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ANGELO, Cristiane Malinoski Pianaro. Mediagdes colaborativas e pedagdgicas na Sala de
Apoio a Aprendizagem de Lingua Portuguesa. 2015. Tese (Doutorado em Letras) —
Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

RESUMO

Esta pesquisa aborda as mediacOes colaborativas e pedagdgicas no &mbito de uma Sala de
Apoio a Aprendizagem de Lingua Portuguesa — SAALP, 6° ano do Ensino Fundamental, na
regido Centro-Sul do Estado do Parana. O trabalho parte da hipotese de que se os docentes da
SAALP obtiverem embasamento tedrico-metodolégico, de modo colaborativo, acerca dos
processos de leitura e escrita, podem desenvolver, nesse contexto, uma pratica pedagdgica
mais significativa, de modo a auxiliar os alunos na superacdo das dificuldades de
aprendizagem em leitura e escrita. Desse modo, tem-se como objetivo geral refletir como a
mediacdo pedagdgica colaborativa, por meio de orientagdes tedrico-metodoldgicas sobre
leitura e escrita, auxilia na pratica efetiva da docéncia e na aprendizagem na SAALP. A
pesquisa € realizada a luz da Linguistica Aplicada, embasada nos pressupostos do
dialogismo, a partir do Circulo de Bakhtin, na teoria histérico-cultural, privilegiando-se 0s
aportes de Vygotsky e Leontiev, e nas concepcOes de processo de leitura e escrita abordadas
por Menegassi (2010a; 2010b). Emprega-se como procedimento de investigacdo a pesquisa-
acao colaborativa, visto que se buscou uma relacdo colaborativa com um professor da
SAALP, auxiliando-o, por meios de diversas acdes colaborativas, a refletir sobre a prépria
pratica no trabalho com a lingua materna, a construir novos conhecimentos a respeito do
processo de leitura e de escrita, a planejar acbes em prol da melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem em SAALP, a alterar as agdes cotidianas em sala de aula, a diagnosticar os
problemas e os efeitos das mudancas nesse contexto de ensino. Os resultados das analises
demonstram: a) a internalizacdo e a apropriagdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos
concernentes aos processos de leitura e escrita pelo docente; b) o aprimoramento no
desenvolvimento da leitura e da escrita dos alunos da SAALP; c) a necessidade de se
fornecer ao professor de  SAALP subsidios tedricos e orientacbes metodoldgicas quanto ao
trabalho com a leitura e a escrita, bem como acompanhar e orientar a sua pratica pedagdgica
nesse contexto especifico de ensino.

Palavras-chave: Processos de leitura e de escrita; formacdo docente continua; pesquisa-acao
colaborativa; Sala de Apoio a Aprendizagem de Lingua Portuguesa.



ANGELO, Cristiane Malinoski Pianaro. Collaborative and educational mediations in the
Support Classroom for Portuguese Language Learning. 2015. Tese (Doutorado em
Letras) — Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

ABSTRACT

This research discusses the collaborative and educational mediations in the context of a
Support Classroom for Portuguese Language Learning (SAAPL, in Portuguese) in the South-
Central region of Parana State. The work presented here derives from the hypothesis that if
teachers receive a theoretical-methodological basis, in a collaborative way, concerning the
reading and writing processes, they can develop, in this context, a meaningful educational
practice, in order to help the students to overcome their learning difficulties related to reading
and writing. Thus, the main goal of this work is to reflect on how the collaborative
educational mediation, by means of theoretical-methodological guidance about reading and
writing, helps to achieve an effective practice for the teacher and for the learning process in a
SAALP. The research is build upon the concepts of the Applied Linguistics field, based on
the dialogism assumptions from Bakhtin Circle, in the historical-cultural theory, favouring the
contributions of Vygotsky and Leontiev, and on the concepts of reading and writing processes
proposed by Menegassi. As an investigation procedure, it is employed the collaborative
research-action one, considering that the researcher aimed to develop a collaborative relation
with the SAALP’s teacher, helping him, by means of many collaborative actions, to reflect on
his own practice with his mother tongue, to construct new ideas about the reading and writing
processes, to plan actions towards the quality improvement of the teaching and learning
processes in a SAALP, to change daily actions in the classroom, to diagnose the problems and
the effects of changes in this teaching context. The results obtained point to: (a) the
internalization and the comprehension of the theoretical-methodological assumptions related
to the reading and writing processes, by the teacher; (b) the improvement in the development
of reading and writing of the SAALP students; (c) the necessity of providing the SAALP
teacher theoretical basis and methodological guidance to work with reading and writing, as
well as monitor and guide their practice in that particular teaching context.

Keywords: Reading and writing processes; continual teacher formation; collaborative
research-action; Support Classroom for Portuguese Language Learning (SAAPL).
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INTRODUCAO

Saber fazer uso da leitura e da escrita nas diversas circunstancias de interacdo social
consiste, na atualidade, em uma situacdo inquestionavel tanto para a construcdo do ser e 0
fortalecimento do exercicio da cidadania, no plano individual, como para a melhoria do
desenvolvimento de uma nagdo, no plano socio-politico-cultural. De acordo com Mortatti, “é
dever do Estado proporcionar, por meio da educacgéo, 0 acesso de todos os cidaddos ao direito
de aprender a ler e a escrever como uma das formas de incluséo social, cultural e politica e de
construcdo da democracia” (2004, p. 15). Assim, as praticas de leitura e escrita sdo fatores
condicionantes para a promocéo de valores democréaticos, porque ampliam no ser humano as
possibilidades de atuacdo no mundo e, consequentemente, contribuem para qualificar as
relacbes humanas e solucionar tanto os problemas sociais cotidianos quanto 0s mais
complexos.

Entretanto, no contexto brasileiro, muitos tém sido os percal¢os para que se cumpra
plenamente esse dever do Estado. Conforme dados apresentados em matéria da revista

“Gestao Escolar”:

A evasdo, a repeténcia e a ndo-alfabetizacdo no tempo correto sdo t&o
comuns no Brasil que tém estado presentes nos ultimos Planos Nacionais de
Educacdo (PNE). O que expirou em 2010 pretendia a reducédo em 50% das
taxas de abandono e repeténcia, o que foi cumprido em parte: o abandono foi
reduzido conforme o planejado, mas a reprovagdo aumentou de 11 para
12,1% no mesmo periodo. No novo plano que tramita no Congresso
Nacional - e sera o norte da Educacdo brasileira até 2020 -, o tema reaparece
em estratégias relacionadas as metas de garantir o atendimento escolar para a
populacdo de 15 a 17 anos, sugerindo programas e acfes de correcdo de
fluxo por meio de aulas de reforco e estudos de recuperagao®.

O problema da repeténcia vincula-se diretamente a dificuldade da escola em ensinar a
ler e a escrever, expressando-se com maior nitidez nos dois primeiros anos, em virtude da
dificuldade em alfabetizar, e no 6° ano, por ndo se conseguir garantir o uso eficaz da

linguagem escrita, condicéo para que os alunos possam continuar a progredir até, pelo menos,

’ Fonte: GESTAO ESCOLAR, Edigdo 017, Dezembro 2011/Janeiro 2012. Titulo original: Um plano de metas
para 2013. Disponivel em http://gestacescolar.abril.com.br/aprendizagem/plano-metas-atingir-2012-
648531.shtml. Acesso em 24/06/2014.



http://gestaoescolar.abril.com.br/aprendizagem/plano-metas-atingir-2012-648531.shtml
http://gestaoescolar.abril.com.br/aprendizagem/plano-metas-atingir-2012-648531.shtml
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o fim do 9° ano do Ensino Fundamental, segundo se aponta nos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1998).

No enfrentamento dos problemas de repeténcia, evasdo e ma qualidade do ensino, ndo
tém faltado iniciativas interventivas e avaliativas por parte do poder publico. No ambito
federal, destacam-se varios Programas, centralizados ora no aluno, ora na familia, ora no
professor e na escola, como: o Programa de Corre¢do de Fluxo; o Regime de Progresséo
Continuada; o Programa Alfabetizacdo Solidaria; o Programa Bolsa Familia; o Programa
Nacional do Livro Didatico; o Programa Pro-letramento; os Sistemas de Avaliagéo, tais como,
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB e a Prova Brasil; o Programa
de Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos, dentre outros. Como iniciativas do
poder publico do Parana, podemos citar: o Programa de Atividade Complementar Curricular
em Contraturno, Programa FICA, o Programa Parana Alfabetizado, o Programa Superacéo® e
o Programa Sala de Apoio a Aprendizagem — SAA, sendo este Ultimo o alvo desta Tese.

O Programa SAA consiste em uma politica educacional que foi instituida em 2004
com o intuito de propiciar a efetivacdo e a protecdo ao direito que os alunos do Ensino
Fundamental tém de obter uma educacdo de qualidade, resolvendo ou minimizando suas
dificuldades de aprendizagem e estendendo seu tempo de escolaridade. Nos termos da
Resolugdo n° 208/04 — da Secretaria Estadual de Educacdo do Parand — SEED/PR, que
implementou o Programa, a SAA consiste em uma iniciativa pedagogica “para enfrentamento
dos problemas relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa e Matematica e as dificuldades
de aprendizagem, identificadas nos alunos matriculados na 5% série [6° ano] do Ensino
Fundamental, no que se refere aos contetdos de leitura, escrita e calculo” (Art. 1°). Os alunos

incluidos no Programa frequentam aulas de Lingua Portuguesa e/ou Matematica no

% Dentre as iniciativas no Paran, o Programa de Atividade Complementar Curricular em Contraturno consiste
em uma iniciativa que visa a melhoria da qualidade do ensino por meio da ampliacdo de tempos, espagos e
oportunidades educativas em contraturno. O Programa FICA (Ficha de Comunica¢do do Aluno Ausente), criado
pelo Ministério Publico Federal, foi oficializado no Estado do Parana em 2005, com o objetivo de enfrentar a
evasdo escolar nas InstituicGes de Ensino que atendem a Educacao Basica, buscando ampliar as possibilidades de
retorno do aluno a escola. O Programa Parana Alfabetizado foi instituido para garantir alfabetizag8o a todos os
jovens, adultos e idosos residentes no Parana, por entender a leitura e a escrita como direitos elementares da
cidadania. O Programa Superagdo visa ao atendimento as escolas com maiores dificuldades na implementagéo de
acdes que promovam 0 acesso e a permanéncia no ensino publico de qualidade, com vistas a formacéo integral
dos alunos.Fonte: http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/links/links.php?categoria=45. Acesso em
21/06/2014.
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contraturno, participando de atividades em prol da reversdo do insucesso no aprendizado dos
conteudos dessas disciplinas.

Ao longo de uma década, o Programa SAA sofreu mudancas significativas no que
tange a sua organizacgdo interna, numero minimo de alunos por sala, formas de atendimento,
inclusdo, bem como na elaboracdo de referenciais ou encaminhamentos metodoldgicos.
Atualmente as SAA séo regidas pela Instru¢cdo Normativa n° 07/2011 — SEED/PR, que define
0s critérios para abertura e organizacdo das turmas e as atribuicdes dos profissionais
responsaveis pelo funcionamento das SAA. Os novos documentos normativos estendem o
atendimento do Programa a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e, mediante solicitacdo e
justificativa da escola, permite também o funcionamento de SAA de Lingua Portuguesa e de
Matematica para o 7° ano e para 0 8° ano do Ensino Fundamental. Salientamos também que,
em 2005, a SEED/PR passou a distribuir materiais didaticos para as Salas de Apoio a
Aprendizagem de Lingua Portuguesa — SAALP e para as Salas de Apoio a Aprendizagem de
Matematica — SAAM. No que se refere a SAALP, foi disponibilizada, para o aluno, a
“Coletanea de textos” (PARANA, 2005a) e, para o professor, o caderno “Orientagdes
pedagodgicas: lingua portuguesa” (PARANA, 2005b).

A definicdo da SAALP como ldcus desta pesquisa ocorreu durante o ano de 2011,
quando ministrdvamos aulas de Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa para uma
turma de 4° ano do curso de Letras da UNICENTRO/ Campus de Irati — Instituicdo de Ensino
Superior na qual esta pesquisadora atua como docente. Uma de nossas alunas procurou-nos,
angustiada, para solicitar ajuda porque tinha assumido aulas na rede publica de ensino e o
Ndcleo Regional de Educacdo — NRE havia designado a ela uma SAALP. Disse-nos a aluna
qgue estava se sentindo perdida, pois além de desconhecer o Programa, ndo sabia que
conteddos selecionar e nem como trabalhar com os alunos, uma vez que durante sua formacao
académico-profissional ndo recebera orientacfes para o trabalho especifico com alunos com
dificuldades de aprendizagem. Além disso, ao percorrer as escolas de Ensino Fundamental,
como supervisora de estagio, constatamos que as preocupa¢des da nossa aluna eram as
mesmas de outros professores que h&d mais tempo atuavam em SAALP: as orientacles e 0
material para o trabalho em classes de apoio, fornecidas pela SEED/PR e pelo NRE, eram

ainda muito insipientes. Avaliamos, assim, que faltava, para esse contexto de ensino, um
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programa de formacéo continua®, capaz de auxiliar o professor na tomada de decisdes em
busca da superacédo das dificuldades de aprendizagem por parte dos alunos que frequentavam
a SAALP.

Compreendemos a formacéo continua, ou formagdo em servi¢o, como um trabalho de
reflexibilidade critica a respeito da teoria e da pratica pedagodgica visando a mudanca e a
transformacdo na conjuntura escolar. Segundo Imbernén, esse trabalho deve apoiar, criar e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes
educacionais, de modo que lhes permita “examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e por que se faz” (IMBERNON, 2010, p. 47), em direcdo a
alteracdes de suas condutas pedagdgicas.

Ao explorarmos algumas pesquisas que abordam a formacdo continua do professor,
percebemos que essa modalidade de formagdo é alvo de muitas criticas, em virtude da
maneira como sdo conduzidas e concebidas. O Estado da Arte sobre as politicas docentes no
Brasil, realizado por Gatti, Barreto e André (2011), identificou que as acdes de formacéo
continua no pais constituem-se geralmente de realizacdo de oficinas, palestras, seminarios e
cursos rapidos, presenciais e a distancia, oferecidos pelas secretarias de educacdo ou
decorrentes de contratos firmados com instituices universitarias ou de pesquisa,
prevalecendo-se uma concepcao de formacdo transmissiva. Também, Imbernén (2010) afirma
que ha, nesse processo, muita formacédo e pouca mudanga, pois ainda predominam propostas
de formacdo e formadores que exercem uma formacdo autoritaria e uniforme, com
predominio de uma teoria fora de contexto, aplicavel a qualquer situacdo e distante de
problemas praticos reais. Nessa mesma linha, Loureiro assinala que ocorre no sistema de
formacédo continua em curso uma evidente “desarticulacdo com as reais necessidades criadas
pelas mudancas no sistema educativo” (1997, p. 151), o que ndo traz contribuicdes para a

constituicdo de sujeitos ativos e transformadores da escola.

* Nesta pesquisa, optamos pela expressao “formagdo continua” e ndo “formagdo continuada”, respaldando-nos
em Liberali (2006). Conforme essa autora, na Linguistica Aplicada, ndo hd como negligenciar a importancia das
escolhas lexicais na producdo dos sentidos. Comumente, o termo mais empregado para se referir a educacdo de
professores tem sido educagdo continuada. Entretanto, o participio passado, com a desinéncia — ada, sugere uma
relagdo de educacdo com uma agdo acabada. A opgdo por continua, em vez de continuada, fortalece a ideia de
progressdo, expansdo, e ndo término da formagao.
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Essas reflexfes sugerem alguns direcionamentos para a formacdo continua do
professor da SAALP, para ndo a concebermos como um ato de transferéncia, como um
conjunto de atividades isoladas e desvinculadas das urgéncias do contexto escolar, mas como
uma acdo de imersdo na realidade, de reflexibilidade e de coconstrugcdo de conhecimentos.
Nesse sentido, Silveira (2009) aponta a importancia de se delimitar, junto aos professores,
objetivos nitidos para cada formacgdo e que essa ndo ocorra esporadicamente, mas de forma
continua, contemplando momentos de acompanhamento da pratica docente de maneira
particular, no cotidiano das escolas e das salas de aula.

Para atender essa necessidade, entendemos que a pesquisa-agéo colaborativa consiste
numa ferramenta adequada para ser utilizada na formacdo do docente para a SAALP, visto
gue, em consonancia com autores como Pimenta (2005) e Jesus et al (2005), concebemos essa
modalidade de pesquisa como um processo de construcdo de conhecimentos em que o
pesquisador, como par mais experiente do processo, intervém no préprio espago escolar,
diagnosticando problemas e propondo desafios, reflexdes, mudangas, de modo que 0 sujeito
pesquisado, ou seja, o professor colaborador, conscientize-se das transformacfes que véo
ocorrendo em si proprio e no processo e, dessa forma, desenvolva a sua autonomia docente.

A pesquisa colaborativa encontra seus fundamentos principais na perspectiva
vygotskyana (VYGOTSKY, 1994), na qual se concebe que o conhecimento se forma no
interior das relagbes sociais, evidenciando-se, assim, o papel do outro como mediador
colaborativo do processo de construcdo dos saberes. Segundo Oliveira, a mediacdo
caracteriza-se como uma “categoria que se consolida no movimento de articulagao das coisas
funcionando como o centro organizador das relacdes sociais. Ndo é uma categoria
instrumental, mas existe para a compreensdo de um movimento da realidade objetiva, no caso
as relagdes sociais” (2009, p. 38, grifos nossos). Nessa perspectiva, a mediacao colaborativa,
nesta pesquisa, caracteriza a relacdo do pesquisador com o professor colaborador no processo
de andlise, reflexdo, decisdo, redimensionamento, organizacdo, planejamento, execucao e
avaliacdo das acOes pedagogicas no contexto da SAALP.

A partir dessas consideragdes, definimos o tema desta pesquisa: mediagdes
colaborativas e pedagdgicas no contexto da SAALP, partindo-se da hipdtese primeira de que
se 0s docentes da SAALP obtiverem embasamento tedrico-metodoldgico, de modo

colaborativo, acerca dos processos de leitura e escrita, podem desenvolver, em SAALP, uma



22

pratica pedagodgica mais significativa, de modo a auxiliar os alunos na superagdo das
dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita.

Em exames de publicacbes e produces académicas, observamos que ndo ha
investigaces que abordem a formacdo de docentes para a SAALP. Os poucos trabalhos de
pesquisa voltados a esse contexto tratam do material didatico — o caderno “Orientacdes
Pedagdgicas”, ou apresentam um diagndstico do Programa ou, ainda, expdem investigacoes
de natureza interventiva em SAA®, deixando-se nitida uma lacuna para pesquisas que
abordem a formacéo de docentes para as SAALP.

Dessa forma, apos definirmos, em 2011, o tema da Tese, passamos a verificar, no
inicio de 2012, que escolas e professores estariam interessados em envolver-se com a
pesquisa. Para tanto, inicialmente entramos em contato com o chefe do NRE de Irati, do qual
solicitamos a permissdo para desenvolver acdes colaborativo-interventivas em SAALP de
escolas do municipio. O chefe do NRE autorizou a realizacdo da pesquisa, assinou o “Termo
de consentimento” (Apéndice 1) e forneceu-nos a relagdo de escolas que possuiam o
Programa, com 0s nomes de professores que haviam assumido essas salas.

Ao observar a lista de professores, constatamos que ja os conheciamos, pois alguns
tinham sido nossos colegas durante a graduacdo e/ou especializagdo, outros haviam sido
nossos alunos no curso de Letras e outros ja tinham recebido e acompanhado nossos
estagiarios nas escolas. Por ja os conhecermos e conhecermos a préatica desses professores,
consideramos que apenas dois dos nomes poderiam convir aos propositos desta pesquisa,
atuando de forma empenhada durante todo o percurso investigativo: um professor de SAALP
—9°ano e um professor de SAALP — 6° ano. Em contato com o primeiro, este logo se negou a
participar, alegando que a turma de SAALP para a qual ministrava aulas era muito
complicada, desinteressada e muito pouco poderia contribuir com a pesquisa. Ao procurarmos
o0 segundo, em fevereiro de 2012, na prépria escola em que ele atuava, o docente colocou-se a
nossa disposicao, dizendo-se interessado em participar, visto que havia assumido a SAALP
pela primeira vez e possuia muitas duvidas em como desenvolver um trabalho adequado nesse
contexto especifico de ensino. O professor, ainda, comprometeu-se e mostrou-se disposto a
fornecer entrevistas, realizar leituras, participar de encontros conosco para refletir sobre as

leituras realizadas, planejar e aplicar atividades em sala de aula, como também autorizou a

% Essas pesquisas sd0 apresentadas e discutidas no Capitulo 2 deste trabalho.
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gravacdo em audio e video de suas aulas, assinando o “Termo de consentimento em participar
da pesquisa” (Apéndice 2). No mesmo dia, conversamos com o Diretor da escola que, apds
ouvir as explicacbes a respeito dos objetivos da pesquisa, assinou o “Termo de
consentimento” (Apéndice 3), aceitando que fizéssemos as a¢des interventivas junto a pratica
do professor da SAALP — 6° ano do Ensino Fundamental. Nesse momento, avaliamos de
forma bastante positiva a selecédo de uma SAA de 6° ano, pois nessa as dificuldades de leitura
e de escrita sdo mais acentuadas, necessitando de intervencdes pedagogicas mais precisas e
eficazes. Também, a SAA de 6° ano é atendida had mais tempo pelo Programa, ja fazendo
parte da rotina da escola, diferentemente das salas de outros anos do Ensino Fundamental, que
passaram a funcionar somente a partir de 2011, sendo que as de 7° e 8° anos sé funcionam
mediante solicitacdo e justificativa da escola.

Além das questdes ja delineadas, apontamos as seguintes justificativas para a
realizacdo desta pesquisa:

1) A auséncia, na formacgdo inicial do professor, de orientacbes tedrico-
metodoldgicas para o ensino no contexto da SAALP. No exercicio da docéncia no curso de
Letras da Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO, percebemos que ndo ha,
nas ementas que compdem o curriculo do curso, qualquer mencdo ao trabalho docente em
SAALP, nem mesmo enfoques tedrico-metodoldgicos destinados ao tratamento das
dificuldades de aprendizagem em lingua materna. Entendemos que essa lacuna impede que o
futuro professor ao qual é designada uma SAA desenvolva uma pratica diferenciada,
adequada as necessidades dos alunos, conforme se determina nos documentos normativos das
SAA, como na Instrugdo Normativa n°® 07/2011 — SUED/SEED.

2) A falta de materiais de boa qualidade para o desenvolvimento do trabalho em
SAALP. Pesquisas desenvolvidas por Angelo (2007); Angelo e Fracasse (2009) e Duarte
(2011)° apontam que o caderno “Orientagdes pedagdgicas™ — tnico material disponibilizado
aos professores e alunos da SAALP e que desde a criagdo do Programa ndo passou por
qualquer revisdo — apresenta muitas limitagdes, pouco contribuindo para auxiliar o professor
no atendimento aos alunos com histérico de defasagens na leitura e na producao escrita.

3) Auséncia de formacéo continua para os professores que atendem as SAALP.
Embora os referenciais normativos apregoem a necessidade de se promover a formacéo

continua para os profissionais envolvidos no Programa, ndo h4 um conjunto de a¢des voltado

® Essas pesquisas serdo mais bem caracterizadas e discutidas no Capitulo 2 desta pesquisa.



24

a essa formacdo. Em 2012, ano em que se desenvolveram as ac¢des colaborativas na escola,
para a coleta dos registros, nenhum encontro formativo foi realizado com os professores de
modo a orienta-los acerca dos objetivos da SAA, bem como sobre os conteudos e as
especificidades dos encaminhamentos metodoldgicos a serem adotados.

4) O reconhecimento de que os processos de leitura e de escrita sdo primordiais
para o desenvolvimento dos alunos como sujeitos leitores e produtores de textos.
Considerando-se que o conceito de processo sugere algo que propicia um estado de
transformacdo (RODRIGUES, 2013), podemos entender que conduzir o aluno pelas etapas
que compdem os processos de leitura e de escrita leva-o a apropriar-se de modo gradativo da
construcdo do processo, a perceber a evolugcdo dos proprios conhecimentos. Segundo
Menegassi (2010a; 2010b), as etapas desses processos ocorrem de forma concomitante e
recursiva, dependendo uma da outra para sua realizacdo, propiciando um conjunto harménico
de estratégias e habilidades no leitor e produtor de textos. No que se refere a SAALP,
compreendemos que o trabalho com os processos de leitura e de escrita mostra-se pertinente
ao proporcionar condicdes para que o aluno supere suas dificuldades aos poucos,
progressivamente, dando-lhe confianca e seguranca ao entender que é capaz de produzir suas
proprias palavras na leitura e na producdo textual (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929]).
Sublinhamos que o préprio caderno de “Orientagdes Pedagdgicas™ para as SAALP — 6° ano
orienta, ainda que superficialmente, um trabalho voltado para os niveis de leitura, de forma a
dar condigdes ao aluno “de alargar a sua leitura do texto” (PARANA, 2005b, p. 16), como
também encaminha o trabalho de revisdo, reestruturacdo e reescrita de texto, etapas do
processo de producéo textual.

5) A relevancia das caracteristicas da pesquisa-acdo colaborativa para a
producdo de mudancas nas acdes docentes em sala de aula. Segundo Pimenta (2005), uma
das modalidades mais apropriadas de formacdo continua consiste naquela que assume o
contexto escolar como objeto de analise, o que contribui para a relagdo teoria e pratica, visto
que nos modelos tradicionais de formacgdo do professor, como cursos de capacitacdo e
treinamentos diversos, a interagdo entre esses modelos e os contextos escolares ndo tem sido
estabelecida, resultando num investimento mais na profissionalizacdo e certificacdo do
professor e menos na transformacdo das praticas pedagogicas necessarias a melhoria da
qualidade da escola. Assim sendo, a pesquisa-a¢ao colaborativa, ao se caracterizar como um

espaco de coconstrucdo de conhecimentos num contexto de educagdo docente, no proprio
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ambiente escolar, pde-se como instrumento de constituicdo da autonomia, emancipagéo e
desenvolvimento do professor, rompendo com os modelos simplificadores de formacédo que
tomam o professor como mero executor de teorias, receitas e decisdes tomadas por outros.

A partir dessas consideragdes, buscamos, com esta Tese, responder aos seguintes
questionamentos:

1) Quiais sdo as praticas docentes oriundas da mediagdo pedagogica e colaborativa?

2) Que alteragdes, em suas praticas docentes, o professor da SAALP apresenta a partir
das orientacOes tedrico-metodoldgicas realizadas pela pesquisadora acerca dos processos de
leitura e de escrita?

3) Que alteragdes os alunos de SAALP apresentam, em suas relagfes com a leitura e a
escrita, a partir de praticas docentes especificas, com orienta¢fes tedrico-metodoldgicas
determinadas sobre esses processos?

Esses questionamentos delimitaram o objetivo geral da pesquisa: refletir sobre a
maneira como a mediacdo pedagdgica colaborativa, por meio de orientacdes tedrico-
metodoldgicas sobre leitura e escrita, auxilia na pratica efetiva da docéncia e na aprendizagem
na SAALP. Como objetivos especificos, assinalamos: a) delimitar as praticas docentes
oriundas da mediacdo pedagdgica colaborativa; b) caracterizar as atividades desenvolvidas
pelo docente, a partir da mediacdo pedagdgica efetivada; c) definir quais as acles
desenvolvidas pelo docente junto a SAALP, em relacdo ao ensino de leitura e escrita; d)
caracterizar as alteracfes apresentadas pelos alunos de SAALP a partir da pratica docente com
orientacdes tedrico-metodoldgicas trabalhadas.

A partir dos objetivos tracados e dos questionamentos levantados, defendemos a
seguinte tese: a mediacdo colaborativa no ambito do Programa SAALP pode contribuir
significativamente para o processo de ensino e de aprendizagem nesse contexto, orientando as
acOes docentes, auxiliando o professor a repensar suas praticas no que se refere ao ensino dos
processos de leitura e escrita junto a alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

A pesquisa € realizada a luz da Linguistica Aplicada (LA), embasada nos pressupostos
do dialogismo, a partir do Circulo de Bakhtin, especificamente dos trabalhos de
Bakhtin/VVolochinov ~ (1976[1926]), Bakhtin/Volochinov ~ (1999[1929]) e Bakhtin
(2003[1979]), e da teoria histdrico-cultural, privilegiando-se os aportes de Vygotsky (1994;
1998) e Leontiev (1978; 2004). Do dialogismo, buscamos recuperar a natureza social e

dialdgica da linguagem, o qual orientou a abordagem de leitura e escrita junto ao professor; da
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teoria historico-cultural, trazemos as bases epistemoldgicas fundamentais para a compreenséo
do movimento de internalizacéo, apropriacdo e desenvolvimento do professor em formacao.

O texto desta Tese € constituido por quatro capitulos:

O primeiro capitulo — Fundamentacdo tedrica, com seis secOes, dedicamos ao
esclarecimento dos referenciais tedricos que fundamentaram a intervencdo pedagdgica
realizada e que, consequentemente, também embasam a analise dos dados. Tratamos, assim,
na secdo 1.1, do dialogismo do Circulo de Bakhtin e dos conceitos inerentes a essa
perspectiva, como enunciado, enunciacao, responsividade e interacdo verbal; na secdo 1.2,
abordamos alguns dos principios da teoria historico-cultural, relacionados as funcGes
psicoldgicas superiores, a internalizacdo, ao desenvolvimento e a apropriacdo; na secéo 1.3,
discutimos a leitura e a escrita a partir da concepc¢do dialdgica de linguagem; na secdo 1.4,
versamos sobre os processos de leitura e de escrita; na secdo 1.5, discorremos a respeito do
género Resposta, em suas caracteristicas de conteddo tematico, construcdo composicional e
estilo; e na secdo 1.6, retomamos 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos referentes as praticas
de analise linguistica.

O segundo capitulo — Sala de apoio a aprendizagem: legislacdo, material didatico e
Estado da Arte — utilizamos para: na secdo 2.1, apresentar os documentos que estabelecem
legalmente as SAA no Estado do Parand; nas sec¢Bes 2.2 e 2.3, descrever e analisar o material
didatico disponibilizado as SAALP; e, na secdo 2.4, apresentar o Estado da Arte da SAALP.

No terceiro capitulo — Metodologia — fornecemos uma visdo geral da pesquisa, por
meio da apresentacdo e discussdo dos seguintes itens: a trajetoria tedrico-metodoldgica de
investigacdo, na secdo 3.1; o cenario da pesquisa, na secdo 3.2; 0s procedimentos da
pesquisa, na sec¢do 3.3, incluindo-se as etapas que constituiram o trabalho de geracdo dos
dados e os instrumentos utilizados; e 0s procedimentos para a analise dos dados, na se¢éo 3.4.

No quarto capitulo — Andlise dos dados — trazemos a anélise e as reflexdes sobre o
fazer docente no &mbito da SAALP, desde a situagdo inicial de ensino e de aprendizagem
neste contexto, passando-se pelas relagdes colaborativas cultivadas com o professor, até a
situacdo final da SAA, apds o percurso da pesquisa. Analisamos 0 movimento de
internalizacdo e apropriacdo de conhecimentos pelo professor, a partir das acOes
colaborativas, demonstrando de que modo os subsidios tedrico-metodolégicos concernentes
aos processos de leitura e escrita favorecem o desenvolvimento da mediacdo docente em

SAALP. Dessa forma, o capitulo apresenta quatro secdes: na secdo 4.1, trazemos 0
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diagndstico das condicBes de ensino e de aprendizagem em SAALP, antes das acles
colaborativas; na secdo 4.2, descrevemos, analisamos e discutimos as agdes colaborativas
desenvolvidas junto ao professor da SAALP; na secdo 4.3, apresentamos o diagndstico final
do processo de ensino e de aprendizagem na SAA, posteriormente as acdes colaborativas; e na
secdo 4.4, trazemos os resultados comparativos entre o diagnostico inicial e o diagnostico
final.

Por dltimo, na conclusdo, retomamos o0s objetivos tracados na introducdo e
sintetizamos os resultados alcancados.

Entendemos que esta Tese pode contribuir para instigar reflexdes acerca da situacéo de
ensino e de aprendizagem em leitura e escrita dos alunos da SAA, propor orientacGes tedrico-
metodoldgicas para a pratica pedagogica nesse contexto de ensino e oferecer alternativas e
perspectivas para o trabalho em SAA. Ademais, sabendo-se que muitos alunos com
dificuldades de aprendizagem ndo frequentam o Programa, a investigacdo pode auxiliar o
trabalho docente na disciplina de Lingua Portuguesa no ensino regular, orientando a
abordagem dos processos de leitura e de escrita junto aos alunos que ndo manifestam o
dominio efetivo dessas praticas no cotidiano escolar. Ponderamos, ainda, que a pesquisa
fomenta os debates da LA a respeito do ensino de lingua portuguesa a luz da perspectiva
dialdgica de linguagem, e intensifica as discussdes concernentes a formagdo continua do
professor pelo viés tedrico histdrico-cultural e pelos pressupostos metodolégicos da pesquisa-

acao colaborativa.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, expomos alguns pressupostos dos referenciais tedricos que subsidiaram
as acOes colaborativas desenvolvidas junto ao professor da SAALP e que fundamentaram as
andlises dos dados. Do dialogismo do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN/VOLOCHINOQV,
1976[1926]; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929]; BAKHTIN, 2003[1979]), abordamos
0s aspectos que tratam da natureza social da linguagem, vinculando-os aos conceitos de
enunciado, enunciacdo, responsividade e interacdo verbal, da teoria historico-cultural
(VYGOTSKY, 1994; 1998; LEONTIEV, 1978; 2004), destacamos 0s conceitos de funcbes
psicologicas superiores, internalizacdo, desenvolvimento e apropriacdo. Em seguida,
discutimos as concepcdes de leitura e escrita a partir dos principios dialdgicos inerentes a
linguagem, bem como os processos de leitura e escrita, a luz da LA, da Psicolinguistica e da
Psicologia Cognitiva. Apds, apresentamos uma caracterizacio do género Resposta’, & luz dos
aportes bakhtinianos, uma vez que este se constituiu em um dos instrumentos para 0
desenvolvimento da leitura e da escrita em SAALP. Por dltimo, trazemos a discussao
referente as praticas de andlise linguistica, as quais sdo integradas as préaticas de leitura e

escrita em SAA.

1.1 DIALOGISMO NO IDEARIO DO CIRCULO DE BAKHTIN

Nas proposicdes do Circulo de Bakhtin, todas as manifestacdes verbais funcionam
dialogicamente, denotando que a significacdo das palavras acontece no trabalho dialdgico,
interacional entre os sujeitos, situados socio e historicamente. Nos termos de Barros, o
principio dialogico “é a condigdo do sentido do discurso” (2003, p. 2), constituindo, entdo, a
propriedade fundadora da linguagem.

Essas ideias trazem elementos importantes para se entender o que acontece quando 0
sujeito se insere numa pratica de linguagem, como nas praticas de leitura e escrita escolares, e
necessita acolher ou rejeitar a palavra do outro, marcar posi¢do, produzir contrapalavras,

dialogar com palavras ja-ditas, provocar uma resposta no outro.

