palavra estd ligada a palavra anterior pretexto / €
outra forma de dizer o que significa essa palavra // entdo isso € alegar,
€ justificar / entdo as mulheres encantadas com os rapazes diziam que
engravidavam com o boto / e hébil significa o qué?

A24: Uma pessoa que é bom dangarino

A25: Tem talento

A professora comenta fatos e exemplifica-os como forma de explicar a lenda do

boto, porém sdo os alunos que trazem os exemplos relacionados com o que estd sendo dito

pela professora. Vejamos o segundo exemplo.

Situacio 32 — Professora B — Aula 12

A12: Por que os negros ndo querem ser oprimidos?

P: Ah... / Por que ndo gostam da prépria cor? / Porque ndo querem ser
oprimidos / S@o Paulo hoje € feriado / 20 de novembro / Minas Gerais
também / s6 esses dois estados do Brasil que reconhecem o dia 20 de
novembro como feriado / porque o Brasil precisou de um dia para a
consciéncia negra?

A13: Por causa dos escravos

P: Olhe// por que o Brasil precisou // olha a gente tem o dia da crianga
/ tem dia do idoso / os escravos foram libertados no dia 13 de maio
A13: Nio € por isso?
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P: Veja / o nosso pais ndo se reconhece / a populagdo negra ndo se
reconhece / 49% dos brasileiros sdo negros / de toda a populagcdo
Brasileira € de negros // 41% restante é de mesti¢os // entdo quase nao
temos brancos

A14: Eu sou branco

P: Artur / a sua familia no € toda branquinha ndo, viu? // temos que
observar isso // sempre tem um mais moreno / olho escuro / cabelo
mastigado / agora a gente vai ler ai // tem vdrios cadernos com textos/
eu queria que vocés abrissem para ler para o grupo

A professora inicia perguntando por que os negros nao gostam de ser negros. Ela
trabalhava o tema da consciéncia negra. Esse também é um didlogo em que os
questionamentos foram muito mais estimulados pelos alunos do que pela propria
professora. Nessa aula, especificamente, a professora tentava resgatar dados sobre a
questdo do negro no Brasil.

Tratar das relagdes dos textos com os acontecimentos e fatos sociais é um
aspecto da pratica docente que precisa de objetivos claros para facilitar, entre outras
coisas, a liberdade de expressdo dos alunos na sala de aula. Os alunos precisam ter suas
opinides respeitadas para que aprendam a respeitar a diversidade de pontos de vista e
compreender-se como cidad@os atuantes na sociedade. Freire (2005) fala da importancia
de desenvolver uma educacio problematizadora e voltada para a “leitura” da realidade

social.

3.2 — As concepcoes de leitura das professoras

Neste item, analisaremos as concepgdes de leitura expostas pelas professoras em
relacdo aos paradigmas atuais propostos para o ensino da lingua portuguesa. Em seguida,
relacionaremos esses discursos com a pritica desenvolvida em sala de aula. Como j4
afirmamos antes, inicialmente, aplicamos um questiondrio com as professoras de modo que
fossem contempladas questdes significativas sobre leitura e ensino de leitura, com destaque

para o trabalho de reflexdo e a mediacdo pedagdgica em sala de aula. No questiondrio



159

inicial, as professoras puderam falar sobre os temas propostos de forma particular. Depois
realizamos as entrevistas, que envolviam questdes mais especificas em torno do trabalho
de leitura. Por fim, tentamos estabelecer relagdes entre as concepgdes reveladas, as
propostas atuais de ensino da lingua portuguesa (em especial de leitura) e as praticas

desenvolvidas por elas em sala de aula.

3.2.1 — Analise dos questionarios'’

De modo geral, percebemos que as professoras t€m uma preocupacdo com o
trabalho de compreensdo de texto e com a escolha dos variados géneros textuais. Elas
revelaram que os alunos sdo participativos e questionadores, porém alguns realizam a
leitura de modo bastante fragmentado, o que dificulta a compreensdo. Trataremos agora
das respostas das professoras ao questiondrio e a entrevista. A andlise estard embasada na
perspectiva indicidria (GINZBURG, 1999; SUASSUNA, 2007), como também na visdo do
discurso como constitutivo do contexto de sua produgdo. Partindo disso, faremos uma
andlise dos discursos das professoras envolvidas na pesquisa.

A principio, perguntamos as docentes o que a leitura significava para cada uma

delas e obtivemos as seguintes respostas:

e Para vocé o que é leitura?

PROF®. A: E a apropriacio do sistema alfabético com compreensdo, argumentacdo, inferéncia,
etc.

PROF?. B: Ler tem um significado amplo, ndo € sé decodificar o sistema escrito, ¢ também ler
imagens, sons e o préprio mundo.

17 N D L -

Cada professora respondeu as perguntas do questiondrio de acordo com a série em que atua. A transcri¢do
das entrevistas e das respostas dos questiondrios € fiel ao que foi escrito e dito pelas professoras durante a
coleta dos dados.
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Observamos que a Professora A toma a leitura em seu sentido amplo, como frisam
Freire (1982, 2005, 2006) e Geraldi (1995, 1996), entre outros autores da drea. Da mesma
forma que ela aponta a importincia da apropriagdo do sistema de escrita alfabético, faz
referéncia a aspectos fundamentais da compreensao, como argumentagao e inferéncia, que
sdo fatores decisivos para o processo de compreensdo leitora e expansdo de sentidos. A
Professora B, vendo também a leitura em seu sentido amplo, afirma que ela nio se reduz a
uma decifracdo da escrita, mas pode ser realizada com relagdo a imagens, sons e ao proprio
mundo. Percebemos que essa professora faz referéncia a leitura de mundo, conceito criado
por Paulo Freire. As professoras apresentam uma concepg¢ao voltada para perspectiva atual
do ensino da lingua, na medida em que ndo entendem a linguagem apenas enquanto
codigo/estrutura. Em seu discurso, percebemos a linguagem entendida como uma forma de
interacdo; percebemos, também, a leitura vista enquanto processo de compreensdo
abrangente (MARTINS, 1994). Vale destacar que esse trabalho reflexivo de compreensio
oral e escrita também esta registrado nos didrios de classe das docentes.

Sobre os objetivos da leitura, as professoras apresentaram visdes coerentes com as

concepgdes por elas defendidas. Vejamos as seguintes respostas:

¢ Quais sdo os objetivos fundamentais do ensino da leitura na 3% e 4* série?
PROF?*. A: Interpretar; inferir; argumentar.
PROF?*. B: O aluno do 2% ano do 2° ciclo precisa ter completado todas as exigéncias bdsicas da

leitura, dando-se énfase a escrita normativa com atengdo especial a ortografia e a compreensao
textual, podendo expressar-se com oralidade de forma clara.

As professoras se referem a compreensao oral dos textos validando a inferéncia e a
argumentacio como aspectos fundamentais para a formacgao do leitor critico e proficiente.
Com base em Orlandi (2001), consideramos que o que elas dizem sobre os objetivos da

leitura se coaduna com a visdo do ato de ler como um ato de produgéo de sentidos. Diante
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disso, pensamos que a Professora A, por mais que tenha sido sucinta, aponta objetivos
amplos e relevantes para o ensino de leitura. A Professora B também apresenta dois
objetivos bdsicos: compreensdo textual e desenvolvimento da oralidade, e, embora tenha
dado énfase a escrita correta das palavras, reconhecemos que isso ndo deixa de ter
importancia no processo ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, particularmente da
leitura.

Achamos importante citar aqui um exemplo de situagdo de leitura em que a
professora resgata conhecimentos anteriores dos alunos e solicita que argumentem em

defesa de suas respostas:

P: Quem acha que é uma lenda levanta a mao! / desses que acham que
¢ uma lenda, me digam o motivo

A26: Porque o boto leva a mulher para o rio

A27: Porque o boto é boto e homem

Os alunos vao relacionando seus conhecimentos sobre o género textual lenda com as
atitudes apresentadas pelo personagem principal da histéria. Além disso, a professora
questiona o motivo pelo qual os alunos chegaram a essa conclusdo. Vé-se aqui o
importante papel de mediador que o professor pode desempenhar ao trabalhar a
compreensdo leitora. Segundo Silva (1999), é através desse tipo de mediagdo que o
professor poderd desenvolver o estatuto da criticidade da leitura. Diante disso,
percebemos que os objetivos instituidos pelas professoras sdo desenvolvidos em suas
préticas de leitura de forma a favorecer uma compreensdo abrangente do texto.

Apbs os objetivos, perguntamos as professoras como elas desenvolvem a prética de

leitura, ou seja, que procedimentos sdo escolhidos para a realizacido desse trabalho:

e Descreva, em linhas gerais, como vocé desenvolve seu trabalho de leitura.

PROF?. A: Através de vérios tipos de géneros textuais.
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PROF?. B: Tudo em sala € usado para leitura, além das leituras de praxe, textos diversos, lemos
também imagens como mapas em geografia, sons na aula de artes, usamos filmes para lermos as
expressodes dos personagens etc. Tudo € de certa forma provocar uma leitura.

Observamos que ambas procuram contemplar, em seu trabalho, a diversidade
textual; demonstram uma certa unidade de pensamento quando falam de “textos diversos”
ou de “vdrios tipos de géneros textuais”, de acordo com o que se defende atualmente para o
ensino de lingua. Como frisa Soares (1998), trabalhar a diversidade de gé€neros e ampliar
essa compreensdo para entender as exigéncias que a vida em sociedade nos pde é
desenvolver o letramento. Nas praticas das professoras percebemos indicios de um trabalho
que valoriza o uso dos diferentes géneros; as criancas demonstram familiaridade com as
propostas das professoras para as diferentes leituras. Sobre isso, vejamos mais uma

situacdo didatica (situagdo 17):

P: Cada paragrafo teve uma idéia central / fomos vendo quais eram as
idéias / escuta / a gente viu sete pardgrafos / cada pardgrafo / fala de
uma coisa / toda vez que a gente fala um assunto a gente fala um
pardgrafo / vou botar aqui no quadro, o primeiro pardgrafo falou da
vida do menino / o segundo pardgrafo falou a vontade de ter um
cachorro / o terceiro falou do cinema, assistiu ao filme: A guerra
dos Dalmatas / o quarto falou A confusdo dos pais / O quinto
paragrafo, Dr. Bruno deu a sugestao para criar o cachorro / O sexto
pardgrafo, A escolha do cachorro / o sétimo foi 0 nome do cachorro
que era o melhor amigo de Paulinho [alunos ajudaram na construgdo
das sinteses oralmente] // gente, / ele era filho Unico / por que a pessoa
filha dnica se sente sozinho?

Os alunos apresentavam facilidade em encontrar a idéia central de cada pardgrafo,
demonstrando que essa é uma pratica desenvolvida constantemente em sala de aula. A

professora realiza procedimentos diferenciados e, a0 mesmo tempo, os alunos respondem

adequadamente ao que lhes € solicitado.
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Um outro tema tratado no questiondrio foram as diferentes as atividades
desenvolvidas pelas professoras para estimular a leitura dos seus alunos. Obtivemos as

seguintes respostas:

e (Quais sdo as atividades que vocé realiza para fazer seus alunos lerem?
PROF?. A: Leitura oral, silenciosa, coletiva e extra-verbal.

PROF?*. B: Toda aula € iniciada com leitura e interpretacio de texto é questionado o que o autor
quis transmitir, inclusive textos de matematica.

Sobre a Professora A, percebemos que ela se deteve nas modalidades de leitura que
sdao desenvolvidas na sala de aula; assim como a colega, falou da atividade de leitura de
imagem. A Professora B enfatiza o trabalho da leitura e interpretagdo dos textos. Ela
mostra que o questionamento sobre o que o autor quis dizer é importante para fazer os
alunos lerem. As professoras comentam que desenvolvem suas praticas tomando a leitura
como fator fundamental para a aprendizagem e a formagéo do aluno.

Diante disso, lembramos a idéia de Geraldi (1996) de que o professor ndo é mera
testemunha do didlogo desenvolvido na sala de aula. O professor pode estimular o didlogo
com as perguntas que langca e, assim, acaba por realizar interacdes relevantes e
significativas. Lembramos aqui também as palavras de Bakhtin (2003, 2006), quando este
afirma que a interacdo é todo e qualquer ato da fala ou ato de comunicacio que se dirija a
um interlocutor; que a palavra € significativa, uma forma de didlogo; que o ato de
compreender é sempre por uma palavra em contraposi¢do a outra. Portanto, a percepgao
das muitas idéias de um texto deve ser estimulada através de questionamentos e reflexdes.

As respostas dadas pelas professoras sugerem que as mesmas compreendem a leitura como

um amplo didlogo. Situacdo ilustrativa disso € a seguinte:
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P: Agora / acabou o tempo da redagcdo / vamos realizar a leitura
compartilhada do texto da pédgina 120 - / [alunos ficam espantados
com o tamanho do texto]/ [alunos acompanham a leitura em siléncio]
P: ... [professora interrompe] / gente, esse texto é de Ruth Rocha /
olha, antes de comegar / a autora recomenda antes de ler o texto / que
os alunos levantem hipdteses sobre o que vai acontecer na histéria /
vamos levantar nossas idéias / o que quer dizer com “quebrou a cabeca
do meu pai”?

Esse fragmento mostra a professora aproximando o seu fazer daquilo que defendeu
no questiondrio: ela faz da leitura uma forma de didlogo com o texto e facilita o
desenvolvimento de diferentes estratégias e procedimentos de leitura, como defende Solé
(1998) ao tratar das estratégias de antecipagio como um importante estimulo a leitura.

Questionadas sobre a diversidade textual, as professoras apresentaram as seguintes

reflexdes:

® Vocé trabalha com diversidade textual? Se vocé trabalha, quais sdo os gé€neros que vocé
utiliza em sala de aula?

PROF?®. A: Sim. Textos informativos, poéticos (poesia, noticias, bilhete, instrug¢des, contos,
fabulas).

PROF?. B: Além dos livros didaticos sdo lidos textos de varios autores poesia de Manuel
Bandeira, fabulas de Monteiro Lobato, jornais, contos de fada, texto de ciéncias, revista Terra
etc.

Mais uma vez, as professoras demonstram empenho no sentido de contemplar, em
suas prdticas, a diversidade de géneros textuais. Porém, temos uma questao a levantar: nao
percebemos, nas respostas dadas, quais os critérios utilizados para se definir que géneros
sdao trabalhados 1° ano e quais sdo trabalhados no 2° ano do segundo ciclo do ensino
fundamental, ou seja, como se desenvolve essa continuidade do trabalho com os géneros.
Dolz & Schneuwly (2004) afirmam que a pratica pedagdgica de linguagem deve basear-se
nos géneros, agrupados em cinco grandes categorias (ordem do relatar, ordem do narrar,
ordem do expor, ordem do descrever acdes e ordem do argumentar) e que esses

agrupamentos devem ser trabalhados em todos os anos/ciclo da escolaridade.
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O uso de géneros textuais nas aulas de leitura leva os alunos a apresentar
familiaridade com seus diferentes suportes e configuragdes, o que pode ser evidenciado no

fragmento abaixo:

P: Que tipo de texto € esse?

