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RESUMO

SANTOS, Eline de Melo. Praticas de leitura no 1° ano do Ensino Fundamental:
processos de mediacdo e compreensio textual em sala de aula. 2013. 132 f. Dissertagdo

(Mestrado) — Programa em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,
Recife.

O aprendizado da leitura ¢ um dos multiplos desafios da escola, talvez o mais cobrado e
valorizado pela sociedade (Foucambert, 1994). Na concepgao de Favero (2005), a atividade
humana ¢ mediada s6cio culturalmente e no que se refere a atividade de leitura, entende que o
leitor comunica-se com o texto, nao apenas o decifra. Assim, esta ¢ tomada como
compreensdo, como atividade inferencial. A linguagem, por sua vez, ¢ concebida como
criacdo de sentido, encarnacao de significa¢do, que da origem a comunicagdo. A lingua € um
conjunto de atividades sociais e historicas (Leite, 2000; Marcuschi, 2008), ela ndo se resume
a um simples codigo autdbnomo preexistente e exterior ao falante (Marcuschi, 2008). Logo,
compreender ¢ uma relacdo dialdgica entre leitor-texto-autor, sendo o processo inferencial
um fator relevante e essencial na compreensdo de textos (Bronckart, 2003). A partir do
exposto, teve-se por objetivo geral: conhecer e analisar as praticas de leitura suscitadas por
uma professora em sala de aula e entender como se da o processo de compreensao leitora
compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do 1° ciclo. Como objetivos
especificos buscaram-se: (a) analisar a compreensdao em leitura dos estudantes frente aos
textos utilizados em sala de aula; (b) verificar se ha producdo de sentidos compartilhada e a
geracdo de inferéncias; (c) descrever e analisar as praticas de leitura e a mediagdo realizada
por uma professora do 1° ano do 1° ciclo; (d) conhecer a concepgdo da professora acerca do
ensino da lingua e da leitura. Para tal, realizou-se um estudo qualitativo do qual participaram
catorze alunos de uma escola particular da cidade do Recife, frequentando o 1° ano do 1°
ciclo, a respectiva professora (regente) e uma auxiliar de sala.A idade média dos alunos ¢ de
6 anos.Como técnicas de coleta de dados, foram realizadas oito observagdes em sala de aula
para descrever e analisar as praticas de leitura da docente e a produgdo de sentidos dos alunos
na relacdo com os textos e com o contexto. Também foi realizada uma entrevista com a
professora (regente), a fim de coletar alguns dados pessoais, informagdes sobre a formagao
profissional, aspectos da concepcdo de ensino da lingua e da aprendizagem da leitura, assim
como dados referentes a sua trajetoria de leitura e acesso a outras linguagens. Como
instrumentos utilizaram-se uma camera de video para registro das aulas observadas, um MP4
para gravacao de dudio (entrevista com a docente)e, como material, roteiro semiestruturado
de entrevista, papel e caneta para anotacdes e registros. A analise dos dados foi de natureza
qualitativa, objetivando-se duas etapas de andlise. A primeira etapa teve como objetivo
realizar uma andlise geral das situagdes coletadas em sala de aula, descrevendo-as
detalhadamente, objetivando interpretar as agdes observadas, buscando os significados destas
atividades. Nesta etapa, foi utilizada a andlise microgenética (Meira, 1994). A segunda etapa
de analise, por sua vez, teve como objetivo apreender os sentidos que constituem o conteudo
do discurso do sujeito informante (docente) através de ‘nucleos de significacdo’ (Aguiar
&Ozella, 2006). Os resultados obtidos demonstraram uma forte ligagdo entre discurso e
pratica pedagogica, revelando uma relagdo de influéncia entre o ensino que a professora
recebeu, enquanto aluna, e a pratica e mediagdo que adota no ensino da leitura com os seus
alunos. Quanto as situacdes de leitura, a media¢ao da professora objetivou, na maior parte do
tempo, favorecer e verificar a compreensao literal dos textos. Verificou-se a necessidade de
se validar o processo de constru¢do da compreensao compartilhada, assim como, a elaboracao
de inferéncias nas atividades de leitura na sala de aula.

Palavras-chave: praticas de leitura; compreensdo textual; sala de aula; mediacao
pedagogica.
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ABSTRACT

SANTOS, Eline de Melo. Reading practice in the 1st year of elementary school:
mediation processes and reading comprehension in the classroom. 2013. 132 f. Thesis
(Master's) — Program in Cognitive Psychology, Federal University of Pernambuco, Recife.

Learning to read is one of the multiples challenges of the school, perhaps the most demanded
and valued by society (Foucambert, 1994). According to Favero (2005), human activity is
mediated by culture and society. With regard to the activity of reading, the author explains
that the reader communicates with the text, not only deciphers it. This way, reading is taken
as comprehension, as inferential activity. The language, in turn, is conceived as the creation
of meaning, in other words, significance of incarnation, which leads to communication.
Language is a set of social and historical activities (Leite, 2000; Marcuschi, 2008); it is not
just a simple independent preexisting code outside the speaker (Marcuschi, 2008). Therefore,
understanding is a dialogical relationship between reader-text-author with the inferential
process as relevant and essential in understanding texts (Bronckart, 2003). From the
foregoing, the general objective was to know and analyze the reading practices raised by a
teacher in the classroom and to understand how the process of reading comprehension is
shared among the students in a class of 1st year 1st cycle (Elementary School). The specific
objectives were: (a) to analyze the students’ reading comprehension of the texts used in the
classroom, (b) to check for production of shared meanings and the generation of inferences,
(c) to describe and analyze reading and mediation practices conducted by a teacher of 1st
year 1st cycle (Elementary School), (d) to find out the teacher’s conception of language
teaching and reading. In order to meet the objectives, a qualitative study of fourteen students
who attended the 1st year Ist cycle (Elementary School) at a private school in the city of
Recife, their teacher (conductor), and a teaching assistant was carried out. The average age of
students is 6 years old. As part of the techniques for data collection, eight observations were
done in the classroom to describe and analyze the reading practices of teaching and students'
production of meaning in relation to the text and the context. An interview with the teacher
(conductor) was also done in order to collect some personal data, information on vocational
training, aspects related to the conception of language teaching and the learning of reading as
well as data on her trajectory of reading and access to other languages. As survey
instruments, a video camera was used to record the lessons observed as well as an MP4 audio
recording (interview with the teacher). As survey material, semi-structured interview, paper
and pen for notes and records were used. The data analysis was qualitative, aiming at two
stages of analysis. The first step was to conduct a general analysis of situations collected in
the classroom and describe them in detail in order to interpret the observed actions and seek
the meanings of these activities. In this step, we have used the microgenetic analysis (Meira,
1994). The second stage of the analysis, in its turn, aimed at understanding the meanings that
constitute the content of the subject speech informant (teacher) through 'core meaning'
(Aguiar & Ozella, 2006). The results demonstrated a strong link between discourse and
pedagogical practice and revealed a relationship of influence between the teaching the teacher
received while a student and the practice and mediation adopted in the teaching of reading
tohis/her students. As for the reading situations, the teacher’s mediation aimed, most of the
time, at facilitating and understanding the literal comprehension of text. There was a need to
validate the process of construction of shared understanding as well as the elaboration of
inferences in reading activities in the classroom.

Keywords: reading practices; reading comprehension; classroom; pedagogical mediation.
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Nao se pode negar que a crianga comega a pensar sobre escrita antes mesmo de chegar
a escola. E através do contexto em que estd inserida que ela vai construindo hipdteses sobre
esse fenomeno a partir de uma reflexao ainda assistematica. Nesse sentido, o adulto ¢ tido
como exemplo referencial, ele ¢ imitado pela crianga que tenta compreender, através de
hipdteses e dedugdes, os variados mecanismos de comunicagdo € os atos de leitura. Afinal, é
a imersao na escrita e nas praticas de leitura (contextualizadas com as praticas sociais)
vivenciadas pelas criangas que suscitam a aprendizagem e o desenvolvimento de capacidades

relacionadas a leitura (Ferreira & Dias, 2002).

Quando o tema ¢ leitura, defende-se que o seu ensino ¢ primordial e fundamental
ainda nos primeiros anos de escolariza¢io das criancas. A aprendizagem da leitura, na
maioria das vezes, € vista como aprendizado de um co6digo a ser decifrado, resumindo-se,
muitas vezes, a uma tarefa ardua e tardia para os alunos. O processo de ensino da leitura e
escrita ha muito tempo teve como base principios metodoldogicos tradicionais, que primaram
pela memorizagdo de letras e silabas, assim como em cépias de palavras sem

contextualizacdo e reflexdo.

Portanto, o aprendizado da leitura ¢ um dos multiplos desafios da escola, talvez o
mais cobrado e valorizado pela sociedade (Foucambert, 1994). Ao conceber a leitura como
uma atividade social e compartilhada, € necessario propor, em seu ensino, atividades em que
os alunos possam compreender que o significado do texto ¢ construido a partir dos objetivos
e das perguntas do leitor, dependendo também da natureza do texto e de sua macro e
superestrutura. Nesse sentido, o adulto assume o papel de orientador da crianga, servindo-lhe

de guia e suporte para a sua aprendizagem (Ferreira & Dias, 2002).

Embora, muitas escolas compreendam que ler ¢ ‘entender um texto’, contradizem essa

concepgao quando nao consideram como prioridade que as criangas compreendam o que
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léem. Assim, foca-se no estudo das letras, na leitura em voz alta e na precisdo da prontncia

em detrimento da compreensao do que se 1€ (Colomer & Camps, 2002).

Nesse sentido, as instituigdes escolares possuem um sistema de relagdes, concepcdes e
acdes que regem o trabalho de formacao dos alunos que dela participam (Sawaya, 2008). No
entanto, ressalta-se que o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita se fazem através de

uma ou mais institui¢des sociais (familia, escola, igreja, etc.), dotadas de culturas proprias.

No que se refere especificamente a leitura, esta ¢ tomada neste trabalho como objeto
de conhecimento e instrumento necessario para a realizacdo de novas aprendizagens. Ela
envolve ndo apenas o significado atribuido pelo autor do texto, mas também se fazem

importantes as experiéncias e os conhecimentos prévios do leitor (Marcuschi, 2008).

Na concepgao de Favero (2005), partindo da perspectiva de que a atividade humana ¢
sempre mediada socio culturalmente, a leitura ¢ entendida como uma atividade por meio da
qual o leitor comunica-se com o texto, nao apenas o decifra. Assim, o texto possui uma
fungdo socio comunicativa, pois vai além do sentido de veicular a informagao, visando
transforma-la e criar outros significados. Sob este ponto de vista, o texto ndo apenas € um
mediador no ato da comunicagdo, mas sim um interlocutor no processo de comunicagao
(interagdo) e criacao de novos sentidos. O texto € um instrumento de mediagdo semiotica,
gerador de significados (Favero & Trajano, 1998). Assim, neste espago semiotico, sao
gerados diversos meios mediacionais para a comunicagdo no interior das interacdes humanas,
“(...) de modo que a interacao entre a forma de cada tipo de meio mediacional e o contetido

mediado constitui um texto dentro de um texto” (Favero, 2005, p. 19).

O texto pode ser entendido como toda e qualquer produgdo de linguagem situada, seja

oral ou escrita. Cada texto exibe um modo determinado de organizacio de seu contetido
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referencial, apresentando mecanismos enunciativos que possibilitam que sua coeréncia
interna seja assegurada, havendo também uma relacao de interdependéncia com as
propriedades do contexto em que cada texto ¢ produzido (Bronckart, 2003). Sob esta
perspectiva, o texto ¢ visto como polissémico e a leitura como um processo de negociagao de

sentidos entre interlocutores (Ferreira & Dias, 2004; Marcuschi, 2008).

Nesse sentido, os géneros textuais sdo um importante facilitador da leitura, dotados de
caracteristicas proprias, sendo previstas maneiras especiais de serem compreendidos, estando
presentes nos diferentes tipos de discurso (Santos & Ferreira, 2010). Os géneros de textos,
segundo Bronckart (2006a), sdo unidades comunicativas globais, articuladas a um agir de
linguagem. O texto, por sua vez, ¢ uma unidade comunicativa, determinado pela a¢do que o
gerou, assim ele ndo €, em si mesmo, uma unidade linguistica (Bronckart, 2006a; Marcuschi,
2008). Nessa perspectiva, a linguagem:

(...) ndo ¢ (somente) um meio de expressdo de processos que seriam
estritamente psicoldgicos (percepc¢do, cogni¢do, sentimentos, emogdes), mas que €, na

realidade, o instrumento fundador e organizador desses processos, em suas dimensoes
especificamente humanas (Bronckart, 2006a, p. 122).

A linguagem ¢é, pois, criacdo de sentido, encarnagdo de significagdo, que da origem a
comunicacao. Nao ¢ a simples emissao de sons, tampouco apenas um sistema convencional.
A lingua ¢ um conjunto de atividades sociais e historicas (Leite, 2000; Marcuschi, 2008).
Desse modo, a leitura ¢ assumida como compreensao, como um processo interacional entre
leitor-autor-texto, que possibilita a constru¢cdo de novos sentidos. Segundo Marcuschi (2008),
compreender exige habilidade, interacdo e trabalho. A interpretacdo de enunciados ¢ fruto do

trabalho do interlocutor, ndo ¢ uma mera extra¢ao de informagdes do texto.
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Ao compreender, entram em ag¢ao conhecimentos prévios do leitor e informagdes
contidas no texto. Enquanto I€, o leitor testa hipdteses elaboradas e constréi ideias,
produzindo inferéncias também a partir de sua historia de vida (Foucambert, 1994;
Marcuschi, 2008). Afinal, ler ¢ ser questionado a partir do que se 1€, e para que isso ocorra
entram em jogo as historias de leitura e o contexto social e cultural do sujeito-leitor (Kleiman,

1997).

O processo inferencial ¢ um fator relevante e essencial na compreensao de textos e,
neste processo, o conhecimento prévio ou a experiéncia discursiva figura-se como um
elemento essencial no processo de producdo de leitura e, portanto, de compreensdo textual

(Bronckart, 2003).

Assim, compreender € inferir e, nessa atividade, o leitor participa numa acao
colaborativa, concebendo compreensao como construg¢ao coletiva. “As inferéncias funcionam
como hipdteses coesivas para o leitor processar o texto. Funcionam como estratégias ou

regras embutidas no processo” (Marcuschi, 2008, p. 249).

O dominio do sistema de escrita alfabético e a leitura rapida sao fatores que
beneficiam a leitura, podendo ser facilitadores do processo de producao de sentidos e da
compreensao do que se l€. Todavia, ¢ importante frisar que a atividade de decodificagdo nao
¢ suficiente para garantir uma boa compreensao, ja que compreender nao ¢ apenas decodificar

e sim compreender (Marcuschi, 2008).

No que se refere a pratica pedagogica, as atividades em magistério em uma escola
privada, em classe que antecede o 1° ano, permitiram um amplo contato da pesquisadora com
situacdes pedagogicas que beneficiam a construgdo da base alfabética. Foi possivel vivenciar,

entdo, praticas de leitura que sdo eficazes e que oportunizam, durante o ano letivo, a
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formacgao de leitores e escritores. Nesse cenario de experiéncia pessoal enquanto professora-
estagiaria, foram observadas diferentes praticas que favorecem o processo de compreensao
textual, suscitando a producao de inferéncias, como durante os momentos de contacao de
historias. Acredita-se que a formagao de leitores ¢ uma meta que pode ser iniciada ainda na
Educagao Infantil através de atividades de letramento, que vao sendo intensificadas no
decorrer dos anos, visando atividades especificas para o letramento ¢ a alfabetizagao,

ensinando estratégias de compreensao leitora e validando o processo inferencial.

A partir do levantamento inicial da literatura e das vivéncias da pesquisadora
enquanto professora, ressalta-se, pois, a relevancia da leitura e da compreensdo que vai além
do processo de decodificagdo, assim como a mediagdo docente nas praticas de leitura,
contribuindo para a formagao de um sujeito autonomo, de um leitor maduro e eficiente. A
preocupacdo da escola com a formagdo de um leitor competente, desde as salas iniciais do
Ensino Fundamental, contribui para um maior sucesso dos educandos nas tarefas de leitura e
producdo de sentidos. Assim, conceber a leitura como processo interacional possibilita a
construcao de multiplos significados, permitindo a intera¢do entre pares e o compartilhar de

experiéncias e sentidos que vao além do texto.

Portanto, faz-se necessario investigar as praticas de leitura e produgdo de sentidos em
sala de aula, observando a mediacao docente e a constru¢ao de sentidos de leitura em um

grupo-classe.

Deste modo, a partir do levantamento da literatura nacional sobre o tema em bases de
dados (Scielo, Pepsic), observou-se que os estudos realizados envolvendo a tematica de
compreensdo de leitura estavam voltados aos seguintes temas: avaliagdo da compreensao e
tempo de leitura de palavras isoladas (Salles & Parente, 2002); compreensao do contetudo

durante a leitura e estratégias de aprendizagem espontaneas mencionadas por alunos do
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ensino fundamental (Boruchovitch, 2001); compreensdo em leitura e o desempenho em
escrita (Guidetti & Martinelli, 2007); capacidade em estabelecer inferéncias durante a leitura
de um texto, utilizando a metodologia on-/ine (Spinillo, 2007); habilidades metalinguisticas e
cognitivas e as correlagdes entre fluéncia, precisao, velocidade e compreensao de leitura
(Mousinho, Mesquita, Leal & Pinheiro, 2009); e avaliagdo da compreensao de leitura por

criangas com disturbio de aprendizagem (Machado & Capellini, 2011).

Nao foram encontrados, até 0 momento, estudos que investigassem o processo de
compreensdo de leitura na coletividade do grupo-classe, com criancas do 1° ano do Ensino
Fundamental, e que verificassem a mediagdo docente (em atividades de leitura e
compreensdo textual) atrelada a concepgdo de leitura e trajetoria profissional. Observou-se a
relevancia social de pesquisar esta tematica, considerando a importancia da formagao de
leitores criticos e reflexivos, que compreendem e compartilham significados de leitura,

utilizando os seus conhecimentos prévios no processo de construgdo de sentidos na leitura.

A partir do exposto, foram levantadas as seguintes questoes: Que mediagdo docente
favorece a producdo de sentidos/compreensdo em sala de aula pelos alunos? Como se da o
processo de compreensdo dos alunos na sala de aula? Quais sentidos e inferéncias sao
produzidos na coletividade do grupo-classe? Qual a concepgao de ensino de lingua e leitura

defendido pela professora?

Considerando as questdes levantadas, este estudo tem por objetivo geral: conhecer e
analisar as praticas de leitura suscitadas por uma professora em sala de aula e entender como
se da o processo de compreensao leitora compartilhada entre os alunos de uma turma do 1°
ano do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos buscaram-se: (a) analisar a
compreensdo em leitura dos estudantes frente aos textos utilizados em sala de aula; (b)

verificar se héd producdo de sentidos compartilhada e a geragao de inferéncias; (c) descrever e
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analisar as praticas de leitura e a mediagao realizada por uma professora do 1° ano do Ensino
Fundamental; (d) conhecer e analisar a concepc¢ao da professora acerca do ensino da lingua e

da leitura.

Tendo em vista a justificativa apresentada e os objetivos a serem alcancados, este
estudo pretende abordar a tematica apresentada a partir dos seguintes topicos: Marco tedrico;

Método e Analise dos dados.

O marco teorico esta organizado em trés segdes: a primeira intitulada “A mediagcao
docente e o processo de ensino-aprendizagem da leitura”, aborda a importancia da mediacao
pedagdgica no ensino da leitura. Apresenta o conceito de linguagem e ensino que envolve:
individuo, historia, cultura e sociedade (Brait, 2000), assim como ressalta a importancia da
interacdo com os parceiros sociais (mediacao semiodtica) para o desenvolvimento humano

(Bronckart, 2006b).

A segunda se¢do apresenta as concepcdes e conceitos de “Lingua(gem), leitura, texto
e géneros textuais”, explicitando que a linguagem ¢ uma atividade social e historica,
conceituando a lingua como uma atividade sdcio-historica, cognitiva e socio interativa, um
sistema de signos especifico, historico e social. Traz ainda a defini¢do de género textual e seu
importante papel condicionante na leitura. Além disso, concebe a leitura como o processo de
constituicdo e negociacdo de sentidos que ocorre durante a interagdo leitor-texto-autor;

apresentando conceitos complementares e que se relacionam a outros ja apresentados.

A terceira se¢do, por sua vez, discorre sobre “Compreensao e processo inferencial”.
Concebe a compreensdao como uma relacao dialdgica entre leitor-texto-autor, que depende do
conhecimento compartilhado entre autor e leitor, pois cada um possui uma representagdo de

mundo (Leffa, 1996). Defende que o processo inferencial permite que o leitor construa e
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(re)organize sentidos, a partir de conhecimentos prévios e de sua experiéncia (Foucambert,
1994; Ferreira & Dias, 2004; Marcuschi, 2008), havendo uma relacao dialética entre o texto e
o leitor, durante a leitura. Esta mesma se¢do apresenta alguns estudos encontrados na

literatura nacional referentes a tematica da compreensao textual.

Ja no topico “Método”, apresentam-se os participantes do estudo, o material e o
procedimento, enfatizando os objetivos da observacao das aulas, assim como o que sera
tratado na entrevista com a docente. Em seguida, no topico “Analise dos dados”, faz-se a
descri¢do da analise qualitativa da observacgdo das aulas e da entrevista. No ultimo topico,
“Consideracdes Finais”, apresentam-se os principais resultados obtidos através deste estudo,

algumas implicagdes e questdes para pesquisas futuras.



2. MARCO

TEORICO
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2.1 A mediacio docente e o processo de ensino-aprendizagem da leitura

2.1.1 A mediacio e o processo de significacao

Vygotsky empreendeu esfor¢os de investigagdo em torno dos processos psicologicos
eminentemente humanos, dando énfase ao papel dos signos' nesses processos. Sua teoria
considera que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende da experiéncia
sociocultural da crianga. O sujeito ¢ assim constituido através da experiéncia social e
historica, estabelecendo relagcdes com a experiéncia de outros sujeitos e também por meio da

intersubjetividade (Minick, sd).

Para Vygotsky (como citado em Lucci, 2006), a consciéncia humana € um produto da
vida material dos homens que, por sua vez, explica a sua historia. A linguagem materializa e
constitui as significagcdes construidas no processo social e historico; e, concomitantemente, ¢
constitutiva da atividade social e dos mundos formais que constituem o contexto. Nesse
sentido, ressalta-se a importancia da interagdo com os parceiros sociais (mediagdo semiotica)

para o desenvolvimento humano.

Sob essa perspectiva, considera-se o sujeito como um ser Unico, singular e historico
que se vincula com: historicidade social, ideologia e relagdes sociais. Um sujeito que € capaz
de produzir os significados sociais e os sentidos subjetivos. Sujeito semiotico constituido na e
pela linguagem, sendo resultante da relagdo constitutiva ‘Eu-Outro’, numa relagdo dialética

(Lucci, 2006). O individuo € (...) “um membro de algum grupo social em cujo contexto ele

! Signos sdo meios de comunicagdes e conexdes (mediadores internos) das fungdes psicolégicas
superiores, que dirigem e controlam as agdes psicologicas do individuo. Eles estdo presentes em todo
o processo de constitui¢ao do sujeito.
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segue a estrada do desenvolvimento historico, a composicao de sua personalidade e a
estrutura de seu comportamento reveste-se de um carater dependente da evolucao social cujos

aspectos principais sdo determinados pelo grupo” (Vygotsky, 2004, p.2).

Considerar a relagdo constitutiva ‘Eu-Outro’ ¢, pois, uma concepgao fundamental na
teoria vygotskyana. Compreende-se que o ‘Eu’ se constrdi em um sistema de reflexos
reversiveis®, em que a palavra desempenha a fungdo de contato social; ressaltando-se o papel
da linguagem como constituinte do comportamento social. Afirma-se que os fendmenos
subjetivos ndo existem por si mesmos e nem estdo afastados da dimensao espago-temporal e
de suas causas (Molon, 1999). Nesse processo de significacdo, encontra-se uma dupla
referéncia semantica: o significado e o sentido. Concebe-se o significado como sendo proprio
do signo, enquanto que o sentido ¢ resultado do significado, contudo ndo ¢ fixado pelo signo.
O sentido pode ser modificado de acordo com o contexto, sendo constituido na dindmica

dialogica (Molon, 1999).

Na teoria vygotskyana, o sentido e o significado da palavra sdao conceitos distintos: o
significado € a soma de todos os eventos psicoldgicos que a palavra suscita. O sentido, por
sua vez, ndo tem a estabilidade de um significado, pois mudara sempre que mudarem os
interlocutores, os eventos. Ele tem, pois, um carater provisorio, € revisitado e torna-se novo
sentido em situagdes novas. Com o passar do tempo, a interpretagcdo passa a ocorrer mediada
pela palavra, pelo instrumento. Dessa forma, os significados sdo construidos na interagao

com os outros interlocutores (Costas & Ferreira, 2011).

Nesse contexto, o significado se constitui como uma das zonas de sentido, a mais

estavel e precisa, sendo construido no ambito interindividual. As situagdes de aprendizagem

2 Os estimulos sociais desempenham um papel importante na operacionalizagio do eu, assim a
constituicdo do sujeito passa pelo reconhecimento do outro, mas fundamentalmente pelo
autoconhecimento do eu (Molon, 1999).
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surgem, pois, num contexto historico-cultural, em que o sujeito, através da atividade

intersubjetiva vai se apropriando de significados e formando conceitos (Cavalcanti, 2005).

Segundo Vygotsky (2001), a formagao de conceitos ¢ resultado de uma atividade
complexa em que todas as fungdes intelectuais fundamentais participam. Contudo, tal
processo ndo se reduz a associagdo, a tendéncia, a imaggética, a inferéncia ou as tendéncias
determinantes; tais fungdes sdo indispensaveis, todavia, ndo sdo suficientes, uma vez que ha a

necessidade de se empregar o signo ou a palavra.

Conforme a teoria vygotskyana, as fungdes mentais superiores (percep¢ao, memdria,
pensamento), desenvolvem-se no homem enquanto se relaciona com o meio sociocultural,
relagcdo que pressupde a mediagdo através de signos. Resultam, pois, da interagdao do
individuo com seu contexto cultural e social, sendo a linguagem o aspecto mais importante
(Vygotsky, 1991/2008). Ele defende também que a cognig¢ao de uma crianga toma forma no
contexto do uso da linguagem em interacdes dialogicas com adultos, sendo o pensamento e a
linguagem aspectos inextricavelmente ligados (Harré¢ & Gillett, 1999). Vygotsky concebe a
atividade mental como exclusivamente humana, sendo resultante da aprendizagem social, da

interiorizagdo da cultura e das relagdes sociais (Lucci, 2006).