’ Neste trabalho, o termo “resposta” designa tanto a réplica ativa, caracteristica inerente a todos os discursos
verbais, apontada pelo Circulo de Bakhtin, como também indica o género discursivo Resposta, tipica do campo
escolar-académico.
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Nesse sentido, buscamos, nesta se¢do, recuperar, nos trabalhos do Circulo, elementos
que caracterizam o dialogismo, o que implica discutir também conceitos entrelacados nesse
referencial, como interacdo verbal, responsividade, discurso, enunciado, enunciacao, réplica,
palavra, compreensdo. Para tanto, inicialmente situamos o dialogismo frente aos estudos
linguisticos no inicio do século XX; apos, caracterizamo-lo a partir de diferentes dimensdes e,
por fim, discutimos as implicacOes dessa teoria para a definicdo de texto, entendido como a
unidade basica do ensino da lingua materna (BRASIL, 1998; GERALDI, 1993).

Um primeiro aspecto a ser considerado é que as teorizacOes dialdgicas bakhtinianas
apresentam uma compreensdo ampla da natureza da linguagem, ao ir além de duas
orientacOes teoricas vigentes no inicio do século XX, denominadas por Bakhtin/Volochinov
(1999[1929]) como subjetivismo idealista e objetivismo abstrato, as quais reduzem a
linguagem respectivamente a enunciacdo monologica isolada e a um sistema abstrato de
formas e, desse modo, impedem de se percebé-la na sua totalidade, na sua relagdo com as
atuacGes humanas e com a vida. Assim, quanto a primeira orientacdo, Bakhtin/\VVolochinov
contestam a ideia de que o fenbmeno linguistico consiste em um ato significativo de criacdo
individual, livre das influéncias e do controle do contexto, como também questionam,
referindo-se a segunda orientacdo, a nocdo de que a lingua é “um arco-iris imovel”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 77) que permite aos locutores pronunciar e
escutar no dia a dia meros itens de dicionario e ndo palavras carregadas de contedos e
sentidos vivenciais. Os pensadores ressaltam categoricamente: “A lingua vive e evolui
historicamente na comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linglistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1999[1929], p. 124, grifos dos autores).

Ao apreender a linguagem numa perspectiva global, o que conduz o dialogismo
bakhtiniano a ser caracterizado como uma translinguistica (CLARK; HOLQUIST, 2004), os
tedricos asseguram que a linguagem s6 pode ser compreendida na relagdo com 0s seus
elementos constitutivos: a realidade socio-historica, os participantes, o lugar, o espaco
temporal, as inten¢cbes comunicativas, as diferentes materialidades (verbais, visuais, sonoras,
etc.), os géneros discursivos, que sdo inerentes ao sentido de um discurso produzido numa
circunstancia comunicativa unica e irrepetivel. Por isso, o verdadeiro nucleo da lingua, para
Bakhtin/VVolochinov (1999[1929]), ndo é o ato de fala puramente individual e isolado nem o

sistema de normas imutaveis, mas o dialogo, entendendo-o0 ndo como troca de turnos entre 0s
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participantes de uma conversa face a face, mas como as rela¢Ges de forcas sociais que atuam e
condicionam a forma e as significacbes de toda a comunicacdo verbal, de qualquer
manifestacdo que seja (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929]; FARACO, 2003).

Outro aspecto relevante acerca do ideario bakhtiniano refere-se ao fato de que as
nogdes dialégicas da linguagem sdo construidas paulatinamente, em virtude do préprio
amadurecimento dos constructos tedricos propostos pelo Circulo. Além disso, essas noc¢des
aparecem ao longo das obras sob diferentes dimensdes, as quais trazem elementos novos para
se entender o conceito de dialogismo.

No ensaio Discurso na vida e discurso na arte, uma dessas dimensdes é apresentada
quando os tedricos relacionam “os enunciados da fala da vida e das acgdes cotidianas”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1976[1926], p. 4, grifos dos autores) e o meio social

circundante:

Na vida, o discurso verbal é claramente ndo auto-suficiente. Ele nasce de
uma situacdo pragmatica extraverbal e mantém a conexdo mais proxima
possivel com esta situagdo. Além disso, tal discurso é diretamente vinculado
a vida em si e ndo pode ser divorciado dela sem perder sua significagdo
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1976[1926], p. 4).

Ao focalizar que o discurso atrela-se a vida e dela ndo pode ser dissociado,
Bakhtin/\VVolochinov (1976[1926]) assinalam que os enunciados com o0s quais nos deparamos
em toda e qualquer circunstancia social respondem a propria situacdo extraverbal que 0s
envolve, sendo essa situacdo definida por Ponzio (2009, p. 94) como “a ‘por¢do de mundo’
gue entra na visdo dos falantes, as condicdes reais de vida que produzem uma valoracdo
comum: a posicdo que se ocupa nas relacdes familiares, o oficio, o pertencimento a um grupo
social e a um tempo determinado”. Para aclarar essa ideia, tomemos uma resposta produzida
por um aluno de SAALP — 6° ano do Ensino Fundamental a uma pergunta de um questionario

de leitura, retirado dos varios registros gerados por esta pesquisa:

Pergunta: Qual a classe de profissionais que vocé considera mais mentirosa?
Resposta: Os poliquicos porque sdo corrupitos.

Podemos constatar que na producdo dessa resposta o aluno leva em conta muito mais do
gue os fatores exclusivamente linguisticos, visto que pondera também o contexto que envolve

sua producdo: o fato de que é produzido numa escola, na sala de aula, numa situagédo
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avaliativa de leitura, de que deve ser cumprida em determinado tempo, tendo-se o professor
como avaliador, a quem, portanto, pretende-se agradar. Esses elementos, embora néo
aparecam especificados verbalmente, estdo entremeados na resposta produzida pelo aluno,
dando-lhe sustentacao e unindo os participantes da situacdo comum — o professor e o aluno —
como “co-participantes que conhecem, entendem e avaliam a situagdo de maneira igual”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1976[1926], p. 5, grifos dos autores). Nessa perspectiva, ao
apontar a classe politica como a mais mentirosa — “Os poliquicos” — €, ainda, justificar sua

’

escolha — “porque sdao corrupitos.”, 0 aluno, além de dar mostras de que tem nocdes a
respeito do quadro politico do pais, procura exibir ao professor a criticidade que atualmente se
espera nas préticas de leitura. Podemos dizer que o aluno “analisa a situa¢éo produzindo uma
conclusdo avaliativa” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1976[1926], p. 5, grifos dos autores),
dando continuidade e desenvolvimento a situacdo, apresentando réplica a situacdo extraverbal
inclusa. Em outros contextos de interacdo social, como numa conversa descontraida entre
amigos, da mesma pergunta se poderiam obter respostas diferenciadas, menos ou mais
criticas, sarcasticas, ofensivas, dentre outras, dependendo-se do modo como os participantes
avaliam a situacdo comunicativa, sempre caracterizando o carater responsivo do dialogismo,

da interacdo. Assim, para 0s teoricos:

O enunciado concreto (e ndo a abstragdo linguistica) nasce, vive e morre no
processo da interacdo social entre os participantes da enunciagdo. Sua forma
e significado sdo determinados basicamente pela forma e carater dessa
interacdo. Quando cortamos o enunciado do solo real que o nutre, perdemos
a chave tanto de sua forma quanto de seu contetdo — tudo o que nos resta é
uma casca linguistica abstrata ou um esquema semantico igualmente abstrato
(a banal ‘idéia da obra’, com a qual lidaram os primeiros tedricos e
historiadores da literatura) - duas abstragdes que ndo sdo passiveis de unido
muatua porque ndo ha chdo concreto para sua sintese organica
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1976[1926], p. 9-10).

O enunciado, na 6ética bakhtiniana, remete, entdo, para o ato concreto de uso da
linguagem, a manifestagcdo auténtica e objetiva da lingua, portanto pressupde a enunciagdo, “o
solo real que o nutre”, que tem como fundamento a interacdo entre sujeitos; sem esse solo e
esse fundamento, o enunciado ja ndo € o enunciado bakhtiniano, mas o enunciado como
manifestacdo abstrata, oragdo ou conjunto de constituintes frasais, sem historia, sem sujeitos,

nem espaco social. A enunciagéo, assim, “bombeia energia de uma situagdo da vida para o
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discurso verbal [...] [fornecendo ao enunciado] o seu momento historico vivo, o seu carater
tnico” (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1976[1926], p. 10).

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin/VVolochinov trazem para discussao
outras dimensdes do dialogismo, uma delas derivada da interacdo verbal que se da no texto
entre o locutor e o interlocutor. Nesse sentido, afirmam os pensadores que toda palavra “¢é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 123, grifos dos autores), esclarecendo-se que a
palavra bakhtiniana ndo é concebida no Marxismo apenas como vocabulo, dissociado de sua
realizacdo e objeto de estudo de gramaéticos e fil6logos, mas como discurso verbal ou
enunciado concreto, portanto como efeito de um processo de interacdo na enunciacdo, na
realidade viva.

Ao se considerar que, na abordagem bakhtiniana, o falante ndo executa apenas um ato
fisiologico de materializagdo da palavra, mas pronuncia palavras-signos, as quais sdo sempre
submetidas aos critérios de avaliacdo ideoldgica (se ¢ bom, plausivel, valido etc.), “a propria
realizacdo deste signo social na enunciacdo concreta € inteiramente determinada pelas
relagdes sociais” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 113). A individuagdo da
palavra reflete, entdo, a inter-relacéo social. Ainda, segundo o escopo dialdgico, na realizacdo
da palavra, o outro, a quem a palavra se dirige, é determinante do dizer, é em funcéo dele que
a palavra toma forma: “variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se
esta for inferior ou superior, se estiver ligado ao locutor por lagos sociais mais ou menos
estreitos (pai, mae, marido, etc.).” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 112). Por
essa razdo, ndo apenas a individualidade daquele a quem a palavra é dirigida tem uma funcéo
constitutiva, condicionante, do dizer, como também a posicdo social que o interlocutor
evidencia no didlogo com o outro e a conjuntura na qual se encontram inseridos.

Convem explicitar que, segundo os ensinamentos de Bakhtin/\Volochinov, nas relagdes
dialdgicas entre os participantes da atividade comunicativa, ndo ha apenas o interlocutor real,
material, ndo necessariamente presente, mas podem ser identificados, ainda, o interlocutor
virtual, “o representante médio do grupo social ao qual pertence o interlocutor” (1999[1929],
p. 112) e, numa percepcao mais ampla, ndo palpavel, o interlocutor superior, “um certo
horizonte social definido e estabelecido que determina a criagdo ideoldgica do grupo social e

da época a que pertencemos, um horizonte contemporaneo da nossa literatura, da nossa
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ciéncia, da nossa moral, do nosso direito” (1999[1929], p. 112), situando-se acima dos
participantes do dialogo. Assim sendo, no @mbito das atividades escritas escolares, o aluno
tem em vista, no processo de planejamento, execucao, revisdo e reescrita de sua producédo
textual, trés perspectivas de interlocutor, estudadas por Menegassi e Ohuschi (2007): a) o
interlocutor real: a pessoa do professor, material, concreto, na maioria das vezes presente, que
nas relagdes com o aluno se porta como corretor e detentor do saber, tomando-se a abordagem
de redacdo escolar, ou como leitor ou coautor, na abordagem de producéo textual (GERALDI,
1993; 1997; 2010); o interlocutor virtual: alguém com quem de fato estabelece as interagdes:
um amigo ou um colega, o editor de uma revista preferida do aluno, os leitores de uma
revista, o prefeito da cidade, e que faz com que o produtor assuma o papel de sujeito que diz
para quem diz; c) o interlocutor superior: 0 horizonte que determina comportamentos, ideias,
procedimentos e atitudes esperados na esfera de atuacao social, como na situacdo em que o
aluno, ao escrever para uma revista de curiosidades cientificas, precisa reportar ao conjunto de
representacdes e ideias apregoadas pela ciéncia.

Outras dimensdes do dialogismo se evidenciam nas conceitualizacbes de compreensdo
responsiva e signo, que determinam uma natureza signica para a responsividade, termo que
remete “a percepcao e compreensao do significado do enunciado por parte daquele a quem a
palavra ¢ dirigida” (MENEGASSI, 2009, p. 157), estando presente, portanto, desde a
formulacdo dos enunciados concretos.

Para os pensadores, “compreender um signo consiste em aproximar um signo de outros
signos ja conhecidos; em outros termos, a compreensao é uma resposta a um signo por meio
de signos” (BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 1999[1929], p. 34). O signo, na Gtica bakhtiniana,
diferentemente do sinal, que somente é identificado, pode desvirtuar a realidade, como
também pode “ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc.”, estando
sempre “sujeito aos critérios de avaliacdo ideologica (isto é: se € verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.)” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 32). Nesse sentido, a
réplica, intrinseca a todas as manifestacfes verbais, € um fendmeno carregado de
significacOes ideoldgicas. Entendé-la enquanto signo, e ndo como sinal, significa flagra-la em
sua dinamicidade, em “seu carater de novidade” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p.
93), como “uma orientagio no sentido da evolugcdo e ndo do imobilismo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 94), sempre marcada por uma situacdo

especifica.
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Acentuemos que, para o Circulo, réplica e compreensao se confundem: “E impossivel
delimitar de modo estrito a compreensdo e a resposta. Todo ato de compreensdao é uma
resposta [...]” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 94). Desse modo, afirmando que
“compreender um signo consiste em aproximar um signo com outros signos ja conhecidos”,
0s autores salientam que os discursos anteriores, os ja-ditos, estdo sempre emaranhados na

réplica, prolongando a cadeia da comunicacdo verbal. Nos termos de Bakhtin/\VVolochinov:

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a
alguma coisa e é construida como tal. Ndo passa de um elo da cadeia dos
atos de fala. Toda inscricdo prolonga aquelas que a precederam, trava uma
polémica com elas, conta com as reacdes ativas da compreensdo, antecipa-as
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 98).

[...] o discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discussdo
ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e objecOes potenciais, procura apoio, etc.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 123).

Ao apresentar-se como um elo, o enunciado ndo pode ser nem o primeiro nem o Gltimo,
visto que j& emerge como réplica a outros enunciados, prolongando enunciados que o
antecederam. Notemos, nessas explicacdes, outra dimensdo do dialogismo, relacionada ao
fato de que todo dizer, além de ser “uma resposta a alguma coisa”, ¢ produzido na expectativa
de se obter uma resposta, ja que “conta com as reagdes ativas da compreensédo, antecipa-as”,
constituindo antecipadamente o elo a ser estabelecido nas respostas potenciais. Nessa
perspectiva, ao produzir a resposta “Os poliquicos porque sdo corrupitos”, 0 aluno nao
apenas traz as informacdes solicitadas na pergunta, mas também mostra uma reacdo de
concordancia com os discursos em voga na sociedade, que apontam a classe politica como
mentirosa, fraudulenta, corrupta. Ao mesmo tempo, a resposta do aluno prevé uma réplica,
por isso, tendo-se em consideracdo que a circunstancia é de avaliacdo de leitura, busca
produzir um texto critico, na tentativa de agradar ao interlocutor que ocupa a posicao social de
professor, demonstrando sua compreensao responsiva ao dialogo proposto.

Outro aspecto salientado em Marxismo e filosofia da linguagem € o carater sempre
ativo da réplica, em qualquer manifestacdo linguistica auténtica. 1sso porque a compreensao
passiva sO existe, segundo Bakhtin/Volochinov (1999[1929]), no trabalho do filélogo-
linguista, que toma a lingua como um fendmeno que se basta a si mesmo, ndo pressupondo,

portanto, a réplica ativa: “A compreensdo passiva caracteriza-se justamente por uma nitida



35

percepcdo do componente normativo do signo linguistico, isto é, pela percepcdo do signo
como objeto-sinal: correlativamente, o reconhecimento predomina sobre a compreensédo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929], p. 99).

Na obra Estética da criacdo verbal, o ativismo intrinseco a responsividade é

reafirmado pelos teoricos:

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa posicdo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc. [...] Toda compreensdo da fala viva, do
enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva (embora o grau desse
ativismo seja bastante diverso) (BAKHTIN, 2003[1979], p. 271).

Na posicdo responsiva, o ouvinte/leitor opde ao falante/escritor uma contrapalavra
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929]), isto &, apropria-se ativamente da “palavra alheia”,
acrescenta a essa palavra 0s seus conhecimentos e as suas vivéncias, convertendo-a em
“palavra propria alheia”, para entdo suscitar um novo dizer, a “minha palavra”, pois esta é
reelaborada, reacentuada, possuindo um carater de novidade (BAKHTIN, 2003[1979]).
Portanto, a contrapalavra consiste na ‘palavra minha’, resultado das ressignificacdes da
palavra do ‘outro’, uma posicao de réplica manifestada no didlogo.

Nesse processo de ressignificagdo, as ‘palavras alheias’ ndo desaparecem das ‘palavras
proprias’, mas permanecem nelas, dando-lhes sustentacdo. Por isso, todo enunciado é
essencialmente polifénico, um emaranhado de diferentes vozes, vindas de varios falantes e
contextos comunicativos e carregadas de visdo de mundo, de juizo de valor — ideia que remete
a mais uma dimensao do dialogismo — “[...] pois em cada palavra ha vozes, vozes que podem
ser infinitamente longinquas, anénimas, quase despersonalizadas [...], inapreensiveis, e vozes
proximas que soam simultaneamente” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 353). Nesse sentido, 0s
“eus”, as “palavras proprias” que surgem nas praticas discursivas manifestam vozes de
autoridade, submissdo, resisténcia, conflito, repddio, siléncio, entre diversas outras que
circulam e interagem socialmente.

Ainda em Estética da criacdo verbal, a réplica ativa é descrita como apresentando
formas e niveis diferenciados (BAKHTIN, 2003[1979]). Assim, temos: a) a réplica imediata e
pronunciada, que “ocorre imediatamente a seguinte resposta em voz alta do enunciado logo

depois de pronunciado”; b) a réplica imediata no ato, que “pode realizar-se imediatamente na
p Y que 'p



36

acao”; c¢) a réplica delongada, pois “cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido
responde nos discursos subseqlientes ou no comportamento do ouvinte”(BAKHTIN,
2003[1979], p. 272).

O conceito bakhtiniano de responsividade, quando aproximado da situacao escolar de
leitura, revela, nos estudos de Angelo e Menegassi (2011) a respeito de respostas a perguntas
de leitura de alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, diferentes formas de manifestacGes

responsivas:

- respostas reprodutivas, que consistem em manifestacfes discursivas presas
aos limites do texto, que ndo expdem novos dados para o didlogo entre leitor
e texto;

- atitude responsiva em processo de construcdo autbnoma: em que o aluno
revela-se um leitor em processo de maturacao, pois a resposta se mostra num
entremeio entre a copia e a compreensao criativa;

- atitudes responsivas ndo-expansivas, em que o aluno ndo expande o
didlogo com o texto, parecendo requisitar um tempo maior para a
manifestacdo ativa diante do lido;

- atitudes responsivas criativas: em que o leitor age sobre a palavra do

‘outro’, confronta essa palavra com as suas experi€ncias individuais,
convertendo-a em ‘palavra propria’ (ANGELO; MENEGASSI; 2011, p.
219).

Desse modo, diante do texto, além de se mostrar desinteressado em dialogar com as
“palavras alheias”, por meio de respostas reprodutivas, o leitor demonstraria atitudes com
maior nivel de ativismo, revelando-se como leitor em processo de desenvolvimento ou como
leitor criativo, que dialoga com as palavras do outro para converté-las em palavras proprias,
numa possivel tentativa de ampliacdo dos pressupostos tedricos bakhtinianos.

A partir das dimensfes do dialogismo e dos conceitos imbricados nessa teoria, torna-
se indispensavel pensar como emerge a nocao de texto no Circulo de Bakhtin, ja que o texto é
entendido como a unidade basica do ensino (BRASIL, 1998; GERALDI, 1993). Podemos
perceber que, perpassando essa multiplicidade de dimensdes inerentes ao dialogismo, estdo
duas noc¢Oes basilares que contribuem para a conceitualizacdo de texto verbal: 1?) discurso e
conjuntura social séo indissociaveis; 2%) os participantes da atividade comunicativa estdo em
constante e ininterrupta interacdo. Nessa diregdo, o texto oral ou escrito é pensado segundo a
concepgdo bakhtiniana de enunciado, pois ndo se mostra indiferente & situacdo social
(imediata e ampla) em que é produzido e esté inserido e as relagdes entre quem fala e quem

ouve; entre quem escreve e quem |é: “os falantes no dialogo se constroem e constroem juntos
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0 texto e seus sentidos” (BARROS, 1996, p. 31). Conforme define Curado, o texto, resultado
do trabalho interlocutivo, “apresentar-se-a como um ‘tecido de muitas vozes’, de muitos
textos ou discursos, vozes que se entrecruzam, se completam, que se respondem nas relagdes
do discurso com o0 processo enunciativo, com o contexto socio-histérico, com o ‘outro’”
(2010, p. 143), evidenciando, assim, o seu carater dialdgico.

Conhecidas as propriedades do dialogismo bakhtiniano, passamos a destacar as
contribuicdes da teoria historico-cultural para os propdésitos desta pesquisa, realcando o papel

da mediacdo na constituicdo do sujeito e do processo de ensino e de aprendizagem.
1.2 CONTRIBUIC}OES DA TEORIA HISTORICO-CULTURALS®

Inspirada nas ideias da teoria histérico-cultural, a experiéncia da pesquisa-acdo
colaborativa buscou compreender a constituicdo do sujeito professor da SAALP, assim como
0 aprendizado e seus processos intrapsicoldgicos, mediados pelas relagdes interpsicolégicas
com outros sujeitos: a pesquisadora e os alunos da SAALP. Tal perspectiva implica
discutirmos diversos conceitos inter-relacionados, como funcdes psicoldgicas superiores,
internalizacdo, instrumentos materiais e psicoldgicos, zona de desenvolvimento proximal,
mediag&o e apropriacao.

De acordo com a abordagem histérico-cultural, o homem constitui-se como tal por
meio das interacdes dialéticas com o mundo, interacdes essas mediadas por instrumentos,
destacando-se dentre eles o0s signos, que permitem ao homem conhecer e transformar o
mundo, a0 mesmo tempo em que estes o transformam, conduzindo ao desenvolvimento de
novas funcdes psiquicas (VYGOTSKY?®, 1994). Dessa concepcdo inicial, surgem diversos
desdobramentos e conceitos que nos trazem uma visdo mais critica e detalhada acerca do

desenvolvimento e da atuagcdo humana no meio social.

® A teoria histérico-cultural ou sociocultural do psiquismo humano de Vygotsky, também conhecida como
abordagem sociointeracionista, apdia-se nos pressupostos do materialismo dialético marxiano para explicar o
desenvolvimento da mente humana como parte intrinseca ao préprio desenvolvimento histérico do homem.
Além de Vygotsky, A. N. Leontiev e V.V. Davydov representam essa corrente, trazendo ampliages em relagéo
as bases teoricas iniciais. Em comum, esses teoricos defendem a esséncia socio-cultural do homem e a
importancia da socializa¢do para o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas (HILA, 2011).

° Nas leituras realizadas, encontramos o nome Vygotsky grafado de diferentes formas. Preferimos, neste
trabalho, utilizar a grafia Vygotsky, mas preservamos nas citacdes bibliograficas e referéncias as grafias
empregadas por seus autores e tradutores.
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Um desses desdobramentos refere-se a ideia de que as fungdes psicoldgicas superiores
— FPS, tais como a memoria, o desenvolvimento da volicdo, a elaboracdo conceitual, a
capacidade de ler, escrever, apresentar uma contrapalavra, prever, estabelecer relacdes,
refletir, fazer inferéncias, conscientizar-se das coisas, tomar decisfes, tém origem social e
historica, isto €, consolidam-se nas experiéncias e participacdo do sujeito em atividades
compartilhadas com outros sujeitos. Isso evidencia a importancia dos espagos de relacGes
interpessoais no contexto da formacgdo docente continua, para que o professor aprenda a
organizar 0s proprios processos mentais, construir conhecimentos e formas de acdo na
realidade da sala de aula, na dindmica interativa com 0s outros sujeitos, que podem ser 0s
colegas, o formador, o pesquisador, os alunos, a equipe pedagdgica, 0s quais apontam,
restringem, ampliam, conferem significados intrinsecos as acdes educativas.

As FPS definem-se, entdo, como a reconstituicdo no plano pessoal das funcgdes
intrinsecas as relacdes sociais nas quais cada ser humano encontra-se envolvido. O préprio
termo “fungdes”, segundo Pino, “ajuda a perceber o psiquismo como algo dindmico que néo
se cristaliza em formas ontoldgicas (estruturas, faculdades, caracteristicas, etc.), mas que esta
sempre em movimento, em um permanente in fieri, ou seja, em uma constante

(re)constituigdo” (2002, p. 48). Nas palavras de Vygotsky:

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicol6gico), e, depois, no interior da crianga
(intrapsicologica). [...] Todas as fun¢Bes superiores originam-se das relaces
reais entre individuos humanos (VYGOTSKY, 1994, p. 75, grifos do autor).

Na abordagem vygotskyana, tudo o que se mostra interno as FPS foi uma vez externo,
constituiu numa época anterior como relagdes entre individuos. Sendo as FPS estabelecidas
como construcdes sociais que dependem das relagbes sociais que o0 sujeito estabelece com o
meio sociocultural, podemos afirmar que € o plano interpsiquico, interpessoal que tem

prioridade nessa construcdo. Ao explicar esse plano interpessoal, Pino, assim, pronuncia-se:

As relagfes sociais constituem uma estrutura social complexa, feita de
posicBes sociais e de expectativas de acdo a elas associadas. Essas relaces
concretizam-se em praticas sociais. Isso quer dizer que, nos termos em que
fala Vigotski, as ‘fungdes psicologicas’ traduzem a maneira como o0s
individuos se situam uns em relagcdo aos outros no interior dessas praticas
sociais que, por sua vez, concretizam a estrutura de relagfes da sociedade. O
que nos permite concluir que as funcdes psicolégicas se constituem no
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sujeito na medida em que este participa das praticas sociais do seu grupo
cultural (PINO, 2002, p. 53).

Diferentemente das funcgdes psicoldgicas elementares — FPE, tais como as reagdes
automaticas e as associagcdes simples, que sdo de base bioldgica e implicam dependéncia do
ambiente externo, as FPS sdo acles especificamente humanas, intencionais, voluntérias e
conscientemente controladas, que possibilitam ao ser humano a independéncia em relacéo a
realidade empirica imediata (BAQUERO, 1998).

Outro desdobramento da teoria historico-cultural, intimamente ligado ao primeiro
desdobramento, refere-se a ideia de que as FPS desenvolvem-se ao longo do processo de
internalizacdo, definido por Vygotsky como “a reconstrugdo interna de uma operacao
externa” (1994, p. 74). Baquero, ao comentar a definicdo de Vygotsky, conceitualiza a
internalizacdo “como criadora da consciéncia e ndo como receptora de conteudos externos”
(1998, p. 35). Assim, ao internalizar uma funcao, passar de um plano a outro, o sujeito néo a
transfere para sua consciéncia, mas a reorganiza de modo particular, reconstroi-a internamente
por meio de interacdes formais e informais, o que o conduz a apropriacdo da funcéo e ao
desenvolvimento.

Segundo Vygotsky, trés momentos constituem o processo de internalizagdo: 1°) “uma
operacdo que inicialmente representa uma atividade externa € reconstruida e comeca a ocorrer
internamente” ; 2°) “um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal”; 3°)
“a transformacao de um processo interpessoal num processo intrapessoal ¢ resultado de uma
longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento™ (1994, p. 75). Na formacéo
continua do professor, entendemos que a internalizacdo dos conhecimentos necessarios a
pratica docente ndo corresponde, portanto, a uma assimilacdo individual, imediata, direta e
passiva de teorias e modelos didaticos apresentados em eventos isolados de capacitagcdo, mas
decorre de uma interiorizagdo progressiva, duradoura, sedimentada, de operagdes inicialmente
constituidas na interagdo com os pares.

Ao se considerar 0 &mbito da pesquisa-acdo colaborativa — modalidade de pesquisa na
qual se insere esta investigacdo, no primeiro momento da internalizagéo, o professor, a partir
dos intercdmbios com o pesquisador — par mais experiente nesse processo — reconstroi de
modo proprio 0s conceitos recebidos nos eventos de acdo colaborativa, apreendendo o0s
significados estaveis, convencionados e os distintos sentidos que sdo possiveis nesse grupo

social. No segundo momento, 0 processo € idiossincratico, ocorrendo a sedimentacdo do
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conhecimento. O professor distingue as diferentes significagdes e os sentidos dados aos
objetos de conhecimento, transforma a palavra do outro em palavra propria (BAKHTIN,
2003[1979]), desenvolvendo uma expressdo particular dos conceitos, significando-os de
modo préprio. O terceiro momento demonstra que é ao longo das experiéncias escolares e de
formagéo, das interagcbes com o pesquisador, com 0s outros professores e com os alunos, que
o professor reelabora os conceitos aprendidos, responde e aprende a aplica-los em outras
situacbes de interacdo do cotidiano ou da sala de aula, numa evidéncia de que os
conhecimentos da préatica docente sdo producdes sociais que tém origem na atividade humana.

Além do meio social, também os instrumentos de mediacdo possuem um carater
formativo sobre as FPS, auxiliando no processo de internalizagdo (BAQUERO, 1998) — nogéo
gue entendemos como outro desdobramento da teoria histérico-cultural. A mediacdo consiste
em um processo que caracteriza a relacdo do ser humano com o mundo; essa relacdo acontece
por intermédio de um elemento de intervencao, portanto a relacdo deixa de ser direta e passa a
ser mediada, auxiliada por esse elemento (OLIVEIRA, 2006). Trata-se de uma relagéo onde
“o processo simples estimulo-resposta ¢ substituido por um ato complexo, mediado”
(VYGOTSKY, 1994, p. 53).

No que se refere a esses elementos intermediarios, Vygotsky faz a distingcdo entre
instrumentos concretos/materiais e instrumentos psicologicos, sendo esses 0s signos e 0s
sistemas de signos, como a linguagem, a escrita, as obras de arte, 0s mapas, 0s esquemas. Os
primeiros possuem uma funcdo mediadora orientada externamente, para fora, isto é, servem
como condutores da influéncia humana sobre o objeto da atividade, proporcionando
transformagdes nos objetos; constituem “um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza” (VYGOTSKY, 1994, p. 72-73); 0s segundos
apresentam funcdo mediadora orientada internamente, para dentro, dirigindo-se para o
controle do proprio individuo; “a esséncia de seu uso consiste em os homens afetarem 0 Seu
comportamento através dos signos” (VYGOTSKY, 1994, p. 72, grifos nossos), constituindo,
nos termos de Leontiev, “a verdadeira fonte do desenvolvimento humano” (2004, p. 318).

No intuito de assinalar a distingdo entre esses elementos, Vygotsky esclarece:

A invencdo e 0 uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.)
é analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
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maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho (VYGOTSKY,
1994, p. 70).

Em outras palavras, podemos dizer que os instrumentos materiais sdo elementos
intermediarios nas agdes concretas, enquanto que 0s signos sdo elementos intermediarios dos
processos psicologicos. Ampliando esse debate, Hila (2011) explica que a abordagem
vygotskyana sugere que é na combinacg&o entre os instrumentos fisicos com os simbolicos que
se da a constituicdo de uma FPS: “os indmeros instrumentos (ferramentas) didaticos, por
exemplo, que temos como professores a disposicdo em sala de aula, por si s6 ndo causam
desenvolvimento, pois necessitam de estarem combinados com outros mediadores, como 0s
signos, para serem internalizados™ (2011, p. 39).

Ao auxiliar o processo de internalizacdo, os instrumentos mediadores podem
promover a aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito, ideia que nos conduz a outro
desdobramento da teoria historico-cultural: a nogdo da existéncia de um espago potencial de
desenvolvimento cognitivo, a zona de desenvolvimento proximal'® — ZDP, definida como
“[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1994, p. 112). Esse postulado decorre do
posicionamento critico de Vygotsky frente as trés concepgdes, vigentes na sua época, acerca
dos liames entre aprendizagem e desenvolvimento, sendo a primeira arraigada “no
pressuposto de que os processos de desenvolvimento da crianga sdo independentes do
aprendizado” (VYGOTSKY, 1994, p. 103); a segunda enraizada na ideia de que “aprendizado
¢ desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1994, p. 105); a terceira centrada na busca de “superar 0S

190 conceito zona blijaichego razvitia tem sido traduzido para o portugués de diversos modos: zona de
desenvolvimento proximo, proximal, potencial, imediato. Prestes argumenta “que a tradugdo que mais se
aproxima do termo zona blijaichego razvitia é zona de desenvolvimento iminente, pois sua caracteristica
essencial é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da obrigatoriedade de
ocorréncia, pois se a criangca ndo tiver a possibilidade de contar com a colaboracdo de outra pessoa em
determinados periodos de sua vida, poderd ndo amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa
pessoa, isso ndo garante, por si s6, o seu desenvolvimento”(PRESTES, 2010, p. 173). Nesta pesquisa,
consideramos essas argumentacOes de Prestes acerca da caracteristica essencial do conceito, no entanto
adotamos o termo zona de desenvolvimento proximal, por esse ser mais familiar para o pablico de pesquisadores
e professores brasileiros, por ndo conduzir a entendimentos equivocados do conceito relacionados a um suposto
imediatismo/ obrigatoriedade de desenvolvimento e por acompanharmos a tradugdo da obra “A formagéo social
da mente” (VYGOTSKY, 1994), realizada por José Cipolla Neto, Luis Silverira Menna Barreto e Solange Castro
Afeche.
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extremos das outras duas, simplesmente combinando-as” (VYGOTSKY, 1994, p. 106).
Salientamos que aprendizagem, em Vygotsky, corresponde também a ensino. Conforme
elucida Oliveira, o termo em russo utilizado por Vygotsky, para se referir a aprendizagem ¢é
“obuchenie”, que denota “processo de ensino-aprendizagem, incluindo sempre aquele que
aprende, aquele que ensina e a relacdo entre as pessoas” (2006, p. 57).

Ao ndo se reconhecer nessas concepcOes tradicionais, Vygotsky (1994) passa a
argumentar em favor dos niveis de desenvolvimento — real (NDR) e potencial (NDP),
desencadeando o conceito de ZDP. Assim, o NDR diz respeito as funcdes mentais ja
estabelecidas, caracteriza aquilo que a crianga consegue realizar de forma independente; o
NDP consiste nas fungbes que estdo em processo de maturacao e que necessitam do auxilio do
outro, do mediador, para amadurecerem. A ZDP €, conforme destacamos, a distancia entre
esses dois niveis.

O conceito de ZDP traz a tona outras questdes bastante significativas para os
propositos desta pesquisa. Destacamos o papel do outro e o papel da imitacdo. Segundo
Vygotsky, é na ZDP, nos estagios de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos
aprendizes, que a intervencdo colaborativa dos sujeitos mais experientes € mais
transformadora, instigando progressos que ndo aconteceriam de modo espontaneo. Nas
palavras do teorico, através da media¢do do outro, “aquilo que € zona de desenvolvimento
proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento real amanhd, ou seja, aquilo que uma crianca
pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanhd” (VYGOTSKY,

1994, p. 113). Nesse sentido,

[...] o aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que ja foram
atingidos é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga.
Ela ndo se dirige para um novo estagio do processo de desenvolvimento,
mas, ao invés disso, vai a reboque desse processo. Assim, a no¢do de zona
de desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de
que o ‘bom aprendizado’ ¢ somente aquele que se adianta ao
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1994, p. 116-117).