A9: Informativo

P: Por que podemos dizer isso? //que tipo de informacdo? // qual € a
drea?

A9: Histéria

P: Por que vocé acha isso? / /Mateus afirmou que é um texto
informativo e que fala de histéria / Todo mundo concorda? / Onde é
comum encontramos um texto informativo?

A10: Revista e jornal

A11: Livro também

P: Isso mesmo/ é muito comum encontrarmos textos informativos
nesses locais que vocés falaram // muito bem.

No questiondrio aplicado, formulamos uma questdo mais especifica a respeito do
tema géneros textuais: perguntamos as professoras quais os que estimulam e ajudam a

desenvolver a oralidade e a argumentacao.

¢ Vocé acredita que algum género textual possa ajudar a desenvolver especificamente a
argumentacao e a oralidade dos alunos?

PROF?®. A: Acredito que todos contribuam para desenvolver a argumentacdo e oralidade
dependendo da forma como ¢ trabalhado.

PROF?®. B: Qualquer texto pode suscitar questionamentos cabe ao professor conduzir as
perguntas para que provoque discussdes em torno do texto.

As duas professoras foram enfaticas em afirmar que cabe ao professor desenvolver
perguntas para desenvolver novos questionamentos dos alunos, ficando claro que elas t€m
consciéncia da importancia do trabalho do professor para a formagdo critica dos alunos. As
duas também afirmam que qualquer texto pode ser um importante instrumento para o
desenvolvimento de uma boa mediacdo. Acreditamos que essa afirmativa das professoras

tenha sido feito pelo fato de as duas desenvolverem uma prética bastante reflexiva sobre os



166

temas tratados nos textos escolhidos para o trabalho em sala de aula. As professoras estdo,
a todo o momento, formulando perguntas que provoquem discussdes diante do texto.

Nas respostas fornecidas a questdo seguinte (No caso de ter respondido
afirmativamente a questao anterior, qual é esse género e por que vocé acha que ele cumpre
esse papel?), as professoras reafirmaram o ponto de vista da pergunta anterior.

Perguntamos também sobre a participag@o oral dos alunos e obtivemos as seguintes

respostas:

e Nas atividades de leitura que vocé desenvolve, os alunos costumam se manifestar oralmente?
Em caso afirmativo, como € a participacdo deles?

PROF?. A: Sim. Hé bastante participagdo dos alunos. Eles perguntam, questionam as palavras
que ndo conhecem; fazem correlacdo com outros textos lidos ou experiéncia de vida deles.

PROF?*. B: Tenho uma turma excelente de 33 alunos onde apenas quatro tem alguma dificuldade
de leitura. Mas, todos sdo participativos. Muitas vezes temos que enumerar quem vai falar
primeiro porque na maioria das vezes todos querem participar.

As duas professoras se referem a intensa participacdo dos alunos. A professora A
destaca as relacdes que eles estabelecem entre os textos e aspectos da vida em geral. Essas
relagdes nos parecem muito significativas para a participacdo dos alunos nas praticas de
sala de aula e para formacdo do leitor critico; segundo Freire (2006), a leitura de palavras
enquanto leitura de mundo € coerente com a pedagogia dialdgica e libertadora. Nesse
sentido, as alusdes dos alunos a suas experiéncias de vida reafirmam a significincia dos
assuntos abordados em sala de aula a partir e através da leitura.

A penitltima pergunta tratou das questdes sobre avaliagdo da compreensido leitora.

Vejamos as respostas referentes a esse aspecto.

¢ Como vocé avalia a compreensdo da leitura por parte de seus alunos?

PROF?®. A: Apresentam grande dificuldade de compreender o que l€em, apesar de todo o
trabalho feito para que desenvolvam essa habilidade. Muitos tém leitura fragmentada dificultando
a compreensdo do todo.




167

PROF?*. B: Hoje eles ja estdo com uma compreensdo boa, ja fazem inferéncia dentro do texto.
Mas, isto tem que ser estimulado diariamente pelo professor.

Como podemos verificar, as professoras falam das dificuldades apresentadas, como
também das competéncias que seus alunos estdo adquirindo no decorrer do trabalho de
compreensdo leitora. A Professora B se refere a um aspecto muito importante da mediacio
do professor, que € o estimulo constante da inferéncia. Com relagéo a isso, Brandado (2006)
afirma que, para o aluno elaborar inferéncias, é preciso compreender as diferentes lacunas
deixadas pelo autor no texto. Na pratica educativa, percebemos que as professoras realizam
perguntas de forma a ajudar o aluno a elaborar de forma autdnoma as suas idéias sobre o
texto. Essa situacdo foi bastante evidenciada em quase todas as situacdes que envolveram a
pratica de leitura na sala de aula.

Para terminar os questionamentos, fizemos uma pergunta a qual as professoras ja
vinham respondendo no decorrer do questionario. A pergunta dizia respeito ao papel do

professor na mediagdo da leitura:

¢ Em sua opinido, qual o papel do professor no encaminhamento da leitura escolar?

PROF?®. A: Estimular os alunos a lerem com prazer, descobrimentos e por fim adquirir
conhecimentos.

PROF?®. B: O papel do professor é fundamental, ele tem que ter todas as formas de estimular a
leitura feita por seus alunos. Criar campeonatos de leitura e escrita. Produzir jornais na sala etc. E
ele também tem que demonstrar que é um leitor.

As professoras tém compreensdo da importancia do trabalho do professor para a
formacdo do leitor na escola. A Professora A fala do estimulo ao prazer da leitura e a
Professora B se refere & importincia de o professor se mostrar leitor para os alunos,
validando a idéia de Silva (1995) de que o professor deve ter clareza das finalidades e dos
objetivos que norteiam a sua pratica. As professoras sabem da importancia do trabalho de

leitura para seus alunos e deixam claros seus objetivos e sua condicdo de leitoras.
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Apresentaremos um fragmento de uma situacio de aula em que a professora enfatiza os

objetivos e se coloca enquanto leitora:
P: Hoje nés vamos fazer uma atividade diferente / se chama leitura
compartilhada / nés vamos ler toda a histéria de mdo em mao / é uma
histéria contada através do livro / autora Ligia Bojunga / ela é
especialista em literatura infanto-juvenil / é uma escritora premiada /
fez parte das minhas leituras juvenis e de infancia / eu gostava muito /
vamos ler hoje o livro / a primeira histéria que € chamada de
“TCHAU?” / € preciso atencdo / nés vamos depois fazer uma atividade
em dupla / por ultimo vocés vao fazer uma atividade nova / vocés vao
ler alguns livros e eu também vou emprestar / pois vocés terdo que ter
o hébito da leitura na 5* série / algumas criangas irdo fazer o teste do
Colégio de Aplicacdo / essa experiéncia vai mostrar a voc€s como &

importante o hédbito da leitura / esse livro € novo / mas tem ali um bem
antigo que eu li quando era jovem

Essas foram as questdes apresentadas as professoras em forma de questiondrio. Para
tratar de outros temas relativos ao ensino de leitura, realizamos entrevistas com o objetivo
de aprofundarmos as questdes anteriormente levantadas. Percebemos que também na
entrevista as professoras revelaram concepcdes coerentes com a pratica educativa

desenvolvida.

3.2.2 — Analise das entrevistas

A partir de agora, trataremos dos discursos das professoras revelados na entrevista,
considerando as mdltiplas relacdes entre eles e as praticas apresentadas em sala de aula.

Na perspectiva do ensino da lingua portuguesa, as duas professoras caracterizam a
linguagem como interagdo. Segundo Geraldi (2006), existem trés grandes concepcdes de
linguagem. Na primeira, ela € vista como expressdo do pensamento, concep¢do que faz
parte dos estudos tradicionais. Na segunda, € vista como instrumento de comunicacdo,

concepgdo que vé a linguagem como um c6digo e estd ligada a teoria da comunicacgd@o. Na
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ultima, a linguagem € percebida como forma de interagdo, visao que pode ser relacionada
as teorias da enunciacao.

As professoras estdo, em praticamente todas as respostas, reafirmando que o ato de
ler tem um sentido amplo e estd vinculado ao contexto no qual os discursos sio
produzidos. Segundo Bakhtin (2006), “a enunciagcdo é de natureza social” (p. 113); nesse
sentido, ela ndo € um ato isolado. No processo escolar, o que pode garantir a compreensao
da fala enquanto ato social € o processo de interagdo e reflexdo que pode ser desenvolvido
com os textos trabalhados na sala de aula.

Apesar de terem clareza disso, as professoras consideram que estimular a
compreensdo apresenta-se como uma tarefa dificil de ser desenvolvida. Na entrevista, por

exemplo, elas disseram sobre o ensino de portugués/leitura:

e Vocé gosta de ensinar portugués? Por qué?

PROF?. A: Ensinar portugués € mais dificil, vocé lida mais com a questdo da compreensao,
subjetivo e € mais dificil lidar com esse trabalho. Embora a gente tente de varios meios facilitar
essa aprendizagem mas, nem sempre a gente consegue até porque as vezes a crianga tem muita,
muita deficiéncia, né? Nas séries antigas... Al vocé tem que fazer um resgate e a crianga ndo
consegue, entdo eu acho que é mais dificil ensinar portugués do que matematica. Ndo € porque
goste mais de matematica que eu nao tenho que ajudar meus alunos.

PROF?*. B: gosto de dar aulas (...) e, alids, em todas as disciplinas vocé acaba dando portugués.
Porque portugués é como vocé se comunica, né? (...) como vocé fala e como vocé escreve. E eu
gosto. Gosto porque quem sabe ler e escrever bem se expressa bem. E vocé tem muitos espagos,
né? (...). Vocé acaba compreendendo matematica, histéria, geografia, se vocé tiver uma boa
leitura e uma boa compreensio do que I€. Entdo, toda a &nfase € em cima de leitura.

Percebemos, nos discursos das professoras, a importincia dada & leitura e a
compreensdo de texto. Observamos o reconhecimento da dificuldade de desenvolver esse
trabalho, porém os investimentos feitos para superd-la mostram-se evidentes na pratica de
leitura em sala de aula. Como pudemos perceber na andlise das aulas, as professoras

encaminham uma préitica questionadora e reflexiva sobre os temas abordados em sala;
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estimulam sempre a elaboracdo de conclusdes pelas criancas diante do que é discutido;
respeitam as suas opinides interpretacdes.
Durante a entrevista, perguntamos mais diretamente qual € o papel da leitura na

pratica das professoras. Vejamos as respostas.

¢ Que papel vocg atribui a leitura?

PROF?. A: Eu acho fundamental, é a base de tudo. E... Se o aluno nio consegue ler ele ndo
consegue desempenhar, ndo consegue ter outro tipo de habilidade. Tudo envolve a leitura. E a
base de tudo: ciéncias, matematica, histéria, Tudo. Ela € primordial, né?

PROF?. B: Fundamental. Sem leitura ndo se consegue transmitir, conduzir, ou medir nenhum
conhecimento. Ndo tem como. Mesmo que ele ndo decodifique, quem ndo saber ler, né? Mas
vocé leva a compreender o que se v€, aquilo que ndo ta escrito; € uma forma de ler, tendo um
novo olhar, ele percebendo imagens, que aquelas imagens tém mensagens ai ele percebe que
também € uma forma de leitura, ai depois comeca o processo de decodificagdo.

Diante dessas respostas, lembramos Silva (1995), que afirma que, para discutir
sobre as finalidades do ensino da leitura, € preciso situar as funcdes essenciais que a
mesma deve exercer na escola e na sociedade. A concep¢ao apresentada nas respostas
evidencia que a leitura é um trabalho fundamental para a aprendizagem das outras
disciplinas. Investigando a pratica das professoras, percebemos que, nas aulas de leitura,
elas valorizam a reflex@o e a compreensao dos alunos sobre diferentes tematicas. Sao aulas
que estimulam a curiosidade e o senso investigativo dos alunos.

Com o objetivo de saber como se dd a relagdo da leitura com os ciclos de

aprendizagem, levantamos a seguinte questao:

¢ E com relagdo ao trabalho com leitura, o que mudou depois da implantagio dos ciclos?

PROF?®. A: Mudou bastante. Na minha concep¢do eu vejo de uma outra forma. Embora eu
trabalhasse com os textos. Mas antigamente o aluno era s6 cobrado pela questdo ortogrifica e
gramatical descontextualizada. Isso é um beneficio, ndo sei se foi por conta do ciclo ou do
processo de desenvolvimento da educacdo. A questdo da formacdo que a gente vai recebendo.
Nao sei te dizer em que isso estd atrelado e nem sei se é ao ciclo, mais houve uma mudanca.
Porque eu acho que eu venho mudando a minha pratica ao longo dos anos. A formacdo da gente
que teve uma educagdo tradicionalista... temos que realmente repensar a nossa pratica. Com
certeza a formacdo da gente vai influenciar os nossos alunos. E temos que mudar, sim. Eu t6
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tentando, né? Até pra entender o proprio processo. A questdo dos livros também. Os livros
mudaram. Os livros tinham muito mais conceitos. Hoje os livros trazem muita comparacéo.
Virios tipos de textos com o mesmo tema para o aluno comparar e se apropriar de varios tipos de
texto. Acho que os livros comegaram a se adequar. Esse é um ponto que eu acho que mudou.

PROF® B: E a possibilidade de esperar o tempo da crianca e a sensibilidade do professor para
esse trabalho.

® Vocé acha que quando as criangas chegam na 4* série com dificuldades de leitura, mesmo
passando por todo esse desenvolvimento por ciclos, isso é devido a qué?

R.: Empenho do professor. Infelizmente (...) Eu ndo sou muito benquista quando eu falo isso.
Mas, olhe, a pessoa que estd com a crianga nessa atividade intelectual € o professor, acho que ele
€ o responsavel. H4 dificuldade do meio econdmico daquela crianga, mas eu duvido muito que
seja culpa sé da crianga, ou s6 da escola. Eu faco parte de um programa da Rede que € o Pré-
letramento e eu tenho visto criangas que sabem ler e ndo sabiam que sabem ler e que ficam
deslumbradas com aquela possibilidade de estar lendo. E uma coisa assim fantéstica. Ele ficou
tdo preocupado em escrever que esqueceu de ler. E o professor ndo se preocupou em dizer: vocé
sabe ler. Vocé estd lendo, continue... Era um detalhe... Um detalhe importante.... Ele hoje esta
devorando livros. Acho que falta vontade.

As professoras reconhecem a mudanga na perspectiva do trabalho com leitura,
embora ndo tenham total clareza das suas motivagdes. Comentam sobre a implantacido dos
ciclos e sobre os proprios estudos e formagdes. Observando as praticas, vimos que elas
tentam vivenciar os principios contidos na politica dos ciclos de aprendizagem.

Também perguntamos sobre o trabalho da leitura desenvolvido nos projetos

didéticos. Vejamos os relatos:

e Os projetos tém sido importantes para o desenvolvimento da leitura na escola?