Nesse sentido, as fungdes mentais superiores sao constituidas em situagdes
especificas, na vida social, valendo-se de processos de internaliza¢ao, mediante uso de
instrumentos de mediagdo. A internaliza¢ao consiste, pois, na transformagao de uma
atividade externa para uma atividade interna e de um processo interpessoal para um processo
intrapessoal (Cavalcanti, 2005). As fungdes psiquicas sdo, pois, processos mediados € os
signos sdo os meios fundamentais utilizados para domina-las e orienta-las. As operagdes com
signos sao produto das condi¢des especificas do desenvolvimento social (Vygotsky,

1991/2008).
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A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas ¢ considerada um aspecto caracteristico da psicologia humana (Vygotsky,
1991/2008). As raizes do desenvolvimento sdo culturais e envolvem: o uso de instrumentos
(signos) e a linguagem. No processo de constituicdo do sujeito, as atividades humanas sao
operacionalizadas ao longo do desenvolvimento humano pelos signos e, através da

linguagem, o sujeito controla a sua conduta (Molon, 1999).

O uso de signos cria, pois, novas formas de processos psicoldgicos enraizados na
cultura, auxiliando na atividade mediada. Contudo, a atividade cognitiva ndo se limita ao uso
dos signos. Estes constituem um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio
individuo (Vygotsky, 1991/2008). “O signo age como um instrumento da atividade
psicoldgica de maneira andloga ao papel de um instrumento no trabalho” (Vygotsky, 2008, p.
52). No entanto, o instrumento € visto como o condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade, sendo orientado externamente. Sob essa perspectiva, a atividade cognitiva ndo
se limita ao uso de instrumentos ou signos, ja que o individuo inter(age) com o ambiente e
com os sujeitos (contexto), elaborando uma nova organizagdo do proprio comportamento

(Vygotsky, 1991/2008).

Os signos e as palavras constituem um meio de contato social com outras pessoas. Os
signos funcionam como instrumento de comunicac¢ado e de controle, planejamento do
pensamento, controlando, pois, o curso do pensamento e o canalizando para a solucao do
problema (Vygotsky, 2001). Assim, as atividades adquirem significado em um sistema de
comportamento social, em que a mediagdo ¢ fundamental. “O caminho do objeto até a crianca

e desta até o objeto passa através de outra pessoa” (Vygotsky, 1991/2008, p. 20).

A atividade simbodlica ¢, pois, uma func¢ao organizadora especifica que invade o

processo do uso de instrumento, produzindo formas fundamentalmente novas de
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comportamento (Vygotsky, 1991/2008). A linguagem e a acao destinada a atividade
constituem a mesma fung¢do psicologica, de natureza complexa, dirigida a soluc¢do do
problema em questdo. A fala (linguagem) possui importancia vital, auxiliando as criangas na
resolugdo da situacdo-problema. Assim, os signos e as palavras constituem para as criangas
um meio de contato social com outras pessoas, tornado as fungdes cognitivas e comunicativas
da linguagem a base de uma forma nova e superior de atividade nas criangas (Vygotsky,

2008).

As fungoes psicologicas superiores surgem ao longo do curso geral do
desenvolvimento psicologico da crianga e sdo o resultado de um processo dialético, de
origem sociocultural. Sob essa perspectiva, a crianga aprende a planejar sua atividade através
de experiéncias repetidas. Ela solicita a assisténcia de outra pessoa, de acordo com as
exigéncias do problema proposto. Nesse processo, as criancas apresentam variedade
complexa de respostas, dentre elas: tentativas diretas de atingir o objetivo, uso de
instrumentos, fala dirigida a pessoa que acompanha a ac¢ao (Vygotsky, 1991). Assim, o
conceito de mediacao em Vygotsky esta relacionado ao fendmeno psicologico da

intersubjetividade, concebido através da relacdo eu-outro (Molon, 1999).

Em Vygotsky, a unidade psicologica de andlise ¢ a acao significante que ¢ um produto
das avaliacdes sociais que podem estar relacionadas a atividade do grupo como um todo ou a
um agente singular no decorrer da atividade. A interpretagcdo que o individuo atribui as
proprias acdes provém da apropriagdo e da interiorizacdo do mecanismo de avaliagdo social.
Entdo, nesse sentido, € possivel que o sujeito também participe e contribua para as avaliagcdes
sociais, uma vez que ele participa da atividade do grupo. O desenvolvimento humano esta,
pois, relacionado ao efeito que exercem sobre ele a atividade social e as significagdes de

linguagem ja existentes e em permanente evolugdo (Bronckart, 2006b).
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A educagao deve, pois, desempenhar o papel central na transformagao do homem,

conduzindo-o a uma formacao social consciente (Vygotsky, 1991).

2.1.2 A mediacio pedagogica no ensino da leitura

Segundo a teoria vygotskyana, o desenvolvimento humano se d4 através do meio
social, em que o individuo se constitui de forma interativa e, para isso, utiliza a fala como
instrumento para organizar o pensamento. Nesse processo, o adulto exerce papel fundamental
para o desenvolvimento das criancas, atuando como um mediador cultural, ja que facilita as
interacdes com o ambiente até que elas possam internalizar a cultura, por meio dos processos

intrapsiquicos.

Nesse sentido, a escola ¢ uma importante instancia formadora, fundamental para
potencializar a formagao do individuo, através do ensino formal, contribuindo para que as
criangas formem conceitos. Enquanto se apropriam da linguagem, as criangas se constituem
através dela, interagindo com o ambiente, a historicidade e a cultura (Costas & Ferreira,
2011). Nesse cendrio, o trabalho pedagogico faz-se relevante, uma vez que pode favorecer o
trabalho com estratégias de aprendizagem que tenham como meta o desenvolvimento. O
aluno desenvolve habilidades para compreender a linguagem como um sistema semiotico

(Reily, 2004).

Sabe-se que as primeiras experiéncias em leitura das criangas se iniciam por meio da
via cultural e social, quase sempre através da instituicao ‘familia’, como, por exemplo,
quando escutam a conta¢@o de historias na hora de dormir ou manipulam livros infantis. Essa
interacdo, desde muito cedo, influencia na aprendizagem convencional posterior, quando na

instituicao escolar (Teberosky & Colomer, 2003).
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Nesse sentido, pode-se falar de dois tipos de conhecimento interativo que sao
construidos nas primeiras vivéncias com a linguagem escrita, sdo eles: os conhecimentos
elaborados pelas criangas a partir da interagdo com outros leitores € com o material escrito; e
os conhecimentos socialmente transmitidos pelos adultos, assimilados pelas criangas. Ambos
se dao antes e durante a escolarizagao (Teberosky & Colomer, 2003).

As leituras em voz alta para criangas pequenas sao um meio para entender fungdes da
linguagem escrita, assim como, a sua estrutura. O ato de ler em voz alta favorece a
aprendizagem das convencgdes linguisticas, além de motivar a busca pelo aprendizado da
leitura e da escrita. Nas praticas de leitura compartilhadas, um dos aspectos mais importantes
¢ a garantia da qualidade da interacdo entre os leitores e o didlogo que emerge da leitura e dos
conhecimentos prévios do leitor (Marcuschi, 2008; Teberosky & Colomer, 2003).

Na faixa etaria proxima aos cinco anos, as criangas aprendem a esperar mais tempo
até a sua vez de falar e interagir, podem reproduzir histdérias ouvidas anteriormente e predizer
a continuacao da historia, adquirindo conceitos sobre o que escutam, além de imitarem o

modelo de leitura utilizado pelo adulto-mediador (Teberosky & Colomer, 2003).

Tendo em vista uma perspectiva interacionista, que tem sido defendida nesse trabalho,
entende-se que, na escola, os sentidos em leitura sdo produzidos a partir da relacao professor-
aluno, aluno-aluno, na relacdo com o autor do texto, sendo o papel desses sujeitos
fundamental no processo de conhecimento e aprendizado. O professor atua como mediador e
orientador, aquele que planeja, intervém e medeia o processo. O aluno, por sua vez, traz seus
conhecimentos prévios e faz emergir novos conhecimentos a partir da interagdo com o grupo-
classe. E por meio do pensamento que a crianga ancora-se na atividade linguistica, refletindo
sobre o processo educacional num ato conscientizado, tornando o aprendizado mais

auténomo e significativo (Reily, 2004).
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Considerando que o saber € criado nas interagdes e sabendo-se que o professor ¢
responsavel por organizar atividades educacionais para que os alunos se desenvolvam,
internalizando os conhecimentos escolares, defende-se que o professor € o organizador do
meio social educativo (Vygotsky, 1991). O ato de ensinar ¢ um processo transformador para
docente e discente, ja que “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (Freire, 1997), sendo este um processo dialdogico, em que novos conhecimentos sao
construidos. Entdo, promover a interagao entre leitores, em sala de aula, ¢ um aspecto
relevante, pois ¢ através dela que o sentido do texto sera construido coletivamente. Nesse
sentido, o professor ¢ pega-chave, pois seu papel mediador auxilia no desenvolvimento do
processo de compreensdo (além da decifracdo do cddigo), gerando debates e problematicas a
partir do que se l¢€, corroborando com questdes que possibilitem uma maior interagao entre o

grupo-classe.

Com base nesses processos de formacao do sujeito pela escola, ressalta-se a
importancia das praticas de leitura para a constituicdo da pessoa e, especificamente, do
sujeito-leitor. A formacao de leitores, para Kaufman (1995), da-se através da leitura de uma
diversidade de textos, que ocorre para além da escola, envolvendo, assim, outras instituigdes
formadoras. Segundo esta autora, os conteudos culturais ndo sdo a inica preocupacao
necessaria numa proposta de leitura em sala de aula, ja que deve haver também uma sele¢do
adequada dos textos a serem utilizados na sala de aula, uma diversidade de textos (géneros
textuais), assim como, propdsitos especificos para utilizar determinado texto e desafios que
estimulem o processo criativo durante a leitura. A funcdo do texto vai além da transmissao de

informagdes, pois provoca a reflexao e possibilita mudangas nas representagdes.

Nesse processo de constituigdo do sujeito-leitor, assume-se que a atividade de

contagdo de historias mostra-se como um componente relevante do processo de
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aprendizagem, que, além de favorecer um momento de partilha entre criangas e adultos,
apresenta-se como um espago para a formagao de ‘ouvintes ativos’, que pode oportunizar a
construgdo de sentido pelas criangas através da interagdo com os textos escritos, sendo a
mediagdo pedagodgica um aspecto relevante nesse processo (Brandao & Rosa, 2010). O
professor ¢, entdo, considerado um mediador e orientador do trabalho pedagdgico, sendo sua

atuacao um componente essencial ao processo de aprendizado do aluno.

A relacdo estabelecida entre o adulto e a crianga durante esses momentos ¢ mediada
pela linguagem que se desenvolve, contribuindo para a socializa¢do da crianga com o grupo e
ampliando o seu repertdrio de experiéncias sociocomunicativas. Assim, através da atividade
de contacdo de historias pode-se evidenciar na crianca o desenvolvimento do interesse
crescente pelos conteudos lidos, da atengdo que desperta a sonoridade das palavras, da
capacidade para perceber o encadeamento temporal e causal das narrativas, da possibilidade
de compor um repertorio de historias conhecidas, entre outros. Além disso, as rodas de
historias possibilitam a constituicdo de um sentido de pertencimento e uma identidade grupal,
através do intercambio entre participantes que compartilham histérias (Brandao & Rosa,

2010).

Defende-se, pois, que o professor deve incorporar atividades de leitura em voz alta
dentro de sua programacao diaria, preocupando-se com um lugar confortavel e agraddvel na
sala de aula. Ademais, a mediacao pedagogica nas rodas de histéria pode contribuir para a
formacao de leitores ativos, que buscam os sentidos em suas leituras. A construcao de
sentidos pelo aluno pode ser ampliada, reformulada ou confrontada através da interagdo com
o grupo-classe num movimento de partilha e novos aprendizados. Lancar questoes que
incentivem o processo inferencial ¢ fundamental (Teberosky & Colomer, 2003), pois ha

sentidos que precisam ser reelaborados no processo de leitura, em que os alunos relacionam o
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que leram com situagdes particulares e o conhecimento proprio de mundo (Brandao & Rosa,

2010; Marcuschi, 2008).

Quanto a aprendizagem da leitura e da escrita, ¢ importante que a sala de aula possua
objetos escritos e que o professor oriente na exploracdo dos mesmos, ampliando o contato
com a leitura. As praticas de leitura compartilhadas possibilitam o contato com variadas
linguagens e com as apresentacdes graficas dos textos (Teberosky & Colomer, 2003). Nesse
sentido, ¢ importante criar um contexto de cultura escrita, oportunizando que as criangas
signifiquem o que esta escrito com diversidade de competéncias. O contexto material
possibilita que a crianga aprenda que os objetos escritos tém inten¢do comunicativa, que se
familiarizem com os diversos usos e fungdes da escrita e entendam as mensagens escritas de
acordo com a situacdo em que elas aparecem.

A escolha dos textos € outro aspecto relevante como a qualidade das ilustracdes, as
caracteristicas de previsibilidade do texto, a sua extensdo, o nivel do vocabulario e dos
conceitos, entre outros (Teberosky & Colomer, 2003).

Segundo Cosson (2009), ha aspectos que influenciam a escolha da literatura, desde
uma sele¢do livre a relagdo entre ditames dos programas que orientam o uso de géneros
apropriados mais relacionados a determinada faixa etaria ou que possuam contetdos e fins
educacionais proprios a série escolar, ou ainda pelo repertorio de leituras do professor. A
recomendacao mais popular ¢ que o educador faga uso de uma pluralidade e diversidade de
obras, autores e géneros na sele¢do dos textos, oportunizando ao aluno-leitor uma ampliagdo
de seus horizontes em leitura. Ou seja, efetivar “(...) um movimento continuo de leitura,
partindo do conhecido para o desconhecido, do simples para o complexo, do semelhante para
o diferente, com o objetivo de ampliar e consolidar o repertério cultural do aluno” (pp. 48 e

49).
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A presenca de imagens nos livros infantis € outro aspecto relevante, pois as imagens
possibilitam a leitura de elementos narrativos como a descri¢do dos personagens, do cenario e
das agdes, oferecendo ao leitor o prazer de reconhecer referéncias culturais sem que o texto as
mencione (Teberosky & Colomer, 2003).

Quanto ao ensino da leitura, Teberosky e Colomer (2003) defendem a importancia de
se considerarem sete aspectos que preparardo as criancas para atividades de ensino escolares
posteriores, a saber:

- Reducdo da quantidade de alternincia por turnos de didlogo, possibilitando intervengdes
mais extensas;

- Familiarizagdo com um tipo particular de discurso, o narrativo, a partir da leitura efetiva por
parte do adulto, além de adentrar ao mundo da fic¢do, escutando € memorizando historias;

- Escolha pelos livros apropriados seguindo orientacdes como: adequagdo a faixa-etaria,
linguagem apropriada, nivel de dificuldade do vocabulario e de conceitos;

- Escuta e atengao relacionados a expectativa do que acontecera na historia;

- Participacdo da crianca, com mediacao pedagdgica que incentive a compreensao do texto, a
construcdo dos significados e as relacdes entre o texto e outras experiéncias particulares;

- Aprendizagem de conceitos relacionados ao impresso € ao suporte como: paginas, capa,
ilustracoes, além da memorizagao de trechos, conhecendo valores sonoros;

- Aprendizado de um modelo de leitor: captar a entonagao, as pausas, os comentarios feitos

pelo adulto, para imita-los seguindo o modelo de leitura que receberam,;

Sob essa perspectiva, a escola ¢ a instituicdo responsavel pelo ensino da leitura, por
promover o ensino de mecanismos do uso da interpretacao. Afinal, ler ndo ¢ apenas adquirir
informacao tal como veiculada pelo autor, mas ir além do texto, construindo sentidos e

significados (Cosson, 2009; Marcuschi, 2008). Ler ¢ mais que entreter-se, ¢ um loécus do
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conhecimento. O ensino adequado da leitura possibilita o aprendizado e o uso das habilidades
e dos mecanismos de interpretacdo que permitem que o aluno va além da captagao da

informacao, explorando a obra e interagindo com ela (Cosson, 2009).

Ha, entdo, a necessidade de desenvolver um trabalho sistematico nas rodas de leitura,
em que o professor busque promover uma boa conversa em torno dos textos, incentivando as
criangas a dialogarem sobre o que ouviram, interagindo e compartilhando os significados
construidos ou construindo-os na coletividade (Brandao & Rosa, 2010). Nesse sentido, a
mediacdo pedagdgica nas rodas de histdria pode contribuir para a formagao de leitores ativos
que buscam os sentidos em suas leituras. Para isso, ndo basta preocupar-se com a escolha das
historias. E necessario realizar uma boa condugio do tema ap6s a leitura, favorecendo, pois, a
atividade de construgdo de sentidos pelas criangas, que vai além das respostas dadas pelo
professor aos alunos ou de sua observagdo da reagdo deles ou das atengdes destinadas as

ilustracdes presentes na obra (Branddo & Rosa, 2010).

Sob essa perspectiva, emergem, na leitura, muitas vozes, fazendo dela uma atividade
significativa, onde ¢ possivel captar a multiplicidade do mundo e a capacidade da palavra. A
leitura abrange a forma prazerosa e ludica, e também a aprendizagem dos conhecimentos

necessarios para o uso proficiente da linguagem (Cosson, 2009).

O aprendizado da leitura pode ser bem ou malsucedido, conforme esse conhecimento
¢ efetivado. Isso estd diretamente relacionado as experiéncias em leitura e a formacao do
leitor. Assim, “(...) o professor precisa envolver-se com a leitura enquanto objeto de
conhecimento, compreendendo a sua natureza, os processos cognitivos nela envolvidos e o
modo como a crianga aprende” (Ferreira & Dias, 2002, p. 43). A mediagao do professor &,
pois, fundamental no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Cabe, pois, ao professor

criar condig¢des para o encontro leitor-autor, incentivando a discussao sobre o texto,
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elaborando significados. A concepcdo sobre leitura €, entdo, fundamental ao processo de

ensino e compreensado de leitura, ja que ela esta na base da a¢ao pedagogica e a orienta.

Nesse sentido, o papel do professor enquanto mediador contribui para o processo de
compreensdo pelo aluno, juntamente com a influéncia advinda de outros aspectos, como: o
desenvolvimento cognitivo, socio afetivo e interesses dos sujeitos a quem sdo dirigidos os
textos (Giraldelli, Giulia & Almeida, 2008). E, nesse contexto, os conhecimentos do
professor e a mediagdo pedagogica que realiza sdo aspectos importantes no processo de

ensino-aprendizagem dos contetidos escolares (Silva, Almeida & Ferreira, 2011).

Afinal, ¢ importante que o educador ensine aos alunos estratégias de leitura,
contribuindo para que o leitor faga uso de diversas capacidades. Neste caso, a maior
quantidade de incentivos e intervengdes pedagogicas pode facilitar o processo de
compreensao ¢ a assimilagdo das ideias apresentadas no texto (Coscarelli, 1996). Assim,
avanga-se em direcao a uma maior valorizagdo do processo de compreensao de leitura, para
que este seja mais visado do que o produto, levando o aluno a questionar sua propria leitura

(Leffa, 1996).

Algumas das estratégias que o professor desenvolve no processo de leitura sdo:
conferir e comprovar que o aluno leu efetivamente o texto ou esteve atento a leitura realizada
por outrem; ampliar a leitura gerando debates reflexivos, como a critica literaria, relagdes
com o texto. O professor precisa, entdo, preparar-se para incentivar uma pratica significativa
para os seus alunos (Cosson, 2009). Favorecer a expressao € a comunicagao ¢ os multiplos
significados advindos da leitura, promovendo o didlogo entre o grupo sdo agdes cruciais ao
processo de aprendizagem. Assim, nesse processo de significacdo, estdo previstas
negociagdes de sentido e construcao de novas aprendizagens (Cavalcanti, 2005). O texto &,

entdo, construido através da interagao leitor-autor, dos encadeamentos significativos que o
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leitor produz, por meio da mediagdo semiotica cultural, em que os sentidos tornam-se

significados (Costas & Ferreira, 2011).

Referindo-se a textos, cabe fazer uma breve reflexao sobre suas definigdoes,
enfatizando antes, as concepgdes de (lingua)gem e leitura, assim como a relevancia dos

géneros textuais, temas que serdo discutidos no seguinte topico.

2.2 Lingua(gem), leitura, texto e géneros textuais

A linguagem ¢ um conjunto de representacdes construidas pelo ser humano sobre sua
participacao na atividade social. Ela é, pois, uma atividade social e histérica, uma agao
interindividual que € orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugao

que se realiza nas praticas sociais (Brait, 2000).

A lingua, por sua vez, ¢ uma atividade sécio historica, cognitiva e sdcio interativa que
deve ser entendida no seu aspecto heterogéneo. Ela é um sistema simbodlico ndo transparente
que recebe sua determinagao a partir de um conjunto de fatores que sdo definidos pelas
condi¢des de produgdo discursiva, entdo, a lingua ndo se resume a um simples codigo
auténomo preexistente e exterior ao falante (Marcuschi, 2008). Assume-se, entdo, que a
lingua ¢ um sistema de signos especifico, histdrico e social, e que aprendé-la vai além do
aprendizado das palavras, pois também se faz necessario aprender os seus significados
pragmaticamente, conhecendo os modos pelos quais as pessoas entendem e interpretam a

realidade e a si mesmas (Brait, 2000).

Assim, concebe-se lingua e linguagem como forma de acdo e interacdo, como uma
atividade socio interativa situada (Marcuschi, 2008). Nesse sentido, o texto € o proprio lugar
da interagdo, que suscita uma multiplicidade de sentidos (Ferreira & Dias, 2005). Os géneros

de textos, por sua vez, constituem-se antes mesmo de nossas acoes, sendo objeto de
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avaliagdes sociais permanentes. Eles sao como uma espécie de reservatdrio em que o
produtor se serve para realizar a¢des de linguagem. Assim, os géneros textuais relacionam-se
com o que existe nas praticas de linguagem de uma sociedade, aquilo que seus membros
usuais consideram como objetos de suas praticas de linguagem (Machado, 2005). Os géneros
sa0 necessarios a interlocu¢cdo humana, eles sao ““(...) formas textuais escritas ou orais
bastante estaveis, historica e socialmente situadas” (Marcuschi, 2008, p. 155). Sdo unidades

comunicativas globais, articuladas a um agir de linguagem (Bronckart, 2006a).

Segundo Santos e Ferreira (2010), os géneros textuais se tornam um importante
condicionante da leitura, j& que os textos sempre se realizam em algum género textual
particular em que sdo previstas maneiras especiais de ser compreendido. Eles sdo o ‘ponto de
partida’ para a leitura. Portanto, o processo de compreensdo nasce da leitura dos diferentes

géneros textuais.

Diferentemente dos géneros textuais, o tipo textual designa uma espécie de construgao
retorica, sendo caracterizado muito mais por sequéncias linguisticas do que por textos
materializados. Os tipos textuais abrangem, em geral, cinco modalidades conhecidas como:
narragdo, argumentagao, exposicao, descri¢cao e juncao. Em determinado género textual
sempre ocorre a predominancia de determinada modalidade. Os géneros e os tipos textuais
sdo complementares, ndo subsistem isolados, sdo formas constitutivas do texto em
funcionamento. “Todos os textos realizam um género e todos os géneros realizam seqiiéncias
tipologicas diversificadas” (Marcuschi, 2008, p. 160). A carta ¢ um exemplo de género
textual que pode envolver variados tipos textuais (heterogéneo), j4 que podem ocorrer

narrativas, argumentagoes, descrigoes.
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A atividade de leitura, por sua vez, compreende agdes que podem ser atribuidas a um
agente particular (leitor), sendo motivadas por objetivos que solicitam a antecipagdo e a

representacao de seus efeitos na atividade social (Machado, 2005).

Uma das condic¢des de producao discursiva ¢ o fendmeno da intertextualidade que
compreende a relagdo entre um dado texto e os outros textos encontrados em experiéncias
anteriores, com ou sem mediacdo. A intertextualidade ¢, pois uma propriedade constitutiva de
qualquer texto (Marcuschi, 2008). Sendo assim, nenhum texto pode ser solitario ou isolado,
constituido sem que haja interagdo com outros textos, sejam eles advindos do contexto atual
ou de contextos passados. Este fendmeno permeia, entdo, o processo de leitura e
compreensdo, influenciando o leitor na producdo de sentidos, ja que enquanto 1€, relaciona o

texto com outras leituras e conhecimentos advindos de experiéncias anteriores.

Nesse sentido, a leitura ¢ concebida como uma atividade de interacao e construcao de
sentidos. Além disso, defende-se que ela ¢ uma atividade regrada pelas vivéncias, criada em
determinado contexto social e cultural. E, portanto, uma atividade situada, ja que o contexto
em que ¢ produzida € parte integral e fundamental no processo de compreensao (Santos &

Ferreira, 2010).

Sob esta perspectiva, texto ¢ “(...) toda a unidade de producao verbal, oral ou escrita,
contextualizada, que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende a
produzir um efeito de coeréncia no seu destinatario” (Machado, 2005, p. 241). O texto ¢ uma
entidade significativa de comunicagdo, um artefato socio-histdrico, nele convergem agdes

linguisticas, sociais e cognitivas (Marcuschi, 2008).

Assim, ler ndo € apenas fazer a versao oral de um escrito, mas ser questionado pelo

mundo e por si mesmo (Foucambert, 1994). A leitura €, pois, o processo de constituicao e
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negociagao de sentidos que ocorre durante a interacao leitor-texto-autor. Assim, o leitor
constréi um novo texto com ideias novas e multiplos sentidos, advindos da sua historia de

leitura e também dos elementos linguisticos contidos no texto (Marcuschi, 2008).

A leitura ¢ assumida, entdo, como compreensdo, num processo de inferenciacao,

discussdo apresentada no préximo topico.

2.3 Compreensao e processo inferencial

Segundo Favero (2005), os elementos que participam da compreensdo textual, sdo: o
texto, o autor, o leitor e o contexto sdcio-cultural, sendo a interpretagao resultante da
interagdo entre todos os elementos citados. Sob essa perspectiva, o sujeito constroi sentidos,
pois € ativo e cognoscente. A acao mediada pressupoe que sempre havera influéncia dos
instrumentos culturais que sdo dotados de significados. Assim, o0 mundo intelectual relaciona-
se interativamente com os instrumentos culturais (espaco semiotico), interagindo e

construindo significados a partir do contexto situado.