Isso traz implicacOes para a funcdo mediadora do professor. O desempenho desse
papel s6 sera apropriado se acBes pedagdgicas incidirem ndo em niveis intelectuais ja
consolidados — “os frutos do desenvolvimento”, mas em niveis ainda ndo incorporados pelos

alunos — “os brotos ou flores do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1994, p. 113).
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No &mbito da pesquisa-a¢ao colaborativa no contexto de formagao docente continua, o
conceito de ZDP mostra-se pertinente para demonstrar que exercer a funcdo de pesquisador-
colaborador implica assistir o professor, propiciando-lhe subsidios, demonstrac@es, instrucoes
e recursos de modo que o torne capaz de aplicar um nivel de conhecimento mais elevado do
que lhe seria possivel sem auxilio.

Outro aspecto que emerge do conceito de ZDP é a respeito do papel da imitacao.
Segundo Vygotsky, “as criangas podem imitar uma variedade de agdes que vao muito além
dos limites de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob orientacdo de
adultos, usando a imitacdo, as criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas” (1994, p.
115), o que contribui para o seu desenvolvimento. Oliveira, ao elucidar essa nogdo, explica
que, para Vygotsky, imitar ndo é copiar, mas ressignificar de modo proprio aquilo que é

constatado nas relacdes interpessoais:

A imitacdo poderia ser utilizada deliberadamente em situagdes de ensino-
aprendizado como forma de permitir a elaboragdo de uma fungéo psicologica
no nivel interpsiquico (isto é, em atividades coletivas, sociais) para que mais
tarde essa funcdo pudesse ser internalizada como atividade intrapsicoldgica
(isto é, interna ao proéprio individuo) (OLIVEIRA, 2006, p. 63-64).

Embora concordemos que a imitacdo na abordagem vygotskyana ndo seja concebida
COMO processo puramente mecanico, entendemos que o termo sugere um ato que ofusca a
participacdo ativa e criadora do sujeito aprendiz nas relagdes com o objeto do conhecimento.
Assim, preferimos denominar de experiencia¢do construtiva a atividade em que o individuo
interage com as experiéncias do outro, reelaborando internamente o que observa
externamente, pondo em curso funcGes que estdo na ZDP. Ao realizar a experienciacao
construtiva, o individuo cresce dentro da vida intelectual dos que a cercam.

Ao tomarmos essas discussdes, que tém como cerne o conceito de ZDP, as relagdes
entre aprendizagem e desenvolvimento séo redefinidas nas reflexdes vygotskyanas, como se

pode perceber nas proprias palavras do teorico:

Aprendizado ndo € desenvolvimento; entretanto, o0 aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.
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[...] os processos de desenvolvimento ndo coincidem com 0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atras do processo de aprendizado (VYGOTSKY, 1994, p. 118).

Assim, na acepcdo de Vygotsky, o aprendizado orienta e estimula processos de
desenvolvimento que, ao longo do processo de internalizacao, se tornardo inerentes as FPS
consolidadas nos individuos.

A partir dos conceitos de internalizacdo, mediacdo e ZDP, conforme destacados por
Vygotsky, chegamos a nocdo de apropriacdo. Na visdo de Smolka (1992), em muitas
abordagens teoricas, o termo apropriacdo € usado como sinénimo de internalizacédo, dizendo
respeito ambos ao processo de (re)construcdo interna e transformacao das agdes e operagoes;
ja em outros trabalhos ha uma definigdo diferenciada para o processo de apropriacao.

De acordo com Hila, “na realidade, muito embora Vygotsky tivesse se detido em
compreender o processo de internalizacdo, € com Leontiev que esse processo, denominado
por ele agora de apropriacdo, chega a categorias mais explicativas” (2011, p. 52). Na obra “O
desenvolvimento do psiquismo” — cujo eixo de investigacdo é a natureza sdcio-historica do
psiquismo humano, em uma ampliacdo as ideias de Vygotsky —, Leontiev diferencia
apropriacdo de adaptacdo, ressaltando que, no animal, a atividade abrange “atos de adaptagédo
ao meio, mas nunca atos de apropriacdo das aquisi¢fes do desenvolvimento filogénico. Estas
aquisicoes sao dadas ao animal nas suas particularidades naturais hereditarias; ao homem, séo
propostas nos fendmenos objetivos do mundo que o rodeia” (LEONTIEV, 1978, p. 167).
Assim sendo, uma das caracteristicas da apropriacdo, exclusiva da espécie humana, consiste
no fato de que esse processo é decursivo da atividade do homem em seu ambiente socio-
cultural, distinguindo-se da adaptacdo do animal ao meio, a qual é delimitada em sua heranca
genética.

Duarte menciona trés outras caracteristicas da apropriacdo, assinaladas por Leontiev:
1) “a apropriagdo ¢ um processo sempre ativo” (DUARTE, 2004, p. 50), necessita que 0
individuo desenvolva em si mesmo as propriedades e aptiddes que constituem o produto do
desenvolvimento sécio-historico do homem, criando novas FPS; 2) “a apropriacdo da cultura
é 0 processo mediador entre o processo histérico de formacao do género humano e o processo
de formacéo de cada individuo como um ser humano” (DUARTE, 2004, p. 50), ou seja, a
relagdo entre o individuo e a histdria € mediatizada pela apropriacdo dos produtos culturais,

sinteses da experiéncia humana; 3) “tal processo € sempre mediatizado pelas relagcdes entre
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0s seres humanos, sendo, portanto, um processo de transmissdo de experiéncia social, isto &,
um processo educativo, no sentido lato do termo” (DUARTE, 2004, p. 51); assim, € no
interior das relagdes concretas com outros individuos que se da a apropriacao dos resultados
da histdria social e, consequentemente, a propria constituicdo do individuo como ser historico.
Nas palavras de Leontiev, “o processo de apropriagdo do mundo dos objetos e dos fendmenos
criados pelos homens no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade é o processo
durante o qual teve lugar a formacéo no individuo de faculdades e de funcdes especificamente
humanas” (1978, p. 275).

Essa terceira caracteristica da apropriagdo, apontada por Duarte (2004), traz a tona,

também, a concepcao de processo educativo. Segundo Leontiev,

As aquisices do desenvolvimento historico das aptidées humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas estdo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidoes, ‘os 6rgdos da
sua individualidade’, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fenbmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua fungdo, este processo €, portanto, um processo de
educacgdo (LEONTIEV, 1978, p. 272, grifos do autor).

Desse modo, a educacao, que se da pelas relacbes mediadas, interpessoais, constitui-se
como elemento definitivo para que o individuo se aproprie do conhecimento e das atividades
humanas que circulam em sociedade.

Ao discordar da definicdo de apropriacdo como uma questdo de posse, de dominio,
individualmente obtidos, Smolka amplia a discussdo acerca do conceito, ao retomar o

conceito de internalizacdo proposto por Vygotsky:

Internalizacdo, como um construto psicoldgico, supde algo ‘la fora® —
cultura, praticas sociais, material semi6tico — a ser tomado, assumido pelo
individuo.[...] Nesse sentido, poder-se-ia dizer que o termo apropriacdo
poderia ser usado como um sindnimo perfeitamente equivalente a
internalizacgdo, j& que ele também supde algo que o individuo toma ‘de fora’
(de algum lugar) e de alguém (um outro). [...] No entanto, o termo
apropriacao esta permeado por outras significagdes importantes, que trazem
outras implicacfes conceituais. O termo adquire relevancia tedrica
especialmente quando embasado no materialismo historico-dialético. Dentre
0S muitos usos em campos diferentes, ele se torna forte na pesquisa recente
em psicologia, particularmente com os trabalhos de Leontiev (1981, 1984) e
Bakhtin (1981, 1984) [...] O termo apropriacao refere-se a modos de tornar
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proprio, de tornar seu; também, tornar adequado, pertinente, aos valores e
normas socialmente estabelecidos. Mas ha ainda outro significado
(frequentemente esquecido?), relacionado a nocdo elaborada por Marx e
Engels, na qual o tornar proprio implica ‘fazer e usar instrumentos’ numa
transformacdo reciproca de sujeitos e objetos, constituindo modos
particulares de trabalhar/produzir. Como apontado por esses autores, ‘a
apropriacdo (das forcas produtivas) é nada mais que o desenvolvimento das
capacidades individuais correspondendo aos instrumentos materiais de
producdo’ (Marx e Engels 1984, p. 105) (SMOLKA, 2000, p. 28, grifos da
autora).

Realcamos a partir desses apontamentos trés outras caracteristicas do processo de
“tornar proprio”: o “fazer e usar instrumentos”; a possibilidade de “transformacgao reciproca
de sujeitos e objetos”; “a constituicdo de modos particulares de trabalhar/ produzir”. Assim, a
apropriacdo se da pelos instrumentos, destacando-se, principalmente, 0s instrumentos
simbolicos, o0s signos, os quais, ao serem internalizados e apropriados e postos novamente nas
relacBes interpessoais, geram a transformacéao do proprio sujeito e dos objetos culturais.

Nesta pesquisa, valemo-nos dessas propriedades da apropriacdo, conforme sugeridas
por Leontiev (1978), Duarte (2004) e Smolka (2000), ndo a tomando, portanto, no sentido
usualmente empregado como “ato pelo qual nos apoderamos, para dele fazer nossa
propriedade individual, do que ndo pertence a ninguém ou a toda a gente” (LALANDE, 1999,
p. 83), mas como uma atitude de ressignificar e desenvolver em si proprio aquilo que acontece
no social, nas relacbes com o outro, de modo a impulsionar o desenvolvimento do individuo.
Assim, para que o professor pudesse apropriar-se dos conhecimentos necessarios a pratica
docente em SAALP, transformando as palavras alheias em palavras proprias (BAKHTIN,
2003[1979]), tornou-se necessario inseri-lo em atividades coletivas, em praticas sociais

mediatizadas pelos instrumentos e signos criados socialmente.

1.3 LEITURA E ESCRITA A PARTIR DA CONCEPCAO DIALOGICA DE LINGUAGEM

No esteio das no¢Oes bakhtinianas de dialogismo, o ensino formal da lingua materna
segue, portanto, principios dialogicos. A leitura, nessa perspectiva, ndo se revela como um ato
monologico, de mera identificacdo ou repeticdo, mas como atividade de coenunciacéo
(CURADO, 2010), como oferta de contrapalavras (GERALDI, 2002), como réplica
(MENEGASSI, 2010a; ROJO, 2004; 2009), entendida como leitura dialdgica. Curado

relaciona a atividade leitora com a nog¢do bakhtiniana de signo: “o contexto confere
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mobilidade ao signo (por isso ele é dialético, vivo, variavel, flexivel) [...] Enquanto signo, a
palavra implica uma concepcdo de leitura como atividade, acdo entre interlocutores,
dialogicidade” (2010, p. 146), como acontecimento.

Numa ampliacdo as discussdes acerca dessas relacfes entre leitura e signo, podemos
situar a leitura como um ato de construir refracdes da realidade. De acordo com a teoria
bakhtiniana, com os signos ndo apenas refletimos ou fazemos um decalque do mundo, mas
também refratamos 0 mundo, ou seja, produzimos diversas interpretacfes desse mundo a
partir da diversidade de experiéncias histdrico, socio-culturais em que estamos inseridos
(BAKHTIN/ VOLOCHINOV,1999[1929]), uma das caracteristicas da leitura réplica,
dialogica. Explicando o conceito de refracdo, Faraco afirma que, para o Circulo, refratar é

condicdo intrinseca do significar, visto que

[...] as significagOes ndo estdo dadas no signo em si, nem estdo garantidas
por um sistema semantico abstrato, (nico e atemporal, nem pela referéncia a
um mundo dado uniforme e transparentemente, mas sdo construidas na
dindmica da historia e estdo marcadas pela diversidade de experiéncias dos
grupos humanos, com suas inGmeras contradices e confrontos de
valorag0es e interesses sociais (FARACO, 2003, p. 50).

Assim, ao ler, o leitor ndo apenas espelha ou descreve o mundo que se inscreve nas
palavras, mas realiza reflexdes, constrdi refragdes acerca do modo como se revelam nos textos
a multiplicidade e as contradi¢cbes oriundas das experiéncias historicas das sociedades
humanas.

Nessa mesma linha de raciocinio, Geraldi problematiza a leitura como “uma oferta de
contrapalavras do leitor que, acompanhando os tracos deixados no texto pelo autor, faz estes
tracos renascerem pelas significagdes que o encontro das palavras e contrapalavras produz”
(2002, p. 47). Portanto, na situacdo de leitura, o sujeito que 1€ dialoga com as palavras do
outro-produtor, as quais, por constituirem-se signos imersos no conjunto da vida social,
implicam reacdo, reflexdo sobre o mundo, confronto, discordancia, encontros e desencontros,
transformacdo — acBes que geram no leitor palavras-signo proprias, ja que estdo nutridas de

autonomia e criatividade. Segundo Geraldi,

Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras, recusa a
experiéncia de leitura. E preciso vir carregado de palavras para o dialogo
com o texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as possibilidades
de compreensdes do texto (e do mundo) porque sdo palavras que, sendo
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nossas, sdo de outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e modificar-se
face as novas palavras que o texto nos traz. E estas se tornam por sua vez
novas contrapalavras, nesse processo continuo de constituicdo da
singularidade de cada sujeito, pela encarnagéo da palavra alheia que se torna
nossa pelo nosso esquecimento de sua origem (GERALDI, 2002, p. 06).

Rojo (2004; 2009) e Menegassi (2010a), também recuperando os fundamentos do
dialogismo do Circulo de Bakhtin, concebem a leitura como réplica, ou seja, como uma agao
de colocar-se em frente aos textos e discursos em voga na sociedade, de discutir com 0s
textos, respondendo e avaliando posicdes e ideologias que constituem seus sentidos; enfim,
como uma agdo de “trazer o texto para a vida e coloca-lo em relagdo com ela” (ROJO, 2004,
p. 01), de dialogar com eles. Essa leitura réplica abrange um conjunto de apreciacdes em
relagcdo ao texto, exigidas pela sociedade contemporanea, que envolvem desde a recuperacéo
do contexto de producdo do texto, a definicdo de finalidades e metas de leitura, a percepcao
de relacdes de intertextualidade e interdiscursividade, a percepcdo de outras linguagens até a
elaboracdo de apreciacOes estéticas, afetivas e relativas a valores éticos e politicos. Essas
ultimas — apreciacdo de valores éticos e politicos — sdo, segundo Rojo, especialmente
importantes para a cidadania, visto que envolvem a avaliacdo das ideias apresentadas pelo
texto, o que leva “a uma réplica critica a posi¢des assumidas pelo autor no texto” (2004, p.
07). Desse modo, na visao de Menegassi (2010a), o leitor é aquele que dialoga com o texto
lido, posiciona-se como respondente ativo e critico frente ao material trabalhado, permitindo a
producdo de sentidos proprios, que se revelam por meio de palavras proprias, direcionando-se,
entdo, a construcdo do pensamento autbnomo.

No que se refere a escrita, ficam evidentes os principios interativos inerentes a pratica.
A escrita, desse modo, € entendida como uma acdo direcionada para o0 outro e para uma
finalidade especifica, constituindo-se em um espaco de relacdes sociais em que locutor e
interlocutor se posicionam como sujeitos (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1999[1929];
BAKHTIN, 2003[1979]; GERALDI, 1993; 1997; 2010). Sdo essas condi¢Oes — a orientacao
para 0 outro e para uma finalidade — que determinam os parametros das decisOes a serem
tomadas a respeito do que dizer, do quanto dizer e de como fazé-lo (ANTUNES, 2003).

Admitir a natureza interacional da escrita impde a necessidade de levar em conta, no
processo de ensino, os elementos que compdem as condic¢des de producéo textual: finalidade,
interlocutor, género, suporte do texto, circulacédo social, posicédo do autor, definidos nas obras

do Circulo de Bakhtin e discutidos por Menegassi (2010b). Explicitando esses elementos
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numa abordagem de escrita como trabalho (FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1994), balizada
pela concepcdo dialogica de linguagem e pelo conceito de “producdo de texto”, conforme
exposto por Geraldi (1993; 1997; 2010) ao tratar das diferengas entre “producao de texto” e

“redagao”, Menegassi explica:

[...] a finalidade é sempre definida por uma determinada questdo social real;
o interlocutor real é o professor, contudo, o virtual € marcado como um
membro especifico do corpo social; o género textual é definido em funcgéo
do interlocutor e do lugar de circulacdo do texto; por sua vez, 0 suporte
textual também é definido a luz dos elementos anteriores; e a circulagdo
social é marcada pelos membros do grupo social a que se deseja atingir.
Com isso, a posigao de autor é assinalada como a de sujeito social que expde
sua opinido a partir da contrapalavra produzida em uma situacdo
comunicativa definida (MENEGASSI, 2010b, p. 86).

Ao se considerar essas condigcdes, a producdo escrita em sala de aula se estabelece
como uma acao de linguagem efetiva, em que o sujeito produtor expde ideias e inten¢des que
deseja compartilhar com o leitor, para, de algum modo, dialogar com ele, provocando, assim,
uma réplica, diferenciando-se das praticas tradicionais de “reda¢do” (GERALDI, 1993; 1997;
2010), em que se escrevem textos artificiais, ja que a finalidade é apenas cumprir a tarefa
escolar determinada pelo professor.

De acordo com Geraldi, “pensar em producdo implica pensar em trabalho e ndo em
inspiracdo, o que nao quer dizer que a criatividade do autor ndo se faca presente em todo o
processo de trabalho” (2010, p. 166). No contexto pedagodgico, entendemos que a produgédo
escrita consiste em um trabalho tanto para o aluno como para o professor. Para o aluno é um
trabalho porque escrever de forma critica e criativa exige preparo, construcdo, revisdo,
reescrita; para o professor, porque seu papel é o de mediador do processo de aprendizagem,
portanto de coenunciador dos textos de seus alunos, exigindo-lhe, também, preparo,
construcdo, intervencgéo, avaliacao.

Ao se compreender que é papel da escola aprofundar a visao dos alunos a respeito dos
fatos do cotidiano, motiva-los a uma postura ativa e reflexiva no mundo, incitd-lo & acdo e a
busca pela transformacdo social (BRASIL, 1998), o professor, embasado na concepgédo
dialogica de linguagem, estimula o aluno a apresentar atitudes responsivas ativas criticas e
criativas (ANGELO; MENEGASSI, 2011), assumindo um ponto de vista questionador em
relacdo aos referenciais impostos pelos textos e a realidade social. Para tanto, ele auxilia o

aluno a construir-se progressivamente como sujeito leitor e produtor de textos e isso Ihe exige
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0 conhecimento bem fundamentado acerca das etapas que compdem o processo de leitura e de

escrita.

1.4 OS PROCESSOS DE LEITURA E DE ESCRITA

A luz dos modelos tedricos advindos da Psicolinguistica e da Psicologia Cognitiva, a
leitura e a escrita sdo caracterizadas como processos formados por etapas que sdo simultanea
e recursivamente empregadas pelo leitor durante o processamento do texto. Essas etapas,
qguando trabalhadas de forma adequada em sala de aula, levam o aluno a construir-se
paulatinamente como um sujeito leitor de textos mais autbnomo, mais critico, capaz de
produzir palavras proprias.

No que se refere a leitura, a primeira das etapas, segundo Menegassi (2010a), é a
decodificacdo, na qual se identificam dois niveis: 1) decodificacdo como mera manifestacédo
fonoldgica — em que o leitor apenas profere a palavra que estd lendo, por meio da voz ou da
leitura silenciosa, sem necessariamente agregar a essa palavra um significado que tem
armazenado em sua memoria; 2) decodificacdo atrelada a compreensdo — em que o leitor
reconhece o cddigo escrito e o associa ao significado pretendido no texto. Considerando-se o
conceito de leitura como réplica ativa, entendemos que é o segundo nivel que mais interessa
ao processo de leitura em situacao escolar, visto que so € possivel o leitor posicionar-se como
sujeito ativo e critico diante do texto, contestando, aprovando, refutando, explicando o que Ié,
se primeiramente ele conseguir recuperar e produzir significados no processamento da
decodificagéo.

A segunda etapa descrita por Menegassi (2010a) consiste na compreensdo, que
também pode se dar em niveis diferenciados: 1) a compreensdo literal — em que o leitor
realiza uma leitura de superficie, apenas extraindo os contetdos gque o texto apresenta e sem
produzir inferéncias; 2) a compreensdo inferencial textual — ndo explicita na materialidade
linguistica do texto, mas que possibilita ao leitor realizar incursdes nele, construindo
informacdes a partir das pistas deixadas pelo autor; 3) a compreensdo inferencial extratextual
— na qual o leitor expande sua leitura, ao relacionar os dados textuais com as informagdes que
possui em seu conhecimento prévio a respeito da tematica do texto. No leitor competente e
critico, que tem como uma de suas caracteristicas a capacidade de produzir contrapalavras ao

texto, esses niveis da compreensdo sdo empregados concomitantemente. Assim, para que ele



51

se aproprie ativamente da palavra “alheia”, some-a as suas vivéncias individuais e gere um
novo dizer (ANGELO; MENEGASSI, 2011), é preciso que apreenda as informacoes
explicitas na materialidade linguistica do texto e também produza inferéncias, mergulhando
no texto para estabelecer relacdes entre as informacgfes do texto e para articular os dados
textuais com o0s seus conhecimentos prévios, as suas experiéncias individuais. Ao chegar a
esse nivel, o leitor estd em condigdes de constituir “palavras proprias”, conduzindo-0 a
terceira etapa do processo: a interpretacdo, fase em que o discurso se apresenta como
apropriagéo no leitor.

Menegassi define a interpretagdo como “a etapa da utilizagdo da capacidade critica do
leitor, 0 momento em que analisa, reflete e julga as informag¢des que 1&” (2010a, p. 50),
suscitando, desse modo, um novo texto, fruto da manifestacdo de leitura realizada por meio de
informacdes diferentes do texto original, na verdade, a contrapalavra, 0 novo discurso oriundo
dessa internalizacdo. Nessa perspectiva, o leitor vai além das linhas, para questionar o que foi
lido e compreendido, debater as visdes e ideias do mundo a partir da interagdo com o autor,
via texto, constituindo a nocdo de leitura réplica (ROJO, 2004; 2009; MENEGASSI, 2010a),
gue se constitui no bojo das interacdes, das enunciagdes dialdgicas.

A Ultima etapa do processo de leitura € a retencdo, que é destinada a armazenar as
informagBes mais importantes na memdria do leitor. Menegassi (2010a) destaca que a
retencdo pode ser resultado do processamento da compreensdo ou da interpretacdo. No
primeiro caso, o leitor guarda na memoria a tematica e os dados principais do texto lido, sem
analisa-los ou julga-los; no segundo caso, o leitor retém informacdes que sdo resultantes da
analise e julgamento realizado a respeito do texto lido, o que lhe possibilita alterar seu ponto
de vista sobre o tema e gerar um novo dizer, visto que este ja possui um carater criativo e
autdbnomo.

Para promover a formagdo — processo voltado a aquisi¢do do codigo linguistico — e o
desenvolvimento do aluno — processo que se volta a producao de réplicas e palavras préprias
— como leitor e produtor de textos, Menegassi (2010c, 2011), recuperando as etapas do
processo de leitura (MENEGASSI, 2010a) e as discussdes de Solé (1998), propbe que as
perguntas de leitura — certamente as atividades leitoras mais trabalhadas em sala de aula —
levem o aluno-leitor a realizar um trabalho de interacdo com o texto, a raciocinar sobre o que
esta lendo, a articular o tema do texto a sua vida pessoal e a criar uma interpretacdo textual

prépria, categorizando, assim, as perguntas em trés modalidades: perguntas de resposta
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textual, perguntas de resposta inferencial, perguntas de resposta interpretativa. As primeiras
caracterizam-se como perguntas cujas respostas sao retiradas literalmente do texto, no entanto
ndo sdo perguntas de pareamento, em que 0 aluno toma as palavras que aparecem no
comando, localiza-as no texto e copia o trecho seguinte, considerando-0 como a resposta, mas
que “exigem do aluno a compreensdo do seu enunciado e um trabalho efetivo de interagdo
com o texto, para que a resposta seja produzida” (MENEGASSI, 2010c, p. 179). As perguntas
de resposta inferencial sdo aquelas que determinam que o aluno-leitor estabeleca relacGes
entre o texto e as informagdes que possui em seu conhecimento prévio, produzindo algum tipo
de inferéncia. Nesse caso, “a resposta ndo esta no texto; estd na relagdo do texto com as
inferéncias produzidas pelo leitor; que deve construir uma resposta a partir da relagdo ‘pensar
sobre o texto e buscar resposta fora dele’” (MENEGASSI, 2010c, p. 180). Ja as perguntas de
resposta interpretativa solicitam que o leitor elabore uma resposta pessoal. Elas partem do
texto, “porém, as respostas ndo podem ser deduzidas exclusivamente dele, exigindo a
intervencdo do conhecimento prévio e da opinido do leitor, numa nitida producédo de sentidos
a partir dos significados do texto” (MENEGASSI, 2010c, p. 181).

Para Menegassi (2010c), no processo de formacédo e desenvolvimento do leitor, essas
trés classificacOes necessitam ser trabalhadas em sala de aula, visto que elas englobam todas
as etapas do processamento da leitura. Além disso, segundo o autor, é preciso também levar
em consideracdo o modo como as perguntas sdo ordenadas: primeiramente, oferecer
perguntas de resposta textual para que o aluno aprenda a trabalhar com o texto; apos,
apresentar as perguntas de resposta inferencial com a finalidade de que o aluno estabeleca
relacfes entre o texto e as informagdes que possui em seu conhecimento prévio; por altimo,
propiciar perguntas de resposta interpretativa com o intuito de que o aluno chegue a
possibilidade de produzir sentidos préprios ao tema discutido, sempre a luz de sua posicao
socio-histérico-ideoldgica. Portanto, conforme aponta Menegassi (2010c, 2011) e corroborado
por pesquisa de Rodrigues (2013), as perguntas precisam atender uma ordem crescente de
dificuldades, de modo a conduzir o leitor a uma progressiva reflex&o sobre o texto com o qual
esta interagindo.

Quanto a escrita, as etapas do processo de producdo textual comumente apontadas
pela literatura séo: planejamento, execucdo, revisdo e reescrita (MENEGASSI, 2010b). O
planejamento envolve o conjunto de agBes ou subprocessos que precedem a execugdo da

escrita. Dentre essas acgdes, citam-se: a) definicdo das condi¢Oes de producdo — finalidade,
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género, suporte material, interlocutor e lugar de circulagcdo — que servem como orientagdo
para o aluno tanto nas demais a¢des do planejamento como nas outras etapas do processo da
escrita; b) leituras, analises de textos e discussdes com o objetivo de favorecer a geracdo de
ideias pertinentes a producdo futura; c) selecdo e organizacdo de informacgdes necessarias a
producdo; d) estudo e apropriagdo da estrutura composicional do género a ser produzido; €)
levantamento de informagdes no conhecimento de mundo do aluno a respeito do tema
apresentado para a producéo de texto.

A execucdo € a etapa em que o produtor desenvolve efetivamente a producédo do texto,
orientando-se pelas acbes desenvolvidas na etapa do planejamento. Assim, ap6s definir o
género, a finalidade e o interlocutor, ter realizado estudos a respeito do contetdo tematico, ter
selecionado e organizado as informacdes uUteis a producdo e buscar informacdes em seus
conhecimentos prévios armazenados sobre o tema, o produtor executa a tarefa de escrever.
Segundo Menegassi, “ndo had uma maneira definida para essa constru¢do, pois cada individuo
tem sua perspectiva idiossincratica, isto €, pessoal, propria de cada individuo para a
produ¢ao” (2010b, p. 90); entretanto, em situacdo escolar, quando se tem por meta a formacéo
e 0 desenvolvimento do aluno como produtor de textos, é desejavel que o professor, sem
impedir o aluno de assumir a responsabilidade que a autoria requer, preste assisténcia ao
aluno durante a etapa da execucdo, auxiliando-0 no processo de progresséo de informagdes no
texto como também no atendimento as regras de escrita.

Compreendemos a revisdo como a etapa em que ocorre a avaliacdo critica do texto
produzido e a possibilidade de alteracGes, que conduzem a operacOes de adequacao definitiva,
evidenciando o carater construtivo e de trabalho da producédo textual. Acontece durante ou a
seguir ao processo de execucdo e pode ser realizada a partir de trés diferentes pontos de vista:
a) do aluno-produtor; b) do colega; c) do professor. De acordo com Menegassi, a revisdo “é
um produto que d& origem a um novo tipo de processo, permitindo uma nova fase na
construcdo do texto” (1998, p. 40), pois é a partir de alteracdes feitas no texto que nasce a
reescrita. A reescrita, assim, consiste na etapa de aprimoramento do texto, de modo a deixa-lo
mais compreensivel ao leitor e a atingir sua funcdo comunicativa e social, estabelecendo, nos
termos bakhtinianos, a continuidade da cadeia dialogal e a interacdo. Na perspectiva de escrita
como processo interativo, a reescrita nao é somente “operagdo limpeza” (JESUS, 2001), no
sentido de eliminar os aspectos formais que estdo inadequados a norma padrdo escrita do

portugués. “E, também, acrescentar, substituir, suprimir e deslocar informagdes no texto que
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estd em processo de construgdo” (MENEGASSI, 2010b, p. 92). Para tanto, o produtor, além
de observar o que foi apontado na etapa da revisao, precisa retomar as ac6es desenvolvidas na
etapa do planejamento, recuperando as condi¢fes que orientam a producdo do texto;
refazendo as leituras ou realizando novas leituras e analises para aprofundamento das ideias.
Por isso, as etapas do processo de escrita ndo podem ser observadas como blocos estanques e
isolados; elas ocorrem concomitante e recursivamente, propiciando ao produtor um conjunto
coeso de estratégias e habilidades.

Ressaltamos que as proposicdes de Menegassi (1995; 2010a; 2010b; 2010c) acerca
dos processos de leitura e de escrita embasaram o desenvolvimento do trabalho colaborativo
junto ao professor da SAALP. Tomamos esse viés em razdo de que essas discussdes baseiam-
se numa perspectiva processual de leitura e de escrita, a qual envolve procedimentos graduais
e continuos que instigam o desenvolvimento do sujeito leitor e produtor de textos. Em se
tratando do contexto de SAALP, essa concepcdo processual permite que o aluno evolua
gradativamente, ao passar por varias etapas de mudanca, superando, assim, suas dificuldades
na leitura e na producdo textual e alcancando um nivel mais critico, criativo e autbnomo no
uso da linguagem. Compreendemos que os trabalhos de Menegassi sdo fundamentados nos
aspectos metodoldgicos, ndo somente nas questdes tedricas sobre os processos de leitura e
escrita; assim, fornecem subsidios metodoldgicos bastante produtivos para a abordagem da
leitura e da escrita na SAALP, ao demonstrarem como essa concepgao processual se constroi
na pratica em sala de aula.

Os processos de leitura e escrita foram considerados na abordagem do género
discursivo Resposta em SAALP. Para tanto, torna-se necessario conhecer as especificidades

desse género.

1.5 O GENERO RESPOSTA

O género textual Resposta € uma pratica de linguagem que se concretiza na esfera
escolar, normalmente em situagdo avaliativa. Ao produzi-lo, o autor do texto — o aluno —
orientado pelo professor em sala de aula, busca responder a uma pergunta, explicitando a
compreensdo a respeito de um texto e/ou defendendo seu ponto de vista sobre o que lhe foi
perguntado. Desse modo, 0 género Resposta resulta da relagdo que o produtor estabelece

entre quatro elementos: 1) o texto lido; 2) a pergunta oferecida; 3) 0s seus conhecimentos e as
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experiéncias vivenciais sobre o texto e o tema trabalhado; 4) as discussoes e direcionamentos
propiciados pelo professor em sala de aula, em interagéo.

Para que possa trabalhar apropriadamente esse género com os alunos, o professor
precisa conhecer, além das caracteristicas citadas, as referentes ao conteudo tematico, ao
estilo e a construgcdo composicional, as quais estdo indissoluvelmente ligadas no todo da
Resposta e refletem as especificidades do campo de atividade, neste caso, o escolar
(BAKHTIN, 2003[1979]).

O contetido tematico da Resposta é determinado pelo objetivo da pergunta oferecida, o
que desencadeia diferentes modalidades do género: resposta de tematica textual ou literal;
resposta de tematica inferencial; resposta de tematica interpretativa (MENEGASSI, 2010c;
2011) — modalidades ja discutidas na secao anterior.

Discutimos a tematizacdo do género Resposta também a luz da nogédo bakhtiniana de
“exauribilidade semantico-objetal do tema do enunciado” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 281),
responsavel pelas possibilidades de esgotamento total ou parcial do dizer e que viabiliza a
tomada de uma posicao responsiva em relacdo ao enunciado. De acordo com Menegassi, a
exauribilidade tematica consiste no “elemento primario e essencial a producdo de género
discursivo, orientando o produtor, no seu processo de construcdo, e o interlocutor-
respondente, no seu processo de compreensdo responsiva, para que se estabeleca a interacéo
verbal social” (2010d, p. 82). Assim sendo, torna-se fundamental estuda-la na situagéo
concreta de enunciagao.

A exauribilidade da tematizacdo, segundo os ensinamentos de Bakhtin (2003[1979]),
pode se dar de duas maneiras: de forma plena ou de forma relativa. A primeira aparece nos
campos de atuagdo humana “em que os géneros do discurso sdo de natureza sumamente
padronizada e o elemento criativo esta ausente quase por completo” (BAKHTIN, 2003[1979],
p. 281), como, por exemplo, no campo das ordens militares, em que o grupo e a circunstancia
social instituem certos padrbes e limitam a criatividade na exposicdo do tema. Ja a
exauribilidade relativa surge ‘“nos campos da criagdo (particularmente no cientifico,
evidentemente)” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 281) nos quais o elemento criativo se manifesta
substancialmente em virtude da situacdo comunicativa estabelecida, muito comum a escola.

Entendemos que na Resposta, dentro da finalidade e dos limites estabelecidos pelo
género e pelo tema apresentado na pergunta, a exauribilidade tematica também sera plena ou

relativa, em virtude dos niveis de criatividade e expansividade solicitados. As respostas



56

textuais sdo mais propicias a apresentarem a exauribilidade plena, pois a capacidade criadora
na exposicao tematica é restrita em fungéo da pergunta que requer apenas localizacdo e cépia
de informacdes textuais. Nesse caso, no processo de compreensao responsiva, o interlocutor-
professor tem suas atitudes responsivas também mais limitadas, cabendo-lhe dizer ao aluno se
sua resposta estd adequada ou inadequada, estancando a cadeia dialogal até pelo préprio
contexto. As respostas inferenciais também evidenciam a exauribilidade plena, visto que,
embora requisitem a intervencdo do conhecimento prévio do leitor, ainda estdo ligadas ao
texto, isto é, sdo deduzidas a partir do texto (MENEGASSI, 2010c; 2011). Nas respostas
interpretativas, a exauribilidade ja se apresenta de forma relativa, pois a propria pergunta
solicita, ndo apenas permite, a mostra criativa e expansiva, orientando o interlocutor-professor
a ndo apenas classificar o dizer do aluno como certo ou errado, mas a concordar, discordar,
contra-argumentar, solicitar complementacdo, dando continuidade ao elo da cadeia
enunciativa.