PROF* A: Como eu disse a vocé, a leitura ela td envolvida em tudo né? Tem projetos que
contemplam mais. Mas, a maioria deles tem muita coisa relacionada com a lingua portuguesa. Eu
acho que esse que vamos vivenciar ndo entra matemdtica. O resto tudo entra. A gente ndo
conseguiu contemplar. Também ndo quer dizer que a gente tenha que contemplar tudo. Tem
projetos que ndo contemplam mesmo. Pelo menos a gente tenta que contemple todas as areas. O
projeto de Nassau contemplou muito as dreas de histéria e geografia. Af a leitura entra, a questdo
de textos, textos informativos, producgao de texto sdo trabalhados.

PROF?" B: Muito grande. Inclusive é cobrado assim que os alunos nio fiquem sé no livro
didético. Que eles busquem outras fontes. Como a escola tem uma biblioteca muito fraquinha, é
muito pobre, os livros a gente tem de trazer textos de jornais e de livros.

Percebe-se que as professoras tentam relacionar os diferentes géneros textuais, o

livro didatico e os projetos desenvolvidos na escola. Kaufman e Rodriguez (1995) sdo
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adeptas da pedagogia de projetos; afirmam que, nesse tipo de trabalho, € preciso considerar
a importancia da escolha dos géneros textuais e de suas caracteristicas. Dessa forma, a
leitura faz sentido mais facilmente para os alunos.

Buscando perceber como se dd o planejamento de ensino e qual € a real importincia

do trabalho com os projetos, fizemos as seguintes perguntas as professoras:

® Voce planeja as suas aulas? Usa algum tipo de roteiro ou modelo de plano?

PROF* A: A gente faz o planejamento do semestre, né? Coletivo. Que contempla toda a escola.
Claro que o plano de aula cada um faz o seu. Eu fagco um, as meninas da 3* série fazem outro.
Cada um contempla o seu plano depois que parte do plano semestral feito no coletivo. Ai os
projetos sdo socializados. Tem a culminéncia. Teve a do folclore, que foi o projeto s6 do més. O
que os meninos produziram durante o folclore. Depois vai ter também a culminancia dos 100 anos
de frevo. No de Nassau mesmo, eles desenharam, falaram sobre Nassau. Aqui na escola a gente
sempre tentou assim, socializar. Tem também a feira de conhecimentos, que € também outra forma
de socializar.

¢ Existe um planejamento nos ciclos? 4* com 4%, fica s6 nas 4* séries, ou tem alguma integra¢do
com as 3* séries?

PROF.? B: Ah, depende, depende. Algumas discussdes eu faco com a terceira porque eles serdo
os meus futuros alunos. E outras atividades € com a 4* . 4* e 4°.

e Existe socializa¢do dos planos de aula no ciclo?
PROF?*A: Existe sim. Procuramos sempre socializar em culminancias e feiras de conhecimentos.

PROF?* B: Nos temos sempre na pauta discussdes sobre os alunos com problemas. Ai vém
problemas pedagdgicos, né? De aprendizagem e os problemas de disciplina. E os professores
conversam entre si. Quais sdo os alunos que precisam ser olhados de perto. Nelyane tem trés
alunos que estdo na minha lista e um deles ainda trabalha comigo no Pré-letramento. Pela manha
ele vem segunda e terca, pela manh, ai eu dou aula. Trabalho com ele. E um trabalho complicado,
vai devagar, mas vai. Grande dificuldade em ler. Na 4* série hd dois que ndo sabiam ler. E
chegaram ao dominio da leitura. Bem interessante. Tem um na 3%, Felipe Aguiar, que ele se nega.
Ele ndo quer vir. Ele tem aula de refor¢o e ndo vem. Ele tem outras atividades, ai ndo quer vir, a
comunidade tem o Projeto Maria, com atividades esportivas, ai ele vai, af s6 para o ano a gente vai
entrar em contato.

Vé-se que as professoras realizam a socializagdo dos projetos e planos; hd um
trabalho coletivo que envolve toda a escola. Brandao, Selva e Coutinho (2006) julgam que
os projetos didaticos possibilitam uma aprendizagem contextualizada e significativa. O

fato € que, na pratica dessas professoras, os alunos participam dos projetos e constroem e
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compartilham seus conhecimentos de forma a se tornarem responsaveis por sua
aprendizagem.

Para tratarmos mais especificamente do planejamento da leitura, perguntamos:

¢ Como vocé planeja especificamente o trabalho com leitura?

PROF. # A: Em cima de textos. Eu procuro trazer outros textos interessantes também, ou que o
livro ndo contempla. E assim, por exemplo, folclore. Eu trouxe um texto informativo para eles
saberem o que € folclore. As lendas também eu leio e pego para os alunos recontarem. Faco
comparacgdes como outros textos. Eu vou trabalhar uma lenda, em forma de lenda e uma lenda
em forma de quadrinhos. [...] Eu tento trazer textos que contemplam o que o livro ndo traz e que
sdo relacionados com o projeto. Eu tento trazer o que eu posso. As vezes também trabalho, deixa
eu ver... E assim, leitura individual, coletiva, daquele mesmo texto para a gente ver a questdo da
entonagdo. Eles, quando estdo lendo, correm muito, se atropelam. Entdo eu vejo muito essa
questdo também. Depois de ter trabalhado a interpretacdo. Ai a gente volta pra trabalhar
entonacdo. [...] Eles vdo tentando ler coletivamente. Eu acho importante ler coletivamente. Ver o
ritmo de cada um e conseguir trabalhar isso neles. Individual, coletiva e silenciosa pra ver o que
eles percebem na leitura silenciosa. Quero que eles percebam que € diferente de uma leitura
coletiva. A percepcio é diferente na oralidade. As vezes vocé manda ele ler e depois em seguida
vocé 18. As vezes eu faco diferente. Eu inverto para ndo ficar sempre da mesma forma. Leitura
coletiva, depois silenciosa pra poder responder. Ai a gente v& como foi que eles interpretaram e
se foi aquilo realmente que eles entenderam. O que acharam e se tiveram opinido diferente. Af eu
faco de varias formas.

PROF® B: E sempre discutido. O planejamento é feito pela classe, eu com Nelyane e eu com a 4°
B. Ai vai vendo os conteidos mais especificos. Segunda- feira, agora aqui a gente tem um
hordrio semanal, né? Segunda sempre no primeiro horédrio é a disciplina do dia. No segundo
hordrio, é o reforco daquela que precisa ser trabalhada. Ai quase todo dia tem matemadtica e
portugués. Agora tudo isso de forma bem lddica. Hoje depois de trabalhar os textos do folclore a
gente vai trabalhar como vai apresentar eles na culminincia. A gente trabalha portugués e
matemadtica, mas sempre contextualizado com a disciplina do 1° horario, que é o carro-chefe do
dia. O uso do livro didatico € basico em sala de aula. Agora no segundo semestre, como eles ja
estdo lendo bastante e bem engajados na discussdo, eles ja sabem como € o desenvolvimento da
aula, ent@o eu fiz um acordo com eles, antes de terminar o semestre, eu disse: olhe, a partir de
agora, nada eu escrevo no quadro. O quadro vai ficar reservado para instru¢des: nimero de
pagina; o dia; o que vocé vai fazer; os procedimentos. Como vocé vai utilizar o texto. Eu vou
cobrar assim: o que foi que vocé fez? Como foi que vocé construiu?

O planejamento da leitura é realizado em torno de um eixo central, que € o trabalho
com projetos. A escolha dos géneros € baseada nas propostas atuais de ensino da leitura;
segundo Jolibert (1994), a pedagogia de projetos gera o engajamento da crianga com o seu

préprio aprendizado e facilita a vivéncia de atividades concretas e significativas. Isso foi
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percebido na prética das professoras, em que as criangas estdo sempre engajadas e
envolvidas, participando de todas as etapas da leitura.
Questionamos as professoras sobre o que elas achavam da proposta pedagdgica da

rede na drea de lingua portuguesa, especificamente da leitura. Eis as respostas.

® Quais os pontos de destaque da proposta na drea da lingua portuguesa/leitura?

PROF?* A: Lingua portuguesa, tudo bem. Eu trabalho as competéncias ao longo do ano. Mas tem
outras areas que determinadas competéncias s6 vou avaliar no final do ano. Lingua portuguesa
vocé trabalha inferéncia, tipo de texto e isso vocé faz o ano todo. O destaque é a compreensédo do
aluno e a argumentacgdo do aluno. Porque, se vocé ndao compreende, vocé ndo sabe nada de outras
reas. Eu trabalho o vocabuldrio primeiro no contexto, depois no dicionario.

PROF? B: Eu tenho o que reclamar. Aqui essa escola a discuss@o foi sobre a escrita. Hd uma
preocupacdo e a uma exigéncia muito grande para que a crianca passe da escrita caixa alta,
bastdo, para manuscrita (cursiva). E é motivo de retencdo. E eu disse que isso ndo deve ser uma
preocupacdo. Porque o que é decodificar? Decodificar é se fazer compreender. Se ele escreve e
eu compreendo o que ele quer dizer, ele escreve. Ndo interessa se ele escreve letra cursiva, letra
grande, pequena, caixa alta, bastdo. Eu ndo acho que isso seja importante, ndo. De jeito nenhum.
Entdo esse decodificar o sistema alfabético € um termo muito complicado, a turma ainda ndo esta
entendendo. A mim pareceu. (...) Ai o que aconteceu? Eu t6 com as tarefas dessa crianca. No
letramento: Mateus Justino. O menino se negava a escrever. Hoje ele estd escrevendo. Eu passei
a tarefa de caga-palavras, af ele foi fazer. E ele ta lendo caixa alta. Conversei com a coordenadora
pra ela ndo fizesse disso uma exigéncia muito grande. Ndo, mas € porque decodificar o sistema
alfabético inclui... A discussdo ficou ai. Eu acho que falta clareza naqueles contetidos de Lingua
Portuguesa para ficarem mais claros. Se ele ficasse... decodificar: nisso, nisso e nisso, facilitaria
muito.

As professoras consideram que a proposta € boa. A Professora B acredita que as
competéncias poderiam ser mais claras para que ndo existisse divida para avaliar ou até
para saber o que deve ser ensinado e cobrado do aluno em relacdo aquela questdo. A
Professora A destacou a compreensdo do aluno como sendo fundamental para o trabalho
de leitura.

No que diz respeito ao livro didético, constatamos que, nas praticas desenvolvidas
pelas professoras, ele funciona como um importante material de trabalho. Sendo assim,

fizemos uma pergunta sobre essa questao.
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e Vocé participou da escolha do livro adotado?
PROF® A: Sim.

PROF? B: Nao. Cheguei, ja tinha sido escolhido. Mas minha abertura foi grande e percebi que a
proposta era boa e, se fosse ruim, seria um motivo para ser usado para critica. Se ele ndo fosse
bom, eu usaria outro para acompanhar, mas ele ndo seria abandonado.

® O que voceé acha dele?

PROF*? A: Eu gostei desse livro. Ele engloba todas as areas. Ele ndo se detém apenas na leitura e
interpretacdo, mas ele trabalha as trés partes. Claro que a gente vé€ que o peso maior dele é na
questdo da compreensao.

PROF? B: Bom.
e Como os alunos se relacionam com o livro?

PROF"A: Eu ndo noto que os meninos tenham dificuldades, ndo. No inicio eles tinham. Por
causa dos enunciados. Agora, ndo. Quando eu sei que tem um anunciado que vai ter dificuldade,
eu ajudo. Eu leio e explico para eles, né? Pouca autonomia em ler € em compreender.

PROF® B: Nio ¢ alto o nivel do livro. E bem estampado, colorido...
¢ Em que medida o livro utilizado ajuda a formar leitores?

PROF?A: Ele facilita, né? Nio é que ele vai formar, porque a gente vive num mundo letrado.
Tem tanta coisa em volta que ajuda também. Ele facilita a gente porque no momento que todos
tém, as vezes as pessoas nao tém tempo de trazer um outro mimeografado, xerox € dificil pelo
gasto da escola. Por exemplo, tem tipo de texto que vocé€ tem que tirar xerox. Exemplo:
quadrinho. Eu adoro trabalhar com texto comparativo. Quando eu pego um texto e pego outro
que vejo que ndo tem como tirar...

PROF? B: Interessante como a gente td muito voltado a usar o livro. Eles comecaram a folhear o
livro. Na aula de ciéncias eu percebi que eles estavam folheando o livro e eles chegaram no
aparelho reprodutor. E a gente vai sair do ecossistema e falar sobre fotossintese, a gente vai ter
que pular trés capitulos na frente porque eu fui ao reitor e falei com a geréncia e eles vdo mandar
uma pessoa para falar sobre sexualidade porque ja que eles estdo falando tanto, despertando pra
namoro, tudo, e o livro chama a atenc¢fo. Mas eu achei interessante, eles folheiam o livro todo.
Eu t6 dando clima e af eles olham na pagina seguinte pra ver o que eu vou dar. Af eles perguntam
com curiosidade e eu digo: calma, vamos ver logo aqui, depois eu falo sobre isso. Geografia,
mapeamento, ai eles desenham mapas. A gente fez o trabalho da cidade do Recife, ai eles
desenharam a Rua da Aurora. Fizeram a drvore do bairro. Foi bem interessante. Eles tém uma
nogdo espacial muito boa.

As professoras acreditam na proposta do livro diddtico adotado. Fazem referéncia a
escolha do livro, o qual contempla as diversas dimensdes da lingua portuguesa, porém
consideram que ha uma &nfase maior na compreensdo e na intertextualidade. Em suas
praticas, as professoras ora utilizam textos e atividades do livro, ora propdem a leitura de

outros géneros, escolhidos para complementar o trabalho.
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Outra questdo por nds levantada se refere as dificuldades e barreiras enfrentadas
pelas professoras para o desenvolvimento do trabalho de leitura. As respostas seguem

abaixo:

¢ Que dificuldades vocé encontra para realizar o trabalho de leitura?

PROF"A: Quando hd alunos que ainda ndo se apropriaram da leitura. Uma leitura fragmentada.
Nao sintetiza o que 1€ e ndo compreendem mesmo. Em séries anteriores, trabalhar desde
pequenininho a questdo da compreensio. Nao € facil vocé levar uma pessoa a refletir. Ainda mais
numa sala que um fala, outra fala, outro atrapalha. Um menino fala do outro. Um texto muito
grande que tem no livro também dificulta o trabalho. Acho que vou pular esse texto. E muito
dificil trabalhar com jornal. Eles ndo tém acesso e torna-se alto o nivel. Eles ndo sabiam nem o
que eram classificados.

PROF?® B: Ainda ha dificuldade de compreensdo de texto, né? Porque eles ndo Iéem muito. A
unica oportunidade € a escola. E a escola ndo dispde de livros para o nivel deles. Eles tém uma
caréncia de leitura, mas eles querem comecar a ler aquelas leituras mais simples do 1° ano/1°
ciclo. Livros bem simples com textos curtos. Ja levei pra eles escolherem, né? Para comecar a
despertar, ndo podemos impor o que ler. Eles comecaram por revistas em quadrinhos, por
historinhas bem simples.