Assim, ha, pois, uma relacao dialética entre o texto e o leitor, durante a leitura,
possibilitando que o leitor utilize seus conhecimentos prévios e as informagdes do texto para
criar, modificar elaborar e incorporar conhecimentos novos, construindo novos significados
(Colomer & Camps, 2002; Marcuschi, 2008). A coeréncia de um texto esta relacionada com a
perspectiva interpretativa do leitor, ndo se encontra inscrita completa e univoca no texto. Na
construcao do(s) sentido(s) pode ocorrer de o leitor falsear informacgdes, extrapolando
inclusive os significados permitidos. “As inferéncias contribuem, ao lado das informagdes
textuais, para a organizac¢do do sentido”, sendo esta uma atividade interacional (Marcuschi,

1989, p. 6).
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Compreender ndo ¢ dar a resposta que o texto ou o professor espera, ou seja, nao se
podem esperar respostas Unicas, uma vez que a compreensao € um processo criativo e ativo,
que vai além da informacgao textual. A compreensao nao pode ser medida pela quantidade de
texto reproduzida pelo leitor, pois compreender ndo ¢ apenas operar com base nos materiais
linguisticos. No processo de compreensdo € necessario que também se validem os
conhecimentos de mundo, ndo apenas fendmenos linguisticos, mas também psicologicos,

antropolégicos e factuais (Marcuschi, 1989).

O processo inferencial ¢ um fator relevante e essencial na compreensao de textos e,
neste processo, o conhecimento prévio figura-se como um elemento essencial no processo de
produgdo de leitura e, portanto, de compreensao textual (Bronckart, 2003; Coscarelli, 1996).
As inferéncias s3o um relevante processo cognitivo na produ¢do de sentidos na leitura. A
interacdo leitor-autor gera sentidos que variam de acordo com o leitor e com a natureza dessa
interagdo. Assim, o autor ndo traz no texto um sentido preestabelecido, pois o texto constroi-
se a cada leitura, tendo o leitor um papel (inter) ativo. O texto traz consigo demarcacdes de
sentidos possiveis, ele € polissémico, pois ainda que ele carregue um sentido pretendido pelo
autor, oferece possibilidades de ser reconstruido através de uma negociacao de significados
(Ferreira & Dias, 2004). Assim, existem limites para a compreensao do textual, pois esses sdo

construidos através da relagdo autor-leitor, mediados pelo texto (Ferreira & Dias, 2005).

As inferéncias sdo processos cognitivos nos quais os falantes/ ouvintes partem da
informacao textual para construirem uma nova representacao semantica, sem desconsiderar o
respectivo contexto. Elas resultam, pois, em uma compreensao especifica, fruto de uma
operacdo co-textual e contextual e cognitiva, regida por regras. “Uma inferéncia € a geracao

de informagao semantica nova a partir de informagao semantica velha num dado contexto”
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(Marcuschi, 2008, p. 249). Ou seja, a inferéncia ¢ a adi¢cdo de informagdes que ndo estdo

explicitas no texto (Coscarelli, 1996).

Dessa forma, os interlocutores constroem um novo texto com ideias novas e multiplos
sentidos, revelando a polissemia (os multiplos sentidos) advinda da histéria de leitura do
sujeito-leitor e também dos elementos linguisticos contidos no texto, podendo-se dizer que o
processo inferencial permite que o leitor construa, (re)organize sentidos, a partir da sua

relagdo com o texto (Foucambert, 1994; Ferreira & Dias, 2004; Marcuschi, 2008).

Assim, ler ndo ¢ uma atividade de carater simples, pelo contrario, ¢ uma atividade
complexa que envolve os “(...) processos perceptuais, lingiiisticos, cognitivos, comunicativos
e também afetivos e, portanto, aprender a ler ndo se reduz a capacidade de decodificar e dar
sentido as palavras.” (Guidetti & Martinelli, 2007, p. 176). Nesse sentido, ler ¢ compreender
o0 escrito, ndo se resumindo ao ato da decodificagdo, pois ¢ necessario atribuir significado a

leitura.

Sob a perspectiva interacional, concebe-se que o texto ndo ¢ em si mesmo um objeto
pronto e acabado. O processo de leitura supde que o leitor pode atuar em relagdo ao texto,
fazendo inferéncias, elaborando previsdes, organizando coeréncia em relagdo ao sentido. A
compreensao envolve também localizar/reconhecer as ideias principais contidas no texto e
tecer relagdes com experiéncias vivenciadas anteriormente (Foucambert, 1994; Geraldi,
2000). Compreender traduz-se, entdo, em producao de significados, (re)significacdo de

leitura, o que gera novos sentidos e inferéncias.

Deste modo, a compreensdo depende do conhecimento compartilhado entre autor e
leitor, pois cada um possui uma representacdo de mundo. Assim, enquanto lemos,

relacionamos elementos de nossa representacdo com elementos do texto, produzindo
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significados e realizando inferéncias (Leffa, 1996). Sendo assim, as estratégias de ensino da
leitura sdo fundamentais para o desenvolvimento do leitor competente, ja que a compreensao
de textos € uma atividade de solu¢do de problema, tarefa de natureza cognitiva e linguistica

(Brandao & Spinillo, 1998).

No que se refere a avaliagdo da compreensdo leitora, existem diversas tarefas,
métodos ou instrumentos que podem ser utilizados para ‘medir’ a compreensao de
determinado leitor. E importante considerar o foco, a meta, quer dizer, a intengdo que se
almeja com a pesquisa, assim, os métodos empregados serdo os mais apropriados para
cumprir com os objetivos. Alguns testes sao utilizados para medir a compreensao textual,
alguns deles sdo considerados mais interessantes, produzindo resultados relevantes

(Marcuschi, 1989). Eles podem ser agrupados em trés grupos, sdo eles:

- reproducdo ao texto original: solicitam uma reprodugdo de textos, apds uma ou mais
leituras, seja pelo aplicador ou pelo informante, compreende também os testes com pausa

protocolada;

- resposta a algum tipo de pergunta: utilizam perguntas preestabelecidas, sendo respondidas

oralmente ou por escrito;

- preenchimento de lacuna: contempla o teste cloze que objetiva o preenchimento de espacos
ou lacunas no proprio texto, com o intuito de verificar a relagao do titulo com o contetdo,

aspectos centrais (hierarquizagdo) do texto ou ainda a contextualizacdo de algum aspecto.

Os testes de compreensao geralmente utilizados nas escolas sao os de reprodugado de
texto e os de respostas a perguntas sobre o texto. Marcuschi (1989) observou a partir de
pesquisas na década de 80 que, em geral, a escola s6 admitia respostas determinadas pelo

professor, deixando de validar as alternativas dos alunos. Assim, normalmente, pensava-se
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estar trabalhando com compreensao de texto, todavia trabalhava-se com questdes superficiais

do texto e vocabulario.

Ha uma série de fatores que influenciam na atividade de compreensao, alguns deles
sdo: a idade, as habilidades cognitivas e linguisticas do sujeito-leitor, o género textual
utilizado e as condi¢des experimentais, ou seja, como ¢ proposta a tarefa para avalia-la.

(Branddo & Spinillo, 1998).

A partir do levantamento de pesquisas em bases de dados (Scielo, Pepsic), observou-
se que os estudos realizados na area de compreensao de textos com criangas estavam focados
principalmente na avalia¢do individual de leitura, como na avaliacdo de palavras isoladas e na
compreensdo em tempo de leitura textual, com o uso preferencial de uma das rotas de leitura
(Modelo Cognitivo de Dupla-Rota), como no estudo de Salles e Parente (2002). Deste estudo,
participaram 76 criangas de 2* e 3% séries do Ensino Fundamental de escola particular, que
foram classificadas em quatro diferentes grupos de leitores de acordo com as habilidades de
leitura de palavras: bons leitores por ambas as rotas (fonoldgica e lexical); maus leitores por
ambas as rotas; leitores preferencialmente lexicais e leitores preferencialmente fonoldgicos,
sendo os primeiros os mais rapidos na leitura textual. Houve diferengas significativas apenas
no grupo da 3% série quanto a compreensao textual (Salles & Parente, 2002). Os bons leitores
por ambas as rotas apresentaram um melhor desempenho na tarefa, seguido do grupo de
leitores preferencialmente fonoldgicos. Quanto aos grupos que utilizavam preferencialmente
uma das rotas de leitura, o melhor desempenho (maior precisdo) foi dos leitores que usavam
preferencialmente a rota fonologica em detrimento daqueles leitores preferencialmente

lexicais.

Outro estudo (Boruchovitch, 2001), investigou as estratégias de aprendizagem

espontaneas mencionadas por 110 alunos do ensino fundamental, no que se refere a
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compreensdo do conteudo durante a leitura, através de um teste (Self-Regulated Learning
Structured Interview), traduzido e adaptado para o portugués. Tal teste tinha como objetivo
investigar o uso de estratégias de aprendizagem, utilizando questdes abertas e fechadas.
Analisou-se a relagdo entre as estratégias de compreensao de leitura e fatores como idade,
série escolar, género e repeténcia. Os resultados apresentaram pouca diversidade de
estratégias de leitura entre os participantes, sendo encontradas relagdes significativas apenas
na correlagdo ‘estratégias de leituras e repeténcia’. Concluiu-se que é necessario que se
desenvolva um trabalho preventivo no sentido da formagao do leitor independente, critico e

reflexivo.

J& Guidetti e Martinelli (2007) objetivaram investigar a relagdo entre compreensao em
leitura (através de um texto elaborado segundo a técnica Cloze) e o desempenho em escrita
(por uma escala de avaliacao da escrita) de 148 estudantes do primeiro ciclo do ensino
fundamental. Os resultados revelaram pouca diversificacdo de estratégias de leitura, sendo
encontradas relacdes significativas entre as estratégias de leituras e o fendmeno da repeténcia.
Chegou-se a conclusdo que quanto maior a compreensao em leitura melhor o desempenho em
escrita nos estudantes participantes da pesquisa, havendo valor significativo no teste de
correlagdo entre as variaveis. Segundo as autoras, para que a aprendizagem da leitura e da
escrita ocorra de forma eficiente, faz-se necessario a existéncia de algumas competéncias
centrais, tais como: a consciéncia fonoldgica, o principio alfabético, a decodificacdo, a

fluéncia que inclui a correcdo e o ritmo de leitura de textos.

Mousinho, Mesquita, Leal e Pinheiro (2009) realizaram um estudo que buscou
estabelecer correlagdes entre as habilidades metalinguisticas e cognitivas e os aspectos de
fluéncia, precisdo, velocidade e compreensado de leitura, com 45 estudantes do 2° ano do

ensino fundamental. Foram formados dois grupos, que foram avaliados ao inicio e ao término
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do ano letivo, sendo realizadas as mesmas tarefas de leitura e compreensao de texto narrativo,
através de questoes eliciadoras e leitura de lista de palavras reais (precisdo de leitura).
Também foram utilizados protocolos de consciéncia fonoldgica, da memoria de trabalho para
digitos (ITPA), da repeticdo de ndo palavras e da nomeacao automatizada rapida. O Grupo 1
agrupou crian¢as com padrao de leitura silabado e com poucas possibilidades de
compreensao, ja o Grupo 2 abrangeu tanto os alunos com padrdo pausado como aqueles com
padrao fluente, ambos com interpretagdo eficiente. O padrao silabado mostrou-se insuficiente
para a compreensao basica de textos narrativos. A compreensao apresentou alto nivel de
significancia em quase todas as habilidades investigadas. Verificou-se que o aumento da
compreensdo ¢ impulsionado pelo ganho da fluéncia de leitura. Os resultados também
mostraram que as habilidades de leitura veloz e precisa favorecem as possibilidades de

compreensao.

Outra pesquisa (Machado & Capellini, 2011), com o foco na avaliagdo da
compreensdo de leitura por criangas com distirbio de aprendizagem, objetivou caracterizar o
desempenho de estratégias relacionadas a compreensao leitora com criangas do ensino
fundamental. Tal pesquisa revelou que a maioria das criangas com distirbio de aprendizagem
obteve um desempenho deficiente, de 80% e 90% em quase todas as estratégias analisadas.
Os resultados demonstram que as estratégias relacionadas a compreensao leitora das criangas
com disturbio de aprendizagem obtiveram um desempenho abaixo do esperado para as suas

idades e escolaridade, sugerindo a importancia da realizagdo de estudos futuros.

Spinillo e Mahon (2007) se propuseram a analisar a capacidade das criancas em
estabelecer inferéncias durante a leitura de um texto, utilizando a metodologia on-line que
consiste em uma leitura interrompida do texto, em que sdo elaboradas perguntas sobre o que

foi lido apds cada passagem, perguntando-se também sobre o que o leitor acredita que vird a
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seguir (previsdo). Tal pesquisa foi realizada com quarenta criangas de 1* e 3* séries do Ensino
Fundamental de uma escola publica em Recife-PE. Verificou-se que tal capacidade varia em
funcdo da natureza da informacao inferencial, e sugere-se que ela se altera em funcao da
idade/escolaridade. Ou seja, o processo inferencial aprimora-se com o nivel da escolaridade,

indicando que ele ¢ também fruto do ensino da leitura e das praticas em sala de aula.

No estudo intitulado Aspectos gerais e especificos na compreensdo de textos, Brandao
e Spinillo (1998) trataram de investigar a compreensao de leitura de criancas com faixa etaria
de 4 a 6 anos, utilizando como métodos de avaliagdo da compreensdo: reproducdo textual e
perguntas inferenciais. Segundo as autoras, ¢ possivel supor que um s6 instrumento de
avaliagdo ndo dé conta de revelar todos 0os mecanismos ou processos envolvidos na
compreensdo, ja que tarefas diferentes culminam em resultados diferentes, podendo avaliar
diversos mecanismos cognitivos e linguisticos. Observou-se uma progressao do grau de
precisdo da compreensdo em relacdo a idade. Identificaram-se, ainda, aspectos especificos

relacionados as caracteristicas das tarefas e ao género de texto adotado.

Os estudos encontrados focaram na avaliacdo de aspectos individuais, como a
compreensdo em leitura, utilizando os métodos de avaliagao de reproducao textual e
perguntas inferenciais (Brandao e Spinillo, 1998). Spinillo e Mahon (2007) analisaram a
capacidade individual das criangas em estabelecer inferéncias durante a leitura de um texto,
com a metodologia online (leitura interrompida do texto). Machado & Capellini (2011)
focaram, por sua vez, na avaliagdo do desempenho de estratégias na compreensado de leitura,
investigando criangas com disturbio de aprendizagem. Outras pesquisas investigaram
aspectos relacionados aos aspectos de fluéncia, precisdo, velocidade e compreensado de
leitura, quando correlacionados as habilidades linguisticas (Mousinho, Mesquita, Leal &

Pinheiro, 2009). Ou focaram ainda, a relagdo entre desempenho em escrita € compreensao em
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leitura (Guidetti & Martinelli, 2007). Outro objetivou analisar estratégias de aprendizagem
espontaneas na compreensao do conteudo durante a leitura (Boruchovitch, 2001). Ressalta-se,
pois, a énfase nas avaliagdes individuais de leitura em detrimento da investigacao coletiva,
foco desta pesquisa, em que serdo investigadas e analisadas as praticas de leitura em um
grupo-classe, a constru¢do dos significados de forma compartilhada, assim como, a mediacao

pedagogica que permeia esse processo.

A partir do exposto no Marco tedrico, segue a descricdo do método de pesquisa,
fundamentado no que ja foi descrito, com o intuito de estabelecer a necessaria e fundamental

coeréncia teorico-epistemoldgica e metodologica.



3. METODO
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Foi realizado um estudo qualitativo que, segundo Minayo (1994), caracteriza-se por
responder a questdes muito particulares. A pesquisa qualitativa difere-se da quantitativa, pois
nao busca seguir com rigor um plano estabelecido nem almeja enumerar e medir eventos,
pelo contrario, seu foco € amplo e parte de uma perspectiva diferenciada. Faz parte desta
perspectiva, a obtengao de dados descritivos mediante contato direto do pesquisador com o
objeto de estudo, sendo frequente a busca por compreender os fendmenos sob o ponto de
vista dos participantes da situacao estudada, para s6 entdo gerar interpretagao, analise e

avaliacdo (Neves, 1996).

Além disso, na pesquisa qualitativa, o foco da aten¢ao do pesquisador se dirige ao
especifico e ao individual, j4 que se preocupa com um universo de significados, motivos,
crengas, valores e atitudes que correspondem a um espaco mais profundo dos processos,
relagdes e fendmenos que ndo podem ser quantificados nem reduzidos a operacionalizagio de

variaveis (Minayo, 1994).

Neste estudo, foi utilizada a observacao participante, técnica que compde o método da
etnografia. Esta, por sua vez, ¢ uma estratégia de investigacdo em que o pesquisador estuda
um grupo cultural em um cenério natural, dentro de um contexto especifico, coletando

principalmente dados observacionais e de entrevistas (Creswell, 2010).

A observagao participante teve origem na Sociologia e Antropologia, sendo
geralmente utilizada no método de pesquisa qualitativo. Tal técnica possibilita o contato do
pesquisador com o objeto de pesquisa, podendo assumir formas diversas, ela € considerada
importante devido a observacao direta da realidade empirica. Entende-se o pesquisador como
parte integrante do contexto de observagao, podendo modificar o contexto ou mesmo ser

modificado por ele (Cruz, 1994).
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Neste trabalho, compreende-se a interacao entre o pesquisador e os atores sociais
como uma articulagdo necessaria e importante ao trabalho de pesquisa, ja que por ser aceito
na convivéncia, o pesquisador podera compreender melhor a fala dos sujeitos, entendendo
também os aspectos rotineiros, como os rituais e os conflitos. O pesquisador pode tornar-se

agente de mediagao entre a producao de informacgdes e a analise (Cruz, 1994).

Segundo Cruz (1994), o trabalho de campo “(...) permite articular conceitos e
sistematizar a produ¢do de uma determinada area de conhecimento” (pp. 52-53), subentende
o contato do pesquisador com seu objeto de pesquisa, com os atores sociais (sujeitos
pertencentes a um contexto sociocultural). Assim, através deste trabalho, pode-se representar

uma realidade empirica, partindo das concepgdes tedricas que fundamentam a pesquisa.

3.1 Objetivos

Teve-se como objetivo geral: conhecer e analisar as praticas de leitura suscitadas por
uma professora em sala de aula e entender como se da o processo de compreensao leitora

compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental.

Como objetivos especificos buscaram-se: (a) analisar a compreensao em leitura dos
estudantes frente aos textos utilizados em sala de aula; (b) verificar se ha producao de
sentidos compartilhada e a geragdo de inferéncias; (c) descrever e analisar as praticas de
leitura e a mediagdo realizada por uma professora do 1° ano do Ensino Fundamental; (d)

conhecer e analisar a concepg¢do da professora acerca do ensino da lingua e da leitura.
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3.2 Participantes

Participaram do estudo catorze (14) alunos com idade média de 6 anos, de uma turma
de uma escola privada da cidade do Recife, frequentando o 1° ano do Ensino Fundamental,

assim como a respectiva professora (regente) da turma observada e uma auxiliar de sala.

No que se refere a idade média de 6 anos dos alunos, ela esta prevista segundo o
proposito de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, visando contribuir para uma
mudanca na estrutura e organizacao social da sociedade, aumentando o nimero de criancas
incluidas no sistema educacional, ja que antecipa em um ano o acesso obrigatorio a Escola

(BRASIL, 2004).

Quanto ao critério para escolha da instituicdo, optou-se pelo critério por conveniéncia
Esse tipo de critério se caracteriza por utilizar pessoas que, na opinido do pesquisador, t€m, a
priori, as caracteristicas especificas que deseja ver refletidas em sua amostra (Moura &
Ferreira, 2005). Assim, o colégio escolhido para a realizagao da pesquisa caracterizou-se por
ser uma instituicdo conhecida pela pesquisadora que, a principio, possuia alguns aspectos

favorecedores para o desenvolvimento da pesquisa.

3.3 Materiais e Procedimentos

Foram utilizados como instrumentos uma camera de video e um MP4. O primeiro
para registro das aulas de Lingua Portuguesa, o segundo, para a realizacao da entrevista com
a professora. Foram também utilizados dois roteiros de entrevista semiestruturada como
material e, ainda, para os dois momentos de construcao dos dados (a observacao das aulas de
Lingua Portuguesa e a entrevista com a docente), papel e caneta para eventuais registros que

se fizessem necessarios.



51

No que se refere as consideragdes éticas, o projeto de pesquisa foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Pernambuco para anélise e
parecer, tendo recebido aprovacao (CAAE 02154812.1.0000.5208). De acordo com as
orientagdes desse comité, foi realizado um contato prévio com os participantes, através da
entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (ver Anexos A, B e C) para
autorizagao e consentimento. No termo constavam informagdes importantes sobre a pesquisa,
assim como, explicitava alguns principios éticos centrais, como consentimento, minimizagao
de potenciais prejuizos ou privagdo de beneficios, e garantia de confidencialidade e protecao

de privacidade, estando livres para aceitar ou negar a participagdo na pesquisa.

3.4 Observacoes em sala de aula

Foram realizadas observacdes em sala de aula para descrever e analisar as praticas de
letramento e leitura da docente, e a produgdo de sentidos dos alunos na relacdo com os textos.
As observacgdes tiveram como foco as praticas de leitura e a compreensdao compartilhada

entre o grupo-classe.

Foram realizadas oito observacdes de aula entre os meses de junho e setembro. Cada
aula observada possuia tempo médio de cinquenta minutos. Todavia, algumas observagdes
ocorriam em dia de aulas consecutivas, totalizando uma hora e quarenta minutos, tempo
médio de gravagao.

As observacoes foram realizadas em uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental de
uma instituicdo privada, composta por dezessete alunos, dos quais quatorze tiveram sua
participacao na pesquisa autorizada pelos pais/responsaveis. A turma escolhida foi a do turno
da tarde, em que o horario de aulas acontecia das 13h 40min. as 18h 10min. As aulas de

Lingua Portuguesa, foco de investigacdo dessa pesquisa, totalizavam sete aulas por semana,
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distribuidas em quatro dias, sendo germinadas (consecutivas) em dois dias. Cada aula tinha
duragdo de cinquenta minutos.

A observagao teve como objetivo verificar como se dava a compreensao de textos € o
processo inferencial, analisando os significados construidos no processo de leitura
compartilhada em sala de aula. Também foi analisada a mediacao realizada pela docente
durante os momentos de praticas de leitura, objetivando perceber as estratégias utilizadas e os

encaminhamentos realizados por ela junto ao grupo.

As aulas foram videografadas durante o hordrio previsto para o trabalho com Lingua
Portuguesa. Acredita-se que o material coletado foi suficiente para contemplar os objetivos
planejados para a pesquisa. Assim, ao primeiro contato com a Instituicdo foram definidos os
dias de observagao, junto a Coordenacao do Colégio, levando em conta a rotina escolar
semanal e os dias/ horarios previstos para o trabalho com Lingua Portuguesa na sala do 1°

ano do Ensino Fundamental.

As observacdes aconteceriam, a principio, dois dias por semana, durante um més,
perfazendo um total de oito aulas observadas. No entanto, algumas ocorréncias como a greve
de professores da rede privada de ensino e algumas substituicdes de professoras por motivo
de doengca dificultaram o processo de constru¢do de dados. Sendo assim, as observacdes
foram realizadas a partir de meados de junho, tendo sequéncia nos meses de agosto e primeira
quinzena de setembro. Ja a entrevista foi realizada no més de outubro, apds a conclusio das

observagoes em sala de aula.

A compreensao leitora das criancas foi observada na mediagao professora/texto e
grupo-classe, em diferentes situacdes de leitura em sala de aula. Para garantir que fosse

gravada e analisada toda a intera¢do do grupo-classe, optou-se pela realizagdo de filmagem



53

em sala de aula. Assim, foram observadas/gravadas as interagdes das criangas entre si € o

didlogo que mantinham com a professora, no processo de constru¢dao dos sentidos na leitura.

Nos dias de ida a escola, foram filmadas a aula de Lingua Portuguesa na integra e,
posteriormente, foi realizado um recorte das situagdes e praticas de leitura, objetivando focar

nas praticas de leitura, objetivo desta pesquisa.

3.5 Entrevistas

Também se realizou uma entrevista com a professora, na propria instituicdo de ensino,
a fim de coletar alguns dados pessoais, informagdes sobre a formacao profissional, aspectos
da concepcdo de ensino da lingua e da aprendizagem da leitura, assim como dados referentes
a trajetdria de leitura e acesso a outras linguagens. Isto porque se entende que o percurso
individual de leitura da docente, bem como suas concepgdes sobre leitura, lingua e linguagem
tém repercussoes sobre sua pratica de ensino, nesse caso especificamente, sobre o ensino da

leitura. Para tal, foi utilizado um roteiro semiestruturado de entrevista (ver Apéndice A).

A entrevista semiestruturada, também denominada semiaberta ou semidireta, tem
como uma de suas caracteristicas a utilizagdo de um roteiro planejado previamente, com
questdes que atinjam os objetivos pretendidos em uma sequéncia adequada de perguntas, que
possibilita a pessoa entrevistada discorrer sobre o tema, respondendo as questdes com certa

flexibilidade.

Esse tipo de entrevista ¢ indicado para buscar informagdes sobre concepgoes,
expectativas, percepcoes sobre objetos ou fatos e também quando € necessario complementar
informacdes sobre fatos ocorridos que ndo puderam ser observados pelo pesquisador. Na
entrevista semiestruturada, as respostas ndo estao condicionadas a uma padronizagdo de

alternativas, assim, as informagdes podem emergir de forma mais livre (Manzini, sd).
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3.6 Contexto de pesquisa®

A proposta pedagogica adotada pela escola em que se realizou a pesquisa apoia-se no
Socioconstrutivismo. Esse referente tedrico tem como pressuposto basico que o processo de
ensino-aprendizagem concretiza-se em situagdes de intera¢do, nas quais a construcao de
significados ¢ assegurada a partir das relacdes entre os conhecimentos novos e os
conhecimentos prévios dos alunos. A constru¢do do conhecimento ¢, pois, concebida desde
uma perspectiva sociohistorica, considerando que os contetidos que a escola veicula (fatos,
conceitos, principios, valores, normas, atitudes e procedimentos) sdo criagdes culturais
anteriores e/ou simultdneas ao processo escolar e potencializadas por ele.