Encontramos, assim, nas noc¢Ges de exauribilidade tematica plena e relativa, conforme
Bakhtin (2003[1979]), outra razéo para se abordar as diferentes modalidades de Resposta. Se
0 que se quer ¢ um aluno que saiba trabalhar com o texto, construir inferéncias, que
desenvolva e demonstre suas capacidades criadoras e expansivas na leitura (MENEGASSI,
2010a; 2010c; 2011; ROJO, 2009; ANGELO; MENEGASSI, 2011), é preciso oferecer-lhe
perguntas que o levem a exaurir a tematica tanto de maneira plena como de maneira relativa
para o seu préprio desenvolvimento leitor.

Quanto a estrutura composicional, percebemos duas formas de organizacdo da
Resposta, tendo em vista 0s modos de exposi¢cdo do contetdo tematico. Na primeira, a
Resposta é abreviada, apresentando apenas os dados solicitados na pergunta, pois a

manifestacdo tematica se da apenas no comando como, por exemplo:

Pergunta: Quais sdo 0s personagens do texto?
Resposta: Jodo e Maria.

Nesse caso, pergunta e resposta formam um bloco Unico de significag&o, ja que o tema
“personagens do texto”, presente na pergunta, nao é recuperado na resposta. Compreendemos
que isso ocorre porque 0 aluno responde pressupondo que partilha informagdes com seu

interlocutor-professor, considerando que a sua resposta ja contempla o tema da pergunta.
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No segundo modo de organizacdo, a resposta é completa, inicialmente com repeticéo
da estrutura tematica da pergunta, em seguida, com fornecimento das informacdes solicitadas.
Partindo-se da pergunta anterior, tem-se, nesse caso, uma resposta como “Os personagens do
texto sdo Jodo e Maria”, na qual “os personagens do texto” consiste na tematica, absorvida da

pergunta. Apresentamos outro exemplo de resposta completa, retirado de Rodrigues (2013):

Pergunta: Por que o cachorro ficou famoso?
Resposta: O cachorro ficou famoso porque sabia andar de bicicleta.

Ao retomar parte da pergunta, ou temética, o produtor da resposta traz o enunciado “o
cachorro ficou famoso”, como também traz aquilo que havia selecionado em sua memoria a
partir da pergunta: “sabia andar de bicicleta”. Assim, a resposta completa surge, segundo
Rodrigues (2013), da juncdo desses enunciados: “O cachorro ficou famoso porque sabia andar
de bicicleta”.

Segundo Silva (2010), a recuperacao tematica ¢ um elemento fundamental do processo
responsivo; nesse sentido, é desejavel que a resposta apresente uma estrutura composicional
completa, com explicitacdo do tema e do que se compreendeu e interpretou a respeito dele.
Menegassi (2010c, 2011) e Rodrigues (2013) defendem que é a resposta completa que deve
orientar o ensino do género em sala de aula, principalmente na fase que ocorre entre a
formacdo e o desenvolvimento do leitor na escola, como é o caso da SAALP, visto que essa
metodologia faz com que o aluno ative um dispositivo (MENEGASSI, 2010a) de
concentracdo leitora que o leva a alimentar um didlogo mais proximo com o texto estudado.

Em funcdo das modalidades diferenciadas, podemos delimitar outras caracteristicas da
construcdo composicional da Resposta. A resposta textual e a inferencial sdo geralmente
breves e as informacGes concentradas em um Unico bloco. Ja a interpretativa pode ser um
pouco mais extensa e dividida em paragrafos, pois a interpretacdo pode requisitar mais dados
para ser comprovada; ou pode ser curta e as informacdes reunidas em bloco Unico,
dependendo da habilidade de sintetizacdo das ideias de cada leitor-produtor (SILVA, 2009).

Menegassi sugere que, ap6s o trabalho com as respostas textuais, inferenciais e
interpretativas, o aluno seja orientado a produzir outra resposta, que agrupa as informacdes
das respostas anteriores, em uma s6 pergunta: “Do que trata o texto?” (MENEGASSI, 2010c,
p. 186), organizando seu pensamento a partir da reunido das respostas e ideias anteriores.

Nessa estrutura composicional, observamos, de acordo com o autor, mencionando as nogoes
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de construcdo do pardgrafo ditadas por Garcia (1992) e Serafini (1998), algumas
caracteristicas marcadas: afirmacdo inicial retirada do texto — que coincide com a resposta
textual; explicacdo sobre essa afirmacéo — que surge da resposta inferencial; e exemplificacdo
dessa explicacdo, a partir de elementos da vida pessoal do leitor — a partir da resposta
interpretativa. Essa construcdo, segundo Menegassi (2010c; 2011) e Rodrigues (2013), orienta
a producéo textual escrita, que traz a percepcao global do texto estudado, o resumo do tema e
0 julgamento feito pelo aluno, exigindo uma posicdo ativa critica sobre o texto lido
(ANGELO; MENEGASSI, 2011). Sobre essa proposta de trabalho, Menegassi deixa claro
que esses procedimentos ndo devem ser utilizados por muito tempo, pois se corre o risco de
produzir-se “um estruturalismo definido para a producdo textual, que ndo atende ao trabalho
criativo que deve ser usado cotidianamente na sala de aula, na producédo de géneros textuais”
(2010c, p. 187). Assim, a metodologia mostra-se pertinente para a fase entre a formacdo e o
desenvolvimento do leitor, como é o caso dos alunos da SAALP.

Quanto ao estilo de linguagem que se usa nas respostas, podemos constatar que as
respostas textuais, por constituirem repeticdo de informacgdes textuais, sem mostra do
elemento criativo, apresentam uma linguagem referencial, expondo os dados de modo
objetivo, sem comentérios ou avaliagdo. H& uma prevaléncia do uso da terceira pessoa, 0 que
torna o texto mais impessoal. As respostas inferenciais, por constituirem um preenchimento
das lacunas deixadas pelo autor (MENEGASSI, 2010e), sdo geralmente explicacgdes,
justificativas, esclarecimentos a respeito de determinadas passagens do texto, requisitando o
uso de elementos conectivos como “porque” e “pois” e de expressdes explicativas, como “isto
¢”, “ou seja”. Com relacdo a resposta interpretativa, Silva (2009) aponta as seguintes
caracteristicas: a) o emprego de conjuncdes comparativas; b) o uso de elementos coesivos
para reforcar a comparacdo das ideias; ¢) uso de verbos no gerindio e no presente do
indicativo para expor e marcar interpretacdo das ideias; d) emprego de aspas para transcrever
trechos do texto interpretado; e) emprego de parénteses, barras para auxiliar na transcrigéo
dos fragmentos dos textos interpretados. E possivel observar ainda que as respostas
interpretativas podem ser apresentadas em 12 ou 3% pessoa, bem como podem vir
acompanhadas de expressdes como “eu acho”, “na minha opinido”, “a meu ver”, dependendo-
se da intencdo do respondente de marcar linguisticamente ou ndo sua opinido no texto.
Levamos em conta o trabalho com as caracteristicas do estilo de linguagem do género

Resposta nas praticas de analise linguistica, abordadas na préxima secao.
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Ao termos em vista que o género textual Resposta, em suas diversas variedades, talvez
seja 0 mais produzido, lido e avaliado no ambiente escolar, e que sdo infimas as intervencoes
didaticas no processo de ensino de leitura e de producdo desse género (SILVA, 2009;
PRUPEST, 2007), avaliamos que o conhecimento das caracteristicas do contexto de
producdo, contetido tematico, estrutura composicional e estilo da Resposta pode oportunizar
ao professor uma abordagem pedagdgica mais reflexiva e organizada em SAALP de modo a
conduzir os alunos ao desenvolvimento das habilidades e competéncias de leitura e de escrita

do aluno.

1.6 PRATICAS DE ANALISE LINGUISTICA

Desde a década de 80, diversos pesquisadores da LA, entre eles Geraldi (1984; 1993;
2010), Perfeito (2005), Antunes (2003) e Mendonca (2006), bem como os documentos
oficiais de ensino (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), ao fundamentarem-se nos pressupostos
dialdgicos da linguagem, tém preconizado um ensino centrado em trés eixos: pratica de leitura
de textos, pratica de producdo de textos e pratica de analise linguistica. Essas praticas,
contextualizadas e integradas no processo de ensino e de aprendizagem, ressaltam ndo mais 0s
exercicios de classificacdo, repeticdo e reconhecimento de estruturas, mas as atividades que
refletem e promovem os usos sociais da linguagem. Nessa perspectiva, a analise linguistica,
de acordo com Mendonga (2006), surge como uma pratica de reflexdo a respeito dos
fendmenos textual-discursivos e gramaticais que perpassam 0S usos linguisticos, seja no
momento de leitura, escuta ou producdo de textos ou de questionamento acerca desses
mesmos usos da lingua, com vistas a promover a formacdo de sujeitos capazes de agir
verbalmente de maneira autbnoma, decidida, eficaz, considerando os propdsitos das
circunstancias de interagdo em que estejam inseridos. Assim, a expressdo “analise
linguistica”, como um dos eixos do trabalho com a lingua portuguesa em sala de aula e
divulgada por Geraldi (1984), na obra “O texto na sala de aula”, faz referéncia aos estudos
gramaticais discutidos a partir do texto, o que evidencia uma abordagem de construgédo e
reflex@o sobre os fendmenos linguisticos, diferenciando-se do ensino tradicional de gramatica,
tomando por base os estudos do Circulo de Bakhtin.

Conforme pontua Geraldi, “criadas as condigdes para as atividades interativas efetivas

em sala de aula, quer pela producéo de textos, quer pela leitura de textos, é no interior destas e
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a partir destas que a analise linguistica se da” (1993, p. 189), o que implica uma intervencéo
pedagdgica capaz de propiciar condi¢cbes para que o aluno entenda o que € e como €
organizado um bom texto, como 0S recursos gramaticais conectam palavras, frases,
paragrafos, gerando a unidade de significacdo, bem como para que o aluno analise e reflita a
adequacdo do discurso, tendo em vista 0 contexto de producdo e os efeitos de sentidos
evocados pelos elementos linguisticos expostos no texto. Portanto, nesse trabalho pedagdgico,
as atividades epilinguisticas, entendidas como a reflex@o consciente e orientada a respeito dos
elementos da lingua e de seu uso atrelada ao processo interativo de trabalho sobre o texto
escrito, antepdem-se as atividades metalinguisticas, as quais estdo voltadas ndo para o uso,
mas para a categorizacdo e a sistematizacdo dos elementos linguisticos (BRASIL, 1998;
FRANCHI, 1991; TRAVAGLIA, 1996).

No ambito da SAALP, consideramos que a abordagem da andlise linguistica se mostra
fecunda ao fornecer meios para que os alunos superem as dificuldades no uso da lingua escrita
e, assim, tenham condicGes de ampliar o seu nivel de letramento e de conviver de forma mais
salutar com os textos das diferentes disciplinas do curriculo escolar, progredindo em estudos
posteriores. Dessa forma, apontamos, nesta pesquisa, trés contetidos, entre muitos outros
possiveis, que podem auxiliar o aluno a avancar de modo mais efetivo no dominio da lingua
portuguesa: a ortografia, a coesédo e a pontuacao.

No que tange a ortografia, salientamos que ndo basta em SAALP um reforco as
praticas tradicionais, nas quais o principio norteador é meramente a estocagem na memoria de
formas corretas das palavras, por meio de treino e repeticdo exaustiva de cépias. De acordo
com o que recomendam Leal e Roazzi (2005), torna-se imprescindivel que a crianga seja
inserida em atividades que a conduzam a pensar a respeito das motivacdes ortogréaficas e a
tentar entender os usos dos principios que regem a escrita, explorando, assim, “a capacidade
do aprendiz de refletir, de gerar hipoteses, de generalizar e restringir, apreendendo o0s
contextos de uso das diferentes motivagdes que regem nosso sistema ortografico” (2005, p.
119). Para tanto, Morais assevera que a observacdo e a reflexdo acerca dos conhecimentos

ortograficos permeiam todas as ocasides da escrita. Nas palavras do autor:

A curiosidade sobre as questdes ortograficas deve estar presente quando as
criancas escrevem, reescrevem, léem, isto é, pode ocorrer em todos 0s
momentos do dia-a-dia escolar. A reflexdo sobre a ortografia ndo pode ficar
confinada s6 aos momentos de ‘atividades sobre ortografia’ (MORALIS,
2001, p. 72).
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Em SAALP, além de contar com os exercicios especificos para focalizar as questfes
regulares e irregulares de nossa ortografia, os alunos podem ser auxiliados pelo professor no
momento que produzem as respostas a perguntas de leitura, que registram na lousa alguma
solicitacdo do professor, que copiam comandos ou pequenos textos, que produzem e
reescrevem os proprios textos, sempre subsidiados pelas orienta¢des epilinguisticas.

Da mesma forma, no que se refere ao trabalho com a pontuacdo, 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos da analise linguistica desvencilham-se da viséo prescritiva, vinculada
as terminologias, definicdes e regras, para propor uma abordagem que estimule a analise, a
reflexdo e o uso da lingua. Nos PCN (BRASIL, 1998), a pontuac&o é parte do texto escrito, de
fundamental importancia na compreensdo e na producgdo de textos. Desse modo, conforme

defendem Silva e Brandao,

[...] parece-nos importante frisar que a pontuagdo deve ser primeiramente
transformada em algo ‘observavel’ para a crianga, explorando as situacdes
de pontuagdo nos proprios textos impressos trabalhados em sala, bem como
nos textos produzidos pelas criancas. Ressalta-se, portanto, a idéia de que ‘o
lugar natural da pontuagdo ¢é o texto’ (FERREIRO, 1996, p. 125), cabendo
ao professor criar situaces didaticas em que o aluno descubra as funcgdes
dessas ‘marcas’, e passe a utiliza-las nas suas produgdes escritas (SILVA;
BRANDAO, 2005, p. 125).

Na situacdo da SAALP, em que muitos alunos sequer se dao conta da existéncia dos
sinais de pontuacdo ou os empregam de forma aleatdria, ndo convencional, cabe as acdes
pedagdgicas converter a pontuacdo em algo observavel para eles, fazendo-os: a) identificar e
nomear nos textos impressos as diferentes marcas de pontuacdo; b) refletir coletivamente
acerca de seu uso na escrita, examinando, por exemplo, o recurso do travessdo para indicar a
voz do personagem na narrativa; ¢) empregar os sinais na producédo de frases, de dialogos, de
respostas a perguntas de leitura e de textos mais extensos, sempre com intervengao
questionadora do professor.

Também, a abordagem da coesdo textual nas praticas de analise linguistica esta
atrelada as atividades epilinguisticas. Assim, em vez de mera identificacéo e classificacdo de
elementos coesivos, torna-se mais produtivo “explicitar os efeitos que o uso desses itens
promove no estabelecimento da sequéncia do texto ou da orientagcdo argumentativa que
pretendemos atribuir aos enunciados” (ANTUNES, 2010, p. 140). Salces, ao versar sobre o

ensino de coesdo em sala de aula, menciona que:



62

[...] o professor ndo precisa falar explicitamente de coesdo textual; ele pode
fazer grandes modificacBes em sua metodologia de ensino de producdo e
compreensao de textos, baseando-se nas descobertas da Linguistica Textual
sobre coesdo e coeréncia, sem usar o jargdo dessa ciéncia, nem fazer
qualquer referéncia tedrica ao assunto para seus alunos de 1° e 2° graus
(SALCES, 2000, p. 149).

Entdo, em SAALP, mais do que definir, classificar ou copiar lista de conjuncdes,
exercicios que pouco somam a competéncia comunicativa do falante, € preciso discutir,
refletir e conscientizar — a partir dos proprios textos produzidos pelos alunos, como as
respostas a perguntas de leitura — os principios que fazem com que um conjunto de palavras
funcione como um texto: os procedimentos de substitui¢cdo a que se prestam 0s pronomes; as
diferentes formas de se evitar a repeticdo de palavras e ideias; as relacdes semanticas
estabelecidas pelas conjungdes, por exemplo, o uso do “porque” nas respostas como marca de
explicacdo ou justificativa a respeito de alguma passagem do texto, ndo apenas impor regras
sistematicas de uso.

Em linhas gerais, avaliamos que as praticas de andlise linguistica contribuem na
ampliacdo da competéncia da leitura e da escrita do aluno da SAALP, ao serem associadas as
suas necessidades e redirecionarem o foco do ensino, realgando as atividades de
conhecimento em detrimento das ineficazes praticas de reconhecimento (GERALDI, 1993).

Os conceitos provenientes dos trabalhos do Circulo de Bakhtin, os pressupostos da
teoria histdrico-cultural, as implicacdes da concepcao dialdgica de linguagem na leitura e na
escrita, as discussdes acerca dos processos de leitura e de escrita, a caracterizacdo do género
Resposta, o arcabouco teodrico-metodoldgico relativo as praticas de analise linguistica,
trabalhados neste capitulo, balizam o desenvolvimento das acBes colaborativas junto ao
professor da SAALP, como também fundamentam a analise e a discussdo dos dados da

pesquisa.



2 SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM: LEGISLACAO, MATERIAL DIDATICOE
ESTADO DA ARTE

Este capitulo é dedicado ao esclarecimento de questBes relacionadas as SAA. Num
primeiro momento, destacamos os documentos que estabelecem legalmente as SAA no
Estado do Parana, pontuando sua trajetoria historica, suas caracteristicas e formas de
funcionamento. Em seguida, realizamos uma breve descricdo do material didatico
disponibilizado as SAALP, especificamente, por ser uma das perspectivas tematicas desta
Tese. Apds, procedemos a uma andlise critica desse material e da “Ficha de encaminhamento
para a SAALP”, confrontando os pressupostos tedricos norteadores e as atividades indicadas
aos alunos no caderno “Orientagdes pedagdgicas” e os “conteudos basicos” indicados na
ficha. Na sequéncia, buscamos compreender como se d& a producdo do conhecimento
relacionada as SAALP em artigos, em teses de doutorado e disserta¢cdes de mestrado, pondo
em exame: aspectos e dimensGes privilegiadas nos estudos; os referenciais tedricos e 0s
aportes metodoldgicos que respaldaram as investigacdes; as sugestbes apresentadas pelos
pesquisadores, bem como as contribuicGes das pesquisas para mudancas e inovacOes da

prética do trabalho com a lingua na SAA.

2.1 0S MARCOS LEGAIS QUE TRATAM DAS SAA NO PARANA

Os documentos normativos das SAA sdo amparados pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96)", pelo Parecer n° 04/98, do Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino

Fundamental*?

, € pela Deliberacdo n° 07/99, do Conselho Estadual de Educacdo do Parana —
CEE/PR, que estabelece os preceitos gerais para avaliagcdo, recuperacdo de estudos e
promogdo de alunos do Ensino Fundamental e Médio'®. Constatamos que, ao respaldar-se

nesses documentos, o Programa SAA busca contribuir para oferecer ao cidaddao em formagéao

1 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf. Acesso em: 10/04/2014.
2 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=&gid=852&option=com_docman&task=doc_download. Acesso em
10/04/2014.

13 Disponivel em: http://www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/deliberacoes/deliberacao071999cee.pdf. Acesso
em 10/04/2014.



http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=&gid=852&option=com_docman&task=doc_download
http://www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/deliberacoes/deliberacao071999cee.pdf
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uma “educacéo de qualidade”, que possa, conforme disposto no Art.22 da LDB, “desenvolver
o0 educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, de modo a lhe
garantir “a inclusdo numa vida de participacdo e transformacdo nacional, dentro de um
contexto de justica social, equilibrio e felicidade” (Parecer n°® 04/98 — CNE, p. 12),
correlacionando “os conteudos das areas de conhecimento e o universo de valores e modos de
vida de seus alunos” (Parecer n® 04/98 — CNE, p. 06).

Ainda, de acordo com a LDB, ao objetivar uma educacdo de qualidade a todos 0s
cidaddos, cabe as instituicbes escolares fornecer aos alunos com aproveitamento escolar
insuficiente “os estudos de recuperacdo” (LDB n° 9394/96, Art.24, V, item “¢”) entendidos,
nos termos da Deliberacdo n° 07/99 — CEE/PR, Art.l, como “um dos aspectos da
aprendizagem no seu desenvolvimento continuo, pela qual o aluno [...] dispbe de condicGes
que lhe possibilitem a apreensdo de conteidos basicos”. Podemos dizer, entdo, que as SAA se
organizam como uma das formas de recuperacdo de estudos, constituindo um conjunto
integrado ao processo de ensino e de aprendizagem e adequando-se as necessidades
educativas dos alunos.

A partir dessas orientacdes legais, o Programa SAA no Estado do Paranad tem seu
historico oficialmente publicado com a Resolugdo n° 208/2004 — GS/SEED, que regulamenta
a criacdo das SAA e pela Instrucdo Conjunta n® 04/2004 — SEED/ SUED/DEF, que estabelece
as atribuicGes dos profissionais responsaveis pelas SAA. No primeiro documento, justifica-se
a implantagdo do Programa como intervengdo “nos problemas relacionados ao ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica e as dificuldades de aprendizagem, identificadas nos alunos
matriculados na 52 série'® do Ensino Fundamental, no que se refere aos contetidos de leitura,
escrita e calculo” (Resolugao 208/04 — GS/SEED, Avrt. 1°).

Quanto a organizacdo das SAA, a Resolucdo n° 208/04 — GS/SEED orienta que as
classes funcionem em horério contrario ao qual o aluno esta matriculado, ndo excedam a vinte
alunos e tenham carga horaria de quatro horas-aula semanais, em aulas geminadas, em dias
ndo subsequentes. Determina ainda que “a cada 04 (quatro) turmas de 5 série, por turno, a

escola tera o direito a abertura da demanda para 01 (uma) sala de apoio a aprendizagem” (Art.

* Com a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, a segunda etapa do Ensino Fundamental inicia-se no
6° ano (antiga 5% série), sendo concluida no 9° ano (antiga 82 série). Nesta pesquisa, a denominacdo 52 série
aparece em citacdes de pesquisas académicas e de legislacdes anteriores a ampliacéo.
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5°, Paragrafo 6° da organizacdo), redacdo que foi alterada pela Resolugdo n® 3098/2005 —
GS/SEED, a qual estabelece que “a cada 03 (trés) turmas de 52 série, por turno, a escola tera o
direito a abertura da demanda para 01 (uma) sala de apoio a aprendizagem”, possibilitando,
assim, um acréscimo significativo no numero de escolas e de alunos atendidos pelo Programa.

A Resolucdo n° 208/04 — GS/SEED define também os requisitos do professor a ser
contratado para atuar nas turmas da SAA: ser habilitado e “preferencialmente com
experiéncia em 1* a 4* série” e “assumir o compromisso de desenvolver trabalhos
diferenciados, buscando metodologias que atendam as diferencas individuais dos alunos e
contribuam decisivamente para a superacdo das dificuldades de aprendizagem” (Art. 5°,
Paréagrafos 1° e 2°, da contratacéo).

Em 2008, as ResolucBes n° 208/2004 — GS/SEED e n° 3098/2005 — GS/SEED séo
revogadas e entra em vigor a Resolucdo n® 371/2008 — GS/SEED, a qual ainda mantém as
SAA exclusivamente para alunos de 6° ano. Os critérios para abertura e organizacdo das
turmas e as atribuicGes dos profissionais responsaveis pelas SAA sdo agora definidos pela
Instrucdo n° 001/2008 — SUED/SEED, revogando-se a anterior, a Instru¢do n° 04/2004 —
SEED/SUED/DEF. Nesse novo documento, reduz-se o numero de alunos, por turma de SAA,
para no maximo quinze, o que amplia as possibilidades de o professor dar assisténcia mais
individual aqueles que apresentam maiores defasagens de aprendizagem.

A contratacdo do professor da SAA passa a ser decidida pela Resolucdo n° 175/2008 —
GS/SEED. De acordo com o Art. 24, dessa Resolucdo, a atribuicao de aulas das SAA obedece
a uma ordem de prioridade, sendo a primeira: “a) professor efetivo habilitado em Lingua
Portuguesa ou Matematica, com experiéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
tenha atuado em Salas de Apoio e participado de cursos de capacitagdo do Programa”. Na
auséncia da condigdo “experiéncia em anos iniciais”, os requisitos exigidos s&o: professor
habilitado, em Lingua Portuguesa ou Matemética, e com experiéncia em SAA™. Desse modo,
ao priorizar, na atribuicdo de aulas, o professor com experiéncia em anos iniciais e em SAA, 0
documento evidencia a preocupacdo com as especificidades do trabalho pedagdgico nesse
contexto, orientando que as acgdes sejam diferenciadas das atividades do ensino regular e

levem em conta a trajetoria académica do aluno nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

15 Esgotadas essas possibilidades, outros requisitos sio apontados na Resolugdo n°175/2008 — GS/SEED.
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Ainda em 2008, revoga-se a Instru¢do n° 001/2008 — SUED/SEED e entra em vigor a
Instrucdo n° 022/2008 — SUED/SEED, a qual altera poucos critérios da normatizacao anterior,
sendo um deles o acréscimo de uma hora-aula atividade para o professor da SAA, aspecto
positivo ao se considerar o compromisso assumido por esse profissional ao se tornar
responsavel por uma classe de apoio. Outra alteracéo diz respeito a atribuicéo de aulas para as
SAA, que passa a seguir a Resolucdo anual da SEED/PR.

Revogando a Resolucdo n°® 371/2008 — GS/SEED e a Instrugdo n® 022/2008 —
SUED/SEED, em 2011, entram em vigor a Resolucdo n°® 2772/2011 — GS/SEED, que amplia
as SAA, e a Instrucdo Normativa n° 07/2011 — SUED/SEED, que define os critérios para
abertura e organizacdo das turmas e as atribuicdes dos profissionais responsaveis pelo
funcionamento das SAA. De acordo com a nova Instrucdo, as SAA passam a fazer parte do
Programa de Atividades Complementares®™, instituido pela Resolugdo n° 1690/2011 —
GS/SEED.

Os novos documentos normativos concernentes as SAA estendem o atendimento do
Programa a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, conforme item I (1), da Instru¢do n°®
07/2011 — SUED/SEED:

As escolas terdo abertura automatica de (01) uma Sala de Apoio a
Aprendizagem de Lingua Portuguesa e (01) uma de Matematica para alunos
matriculados no 6° ano/5% série e 01(uma) Sala de Apoio a Aprendizagem de
Lingua Portuguesa e de Matematica para alunos matriculados no 9° ano/8?
série, independente do nimero de turmas ofertadas a essas séries/anos.

A Instrucdo n° 07/2011 — SUED/SEED permite também o funcionamento de mais de
uma SAA de Lingua Portuguesa e de Matemaética para o 6° ano, bem como a abertura de sala
para o0 7° ano e o 8° ano do Ensino Fundamental, mediante solicitacdo e justificativa da escola.
Ainda, pela mesma Instrucdo, as turmas funcionam com no maximo vinte alunos,
diferentemente da Instrucéo anterior (Instrugdo n° 22/2008 — SUED/SEED), que autorizava o
maximo de quinze alunos, dificultando, novamente, as oportunidades de um atendimento mais

particularizado em sala de aula.

'® Conforme Resolugdo n® 1690/2011 — GS/SEED, Art. 1°, o Programa de Atividades Complementares
Curriculares em Contraturno na Educacdo Béasica na Rede Estadual de Ensino do Parana tem por objetivo a
“melhoria da qualidade do ensino por meio da ampliagdo de tempos, espagos e oportunidades educativas
realizadas na escola ou no territdrio em que esta situada, em contraturno, a fim de atender as necessidades
socioeducacionais dos alunos”. O Programa compreende atividades relacionadas ao esporte, lazer, meio
ambiente, aprofundamento da aprendizagem, tecnologias, entre outras.
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A Instrucdo n° 07/2011 — SUED/SEED atribui varias func¢Ges ao professor da SAA, ao
professor regente, a direcdo e equipe pedagogica, ao NRE e a SEED/DEB. Ao professor da
SAA, determinam-se as seguintes responsabilidades: elaboracdo do Plano de Trabalho
Docente — PTD, em parceria com o professor regente e a equipe pedagdgica, adequado a
superacdo das dificuldades dos alunos; desenvolvimento do PTD na classe de apoio;
elaboracdo de materiais didaticos pertinentes as necessidades dos alunos; participacdo em
Conselho de Classe e em encontros e cursos de formacgéo continua; preenchimento de Livro
de Registro de Classe e demais documentos referentes ao Programa; organizacao de pastas
individuais para acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem; participacdo na
decisdo a respeito da liberacdo ou permanéncia do aluno no SAA; comunicacdo a equipe
pedagdgica a respeito de faltas sucessivas dos alunos.

Quanto ao professor regente, a Instrucdo n® 07/2011 — SUED/SEED confere-lhe,
dentre outras, as tarefas de diagnosticar os problemas apresentados pelos alunos em conteidos
basicos de Lingua Portuguesa e/ou Matematica, bem como de auxiliar na definicdo de acdes
que visem a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Para encaminhar os alunos para a participacdo no Programa SAALP, a SEED/DEB
pde a disposicdo do professor regente uma ficha (Anexo 1), constituida de vinte itens,
denominados “contetidos basicos”, que proporcionam uma visdo geral a respeito da situagdo
em que o aluno se encontra em relacdo a oralidade, a leitura e a escrita. No preenchimento da
ficha, o professor apenas assinala cada um dos itens, informando se o aluno domina o
contetido, domina-o parcialmente ou ndo o domina. Procederemos a uma analise dessa ficha
ainda neste capitulo.

A SEED/DEB disponibiliza também uma ficha (Anexo 2) a ser preenchida pelo
professor da SAALP, na qual devem ser especificadas as dificuldades do aluno, conforme
ficha de encaminhamento de Lingua Portuguesa, as intervencGes realizadas em SAA e 0s
resultados alcancados. Apos preenchido, o documento € assinado pelo professor de SAA e
pelo professor regente, com visto da equipe pedagogica, incentivando, desse modo, o dialogo
entre os profissionais responsaveis pelas SAA.

Quanto as atribui¢cdes dos demais profissionais responsaveis pelo funcionamento das
SAA, elencamos somente algumas que, a nosso ver, sdo as que interferem mais diretamente
no trabalho pedagogico desenvolvido no Programa. Assim, segundo a Instrucdo n® 007/2011 —

SUED/SEED, a direcdo e a equipe pedagogica, além de responsabilizarem-se pelas questdes
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de organizacdo, estrutura e funcionamento, orientam a elaboracdo do PTD para as SAA,
“acompanhando sua efetivacdo e propondo metodologias adequadas as necessidades dos
alunos, diferenciando-as das atividades da classe comum” (Instru¢do n° 007/2011 -
SUED/SEED - item 1I, 1, c). Ressaltamos que a legislacdo em vigor ndo prevé a
obrigatoriedade do aluno em frequentar as aulas das SAA. Por isso, 0s pais precisam estar de
acordo com a necessidade de estender o tempo escolar da crianga ou do adolescente.
Compete, também, a direcédo e a equipe pedagdgica informar a familia a situacéo escolar do
aluno e conscientiza-la da importancia do apoio pedagdgico oferecido pelo Programa. Além
disso, as determinac@es legais ndo estabelecem um prazo minimo de permanéncia do aluno no
Programa, sendo tarefa da direcdo e da equipe pedagdgica “acompanhar a frequéncia e a
movimentacdo dos alunos matriculados nas Salas de Apoio a Aprendizagem e providenciar a
substituicdo quando da superacdo das dificuldades apresentadas, oportunizando o atendimento
de novos alunos” (Instrugao n° 007/2011 — SUED/SEED — item Il, 1, i).

O NRE, dentre outras, possui a tarefa de orientar, por meio de cursos e encontros
periddicos, os encaminhamentos metodologicos a serem adotados nas SAA. E, a SEED/DEB,
cabe prover materiais didaticos para as classes de apoio e dar orientacdes ao NRE quanto ao
funcionamento do Programa.

Torna-se importante recuperar, também, o documento normativo concernente a
atribuicdo de aulas ao professor de SAA para o ano de 2012'", ano em que se realizou a
geracdo de dados de nossa pesquisa. Segundo a Resolugdo n.° 5779/2011 — GS/SEED®, que
regulamenta a distribuicdo de aulas nos estabelecimentos estaduais de ensino, as aulas das
SAA sdo distribuidas conforme os critérios:

1. professor efetivo, cuja disciplina de concurso seja Lingua Portuguesa ou
Matematica, com maior tempo de servigo na docéncia do “Programa Sala de
Apoio a Aprendizagem” e participa¢cdo em Eventos de Formagdo Continuada
voltados ao Programa, desde que ndo atue como regente na série em que
atuava na Sala de Apoio;

2. professor efetivo, cuja disciplina de concurso seja dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com maior tempo de servico na docéncia do
“Programa Sala de Apoio a Aprendizagem” e participacdo em Eventos de
Formacdo Continuada voltados ao Programa;

3. professor contratado por Regime Especial, com habilitacdo em Lingua
Portuguesa ou Matemaética, que esteja classificado no Processo de Selegdo

7 A atribuicdo de aulas para o professor de SAA segue Resolucéo anual da SEED/PR.
'8 Esta resolucdo entrou em vigor em 09/12/2011 e se refere & distribuicao de aulas para o ano de letivo de 2012.
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Simplificado nas disciplinas de Lingua Portuguesa ou de Matematica, com
participacdo em Eventos de Formacgdo Continuada voltados ao Programa;

4. professor contratado por Regime Especial que esteja classificado no
Processo de Selegdo Simplificado — PSS, na disciplina dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Resolucdo n.° 5779/2011 — GS/SEED, Art.24,
paragrafo 11).

A Resolucdo em vigor em 2012 prevé, portanto, que as aulas das SAALP sejam
ministradas preferencialmente por professor efetivo, com “experiéncia em SAA” e com
“participagdo em formagéo continuada referente ao Programa”, mantendo-se a preocupagao
da SEED com as especificidades do trabalho nas classes de apoio, ja revelada nas Resolucdes
n° 208/2004 — GS/SEED e n° 175/2008 — GS/SEED, no que diz respeito a atribuicdo de aulas
a professor de SAA.

A partir dos documentos normativos da SEED/PR, atualmente em voga, sintetizamos

algumas caracteristicas das SAALP, relevantes para as pretensdes desta pesquisa:

Quadro 1: As SAALP segundo os documentos normativos

Caracteristicas gerais das SAALP

- As SAALP objetivam contribuir para a aprendizagem efetiva dos alunos do Ensino
Fundamental.

- Trata-se de um espaco para intervencdes pedagdgicas especificas nas dificuldades
de aprendizagem dos alunos em contetdos de Lingua Portuguesa.

- Constituem-se como uma forma de recuperacéo de estudos.

- Fazem parte do Programa de Atividades Complementares Curriculares em
Contraturno na Educacdo Basica na Rede Estadual de Ensino do Parana.