As professoras se referem a dois tipos de problemas, que sdo: a pouca énfase dada
ao trabalho de compreensdo nas séries anteriores e a dificuldade das criancas de realizarem
a leitura. Em sala de aula, elas procuram criar para os alunos um ambiente favordvel a
compreensdo, lancando perguntas que sejam desafiadoras e, ao mesmo tempo, despertem
nos alunos o gosto pela leitura. Tentam formar o leitor que compreende e que realiza tanto
o movimento de expansio dos significados do texto, quanto o de filtragem, eliminando
aqueles que parecam invalidos para a sua interpretacio (Brandao e Micheletti, 2007).

Sobre as competéncias de leitura privilegiadas, as professoras se colocaram da

seguinte forma:

® (Que competéncias de leitura vocé privilegia ao ensinar?

PROF?® A: A compreensdo mesmo. A interpretacdo. As relagdes de texto. As diversas formas de
leitura.

PROF? B: Leitura e interpretagdo de texto e producdo textual. Essas trés coisas tém que estar
juntas e organizadas. Os tr€s que vao com restri¢des € porque ndo fazem leitura e ndo t€ém uma
boa compreensdo de texto. Fazem uma boa leitura. A leitura, podem fazer, mas com
compreensio € mais dificil. Esses sdo os trés fundamentais.
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Para o desenvolvimento das competéncias anteriormente citadas, as professoras
reafirmam que selecionam os textos de acordo com o projeto a ser desenvolvido na turma.
Relacionar os géneros textuais aos projetos facilita o trabalho das professoras nas praticas

de leitura observadas. Vejamos mais algumas respostas:

e Como vocé seleciona os materiais de leitura de seus alunos? Como vocé tem acesso a esses
materiais?

PROF®A: Através de textos relacionados com o projeto. No folclore eu estou trazendo lendas,
€ssas coisas.

PROF* B: Parte do projeto e as vezes no proprio livro; trago outros textos como
complementacgdo e outras formas de evidenciar o contetdo... filmes, jornais... € um dia ou trouxe
jornal. Eu trago o jornal e ndo tenho acesso na escola. Hoje mesmo eu comprei o Didrio. A gente
tem acesso a Folha, né? Com o jornal trabalhei com o imposto. As criangas fazem parte do OP
[Or¢amento Participativo, programa da Prefeitura do Recife] e af 14 eles tratam disso.

Perguntamos as professoras como elas fazem para envolver o aluno nas praticas de
leitura e acompanhar o seu desenvolvimento, e também como € realizada a avaliagdo da

aprendizagem nessa area. Vejamos as respostas:

e E possivel avaliar a compreensdo da leitura?

PROF?A: E possivel. Pelo préprio desenvolvimento e percepcio das coisas. O aluno vai
argumentando e vocé vai percebendo as mudancas.

PROF? B: E. Com interrogatdrio, né, oral. Vocé€ vai interrogando e interrogando. As vezes eles
discutem, porque as opinides nio batem, né?

e Como vocé verifica se seus alunos estdao lendo mais e melhor?

PROF?A: A prépria percepcdo muda. Parece que abre as coisas. Ele vai argumentar e vai
discordar daquilo que é dito. Eu tento tirar mais do meu aluno. E assim que ele vai ampliando
essa capacidade. Eu vou investigando para que eles possam refletir sobre as questdes. E as vezes
eu noto que eles estdo falando igual a mim. Porque eu fico criticando mesmo e fico “catucando”
e assim eles comecam a dar o retorno. Eles vao associando. Tem dias que vocé fica surpresa com
as atitudes dos alunos. Tem meninos que ndo falavam e hoje falam tudo. O trabalho da escuta é
muito dificil. Eles criticam muito que o outro fala, ndo t€m respeito pelo outro. A partir do
momento que vocé abre para a crianga expor seus pensamentos, ai de repente eles abrem tanto,
que vocé tem que conter. Tem que ter um controle muito grande porque, sendo vira bagunca. Ele
tem que saber ouvir. Opinar um sobre o outro, levantar a mao pra falar tudo isso. Isso é um
trabalho muito dificil e as vezes eu digo: meu deus, serd que eu td fazendo o certo com esses
meninos? E que as vezes eles iniciam o ano caladinhos depois eles falam tanto... Pra conter é
dificil.
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PROF? B: Eu percebo que eles estdo compreendendo quando eles produzem texto. Eu sei que ele
compreendeu exatamente o texto lido. Quando eles reproduzem, né? Quando eles reproduzem,
reescrevem e fazem a releitura. Desenvolve. Ele passa, toda vez que ele 1€, ele comeca a
questionar aquilo que ele leu. Se é verdadeiro ou ndo. Se aquilo é... Bate com aquilo que ele
acredita ou nfo. Sdo bem criticos.

Boa parte das respostas das professoras refere mudangas no desempenho oral das
criangas. Os argumentos, a ampliacdo dos questionamentos e a postura critica véo
mostrando as professoras como estd o desenvolvimento de seus alunos nessa drea. Isso
lembra a avaliacdo tal como defendida por Luckesi (1999): deve funcionar como um
instrumento dialético e diagnodstico a servico de uma pedagogia preocupada com a
transformag@o social. Proporcionar ao aluno a possibilidade de desenvolver-se enquanto
leitor, avaliando a sua evolug@o e promovendo diferentes estratégias para sua progressdo é
o esperado nesse trabalho. As professoras estdo constantemente avaliando seus alunos,
quer mediante atividades orais, quer mediante atividades escritas e produgdo de texto.

Como ultimo ponto desta parte da andlise, perguntamos como as professoras

desenvolvem sua prética de leitura para promover a criticidade do aluno:

e Como vocé faz da leitura um caminho para o desenvolvimento da criticidade?

PROF® A: E através das perguntas, eu procuro muito fazer perguntas e questionamentos para as
criancas. Debater e relacionar os textos. Na comparagdo de textos, vocé tem o mesmo conteido
apresentado de formas diferentes. Abordagens deferentes e comparar o que tem em um e o que
tem no outro. Perguntas e debates e a questdo da oralidade mesmo. Eu prefiro primeiro trabalhar
a oralidade pra depois ir pra interpretacio, porque clareia mais.

PROF? B: Primeiro eu tenho que demonstrar que gosto de ler. Quase todo dia eu trago alguma
coisa interessante. A escola proibiu o uso do chiclete e entdo eu trouxe um texto da Revista
Superinteressante. Como eles estdo na idade da contestagdo, ainda vém mastigando o chiclete na
escola e af eles levaram o texto pra casa pra mostrar. O Jornal ndo € ler um pedaco, é mostrar o
jornal todo. Recorto o jornal velho, colo e distribuo um para cada grupo. Vamos fazer em grupo,
que enriquece o vocabuldrio. E eles escrevem tudo. Tudo tem que ser escrito, tudo. As vezes ele
nao entendem ai eu digo: - Leia o texto. - Mas o texto t4 dizendo assim, assim, assim. - E isso
que vocé tem que responder. - Mas eu ndo achei no texto a resposta. - E a resposta € pra estar no
texto? Nao, vocé vai ter que fazer uma inferéncia, descobrir por qué. - Ah, sim![a professora
responde como se estivesse dialogando com os alunos]. Eu sei que compreender ndo € facil, ndo
¢ uma aula rdpida. Vocé ndo termina um contetiido naquele dia. Vocé€ muda o seu planejamento,
mas eu acho que vocé tem que insistir, tem que tentar... Eu digo que o tnico ser que pensa na
face da terra € o ser humano, entdo, aproveite.
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As professoras ddo énfase ao oral nas aulas de leitura para a formacdo da
criticidade. A Professora B demonstrou, em alguns momentos, especialmente na quarta
aula, seu gosto pela leitura literaria. Trabalhou uma narrativa através da qual relacionou as
questdes tratadas no texto com a sua vida e a vida dos alunos. Nessa perspectiva, Lajolo
(2005) diz que a literatura proporciona, na pratica educativa, uma re-interpretacdo da

vivéncia social.

3.3 - Os documentos que norteiam a pratica de leitura

Neste item, trataremos de dois documentos que norteiam a pratica de leitura das
professoras observadas. Trata-se, primeiramente, da proposta pedagdgica de lingua
portuguesa da Rede Municipal de Ensino (RME) do Recife, mais especificamente da parte
de leitura. A referida proposta estd em vigor desde o ano letivo de 2002, quando foi
lancada em versdo preliminar; posteriormente, ela foi desenvolvida e reestruturada e é
nessa segunda versdo que foi implantada até o presente ano. O segundo documento € o
livro didético de lingua portuguesa adotado pela escola, que também serd analisado

especificamente no tocante a leitura.

3.3.1 — A proposta pedagégica da RME do Recife

A proposta, tomando como base a teoria sociointeracionista de Vygotsky, parte do
principio de que o desenvolvimento humano é um processo historico-cultural; apresenta
uma perspectiva tedrica voltada a visdo da lingua em seus diferentes usos sociais; nela se
afirma que o aluno se insere em seu mundo natural e social para compreendé-lo, partindo

da integracdo entre os diferentes saberes:
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... 0 homem aprende e se desenvolve na relacio com o outro social. E interagindo com o outro
que ele constréi a objetividade do conhecimento e também a subjetividade, constituindo-se,
assim, como sujeito histérico que influencia e € influenciado pela cultura (RECIFE, 2002, p. 5).

Souza (2007) frisa, em seu estudo sobre os saberes escolares, que a proposta da
RME do Recife apresenta a lingua materna como mediadora entre os sujeitos e 0s

diferentes contextos. Na proposta, afirma-se:

A lingua estabelece processos de interac@o entre sujeitos, os quais, como interlocutores, vao
construindo sentidos e significados ao longo de suas trocas lingiiisticas — orais ou escritas —,
representagdes que se constituem segundo a relagdo que cada um mantém com a lingua, com
o tema sobre o qual fala, escreve, ouve ou 1€, de acordo com seus conhecimentos prévios, suas
atitudes, pré-conceitos e as relagdes que os interlocutores mantém entre si, a situacio
especifica e o contexto social em que ocorre a interlocu¢ido (RECIFE, 2002, p. 12).

A proposta faz referéncia, como se pode ver, as relacdes existentes entre o que se
fala, aquele que escreve e aquele que ouve ou 1€ diante da situacio especifica de interacio
e do contexto social mais amplo. Com relag@o a construcdo de sentidos e significados nas
trocas lingiiisticas, vemos a influéncia do pensamento de Pécheux (2002), que defende que
o real € “interrogavel” e pode ser entendido em véarios sentidos. E nessa perspectiva que
estd salientada no documento a vis@o da linguagem como prética interativa necessdria para
a compreensdao do mundo.

A partir dai, podemos afirmar que as praticas educativas das professoras
observadas, bem como as concep¢des por elas expostas nas entrevistas e questiondrios,
relacionam-se com o que estd dito na proposta; nesse sentido, pensamos que a leitura
reflexiva e o estimulo a argumentacdo dos alunos poderdo, sem dudvida, facilitar a
compreensdo de suas vivéncias e de seu contexto social.

Referéncias mais diretas a leitura propriamente dita sdo feitas na parte da proposta

que trata dos contetdos e das competéncias a desenvolver. Esses contetidos e competéncias
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estdo discriminados e organizados e para todos os ciclos e mddulos, e distribuidos

conforme os eixos do trabalho com a lingua portuguesa:

Competéncias

1.

Linguagem oral

Comunicar-se adequadamente com o grupo.

Ouvir com ateng¢do e respeitar a fala do outro.

Expressar suas idéias oralmente, por gestos e dramatizagdes.
Interpretar e explicitar a compreensdo sobre textos lidos.

Resumir as idéias centrais dos textos lidos.

Contar histérias conhecidas, mantendo-se préximo do texto original.

Ouvir uma histéria e ser capaz de (re)conta-la, dar um final diferente para ela ou de
criar outra.

Narrar fatos respeitando a temporalidade e registrando as relacdes de causa e efeito.

Adequar a linguagem as comunicagdes formais do cotidiano escolar e
social.

Articular as redes de diferencas e semelhangas entre a lingua oral, a escrita e seus
c6digos sociais, contextuais e lingiiisticos.

Participar de diferentes situa¢cdes de comunicagdo oral, expressando, de forma clara e
ordenada, sentimentos, experiéncias, idéias, pensamentos e opinides, segundo o
contexto.

Confrontar opinides e pontos de vista sobre diferentes manifestacdes da linguagem
verbal.

Identificar, reconhecer e analisar criticamente os usos sociais da lingua oral como
veiculo de valores e de possibilidades de preconceitos de classe, credo, género e etnia.

Leitura e compreensao de textos
Conbhecer os tragos distintivos que caracterizam o sistema alfabético.
Ler textos, convencionais ou ndo, atribuindo-lhes sentido.

Identificar os contextualizadores do texto.
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Realizar leitura do texto ndo-verbal, estabelecendo relagdo de significado com o texto
verbal e vice-versa.

Estabelecer relagdes entre textos lidos, fatos conhecidos e a realidade sociocultural.
Compreender e dominar os diferentes usos e finalidades sociais da leitura.

Usar diversas estratégias de leitura como recurso de compreensdo textual e de
ampliagdo dos sentidos do texto.

Usufruir e compartilhar do prazer do ato de ler.
Identificar, analisar e avaliar idéias, opinides e valores.

Estabelecer relagdes logicas de fato, tempo, causa, explicagdo, finalidade, comparagdo
etc.

Conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como veiculo de valores, preceitos
de classes, credo, género, etnia etc.

Considerar as opinides alheias e respeitar diferentes modos de vida e de expressao.

Ler textos de diversos géneros, combinando as estratégias de decifragdo, selecdo,
antecipacdo, inferéncia e verifica¢do, de acordo com as situagdes e contextos.

Escrita

Produzir textos, considerando as caracteristicas do sistema alfabético.
Construir imagens com finalidade comunicativa.

Produzir textos a partir de seus desenhos e/ou temas vivenciados.

Elaborar textos de diversos géneros, considerando suas especificidades, finalidades e
usos sociais.

Resumir, por escrito, as idéias centrais dos textos lidos.

Valorizar/utilizar a escrita como fonte de informagao, nutri¢do do imaginario, extensio
da memdria, entre outros, sendo capaz de recorrer aos materiais escritos em funcdo de
diferentes objetivos.

Produzir textos, utilizando os recursos basicos da coesdo e da coeréncia, expressando
pensamentos, sentimentos, experiéncias, idéias e posicionamentos com clareza,

objetividade e adequacdo ao contexto de interacéo.

Revisar e refazer os préprios textos até considerd-los suficientemente bem-escritos
para a finalidade a que se destinam.

Analisar e avaliar idéias, opinides e valores.