A instituicdo adota uma Pedagogia Diferenciada, pautada na reflexao da pratica
educativa, sensivel as diferengas, atenta a dindmica e as demandas de cada grupo-classe,
assim como, conhecedora dos limites e possibilidades de cada aluno, enquanto ser singular,
que €, a0 mesmo tempo, diferente por suas particularidades e, igual, por ter os mesmos

direitos, deveres, assim como necessidades e valor.

Concebe o educador como mediador no processo de ensino-aprendizagem que deve
buscar conhecer de perto seus alunos, familiarizando-se com as estratégias cognitivas a serem
utilizadas na resolucgdo de diversas situagdes-problema. Assim, defende que, através da
aproximacao entre professor e alunos, podera o educador favorecer a aquisi¢do de conceitos
(formalizagdo das nog¢des) pelos alunos, através de uma mediacao pedagdgica que valide a
relevancia de constantes questionamentos, da elaboragdo de hipdteses que contribuem para a

problematizagdo de questdes e a busca pela resolucao de problemas.

* Texto fornecido pela instituigdo.
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Quanto ao fazer pedagogico, a instituicao propde explorar temas transversais e
integrar as diversas disciplinas, por meio de projetos interdisciplinares, contribuindo, assim,

para o exercicio da cidadania e a aceitagdo das diferencas.

No que se refere a concepgao quanto a aquisi¢do do sistema de escrita alfabético
(SEA), a institui¢do escolar concebe que ha diferentes niveis de desenvolvimento.
Denominam, pois, de: broto, fruto e flor, em uma ordem gradativa crescente de
desenvolvimento, em que ‘broto’ refere-se a fase inicial de aquisicdo, ‘fruto’ a intermediaria
e ‘flor’ a fase de contemplacdo da aquisicdo do SEA. A perspectiva de ensino de Lingua
Portuguesa baseia-se na a proposta de ‘alfabetizar letrando’, ou seja, busca promover a
alfabetizagdo a partir do amplo acesso a diferentes géneros textuais, na oferta de uma
diversidade de leituras que sdo oportunizadas aos alunos desde a Educagdo Infantil,

possibilitando uma pratica interativa e reflexiva no processo de leitura.



4. PROPOSTA DE
ANALISE
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A analise dos dados foi de natureza qualitativa, a qual visa a compreensao particular
do fendmeno estudado (neste caso, o processo de compreensao textual). Neste estudo,
assume-se perspectiva qualitativa de base socio historica que envolve tanto a descri¢do como
a explicagao dos fatos coletados. Nessa abordagem, a compreensao dos fendomenos esta
pautada no contexto histérico que € particular. “A perspectiva sdcio-historica baseia-se na
tentativa de superar os reducionismos das concepgdes empiristas e idealistas” (Freitas, 2002,
p. 22). Sob esta perspectiva, ¢ necessario articular os aspectos externos com os internos,

dialeticamente, tendo em vista a relagao do sujeito com a sociedade a qual pertence.

Tendo em vista a perspectiva de analise apresentada, objetivam-se as duas analises
subsequentes: (i) Analise da entrevista da docente participante; (ii) Analise das praticas
compartilhas de leitura observadas em sala de aula, ambas descritas, respectivamente, a

seguir.

4.1 Analise qualitativa das praticas de leitura observadas em sala de aula
A descrigdo e a andlise foram de natureza qualitativa, buscando-se olhar todo o
processo de compreensdo e produgdo de sentidos. Assim, a analise das observacoes propds
destacar:
- Alguns aspectos do contexto mais imediato, como: o tipo de texto escolhido, a
situagdo de producao de leitura e as relagdes entre os interlocutores;
- As condigdes cognitivas: compreensao e sentidos produzidos pelos alunos da turma
observada;
- As condi¢des pragmaticas, interesses € outros fatores, tais como: o contexto

sociocultural.



A mediacdo docente, a interagdo das criangas, o didlogo que surge durante os
momentos de leitura, a producgdo de significados de compreensdo, dentre outras agdes
observadas foram descritas e analisadas de acordo com a proposta de analise microgenética
proposta por Meira (1994).

Segundo Meira (1994), a videografia* e a analise microgenética’ combinam-se para
formar um modelo de coleta e andlise de dados que permite uma interpretacao consistente
dos mecanismos psicoldgicos subjacentes a atividade humana.

A anélise microgenética caracteriza-se por uma descricdo densa dos aspectos
interacionais de atividade (didlogos, producdo colaborativa de representacdes), sendo uma
tarefa que identifica significados em relagdo a atividade e situagdes especificas. Tal andlise
estd relacionada a um método de anélise do desenvolvimento intelectual. A investigacao
psicoldgica proposta por Meira (1994) considera dentro da abordagem microgenética um
nivel de discussao denominado microanalise interpretativa, que caracteriza a agdo humana
como rica em conteudos semanticos.

A abordagem interpretativa ¢ composta por duas caracteristicas:

- a énfase no exame detalhado de processos cognitivo-interacionais, sem comprometer a
compreensao da atividade como um todo;

- pressupde uma abordagem em grande parte qualitativa devido a andlise de protocolos
(transcri¢des de dudios e das agoes).

Ressalta-se a importancia de dois principios guiarem a analise microgenética: o
primeiro recomenda que a analise de processos (resolucao de problemas) ¢ sempre
mais informativa que a descri¢dao de produtos (estratégias de resolucdo). O segundo
complementa que a analise deve inspecionar agdes detalhadamente,

sem perder de vista o significado da atividade em que tais acdes se inserem (Meira, 1994).

* Estudo da atividade através de filmagens em video.
> Estudo detalhado da evolugao das relagdes entre agentes e situagoes.

58



59

Tal abordagem deve associar-se a andlise do macro contexto socio cultural de
desenvolvimento, para que seja possivel identificar o significado das acdes e processos
mentais humanos.

A videografia ¢ considerada a ferramenta mais adequada para a investiga¢ao
microgenética, uma vez que permite resgatar a densidade de agdes comunicativas e gestuais

(Meira, 1994).

4.2 Analise qualitativa da entrevista da docente participante

A analise dos dados teve como objetivo apreender os sentidos que constituem o
contetido do discurso do sujeito informante (professora) através de ‘nucleos de significacao’
(Aguiar & Ozella, 2006). Tal proposta ¢ indicada para os procedimentos de andlise de
material qualitativo e para o pesquisador que se apoia segundo a abordagem da Psicologia
Sécio-historica. Ressalta-se, pois, a importancia de superar as aparéncias, indo além da
descri¢ao dos fatos, buscando a explicacdo do processo de constitui¢cao do objeto estudado,

tendo no empirico o seu ponto de partida.

A fase de tratamento dos dados esta composta de etapas de procedimento de
organizagdo e andlise do material levantado, particularmente, através de entrevistas, com o
objetivo de chegar aos ”(...) nucleos de significagdo no caminho da apreensao dos sentidos e
da subjetividade dos informantes” (Aguiar & Ozella, 2006, p. 223). Desse modo, ela se

efetiva em trés etapas: pré-indicadores, indicadores e nucleos de significagao.
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Pré-indicadores: construidos a partir da realizacdo de leituras “flutuantes” ® que véo

possibilitar a familiarizagdo e apropriacdo do material coletado (gravado e transcrito),
oportunizando a acdo de destacar e organizar as informagdes coletadas, compondo um quadro
amplo de possibilidades. Um critério basico para filtrar o quantitativo de pré-indicadores
encontrados ¢ verificar a importancia deles para a compreensao do objetivo da investigacao,
com intencdo de analisar o sujeito, apreendendo, a partir das palavras inseridas no contexto, o
que ¢ mais significativo para ele, através da narrativa e das condi¢des historico-sociais que o
constituem. Os pré-indicadores sao temas repetidos ou reiterados pelo sujeito-informante,
caracterizados pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias ou contradi¢des, pelas

insinuagdes nao concretizadas.

Indicadores e contetidos tematicos: processo de aglutinagdo dos pré-indicadores (por

similaridade, complementaridade ou contraposicao), levando a uma menor diversidade. Os
indicadores permitem caminhar na direcao dos possiveis nucleos de significacdo. Essa etapa
prevé que se retorne ao material de entrevista para iniciar uma primeira selecao dos trechos
que ilustram e também esclarecem os indicadores; estes, por sua vez, junto aos conteudos
tematicos, adquirem significado. Essa etapa caracteriza-se pelo processo de andlise empirica

e ndo interpretativa, mas que ilumina o comeco da nuclearizagao.

Construcio e analise dos nicleos de significacdo: aglutinacao resultante dos indicadores e
seus conteudos, possibilitando um processo de articulagdo que resultara na organizagao dos
nucleos de significagdo através de sua nomeagdo. Esta etapa permite dar continuidade ao

processo de andlise iniciado na etapa anterior, antes, empirica € ndo interpretativa; agora,

S Primeiras leituras de contato. Prevé analisar e conhecer o texto, deixando-se invadir por impressdes

e orientagoes.
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contextual e historica. Contempla, entdo, o processo de construcao dos sentidos e
significados, oportunizando uma analise mais consistente, indo além do aparente,
considerando condigdes subjetivas, contextuais e historicas. Assim, elabora-se um nimero
reduzido de ntcleos que devem expressar os pontos centrais € fundamentais que revelem as

determinagdes constitutivas do sujeito.

Sob essa perspectiva, considera-se o sujeito como um ser Unico, singular e historico
que se vincula com: historicidade social, ideologia e relagdes sociais. Um sujeito que ¢ capaz
de produzir os significados sociais e os sentidos subjetivos. Concebe ainda a subjetividade e
objetividade como elementos que se constituem mutuamente, apesar de diferentes, em que €
possivel “(...) apreender as mediacdes sociais constitutivas do sujeito, saindo assim da
aparéncia, do imediato, e indo em busca do processo, do nao dito, do sentido” (Aguiar &

Ozella, 2006, p. 225).

Assim, objetivou-se compreender a pratica pedagogica a partir dos sentidos e
significados que a profissional elabora sobre a propria praxis, a no¢ao de lingua(gem) e
leitura, além de analisar dados da trajetdria profissional, obtendo também informagdes sobre

a trajetdria de leitura da professora e seu acesso a multiplas linguagens.

Na etapa seguinte, teve-se como objetivo realizar uma analise geral das situagdes
coletadas em sala de aula, descrevendo-as detalhadamente, objetivando interpretar as acoes

observadas, buscando os significados destas atividades.



5. ANALISE DOS
DADOS
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5.1 Situacoes de Leitura

5.1.1 Descricao do contexto da escola e sala de aula

Duas vezes por semana, acontecia em cada ciclo, o “Bom dia” / “Boa tarde”,
momento de acolhimento de todo o grupo junto aos professores. Esse momento era realizado
no inicio do dia ou da tarde, sendo gerenciados e organizados por trés ciclos diferentes: a
educagdo infantil (Ciclol), o ensino fundamental (Ciclo 2- do 1° ao 3° ano) e o ensino
fundamental (Ciclos 3 ao 5- do 4° ao 9° ano).

As segundas-feiras e quartas-feiras, acontecia no Ciclo 2 (do 1° ao 3° ano, sendo duas
turmas por ano) o “Boa tarde” com o grupo de alunos e professores das seis turmas em que
havia a participacdo frequente do professor de musica, assim como da coordenagado
pedagogica. Nesses encontros, de duracdo média de vinte minutos, o colégio explorava as
datas comemorativas como o Dia da leitura, o Dia da Consciéncia Negra, entre outras.

Normalmente, os alunos se dirigiam a sala organizados em fila indiana, em que a
professora se colocava como a primeira, dando a mao ao(a) primeiro(a) aluno(a) da fila. Ao
chegarem a sala, os alunos comecavam a organizar os materiais pessoais, tais como: pastas,
cadernos e livros. A professora fazia o acolhimento, momento em que recebia as criangas,
dando tempo para que eles organizassem os materiais e realizava os encaminhamentos. Era
comum iniciar a aula com um primeiro momento de roda de conversa que poderia
contemplar: roda de final de semana, roda de historia ou uma roda inicial para a professora
explicar as atividades que seriam realizadas naquele dia.

A quantidade de mesas na sala compreendia um total de seis mesas dispostas em duas
colunas paralelas, proximas as paredes laterais. Em cada mesa havia quatro cadeiras. Os
alunos sentavam, geralmente, em grupos de trés ou quatro criangas, definidos pela professora,

havendo uma rotatividade mensal dos grupos. A organizagdo de alunos por mesa era definida
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pela professora no inicio de cada més, que levava em consideragdo o nivel deles no que se
refere ao aprendizado, assim como, o relacionamento entre as criancas no que diz respeito a
afinidade ou conversa durante a aula. Assim, ela priorizava deixar juntos dois alunos que
estavam ‘proximos’ cognitivamente e um que estava um pouco mais avangado. Ela também
demonstrava um cuidado em relagdo a ndo deixar juntas criangas que conversavam muito,
atrapalhando a dinamica da aula.

Os momentos de leitura em que a professora utilizava livros era realizado,
normalmente, ao chdo, estando os alunos organizados em roda, sentados em circulo. Algumas
vezes, a professora sentava no chao junto aos alunos, outras vezes, sentava-se em uma
cadeira, estando disposta também em roda. Quando os momentos de leitura envolviam o uso
de atividades de ficha grafica ou o caderno, geralmente, os alunos ficavam sentados nas
cadeiras, dispostos em seis mesas, € a professora ficava proxima ao quadro branco, de frente
aos alunos.

Além das seis mesas, havia na sala trés carteiras de altura maior do que a das mesas e
trés cadeiras também maiores, em que a professora organizava alguns materiais, como:
agendas, livros e pastas que os alunos levavam e traziam do colégio para casa. A sala também
era composta por um armario com portas e pranchas em que todos os materiais de uso escolar
eram organizados, tais como: cadernos, livros didaticos e literarios, jogos, estojos, papeis €
materiais para uso nas aulas de arte, entre outros. A sala possuia ainda quatro murais brancos,
sendo dois deles quadros na disposi¢ao horizontal e outros dois em vertical, em que a
professora expunha trabalhos produzidos pelos alunos ou mesmo desenhava ou colava
materiais associados as tematicas trabalhadas em cada trimestre.

A sala continha dois ventiladores de parede, localizados ao lado do quadro branco e
duas janelas grandes com redes de prote¢do, ambas dispostas na parede lateral esquerda.

Possuia ainda dois lixeiros, um para papel, outro, para lixo organico, uma vassoura € uma pa
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para limpeza que se realizava apos o lanche, durante o horario de recreio por um funcionario
especializado.

Proximo a sala de aula, havia dois banheiros para uso dos alunos, um masculino e um
feminino, assim como um botijdo de 4gua com agua natural ou gelada, em que os alunos se
serviam com uso de copos individuais.

No que se refere ao relacionamento das criangas, era harmonico, elas demonstravam
um bom vinculo, a maioria delas fazia parte da mesma turma desde o inicio da Educacao
Infantil, na mesma institui¢ao escolar. O relacionamento dos alunos com a professora era de
afeto, confianga e bastante parceria. Isso era perceptivel nas atividades diarias, na
comunicacdo entre alunos e a professora, como também por algumas demonstragdes de afeto
e carinho.

Quanto a apropriacao do Sistema de Escrita Alfabético (SEA), as criangas, em sua
maioria, estavam-se no nivel alfabético, exceto uma crianca (autista) que estava no nivel

silabico-alfabético, realizando a leitura de pequenas palavras e frases.

5.1.2 Observacoes das aulas

Das oito observagoes realizadas, foram escolhidas duas para serem analisadas. A
escolha se deu por serem as duas aulas que possuiam momentos de leitura com foco na
interpretagdo de texto, objetivo da pesquisa. As outras aulas focaram aspectos da lingua,
como, por exemplo: padrdes silabicos, a silaba e outras estruturas. Ressalta-se que algumas
das outras observagdes possuiam momentos de leitura, todavia o foco dessas atividades nao
era a compreensdo dos textos enquanto produgdo de sentidos, mas tinham como objetivo
principal aspectos como: a separagdo de palavras em um texto sem espagos, completar

lacunas de um texto, entre outros.
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A primeira aula a ser analisada possui dois momentos de leitura, sendo o primeiro
uma contacgao de historia em que as criancas puderam deitar-se ou sentar-se no chao, € o
segundo, a realizacdo de uma atividade grafica com os alunos organizados em mesas, ambas
as atividades realizadas no mesmo dia. A segunda aula escolhida, por sua vez, ocorreu na
quinta semana (ltima) de observacao, na terceira semana de setembro. Esta se caracterizou
por uma contagao de historias com as criangas sentadas no chao, mas sem a formagao de
roda.

As situagoes de leitura sio nomeadas a partir do titulo escolhido para a contagdo de

historia. A analise acompanha a descri¢do dos momentos de leitura.

Ressalta-se que quatro participagdes foram negadas, dessa forma, ndo foram incluidas

as falas dessas criangas nos relatos de observagao e analise de dados.
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> Situacio de leitura 1: “O SONHO DE BETO”

No segundo dia da semana do més de junho, apds o recreio, as criangas retornam a
sala e a professora inicia um momento de ‘normaliza¢do’ (momento que possibilita que as
criancas deixem a agitacdo do que foi vivenciado no recreio e retomem a calma). A
professora Katyane’ pede, entdo, para que os alunos deitem no chio. Caick logo diz:- “vai
passar perfume!” (outro tipo de normalizagcdo promovida pela professora. Neste caso, eles
deitam no chao e ela vai passando por eles e colocando perfume, cantando uma musica

relaxante).

Katyane explica que ndo vai passar perfume, que vai contar uma historinha (nesse dia,
a professora promoveu o momento de normalizagdo a partir de uma situagdo de leitura) e
pede para que os alunos fechem os olhos para imaginar os personagens. Em seguida, o aluno
Igor faz de conta que chora. O que parece estar relacionado a ndo utilizacao do perfume pela
professora. Katyane diz que precisara de siléncio e pede para ele se deitar. Ela avisa que vai
comegar a leitura, mas ainda ha ruidos de alguns alunos, entdo, ela comeca a cantar uma

musica:

Professora (P): Siléncio, siléncio! Nao quero escutar nenhum barulhinho pra ndo

atrapalhar. Siléncio, siléncio! Ndao quero escutar nenhum barulhinho...

(...) P: O nome dessa historia é “O sonho de Beto”. Quem escreveu a historia foi: Ruy
Gentileza e Nair de Medeiros Barbosa.

Alguns alunos riem, achando engragcado o sobrenome do primeiro autor. Mas logo
cessam o riso, quando a professora diz que acha que, daquele jeito, ndo vai dar para ler.
Katyane conta a historia sem mostrar as imagens. As criancas, em sua maioria, estdo deitadas,

a luz estd apagada, ja ¢ fim de tarde.

" Nomes ficticios, com excegdo do nome da pesquisadora.
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Beto era um menino que gostava muito de ficar imaginando coisas. Sempre se imaginava
indo a lugares que via nas historias que lia ou entdo voando pelo céu e até mergulhando no fundo do
mar. As vezes, passava muito tempo vendo os desenhos das nuvens do céu. Beto também gostava
muito de ler historinhas. Todas essas coisas tornavam a vida do Beto um pouco melhor. Ele ndo tinha
onde morar e trabalhava recolhendo papeis velhos 14 na rua. Beto ndo sabia quem eram seus pais. SO
se lembrava que aquele velho que lhe ensinou a ler um dia falou que ndo dava mais pra cuidar dele.
Desse dia em diante Beto foi para a rua e vivia assim.

Outro dia, Beto estava recolhendo papeis em frente a um prédio novo e, de repente, tropegou
no pé de um senhor.

- Opa! Desculpe!

- Nao foi nada!

- Menino, vocé ¢ muito novo pra estar trabalhando na rua.

- Ndo tem jeito ndo, sabe tio? Eu tenho que comer, né?

- Isso ¢ verdade! E qual é o seu nome?

- Beto. E o seu?

- Gentileza!

- Seu Gentileza, o senhor trabalha nesse prédio?

- Sim. E agora tenho que entrar. Tenho muita, muita coisa pra fazer.

Beto ficou curioso pra saber o que ia ser aquele prédio novo e bonito. Depois de alguns dias
apareceu uma placa na frente do prédio. CRECHE RAIO DE SOL.

- Uau! Olha, Danilo, uma creche! Que legal! Vou pedir pro meu amigo Gentileza me deixar ver como
5

Beto ficou imaginando como seria a vida das criangas na creche. Devia ser bem melhor que
a dele. Imaginou as criangas vendo TV, brincando, aprendendo musica. Talvez, pudessem ler livros
com desenhos bem bonitos, estudar e até desenhar. Puxa... Beto até esqueceu de recolher os papeis e
ficou ali, sentado na calgada, pensando.

- Oi, Beto. O que vocé esta fazendo ai?

- Oi, seu Gentileza. Eu estou aqui imaginando como ¢ 14 dentro da creche.

- E vocé quer entrar, pra ver?

- Claro! Ja t6 indo.

- Puxa vida, Gentileza! Que lugar legal! Como a gente faz pra vir morar aqui?

- Nao da, Beto! Aqui s6 ficam criangas filhas de pais sem recursos ou que trabalham fora.
- Que pena...

Beto passou o dia na creche e nem percebeu o tempo passar. A noite, quando foi embora,
ficou muito triste. Mas o Gentileza prometeu levar o menino de novo. Passou um tempao e ninguém
mais viu o Beto. O Gentileza comecou a ficar muito preocupado.

Um dia, quando viu o Danilo, perguntou o que tinha acontecido e ficou sabendo que o Beto
estava muito doente. Gentileza foi procurar por ele e o encontrou embaixo da escadaria de uma
igreja. Beto estava fraco e muito palido. Néo tinha forga nem pra falar direito. Como ndo tinha
ninguém pra cuidar dele, Gentileza levou-o para um hospital e cuidou dele com muito carinho.
Passaram varios dias. Beto ndo reagia bem e quase ndo falava. Os médicos falaram que ele tinha que
querer sarar, que precisavam muito da ajuda dele para cura-lo. Beto fez muita forga pra imaginar que
ia ficar bom. E imaginou com tanta forca, e tantas coisas boas, que comegou a melhorar mais rapido.

Um dia o Gentileza entrou no quarto e o Beto ja estava bem melhor. Gentileza ficou muito
feliz.

- Sabe, Gentileza? Eu imaginei que eu estava bom e que eu podia andar, brincar, estudar, comer e
fazer tudo que eu tenho vontade. Foi superlegal! Ai eu comecei a melhorar.

- Que bom, Beto. Ainda bem que vocé€ melhorou. Vamos ver se vocé sai logo desse hospital.

- Estou precisando muito de um menino esperto como vocé pra me ajudar na creche.

- O qué, Gentileza? Vocé esta falando sério?

- Clara ane eston! Vocé aceita?

Quadro 1. Histéria “O sonho de Beto™.

Katy, como ¢ carinhosamente chamada pelos alunos, 1€ a histéria com uma voz
serena, atribuindo entonacdo e caracteristicas divergentes para os personagens. As criangas se

mostram atentas a historia. A narracao dura oito minutos. Durante a contacao, as criangas
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estdo atentas, apenas ha trés interrupgoes breves durante a leitura e conversa sobre o texto.

Ao final da leitura, os alunos aplaudem! Entdo, a professora inicia um periodo de didlogo

sobre a historia. Ela parte de duas perguntas geradoras:

P: E ai? Vocés gostaram dessa historia?

Alunos®: Sim!

P: A historia falava de um menino. Quem era esse menino?

Alunos: Beto!

P: Beto! O que era que Beto tinha de diferente de vocés? (...) Ele morava onde?

Alunos: Na rua!

Assim, as criangas vao respondendo as perguntas que a professora faz. Conforme eles
vao respondendo, a docente vai elaborando uma série de questdes sucessivas conforme a
ordem cronolédgica dos acontecimentos na histéria. Para a maioria dos questionamentos,
destacam-se alguns alunos que, geralmente, sao mais participativos na proposta, respondendo
mais rapidamente. Os alunos mais ‘passivos’ respondem perguntas mais gerais, juntamente

com 0s outros, como nessa seguinte parte do protocolo (parte sublinhada):

P: Ele (Beto) fazia uma coisa que vocés ndo fazem que é o qué?

Kelly: Catar papel na rua.

P: Trabalhar, né? Trabalhar! Ele estudava?

Alunos: - Nao!

Um aluno: Trabalhava!

% Quando a referéncia for ‘alunos’ relaciona-se a varios alunos respondendo a0 mesmo tempo. Quando a
referéncia for ‘um aluno/ dois alunos’ relaciona-se a ndo-identifica¢do do aluno na videografia (pela ndo
captacao da crianga pelo angulo de filmagem).
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P: Ele fazia o que? Ele tra...

Alunos: ...balhava!

P: Trabalhava onde?

Alunos: Na rua!

Como também se pode observar nesse fragmento, em alguns momentos, a professora

se adianta e sugere uma resposta (0 que esta destacado em negrito acima). Algumas vezes, as

perguntas sdo respondidas fora da sequéncia cronolédgica dos fatos narrados na historia e a

professora intervém (em negrito abaixo), dizendo que ndo e realizando uma nova pergunta:

P: E ai? O que foi que aconteceu que Beto conheceu Gentileza?

Kelly: Gentileza convidou ele pra vir pra creche.

P: Ndo! Como foi que... O que foi que aconteceu?

()

P: Ele tropecou em Gentileza, ndo foi?

Alunos: Foi!

P: E ai? O que foi que aconteceu?

Karla: Pediu desculpe.

P: Pediu desculpas a Gentileza. E o que mais? Ele perguntou o que a Gentileza?

Assim, a professora prossegue durante todo o momento de debate sobre o texto. Ha,
em geral, uma alternancia de falas (aluno, professora, aluno, professora...), exceto quando o
primeiro aluno a se pronunciar elabora uma resposta que nao ¢ aquela ‘esperada’ por

Katyane. Quando isso ocorre, a professora, quase sempre retoma com uma outra pergunta.
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Em geral, na maior parte do tempo, a docente elabora um conjunto de perguntas
literais em detrimento de perguntas que favorecam a constru¢do de uma nova representacao
semantica sobre o texto (Marcuschi, 1989, 2008), como as em destaque (negrito) abaixo:
P: Ele perguntou o que a Gentileza? Se Gentileza trabalhava onde?

Alunos: Na creche!

(...) P: Depois, ele viu o qué?

Alunos: Uma placa!

P: O que tinha escrito na placa?

Kelly: Creche ‘Raio de Sol’!.

P: E ai, na creche, o que foi que ele comegou a imaginar quando ele viu a placa?
Kelly: Comegou a imaginar como era la.