- Sdo instituidas automaticamente para o0 6° ano e 9° ano e, mediante solicitacdo da
escola, para o 7° ano e 8° ano.

- Funcionam em contraturno, duas vezes por semana, com carga horaria de quatro
horas-semanais, em turmas com no maximo vinte alunos.

- Para formalizar a conducdo do aluno a SAALP, o professor regente da turma
regular preenche a ficha de encaminhamento, especificando as dificuldades dos alunos em
oralidade, leitura e producéo escrita.

- A frequéncia as aulas ndo € obrigatdria, como também ndo ha um prazo minimo de
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permanéncia do aluno na SAA. Assim, os pais devem concordar com a participacdo do
aluno no Programa.

- Preferencialmente, o professor que assume aulas em SAALP é efetivo, com
experiéncia em SAA e com participacdo em programas de formacao continua.

- O professor de SAALP tem o compromisso de desenvolver uma pratica
diferenciada do ensino regular e que leve em conta as necessidades educativas dos alunos.

- As SAALP constituem-se como uma agdo conjunta empreendida por todos 0s
profissionais envolvidos: a dire¢do, a equipe pedagdgica, o professor regente da disciplina

de Lingua Portuguesa em horario regular, o professor de SAA, o NRE e a SEED/PR.

Fonte: organizado pela pesquisadora

A retomada dos documentos normativos que estabelecem legalmente as SAA no
Estado do Parand permitiu-nos conhecer melhor as caracteristicas desse contexto de ensino e
entender as formas de funcionamento do Programa, questdes imprescindiveis para que as

acOes colaborativas junto ao professor fossem melhor direcionadas e alcangcassem maior éxito.

2.2 0 MATERIAL DIDATICO DISPONIBILIZADO A SAALP

Em 2005, a SEED/PR passou a distribuir materiais didaticos para as SAALP, sendo,
para 0 aluno, a “Coletanea de textos” (PARANA, 2005a) e, para o professor, o caderno
“Orientagdes pedagogicas: lingua portuguesa” (PARANA, 2005b). Nas paginas pré-textuais
das obras, consta que elas séo resultado de um trabalho coletivo, envolvendo professores
pertencentes a varios Nucleos Regionais de Educacdo do Parana e o Departamento de Ensino
Fundamental/ DEF da SEED.

O material do aluno consiste numa coletanea ilustrada, composta por cinquenta e seis
textos, retirados de diversos suportes textuais, como revistas, jornais, sitios da internet, livros
e outros. Identificam-se na obra vinte géneros discursivos diferentes, dentre eles fabulas,
charges, mapas, poemas, divulgacdo cientifica, reportagens, instrucGes etc., distribuidos ao
longo de onze unidades didaticas. Cada unidade aborda um tema que se relaciona aos
interesses mais comuns ou a vivéncia cotidiana das criangas, como, por exemplo, aventuras,
pipa, adolescéncia, dentre outros.

Na Apresentagdo da “Coletanea de textos”, expde-Se que a obra visa a proporcionar

aos alunos a leitura de textos reais e diversificados que, somado ao material disponibilizado
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ao professor, possa contribuir para “momentos de discussao e leitura, abrindo seus horizontes,
incentivando a pesquisa e a busca continua de informac6es significativas para sua vida e para
0 prosseguimento de seus estudos (PARANA, p. 08, 2005a).

Diferentemente da grande maioria dos livros didaticos de Lingua Portuguesa do
Ensino Fundamental, no material do aluno ndo constam exercicios ou atividades de leitura,
producdo escrita e gramatica, 0 que, a principio, parece propiciar ao professor de SAALP a
oportunidade de atuar com mais autonomia, construindo, a partir dos géneros discursivos
disponiveis, propostas didaticas condizentes com os interesses e as necessidades linguisticas
dos alunos, segundo se determina nos documentos normativos do Programa.

A “Coletanea de textos” faz parte do caderno “Orientagcdes pedagdgicas: lingua
portuguesa”, sendo esse composto de uma parte tedrica — na qual sdo apresentados ao
professor alguns pressupostos basilares a respeito de leitura e escrita, além de algumas
orientacGes préaticas para o desenvolvimento dos niveis de leitura e da reestruturagdo de textos
em SAA - e de onze unidades didaticas, divididas, na maioria das vezes, em se¢des de texto,
leitura, gramatica/analise linguistica e producdo textual, de forma semelhante aos demais
livros didaticos de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental.

Conforme destacado na Apresentacdo, o objetivo do caderno consiste em “propiciar
aos professores um conjunto de atividades metodoldgicas que [...] possa contribuir para elevar
os indices de efetivo aprendizado dos alunos que freqlentam as Salas de Apoio a
Aprendizagem” (PARANA, 2005b, p. 7). Ainda na Apresentacio, a Equipe de Lingua
Portuguesa do DEF/NRE, organizadora da obra, deixa evidente a preocupagdo em viabilizar,
por meio desse material, um trabalho que leve em conta o uso da lingua como instrumento de

interacdo social:

[...] constam propostas para o desenvolvimento de atividades de linguagem
numa dimensdo discursiva, que permite ao aluno promover acdes com a
linguagem por meio da oralidade, da leitura e da producdo textual em
situacBes de uso real e significativo da lingua [...] Estamos propondo um
trabalho de leitura e escrita a partir de uma diversidade de géneros textuais
sugerindo, para isso, encaminhamentos metodoldgicos diferenciados,
momentos de trabalho individual e coletivo, com vistas a um ensino de
lingua capaz de promover a interagdo entre os sujeitos da aprendizagem. Dai
a necessidade de o Professor ser mediador desse processo de interlocugéo
(PARANA, 2005b, p. 8).
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A primeira parte do caderno — de orientacBes teéricas e atividades comentadas,
compde-se de dois artigos, um denominado “Leitura: concepgdes e praticas”, cuja autora ¢
Denise Schirlo Duarte, e outro, “Reestruturando textos”, de Marcia Flamia Porto. Na ha
reflexdes teoricas especificas a respeito de oralidade e gramatica/analise linguistica.

O artigo inicial discute concepgdes, procedimentos e 0s niveis de leitura — localizacdo
de informac0es, interpretacdo/compreensdo e atribuicdo e construcdo de significados,
fazendo-se referéncia a autores como Angela Kleiman, Magda Soares, Regina Zilberman e
Lilian Zieger. Apods, para exemplificar o trabalho com os niveis de leitura em sala de aula,
apontam-se alguns encaminhamentos para o trabalho com trés textos: o poema “Mistério de
amor”, de José Paulo Paes; o poema narrativo “Uma histéria de outro jeito”, de Fernanda S.
Romero; e um fragmento do conto “O gato malhado e a andorinha Sinhd”, de Jorge Amado.
Para os trés textos, as alternativas sugeridas sdao semelhantes: iniciar a leitura a partir das
ilustracdes e do titulo, instigando os alunos a levantar hipdteses sobre o contetdo do texto,
por exemplo: “Seria muito interessante fazer a leitura sugerida até o verso: ‘até que um dia...’
e dar uma pausa para uma nova conversa com a turma. O que podera ter acontecido?”, para
entdo, apos a leitura, proceder-se a localizagdo de informagdes pontuais do texto: “Como era a
violeta por quem o beija-flor se apaixonou?”; ao estabelecimento de relagdes intertextuais:
“Os dois textos dialogam?”’; “O que ha de comum entre eles?”’; a interpretagdao: “Qual foi a
grande descoberta do beija-flor? O que isso mudou na sua historia?”; a organizagdo textual:
“é relevante mostrar aos alunos a forma como o autor apresenta os elementos proprios da
narrativa, localizando com eles os personagens, o tempo das agdes...”; as relagdes entre as
partes do texto e os elementos coesivos: “O professor pode orientar os alunos [...] para leva-
los a perceber as palavras ou expressdes que se refiram a flor e ao beija-flor.”; a atribuigdo e
constru¢do de sentidos: “O que essa historia nos permite ler em relagdo a sociedade?”
(PARANA, 2005b, p. 15-31).

Na segunda abordagem tedrica do caderno, a énfase é dada a reestruturacdo de textos.
Para tanto, sdo expostos alguns conceitos de texto e algumas alternativas para encaminhar a
reescrita em SAALP, apontando-se 0s pontos a serem ressaltados na discussao com os alunos,
a forma de exposicdo dos textos, estrategias de reestruturacdo coletiva ou em pares, o papel
dos alunos no processo, o0 destino dos textos apos a revisdo. Também, sdo oferecidos alguns

exemplos de textos produzidos por alunos de 5° ano, chamando-se a atengdo para o0s
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contetidos que esses alunos ja dominam e para as intervencGes que ainda sdo necessarias por
parte do professor no processo de reestruturacao textual.

Ap0s os fundamentos teoricos, sdo apresentadas as onze unidades didaticas. N&o ha
uma pagina ou discussdo de abertura, para justificar a temética abordada em cada unidade ou
para indicar ao professor algumas formas de despertar o interesse e a curiosidade do aluno da
SAALP pelos textos e atividades. As unidades sdo constituidas por textos de diferentes
géneros, seguidos, na maioria das vezes, de propostas intituladas “Leitura e interpretagao”,
“Reflexao sobre a lingua” e “Produgdo de texto”. Em algumas unidades, como contribuigao
complementar, aparecem algumas notas explicativas ao professor, com orientagdes para a
conducdo do trabalho didatico em SAA.

No proximo item deste capitulo, realizaremos anélise e discussdo dos fundamentos
teoricos e das atividades presentes na obra.

Em sintese, a descricdo efetuada nesta secdo permitiu-nos esbocar algumas
consideracdes fundamentais sobre o material didatico das SAALP:

Quadro 2: Os materiais didaticos das SAALP

Caracteristicas gerais dos materiais didaticos das SAALP

- Os materiais didaticos destinados as SAALP sdo decorrentes de um trabalho
coletivo das equipes de Lingua Portuguesa do Departamento de Ensino Fundamental da
SEED/PR, dos Nucleos Regionais de Educacado e de professores regentes de classe.

- A “Coletanea de textos” apresenta uma diversidade de géneros discursivos, que
possibilita ao aluno da SAALP o contato com uma grande variedade de géneros e,
consequentemente, a ampliacdo de seu repertorio de leituras.

- O material do aluno ndo apresenta exercicios ou atividades de linguagem, somente
textos. Assim, a primeira vista, parece ser inovador ao oferecer ao professor a oportunidade
de uma atuacdo mais ativa e autdbnoma, ja que lhe cabe, entdo, o papel de elaborar as
propostas didaticas pertinentes as necessidades educativas dos alunos.

- O caderno “Orientagdes pedagogicas” compde-Se de duas segdes tedricas e onze
unidades didéticas.

- Nas péaginas de Apresentacdo e nos fundamentos tedricos do caderno, expde-se a
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preocupacdo em viabilizar um trabalho que leve em conta o uso da lingua como
instrumento de interacdo social.

- Os pressupostos norteadores do caderno “Orientagdes Pedagdgicas” contemplam
apenas a discussdo sobre leitura e reestruturacdo de textos. Ndo ha secdes tedricas que
abordem especificamente a oralidade, a gramatica e a andlise linguistica.

- No caderno, as unidades constituem-se de textos e se¢des de “Leitura e
interpretacao”, “Reflex@o sobre a lingua” ¢ “Produg@o de texto”, ndo se diferenciando de

outros livros didaticos de Lingua Portuguesa.

Fonte: organizado pela pesquisadora

Sublinhamos que a “Coletanea de textos” e o caderno de “Orientagdes pedagogicas:
lingua portuguesa” sdo os Unicos materiais didaticos distribuidos aos alunos e docentes das
SAALP e, desde o ano em que foram publicados, em 2005, ndo passaram por qualquer

modificacéo.

2.3 ANALISE DA “FICHA DE ENCAMINHAMENTO DE LINGUA PORTUGUESA”
E DO CADERNO “ORIENTACOES PEDAGOGICAS”

Para obtermos uma visdo mais ampla e critica a respeito do Programa, realizamos
nesta secdo uma triangulacdo entre os materiais proporcionados aos docentes de SAALP: a
“Ficha de encaminhamento” (Anexos 1 e 2) para a SAA, 0s pressupostos tedricos norteadores
do caderno “Orientagdes pedagdgicas” e as atividades sugeridas, nesse mesmo caderno, para
o trabalho com os alunos. Selecionamos e confrontamos algumas informacdes
disponibilizadas nesses materiais, pontuando aspectos positivos e negativos nas orientagoes
ao professor, com o objetivo de verificar se eles séo instrumentos adequados para diagnosticar

e desenvolver as competéncias oral, leitora e escritora dos alunos.
2.3.1 As orientacdes para o ensino da oralidade
No campo da oralidade, a “Ficha de encaminhamento” aponta cinco ‘“‘contetidos

basicos” que devem ser observados no aluno, sendo que os trés primeiros — “tem nogdes

bésicas de argumentacdo, atendendo aos objetivos do texto e aos do interlocutor”; “observa a
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concordancia verbal e nominal, nos casos mais comuns, levando em conta o contexto de
produgdo”; “tem adequacdo vocabular, considerando o contexto de uso e as variantes
linguisticas” — revelam uma preocupacdo em se romper com o ensino de unidades isoladas
como palavras e frases, mostrando afinidades com a concepcao dialdgica de linguagem.
Orientam-se, assim, para intervenc6es que conduzam o aluno da SAALP a fazer uso eficiente
e adequado do texto oral, tendo em vista os objetivos do texto, o interlocutor e o contexto de
producao.

Outro aspecto observado nos itens refere-se a énfase na pratica de producao do texto
oral, negligenciando-se a escuta de textos, que, conforme se assinala nos PCN (BRASIL,
1998), constitui-se em uma pratica igualmente importante, assim como a leitura e a producédo
escrita, para o desenvolvimento do aluno como usuario competente da lingua. Segundo esse
documento oficial, é fundamental que a escola realize diversas atividades de escuta orientada,
que possibilitem aos alunos construir, progressivamente, um conjunto de conhecimentos
discursivos, semanticos e gramaticais intrinsecos a construcdo dos sentidos do texto, como
também perceber intencdes, posicdes, valores e preconceitos veiculados nos discursos orais.

Ainda, no que se refere a Ficha, hd de se atentar para o fato de que alguns itens sao
demasiadamente amplos e ndo ha orientagdes e explicacbes adicionais a respeito desse
documento, dificultando ao professor o trabalho de diagnéstico e o desenvolvimento de acGes
em SAALP. Consideramos que “no¢des bdsicas”, “nos casos mais comuns”, “adequacgdo
vocabular”, “diferengas bésicas” sdo expressdes vagas e pouco informam ao professor.

Entendemaos, assim, que, no campo oralidade, deve-se distinguir, na Ficha, a pratica de
escuta e a préatica de producdo de textos orais (cf. BRASIL, 1998) e que os itens precisam ser
mais elucidativos para um diagndstico apropriado da competéncia oral do aluno.

No caderno “Orientagdes pedagogicas”, constata-se que a oralidade é abordada como
aspecto secundario. Nas péaginas do referencial tedrico ndo se fornece ao professor um
instrumental a respeito do ensino da oralidade, caréncia que dificulta a compreensao quanto
ao desenvolvimento de um trabalho adequado de lingua oral pela escola. De acordo com
Milanez (1993), Ramos (1999), Castilho (2000), Favero, Andrade e Aquino (2005),
Marcuschi (2001) e Magalh&es (2008), expor o professor a uma fundamentacdo linguistica

voltada ao texto falado constitui o aspecto principal para um ensino produtivo de lingua®.

% Conforme alguns teoricos, como Halliday, Mclntosh e Strevens, citados por Travaglia (1996), pode-se
classificar o ensino da lingua a partir dos seguintes tipos: o prescritivo, o descritivo e o produtivo. O primeiro
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Nesse sentido, seria imprescindivel que o caderno apresentasse uma discussdo consistente a
respeito de como operacionalizar o conhecimento teorico oferecido pela Academia, de forma
a propiciar ao professor caminhos para uma atuacdo mais segura e eficaz no desenvolvimento,
em SAALP, das habilidades de expressao e compreenséo oral.

Nas unidades teméticas, ndo ha secdo especifica para a abordagem da modalidade oral
da lingua. Desse modo, atividades que favorecam o desenvolvimento da fala sdo esporadicas e
a maior parte delas, nos termos de Marcuschi (1997), sdo consideradas como propostas de

oralizacdo e ndo trabalho com oralidade. Podemos citar, como exemplos:

Proponha aos alunos que discutam com os colegas as questdes que estdo no
topico “pra comego de conversa’ e em seguida pergunte os resultados dessa
discussdo (PARANA, 2005b, p. 109).

O texto jornalistico que vocé acabou de ler trata de uma histéria de amizade
entre o cdo Coiote e 0 menino Orla. Vocé conhece outra historia de amizade
gue o tenha emocionado? Faga um pequeno relato oral aos colegas
(PARANA, 2005b, p. 142).

Trata-se de exercicios rotineiros do contexto escolar que proporcionam condi¢oes de
interacdo por meio da fala, mas que ndo se propdem a ensinar a lingua oral, em atividades
especificas e controladas. O caderno sugere, assim, que qualquer exposicao falada feita em
sala de aula promove o desenvolvimento da capacidade de escuta e de producéo de texto oral.
No caso da segunda atividade, seria produtivo que o material didatico sugerisse ao professor
alternativas de encaminhamento da producdo de texto do género relato oral, propiciando
reflexdes a respeito da necessidade de o aluno se expressar de acordo com o contexto de
producdo: o lugar social da sala de aula; o interlocutor: os colegas de classe e o professor; a
adequacao do género e da variedade linguistica a situacdo comunicativa: situacdo formal de
aula; e aos objetivos da interlocucdo: por exemplo, relatar uma experiéncia pessoal
envolvendo amizade.

Silva (2004) defende que a oralidade seja 0 ponto de partida do ensino/aprendizagem
para tornar os alunos seguros de que sabem a sua lingua. Consideramos que, em SAALP, essa
opinido torna-se ainda mais significativa, levando em conta que, conforme Oliveira e Macedo,

“o processo de culpabilizagdo ja atingiu esses alunos fazendo com que incorporem o discurso

objetiva levar o aluno a substituir seus préprios padrdes de atividade linguistica julgados errados/inaceitaveis por
outros considerados corretos/aceitaveis; o segundo tenciona mostrar o funcionamento da linguagem e da lingua
em particular; o terceiro é aquele que busca desenvolver a capacidade comunicativa, ou seja, a capacidade de
produzir e compreender textos nas mais diversas situagdes de comunicagao.
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de que tém um problema em si, ou em suas familias” (2011, p. 998). Ao confluir os pontos de
vista desses autores, julgamos que a inclusdo, no caderno “Orientacdes pedagogicas”, de
aspectos especificos para se trabalhar com o ouvir e o falar pode ser um caminho eficaz para
que o aluno adquira uma imagem mais apropriada em relagdo ao aprendizado da lingua
portuguesa e desenvolva uma atitude mais positiva no enfrentamento de suas dificuldades de
aprendizagem.

Em duas unidades do caderno, intituladas “Meio ambiente” e “Diversidade
linguistica”, constatamos a influéncia dos pressupostos da Sociolinguistica na elaborag¢do das

atividades:

1) Vocé percebeu que a letra da musica “Asa Branca” registra uma variedade
linguistica (por exemplo: fornaia, pra mim voltar, etc). Reescreva-a na
linguagem formal (norma culta).

2) Experimente cantar a masica com a versdo da letra que vocé acabou de
mudar e observe a sonoridade (PARANA, 2005b, p. 86).

Professor

Converse sobre:

[...] b) variedades linguisticas que existem na lingua, sob o ponto de vista
FORMAL X COLOQUIAL, considerando os aspectos: social, cultural,
econbmico, familiar, regional, profissional e outros.

c) Diferenga entre a oralidade e a escrita (ressaltar que quando se escreve um
dialeto, ou se deseja registrar propositadamente uma situacdo de oralidade,
deve-se respeitar as regras da norma culta — acentuacéo, ortografia, etc).

d) marcas de oralidade presentes no texto da musica (PARANA, 2005b, p.
86).

A partir da pesquisa feita [escrita de expressfes diferentes, que nomeiam
determinados objetos nas varias regides], o professor podera sugerir que, em
duplas, os alunos produzam uma narrativa, optando por determinadas
variantes linguisticas.

Ao falar, um individuo transmite, além da idéia contida no seu discurso, uma
série de dados que permite a um interlocutor identificar o grupo a que
pertence.

A entonagdo, a pronancia, a escolha vocabular, a preferéncia por
determinadas construgcdes frasais e os mecanismos morfoldgicos podem
servir de indices que identifiquem:

- O pais ou a regido de que se origina.

- O grupo social de que faz parte (0 seu grau de instrugdo, a sua faixa etaria,
0 seu nivel socioecondmico, a sua atividade profissional).

- A situacdo (formal ou informal) em que se encontra. [...]

Falantes de lugares diferentes, de tempos diferentes deixam suas marcas
lingisticas registradas tanto na oralidade, como na escrita e se fazem
entender (PARANA, 2005b, p. 128-129).
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Essas propostas colaboram para se desfazer em sala de aula o mito da unidade do
portugués brasileiro (SILVA, 2004; BAGNO, 2009) e para se reconhecer a diversidade
dialetal que se espalha por todo o espaco geografico e social do pais. Contribuem, ainda, para
uma discussdo a respeito das diferencas entre a modalidade oral e a modalidade escrita e entre
o registro formal e o registro informal. No entanto, evidenciam a primazia da escrita:
“Reescreva-a na linguagem formal (norma culta)”; “[...] sugerir que, em duplas, os alunos
produzam uma narrativa, optando por determinadas variantes linguisticas”, ndo promovendo o
uso da lingua falada, por meio das praticas de escuta e producdo de texto oral. Seria
interessante que o caderno, ap0s apresentacdo de pressupostos consistentes sobre oralidade e
ensino, indicasse ao professor a exposi¢do do aluno a situagdes concretas de fala (formal e
informal), levando-o a analisar e utilizar a lingua oral em contextos reais de interacao.

Em sintese, ndo encontramos no caderno propostas que instiguem o professor a
desenvolver no aluno a capacidade da escuta atenta e compreensiva; ndo ha reflexdo acerca de
caracteristicas de géneros orais, como entrevista, debate entre outros; ndo se propdem
discussOes a respeito de regras que regulam situacdes de interacdo social, oral e formal, como,
por exemplo, a conduta em uma palestra ou em uma apresentacao teatral na escola; ndo ha
sugestBes didaticas que visem a escuta e a producdo do texto oral, considerando os objetivos
do texto, o tema, o interlocutor e o contexto de producéo.

Dessa forma, o caderno “Orientagdes pedagdgicas”, pela auséncia de direcionamentos
para o desenvolvimento da competéncia oral do aluno, tanto nas paginas de pressupostos
tedricos como nas de sugestes de atividades, acaba por contradizer a “Ficha de
encaminhamento” para as SAALP, a qual determina ao professor regente, no momento de
conduzir o aluno ao Programa, a tarefa de observar as dificuldades dos alunos em relacdo a
oralidade que devem ser superadas nas aulas das classes de apoio.

Neste trabalho, a oralidade é instrumento a pesquisa, pois a partir dela coletamos
registros para as analises, contudo, ela efetivamente ndo é discutida e analisada como prética

de linguagem em construgdo na SAALP.

2.3.2 As orientacdes para 0 ensino da leitura

Em se tratando da leitura, constatamos na “Ficha de encaminhamento” para a SAALP

uma énfase nas etapas do processo de leitura, exigindo do aluno o trabalho de construcéo do
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significado do texto, ja que os itens partem de niveis mais elementares da leitura (“Lé com
relativa fluéncia, entonagdo e ritmo, observando os sinais de pontuagdao”; “Localiza
informacdes explicitas no texto”), passando pela etapa da compreensao inferencial (“Percebe
informagoes implicitas em um texto”) até chegar aos niveis mais complexos (“Reconhece os
efeitos de sentido do uso da linguagem figurada”; “Interpreta linguagem nao verbal”).

Percebemos, ainda, que os elementos elencados sdo alguns dos descritores da “Matriz
de Referéncia da Prova Brasil — 5° ano” (BRASIL, 2011), os quais oportunizam uma Visao
geral do que se espera em relacdo a leitura nas aulas de Lingua Portuguesa. Vale salientar que
essa matriz aponta as habilidades que devem ser dominadas pelos alunos ao término da
primeira etapa do Ensino Fundamental; portanto, consideramos que é pertinente toma-la como
parametro ao se encaminhar ou ndo o aluno para a SAA. Questionamos, no entanto, o porqué
dos demais itens presentes na “Matriz de referéncia” ndo aparecerem na “Ficha de
encaminhamento”, como, por exemplo: “Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato”;
“Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto”,
visto que eles poderiam contribuir para um levantamento mais preciso e adequado a respeito
da situacdo do aluno do 6° ano em relacdo a leitura, bem como orientar o trabalho do
professor da SAALP.

Consideramos, também, que outros dados poderiam ser acrescentados, de modo a
auxiliar no diagndstico e no direcionamento das acdes em SAALP. Por exemplo, poder-se-ia
observar se 0 aluno é capaz de antecipar informacdes do texto, ao ler apenas o titulo, observar
as imagens ou o género discursivo, relembrando que, conforme Solé (1998), a estratégia de
antecipacgéo proporciona meios de amadurecimento e autonomia para o leitor em formacéo.

Outro aspecto que poderia ser levantado é se 0 aluno consegue entender que a resposta
a uma pergunta esta diretamente relacionada ao tipo de pergunta que é feita. Cunha, Oliveira e
Capellini (2010) demonstram que muitos escolares apresentam dificuldades em perceber se a
resposta a uma pergunta de leitura “esta no texto”, requerendo a busca na superficie textual,
ou “esta na cabega”, requisitando do leitor o uso de seu préprio conhecimento para compor a
resposta que ndo demanda informag6es explicitas no texto.

No caderno “Orientacdes pedagdgicas” sao discutidos alguns pressupostos teoricos a
respeito de leitura, em um artigo denominado “Leitura: concepgdes ¢ praticas”. Observamos

que, em teoria, 0 artigo mostra-se coerente com o que se apregoa na Apresentacdo do
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material, a qual, conforme assinalamos na sec¢do anterior, assume a concepcdo dialogica de

linguagem, orientando um ensino de lingua que promova a interacdo entre o0s sujeitos:

N&o podemos nos esquecer de gque a leitura deve ser um processo associativo
e que, assim sendo, o professor, como mediador desse processo, deve
conduzir os alunos a relacionarem o que estdo lendo com o que ja leram ou
viveram antes, e mesmo com o que estdo lendo ou vivendo (PARANA,
2005b, p. 13).

Como afirma Magda Soares, ‘ler ¢ a interacdo verbal entre individuos, e
individuos socialmente determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na
estrutura social, suas relagbes com o mundo e os outros; entre os dois,
enunciagdo e didlogo’ (PARANA, 2005b, p. 14).

O caderno pressupde um professor da SAALP como um mediador no ato da leitura,
que auxilia o aluno, sujeito leitor, a relacionar o texto com o seu repertdrio de experiéncias
vivenciais e leitoras. Ressalta a importancia de se oferecer as criangas textos auténticos,
veiculados na sociedade para satisfazer um propdsito, com intuito de que elas percebam a
funcionalidade da leitura e da escrita no contexto social.

Na sequéncia do artigo, abordam-se os niveis de leitura, sem se fazer alusdo aos
tedricos ou estudiosos que embasaram a discussdo. O primeiro nivel — “localizagao de
informagdes” — € definido como o nivel que familiariza o aluno com o texto, tornando-se “um
ponto de partida para a realizagdo das outras etapas de leitura, em niveis mais profundos”
(PARANA, 2005b, p. 15). O segundo aparece intitulado no caderno como
“Interpretagdo/Compreensdo”. Nos comentarios, ndo se faz qualquer referéncia a respeito de
diferencas entre “interpretacdo” e “compreensdo”, parecendo que sdo termos sindnimos ou
que a “interpretacdo” precede a “compreensdo” ja que no subtitulo, aquele aparece em

primeiro plano:

Para se chegar ao nivel interpretativo, a localizagdo de informacdes
explicitas, bem como a antecipagdo da leitura e as hipdteses que o professor
levanta com os alunos sobre o texto, contribuem para que eles, nessa etapa
da leitura, facam inferéncias a partir das informacgdes ja conhecidas. [...]
Nessa etapa de leitura, o professor pode questionar os alunos sobre a
intencdo do autor e os efeitos de sentido que determinadas palavras ou
expressdes, sinais de pontuacdo e outras notagdes produzem no conjunto do
texto (PARANA, 2005b, p. 15).
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Ao tomarmos os conceitos de Menegassi (1995; 2010a), discutidos no capitulo
anterior, podemos observar, entdo, que ha no caderno da SAALP uma imprecisdo nos
conceitos de compreensao e interpretacdo, ao ndo se explicitar claramente no material em que
consiste cada um desses processos bem como ndo se esclarecer qual dos processos vem antes
e qual vem depois.

Ainda sobre 0s niveis de leitura, menciona-se no caderno a “atribui¢io e construcio de
significados” que se refere “a capacidade de inter-relacionar os conhecimentos do texto com
0s conhecimentos de mundo, de forma a confrontd-los com a realidade e com outros textos”
(PARANA, 2005b, p. 16). Para essa etapa, sugere-se que o professor favoreca a leitura de
diversos géneros discursivos que circulam em sociedade e de temaéticas que atendam aos
interesses dos alunos, propiciando momentos de leitura individual, em que o aluno dialoga
silenciosamente com o texto, e de leitura coletiva, em que a classe e o professor compartilham
as diferentes formas de ler. Quanto a esse aspecto, podemos dizer que tanto o material do
aluno como o do professor cumprem essa orientacdo, pois, conforme abordamos
anteriormente, disponibiliza-se um ndmero expressivo de géneros, que podem ser
selecionados pelo docente, dependendo de seus objetivos e das necessidades dos alunos.

Podemos afirmar que, no caderno, a abordagem dos niveis de leitura é bastante
pertinente para o contexto de SAALP, ajudando o professor a entender o carater processual da
leitura e a desenvolver um trabalho em aspiral, ampliando de modo gradativo as capacidades
leitoras dos alunos. Entretanto, a discussdo acerca dos niveis poderia ser mais aprofundada e
esmiucada, desfazendo-se algumas imprecisdes conceituais e permitindo ao professor um
trabalho pedagdgico mais planejado e orientado. Ponderamos, ainda que outros debates
deveriam ser propiciados nos pressupostos tedricos, como, por exemplo, o ensino das
estratégias de leitura, definidas nos PCN, como procedimentos que possibilitam ao leitor
“controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de
compreensdo, avangar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposi¢des feitas”
(BRASIL, 1998, p. 69-70). Segundo Menegassi, as estratégias de leitura “ndo amadurecem
sozinhas, nem se desenvolvem, nem emergem, nem aparecem no aluno s6 porque o professor
deseja. Elas precisam de um principio de ensino” (2010f, p. 42). Avaliamos, desse modo, que
no contexto da SAALP héa necessidade de se investir no ensino das estratégias de leitura para
auxiliar na formacdo e no desenvolvimento de alunos leitores competentes, capazes de

manipular os textos da escola e da sociedade.
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Ao observarmos as unidades didaticas que compdem o caderno “Orientagdes
pedagogicas”, podemos constatar que os niveis de leitura — que deveriam ser o referencial
norteador da construcdo das propostas ou perguntas de leitura, seguindo uma ordem de
processamento que vai da localizacdo a atribuicdo e construcdo de sentidos — nem sempre sao
adequadamente abordados, dificultando ao leitor a compreenséo global do texto e o posterior
posicionamento critico e a atribuicdo de sentidos. Por exemplo, na primeira unidade, para a

fabula “A morte da tartaruga”, sdo sugeridas as seguintes questoes:

Leitura e interpretagéo

01) Quais foram os sentimentos do menino em relagdo a morte da
tartaruga?

02) Por que houve mudanca no modo de sentir a perda da tartaruga?

03) Podera acontecer ou ja aconteceu, para Vocé, uma situacdo
semelhante?

04) Quem sdo 0s personagens?

05) Quais sdo as caracteristicas de cada personagem?

06) Onde acontece a historia? (PARANA, 2005b, p. 47).

Fazendo uso dos termos e orientagdes tedricas do caderno, verificamos que as
questBes (01) e (02) referem-se ao nivel da “compreensdo/interpretagdo”; a questdo (03), a
atribuicdo de sentidos; e as ultimas, (04), (05) e (06), requerem a identificacdo de dados
pontuais do texto, numa clara inversio da ordem de processamento da leitura,
descaracterizando o ato de ler como um processo.

A inadequacdo no ordenamento das questdes aparece também na unidade dez, para a
leitura da reportagem “Encontro entre cdo e paciente emociona hospital”. Apds perguntas de
localizagdo de informagdes, por exemplo, “Como se chama o jornal?”, “Em que cidade é
publicado?”, a segdo “Leitura e interpretagdo” indica questdes que inquirem a respeito das
experiéncias vivenciais do leitor, ndo promovendo o dialogo do aluno com o texto: “Vocé
costuma ler jornais?”; “Quais os jornais que vocé€ conhece?”; “Onde vocé I€ jornal?”.
Consideramos que essas questdes seriam pertinentes se fossem postas antes do texto, como
estratégias de motivagdo, em atividades de pré-leitura (TAGLIEBER; PEREIRA, 1997).

Percebemos um ordenamento mais adequado na unidade quatro, para a leitura da
fabula “A raposa e a cegonha” (p. 89). Sdo sugeridas dez questbes, sendo que as cinco
primeiras requerem a localizacdo de informac6es e o levantamento de inferéncias, como, por
exemplo, a numero (02): “No trecho: ‘Um dia a raposa convidou a cegonha para jantar.

Querendo pregar uma pega na outra, serviu sopa num prato raso.” a) A palavra grifada refere-
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se a qual personagem? b) Neste fragmento, fica clara a intencdo da raposa. O que ela
pretende?”. Ressaltamos que ndo ha grifos no trecho selecionado. J& as cinco questdes
seguintes dizem respeito a etapa da interpretacdo, incentivando um julgamento a respeito do
que foi lido, dentre elas, a questdo (09) “E justificavel a atitude da cegonha?” ¢ a (10) “Como
poderia ser resolvido o problema causado pela raposa?”. Ainda assim, verificamos uma
inadequacdo na formulacdo da primeira pergunta de interpretagdo “O que vocé pensa sobre
brincadeiras ‘sem graga’ como essa, que muitas vezes magoam as pessoas?”. Entendemos que
essa pergunta direciona a opinido do aluno acerca da fabula, prejudicando todo o processo
interpretativo que poderia ser proporcionado pelas demais questfes da secao.

Outras reflexdes a respeito das propostas de leitura do caderno “Orientagdes
pedagogicas” sdo apresentadas no trabalho de Angelo (2007), recuperado no Estado da Avrte,
no préximo item.

Averiguamos que a maioria das segdoes de “Leitura e interpretagdo” apresenta
problemas quanto ao tipo e a sequenciagdo das perguntas de leitura, o que demonstra um
descompasso entre os itens elencados na “Ficha de encaminhamento”, os pressupostos
tedricos apontados no inicio do caderno e as atividades propostas. Até mesmo o titulo da
secdo mostra-se problematico, visto que, na maioria das vezes, as questdes ndo promovem o
processo interpretativo. Isso se torna um obstaculo para as agdes apropriadas em SAALP, na
medida em que dificulta ao professor a compreensdo das etapas do processo de leitura,

comprometendo o trabalho de mediacdo entre o aluno e o texto.