¢ Compartilhar com o outro o prazer da pratica da escrita.
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As competéncias tracadas para a leitura, em nossa opinido, servem a formacdo do

leitor critico. Nesse sentido, destacamos, em particular, a identificacdo das finalidades

sociais da leitura, o trabalho de atribui¢do de sentido e o estabelecimento de relacdes entre

o que ¢ lido e a realidade social. As professoras observadas perseguem esses objetivos,

realizando uma prética em que seus alunos sempre estio refletindo, opinando, relacionando

fatos. Como foi visto nas andlises anteriores, as docentes definem, em um planejamento

coletivo, as competéncias que serdo privilegiadas no trabalho de sala de aula e muitas delas

coincidem com o que esta colocado na proposta.

Correspondendo as competéncias enumeradas acima, encontram-se no documento

curricular analisado, os seguintes contetdos:

CONTEUDOS DE LINGUA PORTUGUESA

Eixos

Conteudos

Ed. Inf.

Ens.Fund

EJA

1 - Linguagem
oral

Clareza

Coesido

Coeréncia

Fluéncia

Expressividade

Adequagdo vocabular
Consisténcia argumentativa
VariagGes sociodialetais
Marcas lingiiisticas

A narrativa e seus elementos.
A descricdo e seus elementos.

Para todos os
ciclos e modulos

2 - Leitura

Usos e fungdes sociais da
leitura

Géneros, portadores e
contextualizadores
Diagramacio textual
Determinacao temadtica e
assuntos

Idéias principais e secundérias
Coeréncia

Coesdo

Interpretacdo de expressdes

Para todos os
ciclos e modulos
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metaféricas e comparativas
Antecipacido e confirmagdo
Inferéncias

Pontos de vista discursivos
Texto verbal, ndo-verbal e
misto

Verso e prosa

Propaganda, fato e opinido
Decodificagdo do sistema
alfabético

Usos e fungdes sociais da
escrita

Coesido

Coeréncia

Adequagao do texto a situagdo
de interagdo

Adequagdo ao tema proposto
Progressdo tematica
Ponto de vista discursivo
Adequagdo argumentativa
3 - Escrita Emprego de
contextualizadores
Emprego de comparacgao e
metdfora

Diagramacio textual
Adequagdo vocabular
Ortografia

Pontuacdo adequada
Legibilidade

Codificagdo do sistema
alfabético

Para todos os
ciclos e modulos

A proposta da RME do Recife apresenta uma gama de contetidos e competéncias
gerais que os professores podem selecionar e desenvolver nas suas turmas.
Especificamente na leitura e na oralidade, percebemos que o texto ndo detalha as diferentes
formas de trabalho didético-pedagdgico, mas subentende-se que essas formas de trabalho
estdo subjacentes as competéncias. As duas dltimas competéncias do eixo linguagem oral
deixam clara a perspectiva dos usos sociais da lingua e do estimulo a reflexdo quando se
evidencia o confrontar de opinides e pontos de vista.

De um modo geral, o curriculo proposto para as escolas municipais de Recife nos
pareceu satisfatorio. Ressalvamos apenas que nele ndo encontramos, nem globalmente,

nem por ano/ciclo, a indicacdo dos diferentes géneros textuais a serem trabalhados.
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Segundo Dolz & Schneuwly (2004), em cada ano ou ciclo, é recomendavel trabalhar com
géneros pertencentes aos cinco grandes agrupamentos textuais (ordem do relatar, ordem do
narrar, ordem do expor, ordem do descrever acdes e ordem do argumentar). No caso da
escola que pesquisamos, as professoras definem os géneros com base no livro didatico e
nos projetos didaticos planejados conjuntamente.

Fazemos uma outra ressalva: a proposta também ndo sugere atividades que
poderiam servir de exemplo para evidenciar as formas de trabalhar com a leitura, ou ainda
para facilitar a compreensdo das competéncias que, muitas vezes, sdo objeto de dupla
interpretacdo, sem que as professoras consigam chegar a definicdo do significado de
determinada competéncia, como pudemos perceber nos relatos das entrevistas analisados
anteriormente.

Apesar desses dois aspectos, vale ressaltar que esse ¢ um importante documento
para que o professor possa conduzir a sua pritica educativa. As professoras, quando
entrevistadas, relataram que a proposta serve de base para a construgdo do planejamento de
ensino e para a eleicdo dos conteidos que lhes cabe ensinar. Além disso, € importante
destacar que, mesmo que a proposta pedagdgica ndo contemple algumas questdes
importantes, comentadas anteriormente, para o ensino da leitura, as professoras elaboram e
estruturam, no coletivo ou individualmente, suas praticas pedagdgicas de forma a suprir as
limitacdes e fazer valer o seu trabalho pedagoégico.

Seja elaborando atividades, seja escolhendo os géneros textuais, seja escolhendo
tematicas etc., o fato é que criam estratégias de facilitacdo de seu fazer cotidiano, buscando
ser coerentes com suas concepcdes. Nesse sentido, o fato de as professoras demonstrarem
autonomia na constru¢do de suas praticas pode ser entendido como um dos fatores de

sucesso da escola em diferentes processos avaliativos.
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Sobre o fazer pedagdgico dos professores, trazemos aqui um estudo realizado por
Albuquerque (2006); com base nos conceitos de transposicdo diddtica e construcdo de
saberes na prdtica, a autora observou a pratica de algumas professoras, procurando ver
como se apropriam de novos saberes, em particular aqueles disseminados em processos de
formacdo docente. Concluiu a autora que, no exercicio profissional, os professores
mobilizam um conjunto de dispositivos que sdo empregados pelos mesmos para
desenvolverem o trabalho nas diferentes dreas de conhecimento. Comenta, ainda, que
esses dispositivos sdo vistos como o “saber fazer” de cada professor, que envolve tanto
préticas inovadoras como rotineiras.

A pesquisa citada aponta para a autonomia dos professores na realizacdo “do fazer”
em suas praticas. Em nossa pesquisa, a autonomia que também identificamos € vista como
fundamental para a realizacdo de uma pritica bem-sucedida. Concordando com
Albuquerque (2006), consideramos que pensar em pratica docente € tratar de elucidar
alternativas pedagodgicas encontradas pelos professores para o desenvolvimento de uma
pratica mais proxima das perspectivas atuais de ensino e/ou de suas concepgoes.
Acrescentamos, ainda, que € pesquisando praticas bem-sucedidas que podemos contribuir
de forma mais préxima com o trabalho do professor, como também, através do didlogo
entre teoria e pratica e de discussdes acerca do fendmeno em questdo, possibilitar

alternativas para a didética da lingua portuguesa .

3.3.2 - O livro didatico de lingua portuguesa e sua proposta para a leitura

Neste item, vamos analisar o livro adotado pelas professoras observadas nas duas
turmas do 2° ciclo do ensino fundamental. Faremos uma relacdo entre as concepcdes
tedrico-metodoldgicas nele apresentadas, as concepgdes das professoras sobre o trabalho

com o livro diditico e os encaminhamentos feitos em suas priticas. Vamos também
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analisar quais sdo os gé€neros expostos no livro, como € sugerido o trabalho de leitura e
como se avalia a leitura. Levando em conta os objetivos de nosso trabalho, restringimos a
andlise as unidades efetivamente vivenciadas na escola no periodo estabelecido para a
coleta de dados.

Como ja informado, o livro didatico utilizado na escola é: “L.E.R. — Leitura, Escrita
e Reflexdao — 1° e 2° anos/2° ciclo”, das autoras: Marcia Leite e Cristina Bassi. Foi
publicado na cidade de Sdo Paulo pela editora FTD no ano de 2005 e serve de referéncia
para as professoras do segundo ciclo do ensino fundamental que observamos. Em suas
praéticas, elas fazem uso freqiiente e significativo desse material.

A principio analisamos o manual do professor dos dois volumes. A fundamentagdo
tedrica € a mesma tanto para a 3%, quanto para a 4* série (respectivamente, 1° e 2° ano do/2°
ciclo). A diferenca estd na seqiiéncia dos géneros proposta para cada série. Nas partes de
leitura de textos, producdo de textos e estudo da lingua e ortografia, os manuais
apresentam a mesma perspectiva metodoldégica e 0 mesmo embasamento tedrico.

Os manuais possuem a denominacdo de anotacdes para o professor e estdo
divididos em partes, a saber: (1) concepcdes pedagdgicas da colecdo, com relacdo ao
trabalho com a lingua materna; (2) estrutura de cada volume; (3) objetivos didaticos das
secdes (que, por sua vez, sdo: leitura do texto, antes de ler, texto 1, texto 2, conversando
sobre o texto, explorando o texto, outras linguagens, s6 para ler, producdo de textos,
producdo de texto oral, estudo da lingua, ortografia, introduzindo o uso do diciondrio).
Faremos a seguir uma andlise sobre as concepgdes tedrico-metodoldgicas presentes no
manual do professor.

Na primeira parte, que compreende as concepgdes pedagdgicas da colegdo, estd
apresentado o objetivo da obra, o qual remete para o desenvolvimento de quatro

competéncias bdsicas que sdo: escutar, falar, ler e escrever. A prdpria proposta da rede,
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analisada anteriormente, também pretende desenvolver, a partir da concepg¢do de linguagem
como interacao, as habilidades de falar, escrever, ouvir e ler.

A visdo da lingua como fomentadora de interagdes e imprescindivel ao processo de
aprendizagem pode ser identificada no manual, na proposta curricular e nas atividades
vivenciadas em sala de aula. O mesmo se pode dizer da idéia de leitura enquanto
construcdo de sentidos.

O material em andlise também traz os seguintes principios: professor como
mediador entre o aluno e o objeto de conhecimento; aprendiz como sujeito na
construcdo de sua aprendizagem; livro diddtico como uma proposta didatica auxiliar no
ensino-aprendizagem da lingua oral e escrita; valorizagdo do ensino de leitura e escrita
como forma de favorecer a compreensdo e a transformacdo da realidade pessoal dos
alunos; selecdo de textos de acordo com o cotidiano vivido pelos aprendizes. Todas
essas questdes anteriormente tratadas foram mencionadas pelas professoras nas
entrevistas e praticadas ao longo das observagdes realizadas em sala de aula.

Analisando comparativamente o manual e a proposta da rede, vimos que esta
ultima ndo faz referéncia direta a pritica pedagdgica, nem a leitura como em sua
dimensdo cognitiva e discursiva. Desse modo, o livro diditico mostra-se mais
abrangente e detalhado em termos das novas perspectivas do ensino da leitura.

Sobre a estrutura, observamos que o livro apresenta uma seqiiéncia de atividades
fixas, organizadas em dez unidades de trabalho. Essa seqiiéncia € interessante, na
medida em que, em cada unidade, propde-se um trabalho com todas as dimensdes da
lingua; entretanto, as professoras ndo realizam esse trabalho de forma seqiienciada, pois
estruturam o fazer pedagdgico relacionando os textos aos projetos vivenciados na
escola; o livro foi escolhido apenas como mais um dos materiais que servem de suporte

para a préatica educativa.
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Destacamos também a diversidade textual apresentada. Em cada unidade, temos
um texto principal e outro secundirio que envolve a mesma temdtica, mas hd um
cuidado, por parte das autoras, de valorizar as caracteristicas e propriedades dos

diferentes gé€neros textuais. A figura abaixo ilustra a organizacao estrutural da obra.

SEC()ES: Desenvolvem as habilidades do aluno leitor, falante e ouvinte:

. LEITURA DO TEXTO

. TEXTO 1

- Antes de ler

- Conversando sobre o texto

- Explorando o texto

. TEXTO 2

e SOPARALER

o OUTRAS LINGUAGENS
SECOES: Desenvolvem as habilidades do aluno produtor de textos, leitor e
ouvinte:

e PRODUCAO DE TEXTO

e PRODUCAO DE TEXTO ORAL
SECOES: Desenvolvem as habilidades do aluno como usudrio da lingua
materna, em todos os seus papéis:

e ESTUDO DA LINGUA

. ORTOGRAFIA

- Trabalhando com sons e grafias

- Trabalhando com silabas

- Trabalhando com acentuagdo

. INTRODUZINDO O USO DO DICIONARIO (2° série)

Nessa estrutura, percebemos a valorizacdo da leitura e das relacdes que podem
ser estabelecidas entre diferentes textos. Confrontando o manual com o que foi
observado em sala de aula, constatamos que, na pratica das professoras, as relagdes
intertextuais sdo trabalhadas sistematicamente, tendo sido contemplada uma grande
diversidade de géneros ao longo das doze aulas.

Sobre os objetivos didaticos das secdes, analisamos mais detidamente, em
funcdo da especificidade desta pesquisa, o que estd proposto para a leitura do texto. O
manual do livro apresenta a interveng¢do do professor como aspecto essencial para o
desenvolvimento das estratégias antes, durante e depois do ato de ler. Tal fato nos
lembrou Branddo (2006) e Solé (1998), que salientam o papel do professor no ensino de
estratégias de leitura como forma de o aluno ser capaz de construir o sentido do texto,

tornando-se um leitor maduro.
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Os objetivos também nos remeteram ao trabalho de Cintra (1986) sobre as

caracteristicas do leitor maduro; as competéncias de leitura previstas no manual sdo

amplas e diversificadas e estdo organizadas de forma a contribuir para a formacio de

um leitor autdonomo. Sao elas:

Compreender os objetivos da leitura e ler com propésito determinado.

Acionar conhecimentos prévios, tanto como contetido e também quanto forma.
Experimentar diferentes maneiras de realizar a leitura: em voz alta, silenciosa, etc.
Dialogar com o texto, comentando e discutindo o assunto abordado.
Identificar tema central.

Organizar informagdes hierarquizando-as.

Reconhecer portadores do texto.

Apelar para o contexto de forma a desvelar o significado dos termos desconhecidos.
Antecipar, confrontar, modificar hip6teses sobre o conteido do texto.
Interrogar o texto.

Selecionar o que é ou nao fundamental para o texto.

Localizar informagdes no texto.

Reconhecer e organizar as idéias do texto.

Identificar finalidade do texto.

Relacionar texto e contexto.

Estabelecer inferéncias distintas, captando o que ndo esté explicito no texto.
Recapitular o contetido, podendo reconta-lo, descrevé-lo ou resumi-lo.
Relacionar a informagfo do texto com suas vivéncias e com conhecimentos
adquiridos de outros textos.

Trocar opinido sobre o assunto do texto.

Opinar, criticar, emitir juizo de valor sobre o texto.

Fundamentar sua opinido sobre o texto.

Fundamentado na obra Escola, leitura e produgdo de textos, de Kaufman e

Rodriguez, o manual propde uma selecéo de textos que proporcione situacdes didaticas

favoraveis ao inter-relacionamento de um texto com o outro. Adicionalmente, em todas

as unidades do livro, o texto tipo 1 e o do tipo 2 sdo escolhidos para que possa ser

realizado um trabalho interdisciplinar com os alunos.