P: Como era que poderia ser ld dentro, ndo é? O que foi que ele imaginou? Como era que

poderia?
Uma aluna: Que ele ia estudar...
Karla: Que ele ia brincar, que ele ia ver tv.
Dois alunos: desenhar...
P: Ver tv, brincar, desenhar... (vai repetindo o que as criangas ja disseram).
Otavio: Escrever, estudar...
(-..) P: Muito bem! E ai, ele disse o qué? la pedir a quem?
Alunos: Gentileza!

P: Pra que? Pedir o qué?
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Alunos: Pra botar ele na creche!

P: Botar ele na creche! E ele pediu a Gentileza?

Alunos: Sim! Pediu!

Dessa forma, a leitura se dé privilegiando-se as informagdes que se apresentam na
superficie do texto, uma vez que os sentidos, geralmente, retornam ao ‘repetivel’, quando os
alunos retomam o que foi dito pelo autor no texto, ndo avangando para a elaboracao de
inferéncias (Coscarelli, 1996; Ferreira & Dias, 2004; Marcuschi, 2008) Em suas intervengdes
pedagdgicas, Katyane busca sentidos que vao ‘além do texto’ em duas situagdes apenas, que

sdo elas:

1: P: Sera que isso (catar papel) é trabalho de crianca?

Igor: Que peninha!

Alunos: Ndo!

A outra situacdo refere-se a conversa da professora sobre o pedido de Beto para entrar
na creche onde Gentileza trabalhava. No extrato de fala descrita abaixo, observa-se uma
interacdo das criancas em busca da compreensao do texto a partir da pergunta. Elas vao
relacionando o que ja foi dito e integrando mais falas, em uma busca de complementagao de
sentido e significado do que compreenderam do texto, na relagdo com os conhecimentos

prévios que dispdem (Kaufman, 1995; Kleiman, 1997):

2: P: E Gentileza disse o qué?

()

Kelly: Que so pode quando os pais ndo podem cuidar.

Karla e Helen: Nao tem dinheiro.
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P: Isso! Vocés sabem como é que funciona uma creche?

Alunos: Nao!

Karla: Eu sei! Mas ndo sei explicar!

P: Uma creche é assim... as criangas tem pais (...) pai e mde. Mas esse pai e essa mde eles

precisam ir tra...

Alunos: balhar!

Karla: Pra ganhar dinheiro!

P: Mas ndo tem onde deixar essa crianga. Essa crian¢a ela é muito pequenininha. Ai, ele tem

que deixar ela em algum lugar enquanto ela/ ele ...

Alunos: Trabalha!

Em seguida, os alunos comecam a falar sobre o quanto os pais trabalham,
respondendo a pergunta da professora “Os pais de vocés trabalham, ndo é? (...) os dois
horarios? De manha e de tarde?”, (questdes que buscam a compreensado a partir da narracdo
das proprias vivéncias dos alunos). Assim, a professora favorece a validagao dos
conhecimentos prévios dos alunos no processo de compreensao da tematica ‘como funciona a
creche’, favorecendo a relacdo de diferentes textos para promover a compreensao textual

(Machado, 2005), na relagao entre informagdes linguisticas e extralinguisticas.

P: Quando vocés ficam de manha, em casa, fica alguém com vocés?

Alunos em coro: Fica!

Alunos: Minha baba!

P: Pronto! Essas criangas que ficam na creche, elas ndo tém quem fique com elas, em casa.

S6 quando o pai chega do trabalho. Por isso que elas passam o dia inteiro na creche. (...)
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Quando o pai larga do trabalho vai la e pega essa crianga. Certo? E essa creche,

geralmente, é para os pais que ndo tem...

Helen: Dinheiro!

P: Muito dinheiro! Ta?

()

(Alguns alunos dizem que os pais tém dinheiro, outros dizem que ndo tem muito dinheiro.

Outro afirma que a baba nao tem muito dinheiro).

P: Mas eles trabalham muito, né verdade?

Karla: Minha mae tem dinheiro suficiente, e meu pai também, mas é dificil porque tem que

trabalhar pra ganhar dinheiro, ai é cansativo.
Nessa conversa a intervengao da professora suscita a inferéncia realizada pelos alunos

entre trabalho/dinheiro, a partir do relato das criangas.

Falando sobre a parte da historia em que Gentileza ndo vé mais Beto e vai perguntar

por ele a um amigo de rua, descobre que Beto estava muito doente, a professora intervém:

P: Olha, deixa eu perguntar outra coisa sobre a historia. Ele disse que... Gentileza disse que
ndo, que ndo podia ficar na creche, ndo foi? O que foi que aconteceu com Beto depois que

ele disse isso?

Duas alunas: Ficou doente.

P: Ele ficou doente por qué?

Alunos: Porque...

Uma aluna: Porque ele ndo podia comer...

P: Ele ficou como? Ele ficou....
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Alunos: Fraco...

P: Fraco, pdlido... o que mais?

P: Ai Gentileza ficou o qué?

Alunos: Triste!

Lucia: Preocupado!

P: Ficou muito preocupado, ndo foi? Depois que Gentileza ficou muito preocupado,

Gentileza foi procurar Beto? E ai?(...) Ele tava onde?

Kelly: Debaixo da escadaria da igreja!

P: Embaixo da escadaria da igreja. E Beto tava como la?

Alunos: Fraco...

P: Fraco, palido... Ai ele levou Beto pra onde?(...)

P: Levou Beto pro hospital!

Otavio: Posso ver? (levanta-se de seu lugar e refere-se as imagens do livro).

P: Ndo! Agora, nao! Eu vou mostrar a imagem!

P: O médico disse que pra ele melhorar ele precisava?

P: Ele precisava querer melhorar, ndo é? Entdo, ele comegou a pensar o qué?

Alunos: Coisas boas.

P: Ele comegou a pensar em coisas boas. Ai ele melhorou!

(...) P: Depois que Beto melhorou, o que foi que o senhor Gentileza propos?

Karla: Pra ele ficar na creche.
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Apbs alguns minutos, os alunos fizeram a leitura das imagens (durante cinco
minutos), com intervengdes da professora. Os alunos, em sua maioria, se mostraram
interessados. Parte da historia abordou o tema do projeto desenvolvido naquela etapa do ano
letivo, denominado “Terra: Planeta a4gua”, em que a professora aborda contetdos
relacionados a Natureza e aos cuidados que devemos ter com o meio ambiente. O
personagem principal, Beto, catava lixo na rua. Nesse projeto, as criancas refletem sobre o

tratamento dado ao lixo e os cuidados com 0 meio ambiente.

P: Agora eu vou mostrar a imagem! Quero ver se vocés achavam que Beto e o senhor

Gentileza eram desse jeito!

Igor: Esse é Beto?

Karla: Eu sabia que era assim!

Alunos: Eu também!

P: Olha so! Essa foi a hora que ele disse que ficava olhando o qué?

(Segundos de siléncio)

P: As nuvens!

A professora continua mostrando as imagens e aguardando os alunos dizerem a que
parte da histéria determinada imagem se refere, validando a leitura de imagens como parte do
processo de compreensdo, uma vez que as imagens possibilitam a leitura de elementos
narrativos relacionados a descrigdo do cenario, dos personagens e de suas agoes (Teberosky

& Colomer, 2003).

Alunos: Catando papel no lixo.

P: Catando papel.
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Aluna: (Es)a catando é lixo.
P: Ndo! Ele ta catando papel no?(mostra que imagem?)
Alunos: Lixo.

A professora vai mostrando as imagens, aguardando que os alunos falem qual a parte
da historia esta relacionada aquela imagem. Em uma das imagens iniciais da historia (em que
Beto ¢ deixado pelo velho que o ensinou a ler), aparece a imagem de um menino chorando e,
na pagina ao lado, a imagem de um homem (mostrando somente as pernas e pés) indo na
direcdo contraria. Alguns alunos dizem que essa imagem ¢ referente ao tropego de Beto no pé
de Gentileza. Entdo, a professora retoma o momento, explicando a imagem.

P: Aqui? Ele tropegou?
P: Aqui vocés acham que é na hora que ele tropegou?

(...) P: O! Aqui é na hora... aqui ndo é na hora que ele tropegou, ndo. (...)

P: Lembram que ele disse? A historia conta que... ele vivia com um velho que, um dia, o

velho disse que ndo podia mais cuidar dele? Deixou ele na rua? Olha, ele chorando! (...)
P: Aqui?

Trés alunos: Tropegou.

P: Aqui, ele tropegcando no pé de Gentileza.

P: E aqui?

Helen: Ele dizendo ‘ndo foi nada’.

P: E aqui? Indo pra onde?

P: Trabalhar! (ndo aguarda os alunos responderem)



(-..) Uma aluna: Ele leu a placa!

P: Creche Raio de Sol. Ele viu a placa nessa hora.

P: E aqui? Ele imaginado, olha!

Karla: Como era a creche!

P: Como era a creche.

Karla: Esse bebé é a coisa mais fofa do mundo” (referindo-se a imagem do livro em que

Beto imagina a creche cheia de bebés e criangas)

(...) P: E agora?

Um aluno: Ele levando...

Karla: Ele levando ele pra creche pra ver

P: A creche. Pra ver como a creche funcionava.

P: E aqui? Que é que vocés acham?

Karla: Que ele foi embora da creche.

(...) P: E aqui?

Helen: Que ele perguntou a Danilo onde Beto (es)tava..

P: Muito bem! Vocés tem uma memoria boa, né? Perguntou pra Danilo...

Uma aluna: E disse que ele tava doente.

P: Olha ele (Gentileza) assustado. (faz gesto de espanto).

(...) P: E aqui?

Uma aluna: Debaixo da escadaria da igreja.

P: Como é que ele tava?

78
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Uma aluna: Triste...

Uma aluna: Doente...

P: Doente, fraco, né?. E agora? Beto (es)tava onde?
Alunos: No hospital.

P: No hospital, olha! E aqui?

Lucia: Ele tava imaginando como era creche... (...)
Karla: Em coisas boas.

Lucia: Em coisas boas.

P: Ele comegou a pensar em coisas boas, ndo é¢? Coisas que animaram ele. So coisas boas:

sorvete, futebol...
Uma aluna: Palhaco.
(...) P: Olha, ele dizendo a Gentileza que ficou bom.

Assim, os alunos vao explicando cada imagem, a professora faz algumas intervengdes,
geralmente, complementando e expandindo as respostas das criangas, como que as ajustando,
no sentido de intervir, para a constru¢ao do género pergunta-resposta, na modalidade oral,
sistematizado, de modo a possibilitar a ampliacao do repertorio de géneros textuais com o

qual tém contato (Bronkcart, 2006a; Machado, 2005). Ao final, a professora pergunta:

P: Gostaram da historia?

Alunos: Sim! (aplaudindo).

Apo6s esse momento a professora dd sequéncia a outra atividade de leitura, dessa vez

os alunos sentam-se nas cadeiras, em grupos de trés ou quatro alunos.



80

» Situacao de leitura 2: poema de Bartolomeu Campos de Queiros

Apos a atividade de contagdo de histdria, a professora realizou uma atividade de
leitura (com ficha grafica) que iniciava com um poema, de Bartolomeu Campos de Queir6s
(Ver Figura 1), seguida de perguntas de interpretagdo do texto. A professora inicia a leitura
trés minutos apos a entrega das fichas aos alunos. Eles, em sua maioria, esperaram
conversando com os colegas, nas mesas. Outros, por outro lado, iniciaram a resoluc¢ao da

ficha, mesmo sem a orientacdo da professora.

Mario mergulha em mar, montanha, mundo.
Mario, menino marinheiro, mostra a Maria o mundo com
Mares e montanhas.

Bartolomeu Campos de Queirés.
De letra em letra
Sao0 Paulo: Moderna, 2005

Quadro 2. Poema

A leitura do texto ¢€ iniciada de forma coletiva.

P: Leia o texto ‘com a sua professora’ (énfase).

P: Mario mergulha... Vamo la, pessoal! Quem sabe lé, vamo lendo comigo!

Durante a leitura, a professora chama a ateng@o dos alunos sobre o ponto final e a
pausa que devem fazer na leitura. Enquanto leem, alguns alunos se adiantam para responder
as perguntas, mas a professora parece nao perceber, pois ndo faz nenhuma intervencao nesse

sentido. A professora 1€ novamente o texto.

P: Euvou ler e quero que vocés escutem!
P: Vocés (es)tdo vendo ai Mario?

Alunos: Sim!
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P: Mario (es)td vestido como?

Dois Alunos: pirata.

P: Pirata?

Alunos: Marinheiro.

P: Com barquinho de papel na cabega... Como é a blusa dele?
Alunos: listrada.

P: Listrada. (...) E ele (es)tda com o que na mao?

Alunos: Espada.

P: Uma espada! E quem é essa menina?

Alunos: Maria.

P: Qué que ela (es)td fazendo?

Alunos: (es)ta olhando (...)

P: Uma luneta! Usando uma luneta. Pra que serd que se usa uma luneta?
Karla: Pra ver mais perto.

P: Pra ver as coisas que estdo longe de?

Alunos: Perto.

No fragmento acima, a professora trabalha os componentes da imagem (ver Anexo
V), buscando uma descri¢do de alguns elementos ndo verbais. Esse movimento de observag¢ao
e compreensao da imagem produz sentidos e significados que integram a compreensao geral
do poema, que vai além do texto escrito e que se relacionam aos conhecimentos prévios das
criangas também sobre o que veem, lendo a imagem (Teberosky & Colomer, 2003), um
elemento constitutivo do poema que produz também a compreensao.

Ao final desse didlogo, Karla se levanta e diz que acabou (a tarefa) indo em dire¢ao a
professora que pede para ela esperar um momento. Em seguida, a professora pede para um

aluno ler quem escreveu o pequeno texto. Ela explica de onde ele foi tirado:

P: Esse pequeno texto foi tirado de um livro chamado “De letra em letra”. (...) Da editora

Moderna, foi do ano 2005. Vem explicado tudo direitinho!
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Karla se levanta novamente e quer entregar a atividade. A professora pede para ela
sentar. Algumas criancas avancaram na realizacdo da atividade enquanto a professora se
preparava para inicia-la. Todavia, Katy ndo deixa claro no inicio da entrega que as criangas
devem aguarda-la. A mediacdo pedagdgica necessaria para o aguardo das criangas no que se
refere ao inicio da atividade junto a professora ndo ocorreu, por isso, algumas criangas se
adiantaram na realizacdo da tarefa, pois tiveram um tempo ‘ocioso’ de aproximadamente trés
minutos. As criangas que leem com maior fluidez, puderam antecipar as respostas de algumas
das perguntas de interpretagcdo de texto, como o fez Karla. Depois das perguntas referentes a

imagem, a professora parte para as perguntas de compreensao contidas na ficha de atividade:

P: Agora responda: Quem é Mario? A primeira pergunta ai... Mario é o qué?

Alunos: Menino. (...)

P: Um menino. Disseram que Mario era marinheiro. Mario é marinheiro?
Dois alunos: Nao.
P: Nao. Mario é um menino!

P: Mario é um menino!

No protocolo acima negritado, a mediagdo da professora nao busca o desenvolvimento
da compreensao do grupo a partir de sua pergunta, ja que atribui, através da entonagao da
voz, uma inducao a negativa que Mario € marinheiro, seguida de duas afirmagdes da sentenga
“Mario € um menino”. Assim, a docente ndo traz a discussao o termo ‘menino marinheiro’,
elemento importante apresentado no texto, ja que evidencia que Mario mostra a Maria o
mundo através de um percurso que ele trilha, como se fosse uma espécie de navegacdo, um
sentido que poderia ser explorado nesse momento de leitura. Desse modo, a professora nao
expande a exploragdao do poema a partir dos elementos trazidos pelo aluno, ndo possibilitando
o didlogo na coletividade do grupo-classe, no que se refere as estratégias de leitura. No

entanto, os alunos inferem (parte sublinhada acima), indicando que, embora na Mario seja
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visto como ‘marinheiro’ na imagem contida no poema, ele ¢ menino e, portanto, esta
fantasiado. Isso é provocado pela pergunta “Quem ¢ Mario?’contida na ficha de atividade.
Na sequéncia, a professora lembra aos alunos que vao fazer a atividade juntos e

escreve a resposta a primeira pergunta no quadro branco.

P: Olha, vocés vao escrever assim, 0! [escrevendo no quadro branco a resposta que deseja

ver registrada] (Ver Figura 1)

Katyane chama ateng@o para que os alunos escrevam a resposta completa e prestem
atencao aos sinais de pontuagao, saindo do foco da compreensao e atendo-se ao trabalho com

a lingua como sistema.

P: A segunda pergunta é a seguinte. Onde Mario mergulha?

Dois Alunos: no mar.

P: Diz ai no texto que é s6 no mar? (...) Lé a primeira frase pra mim no texto.
Alunos: Mario mergulha em mar, montanha, mundo.

P: E ai? E ai? Mdrio mergulha onde? Mar, montanha e, mundo.

Uma aluna: E tudo isso?
P: Tudo isso! E por isso que a letra precisa ser pequena. (...) Se ndo der, ndo tem problema.

A gente passa uma linha embaixo.

Na situagdo retratada abaixo, Katy antecipa a resposta a propria pergunta (sublinhado
e em negrito), momento em que ela poderia questionar o grupo a partir das leituras,
trabalhando o sentido e mergulhando na compreensao do poema. A professora chama a
atencao dos alunos para fazerem a letra pequena para caber na linha. Ela passeia pela sala,
indo de mesa em mesa olhar como os alunos estdo registrando as respostas, vai fazendo

encaminhamentos individuais a cada um deles. Apos cinco minutos, a professora continua:
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P: Olha, a ultima pergunta (es)ta dizendo assim. O que Mario mostra a Maria?(...)

P: S0 0 mundo? (a professora questiona a partir de uma resposta)

P: Lé ai pra mim... as duas ultimas frases.

Otavio: O mundo com mares e montanhas.

P: Mostra o mundo... o que Otavio?

Otavio: com mares e montanhas.

P: Vamo escrever aqui, 6. Mario mostra o mundo com mares e montanhas. (lé
pausadamente, enquanto escreve).

Kaick: Ahhhh!

P: E grande também, ndo é? (...)

Kaick: Ué! Agora eu me perdi! (referindo-se a copia da resposta do quadro para o papel)
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Figura 1: Respostas copiadas no quadro branco pela professora.

Na situagdo descrita acima, a professora solicita uma ‘complementacdo’ em relacao a
resposta, pois esta buscando o sentido literal do texto. Nesse sentido, Katy parece nao validar
respostas inferenciais dos alunos, preocupando-se com a repeticdo (parafrase) de trechos do
texto. Embora se possa, por outro lado, como ja foi evidenciado, perceber a sua preocupacao
em favorecer nos alunos a capacidade de responder, oralmente ou por escrito, de maneira
sistematizada e escolarizada, perguntas a eles dirigidas. Desse modo, fica evidente que,

algumas vezes, a docente nao leva em conta a participagdo dos sujeitos em dado contexto e,
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portanto, o compartilhamento de significados, neste caso, sobre o género poema em sala de
aula (Marcuschi, 2008). A importancia dada a necessidade de os alunos registrarem respostas

completas se d4 no seguinte exemplo:

P: Se eu fizer uma pergunta assim: Onde estd o sol? Ai vocé diz ‘no céu’. Mas tem que dizer,
‘0 sol estd no céu. Nao pode dizer so ‘no céu’. Quem (es)ta no ceu? O sol. A gente precisa

dizer, olha (chamando a atengdo do grupo), o sol estd no céu.

Katyane também pede para os alunos organizarem a letra. Alguns alunos dizem que
ndo tem mais espaco para escreverem. Entdo, a professora adiciona uma linha abaixo com
uma régua. Nessa aula, a professora requer que os alunos organizem a letra, que fagam
registros de escrita adequados e ndo somente demonstrem a compreensdo do texto lido. Os
alunos sao supervisionados em relacao a essa meta.

A atividade de leitura e compreensao do poema teve duragao média de dezesseis
minutos. Observou-se que, em nenhum momento da aula, a professora mencionou qual o
género textual que estavam lendo. Ela utilizou o termo ‘pequeno texto’ ao invés de ‘poema’.
No entanto, se tivesse trabalhado caracteristicas do género ‘poema’, chamando a atencao do
grupo sobre elementos desse texto (Bronckart, 2006a; Marcuschi, 2008; Machado, 2005),
alguns sentidos poderiam ter sido trabalhados durante e apos a leitura, permitindo a
construgdo do significado pelos alunos, possibilitando uma maior interacao entre as respostas
elaboradas pelas criancgas.

A terceira situagdo descrita a seguir refere-se a outro dia de aula, diferente das duas

primeiras situagdes descritas que faziam parte do mesmo dia de aula.
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» Situacao de leitura 3: “O que cabe no meu mundo”

A aula comeg¢a com uma leitura realizada pela professora. Os alunos estdo sentados no

chao, sem estarem organizados em roda.

P: Olha! O livrinho que eu vou usar hoje pra leitura, é? [ mostrando a capa do livro]
P: O que cabe no meu mundo’ (Ver Figura 3, no Anexo VI).

(Quatro alunos dizem que tem o mesmo livro).
P: A primeira historinha que eu vou ler, é? [mostrando a pagina do livro](...)

P: Sobre a Amizade".

Amizade € um sentimento de afeto que liga as pessoas.

Amigo ¢ aquela pessoa querida com quem gostamos de ficar juntos e nos faz sentir bem.

Sdo os amigos que nos consolam quando estamos tristes, nos dando carinho e atengdo. Quando algo
da errado, os amigos estdo sempre ao nosso lado.

Os amigos nos acolhem quando precisamos de ajuda.

E nos defendem quando estamos em perigo.

P: Olha sé! O amigo, mesmo sendo pequenininho, olha! (Es)tava cuidando do outro amigo que
(es)tava precisando de ajuda! [mostra a imagem, apontando com o dedo]

Karla: Esse esquilinho é forte! Parece um esquilo, s6 que eu nao conheco!

Quando fico doente, meus amigos vém logo me visitar. Com os amigos por perto nunca me sinto
sozinho.

Para o meu melhor amigo eu conto todos os meus segredos e sei que nele posso contar... sei que nele
posso confiar.

Amigos s3o aquelas pessoas importantes em nossas vidas com as quais podemos sempre contar.

Ter amigo ¢ uma maravilha! Com os meus amigos eu me sinto realmente bem.

Em meu mundo cabem muitos amiguinhos! E quero sempre todos eles ao meu lado!

E ai? (A)cabou, 6!

Quadro 3. Historia “Amizade”.

As criangas dizem “- J4?”. A professora explica que as historinhas sdo curtinhas e que
sdo varias. Diz que lera duas.
A professora conta a historia mostrando as imagens. A contacdo dura trés minutos.

Durante a contacao, ha trés interrupcdes: a professora pede que uma aluna se sente mais na

° De autores:
120 livro possui varios capitulos, um deles é “Amizade”.
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frente, pois estd distante e ndo consegue ver bem; a professora chama a aten¢do de uma aluna
que mexe com um lapis e pode se machucar; chama a atengao de outro aluno que estava
brincando enquanto ela contava a histéria. Na parte final da histéria, algumas criangas se

abracam.

P: Mas deixa eu perguntar uma coisa a vocés. O que vocés entenderam sobre essa
historinha?

Natalia: Sobre amizade?

P: Sobre amizade.

Aluno: Quando um (es) tava doente, [inaudivel]

P: Isso! Quando a gente (es)ta doente, o amigo pergunta como a gente (es)ta.
Talita: E quando a gente estd em perigo, o amigo pode ajudar.

P: Ajuda.

Karla: Quando a gente (es)ta triste, ele faz a gente se sentir melhor.

P: Exatamente! Entdo, vocé entendem bem o que é ser um amigo, num é? Vocés aqui na sala
sdo bem amigos, num é?

[Algumas criangas balangam a cabega afirmativamente.]

P: Sdo amigos desde pequenininhos!

Karla: E!

Depois disso, a professora ressalta que algumas criangas chegaram depois, pois alguns
alunos dizem o nome de alguns amigos que chegaram no ano letivo de 2012. A professora

cita 0 nome de cinco criangas.

Naiara: Cinco pessoas!

P: Cinco pessoas! Vocés ganharam novos amigos, né verdade?
Aluno: Muito! Muito mais!

Talita: E vocé, Katy!

P: E eu também, num é?

Talita: E Barbara![referindo-se a auxiliar de classe]
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P: E eu que ganhei todos vocés! Eu e Barbara, a gente ganhou todos vocés juntos!
Talita: E Eline! [referindo-se a pesquisadora]
P: Eline também! Verdade!

Depois, as criancas comegam a falar os nomes de outras professoras. Katyane vira a
pagina do livro para a proxima historia. As criangas continuam falando, até que a professora

interrompe:

P: Entdo, com amigo a gente tem que ter respeito, carinho, cuidado, ndo é? Pra que ele seja

sempre... pra que a gente seja sempre um bom amigo. Né verdade?

A conversa da professora com os alunos dura aproximadamente trés minutos apds a
leitura da historia.

Nessa terceira situacao de leitura, o embate foi ampliado, permitindo uma maior
interagdo entre as criancas e uma flexibilidade maior da docente, talvez por se tratar do
conteudo ‘amizade’. A professora corroborou com questdes que possibilitaram uma maior
interagdo entre o grupo-classe, embora tenha feito poucas intervengdes. A sua agado
pedagogica, na maior parte do tempo, ndo buscou a interacao do aluno-leitor com o texto,

dialogando e construindo significados e sentidos (Cosson, 2009).

Nas trés situagoes relatadas, algumas criangas estiveram quietas o tempo todo, sem
participar do momento de conversa a respeito do texto. Outras, estiveram dispersas por
alguns instantes, participando pouco dos momentos de leitura e compreensao do texto. Esse
dado vai de encontro ao que a professora conta na entrevista quando diz que ‘puxa’ mais

daqueles que falam menos, o que nao foi perceptivel nas situacdes de leitura observadas.

Dois aspectos ndo foram privilegiados pela professora, nas situagdes de leitura

descritas, a saber: desenvolver a linguagem oral de todos os alunos e elaborar significados em
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leitura de forma compartilhada (Brandao & Rosa, 2010). A linguagem oral fazia parte da
atividade, contudo, a professora nao oferecia flexibilidade de tempo para as criangas falarem
sobre o texto, uma vez que, se satisfazia com a primeira resposta correta de algum aluno.
Desse modo, algumas criangas participavam mais que outras. Em diversos momentos,
observou-se que a professora poderia ter avangado no debate de algumas questdes ou
solicitado respostas de alunos menos participativos, ou ainda, colocando em ‘xeque’ a

resposta de determinado aluno junto ao grupo e deixando-os interagir e elaborar os sentidos.