2.3.3 As orientagdes para o0 ensino da producéo escrita

No quesito escrita, percebemos que a “Ficha de encaminhamento” para a SAA volta-
se aos fundamentos tedrico-metodoldgicos da concepcdo de linguagem como expressao do
pensamento, em que o dominio das regras gramaticais, como ortografia, acentuacao,
pontuacdo, concordancia, emprego dos elementos coesivos, é o principio para a construcao do
texto escrito (MENEGASSI, 2010b). N&o se especifica um sequer elemento relacionado as
condicbes de producdo, proprios de uma concepcdo dialdgica de linguagem, ou a
argumentacao critica e criativa. Consideramos isso uma lacuna no material, visto que orienta

0 professor, tanto o de ensino regular, como o de SAALP, a observar e trabalhar com seus
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alunos apenas aspectos de ordem estrutural e normativa, determinando “uma concepgao de
escrita com foco na lingua” (MENEGASSI, 2010b, p. 75).

Em “Portos de passagem” (1993), Geraldi aponta que, para produzir um texto, €
preciso que sejam considerados os elementos das condi¢des de producdo: a) ter o que dizer; b)
ter uma razdo para dizer o que se tem a dizer; c) ter para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constitua como tal, como sujeito que diz o que diz e para quem diz; e) se escolham
as estratégias (a), (b), (c) e (d). De forma mais elucidativa, Menegassi (2010b) explica que as
condicdes de producdo estdo definidas nas obras de Bakhtin e seu Circulo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999[1929]; BAKHTIN, 2003[1979]) e tém por objetivo
orientar o produtor no momento do planejamento, execucgéo, revisdo e reescrita do texto. O
autor menciona o0s seguintes elementos que compdem as condi¢des de producado: finalidade,
interlocutor, género discursivo, suporte de texto, circulacdo social e posicdo do autor.
Valendo-se desses principios fundamentais para o processo de producdo escrita, seria
imprescindivel que a “Ficha de encaminhamento” para a SAALP incluisse entre os itens
outras questoes:

- 0 aluno atenta-se a finalidade do texto que esta produzindo;

- leva em consideracdo o leitor para quem escreve;

- leva em conta o género solicitado, reconhecendo as caracteristicas basicas desse
género;

- considera o lugar de circulacdo do texto;

- atenta-se as caracteristicas do suporte textual;

- mostra-se interessado em produzir, cuidando com o que diz e para quem diz;

- atém-se ao tema proposto, constituindo o texto numa unidade de sentido;

- manifesta criatividade na producdo escrita.

Avaliamos que a inclusdo desses elementos, mais do que colaborar no diagndstico do
aluno quanto a sua escrita, instigaria o professor do ensino regular e da SAALP a observar as
condigdes de producdo tdo propagadas na literatura que trata do assunto, desenvolvendo em
sala de aula um trabalho de escrita mais significativo e funcional, subsidiado pela concepcao
dialogica de linguagem.

Comparando-se os trés eixos da “Ficha de encaminhamento”, percebemos uma
discrepancia entre os fundamentos norteadores que orientam os elementos a serem observados

e trabalhados na producéo do texto oral, na leitura e na producdo do texto escrito. Assim,
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enquanto que, na oralidade e na leitura, os itens sugerem uma concepg¢do dialdgica de
linguagem, na producado escrita, eles indicam uma concepcao prescritivista de lingua escrita,
pautada na aplicacdo de regras do bem escrever.

Nos pressupostos tedricos do caderno “Orienta¢des pedagogicas”, a énfase ¢ dada a
reestruturagdo de textos. Inicialmente, define-se o texto como “o produto de uma determinada
intengdo e é dirigido a um determinado interlocutor ou conjunto de interlocutores. Escrever o
texto implica ter o que dizer, um objetivo, uma finalidade” (PARANA, 2005b, p. 32),
demonstrando, diferentemente dos itens propostos na “Ficha de encaminhamento”, os
vinculos da discussdo com a concepcao dialogica de linguagem, a qual compreende a escrita
como um trabalho empreendido por um sujeito que, em determinada situacdo pragmaética e a
partir de uma necessidade social, busca dialogar efetivamente com seu interlocutor, também
ele um sujeito (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1999[1929]).

Na sequéncia da discussdo, quando se orienta o professor nos encaminhamentos para a
reescrita do texto, sugere-se a reflexdo acerca dos seguintes pontos: “as ideias do texto se
organizam num s6 tema? O texto apresenta sequéncia? Ha espacamento entre as palavras? As
palavras estio grafadas de acordo com a forma padrio?” (PARANA, 2005b, p. 32).
Recomenda-se, ainda, o trabalho com a estrutura textual, “buscando completar informacoes,
separar ideias, organizar paragrafos, retomando ou avangando a partir dos elementos coesivos
mais adequados” (PARANA, 2005b, p. 32). A énfase na estrutura do texto e nos aspectos da
norma padrdo escrita é reiterada em outras ocasifes da discussdo, mencionando-se, em raros
momentos e de maneira bastante vaga, a finalidade do texto e o interlocutor, como se essas
condigdes ndo fossem elementos imperativos do processo de producéo escrita.

Para exemplificar o trabalho de reestruturacdo textual, o caderno apresenta um

fragmento da obra “O menino Maluquinho”, de Ziraldo, e o seguinte comando de produgdo:

Os versos acima fazem referéncia ao Menino Maluquinho, personagem
criado pelo escritor Ziraldo. Vocé também tem tempo para “mil
traquinadas”? Escreva um texto de 15 a 25 linhas, narrando uma grande
traquinada ou travessura praticada por vocé e seus amigos. Nao se esqueca
de contar o resultado dessa traquinada e de dar um titulo a sua histéria
(PARANA, 2005b, p. 35).

Constatamos que esse comando ndo especifica interlocutores, nem razfes reais de
comunicagdo que possam alcar a escrita como um trabalho interativo, conforme se expde no

inicio do artigo, revelando, portanto, uma contradi¢do entre a teoria defendida no caderno e as
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proprias sugestbes para o desenvolvimento da producdo textual. Uma discussdo mais
detalhada a respeito das condi¢des de produgdo no caderno “Orientacdes pedagogicas” ¢
realizada por Duarte (2011) e por Angelo e Fracasse (2009), trabalhos também recuperados
no Estado da Arte, no proximo item.

Ap0s a proposta de producdo, apresentam-se alguns modelos de textos produzidos por
alunos e alguns encaminhamentos possiveis para o trabalho de reestruturacdo em sala de aula,

privilegiando-se, mais uma vez, dados gramaticais e estruturais do texto. Por exemplo:

Junte-se a um colega e reestruture o texto. Fique atento quanto a: pontuacéo,
clareza e organizagdo de idéias, paragrafacdo, etc. (PARANA, 2005b, p. 39).

Leia o texto namero 3. Aponte o que vocé achou de ‘problemas’ no texto.
Aponte na margem esquerda, o que vocé visualizou como ‘problemas’
[pontuacdo, clareza, discurso direto/indireto, repeticio de palavras,
organizacdo de ideias, paragrafacdo e ortografia]. Entregue o texto com as
devidas anotacdes para seus colegas. Assim como ele, vocé também recebeu
seu texto com indicativos de corre¢do. Proceda a corre¢do, depois leia e
discuta com o colega e com a sua professora (PARANA, 2005b, p. 40).

No decorrer do caderno, apenas em quatro ocasides ha indicagdes para a correcao
e/ou reestruturacdo ou reescrita do texto. Julgamos que isso também € um ponto falho no
caderno, pois reescrever o texto deveria constituir-se, sempre, como parte do processo de
producdo textual. Conforme aponta Antunes, a escrita supde “varias etapas, interdependentes
e intercomplementares, que vdo desde o planejamento, passando pela escrita propriamente,
até o momento posterior da revisdo e da reescrita” (2003, p. 54). S&o essas etapas que definem
a escrita como trabalho, um processo continuo de ensino e de aprendizagem (MENEGASSI,
2010b).

Nas poucas propostas de correcdo, reestruturacdo e reescrita, somente a forma textual
é contemplada, reafirmando-se os liames do caderno com a concepc¢do de escrita com foco na

lingua. Citamos, como exemplo, o seguinte comando:

Passe para um colega ler e fazer as devidas interferéncias quanto a:
Ortografia;

Paragrafacéo;

Clareza das idéias;

Organizacéo das idéias;

Acentuacgdo

Fidelidade ao tema;

Relacéo entre os textos.
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Ao receber seu texto, releia e busque resolver as situacoes apontadas pelo
colega. Se precisar, busque ajuda do colega ou do professor (PARANA,
2005h, p. 45).

Ao longo do Caderno “Orientagdes pedagdgicas”, sdo sugeridas vinte e trés propostas
de producéo de textos. Dessas, seis delimitam claramente um género discursivo para a escrita,
por exemplo: “Faca um texto publicitario tentando convencer os outros da importancia de se
preservar a vida animal” — p. 45; cinco determinam um tipo textual: “Produza um texto
narrando uma aventura vivida por vocé. Nao se esqueca de situar onde, quando e quem
participou dela com vocé” — p. 145; e doze sequer explicitam claramente um tipo ou género.
Nesse ultimo caso, o aluno deve descobrir por meio de outros elementos do comando, como o
suporte ou a finalidade, de que forma deve organizar seu texto. E o que ocorre na seguinte
proposta: “Vocé ja viveu alguma situacdo semelhante a da cegonha? Conhece alguma pessoa
que tenha passado por uma situacdo tdo desagradavel quanto a cegonha? Escreva em seu
caderno e depois leia para os seus colegas” (p. 90), em que o aluno, por ter lido o texto
anterior ao comando, deve deduzir que se solicita um texto narrativo. Mesmo nas poucas
propostas que especificam um género discursivo para a producdo, ndo ha, em nenhuma delas,
uma abordagem prévia acerca da tematica, da estrutura composicional e do estilo da
linguagem — caracteristicas inerentes ao género e destacadas por Bakhtin (2003[1979]).

No que se refere a presenca de interlocutor — outra propriedade intrinseca aos
comandos de producdo norteados pela perspectiva dialdgica, que, em teoria, fundamenta as
atividades indicadas no caderno — constatamos que em doze propostas, do total de vinte e trés,
ndo se determina um interlocutor, por exemplo: “Depois de tanta informagao, que tal escrever
0 que vocé ficou conhecendo sobre a pipa?” (p. 72), 0 que, para Brito (1999), significa que o
aluno deve escrever para o professor corrigir; em duas, menciona-se de maneira vaga que 0
aluno deve escrever para “o interlocutor” (p. 139) ou para “os outros” (p. 145); em sete, o
interlocutor sdo os colegas de classe ou da escola ou o professor: “Vocé ja viveu alguma
situacdo semelhante a da cegonha? Conhece alguma pessoa que tenha passado por uma
situacdo tdo desagradavel quanto a cegonha? Escreva em seu caderno e depois leia para 0s
seus colegas” (p. 90); em uma, o interlocutor é um amigo: “Escreva uma carta para um amigo.

Antes de enviar sua carta € sempre bom revisar o texto para corrigir possiveis erros” (p. 125);
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e em outra é o proprio aluno, autor do texto, “o outro de si mesmo”?°

, € 0s colegas de classe:
“Agora, elabore um texto narrativo com algumas das alternativas escolhidas, mostrando o seu
perfil. Depois seja o leitor do seu texto. Faca a revisdo necessaria e leia seu texto aos seus
colegas de sala” (p. 107).

Quanto a finalidade da escrita, podemos perceber que em quatro comandos existe a
delimitacdo de uma finalidade social para a escrita, ou seja, hd uma razéo real que justifique a
producdo do texto, por exemplo, “Elabore junto com seus colegas e a professora, cartazes para
serem espalhados por sua escola conscientizando os demais estudantes dos cuidados que
devem ter ao empinar pipas” (p. 71), enquanto que nos demais, em dezenove comandos, a
finalidade é somente escolar: reproduzir um género ou um tipo textual: “Escreva uma carta
para um amigo. Antes de enviar sua carta € sempre bom revisar o texto para corrigir possiveis
erros” (p. 125).

Ao observarmos essas trés condic¢des de produgdo — género, interlocutor, finalidade,
podemos constatar que o caderno “Orientagdes pedagdgicas" — que deveria apresentar em
seus comandos essas condi¢cdes bem definidas, ja que assume a concepc¢do interacional de
escrita — na maioria das vezes nao delimita um género discursivo para a escrita, nao especifica
um possivel leitor para o texto, ndo oferece uma finalidade social que justifique a producgéo do
texto. Consequentemente, a prépria posi¢do do aluno como autor se torna enfraquecida, pois
se ndo ha funcao social para a escrita, ndo ha necessidade de comprometimento da palavra.

Desse modo, 0 ensino da escrita, tanto na “Ficha de encaminhamento” como nos
comandos de producdo sugeridos no caderno, mostra-se condizente com o ensino da redacgdo
(GERALDI, 1997), com fins unicamente escolares, diferentemente do que se apregoa nos

pressupostos tedricos, ao se definir o texto e o processo de producéo textual.

2.3.4 As orientacOes para 0 ensino de gramatica/analise linguistica

Na “Ficha de encaminhamento” ndo h4a um topico especifico para auxiliar no
diagnostico acerca de aspectos gramaticais dominados pelo aluno, como regras memorizadas,
nomenclaturas, classificagcdes e conceitos. Avaliamos isso como um ponto positivo, pois nao é

objetivo da SAALP treinar regras e fixar terminologias, mas sim contribuir para que o aluno

20 Ao partir dos postulados bakhtinianos, Menegassi e Ohuschi (2007) expdem que se tornar o “outro de si
mesmo” na escrita significa conversar com o proprio texto, constituir-se como o proprio interlocutor do texto.
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supere problemas de aprendizagem em oralidade, leitura e escrita e, consequentemente,
consiga obter mais éxito em sua trajetdria escolar.

Observamos, no entanto, que questdes gramaticais e de andlise linguistica séo
abordadas no interior dos demais topicos: em oralidade, por exemplo, cita-se: “observa a
concordancia verbal e nominal, nos casos mais comuns, levando em conta o contexto de
producdo”; em escrita: “tem nogdes basicas de acentuacdo; faz concordancia verbal e
nominal”; e em leitura: “reconhece os efeitos de sentido do uso da linguagem figurada”, o que
deixa a mostra uma preocupacdo em se tratar os elementos linguisticos no interior das praticas
de linguagem.

No caderno “Orienta¢des pedagdgicas”, também ndo hd uma sec¢do teorica
concernente a gramatica e analise linguistica. Algumas discussdes sobre 0 assunto sdo
realizadas no decorrer dos artigos “Leitura: concepgdes e praticas” e “Reestruturando textos”,
evidenciando, mais uma vez, que os fatos gramaticais precisam ser tratados como fenémenos
indissociaveis da producdo linguistica. Apontamos, do primeiro artigo, alguns fragmentos que

explicitam o enfoque desejado para as SAALP:

No texto poético, é fundamental a exploracdo de determinados recursos que
0 autor utiliza, para que se perceba como a linguagem se organiza e a
importancia de determinados recursos que causam efeitos de sentido
fundamentais no conjunto do texto. Ademais, vale a pena mostrar que 0
recurso das reticéncias numa narrativa €, também, um dos recursos para
envolvimento do leitor (PARANA, 2005b, p. 26).

Para que os alunos percebam o que sdo elementos de coesdo e a sua
importancia na construcdo do texto — encadear as idéias, evitar repeticdes — é
preciso que o professor mostre no texto quais sdo esses recursos linguisticos
e a fungdo que desempenham no conjunto do texto, ou seja, na organizagdo
da mensagem, na seqliéncia das idéias, bem como a sua importancia para a
orientagdo do leitor (PARANA, 2005b, p. 26).

O professor deve dialogar com os alunos sobre a tematica do texto e a
dramaticidade com que ela é apresentada, assim como sobre 0s recursos que
0 autor utiliza para conferir esse efeito ao texto, observando, principalmente,
0 tratamento que ele d& a linguagem. Como € a linguagem utilizada? H&
alguma critica embutida na linguagem? (PARANA, 2005b, p. 31).

Essas orientacBes evidenciam a énfase na exercitagdo reflexiva sobre o funcionamento
da lingua, podendo, entdo, ser denominadas, nos termos de Franchi (1991) e Geraldi (1993;
1996), de atividades epilinguisticas, nas quais se propde que o aluno: analise 0 modo como as

ideias se encadeiam no texto; procure descobrir, por meio das pistas linguisticas, a
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intencionalidade implicita em textos lidos ou ouvidos; reflita sobre os diferentes recursos que
a lingua oferece para a construcdo de diferentes efeitos de sentidos.

No artigo “Reestruturando textos”, busca-se demonstrar que a analise linguistica deve
ocorrer também a partir do proprio texto do aluno, possibilitando a reflexdo acerca de

aspectos da lingua ainda ndo dominados:

O texto produzido pelo aluno é mais uma possibilidade de fazer a analise
linglistica, retomando o que foi escrito, acrescentando idéias (onde?, o0 qué?,
guando?) esclarecendo o ndo dito (pois ndo foi escrito), retirando as
redundancias (palavras ou idéias que se repetem), etc. E mais uma
oportunidade para trabalhar com o0s elementos coesivos (conjuncgdes,
pronomes, advérbios, entre outras); rede coesiva (pronomes, palavras
sinbnimas); pontuacdo; concordancia verbal e nominal; grafia das palavras;
espacamento entre as palavras; acentuagéo; letras maiusculas e mindsculas;
elementos de apresentacdo: titulo, data, assinatura, margem; paragrafagéo;
legibilidade (PARANA, 2005b, p. 33).

Acreditamos que abordar os problemas gramaticais no texto do aluno propicia um
olhar mais global e menos estanque para os conteudos de Lingua Portuguesa; todavia,
conforme discutimos no item anterior, por desconsiderarem as condi¢des de producdo, 0s
procedimentos determinam uma concepcao de escrita com foco na lingua. Assim, seria mais
significativo se o caderno propusesse uma discussdo a respeito de gramatica em consonancia
com as condigdes de producdo do texto do aluno, ou seja, refletindo que formas gramaticais
devem ser utilizadas, tendo em vista a finalidade, o interlocutor, o género produzido, o
suporte e o lugar de circulacgéo.

Os pressupostos tedricos do caderno “Orientagdes pedagodgicas” demonstram o
interesse da SEED/PR em superar a rotina tradicional de ensino de lingua na qual a leitura, a
producdo escrita e a gramatica sdo abordadas como compartimentos estanques e buscar um
ensino em que essas praticas se inter-relacionem de forma contextualizada (BRASIL, 1998),
possibilitando ao aluno o dominio das habilidades de uso da lingua em situacGes concretas de
interacdo.

As propostas de gramética e analise linguistica aparecem no caderno em secOes
intituladas “Reflexdo sobre a lingua”, somando-se ao todo vinte e cinco ocorréncias.

Apontamos as atividades mais recorrentes, com exemplificagéo:



b)

f)

9)
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Identificacdo de palavras desconhecidas no texto, definigdo do significado pelo contexto
e/ou uso do dicionario. “Destaque as palavras desconhecidas do texto ¢ pesquise seus
significados no dicionario.” (p. 143);

Reescrita de periodos do texto, substituindo palavras destacadas por outra, sem alterar o
sentido. “Reescreva a frase ‘Ela me tratou mal, mas fui grosseira com ela primeiro’,
substituindo a palavra destacada por outra com 0 mesmo significado.” (p. 90);
Identificagdo de referentes de pronomes. “No paragrafo: “Esses quelonios geralmente...”
Depois de localizar o paragrafo releia-o. A que se refere a palavra esses?” (p. 43);
Explicacdo a respeito do uso de parénteses, aspas e letra maitscula. “Por que a palavra
carinho, no 3° paragrafo, esta entre aspas?” (p. 146);

Reescrita de periodos, realizando a concordancia nominal ou verbal. ““O adolescente ¢
um bicho ético, que detesta a hipocrisia: estad procurando, em cada experiéncia nova, um
fundamento da arte de viver’. Com ficaria o trecho acima se iniciasse: Os adolescentes...”
(p. 98);

Variagdo linguistica. “Como vocé justifica o nome da fazenda ser ‘Zo6io d’agua’? Passe
para a norma culta o nome da fazenda.” (p. 110);

Estrutura textual. “Verso é cada linha do poema. De quantos versos € composto o
poema?” (p. 135).

Percebemos, no conjunto das atividades do caderno, uma énfase maior nas atividades

de identificacdo de referentes e nas atividades de reescrita de periodos para substituicdo de

palavras por sindnimos ou para alterar a concordancia nominal ou verbal, aparecendo em

poucos momentos propostas de reflexdo sobre os usos linguisticos. Verificamos, ainda, a

auséncia de atividades que propiciem a discussdo sobre conteddos pontuais relacionados a

escrita, como a pontuacdo, a coesdo e a ortografia, nos quais os alunos de SAALP mais

demonstram dificuldades.

Assinalamos, no Quadro 3, 0s pontos mais importantes a respeito do contetdo dos

materiais disponibilizados as SAALP:
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Quadro 3: A “Ficha de encaminhamento para a SAALP” e o Caderno “Orienta¢des pedagbgicas”

Sintese da discussdo sobre a “Ficha de encaminhamento para a SAALP”
e 0 Caderno “Orientac¢oes pedagogicas”

- A “Ficha de encaminhamento para a SAALP” ndo somente formaliza a condugao
do aluno ao Programa, mas também se constitui como um documento norteador da agdo
docente nas classes de apoio.

- A existéncia do caderno “Orientagdes pedagodgicas”, por um lado, é incoerente
com a normatizacdo do Programa, que determina ao professor de SAALP a tarefa de
elaborar materiais didaticos condizentes com as necessidades dos alunos; por outro lado,
desde que colocado a servico dos projetos de ensino do professor — e ndo o contrario — pode
trazer beneficios para a pratica em SAA. Por isso, torna-se necessario desenvolver no

professor uma postura critica frente ao caderno.

Quanto a oralidade:

- A Ficha de encaminhamento condiz com 0s pressupostos de uma concepcao
dialégica de linguagem; privilegia a pratica de producdo do texto oral; apresenta alguns
termos vagos que dificultam o trabalho de avaliagdo do desempenho oral do aluno.

- No caderno “Orienta¢des pedagogicas”, a oralidade ocupa um lugar secundario.
N&o ha pressupostos tedricos a respeito de oralidade e ensino.

- Nas unidades didaticas, sdo apresentadas propostas de oralizacdo e explicacfes

sobre a modalidade oral, e ndo atividades que promovam o uso da lingua oral.

Quanto a leitura:

- Na “Ficha de encaminhamento”, privilegiam-se as etapas do processo de leitura,
tomando-se alguns dos descritores da Prova Brasil - 5° ano;

- Os pressupostos tedricos a respeito da leitura, no caderno “Orientacdes
pedagogicas”, sdo condizentes com a concepcao dialdgica de linguagem; privilegiam-se, na
discussdo, as etapas do processo de leitura; ha uma imprecisdo nos conceitos de
compreensdo e interpretacdo, que no caderno parecem se tratar da mesma coisa; ndo ha
abordagem dos referenciais acerca do ensino das estratégias de leitura.

- Nas atividades de leitura, expostas no decorrer do caderno, revelam-se problemas
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guanto ao tipo e ao ordenamento das perguntas de leitura, 0 que evidencia contradicdes
entre os itens elencados na “Ficha de encaminhamento”, os pressupostos teoricos apontados

no inicio do caderno e as atividades propostas.

Quanto a producao escrita:

- A “Ficha de encaminhamento” determina uma concepg¢ao de escrita com foco na
lingua, voltando-se ao dominio das regras gramaticais; ndo ha itens que levem em conta os
elementos das condic¢des de producéo.

- No caderno “Orientagdes pedagdgicas”, inicialmente a producao escrita ¢ definida
como um trabalho interativo; posteriormente, ao se discutir o trabalho com a reestruturacéo
textual, orienta-se para uma énfase nos aspectos estruturais e normativos.

- Na maioria dos comandos de producdo textual nas unidades didaticas, ndo se
determina um género discursivo para guiar a escrita, ndo se aponta um interlocutor para o
texto, ndo se apresenta uma finalidade social que justifique a producdo do texto, ndo se

orienta a reescrita do texto.

Quanto a gramatica/analise linguistica:

- Na Ficha de encaminhamento, ndo ha uma secéo exclusiva para o levantamento de
questes gramaticais dominadas pelos alunos; esse conhecimento é tratado nas secdes de
oralidade, leitura e escrita;

- No caderno “Orientag¢des pedagdgicas”, ndo ha um artigo especifico para discutir
os fundamentos tedricos de gramatica ou analise linguistica; no entanto, ao se explanar a
leitura e a escrita, menciona-se o0 tratamento dos aspectos gramaticais da lingua, sendo
orientacGes de ordem mais reflexiva ao se aliar leitura e andlise linguistica e de natureza
mais normativa ao se discutir producao escrita e analise linguistica.

- Na se¢ao “Reflexdo sobre a lingua" do caderno, sobressaem-se exercicios de
identificacdo de referentes e de reescrita de periodos, aparecendo poucas vezes atividades
de reflexédo sobre o0s usos linguisticos no texto; ndo ha atividades que favorecam a discussédo

sobre o uso de regras ortograficas, coesao e pontuacao.

Fonte: organizado pela pesquisadora
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As andlises da “Ficha de encaminhamento de Lingua Portuguesa” e do caderno
“Orientagdes pedagdgicas” propiciaram-nos uma visdo mais ampla acerca da conjuntura da
SAA, mostrando, por meio dos descritores expostos, 0s objetivos determinados para as aulas
da SAALP, e, por meio de teorizacao e das atividades sugeridas no caderno, o0 que se espera
da atuacdo docente em sala de aula, na abordagem da oralidade, da leitura, da produgéo
escrita e da gramatica. As analises demonstraram, também, as lacunas e inconsisténcias
existentes nesses materiais, 0 que nos trouxe mais subsidios para o desenvolvimento do

trabalho colaborativo junto ao professor.

2.4 O ESTADO DA ARTE DA SAALP: INTERLOCUCAO COM AS PESQUISAS JA
REALIZADAS

Os estudos do “Estado da Arte” ou “Estado do Conhecimento” da producdo académica
consistem em um dos elementos mais importantes de todo trabalho cientifico, uma vez que
trazem o desafio de sistematizar uma determinada area de conhecimento, discutir os principais
resultados, acréscimos e contribuicdes da pesquisa, identificar temas, enfoques e abordagens
privilegiados e emergentes, bem como reconhecer limitagGes e campos inexplorados, abertos
a investigagOes posteriores (HADDAD, 2002; FERREIRA, 2002). Em consonancia com esse
conceito, Soares e Maciel (2000) afirmam que o “Estado da Arte” pode conduzir a plena
compreensdo do estado alcancado pelo conhecimento a respeito de um tema especifico — sua
amplitude, pressupostos tedricos, vertentes metodoldgicas. Por essa razdo, possibilita ao
pesquisador tracar caminhos mais seguros e direcionar um olhar mais critico e agucado para a
sua propria pesquisa.

Este Estado da Arte, especificamente, refere-se a artigos, a publicacdes de eventos, a
divulgacGes de trabalhos vinculados ao Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE,
do Estado do Parana, e a producdo académica discente dos programas nacionais de pos-
graduacdo stricto sensu em Linguistica, Linguistica Aplicada, Educacdo e Psicopedagogia,
neste caso, em programas lato-sensu, produzidas a partir do ano 2004, ano em que as SAA
foram implantadas no Estado do Parana.

Ao vasculharmos as publicacdes e as producdes académicas, pudemos constatar que 0s
poucos trabalhos de pesquisa voltados as SAALP tratam do material didatico — o caderno

“OrientacGes Pedagogicas”, ou apresentam um diagnéstico das SAALP ou, ainda, expdem
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investigacOes de natureza interventiva nesse contexto, deixando evidente uma lacuna para
pesquisas que abordem a formacdo de docentes para as SAALP.

Quanto a andlise documental, podemos citar os artigos “Atividades de leitura no
caderno Orientacdes Pedagogicas para as salas de apoio a aprendizagem” (ANGELO, 2007) e
“O interlocutor nos comandos de produgédo escrita” (ANGELO; FRACASSE, 2009) e a
dissertacdo de mestrado “A producdo textual na sala de apoio a aprendizagem de lingua
portuguesa: uma analise das condicGes de producdo no Caderno Orientaces Pedagogicas”
(DUARTE, 2011), os quais, fundamentando-se na perspectiva dialégica da linguagem, a luz
da LA, analisam o material didatico “Orientacdes Pedagogicas” para as SAALP (PARANA,
2005b), na tentativa de entender quais as condigdes de leitura e de escrita oferecidas, como as
propostas sdo apresentadas e de que modo elas contribuem para a formacdo de um leitor e
produtor de textos competente.

Além de discutir aspectos positivos e negativos a respeito da obra didatica, o artigo de
Angelo (2007) tencionou apontar sugestdes de modo a favorecer a melhor utilizagdo dos
textos em SAALP e, consequentemente, propiciar um aprendizado mais significativo por
parte dos alunos. Em suas analises, a autora constatou que, de um total de duzentas e
dezessete questdes, cento e quatorze promovem a interacdo entre o leitor e o texto, levando-a
a concluir que é a concepcéo dialdgica que orienta a maior parte das atividades de leitura no
caderno “Orientagdes pedagogicas”; no entanto “varias perguntas [que, segundo a autora, se
enquadram numa perspectiva interacionista] vém apds outros exercicios que direcionam a
leitura, prejudicando a atividade de interpretagao” (ANGELO, 2007, p. 06); “em varias outras
situacdes, constata-se um cerceamento das possibilidades multiplas de sentido. As perguntas
determinam o singular, pressupondo-se uma resposta precisa, exata, completa”, por meio de
expressoes como “qual o sentido que se pode atribuir”, “qual a resposta correta” (ANGELO,
2007, p. 07).

Por essas explicacdes, percebemos que ha uma contradi¢do na discussdo proposta por
Angelo (2007): como se pode dizer que uma questdo promove a interacdo entre o leitor e o
texto, se ela aponta para uma Unica leitura ou se as outras perguntas da mesma se¢do induzem
0 aluno a uma resposta? Essa imprecisdo conceitual, a nosso ver, pode decorrer do fato de que
as questdes foram analisadas de forma individual e isolada e ndo no conjunto da secdo de
leitura, o que impediu, também, analisar se 0 material trabalha com o carater processual de

leitura, como apregoam os fundamentos tedricos do caderno.
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De modo a oferecer uma proposta para a acdo reflexiva e o questionamento das
verdades veiculadas no texto, Angelo propfe ainda uma perspectiva interacionista-socio-
discursiva de leitura em que ler é interagir com o texto ndo apenas para acessar conteddos,
mas para suscitar questionamentos acerca de determinadas “verdades” veiculadas no texto e,
consequentemente, de certos aspectos da realidade social (ANGELO, 2007). Para tanto, toma
uma charge apresentada no caderno “Orientacdes pedagogicas” e sugere para o texto o exame
dos pontos de vista silenciados no texto, isto €, que ndo foram ditos, mas que constituem
sentidos; o levantamento das imagens sociais veiculadas; as posi¢des ideoldgicas que ecoam
das expressdes linguisticas; as possiveis leituras dependendo dos diferentes lugares sociais
ocupados pelo leitor. Avaliamos que a proposta de Angelo (2007) mostra-se interessante, mas
bastante complexa e pouco produtiva para o contexto de SAALP — 6° ano, em que os alunos,
na maioria das vezes, apresentam dificuldades de decodificacdo e localizacdo de informacdes
explicitas do texto.

Outro artigo que tem como foco o material didatico “Orientagdes pedagogicas” ¢ o de
Angelo e Fracasse (2009), intitulado “O interlocutor nos comandos de produgdo escrita”. No
artigo, as autoras analisam se os comandos de producdo textual do caderno apresentam o
professor como o Unico interlocutor do texto do aluno ou se sdo indicados interlocutores
virtuais — interlocutores sociais, que de fato dialogam com o autor do texto, alcando a
producdo escrita a condi¢do de um trabalho interativo realizado entre sujeitos. Os resultados
das analises demonstram que, na maioria dos comandos do caderno, ndo se faz qualquer
referéncia a respeito do interlocutor, o que determina ao aluno a escrita do texto para o
professor ou, mais explicitamente, para as representacbes do lugar social do professor: o
superior, o detentor do saber, aquele que deve corrigir, apontar os erros. Ainda, segundo
Angelo e Fracasse (2009), nos poucos comandos em que existe a delimitacdo de um possivel
leitor ndo se propdem discussdes acerca do perfil desse futuro leitor, perfil esse que poderia
auxiliar o aluno na escolha das estratégias de producdo, como, por exemplo, a variedade
linguistica. As autoras concluem que, quanto as propostas para 0 encaminhamento de
atividades de producdo escrita, o caderno anula a natureza interativa da escrita,
descaracterizando-a como um espaco dialdgico para a producéo de sentidos, uma vez que nao
apresenta os interlocutores claramente definidos.

Na mesma perspectiva, mas com uma maior profundidade de analise, exigida na

producdo de uma dissertagdo de mestrado, Duarte (2011), no intuito de avaliar se o caderno
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“Orientagoes pedagodgicas” constitui-se num instrumento adequado para a formagéo e
desenvolvimento de um produtor de textos competente, analisou nos comandos de producao
textual as condi¢des de producdo — ter o que dizer, a quem dizer, por que dizer, como dizer,
delimitadas pelos tedricos e estudiosos da perspectiva interacionista de escrita (GERALDI,
1993).

As anélises e discussdes realizadas pela autora permitiram levantar que, na quase
totalidade das propostas: a) ndo ha textos de apoio suficientes para propiciar debates
significativos sobre a organizacdo do género discursivo solicitado para a producdo do texto e
nem sobre 0 assunto a ser abordado na escrita; b) as finalidades para a producdo textual séo
artificiais, s6 tém validade no contexto escolar; ¢) o interlocutor ndo é explicitado; assim o
aluno escreve somente para o professor, “que ndo se constitui, de fato, o outro da
interlocucdo, pois ndo interage com o aluno. Ao contrario, sua fungdo limita-se a adequar o
texto do estudante a norma culta da lingua” (DUARTE, 2011, p. 137); d) ndo h& delimitacdo
do lugar/meio de circulacdo do texto; e) o aluno manifesta-se como “sujeito-assujeitado”
(DUARTE, 2011, p. 133), pois ndo ha comprometimento com a palavra, apenas o
cumprimento de uma tarefa escolar; f) em decorréncia das condi¢Ges anteriores, 0s
procedimentos utilizados séo artificiais, dando origem a uma escrita artificial, distante das
préaticas de uso da linguagem; g) ndo se orienta 0 aluno a praticar a reescrita, condicdo
imprescindivel para que a escrita seja considerada como um trabalho, como uma atividade
processual, conforme apontam Fiad e Mayrink-Sabinson (1994).