Em uma outra parte da organizacdo do livro, temos a secdo conversando sobre o

texto, que funciona como estimulo para trocas e reflexdo sobre o texto. No entanto,

percebemos que esse aspecto € pouco explorado ao longo dos dois volumes

examinados. As perguntas de interpretacdo muitas vezes sdo associadas a gramdtica ou
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a situacdes coletivas de opinido. Perguntas especificas de compreensdo leitora sdo, no
mdéximo, uma ou duas por unidade. Essa é uma limitacdo caracteristica dessa obra e, na
pratica pedagdgica, as professoras enriquecem de maneira prépria a compreensao leitora
através de questionamentos e estimulo a argumentagio.

Nas partes explorando o texto e outras linguagens, sdo apresentadas propostas
que permitem realizar diversas interpretacdes para um mesmo texto, bem como explorar
as linguagens verbal e ndo-verbal. Na parte s6 para ler, o objetivo é trazer textos de
outros géneros diferentes daqueles lidos anteriormente; nesse caso, os alunos realizam
nova leitura sobre o tema que vinha sendo trabalhado, sem ter que, necessariamente,
fazer atividades correlacionadas. E uma espécie de leitura-deleite, que resgata os temas
dos outros textos que foram trabalhados na unidade de forma a promover um novo
desafio para as criangas.

As professoras, considerando as questdes especificas que estdo sendo
desenvolvidas na turma, valorizam essas diferentes leituras trazidas pelo livro didético.
A grande diversidade de gé€neros presentes no livro torna-se um importante subsidio
para a pritica de leitura desenvolvida por ambas. Como vimos anteriormente nas
entrevistas, elas relatam que as criangas ndo apresentam dificuldades de trabalhar com o
livro e, além disso, acreditam que o manual contempla todas as areas do trabalho com
linguagem.

Trataremos agora da andlise dos géneros expostos no livro como forma de
identificar quais os géneros expostos, como ¢é desenvolvido o trabalho de leitura e como
se avalia a leitura. As autoras apresentam justificativa para a escolha dos temas e muitos

deles envolvem questdes sociais. Vejamos um trecho do manual que trata desse aspecto:

Alguns critérios devem ser considerados ao selecionar textos para
trabalho em sala de aula. Um deles, segundo a educadora Argentina
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Ana Maria Kaufman, é escolher textos de circulagdo mais freqiiente
na comunidade do alunado; um outro critério € verificar se o texto
escolhido propicia situa¢des didaticas favoraveis (p. 5).

A seguir, apresentaremos uma tabela que permite visualizar os textos propostos

para o segundo ciclo (3% e 4° séries ou 1° e 2° anos), juntamente com a estrutura da colecao.

Depois, mostraremos os textos do livro trabalhados pelas professoras, indicando também os

géneros que elas proprias trouxeram de outras fontes.

Organizacio dos géneros propostos no livro L.E.R. — Leitura, Escrita e Reflexio — 3 série
Unidade Antes de ler Texto 1 Texto 2 Qutras linguagens
1 Iustragdo Texto Narrativo: Texto Narrativo: Histéria em quadrinhos
Chapeuzinho A avé que ndo era
Vermelho de raiva | avé (Conto
(Mario Prata) popular recontado)
2 Exploracdo de Poema: Poema:
capa e contracapa | O gato curioso Amanhd _
de livro (Ferreira Gullar) (Sérgio Capparelli)
3 Texto ndo-verbal Texto Narrativo: Texto Narrativo: Histéria em quadrinhos
O velho, o menino | O cabloco, o
e o burro (Conto padre e o
Popular estudante (Luis
Recontado) Camara Cascudo)
4 Fotografia Texto Narrativo: Texto Narrativo: Tabela
O guarda-chuva Menino Brinca de
(Marcia Kupstas) boneca? (Marcos
Ribeiro)
5 Fotografia Texto Narrativo: Texto Narrativo: Fotografia antiga
Meus dois avos Domingdo joia
(Leonardo Chianca) | (Fldvio de Souza)
6 Autobiografia Texto Narrativo: Texto Narrativo: Capas de livros
Meu nome é Meu nome Pepe
cachorro (Ricardo | (Heloisa Prieto)
Azevedo)
7 Carta Texto Epistolar: Texto Narrativo: Cartao-postal
Lobinho na Escola | A carta da vovo
de Enganagdo (Ian | (Mirna Pinsky)
Whybrow)
8 Baldes de histérias | Texto Narrativo: Texto Narrativo: Histéria em quadrinhos
em quadrinhos Hora de dormir Que confusdo!
(Fernando Sabino) | (Alexandre
Azevedo)
9 Noticias Texto Jornalistico: | Texto Jornalistico: | Fotografias jornalisticas
Girafas viajardo Campanha a favor
por oito horas de da natureza
Sdo Paulo a (baseado em
Americana matéria da revista
(baseado em matéria | Z4)
da Folha de S. Paulo)
10 Provérbios Fébulas em versos: | Texto Narrativo: Tlustragdo de Doré
O ledo e o rato Fdbula em prosa:
O gato, o galo e o
ratinho
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Organizacio dos géneros propostos no livro L.E.R. — Leitura, Escrita e Reflexdo — 4° série

Unidade Antes de ler Texto 1 Texto 2 Outras
linguagens

1 Informacdo sobre | Texto Narrativo: Texto Narrativo: Anfora grega

o contexto Hércules contra o | As estagdes do
histérico Ledo de Neméia ano (adaptado)
(adaptagao de
Leonardo Chianca)

2 Fotografias Texto expositivo: | Texto jornalistico: | Fotografias de
Carnaval Entre no arraial! escultura de
(Marcelo Xavier) (Revista Recreio) | artista brasileiro

3 Textos Poema:: Poemas: Pinturas

informativos sobre | Vermelhos Todas (Lalau)
as cores (Lalau)

4 Anedotas Texto Narrativo: Texto Narrativo: Histdria em
No restaurante Didlogo de todo quadrinhos
(JO Soares) dia (Carlos

Drummond de
Andrade)

5 Capas de revistas | Texto informativo: | Texto jornalistico: | Capa da revista
Capa e sumdrio As cavernas e seus | japonesa
da revista segredos (baseado
Superinteressante | em matéria da

revista Za)
6 Biografia, pintura | Texto Narrativo: Texto jornalistico: | Ilustracdo de capa
e busto de O dia em que meu | Mdgicos ficam de livro
Beethoven primo quebrou a sem cabegca em
cabeca de meu pai | festival
(Ruth Rocha) (Diério Popular)
7 Classificados de Poema: Poema: Antncios de
revista Classificados Receita da vovo mural
poéticos (Roseana | (Elza Beatriz)
Murray)

8 Autobiografia Texto Narrativo: Texto Narrativo: Fotografias de
Cobras e Nas ruas do Brds | época de uma
chocolates (Drauzio Varella) | mesma cidade
(Marcelo Coelho)

9 Didrios Didrio: O didrio Diério: A prova Agenda
de Serafina final de
(Cristina Porto) matemdtica

(Flavio de Souza)
10 Histéria em Texto narrativo: Texto Narrativo: Histdrias em

quadrinhos

Negdcio de
menino com
menina (Ivan
Angelo)

A menina e as
balas (Georgina
da Costa Martins)

quadrinhos (tiras)

As tabelas permitem ver que os dois volumes cont€m a maioria dos gé€neros

textuais indicados nos cinco agrupamentos propostos por Dolz & Schneuwly (2004). Outro

aspecto a destacar € a indicagdo de variados textos literdrios que permitem aos alunos

estabelecer familiaridade com importantes autores da literatura infanto-juvenil. Cosson

(2006) vé o letramento literario como um trabalho social de responsabilidade da escola e,
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nesse sentido, achamos que a selecdo dos textos no livro didatico proporciona, de fato,
condicdo para que esse letramento ocorra.

A seguir, conforme anunciado, apresentaremos os textos efetivamente trabalhados
nas turmas observadas na escola. Ao longo da andlise, procuramos mostrar a adequagéo da
seqiiéncia para a formacdo do leitor proficiente, com base nas idéias defendidas por Dolz
& Schneuwly (2004) sobre o trabalho com gé€neros textuais e seqii€ncia didatica. Vejamos
abaixo como foi feito o trabalho da Professora A (incluindo os géneros trabalhados, a

abordagem dos textos e a avaliacdo da compreensao leitora):

® aula 1 — lenda — Lenda da Vitoria-Régia (retirada de outra fonte);

® aula 2 — lenda em forma de gibi e texto informativo, ambos sobre o boto cor-
de-rosa (retirados de outra fonte);

® aula 3 — texto narrativo — Meu nome é cachorro (retirado do livro didatico);
® aula 4 — texto narrativo — Meu nome Pepe (retirado do livro didatico);

® aula 5 — noticia de jornal — Tremor no Rio Grande do Norte (retirada de outra
fonte);

® aula 6 — cartaz contendo texto informativo de jornal sobre o frevo (retirado de
outra fonte);

® aula 7 — texto informativo — Tem tatuzinho no jardim (retirado de outra fonte);

® aula 8 — biografia e letra de musica de José Michiles da Silva; biografia e letra
de musica de Antdnio Maria (retiradas de outra fonte);

® aula 9 — manchete + noticia sobre uma campanha em favor da natureza
(retiradas do livro didatico);

® aula 10 — carta — A carta da vové (retirada do livro didatico);
® aula 11 — cartfo postal (retirado do livro didatico);

® aula 12 — carta — Carta de Marisa (trecho do livro paradidatico de Monica
Strahel) + narrativa — Tem uma historia nas cartas de Marisa (texto adaptado
pela professora do mesmo livro — retirado de outra fonte).
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Exemplo do género e da atividade realizada na aula 4

— Eu sei que ninguém me pediu a opinido, mas 14 do
andar de baixo eu fico ouvindo esta confusiao. Norma,
O narrador deste texto ndo é um cachorro. Mas, em compen- minha amiga, sou clinico geral e ja tratei de diversos casos
sag@o, ele tenta de todas as maneiras ser dono de um. de alergia. Muitas delas desaparecem quando a crianga
cresce, passa a viver mais tempo ao ar livre, ter uma vida
-~ Lot 1:, mais ativa fisicamente, sentir-se me; . Eu, se fosse
Meu cachorrvo Pepe e Rl M B IOel 1 o e D aillabio! Sormi ot
certo, eu levo o cachorro para o meu sitio.

Eu nunca tinha visto uma ninhada de filhotes. Quando
fui escolher meu caozinho, nio queria mais sair da casa da
criadora. Eram tao lindos, todos branquinhos (porque as
pintas demoram um pouco para aparecer), de barriguinha
- rosa, olhos castanhos, as patas tio macias..

E 16gico que escolhi o mais levado. O cachorrinho que
corria para dentro de casa e ia direto puxar a ponta do
uele era © meu Pepe, um dos melhores amigos
'm toda a mi

. 2002

1. Quais palavras do primeiro paragrafo
mostram que o narrador da histéria é também
uma personagem?

S 2 3

<You filho tnico, meus pais sempre trabalharam fora e
como passei a infancia toda na cidade do Rio de Janeiro,
morando num prédio de apartamentos, vivia dentro de
casa. [..]

- No seu caderno, escreva a resposta
correspondente a cada pergunta.

O dia em que pedi um cachorro 2 minha mae foi um RESRES
escandalo na familia. Como € que eu poderia ter um cao -
ejo de Paulinho? -
se sofria tanto com alergia? S6 de encostar no pélo do = A m&e do menino.
esse desejo? = Paulinho sofria de alergia.

bicho eu ia piorar, dizia minha mae.

Eu me lembro de que tinha ido ao cinema assistir a um
filme do Walt Disney que se chamava A guerra dos dalmatas
e fiquei alucinado com aqueles cachorrinhos pintados. Ter
um dalrmu era tudo © que eu mais queria na vida.

Fiquei chorando e 1o, mi-
B | o ot pail Chando e G o
bando de malucos. Até que nosso vizinho, doutor Bruno,
resolveu intervir.

= O doutor Bruno.
= Aconselhou a mae a deixar.

= O filme A guerra dos délmatas.

doutor ajudou Paulinho? = Ter um cachorro.

isse que um céozinho pode ajudar em casos de criangas que se
Paulinho era um menino sozinho? Como vocé sabe?

125

124

Em cinco dos doze dias de observagdes, foram contemplados os géneros expostos
no livro didatico. Nesses cinco dias, a Professora A vivenciou todas as atividades referentes
aos textos indicados. Nos dias em que o livro foi utilizado, este serviu de importante
material para as praticas de leitura. O exemplo da aula 4 mostra um texto que foi bastante
explorado pela professora; vale salientar que, nesse caso, o livro trazia mais perguntas de
compreensdo textual do que o habitual.

Uma limitagdo identificada no livro foi exatamente o nimero reduzido de perguntas
de compreensdo escrita e oral que tratem do contetido do texto propriamente dito e nao
apenas de aspectos relacionados a forma do género. Sabemos da importancia desse aspecto,
porém, ndo se deve menosprezar o conteiido nas praticas escolares de leitura.

Vejamos agora como a Professora B seqiienciou os gé€neros trabalhados e como

desenvolveu a pratica de leitura e a avaliagdo:

® aula 1 — misica/poema — Lua de Sdo Jorge + poema — Balcéo da informagdo
(retirado de outra fonte) + narrativa — No restaurante (retirada do livro
didatico)+ piadas diversas (retiradas do livro diddtico);

® aula 2 — texto narrativo — No restaurante (continuacio);
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® aula 3 — manchete + noticia — Lula no Recife hoje — Presidente chega hoje e se
encontra com o governador (retiradas de outras fontes);

® aula 4 — narrativa de ficcdo — trecho do livro paradidatico Tchau, de Ligia
Bojunga Nunes (retirado de outra fonte);

® aula 5 — narrativa dialogada — Didlogo de todo dia (retirada do livro didatico);

® aula 6 — histéria em quadrinhos — Sindico (retirada do livro didatico);

® aula 7 — poema em forma de anudncio classificado de jornal — Classificados
Pocticos (retirado do livro didatico);

® aula 8 — reportagem — A caverna e seus segredos (retirada do livro didético);

® aula 9 — poema — Quero (retirado de outra fonte) + narrativa — O dia em que
meu primo quebrou a cabeca do meu pai (retirados do livro didatico);

® aula 10 — narrativa — A menina e a bala (retirada do livro didatico);

® aula 11 — narrativa injuntiva — Aprenda a organizar uma festa (retirada de outra
fonte);

® aula 12 — texto informativo — A cor do homem (retirado de outra fonte — livro O
trabalho nas fazendas de café, de Ana Luiza Martins, 1994) + relato
autobiografico — Cobras e chocolates (retirado do livro didético).

Exemplo do género e da atividade realizada na aula 10

vocé vai vender, vai levar o dinheiro que levaria

e do meu
balha mui-
mer, tenho seis ir-

D o = w
| A menina ¢ as balas

1 menininha est

pagar p
assim vi

guns doc bre a vendedora de balas antes
Contei

conclu
da

dinheiro que eu tinha na b
> de que dava para pagar todos
L.

s que conversou com a menina, que outras inform
u sobre a vida da vendedora?

8. Por que a narradora tomou a iniciativa de falar com a menina?

A mulher fez uma proposta muito vantajosa pare otinhe

a
5. Por que a menina néo aceitou o negécio prop
B

1: vocé ganha dinheiro e
.

nilito também pode acontecer quando duas x
Qual foi o conflito dessa histéria?