A partir da proposta de andlise da entrevista, segue uma breve historia profissional e
académica da professora com o objetivo de oferecer dados importantes de caracterizagdo da
docente. Posteriormente, apresenta-se a andlise de sua entrevista desde a perspectiva de

formagdo de nucleos de significado.
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* Breve historia profissional e académica da professora

Katyane, vinte e oito anos, ¢ pedagoga licenciada (conclusdo em 2008) em institui¢do
publica do Estado de Pernambuco, com pés-graduagdo em Gestao Escolar e Coordenagao
Pedagoégica (conclusdo em 2010), em instituigdo particular. A docente ensina ha sete anos,
entre estagios, contratos e experiéncias durante e apos a conclusdo de sua graduacdo. Possui
experiéncia docente com atuagdo em: Creche, Educacdo Infantil (maior tempo) e Ensino
Fundamental dos anos iniciais. Atualmente, exerce a atividade de docéncia em uma escola
privada (instituicdo em que ocorreu a pesquisa), hd um ano e meio. Lecionou no 1° ano do 1°
ciclo nos dois turnos (manha e tarde) em 2012, atuando pelo terceiro ano como professora
deste mesmo ano.

Quanto as suas experiéncias escolares pessoais, a professora citou dois eventos
ocorridos durante a alfabetizacao e alguns da época do Ensino Médio e curso pré-vestibular,
citando a época do Ensino Médio como o momento em que percebeu que possuia dificuldade
em compreensdo de texto e escrita. Atualmente, afirma ler textos informativos para a
formagdo continuada e leituras deleite, como livros ‘mel com agticar’ (como denominou) e
literatura religiosa. Revelou seu gosto por leitura e afirmou ter acesso a outras linguagens,
dizendo gostar muito de teatro e danca. Além disso, demonstrou fascinio pelas viagens que
tem realizado ultimamente, ressaltando o aprendizado que adquire no contato com outras
culturas, conhecendo aspectos historicos das cidades que tem visitado, reconhecendo este tipo

de atividade como algo de grande riqueza pessoal.
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5.2.1 Analise da entrevista: formacao dos nucleos de significacao

Para se chegar aos Nucleos de Significagao foram estabelecidos, inicialmente, os pré-
indicadores, de acordo com o discurso da professora e a énfase (significado) que dava as
tematicas discutidas na entrevista (carga emocional ou importancia oferecida, ambivaléncias
ou contradigdes, insinuacdes ndo concretizadas, entre outros), apresentados no Quadro 1,

abaixo:

- Horério disponibilizado pela escola e parceria entre as professoras do mesmo ano na
produgdo do planejamento pedagdgico;

- Atividades coletivas, em sala de aula, com adequagdes individuais de acordo com o nivel
de aprendizado do Sistema de Escrita Alfabética por parte do aluno;

- A Educacdo Infantil como base excelente para o 1° ano;

- O 1° ano visto como o marco, como a divisdo, a base para a estruturagdo da leitura e da
escrita;

- Objetivo das rodas de leitura: escuta, atencdo, interpretacdes, ampliagdo de vocabulario,
reflexdo sobre a tematica de leitura;

- Trabalho detalhado do texto;

- Abordagem de leitura a partir da diversidade de géneros textuais;

- Leitura composta pela compreensao individual e compartilhada; além da decodificacgao;

- Leitura voltada para a compreensao;

- Recordagdes de uma professora braba na alfabetizacdo, que perdia a paciéncia e gritava;

- Repeticao do ano referente a alfabetizacdo por decisdo da mae, porque era a aluna mais
nova da turma e porque gaguejava muito enquanto lia.

- Foi escolhida para ser a oradora da turma na alfabetizagao;

- Notas baixissimas no Ensino Médio. Nao compreendia mesmo estudando muito;

- Era excelente em Gramatica, porque decorava formulas gramaticais;

- Percepcdo de que ndo era boa em compreensdo de leitura e escrita quando foi fazer o
vestibular.

- Elaboragdo de redagdes para o vestibular, corrigidas pelo irmao que era jornalista, o que
permitiu um aperfeigoamento;

- Experiéncia da Pds-graduagdo e destaque como boa aluna;

- Foi ajudada a pensar sobre o que 1€, hoje 1€ o texto e entende;

- “Nao era a top nem a fraca da época”, dava conta das atividades.

- Realizagdo de leituras por necessidade para a formagdo continuada: livros instrucionais,
praticas de leitura e escrita;

- Realizagdo de leituras deleite: adora livros ‘mel com agticar’ e temas religiosos que lhe
tem feito bem;

- Relata gosto pelo teatro, cinema, danga, viagem como atividades realizadas no tempo
livre.

Quadro 4. Pré-indicadores do discurso da professora
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A partir dos pré-indicadores listados acima, foram definidos os indicadores do
discurso, combinados de acordo com a similaridade, a complementaridade ou a

contraposi¢do, como apresentados a seguir:

- Planejamento do trabalho pedagogico;

- Trabalho detalhado do texto, com diversidade de géneros textuais e adaptagdes aos niveis
de desenvolvimento dos alunos;

- Educacdo Infantil e 1° ano do 1° ciclo como marco de estruturagdo da interpretacdo de
textos;

- Situacdes de leitura relacionadas a dificuldade de compreensdo ao longo do Ensino
Médio, mas com destaque na pos-graduacdo como boa aluna.

- Formagdo continuada, concepgdo de leitura e acesso a variadas linguagens;

Quadro 5. Indicadores do discurso da professora

Estes cinco indicadores do discurso foram aglutinados de acordo com os contetidos
semelhantes, complementares e contraditorios para se chegar aos nticleos de significagao.
Assim, a partir dos procedimentos adotados, foram encontrados dois nucleos de significagdo
elaborados a partir das narrativas da professora, segundo a entonagdo, a importancia oferecida
e a contraposicao, a saber: a) “Eu ndo era a ‘top’, mas eu dava conta” e b) “Planejamento

’

pedagdgico e concepgao de leitura’.

a) “Eu ndo era a ‘top’, mas eu dava conta’.

Ao contar suas experiéncias de leitura, a professora narra alguns eventos significativos
de sua trajetdria como aluna. Esse nucleo € relevante, pois revela relagdes importantes entre a
historia da docente e elementos de sua pratica pedagogica.

Inicialmente, ao falar sobre situagdes de leitura que vivenciou ou vivencia, Katyane
fala sobre sua alfabetizacdo e sobre a decisdo da mae para que ela retomasse (repetisse) esse

ano escolar. Ela diz:
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“Minha mae me fez repetir a alfabetiza¢do, porque eu era a mais nova. Eu entrei um ano
antes. E ela achava... e eu gaguejava muito e me repetiu. E eu... e o engragado, pra ela, eu
gaguejava, mas eu tinha sido escolhida para ser a oradora da turma. E ela ndo quis que eu

passasse e eu ndo passei. E eu voltei, fiz alfabetiza¢do duas vezes. E, assim, eu ndo sei se

isso foi tdo bom pra mim, ndo.”

Nesse extrato de fala, fica evidente no discurso da professora um descontentamento
pela decisdo da mae, revelando uma diferenca entre o modo como a mae a via e sua
autoimagem como leitora, o que esta relacionado a experiéncia de Katy nessa série e a
relacdo entre ter sido escolhida como oradora da turma. Ou seja, reconhecimento por parte da
turma, por haver sido escolhida como oradora e, por outro lado, ‘descrédito’ por parte da
mae.

Ela fala também sobre os incentivos advindos da escola em seu processo de formacao

e aprendizado, dizendo:

“Eu ndo sei se também eu ndo fui muito bem estimulada na escola, porque eu lembro que
no Ensino Médio... que eu ndo entendia muita coisa, tirava notas baixissimas em historia e
geografia que é uma coisa mais de interpreta¢do mesmo, de vocé entender o todo. Eu ndo

entendia, ndo sei se era a forma de como era passado pra mim. Sei que eu ndo entendia.”

Katyane via-se como uma aluna que nao compreendia o que lhe era passado,
atribuindo esse fato a sua dificuldade em interpretar textos, assim como, ao baixo estimulo
recebido pela escola. A énfase dada a dificuldade de compreender e a forma como recebeu o
ensino da leitura tém relagdo estrita com a sua pratica pedagogica. Isso pode ser evidenciado
em suas narrativas que revelam a forma como recebeu o ensino da leitura, assim como na
observa¢ao de sua mediacdo pedagdgica no ensino da leitura. A mediagdo que Katyane

realizou buscava, prioritariamente, os sentidos literais da leitura. Para isso, elaborou questdes
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que seguiam uma cronologia dos fatos conforme apresentados no texto lido, buscando que os
alunos interpretem o texto através da extragao de informagoes.

No extrato abaixo, o discurso da professora explicita ainda mais sua dificuldade em
compreensdo de textos, revelando o seu autoconceito de dificuldade em compreensao,

enquanto leitora.

“Eu estudava muito, eu lembro que eu estudava muito, muito. Muito.... e tirava nota baixa.

Passava arrastando, assim nas matérias que precisava de compreensdo da leitura. Historia

e geografia eu era péssima, eu era péssima.”
Por conseguinte, ela fala sobre o cursinho de vestibular, estabelecendo uma relagao
direta entre a sua dificuldade em compreensdo e a forma como recebia o ensino, com

destaque novamente a énfase no ‘decorar’, como na fala abaixo:

“(...) no cursinho vocé aprende, aprende, aprende, decora, decora, decora, decora ,
decora....pra fazer o vestibular... vocé ndo pensa muito em muita coisa. (...) Vocé ndo é
estimulada a pensar. E ai, eu tirei uma nota altissima na prova escrita (refere-se as questoes
objetivas), e, na redagdo, eu levei ponto de corte. Entdo, pra mim, assim, o ponto de corte foi
‘eu ndo sei, eu nao sei escrever, né¢?’. Eu ndo sei escrever. Talvez eu nem entenda o que

eu... e ai, isso comegou a me preocupar.”’

Aparece novamente no discurso de Katyane uma afirmagdo que remete a metodologia
e as estratégias de ensino que recebia, deixando claro que tal método ndo favorecia a sua
aprendizagem. Além disso, também passa a considerar que ndo sabia escrever. Ela conta que
no ano seguinte nao quis fazer cursinho e que o irmao, formando em Jornalismo, ajudou-lhe a

aperfeicoar a compreensao de textos:
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“Eu fazia, por dia, duas redagoes pra ele (irmdo), livre, do que eu quisesse fazer e eu fiz
redacdo o ano inteiro. Zilhoes, zilhoes de redagdo! Eu fazia de tema que aparecia no jornal,

eu fazia de tema que aparecia na televisdo, de amigos, disso, de aquilo, de problema , de... e

’

eu fui me aperfeicoando essa coisa de ler e de entender.’

O contato com os géneros textuais facilitou o processo de escrita, vinculado a leitura.
A participante cita o jornal, a televisdo e o contato com amigos, acessos que favoreceram o
processo de desenvolvimento de sua escrita.

Katyane também fala sobre a pds-graduagdo, contrapondo-se a dificuldade que
possuia antes. Ela demonstra marcar esse evento como um divisor em relagdo a sua
autoimagem como estudante, como leitora. Rompe, assim, a imagem que tinha de ndo saber
ler e escrever, sendo a interveng¢ao do irmdo um fator essencial para a mudanga no
autoconceito de Katyane. Antes, ela relatava a dificuldade em compreender e um baixo
desempenho enquanto aluna. Em contraposi¢do, agora, ressalta sua facilidade em
compreender e o seu bom desenvolvimento:

“«

oje, eu ndo preciso estudar como eu estudava antes... pra fazer uma prova, sabe? (...) Eu
assisto uma aula, eu leio um texto. Acabou! Entdo, quando eu fui... quando eu fui para a pos-
graduagdo que tinham as provas, que tinham os trabalhos, eu quase ndo estudava. Prestava
atengdo na aula. Eu ndo gosto muito de anotar muita coisa (...) Mas eu tinha o texto, eu
sublinhava algumas coisas e ai eu lia em casa. Acabou! Entdo, eu fui uma das melhores
alunas da pos-graduacgado, sabe? Hoje... hoje eu acho que posso dizer assim, que eu leio um
texto e eu entendo. Que eu fui ajudada a pensar sobre o que eu leio. (...) Eu ndo era a ‘top’,
mas eu dava conta. Entdo, eu acho que... eu ndo era, ndo era dita ‘a fraca’ da época. Mas,
talvez numa escola hoje, como os meus alunos que vém de outra escola, talvez se eu tivesse

vindo pra ca, talvez eu tivesse sendo uma das mais fracas”.

A docente afirma o seu destaque enquanto aluna na Pds-graduagdo e que isso ocorreu

porque foi ajudada a pensar sobre o que lia (referindo-se a época do vestibular), em que
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obteve ajuda de seu irmao. Ele a ajudou na superacio da dificuldade em escrever. A medida
que Katyane lia e escrevia, aperfeicoava-se enquanto produtora de textos, avancando em
leitura. Essa pratica a ajudou a superar suas dificuldades, obtendo éxito no vestibular
seguinte.

Falando sobre as leituras que realiza atualmente, ela diz:

(-..) Eu gosto bastante de ler. Eu ndo sou muito escritora, assim... (...) mas eu nao
tenho dificuldade nenhuma de escrita. Nenhuma! Ao contrario, eu sou até bem rapida no
que eu faco e acho que faco bem organizadinho. Acho que... é porque também a pratica de

escrita vai muito da leitura, né? Entdo, acho que... dou conta!”.

Aqui, hd uma nova avaliacdo da professora sobre sua autoimagem como leitora,
mudando a concepgao que tinha de ter dificuldade em interpretagdo de textos e também como
escritora. Ela relaciona leitura a pratica de escrita, parece fazer relagao ao periodo em que
contou com a ajuda do irmao, na elaboracdo das redacdes.

Observa-se que, a professora faz uma leitura diferente de si no presente, a qual se
contrapde as vivéncias e situagdes anteriores, quando ainda estava no Ensino Médio, e
avancando em um autoconceito divergente, a0 mesmo tempo em que parece ter a necessidade
de afirmar que ¢ uma boa leitora, enfatizando nao ter nenhuma dificuldade de escrita,
destacando sua rapidez e organiza¢do na escrita. Antes, enxergava-se como uma aluna com
dificuldade em compreensao de texto e em escrita. Atualmente, parece ver em si a capacidade
adquirida a partir do aperfeigoamento desenvolvido na época do cursinho, quando recebeu
intervengdes de seu irmao. Nessa mudanca de autoconceito e autoimagem enquanto leitora e
produtora de texto, verifica-se o apoio dado pelo irmao como um marco significativo na
historia de leitura de Katyane, podendo ser compreendido como fator marcante de

experiéncia extraescolar, que influenciou nas vivéncias escolares/académicas. O que indica
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que o leitor esta sempre se desenvolvendo e mudando o conceito/imagem de si a partir de

suas vivéncias e situacoes de letramento.

Assim, Katyane desenvolveu-se através das relagdes que estabeleceu com outros
sujeitos, sendo constituida através da experiéncia social e historica (Vygotsky, 2001), por
meio de uma atividade de natureza complexa que ¢ a formagdo de conceitos, resultante da

interacdo com o contexto cultural e social (Bronckart, 2006b).

Contudo, a mudanga no autoconceito parece nao influenciar a pratica pedagogica de
Katyane, ja que ela busca a literalidade do texto e enfatiza a lingua como sistema, remetendo
a compreensao a extracao de informacdes que estdo presentes no texto.

A participante faz relacdo entre sua experiéncia enquanto aluna e a vivéncia de seus
alunos. Assim, ela estabelece uma comparagdo entre o ensino recebido e o que presencia na
institui¢do, revelando uma divergéncia entre suas experiéncias em leitura e as que procura
realizar conforme os objetivos da instituicdo em que trabalha. Revela, entdo, um autoconceito

de pouca competéncia em leitura:

“Eu era boa em gramadatica, eu era excelente em gramatica. Porque, eu... talvez eu
conseguisse decorar aquelas formulas que a gente aprendia, né? Aquelas formulas basicas,
de colocar crase, de isso... de... né? Entdo, eu sabia fazer, mas quando eram coisas de
interpretagdo... talvez eu me perdesse, ou entdo eu fizesse aquela coisa encaixadinha que

o0s professores ensinavam a gente, de fazer: - Que cor é a blusa? — Azul.”

Aqui, percebe-se, através do discurso da professora, a forma como recebeu o ensino
da leitura em sua escola, enquanto aluna, o que pode ser uma evidéncia da pratica dos
professores de Katyane. No discurso da professora aparece de forma explicita a énfase no
ensino da lingua, quando ela diz que decorava formulas. Revela, assim, que o ensino

centrava-se no ensino do codigo, dos aspectos unicamente linguisticos e, nao na leitura como
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compreensao (Marcuschi, 2008). Dessa forma, parecia nao haver, em sua experiéncia como
aluna e aprendiz da lingua portuguesa, énfase nas praticas sociais no ensino da lingua(gem).
Observou-se uma forte relagdo entre a histéria de leitura e a pratica docente de
Katyane, que demonstrou, nas situagdes de leitura observadas, valer-se de uma concepgao de
leitura como ‘extragdo de informagdes do texto’, aproximando-se do exemplo dado acima,
como foi ensinada a fazer “- Que cor é a blusa? — Azul.” (pergunta de cunho literal). Parece
que o modelo recebido foi internalizado e ¢ reproduzido em suas aulas, sendo notavel a
preocupacao da professora com o estabelecimento de perguntas literais em sua pratica
pedagogica, embora se verifique, por outro lado, a tentativa de superagao desse tipo de

pratica a partir das vivéncias estabelecidas na instituicdo escolar em que atua:

“Todos os textos que a gente trabalha é em cima de alguma coisa que a gente es(td)
trab(alhando)... (es)td trazendo como tema principal naquela semana. (...) Eu trabalho bem
trabalhadinho, esmiugadinho o texto até pra aqueles que vdo pra casa, pra ficar mais facil
(a leitura) em casa. (...) As vezes tem uma ficha, a ficha jd vem com aquele texto. Muitos

textos que a gente trabalha vém acompanhados com a ficha”.

A relacdo que Katyane estabelece entre a imagem que possui de si como leitora tem
relacdo significativa com a sua concepgao de leitura. Sua experiéncia em leitura fundamenta-
se em sua histéria como aluna de uma atividade educacional atravessada pela perspectiva
tradicional do ensino de lingua, em que a interacdo, o dialogismo e a construgao de
significados e sentidos, em uma perspectiva social de leitura (Marcuschi, 2008), ndo foram
contemplados. Assim, emerge no discurso da professora a sua dificuldade em leitura e
compreensdo, na infancia e adolescéncia, com possibilidades de enfrentamento e de
superacao dessa condi¢do, 0 que, a0 mesmo tempo, liga-se a sua pratica pedagogica no
ensino da leitura, com suas contradigdes, ora buscando a mediagdao em roda de leitura, ora

enfatizando mais as informagdes textuais do que as contextuais ou extralinguisticas. Afinal,
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lé-se da maneira como nos foi ensinado, conforme as crencgas e valores culturais construidos
na sociedade em que vivemos (Cosson, 2009).

A concepgao sobre a leitura revelada pela professora estd na base de sua agao
pedagogica e a orienta. Tal concepgao tem relacao com as experiéncias da professora, mas
diverge da proposta da institui¢do educacional onde ensina, em que compreender vai além de
entender o que estd sendo dito, caminhando na dire¢ao do ‘nao-dito’, produzindo inferéncias
e sentidos na leitura (Marcuschi, 2008).

Ao contar sobre as atividades que costuma fazer em seu tempo livre, ela diz:

“Eu adoro ir pra teatro... adoro teatro! Adoro cinema! Sair pra dangar... coisas.
Ultimamente, eu tenho viajado, eu acho que nessas viagens a gente aprende tanta coisa dos
outros lugares e a gente passa a aprender tanta coisa de outras culturas, de outras cidades,
Historia, como aquelas pessoas vivem, naquele lugar... historias totalmente desconhecidas...
(...) Acho que eu to aprendendo muita coisa! Muita coisa que eu nem imaginava! Sabe? Nem
imaginava... conhecer de cultura daquela cidade, de historia daquela cidade. ‘Isso é por
causa disso, isso aqui... isso veio disso’, sabe? Entdo, sdo coisas que me deixam meio

)

fascinadas.’

Contando ainda sobre o acesso as multiplas linguagens, Katyane fala sobre as leituras

que realiza, dizendo que 1€ textos instrucionais e livros por deleite:

“Aqui, aqui na escola, a gente tem formagdo de a gente (es)ta sempre estudando e lendo
alguma coisa e passam o tema e a gente olha e... discute. Mas, assim, pra eu em casa, pra eu
(es)ta lendo, eu gosto bem da... sabe aqueles livrinhos ‘mel com agucar’?Aquele livrinho
bem bonzinho? Que a gente lé e espera um final feliz... (vi) Adoro esses livros! (...)
Ultimamente, tenho lido algumas coisas, é... é, religiosas, assim, mas de... de... espirituais,
que é uma coisa que... acho que tem me feito muito bem. Aquela coisa que vocé 1é e lhe da
uma acalmada nos seus dnimos, uma acalmada no seu espirito. Acho que, as vezes, vocé
precisa sair um pouquinho, né? Sair um pouquinho dessa tribulagdo que a gente vive (...)

pra ver se a gente sobe um pouquinho pra um plano superior (ri).
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“(...) e ultimamente, eu tenho lido bastante coisa sobre pratica de leitura e escrita. Ne?

Porque quanto mais... quanto mais eu leio, eu acho que eu ndo sei’”.

Assim, a mediagdo do irmao possibilitou a Katyane o acesso a uma diversidade de
leituras, favorecendo o seu desenvolvimento e um melhor desempenho no processo de
escrita, o que também pode ter favorecido a busca da docente por outras linguagens.

O segundo nucleo de significacdo abordara o discurso relacionado ao planejamento do

trabalho pedagogico e a concepgao sobre o ensino da leitura.

b) Planejamento pedagogico e concepgaio de leitura.

Nesse nucleo, as narrativas da professora foram organizadas conforme o seu discurso
sobre a realizagdo do planejamento das aulas, a pratica de ensino e sua concepcao de leitura.

Sobre o planejamento, Katyane ressalta que hd um horario disponibilizado pelo
colégio para o compartilhamento dos planos pelas professoras do mesmo ano escolar com a

finalidade de ndo haver uma disparidade entre as turmas. Ela explica:

“(...) os planos sdo basicamente em cima do que a gente tem como meta. E como a gente
troca os planos, a gente faz tudo meio que em conjunto (...) o esbogo desses planos a gente
faz nas reunioes, que sdo as reunioes mensais, né? que é do quarteto, que a gente se junta. E
como a gente tem também as horas vagas, a gente faz, vai uma pra sala da outra e a gente se

organiza.”

Embora a professora afirme que existe um tempo escolar para o planejamento, este
nao parece acontecer de forma dialogal e compartilhada, mas isoladamente com troca
posterior do que foi construido individualmente por cada uma. Se ha uma troca de planos,

subtende-se que eles ja estariam construidos anteriormente.
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Katyane diz que faz tudo meio em conjunto para nao ficar uma disparidade de uma
sala pra outra (refere-se as quatro turmas do 1° ano do 1° ciclo- manha e tarde), revelando
uma forma de orientagdo do trabalho pedagogico que parece estar relacionada ao modo da
acao pedagdgica conforme orientacdo da instituicao escolar. Talvez, o tempo oferecido pela
escola para a organizagdo compartilhada seja insuficiente para a construcao coletiva, levando
as professoras a partilharem o que j& construiram individualmente.

Falando ainda sobre o planejamento do trabalho pedagogico, ela explica como

organiza as atividades de leitura:

“E... na verdade, a gente faz... Aqui, na escola, tem bem aquela questdo que na outra escola
que eu trabalhava ndo tinha tanto. Que é bem aquela diferenciagdo de atividades ‘pras’
criangas. Entdo, a gente faz uma coisa no total, no grupo, iniciando, vamos dizer uma
leitura. Eu sempre tento comegar com... com uma leitura inicial e ai eu sempre fago as
perguntas pra ver o que eles estdo entendendo. Puxo daqueles (alunos) que falam menos,

né?”

Aqui, a professora afirma que ‘puxa’ mais dos alunos que falam menos. Contudo,
observou-se uma dinamica divergente em sua pratica, em que, as respostas eram dadas,
geralmente, pelos alunos mais participativos, com o uso de perguntas que, na maioria das
vezes, nao favoreciam a interacao entre os alunos e a constru¢do compartilhadas dos sentidos
na leitura.

Ao falar sobre a diferenciacdo de atividades a partir da leitura inicial, Katyane explica:

“(...) é individualmente que a gente vai pontuando algumas coisas. Algumas criangas ja tém
mais autonomia de ler um texto sozinha. Outras, diz so uma frase. E outras, apenas palavras.
E ai, aquelas que a gente... que a gente chama de flor... aqui, se chama flor, fruto, né? E
broto. Sdo aquelas que estdo ainda no broto, que a gente vai puxando um pouquinho mais

delas. Entdo, dessas eu fico realmente dando um assessoramento maior. (...)
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Mas, eu tento fazer... eu tento fazer as atividades coletivas... eu tento fazer de uma forma

que todo mundo participe.

A professora evidencia o trabalho diferenciado que desenvolve com alguns alunos,
realizando adequacgdes de acordo com o nivel de cada um quanto a aquisi¢ao do sistema de
escrita alfabético. Esse ¢ um aspecto importante na pratica de Katyane, uma vez que
considera cada aluno a partir de seu desenvolvimento, do nivel atual, de suas potencialidades
(Vigotski, 2004), adaptando as situagdes de leitura, quando relacionadas a escrita, ao alcance

possivel das metas de aprendizagem pelas criangas. Ela exemplifica:

“Eu tenho criangas que leiam textos... todas estdo lendo. Uma estd lendo texto, outra (es)ta
lendo palavras. Entdo, eu passo uma atividade que busque palavras, mas quando eu vou
passar pro caderno eu ja passo atividade diferente. Entdo, daquelas palavras, vocé vai
escolher tantas e vai fazer um texto. (...) Tipo uma crianga que esta lendo agora palavras,
entdo, ela vai fazer uma frase em cima daquela palavra, pra que ela possa ler uma frase ou
construir uma frase. Entdo, quando vai pro individual é que a gente faz bem individual
mesmo. Particular de cada um. Porque, no coletivo, eu tenho que fazer as coisas planejadas

pra que todo mundo participe.”