Diante de tantas fragilidades, Duarte ressalta que, por meio do caderno de Orientagdes
Pedagdgicas, as SAA “que deveriam propiciar um ensino diferenciado, com o intuito de
evitar, ou amenizar, os indices significativos de reprovacdo nas 5% séries do Ensino
Fundamental, acabam por acentuar o ‘fracasso’ do aluno” (2011, p. 138), pois, ao invés de
assinalar os elementos imperativos para que ele produza textos de forma competente, sabendo
por que, para quem e como escrever, o caderno determina que o aluno comprove sua
competéncia comunicativa, competéncia que um aluno inserido numa SAALP ainda néo
desenvolveu plenamente. Duarte (2011) conclui que, para ser o mediador e atuar de forma
competente na superacdo dos problemas detectados no caderno “Orientagdes pedagodgicas”,
torna-se indispensavel que o docente tenha uma formacdo inicial e continua em conformidade
com as concepcBes interacionistas, assumidas nas DCE (PARANA, 2008) e pelo proprio

caderno.
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No que se refere ao caderno “Orientagdes pedagodgicas”, nos trés trabalhos, as analises
apontam que o material didatico criado para atender as SAALP apresenta muitas limitacdes,
pouco contribuindo para auxiliar o professor a atender os alunos com histérico de defasagens
na leitura e na producédo escrita.

Ao focalizar os processos metodolégicos desenvolvidos nas aulas em SAALP, a
dissertacdo de mestrado “Sala de apoio a aprendizagem de lingua portuguesa: uma analise
critica da atuacao de alguns professores de Maringd” (MATSUZAWA, 2006) objetivou
verificar se a implantacdo da SAALP para alunos do 6° ano tem, na pratica, garantido a
melhoria do desempenho linguistico dos alunos participantes do Programa. Tomando-se 0s
referenciais da LA, sob o viés do dialogismo, que ressalta a lingua como constructo social,
historico (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1999[1929]) e a internalizacdo do saber como
resultado da vivéncia de situacOes reais e significativas de leitura e escrita, entre 0s sujeitos
(VYGOTSKY, 1994), Matsuzawa (2006) analisou questionarios respondidos por professores
e produg0es textuais escritas de alunos de SAALP, documentos normativos e os resultados do
Programa em algumas escolas estaduais de Maringa-PR. Constatou que a iniciativa tem
alcancado resultados positivos, pois a maioria dos alunos (63%) que frequentava as SAALP
analisadas, 11 turmas no total, foi aprovada; mesmo dentre os reprovados — 35,9%, o0s
problemas de leitura, compreensdo e escrita foram minimizados, apesar de o nivel minimo
exigido ndo ter sido alcancado por esses alunos, para a promocdo para a Série seguinte.

Matsuzawa destaca ainda:

Podemos afirmar que houve produtividade, no sentido de quantidade (muitas
redacdes, exercicios, copias, ditados de palavras, de textos que privilegiam
certas grafias). Houve melhora significativa quanto a escrita ortografica,
guanto aos aspectos gramaticais; aqueles previstos no Parecer; na formatagédo
de texto (margem, paragrafo), mas, ndo na qualidade do nivel argumentativo
(MATSUZAWA, 2006, p. 145).

Desse modo, ao mesmo tempo em que destaca os resultados positivos, a autora
ressalta que ndo houve melhorias no nivel argumentativo da producéo escrita do aluno e que
as praticas desenvolvidas na SAALP respaldam-se ainda nos parametros do formalismo e do
estruturalismo, nos quais o foco incide tdo-somente na estrutura linguistica — o que explica o
avancgo nos aspectos formais do texto, mas ndo na qualidade do texto. A pesquisadora conclui
que falta aos professores de SAALP compreender a concepg¢do interacionista da linguagem

defendida nos documentos oficiais de ensino e buscar um ensino significativo, por meio da
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transposicao didatica desse entendimento, isto é, faltam programas de formacdo continua que
discutam com o professor 0s pressupostos interacionistas e lhe demonstrem como eles sdo
ressignificados e realizados na pratica, de modo a possibilitar que o ensino centrado na
estrutura da lingua ou na gramatica, como um fim em si mesmo — predominante nas SAALP
analisadas na pesquisa, possa dar lugar a um ensino que privilegie a leitura e a producéo
escrita como espaco dialdgico para a producdo de sentidos. Podemos dizer, entdo, que, para
Matsuzawa (2006), uma pratica fundada nos principios do dialogismo poderia elevar os
indices de aprovacdo dos alunos, bem como propiciar uma melhora significativa na qualidade
argumentativa das suas producgdes textuais escritas.

Outro trabalho que focaliza a SAALP é o artigo de Berto e Uller (2012), que tem
como titulo “Salas de apoio a aprendizagem: uma andlise dos aspectos teodrico-
metodologicos”. Tomando-Se 0s registros contidos nos relatorios finais do Programa SAA de
2008 a 2010 - Lingua Portuguesa, encaminhados a um NRE da regido Noroeste do Parand,
visitas in loco e reuniGes com professores e acompanhamento pedagdgico, as autoras
buscaram verificar de que forma o Programa SAA tem contribuido para amenizar a
defasagem de aprendizagem em Lingua Portuguesa dos alunos 6° ano do Ensino
Fundamental, naquela regido. Berto e Uller constataram que, diante dos numeros aferidos, “a
prioridade ao atendimento individual do aluno que apresenta dificuldade em leitura ou escrita
mostrou-se coerente com os dados, pois houve acentuado indice de aprovacdo” (2012, on
line), contudo, verificaram que o material didatico disponibilizado pelo Programa pouco
contribui para atenuar a defasagem do aluno, estando a cargo do professor da SAA tanto o
diagnédstico quanto os encaminhamentos para a proposta de trabalho. Salientamos que as
autoras, ao afirmarem que houve um “acentuado indice de aprovacdo”, incluem nesse indice
um numero bastante alto de aprovacédo por Conselho de Classe — 36% dos aprovados, 0 que a
nosso ver demonstra que esses alunos ainda demonstram defasagens na aprendizagem de
leitura e escrita. Para Berto e Uller (2012), para que haja um efetivo funcionamento das SAA,
é preciso definir critérios mais especificos de trabalho e, consequentemente, a elaboracdo de
material e formag&o continua que realmente possam dar conta das dificuldades dos alunos.

Embora ndo focalizando unicamente as SAALP, mas o Programa como um todo,
bastante ilustrativo € o artigo de Pires et al. (2008), “Estudo da eficiéncia das salas de apoio a
aprendizagem no enfrentamento do fracasso escolar na 5% série em 2006 — escolas

selecionadas do Nicleo Regional de Educacio Area Metropolitana Sul”. O trabalho,
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desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica e documental, buscou estudar até que ponto
as SAA estdo atingindo seu objetivo principal, que é resolver os problemas de reprovacdo no
6° ano do Ensino Fundamental. Para tanto, inicialmente os autores apresentam um estudo do
processo de ensino aprendizagem a partir de tedricos consagrados, como Piaget e Vygotsky.
Podemos notar, na resenha exposta pelas autoras, algumas imprecisdes conceituais ao citarem,
como ponto comum dos dois tedricos, que o conhecimento é algo construido pelo sujeito na
interacdo com o seu meio fisico e social. Sabemos que, diferentemente das proposicGes de
Vygotsky (1994), a abordagem de Piaget da énfase a dimensdo maturacional, minimizando o
papel das experiéncias e das interacdes sociais. Posteriormente a exposicao teorica, Pires et al.
(2008) discutem os relatérios finais de SAA (2004, 2005 e 2006) de trés escolas estaduais do
Nicleo Regional de Educacdo da Area Metropolitana Sul de Curitiba, constatando que “a
proposta das salas de apoio a aprendizagem ndo se mostrou uma alternativa eficaz no
enfrentamento do fracasso escolar. A sua implantagdo n&do representou mudangas
significativas nos indices de aprovacdo na 5.* série” (PIRES et al., 2008, p. 144). Os autores
apontam algumas razdes para a ineficiéncia das SAA: “o professor da escola ainda esta
imbuido de uma postura professoral, daquele que veio para ensinar e ndo se compreende
como mediador da aprendizagem” (PIRES et al., 2008, p. 154-155); as escolas ndo estdo
preparadas para realizar um diagnostico adequado dos aspectos relacionados a dificuldades de
aprendizagem, implicando uma percep¢do superficial tanto no diagndstico como nos
encaminhamentos para a superacdo dessas dificuldades; ndo ha articulacdo no trabalho
pedagogico, assim “a sala de apoio é apenas um apéndice, mais uma tarefa a ser cumprida.
Né&o inserida no trabalho como um todo, com a finalidade de melhorar a aprendizagem dos
alunos” (PIRES et al., 2008, p. 155). Como alternativas para aprimorar o Programa, 0S
autores destacam, entre elas, os investimentos na formacéo dos profissionais da educacdo e a
necessidade de desafiar as escolas a organizarem suas propostas pedagdgicas de forma
coletiva e com base na prépria realidade.

Para a constituicdo deste “Estado da Arte”, recorremos as publicacdes que objetivam
relatar e/ou discutir processos interventivos em classes de apoio, nos quais as agdes foram
direcionadas para a permanéncia assidua dos alunos participantes das salas e para a efetiva
aprendizagem dos conteudos de Lingua Portuguesa ainda ndo assimilados por eles.
Encontramos apenas quatro pesquisas de natureza interventiva. Uma delas é a pesquisa de

Baladeli (2010), “Leitura na sala de apoio a aprendizagem de lingua portuguesa”, que discute
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a importancia da leitura de diferentes géneros no desenvolvimento linguistico e discursivo do
aluno, ao descrever algumas atividades realizadas na SAALP de um colégio estadual da
periferia de um municipio do Oeste do Parand. A partir da nocdo de linguagem como
atividade social e interativa (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1999[1929]) e de género
discursivo como forma de acdo social e ndo como entidade linguistica formalmente
constituida (MARCUSCHI, 2008), e, ainda, tendo como sujeitos alunos que apresentavam
ndo somente dificuldades de aprendizagem de lingua, mas também problemas de indisciplina,
baixa autoestima e dificuldades de participar de trabalhos em grupos, Baladeli (2010) buscou
a interagdo e a participacdo dos alunos de SAALP em atividades ludicas e jogos, e, com 0
engajamento progressivo deles nas propostas, realizou atividades de leitura e interpretacéo de
diferentes géneros discursivos a fim de ampliar o acesso dos alunos a diferentes discursos que
circulam na sociedade. Os resultados contribuem para apontar a relevancia do trabalho com
género discursivo na sala de aula e a viabilidade de praticas pedagogicas diferenciadas no
contexto das SAALP, que permitam ao aluno a compreenséo da fungéo social da linguagem e
do seu papel como interlocutor dos varios discursos que circulam na sociedade. Mesmo a
pesquisadora tendo alcancado resultados positivos com sua pratica, salientamos que a
pesquisa desvirtuou os objetivos da SAALP — a superacdo de dificuldades de aprendizagem
de conteudos linguisticos, para uma questdo tedrico-metodoldgica atualmente em voga que a
autora almejava debater: 0s géneros como objeto de ensino e de aprendizagem.

Desenvolvida no ambito do PDE*, a pesquisa de Mothes (2010) — “Atividades
ladicas e o desenvolvimento da escrita” — teve como objeto o0 uso de atividades Iudicas e
jogos tradicionais como quebra-cabeca, jogo da memoria, jogo da velha e dominé como um
caminho para o envolvimento e o desenvolvimento do gosto pela leitura e pela escrita.
Embora a maior parte das propostas de producdo solicitadas na intervencdo ndo tenha levado
em conta as condi¢cdes de producdo, debatidas por estudiosos da concepcdo dialdgica de
linguagem, os resultados desse trabalho demonstraram que as atividades com o lddico

constituem uma excelente ferramenta pedagdgica para o aprendizado nas SAALP,

1 O PDE consiste numa politica publica do Estado do Parana, que busca estabelecer o dialogo entre os
professores do Ensino Superior e os da Educacgdo Basica, através de atividades tedrico-praticas orientadas, tendo
como foco a producdo de conhecimento e mudangas qualitativas na pratica escolar (Disponivel em
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20. Acesso em 10 de
fevereiro de 2012).
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compreendendo-se o brincar em seus dois aspectos: brincar espontaneamente e o brincar para
aprender.

Também como parte das proposi¢cdes do PDE/Parana e dando enfoque ao trabalho com
o ludico, a pesquisa de intervengdo “Atividade ludica: recurso educacional da sala de apoio a
aprendizagem”, de Jobbins (2009), que focalizou o aprendizado das convencGes ortogréficas,
demonstrou que a utilizagdo de jogos e outras brincadeiras pode ser eficaz para estimular o
clima de cooperacdo em sala de aula e minimizar alguns dos problemas apresentados pelos
alunos no que diz respeito ao emprego correto da grafia das palavras. Concordamos com
Jobbins (2009) que o trabalho com as normas ortogréficas — questdo ainda mal resolvida no
ensino da lingua portuguesa — mostra-se oportuno nas SAALP, pois, conforme aponta Morais,
os erros de ortografia “funcionam como uma fonte de censura e de discriminacdo, tanto na
escola como fora dela” (2001, p. 18), 0 que torna necessario que a escola promova o seu
dominio como forma de inclusdo social. No entanto, acreditamos que € necessario
primeiramente perscrutar os tipos de erros ortograficos cometidos pelos alunos para, num
segundo momento, propor diferentes alternativas metodoldgicas, tendo em vista a tipologia de
erros constatada.

Outro artigo ligado ao PDE é “Discurso ¢ leitura: a pratica discursiva da leitura na
Sala de Apoio a Aprendizagem de Lingua Portuguesa” (FONTANINI, 2011). Na proposta de
intervencdo, a autora buscou desenvolver, junto a alunos da SAALP — 6° ano de uma escola
do Norte do Parana, praticas de leitura norteadas pelos pressupostos da Andlise do Discurso,
levando em consideracdo a relacdo sujeito/linguagem/histéria e ideologias. Fontanini (2011)
aponta que a intervencdo contribuiu para que o trabalho com a prética discursiva da leitura
fosse efetuado pelos alunos, no entanto, ndo esclarece de que forma a pesquisa foi realizada,
que textos foram selecionados e que atividades foram desenvolvidas em classe, 0 que nos traz
dificuldades para que compreendamos as contribuicfes dessa perspectiva para o0
aprimoramento das praticas leitoras em SAA.

Dialogando com nossa pesquisa, na area da Psicopedagogia, encontramos trés
trabalhos que focalizam as SAA e que trazem discussdes enriquecedores para a discussao que
pretendiamos desenvolver. Um deles ¢ o artigo “Sala de apoio a aprendizagem: significacGes
de dificuldades de aprendizagem para alunos e professores” (OLIVEIRA et al., 2009) em que
0s autores, a partir de observagdo de aulas e entrevistas, analisam as concepgdes a respeito de

dificuldades de aprendizagem de alunos e professores que participam diretamente das SAALP
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SAAM em duas escolas estaduais em Londrina-PR, comparando-as & concepcdo inferida na
legislacdo do Programa. Ao partir da perspectiva tedrica de Piaget, para quem a aprendizagem
€ uma construcdo que se produz em um amplo contexto, Oliveira et al. (2009) constatam que,
tanto nos documentos que oficializam as SAA como na visdo dos professores, predomina o
conceito estigmatizante de que o ndo aprender é culpa do aluno e, por consequéncia, de sua
familia, visdo que é assimilada também pelos préprios educandos. Os autores chamam a
atencdo para o fato de que essa rotulacdo acaba por inviabilizar os objetivos para os quais um
espaco de apoio a aprendizagem € instituido, tornando urgente, no ambito da formacéo
docente, a reflexdo acerca dos fatores interatuantes nos processos de aprendizagem, 0s quais
abarcam elementos como os vinculos afetivos que o professor estabelece com o ensinar e as
motivacdes dos alunos para o aprender.

Ao estender a discussdo proposta nesse artigo, Oliveira, em seu trabalho de pods-
doutorado, cujos resultados sdo apresentados no artigo “Resiliéncia e insucesso escolar: uma
reflexdo sobre as salas de apoio a aprendizagem” (OLIVEIRA; MACEDO, 2011), traz para o
debate a relacdo entre insucesso escolar e resiliéncia, definida no &mbito da Psicologia como a
capacidade que o individuo desenvolve para enfrentar e superar as dificuldades. As
pesquisadoras ressaltam que, ao atribuir o fracasso escolar exclusivamente ao aluno e a sua
familia, a escola “desresponsabiliza-se” pelo ndo aprender, ndo concorrendo para o
desenvolvimento da resiliéncia em seu espaco de atuacao.

Para essa reflexdo, traz acréscimo ainda o artigo “Significa¢cdes do erro em alunos nas
salas de apoio a aprendizagem”, produzido por Bianchini et al. (2009), que investigam
significagbes dos alunos das SAA de uma escola de Londrina-PR e 0s sentimentos
despertados quando estdo diante de uma situacdo de erro. Diferentemente das reflexdes
piagetianas, que tomam o erro como algo construtivo, como parte do processo de construcdo
do conhecimento, os dados coletados pelos autores da pesquisa, por meio de entrevistas e
observacdes de aulas, indicam que nas SAA o erro é visto como incompeténcia do aluno em
suas produgdes. “Nao é percebido como parte do processo, mas como oposto ao aprender. E
associado as dificuldades de aprendizagem que, também equivocadamente sdo compreendidas
como problemas do aluno e sdo classificadas como negativas e impeditivas do aprender”
(BIANCHINI et al., 2009, p. 7800).

Esses trabalhos dialogam com nossa pesquisa ao fornecerem subsidios para a

necessidade de que o docente da SAALP oportunize aos alunos situacdes de reflexdo sobre
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suas praticas de oralidade, leitura e producgdo escrita, auxiliando-os a compreenderem suas
acOes concebidas como inadequadas sob outro viés, entendendo, segundo Piaget (1977), os
aspectos positivos nessa atividade. Ao auxiliar o aluno a compreender seu “erro”, o professor
possibilita que o aluno reflita sobre as proprias acGes, para, hum outro momento, atuar num
plano de revisdo, planejamento e ajustes nos procedimentos da prépria acdo, constituindo a
SAA como um espaco favordvel a promocao da resiliéncia.

A escassez de trabalhos que tenham como l6cus de pesquisa as SAALP levou-nos a
necessidade de vasculhar pesquisas que abranjam outros contextos, como as salas de reforco,
salas de contraturno, salas de recuperacéo e as Salas de Apoio Pedagdgico — SAP — instituidas
na cidade de S&o Paulo, em 1994, também com a finalidade de propiciar a superacdo de
defasagens no aprendizado de contetdos de Lingua Portuguesa e/ou Matematica por parte dos
alunos das séries iniciais ou finais do Ensino Fundamental.

Encontramos, assim, o artigo “Leitura e produ¢do textual em lingua materna: um
trabalho junto a alunos de 5% série com defasagem de aprendizagem”, em que a autora,
Granville (2005), demonstra os resultados alcan¢ados com um projeto desenvolvido junto a
quatro professores, buscando minimizar as dificuldades, em leitura e producdo textual em
lingua materna, de sessenta e um alunos inseridos em salas de reforco em duas escolas do
interior paulista. Tendo como base pressupostos tedricos interacionistas, que concebem a
leitura como um processo que compreende tanto a informacdo presente na pagina impressa
guanto aquela que o leitor traz para o texto (KLEIMAN, 1995; MOITA LOPES, 1996), o
trabalho, realizado em reunides mensais, consistiu em orientagdes aos professores sobre
aspectos do ensino e da aprendizagem da lingua portuguesa, troca de informacdes a respeito
da evolucdo dos alunos na leitura e na producdo escrita, planejamento de acbes com
atividades destinadas a alunos que, embora matriculados no 6° ano, ainda nao sabiam ler e
escrever e com atividades destinadas a alunos que sabiam ler e escrever, mas ainda com
dificuldades. Conforme Granville (2005), o projeto alcangou resultados satisfatorios e os
alunos melhoraram consideravelmente o desempenho em lingua materna, avancaram no
processo de aprendizagem e atingiram um nivel maior de letramento, aspectos que validam as
teorias que propdem um trabalho interativo com leitura-producéo textual em classes de 6° ano
do ensino fundamental, com defasagem nesse componente curricular, bem como corroboram
a necessidade de se promover cursos e encontros para preencher 0s espagos vazios na

formacéo do docente de lingua portuguesa.
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Num viés bastante proximo de nossa pesquisa, encontramos a dissertagdo de mestrado,
“Aprendizagem escolar na Sala de Apoio Pedagogico — SAP: uma experiéncia pedagdgica
baseada nos pressupostos construtivistas”, de Watanabe (2008). A pesquisadora tomou como
objeto de estudo o desenvolvimento e andlises dos resultados de uma intervencéo colaborativa
junto a uma professora que atuava em SAP de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
de S&o Paulo, espaco que prioriza o trabalho com alunos das séries iniciais com pouco
dominio na leitura e na escrita. Norteando-se pelos principios tedricos construtivistas — que
valorizam a relacdo sujeito-objeto de conhecimento de modo interdependente — e a
metodologia da pesquisa-acdo, Watanabe (2008), ao longo de um semestre letivo,
desenvolveu com a professora-colaboradora diversas agdes que abrangeram o planejamento, a
organizacdo, 0 acompanhamento, a avaliacdo de rotinas alfabetizadoras, o didlogo sistematico
a respeito das questbes do ensino e da aprendizagem de leitura e escrita, dos problemas,
dilemas e dificuldades no ambito das SAP, como frequéncia, dispersdo e dificuldades em
aprender. Os resultados apontaram modificacdes qualitativas no fazer pedagdgico da
professora da SAP. As praticas de leitura e escrita, no inicio pautadas mais na verbalizacéo
desses contetidos aos alunos, foram transformadas durante a pesquisa, pelas intervencoes da
pesquisadora, que orientou a professora-colaboradora a organizar diversas situacdes de leitura
e escrita, numa abordagem social de lingua.

Acreditamos que essa pesquisa traz, dentre outras contribuicBes, um elemento
fundamental na promocdo das orientacdes aos docentes que atuam em contextos de
dificuldades de aprendizagem: a necessidade de tomar como ponto de partida os problemas
colocados pela pratica cotidiana do professor. Conforme destaca Watanabe (2008), no ambito
da formacdo docente continua € importante se ter cuidado para ndo trabalhar textos
académicos inicialmente a fim de néo se reforcar a ideia de que as respostas estdo nas teorias,
prontas.

Ao tecermos comparagdes entre a pesquisa de Watanabe e a nossa, verificamos que
naquela hd um trabalho com as situagGes didaticas como organizadoras do ensino da leitura e
da escrita, sem se aprofundar a abordagem das dificuldades mais especificas dos alunos
envolvidos no Programa, enquanto que, em nossa pesquisa, as acdes voltam-se as
necessidades do contexto da SAA, refletindo-se o carater processual, portanto gradual e
continuo da leitura e da escrita, como também os elementos intrinsecos a escrita, como

ortografia, coesdo e pontuacdo, pouco desenvolvidos pelos alunos da SAALP.
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Para os objetivos desta pesquisa, chama-nos a atencdo também a tese de doutorado
“Construcao de aprendizes de leitura e escrita através de exercicios didaticos: um estudo de
caso” (SILVA, 2006). Por meio de um estudo de caso, realizado atraves da metodologia da
pesquisa-acdo, 0 autor investiga a elaboracdo e a implementacdo de exercicios de leitura,
producdo textual e analise linguistica, fundamentados nas nogfes de género e texto, numa
turma de 7° ano de ensino fundamental, pertencente a uma escola publica estadual, no
suburbio de Campinas-SP, considerados defasados na aprendizagem, o que justificou a sua
separacdo numa turma de recuperacdo de aprendizagem. Os resultados apontaram que a
intervengdo realizada possibilitou a constru¢do dos alunos do 7° ano como sujeitos leitores e
escritores e com atributos mais favoraveis e a construcdo dos professores como profissionais
um pouco mais otimistas quanto a capacidade de aprendizagem dos alunos, embora 0s usos
linguisticos responsaveis pela caracterizacdo do texto tenham sido pouco focalizados nos
exercicios, em virtude da forte influéncia do livro didatico nas acBes da professora
participante.

Silva (2006) também chama a atencéo para a sobreposicéo dos saberes escolares?® aos

saberes académicos como constitutiva do processo de formacéao continua do professor.

Eu insistia para que a professora participante abandonasse 0s saberes
escolares na intervencao pedagégica. Finalizando esta pesquisa, acredito que
0 completo abandono desses saberes seja impossivel, pois, além de existirem
como tragos na memoria da professora participante exemplificados em sua
acdo, os demais agentes e materiais didaticos de apoio, atores humanos e
ndo-humanos, também estdo impregnados por tais saberes, e afetam as acdes
no espago complexo da sala de aula de lingua materna (SILVA, 2006, p.
153).

Desse modo, no contexto da formacgdo continua do professor da SAALP, ha se tomar
atencdo para os demais elementos ndo-humanos, constitutivos do espaco complexo da sala de
aula, como o caderno “Orientacdes Pedagogicas”, que conforme inferimos pelas pesquisas de

Angelo (2007), Angelo e Fracasse (2009) e Duarte (2011), encontra-se arraigado nos saberes

2 Segundo Signorini (2000), os “saberes escolares” sdo os conhecimentos construidos pela tradicéo do ensino de
lingua materna e incorporados a pratica do professor, sendo alguns desses saberes reprovados pela academia,
devido a abordagem prescritiva desencadeada por eles, diferentemente dos “saberes académicos”, que Sdo 0S
conhecimentos elaborados pela pesquisa universitaria, disseminados via curso de formacéo inicial e continua ou
propostas curriculares para a formacdo de professores.
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escolares, da tradi¢do do ensino de lingua materna, exigindo pouco esfor¢o de compreenséo,
producdo ou reflexdo dos alunos.

Finalmente, como pontos principais desse “Estado da Arte”, salientamos:

Quadro 4: O Estado da Arte da SAALP

Sintese das discussoes sobre o Estado da Arte da SAALP

- As pesquisas voltadas as SAALP sdo em numero pequeno ainda, focalizando o
caderno “Orienta¢des pedagodgicas”, realizando diagnostico desse Programa, ou ainda
relatando intervencGes nesse contexto.

- N&o ha pesquisas que abordem a formacdo de docentes, inicial ou continua, para as
SAALP.

- As pesquisas apontam que o caderno “Orientagdes pedagdgicas” apresenta
diversos problemas, tanto na conducéo das atividades de leitura como nas orientagdes para
a producao escrita.

- Algumas pesquisas forcam uma abordagem tedrica para as SAALP, muitas vezes
ndo condizente com os objetivos para os quais essas classes foram constituidas. E o que
acontece na pesquisa de Angelo (2007), que sugere uma perspectiva interacionista-socio-
discursiva para nortear as atividades de leitura, e na de Baladeli (2010), que investe na
Teoria dos Géneros a orientar o ensino da leitura.

- Ha necessidade de mais pesquisas no intuito de se buscar caminhos para melhorar
os resultados do Programa.

- As investigacdes indicam que as atividades com o lddico constituem uma
excelente ferramenta pedagdgica para o aprendizado nas SAALP.

- Da érea da Psicopedagogia, as pesquisas demonstram que nas SAA 0 erro € visto
como incompeténcia do aluno em suas producdes, desresponsabilizando-se a escola pelo
ndo aprender e desestimulando o aluno a enfrentar e superar as dificuldades.

- De modo geral, as pesquisas legitimam as teorias que propdem um trabalho
interativo com leitura-producéo textual em classes com defasagem de aprendizagem, bem
como confirmam a necessidade de formacdo inicial e continua fundada nos pressupostos do
interacionismo.

- Pesquisas qualitativas colaborativas, que auxiliem o professor a planejar, organizar
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e atuar em SAALP, mostram-se um caminho adequado para modificar o fazer pedagogico
nesse contexto.

- No ambito da formacdo continua, é preciso tomar como ponto de partida ndo a
inculcagdo de teorias linguisticas e pedagdgicas, mas os problemas e necessidades que

surgem na pratica cotidiana do professor de SAALP.

Fonte: organizado pela pesquisadora

Avaliamos que o mapeamento e a discussdo do Estado da Arte relacionado a SAA
permitiram-nos conhecer o que ja foi produzido acerca desse contexto para entdo buscar o que
ainda é necessario saber e construir sobre o ensino e a aprendizagem no ambito da SAALP.

Neste capitulo, tencionamos levantar informacGes e caracteristicas do Programa
SAALP. A partir do inventario, analise e discussdo a respeito dos documentos que regem a
iniciativa, dos materiais didaticos disponibilizados aos docentes e alunos e das pesquisas que
trazem uma reflexdo concernente a SAALP ou a um contexto proximo a este, ponderamos
sobre a necessidade de se desenvolver um trabalho de formacdo continua que propicie ao
professor condi¢fes de auxiliar os alunos a superar, de forma gradativa e continua, as

dificuldades de aprendizagem na leitura e na producao escrita.



3 METODOLOGIA

Este capitulo, estruturado em quatro secdes, tem por finalidade expor ao leitor uma
visdo geral da pesquisa por meio da apresentacdo de sua metodologia de investigacdo, do
cenario da pesquisa, das etapas que constituiram o trabalho de geracdo dos dados, incluindo-
se 0s instrumentos usados para a coleta e os procedimentos para a analise dos dados.

Assim, na secdo 3.1, apresentamos 0s principios tedrico-metodoldgicos que orientaram
0 desenvolvimento da pesquisa; na secdo 3.2, descrevemos 0 cenario da investigacdo — a
escola, a SAALP pesquisada e os sujeitos participantes; em 3.3, detalhamos as etapas e 0s
instrumentos utilizados. Na se¢do 3.4, apontamos os procedimentos para a analise dos dados.

3.1 TRAJETOFglA TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA: INSERCAO NA LA
CONTEMPORANEA

Esta Tese insere-se no campo de estudos da LA contemporénea, porque € uma
pesquisa interdisciplinar/transdisciplinar em que linguagem, psicologia e educacdo interagem
para produzir modos de compreensdo sobre uma problematica social, neste caso a respeito do
fazer docente junto a alunos com dificuldades de aprendizagem em Lingua Portuguesa, de
maneira que possam ser vislumbradas algumas alternativas de a¢éo para esse contexto de uso
da linguagem (PENNYCOOK, 2006; MOITA LOPES, 2006).

Salientamos que, ao partirmos da perspectiva contemporanea da LA, distanciamo-nos
um pouco do que Moita Lopes (2006) denomina de formas tradicionais, desgastadas, de
pensar, teorizar e fazer LA. Afastamo-nos, assim, da perspectiva unidirecional de que LA €
aplicacdo de teorias linguisticas desenvolvidas por conceituados linguistas que, a partir de
analises e descricdes, fornecem subsidios para os linguistas aplicados, professores e
pedagogos — visdo que define para a LA um papel secundario e subserviente, portanto, de
menor prestigio em relagdo a Linguistica (CORACINI, 1998; MOITA LOPES, 1996).
Reagimos contrariamente, também, a ideia de que esse campo de estudos cumpre uma tarefa
solucionista, ao Ihe caber o papel de observar a realidade da sala de aula, teorizar e fornecer
solugBes ou receitas para os problemas relativos a linguagem com que se defrontam os
professores e alunos em sala de aula, procedendo-se “como se a passagem da teoria a pratica
se desse natural e diretamente, sem interferéncias de qualquer ordem” (CORACINI, 1998, on

line). Situamo-nos, ainda, numa abordagem discordante ao ideario de uma LA
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descompromissada com a realidade social, que ndo se questiona a respeito dos interesses a
que seu trabalho se serve, contribuindo, desse modo, para a manutencao das praticas sociais
injustas e desumanas (LEFFA, 2001; MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2006).

Somos partidarios, entdo, de uma LA indisciplinar/transgressiva (MOITA LOPES,
2006; 2009; PENNYCOOK, 2006); de uma LA que busca “criar inteligibilidade sobre
problemas sociais em que a linguagem ocupa lugar central” (MOITA LOPES, 2006, p. 14);
que argumenta em direcdo a um arcabouco tedrico critico-transformador (PENNYCOOK,
1998; 2006); que tenciona responder ao que a sociedade precisa (LEFFA, 2001), trazendo
“ganhos a praticas sociais € a seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida”
(ROJO, 2006, p. 258).

A LA ¢ indisciplinar, ou antidisciplinar, porque, na tentativa de construir
conhecimentos mais responsivos a vida social, estabelece dialogo com outras areas de
conhecimento, especialmente as que focalizam a sociedade, a politica, a psicologia e a
educacdo, instituindo-se, assim, como uma area na fronteira, sem limites rigidos, hibrida e
heterogénea. E, também, transgressiva porque estd engajada em um modo de pensar
problematizador; “almeja atravessar fronteiras e quebrar regras; tem como meta um
posicionamento reflexivo sobre o que e por que atravessa [...]; é pensada para a acdo e a
mudanca” (PENNYCOOK, 2006, p. 82, grifos nossos). Assim, esta pesquisa, fundamentada
numa perspectiva socio-histérica de linguagem, busca na psicologia social de Vygotsky
(1994; 1998) e na filosofia de linguagem do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1999[1929]) e de seus seguidores, produzir significados sobre a atuacdo docente em SAALP,
no intuito de provocar, nesse contexto, por meio de estudos criticos e intervencionistas,
verdadeiras transformacdes no processo de ensino e de aprendizagem em SAA, a partir da
formacédo docente.

Entendemos que as situacgdes de uso da linguagem no contexto de SAALP apresentam
um carater complexo, efémero e dindmico, ndo tornando a ocorrer sempre da mesma forma,
situacdo que inviabiliza a busca de receita ou solu¢des. Buscamos, antes, em concordancia
com Moita Lopes (2006), problematizar as questdes com que nos deparamos ao nos
inserirmos no contexto da SAALP, construindo inteligibilidades, de forma a produzir
conhecimento e alternativas para se resolverem ou minimizarem-se os problemas de uso da

linguagem evidenciados em SAALP.
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A LA contemporéanea, ao centralizar-se nas demandas da vida social, cada vez mais se
empenha na producdo de conhecimentos que acarretem beneficios para os seres humanos.
Como afirma Moita Lopes, “sdo necessarias teorizacdes que dialoguem com o mundo
contemporaneo, com as praticas sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de
pesquisa que considerem diretamente os interesses daqueles que trabalham, agem etc.” (2006,
p. 23), no contexto de aplicacdo. Sobre essa questdo, trazemos para a pesquisa as proposicoes
de Leffa (2001) no que se refere ao problema pesquisado e 0 modo como conduzir a

investigacdo em LA. Em se tratando da primeira questdo, segundo o autor,

[...] ndo criamos problema para pesquisar, mas pesquisamos 0s problemas
gue ja existem. N&o trazemos o problema para o laboratdrio, limpo e
desinfetado, cuidadosamente desembaragado de todas as varidveis que
possam atrapalhar ou sujar nossas hipéteses. Fazemos o caminho inverso.
Saimos do laboratério e vamos pesquisar o problema onde ele estiver: na
sala de aula, na empresa ou na rua. Figurativamente falando, sujamos as
maos na pesquisa. Fazemos o que ja dizia Goodman na década de 60, ao
afirmar que sua pesquisa sobre leitura era feita com alunos de verdade em
aulas de verdade (LEFFA, 2001, p. 07).

No caso desta pesquisa, apds percebermos a angustia de nossa aluna por ndo saber
como conduzir o ensino da leitura e da escrita na SAALP, imergimos nessa realidade e
observamos os problemas e dificuldades como eles se encontravam — e ndo como gostariamos
de encontra-los, e, por isso, estamos mais proximos de “responder ao que a sociedade precisa”
(LEFFA, 2001, p. 05).