G SRV NERRRSGR A L R 5

el
1e diz que eu nao posso voltas

Percebemos que os gé€neros expostos no livro didédtico foram contemplados em

nove dos doze dias de observacdo. Nesses nove dias, a Professora B tanto vivenciou as
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atividades sugeridas para o texto escolhido, como trouxe outros gé€neros como suporte
para o seu trabalho. Nos dias em que o livro foi utilizado, ele também serviu de
importante material para as praticas de leitura. A professora considerou os temas do
livro também para o desenvolvimento de projetos proprios.

Na aula 10, atentamos para as perguntas de compreensao elaboradas e vimos que
a professora desenvolveu uma atividade de reflexdo oral sobre o texto lido e, depois,
elaborou perguntas que deveriam ser respondidas por escrito, indicando a necessidade
de complementar o que vem proposto no livro diddtico adotado. Para essa professora, o
livro € um suporte facilitador das praticas de leitura, por trazer textos interessantes e
proporcionar a reflexdo, a utilizacdo de diferentes estratégias de leitura e o
estabelecimento de relagGes intertextuais. Entretanto, da mesma forma como acontece
com o livro do 1° ano, o do 2° também traz poucas perguntas de compreensao escrita e
oral que tratem do conteido do texto em comparagdo com aquelas mais voltadas a
forma do género.

Diante disso, as professoras procuram suprir essa lacuna realizando uma intensa
discussao oral sobre os temas estudados, além de atividades escritas que incluem
producdo e reescrita de texto. Assim, a avaliacdo da compreensdo da leitura é pouco
explorada no livro didético, ficando mais por conta das proprias professoras, as quais
procuram dar um melhor tratamento didético a esse aspecto do ensino-aprendizagem da
leitura.

Em suma, constatamos que o livro didatico adotado pela escola €, de certa
forma, adequado a um trabalho diversificado de leitura, especialmente pelas relagdes
intertextuais que permite construir, mas exige do professor investimentos especificos no
sentido de garantir a qualidade da interpretacdo dos textos e da avaliagdo da

compreensdo leitora.



O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacao dialégica em
que se confirma como inquietagdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente

movimento na historia.

(Paulo Freire, 1996, Pedagogia da Autonomia)
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CONSIDERA COES FINAIS

Nestas consideragdes finais, retomaremos as questdes que constituiram a
problemdtica de nossa pesquisa, ja citadas na introdug@o. Partimos dessas questdes para
tentar fazer uma sintese das praticas de leitura realizadas pelas professoras A e B, do 1°e
2° anos do 2° ciclo do ensino fundamental da escola que elegemos como campo de
investigacdo.

Assim, inicialmente, vamos comentar o resultado das andlises relacionado-as as
questdes que foram formuladas como as bases da problemadtica desta pesquisa. Tanto nos
estudos realizados para contextualizar o nosso objeto de estudo, como naqueles que
empreendemos ao longo de todo o trabalho, fomos concluindo que, em um quadro geral de
dificuldades de leitura e de compreensdo, as professoras observadas desenvolvem uma
série de agdes produtivas, na busca de formar um leitor proficiente e critico. Nesse sentido,
a andlise de dados baseada no paradigma indicidrio de pesquisa mostrou-se relevante, na
medida em que as praticas dessas professoras mostravam indicios de um fazer renovado,
nao num bloco monolitico, mas em discursos, decisdes, interacdes em sala de aula, enfim,
especificidades do cotidiano escolar que sdo significativas para a compreensdo do
fendmeno educativo e do ensino-aprendizagem de leitura.

As professoras, ao mesmo tempo em que relatam a dificuldade de realizagdo de
uma pratica de leitura pautada no sociointeracionismo, evidenciam, em seu trabalho e em
seu discurso, um esfor¢o de reconstrucao de sua pratica e de impressdo de um novo sentido
ao ato de ler.

Foi-nos possivel identificar, através de nossas andlises, entre outros, os seguintes

aspectos:
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(1) os alunos apresentam maior facilidade de compreender o que Iéem e,
conseqiientemente, de argumentar sobre os temas trabalhados nas atividades de leitura por
vivenciarem uma pratica pedagdgica que valoriza a reflexdo e o didlogo;

(2) existe uma grande diversidade de objetivos de leitura na escola;

(3) sdo explorados, ainda que isso precise acontecer de forma mais sistemadtica e
intencional, os diferentes gé€neros textuais necessiarios a formagdo do leitor
critico/proficiente;

(4) a leitura ndo estd sendo trabalhada, na sala de aula, como mero pretexto para se
atingir os diferentes objetivos das diversas dreas curriculares, especialmente os de lingua
portuguesa/gramatica;

(5) pratica-se mais comumente a leitura enquanto construcdo e multiplicagdo dos
sentidos dos textos, sendo bem explorados seus aspectos textuais e discursivos;

(6) existe diversidade de estratégias didaticas em relagdo a leitura dos diferentes
textos, os quais sio seguidos de questdes orais e escritas sobre os temas trabalhados;

(7) a leitura € uma atividade realizada de forma integrada aos projetos
desenvolvidos pela/na prépria escola.

Partindo dessas questdes, faremos um retorno aos objetivos gerais como forma de
compreender melhor as conclusdes a que chegamos com este trabalho. Conforme dissemos
anteriormente, nossos objetivos gerais foram: “analisar e discutir concepg¢des de leitura de
professoras de 2° ciclo do ensino fundamental e verificar as possiveis relagcdes entre essas
concepgdes e as praticas escolares de leitura por elas desenvolvidas” e “refletir sobre o
papel do professor enquanto mediador de situacdes escolares de leitura com vistas a
formacdo do leitor critico e proficiente, e assim, contribuir com o debate sobre o processo

ensino-aprendizagem-avaliacdo da leitura”.
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Inicialmente percebemos que as praticas das professoras evidenciam uma
articulacdo entre as concepgdes € o que foi realizado na sala de aula, como também
evidenciam a importancia da exposi¢do oral dos objetivos que serdo alcangados com
determinada leitura; ainda concluimos que existe uma intencionalidade que orienta o
trabalho de sala de aula, materializada, principalmente, nos planos de ensino.

Observamos também, que os objetivos das aulas de leitura sdo relacionados aos
projetos didéticos elaborados e desenvolvidos no coletivo da escola. Em cada um deles, ha
registros sobre a compreensao leitora a ser desenvolvida na seqiiéncia das aulas, ou seja, os
sentidos do texto a serem trabalhados na prética de leitura estdo claramente evidenciados.
Os planos também revelam competéncias de leitura relevantes a trabalhar com os alunos,
tais como: inferéncia, antecipagdo, defini¢do de tema, identifica¢do de idéias principais e
secunddrias, reconhecimento e interpretag¢do da intertextualidade.

Nossa pretensdo com esta pesquisa foi analisar o que dizem e fazem as professoras
de modo que a escola em que trabalham apresente resultados satisfatrios e seja
considerada uma referéncia dentro do sistema de ensino ao qual pertence. Vimos que as
concepgdes das professoras estdo de acordo com as propostas atuais para o ensino da
lingua e da leitura. Além de percebermos estreitas ligacdes entre o dito e o realizado,
percebemos a atuacdo efetiva das professoras como mediadoras de situagdes escolares de
leitura, fazendo-nos deduzir que existe, da parte delas, uma preocupagdo com a formacao
do leitor proficiente.

Partimos da idéia de que a linguagem humana é um fenémeno social, uma forma de
interacdo em diferentes contextos sécio-histéricos e ideoldgicos e de que a leitura € um
trabalho de construcido de sentidos. Percebemos que as professoras véem a leitura como

primordial na escola e, por isso, buscam desenvolver uma prética contextualizada, baseada
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em objetivos claros e envolvendo uma variedade de gé€neros textuais e de estratégias de
leitura.

Pudemos concluir também que as competéncias de leitura tragadas t€ém um amplo
alcance: relacionam-se a realidade sociocultural dos alunos, desenvolvem a argumentacdo
oral e escrita e multiplicam os sentidos dos textos lidos. Chamou-nos atencio o fato de as
professoras estimularem continuamente a reflexdo dos alunos, sem dar-lhes respostas
prontas. Eles se arriscam a elaborar e fornecer respostas aos questionamentos colocados,
quando sdo novamente desafiados e interrogados, num processo muito estimulante e
produtivo. No tocante aos géneros textuais, a professora possibilita que o aluno, ao ler um
texto, possa sempre compreender o seu uso e importancia social. Além disso, percebemos
que, até para a compreensdo da prépria forma do género, as docentes realizam uma pratica
reflexiva.

Tanto nas aulas, quanto nas entrevistas e questiondrios, ficou evidente que os
conteddos e objetivos da leitura sdo semelhantes, sendo este aspecto muito importante para
a continuidade do ciclo de ensino em questdo. As professoras compartilham preocupacdes,
projetos, materiais e, principalmente, as avaliagdes que fazem dos alunos.

Em contrapartida, achamos que ndo ficou evidente, pelo menos nas aulas
observadas, um trabalho sistemdtico em relacdo a competéncia de identificacdo de
argumento/contra-argumento no texto, nem mesmo quando foram explorados textos
especificos da ordem do argumentar.

A Professora A realiza um trabalho mais intenso na perspectiva da leitura e pratica
de compreensdo e reflexdo oral. A Professora B também explora a reflexdo oral, mas
procura avaliar a compreensido dos alunos através de uma reescrita ou produgdo de um

novo texto.
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Vale a pena ressaltar a importancia de realizar com certa freqii€éncia determinados
tipos de atividades e procedimentos metodoldgicos nas priticas educativas de leitura:
quando a professora solicitava algumas leituras, os alunos muitas vezes ja sabiam como
proceder diante das solicita¢des e também demonstravam familiaridade com certos textos e
com as estratégias interpretativas exigidas por cada um deles.

As professoras sdo cuidadosas na escolha dos materiais didaticos: foram trazidos
para a sala de aula para serem lidos textos de diferentes géneros, todos bastante
significativos para os alunos diante dos temas relacionados aos projetos vivenciados na
escola. Ainda que ndo tenham relacdo direta com os projetos, elas também trabalham com
outros textos relevantes, que se inter-relacionam por temdticas comuns. O que ndo vimos
foi um trabalho com pelo menos um género de cada um dos cinco grandes agrupamentos
textuais propostos por Dolz e Schneuwly (2004) e atribuimos isso a forma de organizacio
da prépria proposta pedagogica da rede municipal de ensino do Recife.

Em termos de avaliagdo da compreensao da leitura pelos alunos, as professoras t€m
praticas comuns e diferenciadas. A Professora A promove reflexdo oral sobre os textos e
elabora questdes de compreensdo escrita. A intensidade da reflexdo oral é bastante
evidenciada nas aulas. J4 a Professora B investe de forma significativa na prética de
produgdo de texto ap6s o trabalho de leitura. Percebemos que o trabalho de compreensao é
desenvolvido de forma variada, entre questdes do livro didético, questdes de producio de
texto e questdes elaboradas pelas professoras, sendo todos esses instrumentos
fundamentais para a percep¢ao do progresso do aluno ao longo do ano. Saliente-se que as
questdes proprias serviram para avaliar competéncias que o livro didatico eventualmente
ndo contemplou.

Isso porque o livro didatico apresentou lacunas em relagdo a exploracdo das idéias

do texto. Nossa andlise indicou que livros utilizados trazem uma proposta de
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intertextualidade importante para que o aluno possa perceber a ligacdo existente entre os
textos apresentados. Entretanto, sdo poucas as perguntas referentes a interpretacdo. Na
maioria das vezes, estas ndo exploram propriamente o contetido dos textos, mas a relacio
entre eles; sdo também mais freqiientes as perguntas objetivas, ou seja, aquelas cujas
respostas estdo claramente explicitadas no texto.

Na andlise da proposta pedagégica da Rede Municipal de Ensino do Recife, foi
observado que as professoras se fundamentam nela para elaborar seus planejamentos de
ensino. Vimos, com isso, que a proposta representa um importante subsidio para o
desenvolvimento do fazer pedagdgico. Vimos também que o documento apresenta
limitacdes em relagdo as orientagdes metodoldgicas, bem como em relacdo a teorias
especificas sobre leitura. Nesse sentido, achamos que os dados obtidos e analisados neste
trabalho poderdo levar a ampliacdo da proposta pedagdgica em andlise, de forma a
favorecer o trabalho do professor e, conseqilentemente, a formagdo dos seus alunos
enquanto leitores.

Retomando Silva (1999) e Freire (2005), consideramos que a leitura, deixando de
se limitar a procedimentos rotineiros e burocriticos, deve conduzir a interpretacdo da
realidade e das ideologias. Nessa perspectiva, julgamos que as experi€ncias aqui analisadas
vém contribuindo para uma mudancga na pratica escolar de leitura.

Como qualquer pesquisa € um trabalho critico, além das perguntas iniciais que nos
motivaram, levantamos novos questionamentos diante dos resultados obtidos, novas
questdes que se tornam significativas para uma maior compreensio do fendomeno estudado.
Por exemplo: seria interessante realizar um estudo de intervencdo que considerasse a
importancia da escolha e da seqii€éncia dos géneros a serem lidos ao longo dos anos de
estudo do 2° ciclo no ensino fundamental. No caso da escola que investigamos, essa

escolha foi motivada pelos projetos didaticos vivenciados. Diante disso, percebemos dois
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pontos em questdo (um positivo e o outro negativo): (1) o positivo foi a riqueza de géneros
que os alunos trabalharam nas aulas; a familiaridade com esses géneros facilitou a
compreensdo e despertou o interesse dos alunos; (2) o ponto negativo foi que a quantidade
de gé€neros chegou a ser excessiva, sem que se garantisse o tratamento, no ciclo observado,
das cinco grandes categorias de géneros aludida acima. Seria importante estudar os efeitos
de uma préatica ou planejamento que combinasse os géneros textuais relacionados aos
projetos com aqueles efetivamente necessarios ao ciclo de aprendizagem.

Um outro estudo que sugerimos fazer a partir do nosso ¢ a comparacido entre a
escola analisada — de referéncia — com outras da mesma rede de ensino, de modo que
pudéssemos identificar aspectos comuns e diferenciados das praticas de leitura e tirar
conclusdes mais generalizadas sobre o que, de fato, contribui para o sucesso dos alunos.
Esse estudo poderia funcionar como um diagndstico da rede, mapeando (por regido
politico-administrativa ou outro critério) as escolas que precisam de apoio no sentido de
melhorar a qualidade da educacdo que ofertam.