A professora faz alusdo a preocupagdo da escola com a apropriacdo do sistema
alfabético, mas também com o letramento. Na sua pratica, no entanto, Katyane, revela
preocupar-se mais com a apropriacao da escrita em detrimento do desenvolvimento da leitura
como produgdo de multiplos sentidos, ja que admite, na maior parte do tempo, uma Unica
resposta interpretativa, que se relaciona a literalidade do texto (Marcuschi, 2008). Aspecto
este que pode estar relacionado com as experiéncias da professora enquanto aluna.

Durante a entrevista, a professora afirmou a importancia da Educagdo Infantil como
base excelente para o primeiro ano, ressaltando a relevancia de momentos de leitura desde a

Educacao Infantil. Ela faz um contraponto entre a vivéncia dos alunos que ja pertenciam a
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institui¢do escolar e os que vém de outras escolas, diferenciando as perspectivas no trabalho
do ensino da leitura, elucidando em seu discurso a propria experiéncia como professora em

institui¢coes diferentes.

“Hoje, eu vejo claramente, assim, o quanto esse primeiro ano depende da Educag¢do Infantil,
de como ele foi e stimulado ld, na base da leitura, na Educacgdo Infantil, pra que ele hoje
facga tantas coisas que a gente propoe. (...) Como eu tenho algumas vivéncias de outras
escolas, e como eu tenho alunos que vieram daqui, do Infantil, e alunos que vieram pra mim
agora, é que a gente vé a diferenga, de como eles sdo estimulados. De que forma eles sdo

estimulados”.

E notavel no discurso da professora a diferencga que atribui ao nivel de compreensio
das criangas que ja faziam parte do colégio em que ensina e as que chegaram de outra
instituicdo. Para ela, as criangas que s3o da mesma instituicao desde a Educagao infantil
conseguem esmiugar o texto, perceber os personagens, perceber o problema, a problematica,
0 que o texto quis falar. Assim, se valida a relevancia da instituicdo formadora no processo
de desenvolvimento humano, dotada de concepgoes e valores especificos que se relacionam
com as metas de aprendizagem que adotam no ensino dos alunos.

Sob essa perspectiva, o primeiro ano (do 1° ciclo) é o marco, a divisdo, a base para o
aluno ir bem estruturado no aspecto da interpretagdo de textos para as séries mais avancgadas.
Na escola em que Katy ensina, ¢ a partir de um trabalho com a leitura desde cedo, que o
aluno aprende a pensar sobre ela, a olhar o mundo de outra forma, especialmente, porque a
proposta da escola inclui a preocupacdo com os contetidos culturais, a diversidade de géneros
textuais e a qualidade dos livros, incentivando o processo criativo durante a leitura. Nessa
perspectiva, a fun¢do do texto vai além da transmissao de informagdes, pois provoca a

reflexdo e possibilita mudangas nas representacdes (Kaufman, 2005).
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Dentro desse contexto institucional que prioriza o alfabetizar em uma perspectiva do

letramento, a professora concebe que a leitura como uma construgao, a principio, coletiva:

“.. ela [leitura] é composta por... por ser coletiva e individual.”’(...) acho que ela é uma

construgdo coletiva, ela comega como uma construgdo coletiva, sim. (...) Sabe? Dos, dos

)

meios, dos... dos, da rua, das pessoas, de como eles veem os pais, como os pais falam.’

Nesse extrato de fala, a professora concebe ‘leitura coletiva’ relacionando-a a
vivéncias no contexto cultural e ndo como uma construcao do significado em leitura através
do grupo, de forma compartilhada. A analise das narrativas da professora confirma que os
sentidos sdo constituidos através das experiéncias do sujeito, inserido num contexto historico
e cultural. Assim, os sentidos sdo unicos, particulares, dotados de significados, revelando que
a pratica pedagogica estd fundamentada nas experiéncias particulares de cada sujeito.

Em sua pratica, € possivel perceber que ela prioriza a leitura pela perspectiva
individual, uma vez que ndo langa, na maior parte das situagcdes observadas, debates em torno
do tema de leitura e questdes que favorecam uma maior interagdo entre os alunos. Nesse
contexto, Katyane diz que, no inicio do ano, realizava rodas de leitura diariamente e que o
objetivo principal era ouvir, parar um pouco o corpo para escutar, prestar atencao.

Apds o primeiro bimestre de aulas, ela explica que comecou a realizar as rodas de
leitura de forma mais espagada e afirma que, algumas vezes, planejou, mas ndo conseguiu
realizar. Atualmente, ela diz que realiza as rodas de leitura em quatro dias da semana, seja na
roda inicial (inicio da aula), na roda de leitura ou na de relaxamento (apds o recreio). Diz
ainda que Lingua Portuguesa € a ‘sua praia’, que gosta de ler texto. Nesse sentido, hd uma
relagdo entre o gosto que possuia por gramadtica, na infancia, e a pratica que realiza em sala

de aula.
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Foi possivel observar diferentes praticas de leitura e a realizagao de rodas com
ocorréncia semanal. Ao contar histdrias, a professora utilizou diversos tons de voz,

adequando-a a caracteristicas de entonacdo de acordo com os diferentes personagens.

Pesquisadora: Eu percebi que, em suas aulas, ¢ comum realizar rodas de leitura. (...) Qual
seria o objetivo dessas rodas?

Katyane: Na verdade... pra mim, o, o... tem varios, né?

Pesquisadora: Sim! Podem ser os objetivos.

Katyane: Sdo varios! Iniciais, é justamente a questdo da escuta mesmo, porque, pra crian¢a
pequenininha, tem aquela dificuldade deles pararem o corpo, sentar e escutar. Sem
conversar, sem bater no outro, sem levantar, sem brigar. Entdo, assim, é bem o treino

mesmo dessa escuta e (...) comegar a fazer as interpretagoes (...) Ampliar o vocabulario...

’

refletir sobre o assunto...’

Katy tem convicgdo que ao proporcionar rodas de leitura, ndo estd proporcionando
apenas uma situacao ludica atravessada pela contag@o de historia, mas o desenvolvimento
cognitivo-afetivo e social do sujeito, como, por exemplo, o desenvolvimento da escuta e a
ampliagdo do vocabulario (Branddao & Rosa, 2010). Contudo, apesar de conceber dessa
forma, sua pratica privilegia o incentivo a busca pelo sentido literal no texto e ndo a
elaborag¢do de multiplos sentidos advindos de outras experiéncias (Marcuschi, 2008), ndo
contemplado, portanto, os aspectos dialogais e interativos entre leitor-texto-autor,

fundamental no processo de compreensao leitora.

Quanto a escolha das tematicas para abordar nas leituras, a docente diz que se baseia
na tematica referente aos conteudos, em alguma problematica que queira abordar ou de
alguma atitude que precisa intervir (conflito). Isso foi perceptivel nos momentos de leitura
observados, sempre relacionados a conteudos tematicos, como os vinculados ao projeto

didatico, ou ainda, a algum aspecto atitudinal. Na maioria das vezes, as leituras estavam
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relacionadas a algum trabalho sisteméatico da Lingua Portuguesa, como ao reconhecimento de

padrdes silabicos.

Sob essa perspectiva, Katyane destaca que os alunos levam toda sexta-feira, livros
literarios (do acervo da sala ou da biblioteca) para compartilhar em casa com a familia, ler e
fazer desenhos ou pesquisar. Diz, também, que trabalha textos como: parlenda, trava-linguas,
fabula, conto, musica entre outros. Em suas aulas, percebeu-se o trabalho com diferentes
géneros, dentre eles: parlenda, quadrinha, poema, conto narrativo, noticia, cartaz, trava-
lingua, entre outros.

A partir dos dois nucleos formados e analisados acima, € possivel compreender
aspectos relevantes da pratica pedagogica de Katyane, como, por exemplo, a sua preocupagao
em realizar as rodas com frequéncia semanal. A sua experiéncia pode influenciar o ensino e
ainda mais fortemente as suas concepgdes a respeito do ensino da leitura.

Além da influéncia pelas experiéncias vivenciadas por Katyane, a concepgao dela
sobre leitura também interfere diretamente em sua pratica pedagogica, ancorando-se numa
concepgdo de leitura que identifica informagdes trazidas pelo autor. No entanto, leitura requer
troca de sentidos entre autor e leitor, mas também entre pessoas de uma mesma comunidade e
/ou cultura, pois os sentidos resultam de compartilhamentos de visdes de mundo entre
homens num mesmo espaco-tempo (Cosson, 2009).

A concepcdo da professora a respeito da leitura permeia a ideia de ‘ler para entender’,
porém com o sentido de ‘entender as informacdes presentes no texto e, portanto, a énfase ¢ na

literalidade e ndo na inferenciacdo, na producgdo de sentidos (Marcuschi, 2008):

“Acho que leitura mesmo, leitura por completo, é quando vocé ndo apenas decodifica os

)

codigos. Quando vocé passa a entender o que é que estio tentando informar a gente.’



6. CONSIDERACOES
FINAIS
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Nesta se¢do, serdo retomadas as questoes iniciais levantadas no inicio da pesquisa,
assim como os objetivos desse estudo. Em seguida, serdo apresentados os principais achados
com base nos objetivos, com énfase conclusiva a partir dos dados analisados. Ao final, serdo
apresentadas algumas sugestdes para o desenvolvimento de pesquisas futuras.

As questdes iniciais que contribuiram para a elaboracao dos objetivos dessa pesquisa
foram: Que mediagao docente favorece a producao de sentidos/compreensao em sala de aula
pelos alunos? Como se da o processo de compreensao dos alunos na sala de aula? Quais
sentidos e inferéncias sao produzidos na coletividade do grupo-classe? Qual a concepgao de

ensino de lingua e leitura ¢ defendida pela professora?

Com base nas questdes acima, considerou-se por objetivo geral: conhecer e analisar as
praticas de leitura suscitadas por uma professora em sala de aula e entender como se da o
processo de compreensao leitora compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do 1°
ciclo. Como objetivos especificos buscaram-se: (a) analisar a compreensdo em leitura dos
estudantes frente aos textos utilizados em sala de aula; (b) verificar se ha producao de
sentidos compartilhada e a geragao de inferéncias; (c) descrever e analisar as praticas de
leitura e a mediagao realizada por uma professora do 1° ano do 1° ciclo; (d) conhecer e

analisar a concepg¢do da professora acerca do ensino da lingua e da leitura.

Tendo em vista o objetivo geral acima exposto, foi possivel concluir, a partir dos
dados de observagdo e da entrevista da docente, que Katyane realizou diversos momentos de
leitura em sala de aula, oportunizando a busca pela interpretagdo do texto pelos alunos.
Contudo, o processo de compreensdo compartilhada foi pouco incentivado por ela, ja que se
preocupou mais em oportunizar uma apropriagdo focada na repeticdo das informagdes
trazidas pelo autor (Marcuschi, 2008). Observou-se também que (a) os alunos compreendiam

os textos lidos e elaboravam significados e sentidos, no entanto, a maioria desses sentidos
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parecia advir do repetivel (parafrase) e, isso esteve relacionado, prioritariamente, a mediagao

pedagogica e aos questionamentos elaborados pela professora.

b) e ¢) Nesse sentido, partindo das questdes anunciadas pela docente, que buscavam
mais a interpretagcdo no sentido literal, a intera¢do entre o grupo ficava, na maior parte do
tempo, reduzida, deixando a busca pela construcao dos sentidos advindos da leitura, de certo
modo, limitada. As questdes que a professora elaborava eram logo ‘supridas’ a primeira
resposta de um dos alunos, revelando que a leitura ndo era incentivada a um plano social e
compartilhado (Ferreira & Dias, 2002). Nesse processo, observou-se, pois, um niimero
reduzido de inferéncias elaboradas por parte dos alunos, o que se relaciona com as
intervengdes pedagdgicas realizadas, como, por exemplo, o conteido das questdes suscitadas

pela professora nos momentos de compreensao.

¢) e d) Os resultados obtidos demonstraram uma forte ligagdo entre discurso e pratica
pedagdgica, revelando uma relagdo de influéncia entre o ensino que a professora recebeu,
enquanto aluna, e a pratica e mediagdo que adota no ensino da leitura com os seus alunos.
Quanto as situacdes de leitura, a mediagdo da professora objetivou, na maior parte do tempo,
favorecer e verificar a compreensao literal dos textos. Verificou-se a necessidade de se
validar o processo de construgdao da compreensdao compartilhada, assim como, a elaboragao

de inferéncias nas atividades de leitura na sala de aula.

A partir dos resultados alcangados nesta pesquisa, verificou-se, pois, que os alunos do
1° ano do Ensino Fundamental vivenciavam praticas de leitura e escrita contextualizadas que
possibilitavam a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades de leitura (Ferreira &
Dias, 2002). Todavia, na maior parte do tempo, a mediacao da professora, nos momentos de
leitura, privilegiou a obtencao dos aspectos literais, da parafrase. Deste modo, a professora

Katyane avangava pouco no sentido da polissemia da leitura e no aspecto de negociagao de
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sentidos entre interlocutores (Ferreira & Dias, 2004; Marcuschi, 2008), fazendo poucas
condugdes a atividade de construcao de sentidos pelas criangas. Além disso, as perguntas
propostas pela professora eram elaboradas sempre ao final da leitura, intervindo poucas vezes
antes ou durante a leitura.

A docente favoreceu uma maior intera¢do por parte do grupo na segunda aula
observada (“O que cabe no meu mundo”), possibilitando um maior didlogo em torno da
leitura, diferentemente da primeira situagao relatada (““O sonho de Beto”), em que gerava
perguntas seguindo a cronologia dos fatos apresentados na historia, com o encadeamento
quase sempre sucessivo, de pergunta (elaborada por ela) e resposta (dada por um aluno),
assim como na geracdo de questionamentos de natureza literal em detrimento de questdes que
possibilitassem uma maior interagao entre autor-leitor (Marcuschi, 2008).

Nas situagdes de leitura observadas, os alunos demonstraram compreender o texto,
todavia, suas falas e colocagdes permearam, na maioria das vezes, o sentido literal do texto.
Isso porque as intervencdes da professora e a mediacdo pedagodgica ndo favorecia, na maior
parte do tempo, um avango na discussao referente a tematica abordada na leitura. Observou-
se, a partir das intervengoes da professora, que esta destinava pouco tempo para uma
conversa que permeasse a tematica abordada na leitura e poucos turnos de fala, com poucas
alternancias entre diferentes alunos, deixando, assim, de favorecer a construcao

compartilhada dos sentidos na leitura.

Percebeu-se também que a interagdo entre as criangas durante as perguntas de
compreensdo foi pouco frequente, havendo uma maior interacdo dos alunos em relagdo a
professora. A docente demonstrou, na maioria das vezes, satisfagdo com a enunciacio da
‘resposta correta’ por um dos alunos. Por sua vez, foi possivel observar as tentativas das

criangas em elaborar respostas que fossem ‘aceitas’ pela professora.
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Sob a perspectiva defendida nesse estudo, concebe-se que os alunos necessitam da
mediagdo pedagogica para o desenvolvimento e a aprendizagem da leitura, especificamente,
do processo de compreensao do que se I€. Assim, ressalta-se o papel fundamental do
professor como mediador/ orientador do processo, auxiliando no desenvolvimento da
compreensdo (além da decifracdo do cddigo), gerando debates e problematicas a partir do que

se 1é (Marcuschi, 2008; Ferreira & Dias, 2002).

Durante a contac¢ao da historia, a professora ndo fez uso de estratégias para facilitar a
compreensdo, como o uso de perguntas antes e durante a leitura. Sabe-se que as perguntas
ajudam o leitor a acionar o conhecimento prévio que possuem sobre o que leem, produzindo
ganhos a compreensdo (Marcuschi, 2008). Todavia, as perguntas realizadas pela professora
ndo possibilitavam que os alunos discorressem mais sobre ela, interagindo e compartilhando
significados com o grupo-classe, ja que eram literais, exceto na segunda aula que permeou o

tema da amizade.

Observou-se que alguns alunos, na busca pela compreensao, trouxeram a tona os seus
conhecimentos prévios e experiéncias particulares que ajudaram na construcao dos
significados. Durante a leitura, alguns testaram hipoteses, construindo ideias, gerando
algumas inferéncias (Foucambert, 1994; Marcuschi, 2008). Em alguns momentos, isso foi
revelado pela soma sucessiva de enunciados trazidos por trés ou quatro alunos, durante o
processo de compreensdo, em que os sentidos eram produzidos coletivamente, demonstrando,
pois, que nessa atividade, o leitor participa numa agdo colaborativa, concebendo compreensao
como construgdo coletiva (Marcuschi, 2008). Contudo, a mediagdo da professora, em geral,
nao favoreceu a tessitura dos sentidos compartilhados e a construgdo coletiva por parte dos
alunos, ja que a conversa nao se intensificava apos a leitura. Os turnos de fala ndo se

alternaram muito na busca pela compreensao, além de serem, em sua maioria, turnos de fala
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muito concisos, uma vez que a professora intervém no sentido de reafirmar a resposta ou
nega-la, reelaborando outras perguntas na sequéncia.

Assim, as criangas, interlocutoras no processo, proveram os sentidos, construindo-os
na individualidade de suas experiéncias, alguns advindos do contexto em que estavam
inseridos, como no caso da segunda aula, em que conversaram sobre amizade (Costas &
Ferreira, 2011).

Foram observadas as seguintes finalidades na proposta de rodas de leitura da
professora Katyane: discutir temas relevantes para o grupo ou para uma crianga em
particular; oportunizar aprendizados relacionados a adicao de novas palavras ao vocabulario
da crianga; desenvolvimento da habilidade ‘aten¢ao’ (Brandao & Rosa, 2010). No entanto, o
estabelecimento do processo de leitura compartilhada, defendido nesta pesquisa, nao fez parte
da proposta da docente.

No que se refere aos géneros textuais, outro aspecto relevante, observou-se uma
variedade deles, entre eles: poema, trava-lingua, noticia, parlenda, quadrinha, com
predominancia de contos narrativos. Defende-se, pois, que o ensino da leitura deve contar
com atividades que incentivem os alunos a compreender o significado do texto, construindo-o
a partir de sua experiéncia em leitura e de outros fendmenos como a intertextualidade

(Marcuschi, 2008).

Constatou-se que as concepgdes da professora sobre leitura, lingua e linguagem tém
repercussdes sobre sua pratica de ensino, nesse caso especificamente, sobre o ensino da
leitura. Assim, ha uma forte relagdo entre discurso e pratica, desde as concepgdes da
professora sobre o ensino a sua trajetdria em leitura. A sua concep¢ao de leitura ndo parece
estar relacionada a ideia de compreensdo, do jogo interacional entre texto e leitor (Marcuschi,
2008). Em sua pratica, ¢ notavel que suas orientagcdes foquem na perspectiva de ‘entender o

que estd sendo informado’, ndo avancando, pois, na elaboracdo de inferéncias, na relagao
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com a intertextualidade e com os conhecimentos prévios advindos de outras experiéncias,

assim como, na constru¢ao compartilhada da compreensao em leitura.

Considera-se que a crianga aprende a planejar sua atividade através de experiéncias
repetidas, sendo necessario vivenciar diversas situacdes que a possibilitem pensar sobre
leitura e construir sentidos e significados (Vygotsky, 2008, p. 20). De acordo com os dados
apresentados, vé-se a necessidade de incentivar o processo interacional dos alunos,
promovendo mais debates, oportunizando o surgimento de hipdteses na problematizacao de
questdes, permitindo que os conhecimentos prévios dos alunos se entrelacem com os
significados produzidos por cada um, fazendo da leitura um momento dialdgico, de geragao

de multiplos sentidos (Marcuschi, 2008).

A partir dos resultados e discussdo desse estudo, ndo foram observadas relagdes
convergentes com a de outros estudos realizados anteriormente, tais como os relatados no
levantamento da literatura. Assim, essa pesquisa contribui para uma maior compreensao da
relagdo entre a concepgao do educador sobre o ensino da lingua/leitura, e a pratica
pedagdgica propriamente dita, demonstrando que ha uma forte ligacao entre a concepcao de
ensino que se tem e a pratica pedagogica que se realiza. Ressalta-se a importancia de se
desenvolver um trabalho de formagao continuada que possibilite aos educadores repensar as
experiéncias, os saberes e a praxis, assumindo, no cotidiano, o desafio de (re)pensar a pratica
pedagdgica, preocupando-se em supera-lo e, fazendo do processo ‘reflexao sobre a agdo’” um
percurso de descobertas.

Acredita-se que os resultados aqui apresentados podem auxiliar nos questionamentos
de futuras investigacdes, contribuindo para o desenvolvimento de outras pesquisas que
busquem avancgos na observagao e analise de diversas praticas de ensino da leitura e na

concepeao de ler imbrincada ao processo de constru¢ao compartilhada.
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A partir dos objetivos e resultados desse estudo, sugerem-se outros modos de

investigar as relagdes entre compreensao textual e mediacdo pedagdgica, a saber:

a)

b)

O desenvolvimento de estudos que promovam a reflexdo sobre a praxis de
professores do Ensino Fundamental 2, partindo da realizagdo da formagao de
grupos de estudo e discussdo ou ainda de sequéncias didaticas, objetivando
incentivar o processo reflexivo no planejamento das aulas e nos aspectos
intencionais no ensino da leitura;

A realizacdo de pesquisas que avancem no sentido da relagdo entre concepgao no
ensino da leitura e a pratica pedagogica, sob o olhar de um niimero significativo
de docentes da area de Lingua Portuguesa, considerando as orienta¢des das

institui¢des educacionais no sentido de formar (continuadamente) os educadores.



REFERENCIASM

" De acordo com o estilo APA — American Psychological Association.



116

Aguiar, W. M. J., & Ozella, S.(2006). Ntcleos de significagdo como
instrumento para a apreensao da constituicdo dos sentidos. Psicologia Ciéncia e
profissdo, 26(2), pp. 222-245.

Boni, V., Quaresma, S. J. (2005). Aprendendo a entrevistar: como fazer entrevistas em
Ciéncias Sociais. Revista Eletronica dos Pos-Graduandos em Sociologia Politica da
UFSC, 2 (1), janeiro-julho, pp. 68-80. Recuperado em 15 janeiro, 2011, de
http://www.emtese.ufsc.br/3_art5.pdf

Boruchovitch, E. (2001). Algumas estratégias de compreensdo em leitura de alunos do ensino
fundamental. Psicologia Escolar e Educacional, 5 (1), 19-2. Recuperado em 20
setembro, 2010, de abrapee.psc.br

Brait, B.(2000). PCNs, géneros e ensino da lingua: faces discursivas da textualidade. In:

Rojo, Roxane (org.). 4 prdtica de linguagem em sala de aula: praticando os PCN’s. Sao
Paulo: EDUC; Campinas, SP: Mercado de Letras, pp. 15 - 25.

Brandao, A. C. P., & Spinillo, A. G. (1998). Aspectos gerais e especificos na compreensao de
textos [Versao eletronica). Psicologia: Reflexdo e Critica, 11 (2), 1-16 .

Brandao, A. C. P. & Rosa, E. C. (2010). Entrando na roda: as historias na educagdo infantil.
In: Ler e escrever na educacao infantil: discutindo praticas pedagogicas. Belo Horizonte:
Auténtica editora. pp. 33-51.

Bernardes, M. E. M. & Moura, M. O. de (2009). Mediagdes simbolicas na atividade
pedagoégica. Educ. Pesqui. [online]. Vol.35, n.3, pp. 463-478. Recuperado em 1 maio,
2012, de http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-

97022009000300004&lang=pt.

Bronckart, J.P (2003). Atividade de linguagem, textos e discursos: por um interacionismo
socio-discursivo. Sao Paulo: EDUC.

Bronckart, J.P (2006a). Os géneros de textos e os tipos de discurso como formatos das
interagdes propiciadoras de desenvolvimento. In: Bronckart, J.P. Atividade de
linguagem, discurso e desenvolvimento humano. Sao Paulo: Mercado de Letras.

Bronckart, J.P (2006b). As unidades de andlise da Psicologia e sua interpretagao:
Interacionismo social ou interacionismo lo6gico? In: Bronckart, J.P. Atividade de
linguagem, discurso e desenvolvimento humano. Sao Paulo: Mercado de Letras.

Carvalho, M. C. (2002). 4 leitura dos futuros professores: por uma pedagogia da leitura no
ensino superior. Teias: Rio de Janeiro, ano 3, n° 5, jan/jun.

Cavalcanti, L. de S. (2005). Cotidiano, mediagdo pedagogica e formacao de conceitos:
uma contribui¢do de Vygotsky ao ensino de geografia. Cad. Cedes, Campinas, vol. 25, n.
66, maio/ago, pp. 185-207. Recuperado em 1 maio, 2012, de

http://www.cedes.unicamp.br.

Cedic (s.d.). O que cabe no meu mundo: dez historias sobre valores. Editora Cedic Brasil.


http://www.cedes.unicamp.br/
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
http://abrapee.psc.br/
http://www.emtese.ufsc.br/3_art5.pdf

117

Colomer, T. & Camps, A. (2002). Ensinar a ler, ensinar a compreender. Porto Alegre:
Artmed.

Coscarelli, C. V. (1996) Leitura em ambiente multimidia e a producéo de inferéncias. In:
GUIMARAES, Angelo de M. (Ed.) Anais do VII Simpésio Brasileiro de Informdtica na

Educacgdo. Belo Horizonte: DCC/UFMG, pp. 449-456. Recuperado em 14 janeiro, 2011,
de http://www.letras.ufmg.br/carlacoscarelli/publicacoes/SBIE.pdf.

Costas, F. A. T. & Ferreira, L. S. (2011). Sentido, significado e mediacdo em Vygotsky:
Implicagdes para a constituigdo do processo de leitura. Revista Iberoamericana de
Educacion, n.° 55 (2011), pp. 205-223.

Cosson, R. (2009). Letramento literario. teoria e pratica. Sao Paulo: Cotexto.

Creswell, John W. (2010). Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto (3a
ed.). Porto Alegre: Artmed.

Cruz, O., Neto (1994). O trabalho de campo como descoberta e criagdo. In: Minayo, Maria
Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade (2a ed.) Rio de
Janeiro: Vozes.

Féavero, M. H. (2005). Desenvolvimento psicoldgico, mediacao semiotica e representacdes
sociais: por uma articulagdo metodologica. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, 21(1),
17-25.

Féavero, M. H.; Trajano, A.A (1998). A leitura do adolescente: Mediagdo Semidtica e
compreensao textual. Psicologia: Teoria e Pesquisa, set-dez, 14 (3), 229-240.

Ferreira, S. P. A. & Dias, M. da G. B. B. (2002). A escola e o ensino da leitura. Psicologia
em Estudo, Maringa, 7 (1), 39-49, jan./jun.. Recuperando em 20 setembro, 2010, de
http://www.scielo.br/pdt/%0D/pe/v7nl/v7n1a05.pdf

Ferreira, S. P. A., & Dias, M. da G. B. B. (2004). A leitura, a produgao de sentidos e o
processo inferencial. Psicologia em Estudo, 9 (3), Sept./Dec.

Ferreira, S. P. A., & Dias, M. da G. B. B. (2005). Leitor e leituras: consideragdes sobre
géneros textuais e construcdo de sentidos. Psicologia: Reflexdo e Critica, 18 (3), 323-329.

Foucambert, J (1994). A leitura em questdo. Porto Alegre: Artes Médicas.

Freire, P. (1997). Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra.

Freitas, M. T. de A. (2002). A abordagem so6cio-historica como orientadora da pesquisa
qualitativa. Cadernos de Pesquisa, n. 116, julho, pp. 21-39. Recuperado em 15 janeiro,
2011, de http://www.scielo.br/pdf/cp/mn116/14397.pdf

Geraldi, J.W (Org.) (2000). O texto na sala de aula. (3a ed.). Sdo Paulo: Atica, pp. 39-46.


http://www.scielo.br/pdf/cp/n116/14397.pdf
http://www.scielo.br/pdf/%0D/pe/v7n1/v7n1a05.pdf
http://www.letras.ufmg.br/carlacoscarelli/publicacoes/SBIE.pdf
http://www.letras.ufmg.br/carlacoscarelli/publicacoes/SBIE.pdf

118

Giraldelli, C. M.; Carla Giulia, Almeida & Maria José P. M. de. (2008). Leitura coletiva de
um texto de literatura infantil no ensino fundamental: algumas mediagdes pensando o
ensino das ciéncias. Ensaio Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, Junio-Sin mes, pp. 1-19.

Recuperado em 1 maio, 2012, de
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/1295/129516851004.pdf.

Guidetti, A. A., & Martinelli, S. de C. (2007). Compreensao em leitura e desempenho em
escrita de criancas do ensino Fundamental. PSIC - Revista de Psicologia da Vetor
Editora, 8 (2), 175-184, Jul./Dez.. Recuperado em 21 novembro, 2011, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci pdf&pid=S1676-
73142007000200008&Ing=pt&nrm=iso&tlng=pt

Harré, R. & Gillet, G. (1999). A mente discursiva: os avangos na ciéncia cognitiva. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul.

Kaufman, A.M. & Rodriguez, M. E. (1995). Escola, leitura e produgdo de textos. Trad.
Inajara Rodrigues. Porto Alegre: Artes Médicas.

Kleiman, A. (1997). Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas: Pontes.

Leffa, V. J. (1996). Fatores da compreensdo na leitura. Cadernos do IL, Porto Alegre, 15
(15), 143-159.

Leite, L. C. de M. (2000). Gramatica e literatura: desencontros e esperangas. In: GERALDI,
J. W. O texto na sala de aula. (3a ed.). Sao Paulo: Atica, pp. 17-31.

Lima, M. A.da S., Almeida, M. C. P. de, & Lima, C. C. (1999). A utilizagao da observacao
participante e da entrevista semi-estruturada na pesquisa em Enfermagem [Relato de
experiéncia]. Revista Gaucha Enferm., Porto Alegre, 20 (n° especial), pp. 130-142.
Recuperado em 15 janeiro, 2011, de
http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/23461/000265980.pdf?sequence=1

Lucci, M. A. (2006). A proposta de Vygotsky: a Psicologia Socio-historica. Profesorado.
Revista de curriculum y formacion del profesorado, 10 (2). Recuperado em 6 dezembro,
2011, de http://www.ugr.es/~recfpro/rev102COL2port.pdf

Machado, A. R. (2005). A perspectiva interacionista sociodiscursiva de Bronckart. In:
Meurer, J.L., Bonini, Adair, Motta-Roth, Desiree. Géneros: teorias, métodos, debates. Sao
Paulo: Pardbola Editorial.

Machado, A. C., & Capellini, S. A. (2011). Caracterizacao do desempenho de criangas com
distarbio de aprendizagem em estratégias de compreensdo leitora. Rev. Psicopedagogia;
28(86), 126-32.

Manzini, E. J. (sd). Entrevista semi-estruturada: andlise de objetivos e de roteiros.
Programa de Pés Graduacdo em Educagdo, Depto de Educagdo Especial, Unesp, Marilia.
(Apoio: CNPq). Recuperado em 22 dezembro, 2011, de

http://www.sepq.org.br/lIsipeqg/anais/pdf/gt3/04.pdf


http://www.sepq.org.br/IIsipeq/anais/pdf/gt3/04.pdf
http://www.ugr.es/~recfpro/rev102COL2port.pdf
http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/23461/000265980.pdf?sequence=1
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S1676-%20%20%0D%20%20%20%20%2073142007000200008&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S1676-%20%20%0D%20%20%20%20%2073142007000200008&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/1295/129516851004.pdf

119

Marcuschi, L. A (1989). O processo inferencial na compreensdo de textos (Relatorio de
pesquisa/ CNPq). Recife: UFPE, Programa de P6s-gradua¢ao em Letras e Lingiiistica.
Centro de artes ¢ comunicagao.

Marcuschi, L. A. (2008). Producdo textual, andlise de géneros e compreensdo. Sao Paulo:
Parabola Editorial.

Meira, L. (1994). Anélise microgenética e videografia: ferramentas de pesquisa em
Psicologia Cognitiva. Temas em Psicologia, 3, pp. 59-71.

Minayo, M.C. de S. (Org.) (1994). Pesquisa social: teoria, método e criatividade (2a ed.) Rio
de Janeiro: Vozes.

Minick, N (sd). The development of Vygotsky’s thought: an introduction. In:Vygotsky, L. S.
The collected works of L. S. Vygotsky. Vol. 1. Problems of General Psychology. New
York: Plenum Press. pp. 17-34.

MINISTERIO DA EDUCACAO (2004). Departamento de Politicas de Educagio Infantil e
Ensino Fundamental. Ensino Fundamental de nove anos: orientagoes gerais.
Recuperado
em 15 janeiro, 2012, de
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf

Molon, S. I. (1999). Subjetividade e constitui¢ao do sujeito em Vygotsky. In: Molon, Susana
Inés. Cultura — A dimensdo psicologica e a mudanga historica e cultural. Sao Paulo:
Educ, pp. 147-165.

Mota, M. M. P. E. da & Guimaraes, S. B. (2011). Leitura contextual e o processamento

metalinguistico: consideragdes tedricas. Paidéia (Ribeirdo Preto) [online]. vol.21, n.49,
pp. 279-283.

Mousinho, R., Mesquita, F., Leal, J., & Pinheiro, L. (2009). Compreensao, velocidade,
fluéncia e precisao de leitura no segundo ano do ensino fundamental. Rev.
Psicopedagogia; 26 (79), 48-54. Recuperado em 20 dezembro, 2011, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
84862009000100007 &Ing=pt&nrm=iso.

Neves, J. L. (1996). Pesquisa qualitativa: caracteristicas, usos e possibilidades. Caderno de
pesquisas em Administra¢do, Sao Paulo, 1 (3), 2° sem. Recuperado em 21 novembro,
2011, de http://scholar.google.com.br/scholar?q=PESQUISA+QUALITATIVA&hl=pt-
BR&btnG=Pesquisar&Ilr=

Queirds, B. C. de. (2004). De letra em letra. Moderna.

Reily, L. (2004). Fundamentos e pressupostos.: Cultura, linguagem, mediagdo, ensino e
aprendizagem. In: Reily, Lucia. Escola inclusiva: linguagem e mediagdo. Campinas:
Papirus.

Sawaya, S.M. (2008). Leitura, praticas escolares ¢ a reforma da alfabetizacao no Brasil.
Revista Iberoamericana de Educacion. n.° 46, 55-69. Recuperado em 18 setembro, 2010,


http://scholar.google.com.br/scholar?q=PESQUISA+QUALITATIVA&hl=pt-%20%20%20%0D%20%20%20%20%20%20BR&btnG=Pesquisar&lr=
http://scholar.google.com.br/scholar?q=PESQUISA+QUALITATIVA&hl=pt-%20%20%20%0D%20%20%20%20%20%20BR&btnG=Pesquisar&lr=
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-%20%20%20%20%20%0D%20%20%20%20%20%2084862009000100007&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-%20%20%20%20%20%0D%20%20%20%20%20%2084862009000100007&lng=pt&nrm=iso
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf

120

de http://www.rieoei.org/rie46a03.pdf
Santos, E. de M., & Ferreira, S. P. A. (2010). Compreensao do género artigo de opinido por
alunas de pedagogia. Poiesis Pedagogica — 8 (2), pp.126-143, ago/dez.

Salles, J. F. De, & Parente, M. A. M. P. (2002). Processos Cognitivos na Leitura de Palavras
em Criangas: Relagdes com Compreensdo e Tempo de Leitura. Psicologia: Reflexdo e
Critica, 15(2), 321-331.

Silva, S. M. C. da; Almeida, C. M. de C. & Ferreira, S. (2011). Apropriacao cultural e
mediagdo pedagogica: contribuigcdes de Vigotski na discussao do tema. Psicol.
estud. [online]. 2011, vol.16, n.2, pp. 219-228. ISSN 1413-
7372. http://dx.doi.org/10.1590/S1413-73722011000200005.

Spinillo, A. G., & Mahon, E. da R. (2007). Compreensio de Texto em Criangas:
Comparacdes entre diferentes classes de inferéncia a partir de uma metodologia On-line.
Psicologia: Reflexdo e Critica, 20(3), 463-471.

Teberosk, A. & Colomer, T. (2003). Aprender a ler e escrever: uma proposta construtivista.
Porto Alegre: Artmed.

Vygotsky, L.S. (2004). A Transformacdo Socialista do Homem. VARNITSO: USSR.

Vygotsky, L. S. (2001). Génese e estudo experimental da formagao dos conceitos. In:
Vygotsky, L.S. Pensamento e Linguagem [Versao eletronica]. Ed Ridendo Castigat
Mores.

Vygotsky, L. S.(1991). 4 formagao Social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes.


http://www.rieoei.org/rie46a03.pdf

APENDICES



122

APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada (professora)

© 0 N kW

10.
11.

12.

A

Dados pessoais e profissionais

Nome:

Formacao/ Graduacgao:

Qual o tempo de atuagdo docente?
Ha quanto tempo trabalha nessa escola?
Qual o tempo de experiéncia em sala de aula com o 1° ano do 1° ciclo?

Como voceé realiza o planejamento de suas aulas?

.1 O planejamento ¢ um trabalho individual ou conjunto?

De que maneira concebe a organizagdo das atividades de leitura em sala de aula?
Quais sao os objetivos do ensino de leitura no 1° ano do 1° ciclo?

Percebi que em suas aulas ¢ comum realizar rodas de leitura. Com que freqiiéncia elas
sdo previstas?

Qual o objetivo das rodas de leitura?

Que critérios vocé considera para escolher os textos que serdo utilizados em sala de
aula com os alunos?

Para vocé, a compreensdo em leitura ¢ uma atividade concebida individualmente ou

de forma compartilhada?

Trajetoria de leitura

Que situagdes de leitura vocé vivenciou ou vivencia?
Que textos fazem parte de sua histéria enquanto leitor?
Qual a sua relacao com a leitura?

Como vocé define leitura?

Que tipo de atividades culturais vocé costuma realizar?
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Professora)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Centro de Filosofia ¢ Ciéncias Humanas
Programa de Pos-Graduagdo em Psicologia Cognitiva
Recife - PE | 50670-901| Brasil
Fone: 55 [81] 2126 8272
www.ufpe.br

Prezada professora,

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa intitulada: “Praticas de leitura no 1° ano
do 1° ciclo: a compreensao compartilhada e o processo inferencial em sala de aula”. Essa
participagdo € voluntaria e a qualquer momento podera desistir, retirando o seu consentimento, sem
qualquer prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituigao.

Caso concorde em participar da pesquisa devera assinar o Termo, recebendo, nesse mesmo
momento, uma copia de igual teor, contendo os procedimentos da pesquisa e os contatos do
responsavel por essa pesquisa. O contato com ele podera ser realizado a qualquer momento, seja para
tirar diividas sobre a pesquisa ou também a respeito da participagdo de seu tutorado.

Apresentaciio e Procedimentos

Esta pesquisa visa, de modo geral, conhecer ¢ analisar as praticas de leitura suscitadas por
uma professora em sala de aula e entender como se dd4 o processo de compreensdo leitora
compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do 1° ciclo.

A sua participagdo acontecera através da observagdo das suas aulas de Lingua Portuguesa, em
que toda a turma participara dos momentos comuns a rotina escolar pedagogica. Para isso, realizar-se-
4 a filmagem das aulas para a coleta e posterior analise, viabilizada de acordo com a metodologia
escolhida para a pesquisa. A observagdo tera como objetivo principal: descrever e analisar as praticas
de leitura da docente e a producdo de sentidos dos alunos na relagdo com os textos € com o contexto.
As observagdes acontecerdo dois dias por semana, estendendo-se pelo periodo de um més, perfazendo
um total de oito (8) observagoes.

Realizar-se-a4 ainda, uma entrevista semiestruturada, a fim de coletar alguns dados pessoais,
informagdes sobre a formagdo profissional, aspectos da concep¢do de ensino, assim como dados
referentes a trajetoria de leitura. Essa entrevista sera agendada e realizada na prdpria instituigdo
escolar, estando prevista para os momentos finais da pesquisa.

Confidencialidade

Os dados coletados s6 serdo utilizados para fins exclusivamente de pesquisa, eles ficardo a
disposi¢ao da Universidade para outros estudos, sempre respeitando o carater confidencial das
informagdes registradas e o sigilo de identificagdo de cada participante.

Esses dados serdo arquivados na sala 126, ligada ao Departamento de Psicologia ¢ Orientagdo
Educacionais, no Centro de Educacdo da UFPE. Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP:
50.740- 550, Recife-PE, Fone/Fax: (81) 2126. 8323 sob a responsabilidade da Professora Dra. Sandra
Patricia Ataide Ferreira; e serdo destruidos depois decorrido o prazo de 05 (cinco) anos.

Riscos e Beneficios
Os riscos do ponto de vista psicolégico sdo minimos, como, por exemplo, constrangimento ¢

desconforto pessoal em situacdo de observagdo em sala de aula e entrevista; contrapondo-se aos
beneficios que sdo superiores, uma vez que este estudo pode contribuir para a compreensiao do
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processo de leitura compartilhado em sala de aula; bem como, vislumbrar o papel da mediacao
docente no ensino na leitura.

E também compromisso do pesquisador conversar com os envolvidos — participantes e
responsaveis — na tentativa de minimizar o desconforto em situacdo de observacdo da aula e de
entrevista.

Ao término do estudo, com o objetivo de oferecer aos participantes feedback acerca dos
resultados e das implica¢Ges educacionais de acordo com a coleta de dados e analise, sera realizada
uma palestra, na propria instituicdo de ensino onde se realizard a pesquisa. O dia e horario serdo
acordados antecipadamente com os participantes da pesquisa, respeitando-se a programacao curricular
da institui¢do escolar.

Custo/Reembolso para os participantes

Os participantes desta pesquisa ndo arcardo com nenhum gasto decorrente da sua
participagdo, mas também ndo receberdo qualquer espécie de reembolso ou gratificagdo devido a sua
participacao.

CONSENTIMENTO

Eu, _ , professora do 1° ano do 1° ciclo
(Ensino Fundamental 1), declaro que li as informagdes contidas nesse documento e fui devidamente
informada pela pesquisadora Eline de Melo Santos dos procedimentos que serdo utilizados,
confidencialidade da pesquisa, riscos e beneficios, custo/reembolso dos participantes, concordando
em participar da pesquisa. Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer
momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. Declaro ainda que recebi uma copia deste Termo
de Consentimento.

Recife, de de 2012.

Assinatura da professora

12 Testemunha

22 Testemunha

Eline de Melo Santos

Pesquisa: “Praticas de leitura no 1° ano do 1° ciclo: a compreensdo compartilhada ¢ o processo
inferencial em sala de aula”.

Pesquisadora: Eline de Melo Santos.

Telefone: (81) 9994-5110  E-mail: elinedemelo@gmail.com

Instituicao: Universidade Federal de Pernambuco — Programa de Poés-Graduacdo em Psicologia
Cognitiva.
Enderec¢o: Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP: 50.740- 550

Comité de Etica em Pesquisa: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, Cidade Universitaria, Recife-
PE, CEP: 50740-600
Telefone: 2126.8588
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Auxiliar de sala)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia Cognitiva
Recife - PE | 50670-901| Brasil
Fone: 55 [81] 2126 8272
www.ufpe.br

Prezada Acompanhante Pedagogica/ Auxiliar de sala,

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa intitulada: “Praticas de leitura no 1° ano
do 1° ciclo: a compreensio compartilhada e o processo inferencial em sala de aula”. Essa
participagdo € voluntaria e a qualquer momento podera desistir, retirando o seu consentimento, sem
qualquer prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituigao.

Caso concorde em participar da pesquisa devera assinar o Termo, recebendo, nesse mesmo
momento, uma cépia de igual teor, contendo os procedimentos da pesquisa e os contatos do
responsavel por essa pesquisa. O contato com ele podera ser realizado a qualquer momento, seja para
tirar diividas sobre a pesquisa ou também a respeito da participagdo de seu tutorado.

Apresentaciio e Procedimentos

Esta pesquisa visa, de modo geral, conhecer e analisar as praticas de leitura suscitadas por
uma professora em sala de aula e entender como se dd4 o processo de compreensdo leitora
compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do 1° ciclo.

A sua participag@o acontecera através da observagdo das aulas de Lingua Portuguesa, em que
toda a turma participard dos momentos comuns a rotina escolar pedagogica. Para isso, realizar-se-4 a
filmagem da aula para a coleta e posterior analise, viabilizada de acordo com a metodologia escolhida
para a pesquisa. A observagdo tera como objetivo principal: descrever e analisar as praticas de leitura
da docente e a produgdo de sentidos dos alunos na relagdo com os textos e com o contexto. As
observagdes acontecerdo dois dias por semana, estendendo-se pelo periodo de um més, perfazendo um
total de oito (8) observagoes.

Confidencialidade

Os dados coletados s6 serdo utilizados para fins exclusivamente de pesquisa, eles ficardo a
disposicdo da Universidade para outros estudos, sempre respeitando o carater confidencial das
informacgdes registradas e o sigilo de identificagdo de cada participante.

Esses dados serdo arquivados na sala 126, ligada ao Departamento de Psicologia ¢ Orientagao
Educacionais, no Centro de Educagdo da UFPE. Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP:
50.740- 550, Recife-PE, Fone/Fax: (81) 2126. 8323 sob a responsabilidade da Professora Dra. Sandra
Patricia Ataide Ferreira; e serdo destruidos depois decorrido o prazo de 05 (cinco) anos.

Riscos e Beneficios

Os riscos do ponto de vista psicoldgico sdo minimos, como, por exemplo, constrangimento e
desconforto pessoal em situacdo de observagdo em sala de aula e entrevista; contrapondo-se aos
beneficios que s@o superiores, uma vez que este estudo pode contribuir para a compreensdo do
processo de leitura compartilhado em sala de aula; bem como, vislumbrar o papel da mediagdo
docente no ensino na leitura.
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E também compromisso do pesquisador conversar com os envolvidos — participantes e
responsaveis — na tentativa de minimizar o desconforto em situagdo de observacao da aula.

Ao término do estudo, com o objetivo de oferecer aos participantes feedback acerca dos
resultados e das implicagdes educacionais de acordo com a coleta de dados e analise, sera realizada
uma palestra, na propria instituicdo de ensino onde se realizara a pesquisa. O dia e horario serdo
acordados antecipadamente com os participantes da pesquisa, respeitando-se a programagao curricular
da institui¢do escolar.

Custo/Reembolso para os participantes
Os participantes desta pesquisa nao arcardo com nenhum gasto decorrente da sua

participacdo, mas também nao receberdo qualquer espécie de reembolso ou gratificagdo devido a sua
participacao.

CONSENTIMENTO

Eu, _ , professora do 1° ano do 1° ciclo
(Ensino Fundamental 1), declaro que li as informagoes contidas nesse documento e fui devidamente
informada pela pesquisadora Eline de Melo Santos dos procedimentos que serdo utilizados,
confidencialidade da pesquisa, riscos ¢ beneficios, custo/reembolso dos participantes, concordando
em participar da pesquisa. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. Declaro ainda que recebi uma copia deste Termo
de Consentimento.

Recife, de de 2012.

Assinatura da professora

1* Testemunha

22 Testemunha

Eline de Melo Santos

Pesquisa: “Praticas de leitura no 1° ano do 1° ciclo: a compreensdo compartilhada ¢ o processo
inferencial em sala de aula”.

Pesquisadora: Eline de Melo Santos.
Telefone: (81) 9994-5110  E-mail: elinedemelo@gmail.com

Instituicdo: Universidade Federal de Pernambuco — Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia
Cognitiva.
Endereco: Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP: 50.740- 550

Comité de Etica em Pesquisa: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, Cidade Universitaria, Recife-
PE, CEP: 50740-600
Telefone: 2126.8588
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos responsaveis pelos alunos
participantes da pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Programa de Pos-Graduagdo em Psicologia Cognitiva
Recife - PE | 50670-901| Brasil
Fone: 55 [81] 2126 8272
www.ufpe.br

Prezado(a) pai, mae e/ ou responsavel,

Sua crianga esta sendo convidada a participar da pesquisa intitulada: “Praticas de leitura no
1° ano do 1° ciclo: a compreensido compartilhada e o processo inferencial em sala de aula”. Essa
participacdo € voluntaria e a qualquer momento podera desistir, retirando o seu consentimento, sem
qualquer prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituigao.

Caso concorde com a participacdo da crianga na pesquisa devera assinar o Termo, recebendo,
nesse mesmo momento, uma copia de igual teor, contendo os procedimentos da pesquisa e os contatos
do responsavel por essa pesquisa. O contato com ele podera ser realizado a qualquer momento, seja
para tirar davidas sobre a pesquisa ou também a respeito da participacdo de seu tutorado.

Apresentacio e Procedimentos

Esta pesquisa visa, de modo geral, conhecer e analisar as praticas de leitura suscitadas por
uma professora em sala de aula e entender como se da o processo de compreensdo leitora
compartilhada entre os alunos de uma turma do 1° ano do 1° ciclo.

A participa¢do do aluno acontecerd através da observagao das aulas de Lingua Portuguesa, em
que toda a turma participara dos momentos comuns a rotina escolar pedagogica. Para isso, realizar-se-
a a filmagem da aula para a coleta e posterior analise, viabilizada de acordo com a metodologia
escolhida para a pesquisa. A observaga@o tera como objetivo principal: descrever e analisar as praticas
de leitura da docente e a produgdo de sentidos dos alunos na relacdo com os textos € com o contexto.
As observagdes acontecerdo dois dias por semana, estendendo-se pelo periodo de um més, perfazendo
um total de oito (8) observagoes.

Confidencialidade

Os dados coletados s6 serao utilizados para fins exclusivamente de pesquisa, eles ficardao a
disposi¢do da Universidade para outros estudos, sempre respeitando o carater confidencial das
informacgdes registradas e o sigilo de identificagdo de cada participante.

Esses dados serdo arquivados na sala 126, ligada ao Departamento de Psicologia e Orientacao
Educacionais, no Centro de Educa¢do da UFPE. Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP:
50.740- 550, Recife-PE, Fone/Fax: (81) 2126. 8323 sob a responsabilidade da Professora Dra. Sandra
Patricia Ataide Ferreira; e serdo destruidos depois decorrido o prazo de 05 (cinco) anos.

Riscos e Beneficios

Os riscos do ponto de vista psicoldégico sdo minimos, como por exemplo, constrangimento e
desconforto pessoal em situagdo de observacdo em sala de aula; contrapondo-se aos beneficios que
sdo superiores, uma vez que este estudo pode contribuir para a compreensido do processo de leitura
compartilhado em sala de aula; bem como, vislumbrar o papel da mediacdo docente no ensino na
leitura.
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E também compromisso do pesquisador conversar com os envolvidos — participantes e
responsaveis — na tentativa de minimizar o desconforto em situagdo de observacao da aula.

Ao término do estudo, com o objetivo de oferecer aos participantes feedback acerca dos
resultados e das implicagdes educacionais de acordo com a coleta de dados e analise, sera realizada
uma palestra, na propria instituicdo de ensino onde se realizara a pesquisa. O dia e horario serdo
acordados antecipadamente com os participantes da pesquisa, respeitando-se a programagao curricular
da institui¢do escolar.

Custo/Reembolso para os participantes
Os participantes desta pesquisa nao arcardo com nenhum gasto decorrente da sua

participacdo, mas também nao receberdo qualquer espécie de reembolso ou gratificagdo devido a sua
participacao.

CONSENTIMENTO
Eu, . , responsavel por
, declaro que li as informagdes contidas
nesse documento e fui devidamente informado(a) pela pesquisadora Eline de Melo Santos dos
procedimentos que serdo utilizados, confidencialidade da pesquisa, riscos ¢ beneficios,
custo/reembolso dos participantes, autorizando-o(a) a participar da pesquisa. Foi-me garantido que
posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade. Declaro
ainda que recebi uma cdpia deste Termo de Consentimento.

Recife, de de 2012.

Assinatura do responsavel pelo aluno

1* Testemunha

22 Testemunha

Eline de Melo Santos

Pesquisa: “Praticas de leitura no 1° ano do 1° ciclo: a compreensdo compartilhada ¢ o processo
inferencial em sala de aula”.

Pesquisadora: Eline de Melo Santos.

Telefone: (81) 9994-5110  E-mail: elinedemelo@gmail.com

Instituicao: Universidade Federal de Pernambuco — Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia
Cognitiva.
Endereco: Av. da Arquitetura, s/n - Cidade Universitaria - CEP: 50.740- 550

Comité de Etica em Pesquisa: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, Cidade Universitaria, Recife-
PE, CEP: 50740-600
Telefone: 2126.8588
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ANEXO D — Capa do livro “O sonho de Beto”.
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ANEXO E - Ficha de atividade grafica: Leitura de poema com perguntas de interpretacao.

o Leiaotexto com a sua professora.

Mario mergulha em mar, montanha, mundo.
Mario, menino marinheiro,

mostra a Mara o mundo com

mares & montanhas.

Bartolomeu Campos de Clueirds.
De letra em letra
Sao Paulo: Modema, 2003

Quadro 6.
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ANEXO F — Capa do livro “O que cabe no meu mundo: dez historias sobre valores”.

e.no mey
e cab m
O Qu 10 Historias sobre Valores undo

Figura 3.
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