Por fim, indicamos a necessidade de estudos mais aprofundados acerca dos
instrumentos de avaliacdo da compreensdo leitora dos alunos, particularmente daqueles

que possam dimensionar a criticidade.
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ANEXO 1
PROFESSORAS A eB
Legenda das siglas que iniciam os didlogos nas situacdes de pratica de leitura

1°e 2° ANOS /2° CICLO

LEGENDA

P (PROFESSOR)

A1 (ALUNO - NUMERACAO POR FALA)

A# (ALUNOS FALANDO AO MESMO TEMPO, COM OPINIOES DIFERENTES)
A” (ALUNOS FALANDO AO MESMO TEMPO, COM A MESMA OPINIAO)

/ (PAUSA BREVE)

/I (PAUSA MAIS LONGA)

[ 1 (COMENTARIOS DO PESQUISADOR)
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ANEXO 2
QUESTIONARIO SOBRE CONCEPCOES E PRATICAS DE LEITURA

(semi-estruturado)

PROFESSORAS A e B — 1 ANO/2° ANO -2° CICLO

01) Para vocg, o que € leitura?

02) Quais sdo os objetivos fundamentais do ensino da leitura na 3* série / 4* série?
03) Descreva, em linhas gerais, como vocé desenvolve seu trabalho de leitura.
04) Quais sdo as atividades que vocé realiza para fazer seus alunos lerem?

05) Vocé trabalha com diversidade textual? Se vocé trabalha, quais sdo os gé€neros que
voce utiliza em sala de aula?

06) Vocé acredita que algum género textual possa ajudar a desenvolver especificamente a
argumentacio e a oralidade dos alunos?

07) No caso de ter respondido afirmativamente a questdo anterior, qual € esse género e por
que vocé acha que ele cumpre esse papel?

08) Nas atividades de leitura que vocé desenvolve, os alunos costumam se manifestar
oralmente? Em caso afirmativo, como € a participacdo deles?

09) Como vocé avalia a compreensio da leitura por parte de seus alunos?

10) Na sua opinido, qual o papel do professor no encaminhamento da leitura escolar?
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ANEXO 3

ENTREVISTA SOBRE A PRATICA DOCENTE
(semi-estruturada)
PROFESSORAS A e B — 1 ANO/2° ANO - 2° CICLO

INFORMACOES SOBRE A DOCENTE

Nome completo:
Série em que leciona:
Tempo de formagao superior:

Tempo de ensino na Rede Municipal do Recife:

QUESTOES

SOBRE O ENSINO DE PORTUGUES/LEITURA
1) Vocé gosta de ensinar portugués? Por qué?

2) Que papel vocé atribui a leitura?

SOBRE OS CICLOS DE APRENDIZAGEM
3) Que avaliagdo vocé faz dos ciclos na Rede Municipal de Ensino do Recife?
4) Em seu trabalho, o que melhorou depois da implantagdo dos ciclos de
aprendizagem? E o que piorou?
5) E com relagdo ao trabalho com leitura, o que mudou depois da implanta¢do dos

ciclos?

SOBRE A GESTAO ESCOLAR E OS PROJETOS DA ESCOLA
6) A coordenacio e a direcdo da escola acompanham o seu trabalho? De que forma?
7) Sabemos que a escola trabalha com projetos didaticos. Como eles sdo idealizados e
postos em prética?
8) Atualmente, qual é o projeto que esta sendo desenvolvido na escola?

9) Os projetos tém sido importantes para o desenvolvimento da leitura na escola?
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SOBRE O PLANEJAMENTO DO ENSINO
10) Vocé planeja as suas aulas? Usa algum tipo de roteiro ou modelo de plano?
11) Existe socializacdo dos planos de aula no ciclo?

12) Como vocé planeja especificamente o trabalho com leitura?

SOBRE O CURRICULO E A PROPOSTA DA REDE MUNICIPAL DO RECIFE
13) Qual € a sua opinido sobre a organizagdo do curriculo da Rede?
14) A proposta da Rede Municipal do Recife contempla, na sua opinido, as demandas
de aprendizagem do alunos em geral?
15) Vocé segue a proposta da Rede?

16) Quais os pontos de destaque da proposta na area da lingua portuguesa/leitura?

SOBRE O LIVRO DIDATICO
17) A escola adota livro didatico? Qual?
18) Vocé participou da escolha do livro adotado?
19) O que vocé acha dele?
20) Como os alunos se relacionam com o livro?

21) Em que medida o livro utilizado ajuda a formar leitores?

SOBRE O TRABALHO COM LEITURA
22) Que dificuldades vocé encontra para realizar o trabalho de leitura?
23) Que competéncias de leitura vocé privilegia ao ensinar?
24) Como vocé seleciona os materiais de leitura de seus alunos? Como vocé tem acesso
a esses materiais?
25) E possivel avaliar a compreensio da leitura?
26) Como vocé verifica se seus alunos estdo lendo mais e melhor?
27) Vocé acredita que a leitura desenvolve o senso critico do aluno? Em que sentido?

28) Como vocé faz da leitura um caminho para o desenvolvimento da criticidade?
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TEXTOS UTILIZADOS NA AULA 2 - PROFESSORA A
1* ANO/ 2° CICLO (3 série)

1° TEXTO

O Boto

Peixe da Amazonia que se transforma num rapaz formoso,
habil dancarino, que conquista mulheres para leva-las ao rio.
A lenda serve com pretexto para mogas justificarem a
gravidez sem casamento na regido. “Foi o boto”, alegam.

(fonte: Almanaque Mercadorama. Curitiba, agosto de 1999).

2° TEXTO

"

exio 4

QUESTOES DE COMPREENSAO

208 LAGOS.RIOS € RIACHDS,
DA//Z'OE;IL N o m SERIOSO SER"

e =
| VEZES, UWA BELA JOYEM SE
gg%izm DE SUA MORADIA v

4 Y
; [...€ 0 5eR LevA A MOGA
Wi HATGAROTA O ESSTA A0 82U | 5.5 o5 s v
)i

Mauricio de Sousa. Chico Bento, n° 86. Sao Paulo, Gb_bo
© Mauricio de Sousa Produgdes

6 unidade 2

(Fonte: Livro didatico - Com textos, entre textos. Autoras:
Vera Licia Ferronato e M* do Rocio Schuchovski. Ed.
Atica. Volume 3).

Atividade de classe

1. de acordo com os textos lidos,
respondam:

a) Qual dos dois textos vocé achou
mais interessante? Por qué?

b) Qual € a informagdo que o texto 1
da e que ndo aparece no texto 2?7

c) No texto 1 ha uma informacio
errada. Vocé sabe qual é?

d) Onde se passa a historia em
quadrinhos?

e) Como o principe cumprimenta a
mocga?

f) Observe no 4° quadro. Por que as
garotas ndo resistem ao charme do
principe? Explique o significado dos
coracoes

Atividade de casa

g) O que significam as bolhas que
aparecem no ultimo quadro?
Justifique

h) A histéria, em quadrinhos esta
completa ou ainda vai continuar? Para
descobrir isso, pesquise no diciondrio
o significado da palavra PROLOGO.
1) No texto 1 aparece a frase: “Foi
boto”, alegam. Quem alega?

j) Compare as 2 falas: “Foi boto”,
alegam; - Foi boto — alegam. O que
mudou nessas frases?
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ANEXO 5

TEXTOS UTILIZADOS NA AULA 12 - PROFESSORA B
2* ANO/ 2° CICLO (4* série)

1° TEXTO

Essa diversidade de atividades ao selecionar os negros pela habilidade técnica. Primeiro a sele¢do
era feita por algum talento natural. Os mais fortes trabalhavam nos servicos pesados,
especialmente os homens. Os habilidosos eram levados para oficinas e desenvolviam seus dotes
para os donos. Além dessas tarefas existiam outras formas de trabalho. Os escravos que
desempenhavam suas fungdes no interior das casas eram domésticos, conhecidos como escravos
de dentro e os escravos de fora eram os que trabalhavam no campo, seja no café, na mineragdo ou
na cana de aglicar e quando se encontravam com outro escravo na rua perguntavam: qual é nome
do seu senhor? Era dito o nome do senhor e ele tinha que dizer se era escravo de dentro ou de fora
e se fosse escravo de fora ele ndo poderia passear pela cidade. Os escravos do campo ficavam
detidos na senzala.

(Texto retirado de um livro “O trabalho nas fazendas de café” de Ana Luiza Martins, escrito em 1994).

2° TEXTO

A COR DO HOMEM

Mas como pode um homem
escravizar outro homem?

O homem negro nao € melhor

que o homem branco, nem pior

a pele branca ndo € pior

que a vermelha, nem melhor

a pele negra, branca, vermelha, amarela
¢ apenas a roupa que veste um homem
- animal nascido do amor

criado para pensar, sonhar e fazer
outros homens

com amor.

(Musica: Milton Nascimento e Fernando Brant).
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Quando um autor conta fatos que aconteceram em algum
momento de sua vida, dizemos que se trata de um texto
autobiografico. E o caso do texto que vocé vai ler a seguir.

Cobras ¢ chocolates

[

NO Guarujd, tinha um morro onde todo mundo ia ses
pre pegar dgua. Agua da bica: a gente nio comprava dg
mineral na padaria. Pegava uns garrafoes de plastico, e
até esse morro, onde safa d4gua de um cano. “Agua pura ¢
montanha”, todos diziam. Vai ver que nao era tdo boa 2
sim. Mas todos achavam que aquela dgua era 6tima.

Um dia, enquanto meu pai enchia o garrafio de dagua.
uma coisa. Perto de onde saia o cano, comecava un
trilhazinha subindo o morro. Aparecia uma pedra meio gra
de, e dali vinha o caminho, no meio do mato. A trilha
cortada por raizes, as arvores em cima faziam uma es
dao bonita mesmo de dia. Tive a idéia.

Juntar uns amigos e subir pela trilha até o alto do morm
Uma aventura. Sentir a sombra e o cheiro de mato, e ques
sabe...

— Uma cobra! Uma cobra!

Todos nés demos meia-volta. Correndo. Acho que o
Humberto até me empurrou.

Deixei cair o saco plastico com os tomates e o pao [...].
Desci aquela trilha como um escorregador, e fiquei todo
sujo de barro.

Quando a gente ji estava 14 embaixo, o Humberto ainda
disse:

— Bem que eu tinha avisado... Af tem muita cobra...

Fiquei feliz de ter escapado. Mas depois pensei. Eu nao vi
cobra nenhuma. S6 o Humberto é que tinha visto e gritou.

Ou serd que ele s6 gritou? E nio tinha visto cobra ne-
nhuma?

Ele era o mais velho. Tinha medo de cobra. Provavel
mente estava com medo de que uma cobra aparecesse. Vai
ver que ele s6 gritou:

— Cobral

E com isso conseguiu acabar com nossa aventura.

Uma coisa mais. Foi ele quem quis parar para descansar.

Se ele achasse que tinha mesmo cobra ali, ndo era boa idéi
parar e sentar no chio. Uma cobra poderia aparecer e
quanto a gente estivesse comendo o lanche. Acho que el
teve medo de outra coisa.

Estava com medo que a gente percebesse que ele esta
com medo. Inventou a histéria da cobra para nao dizer si
plesmente: “Vamos para casa que eu estou com medo”.

Acontece também que no lanche havia muitas barras
chocolate.

Acho que foi por isso que ele quis parar para descans:
Comeu todo o chocolate. E depois de ter comido, o passei
ja nao tinha interesse para ele.

Nio foi por acaso que, logo depois do lanche, foi s6
uns passos para ele sair gritando “Cobral”. O passeio p:
ele ja tinha acabado. Quando ele deu a Gltima mordida
ultima barra de chocolate. Depois disso, era s6 ver o jei
de assustar a gente e mandar a gente de volta para o com
¢o do morro.

Acho que foi por isso que ele gritou.

Ou vai ver que ndo. Vai ver que ele viu mesmo umz
cobra e disse a verdade.
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3° TEXTO

Quem sabe se nao encontrava alguma caverna? Alguém
que morasse l4 em cima, numa cabana, e tivesse cento e
dez anos? Quem sabe?

Juntei quatro amigos. Um deles era até mais velho, o
Humberto. Acho que ele morava la mesmo no Guaruja. Era
todo sabido. Dizia que conhecia tudo.

Minha mae deixou a gente ir. Mas resolveu que a gente
teria de levar um lanche. Ela caprichou. Foi até a padaria e
comprou bastante coisa. Nao era s6 sanduiche. Uns pacotes
de bolacha. Frutas. E chocolates. Uma barra de chocolate
para cada um. Fui encontrar meus amigos com um saco
plastico gigantesco.

Dai, fui mostrando o lugar onde comegava a trilha.

No comego, tudo bem. A gente foi subindo, e eu ia ven-
do as arvores, as raizes, os cogumelos cor de laranja que
nasciam no pé das raizes, as pedras verdes de limo, uma
flor ou outra no meio das samambaias e dos musgos.

Logo o Humberto foi quem disse:

— PO... vamos descansar...

Bom, o lanche todo estava ali, entio abri o saco plastico
e fui dando as coisas para o pessoal comer. Acabou sobran-
do pouco para mim. Dos chocolates, nada.

Eu devia estar meio distraido. Foi quando o Humberto
disse:

— Po... estou satisfeito...

Ele esfregava a barriga. Devia ter comido tudo. Porque
€u ndo estava nem um pouco satisfeito. No saco plastico, s6
tinham sobrado uns tomates e um pouco de pao [...].

Bom, ndo era importante. Depois daquela pausa, eu me
levantei para continuar a caminhada.

— E af? Vamos continuar?

O Humberto nao estava com muita vontade. Foi logo
dizendo:

— Olha... eu conhego isto aqui... tem muita cobra.

Achei que era s6 um modo de falar. Cobra sempre exis-
te. Mas o caminho era t30 bonito...

— Vamos?

— Vamos.

S6 que eu deixei o Humberto ir na minha frente. Ele era
o mais velho. Nao foi preciso dar nem mais uns dez passos.
E o Humberto saiu gritando:
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S6 que até hoje continuo meio desconfiado. Nem sem-
pre os mais velhos da turma sio os mais confidveis.

O Humberto pode até ter tido razao. Ter sido ajuizado.
Aquele lugar nao era bom para a gente ir entrando tranqii-
lamente. Mas se ele achava isso, nao precisava mentir. Nem
comer todo o chocolate,

Marcelo Coelho. Minbas férias. Sio Paulo,
Companhia das Letrinhas, 1999,

Compatre este trecho do texto que vocé acabou de ler a um trecho do texto da
idade 6. Repare na voz do narrador.

“Minha mae deixou a gente
ir. Mas resolveu que a gente te-
ria de levar um lanche. Ela
caprichou. [...] Fui encontrar
meus amigos com um saco plas-
tico gigantesco.”

“Nesse dia o Armandinho j ti-
nha enchido as minhas medidas.
[%]

E ele veio com uma roupa que
eu acho que a minha mie e a dele
compraram no mesmo dia e que
era um horror e que eu disse pra
minha mae que eu nio ia vestir
nem que fosse amarrado.”

Ruth Rocha

Marcelo Coelho

Que palavras desses trechos comprovam que, nas duas histérias, os narradores
540 também personagens?

obras  chocolates: minha, a gente, meus.
a meu prim

em qus meu pai, minhas medidas, eu... Além dos verbos conjugados na primeira pessoa, 163

(Fonte: Livro adotado pela escola).