Outro aspecto ressaltado por Leffa refere-se a maneira como se conduz a pesquisa em
LA: “o conhecimento ¢ construido ndo pela extracdo de dados a partir de informantes
previamente selecionados, mas pela convivéncia com esses informantes — que ajudam a
construir o conhecimento, do qual muitas vezes serdo os primeiros a se beneficiarem” (2001,
p. 11). Nesse sentido, professor e alunos de SAALP, por ndo apenas fornecerem informacdes,
mas por atuarem como colaboradores, refletindo, questionando, apontando caminhos para o
fazer pedagdgico em SAA, constituiram-se como coconstrutores da pesquisa.

Ao colocar-se no campo de atuacdo da LA contemporanea e propor-se & construcédo e
reconstrucdo de conhecimentos em SAALP, numa perspectiva transformadora, esta pesquisa
adquire uma multiplicidade de caracteristicas metodoldgicas, configurando-se como uma
pesquisa metodologicamente hibrida. Construimos, assim, um estudo qualitativo-

interpretativista, de cunho etnografico escolar, e empregamos como procedimentos de
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investigacdo a pesquisa-acdo colaborativa e o0 estudo de caso. Trataremos dessas

caracteristicas na proxima secao.

3.1.1 Pesquisa qualitativo-interpretativista de vertente etnografica escolar: pesquisa-acao

colaborativa e estudo de caso

Segundo De Grande, o pesquisador em LA tem no paradigma qualitativo-
interpretativista “a opgdo privilegiada para desenvolver investigagcdes” (2011, p. 23). Isso
porque esse paradigma evidencia “a natureza socialmente construida da realidade social, a
intima relacdo entre o pesquisador e o que é estudado, e as limitacBes situacionais que
influenciam a investigagdo” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 23). Em nossa pesquisa,
entendemos o fazer cientifico como uma atividade atrelada a fatores sociais, aos
acontecimentos, valores, crencas e formas coletivamente construidas de ver e refletir o
mundo, o que implica adotarmos um ponto de vista sensivel a e comprometido com a situacéo
em que os dados sdo gerados. Procuramos, assim, adentrar profundamente na SAALP
selecionada para a pesquisa, para conhecer o contexto sdcio-historico-cultural-educativo dos
alunos, 0os modos de pensar e de agir do professor, os dialogos, mediacbes e interacdes
efetivadas no cotidiano da sala de aula, no intuito de, a partir desses conhecimentos, contribuir
para alterar as acOes cotidianas em sala de aula, visando a melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem oferecidos em SAA.

Lidke e André apontam trés caracteristicas basilares do paradigma qualitativo e que

fazem correlacdo com nossa pesquisa:

a) o problema ndo resulta de hip6teses concebidas previamente pelo
pesquisador, mas sim de um contato direto desse com o fenémeno dentro de
um contexto definido sdcio-historicamente, objetivando apreender como 0s
sujeitos envolvidos percebem a sua realidade; b) a analise dos dados busca
compreender as interacdes pessoais dentro do contexto onde elas ocorrem,
obtendo uma perspectiva holistica, ou seja ndo fragmentada da realidade; c)
sujeito e objeto ndo podem ser dissociados, 0 que torna o pesquisador parte
integrante do processo de investigacdo (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Desse modo, ao pesquisarmos a SAALP a partir do paradigma qualitativo-
interpretativista, buscamos investiga-la, de maneira holistica, no proprio universo onde

docente e alunos agem e interagem, voltando a preocupagdo ao “como” e ao “por qué?” se
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desenvolvem as agdes docentes e discentes, “como” sdo os procedimentos desenvolvidos
pelos sujeitos pesquisados (VASCONCELOS, 2002).

Partilhamos, também, nesta pesquisa, dos critérios que refletem o paradigma
qualitativo, na visdo de Maxwell (1992):

a) validade descritiva: para subsidiar uma informacéo ou elucidar um ponto de vista,
confirmando que os dados ndo sdo tendenciosos, buscamos expor 0s acontecimentos e
situacOes que sobrevieram no decorrer da pesquisa;

b) validade interpretativa: procuramos captar a perspectiva dos sujeitos participantes,
interpretando suas opinides, crencas, avaliagdes, contradi¢des, intengdes e emocdes;

¢) validade tedrica: tomamos uma teoria sobre o fendmeno em estudo, mas esta foi
formulada ao mesmo tempo que houve a incursdo no campo de pesquisa e a analise dos
dados;

d) generabilidade: entendemos que os resultados obtidos na nossa pesquisa podem ser
transpostos para outros ambientes, auxiliando na interpretacdo de outros casos similares, que
retratem dificuldades de ensino e de aprendizagem da lingua materna;

e) validade avaliativa: outros pesquisadores poderdo avaliar nosso trabalho, apontando
pontos positivos e obscuros, de modo a enriquecer futuras pesquisas que abordem o contexto
da SAALP.

Consideramos que a opcdo pela pesquisa gqualitativo-interpretativista trouxe a mostra o
dinamismo interno do ambito da SAALP, em sua continuidade, complexidade e totalidade. A
énfase no processo, ndo no produto (LUDKE; ANDRE, 1986), permitiu-nos observar como
as dificuldades de aprendizagem em lingua materna se manifestam nos procedimentos,
atividades e interacdes cotidianas em SAALP, o que nos deu subsidios para intervir no saber e
no fazer docente nesse contexto.

Para a andlise da pratica pedagdgica em SAALP, levamos em conta, também, que o
“olhar etnografico” (DE GRANDE, 2011) era imprescindivel para o desenvolvimento da
pesquisa a que nos propinhamos. Isso porque a etnografia pode captar melhor o processo
educativo, a rotina e as experiéncias dos individuos que constroem o cotidiano escolar, as
interacdes e mediacdes em sala de aula e suas consequéncias para 0 ensino e a aprendizagem
(ANDRE, 1995).

Destacamos duas das caracteristicas mais importantes da abordagem etnografica em

educacéo, que séo levadas em conta na conducdo e no desenvolvimento da nossa pesquisa.
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Uma delas ¢ “a vivéncia prolongada, convivio estreito e por tempo longo do pesquisador com
0s agentes ou sujeitos escolhidos” (VASCONCELOS, 2002, p. 285). Nosso trabalho de
campo estendeu-se por um periodo de nove meses, desde o contato inicial até a entrevista
final com o professor. Interagimos com 0s sujeitos em seus contextos naturais, ou seja, no
cotidiano da sala de aula e no espacgo de hora-atividade do professor, no intuito de entender e
interpretar suas agdes, pontos de vista, intengdes, atitudes e significagbes atribuidas as suas
experiéncias e vivéncias. Outra caracteristica peculiar da abordagem etnografica que trazemos
para esta investigacdo ¢ a “obtencdo de uma grande quantidade de dados descritivos” e
“utilizagdo de diferentes técnicas de coleta e de fontes variadas de dados” (ANDRE, 1997, p.
38-39). Com o0 objetivo de estruturar o quadro configurativo da realidade da SAALP,
obtivemos uma ampla quantidade de material produzido pelos sujeitos, depoimentos, textos
produzidos pelos alunos, atividades de leitura e escrita elaboradas pelo professor e
respondidas pelos alunos, didlogos em sala de aula entre professor e alunos, dialogos entre
pesquisadora e professor. Para obter todo esse material, fizemos uso de varios métodos como
observacOes participantes, entrevistas, sessoes reflexivas e combinamos instrumentos como
questionarios, roteiros de discussdo de textos, textos tedricos e gravacdes em audio e video,
diarios de campo.

Em se tratando de formacao docente, VVasconcelos destaca que as vantagens do estudo

etnografico consistem em possibilitar:

[...] a aproximacdo do pesquisador com o sujeito-pesquisado, o professor,
bem como a de dar voz ao professor e de insta-lo a verbalizar sobre seu fazer
educativo e como ele interpreta esse seu fazer. No caso do professor de
portugués, é a oportunidade de ele verbalizar e, portanto, refletir, sobre os
contetdos que ele desenvolve em sala de aula, por que e com que finalidade
desenvolve esses e ndo outros, a servico de quem ele esta quando seleciona e
trabalha sobre os conteudos selecionados, e isso permite levar o professor a
uma tomada de consciéncia sobre o seu fazer educativo-linguistico
(VASCONCELOS, 2002, p. 285).

Em nossa pesquisa, a aproximagdo com o professor da SAA possibilitou constatar sua
visdo a respeito dos aspectos e problematicas que envolvem o contexto escolar, como também
permitiu instigar o docente a refletir sobre suas concepcdes acerca do processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna, levando-o, desse modo, a uma “tomada de consciéncia”
(VASCONCELOS, 2002, p. 285).
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Elegemos, também, a pesquisa-acdo porque buscamos problematizar o fazer docente
na conjuntura da SAALP com a finalidade de instigar mudancas nas atitudes e
comportamentos do professor, de modo que este proporcionasse aos alunos que frequentavam
0 Programa praticas pedagogicas condizentes com as necessidades educativas desses alunos.
Dessa forma, tencionamos garantir um dos principais objetivos da pesquisa-acéo, que consiste
em oferecer “aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se tornarem capazes de
responder com maior eficiéncia aos problemas da situacdo em que vivem, em particular sob a
forma de diretrizes de acdo transformadora” (THIOLLENT, 2002, p. 8).

Nos termos de Tripp (2005), a pesquisa-a¢do corresponde a um dos Vvarios tipos de
investigacdo-agéo, sendo essa um termo comum empregado para descrever qualquer processo
que segue um ciclo no qual se busca aperfeicoar a pratica pelo movimento sistematico entre
agir no campo da pratica e investigar a respeito dela: “Planeja-se, implementa-se, descreve-se
e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua prética, aprendendo mais, no correr do
processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigacdo” (TRIPP, 2005, p. 446).

O esquema apresentado por esse autor — e que assumimos cCOmMO Ppressuposto

orientador de nossa pesquisa-acao — sugere as fases do ciclo basico da investigacdo-acéo:

Figura 1: Representacdo em quatro fases do ciclo bésico da investigacdo-acéo

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada m
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

A

AVALIAR os resultados da acao

INVESTIGAGAO

(TRIPP, 2005, p. 446).

Em nossa pesquisa-acdo, a busca da transformacdo do fazer docente e,

consequentemente, da melhoria da qualidade de leitura e escrita dos alunos da SAALP da
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escola investigada, implicou o diagndstico das condicGes de ensino e de aprendizagem
oferecidas nesse contexto. Esse diagnostico, ao revelar uma lacuna na compreensédo do carater
processual da leitura e da escrita por parte do professor da SAA, permitiu o planejamento da
acao, o qual apontou alternativas, visando a conscientizacdo do professor em relacdo a
transformac&o de sua pratica, pelo entendimento dos aspectos inerentes ao processo de leitura
e producéo textual. A fase da implementacéo, orientada pelo planejamento, compreendeu a
realizacdo de sessdes reflexivas entre pesquisadora e professor, nas quais ocorreram
discussOes a respeito das dificuldades de aprendizagem dos alunos de SAA em contetdos de
Lingua Portuguesa, bem como a respeito de referenciais tedricos orientadores da agdo docente
no trabalho com a leitura e a escrita, sempre objetivando incitar mudancas no ensino e na
aprendizagem dessas praticas em SAALP. Essa fase envolveu também a elaboracdo de
atividades de leitura e producdo textual, com posterior aplicacdo dessas em SAALP. A etapa
do monitoramento e descricdo dos efeitos da acdo foi imprescindivel para informar que
avangos estavam sendo obtidos no desenrolar da implementacdo e que intervencfes ainda
precisavam ser realizadas em prol da melhoria da qualidade da acdo docente em SAA,
gerando-se, assim, um novo ciclo de pesquisa-acdo. Por fim, a avaliacdo indicou o0s
ensinamentos da experiéncia.

Nos ultimos anos, no cenério da investigacdo educativa continua, diversos autores,
como Jesus (2006), Franco (2004) e Pimenta (2005), tém reconfigurado o sentido e o
significado da pesquisa-acdo como pesquisa critico-colaborativa, definindo-a como aquela
que assume a colaboracdo como elemento fundamental ao processo de intervencdo para
desvendar sentidos da realidade. Nos termos de Magalhaes, colaborar, no @mbito da pesquisa
colaborativa, constitui uma acéo com a finalidade de “possibilitar que os agentes participantes
tornem seus processos mentais claros, expliquem, demonstrem, com o objetivo de criar, para
0s outros participantes, possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi posto em
negociagdo” (2004, p. 76). Para tanto, “[...] os facilitadores externos entram em relacdo
colaborativa com os praticos e ajudam a articular suas proprias preocupacdes, a planejar as
acOes estratégicas para mudancas, a detectar os problemas e os efeitos das mudancas, bem
como a refletir sobre sua validade e conseqiiéncias” (JESUS; ALMEIDA; SOBRINHO, 2005,
p. 4).

Pimenta delimita algumas caracteristicas da pesquisa-acao critico colaborativa:
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a) [...] € condicdo fundamental no processo de desenvolvimento profissional
de professores (investimento no estudo, na analise das préaticas pedagogicas e
institucionais); b) nesse processo, € requisito essencial partir das
necessidades dos professores envolvidos e delas evoluir, consensualmente,
para objetivos de pesquisa; c) a pesquisa-a¢ao critico-colaborativa apresenta
resultados de alteracdes das préaticas ao longo do processo. Este, no entanto,
requer tempo para se implantar e amadurecer; d) a medida que os
professores se percebem como capazes de analisar, refletir e alterar suas
praticas, eles se fortalecem como pessoas e como profissionais. [...] €) os
pesquisadores da universidade ndo podem (ndo lhes compete) alterar o
sistema de ensino, a hierarquia, o autoritarismo vigente. Cabe-lhes fortalecer
a profissionalidade dos professores, por meio de explicitagdo, registro,
reflexdo compartilhada, proposicédo, realizacdo, acompanhamento e analise
de projetos participativos a partir das necessidades dos professores e da
percepcdo destes pelos pesquisadores. Com isso, possibilitam o alargamento
dos espacgos de decisdo e de autonomia dos professores frente as imposigdes
que Ihes sdo impingidas (PIMENTA, 2005, p. 536-537).

Entendemos que esta pesquisa apresenta propriedades de uma pesquisa-acao critico-
colaborativa, visto que entramos numa relacdo colaborativa com o professor da SAALP,
auxiliando-o, por meios de diversas acGes pontuais, a refletir sobre a préopria pratica no
trabalho com a lingua materna, a construir, ao longo do processo, novos conhecimentos a
respeito do processo de leitura e de escrita, a planejar a¢cdes em prol da melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem em SAALP, a alterar as a¢des cotidianas em sala de aula, a
diagnosticar os problemas e os efeitos das mudancas nesse contexto de ensino, revigorando,
assim, a profissionalidade do docente da SAA.

Duas outras caracteristicas importantes da pesquisa-acado critico-colaborativo fizeram-
se presentes também em nossa pesquisa: o carater formativo e o carater emancipatorio
(FRANCO, 2004), uma vez que buscamos que o professor tomasse consciéncia das
transformacdes que iam ocorrendo em si proprio e na sua pratica, como também passasse a ter
oportunidade de se libertar de mitos e preconceitos e do apego exagerado ao tradicionalismo
acritico, que muitas vezes funcionam como obstaculos na constituicdo de uma acdo
pedagdgica autdbnoma, criativa, reflexiva e transformadora.

A caracterizacdo deste estudo como uma pesquisa-a¢do voltada a compreensdo e
transformacdo de um fendmeno em seu contexto de vida real implica classifica-lo também
como um estudo de caso. Leffa define o estudo de caso como uma “investigagao profunda e
exaustiva de um participante ou pequeno grupo. Procura-se investigar tudo o que é possivel
saber sobre o sujeito ou grupo escolhido e que achamos que possa ser relevante para a

pesquisa” (2006, p. 14). Assim, na realizacdo do nosso estudo, voltamos a atengdo para uma



118

situacdo especifica, envolvendo a linguagem — as agdes de um docente em uma SAALP — e
descrevemos os diversos processos envolvidos nessa situacao, focalizando o problema em sua
totalidade.

As caracteristicas mais presentes no estudo de caso e implicadas nesta pesquisa séo:

“l. Os estudos de caso visam a descoberta” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18): esta
pesquisa se fez e refez constantemente, pois no seu desenrolar muitas novas indagacdes e
respostas emergiram. Constatamos, por exemplo, no decorrer das aulas ministradas pelo
professor em SAALP, que Ihe faltava o conhecimento do carater processual da leitura e da
escrita; para suprir essa lacuna, promovemos junto ao professor estudos e discussdes a
respeito do processo de leitura e de producdo textual, com vistas a uma mudanca de postura
em relacdo a essas praticas na situacdo de ensino;

“2. Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagdo em contexto’” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 18): procuramos levar em conta no desenvolvimento da investigacdo os varios fatores
intervenientes nas acdes pedagdgicas desenvolvidas em SAALP, como, por exemplo,
inassiduidade dos alunos e a auséncia constante de aulas em SAA, decorrente de paralisacdo
de professores, festividades na escola, conselho de classe e outros;

“3- Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18): buscamos focalizar a SAALP e a acdo docente como um
todo, problematizando as caracteristicas dos alunos, a dindmica da sala de aula, a concepcéo
do professor a respeito da SAALP, os materiais didaticos disponibilizados para a SAA, o
modo de encaminhamento dos alunos ao Programa, a relacdo da escola com a SAA;

“4- Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informacdo” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 19): recorremos a uma variedade de dados, coletados em diferentes
momentos: nas situacGes em sala de aula, nas sessdes reflexivas com o professor e nos
didlogos com o professor. Com todas essas informacgdes, pudemos realizar a triangulacdo das
informacdes, confirmar ou rejeitar hipoteses, descobrir novos dados, afastar suposicdes e
levantar hipoteses alternativas;

“5- Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem generalizages
naturalisticas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19). As intervencdes realizadas nas praticas
docentes em uma turma de SAALP compreendem apenas um recorte do universo englobado
pela questdo de pesquisa que procuramos contemplar neste trabalho. A generalizagdo dos

resultados para outros contextos, que abarcam problemas similares aos examinados nesta
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pesquisa, fica mais ao critério do leitor quando se deparar com o0s resultados e conclusdes da
investigacao;

“6- Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos
de vista presentes numa situagio social” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19): procuramos trazer
diferentes visbes e opinides a respeito do problema abordado e colocamos também o nosso
posicionamento sobre o SAALP, para que o leitor possa avaliar e chegar as suas proprias
conclusoes.

Conhecidas as caracteristicas metodologicas desta investigacdo, passamos a descrever
o0 l6cus da pesquisa: a escola, a SAALP pesquisada e 0s sujeitos participantes da pesquisa-
acao colaborativa.

3.2 CENARIO DA PESQUISA

Para a constituicdo do cenario da pesquisa — do lugar em que estudamos o
acontecimento da mediacdo colaborativa e pedagogica da SAALP, realizamos, nesta secdo, a
caracterizacdo da escola onde se desenvolveu a pesquisa, da SAALP selecionada e dos

sujeitos envolvidos.

3.2.1 Caracterizacdo da escola

O Colégio que escolhemos é publico e esta situado em um bairro préximo ao centro da
cidade de Irati-PR. Funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, oferecendo os
seguintes cursos ou modalidades: Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano; Sala de Recursos —
Area da Deficiéncia Intelectual e/ou Transtornos Funcionais Especificos de 6° ao 9° ano;
SAA, 6° e 9° ano — Portugués e Matematica; Ensino Médio; Ensino Profissionalizante:
Técnico em Enfermagem; e o Curso Basico de Lingua Espanhola, oferecido aos alunos do
Ensino Médio pelo Centro de Linguas Estrangeiras Modernas — CELEM.

Em 2012, ano em que realizamos a geracdo de dados de nossa pesquisa, encontravam-
se matriculados nessa escola 770 alunos, sendo 409 de Ensino Fundamental, 247 de Ensino
Médio e 114 de Ensino Profissionalizante. A maior parte desses alunos era de baixa renda e
residia no préprio bairro onde a escola esta situada ou em outros bairros ou localidades

préximos.
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Nos ultimos trés anos, a escola chegou & meta programada no IDEB — indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, obtendo as seguintes notas: em 2007, alcancou 4,1
(meta projetada: 3,7); em 2009, obteve 4,3 (meta 3,9); e em 2011, atingiu 4,1 (meta 4,1).

3.2.2 Caracterizagdo da SAALP

O Programa SAA ¢ ofertado na escola desde o ano de 2005. Até 2011, atendia apenas
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. A partir de 2011, passou a atender também alunos
do 9° ano. So oferecidas as duas modalidades de SAA: SAALP e SAAM.

Em 2012, no periodo de 06/03 (data do inicio da SAALP) a 1/11 (data da finalizacéo
da geracdo de dados), foram ministradas 106 aulas nessa turma, o que corresponde a 53 dias
letivos de aula. Os alunos da SAALP foram encaminhados pela professora de Portugués, do
6° ano regular, inicialmente por meio de uma lista e, mais tarde, na data de 19/06/2012, houve
a oficializagdo por meio da Ficha de Encaminhamento para SAALP. Apos receber a lista, a
Coordenacdo Pedagdgica realizou uma reunido com os pais para explicar os objetivos do
Programa e o modo de conducéo do trabalho didatico em SAA.

A SAALP para alunos do 6° ano funciona no turno matutino, das 7h30 as 9h10, nas
tercas e quintas-feiras. A maior parte dos alunos que participa das aulas de apoio de Lingua
Portuguesa frequenta, na sequéncia, as de Matematica. Logo ap0s participarem dessas aulas,
os alunos precisam voltar para casa, pois a escola ndo oferece o almoco, e, entdo, devem
retornar a escola, para cursar o 6° ano regular.

O espaco reservado para a SAA é pequeno, comportando doze carteiras, embora seja
previsto no registro de classe ou livro de chamada do professor um nimero maior de alunos,
vinte e um no total.

Todas as atividades realizadas pelos alunos ficam na escola, registradas em caderno
escolar ou arquivadas em pastas individuais. Para o desenvolvimento das atividades em sala,
os alunos recebem, no periodo da aula, todo o material pedagdgico necessario: lapis, caneta,
borracha, l&pis de cor, folhas de papel sulfite ou almago e caderno.

No ano de 2011, dos vinte e um alunos que participaram da SAALP, cinco obtiveram
aprovacao direta para o 7° ano do Ensino Fundamental, oito foram aprovados por Conselho de
Classe e sete foram retidos no 6° ano. O Quadro 5 permite a comparagdo desses nimeros com

os indices das demais escolas do municipio de Irati.
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Quadro 5: Situacdo das SAALP em 2011, no municipio de Irati-PR

Escola = Numero AD CC RE T
de
alunos
EP 21 5 8 7 1
23,81% 38% 33% 5,19%
A 23 7 10 5 1
30,43% 43% 22% 4,34%
B 09 7 0 2
77,78% 22%
C 20 7 7 6
35% 35% 30%
D 21 4 9 8
19,5% 43% 38%
E 25 4 11 10
16% 44% 40%
F 26 10 6 7 3
38,46% 23% 27% 11,53%
G 23 9 8 5 1
39,13% 35% 22% 4,34%
H 10 2 3 5
20% 30% 50%
I 20 6 6 8
30% 30% 40%
J 14 2 9 3
14,29% 64% 21%

Fonte: Nucleo Regional de Educacéo de Irati-PR

Legenda:

T — alunos transferidos

AD - aprovados diretos

CC — aprovados por Conselho de Classe
RE - reprovados

EP - escola pesquisada

A - J — demais escolas do Municipio

Podemos constatar que a SAALP pesquisada esta entre as salas que alcancaram menor
indice de aprovacao direta em 2011 e entre aquelas que tiveram um maior indice de aprovacao

por Conselho de Classe e de reprovacao de alunos matriculados em SAA.

3.2.3 Os sujeitos

Constituem-se como participantes da pesquisa a pesquisadora, um professor e alunos

de SAALP — 6° ano do Ensino Fundamental. Expomos, a seguir, o perfil desses participantes.
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3.2.3.1 A pesquisadora

A proponente desta pesquisa € professora assistente na Universidade Estadual do
Centro-Oeste — UNICENTRO/ Campus de Irati-PR, com dez anos de experiéncia na
instituicdo, lecionando, dentre outras, as disciplinas de Lingua Portuguesa, Linguistica
Aplicada, Linguagem, Sociedade e Educacdo, Leitura e Producdo Escrita. A partir de 2011,
passou a ministrar as disciplinas de Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e a
supervisionar os estagiarios em escolas de Ensino Fundamental e Médio. Coordenou projetos
de extensdo e ensino relacionados a préatica de ensino da lingua materna, como o projeto
“Cidadania e constru¢ao do saber”, vinculado ao Programa “Universidade Sem Fronteiras:
Subprograma Apoio as Licenciaturas” (SETI/PR), e o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia: Subprojeto Licenciatura em Letras (CAPES/ UNICENTRO). Além da
atuacdo no Ensino Superior, conta com uma experiéncia de treze anos na Educacdo Basica,
entre 0s anos de 1993 a 2006. Salientamos que, no inicio de 2012, a pesquisadora foi
contemplada com o afastamento integral da UNICENTRO para cursar o Doutorado, o que lhe
trouxe possibilidade de uma dedicacdo exclusiva a pesquisa.

Em conformidade com os procedimentos da pesquisa-a¢do, no processo de geracao de
dados, a pesquisadora esteve empenhada em solucionar um problema por meio de uma agéo
(THIOLLENT, 2002). Essa acdo consistiu em um conjunto de atitudes que incluiu: a
identificacdo de uma questdo que pudesse estar trazendo dificuldades na pratica pedagdgica
em SAALP; a geracdo de dados preliminares em SAALP; a formulacdo de hipoteses; o
planejamento de acGes para a conscientizacdo do professor em relacdo a transformacédo de sua
pratica docente; a implementacdo das acdes junto ao professor da SAA; 0 monitoramento e a

descricdo do efeito das acdes em SAALP.

3.2.3.2 O professor da SAALP

Caracterizado como participante e colaborador da pesquisa-acdo, o professor, com
qguem trabalhamos durante a intervencdo realizada, concluiu o curso de Letras: Portugués e
Inglés, no ano de 1998, na Universidade Estadual do Centro-Oeste/UNICENTRO. Nessa
mesma instituicdo, obteve o titulo de Especialista em Ensino e Aprendizagem de Lingua

Portuguesa, no ano de 2001.
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Seu ingresso na carreira docente deu-se ainda durante a graduagdo, em 1995, quando,
como professor contratado pelo regime Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, comecou a
lecionar Inglés para as séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. A partir
de 2001, passou a lecionar também a disciplina de Portugués. Em 2004 e 2005, assumiu a
funcdo administrativa de vice-diretor, na escola em que se realizou a pesquisa. Em 2005,
efetivou-se, por meio de concurso publico, como professor de Inglés e também como
professor de Portugués da rede estadual. Mesmo assumindo as vagas de Concurso Publico,
entre 2006 e 2011, atuou como Diretor da escola. Retornou as funcdes docentes, como
professor de Inglés e de Portugués, em 2012,

No periodo em que atuou em fungbes administrativas, ndo participou de cursos e
eventos relacionados a SAALP e a area de ensino e de aprendizagem da lingua materna ou de
linguas estrangeiras, mas apenas de oficinas/cursos a respeito de gestdo administrativa
oferecidos pelo NRE. Somente no final de 2011, realizou um curso de capacitacdo na area de
Lingua Portuguesa, visto que, nessa ocasido, 0 NRE néo havia disponibilizado um especifico
para os diretores de escola. Conforme relatos do proprio professor, foi nessa oportunidade
que ele obteve uma maior aproximacgdo com o0s propoésitos basilares das DCE, do Estado do
Parana.

No decorrer da pesquisa, o professor teve um papel crucial. Além de conceder
entrevistas, colaborar com a geracdo de informac6es e de materiais e permitir a gravacdo de
suas aulas em SAALP, empenhou-se na realizacdo de leituras, na discussao dos textos teorico-
metodoldgicos, na reflexdo sobre seus procedimentos em sala de aula, bem como na

elaboracdo e aplicacdo de atividades para os alunos de SAA.

3.2.3.3 Alunos da SAALP

Sdo também participantes da pesquisa os alunos de SAALP — 6° ano do Ensino
Fundamental. Pelo fato de o Programa ndo determinar a obrigatoriedade de permanéncia do
aluno durante todo o ano letivo, e devido ao pouco acompanhamento e incentivo por parte da
coordenacdo da escola, do professor da SAA e do professor da turma regular do 6° ano, a
maior parte dos alunos da SAA escolhida ndo teve uma frequéncia regular as aulas. Desse

modo, alguns alunos participaram de nenhuma, duas ou quatro aulas, enquanto outros
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participaram de sessenta ou setenta aulas; alguns ingressaram no inicio do ano letivo e outros
somente no final do primeiro semestre.

Segue a relacdo dos alunos matriculados na SAA selecionada, conforme o livro de
chamada do professor, acompanhada da data de ingresso, do nimero de aulas cursadas (aula
de 50 min) e do percentual dessas aulas. Por questBes éticas, os alunos sdo identificados pela
inicial do primeiro nome, seguido do nimero no livro de chamada. Ressaltamos que os pais
desses alunos assinaram o “Consentimento Informado” (Apéndice 4), concordando com a

participacdo dos filhos na pesquisa.

Quadro 6: Relacdo de alunos da SAALP em 2012

Alunos | Datade ingresso | Numero de aulas Percentual
na SAALP frequentadas
Bl 06/03 68 64%
C2 06/03 8 7,5%
C3 13/03 70 66%
D4 06/03 32 30%
D5 06/03 32 30%
D6 29/03 6 5,6%
E7 13/03 32 30%
F8 06/03 72 68%
F9 06/03 54 51%
G10 13/03 2 1,8%
L11 06/03 6 5,6%
L12 06/03 16 15%
L13 06/03 14 13%
L14 0 0%
M15 06/03 36 34%
M16 0 0%
M17 0 0%
P18 13/03 4 3,7%
P19 26/03 4 3,7%
V20 06/03 80 75,4%
H21 29/05 32 30%
122 29/05 28 26,4%
L23 31/05 56 52,8%
M24 29/05 16 15%
G25 29/05 4 3,7%
L26 26/07 38 35,8%
A27 07/08 22 20,7%

Fonte: organizado pela pesquisadora

Os alunos L14, M16 e M17 ndo participaram de aulas de apoio e, portanto, foram

desconsiderados na pesquisa.
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Os alunos D4, L13 e M15 foram encaminhados a Sala de Recursos no final do
primeiro semestre, deixando, portanto, de frequentar a SAALP. Os alunos C2, D6, G10, 122,
L11, L12, M24, P18, P19, G25 pouco frequentaram a SAALP. Em virtude desses fatos,
ficamos, inicialmente, na ddvida se esses deveriam ser considerados ou ndo na pesquisa.
Salientamos, no entanto, que durante alguns episodios de interagdo entre professor e alunos
em sala de aula, no inicio do ano letivo, os alunos que pouco frequentaram as aulas de apoio e
os que foram encaminhados mais tarde a Sala de Recursos interferiram na dindmica da aula,
dando opinides, fazendo perguntas ou respondendo aos questionamentos do professor. Além
disso, o desempenho inicial desses alunos em leitura e escrita interferiu no planejamento
docente para a SAA e, também, em nosso planejamento de intervengdes teorico-
metodoldgicas junto ao professor. Dessa forma, denominamos esses alunos como
“participantes pouco ativos” da pesquisa.

Consideramos como “participantes ativos da pesquisa” onze alunos : B1, C3, D5, E7,
F8, F9, V20, H21, L23, L26 e A27. Esses tiveram uma frequéncia mais regular as aulas e,
assim, puderam nos fornecer um conjunto maior de informagfes concernentes ao seu
desempenho em leitura e escrita.

Com o intuito de obtermos uma caracterizagdo mais precisa dessa SAA, elaboramos
um “Questionario sdcio-econdmico, cultural e educacional” (Apéndice 5) e aplicamos aos
alunos. Levantamos, a partir desse questionario, alguns elementos de identificacdo e sobre a
familia desses alunos, sua trajetoria escolar, suas opinides referentes ao estudo, a escola e a
disciplina de Portugués e as suas experiéncias de letramento.

Constatamos que a maior parte desses alunos reside no préprio bairro onde se localiza
a escola; poucos residem em localidades mais distantes, necessitando, portanto, de fazer uso
do transporte escolar, tanto para frequentar a SAA, como para cursar 0 6° ano regular. Os
alunos possuem entre 10 e 13 anos de idade. Sdo de classe social baixa, de familias com dois
a cinco filhos. As atividades profissionais dos pais sdo diversificadas: pedreiro, operario,
servicos gerais, empregada doméstica, diarista, dona de casa. O nivel de escolarizacdo dos
pais é baixo: a maioria ndo concluiu o Ensino Fundamental.

Percebemos, também, que esses alunos estudaram na mesma escola até o 5° ano,
localizada no bairro em que residem, proxima a escola estadual em que estudavam. A maior

parte possui um historico de reprovacdo nas séries iniciais; frequentava aulas de refor¢o na
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propria escola em que estudava, enquanto cursava as séries iniciais. Do grupo estudado, seis
frequentam também a SAAM.

Quanto as opinides referentes ao estudo e a escola, todos informam que gostam de
estudar, apresentando justificativas como “por que é interessante” (B1); “sin porque eu gosto
de aprender mais” (F8); “por que decha as criangas mais espertas” (ET); “se ndo estudar
ndo vamos ser auguém na vida” (L23). Sobre a disciplina de Portugués, a maioria diz que
apresenta dificuldades: “Eu tenho dificuldades tem vez que eu ndo entendo as palavras”
(B1); “trocar letra” (C3); “leitora por que eu erro augumas palavra” (F9); “de escrita e de
leitura” (A27). Ao serem questionados sobre o que mais gostam na disciplina, citam: “aula
de leitura” (quase todos mencionaram esse item); “de completa flaze” (C3); e sobre o que
menos gostam, dizem: “copiar” (F9); “ndo gosto de texto” (D5; C3); “da professora” (F8).

A respeito das experiéncias de letramento, a maioria afirma que ndo tem computador e
internet em casa. Aqueles que tém dizem que, quando estdo em frente ao computador,
costumam acessar jogos, Facebook, Orkut, Twitter, fazer pesquisas etc. Todos informam que
ja foram ao cinema, mas apenas uma ou duas vezes, geralmente levados pela escola onde
estudavam no Ensino Fundamental I. Quanto a leitura, todos expdem que gostam de ler e a
preferéncia estd nos gibis, nas poesias e nos livros de historia. Dizem que a professora das

séries iniciais costumava leva-los a biblioteca para leitura ou pesquisa.

3.3 ETAPAS DA PESQUISA

Em conformidade com caracteristicas da pesquisa-acdo, nossa pesquisa constituiu-se

de trés etapas, conforme exposto no Quadro 7:

Quadro 7: Etapas da pesquisa

Etapas

Objetivos

Atividades

Periodo

I - Diagnoéstico
inicial

De modo que pudéssemos
constatar que acoes
colaborativas se fariam
necessarias desenvolver
junto ao professor para a
melhoria da qualidade de
ensino e de aprendizagem
proporcionada no contexto

da SAALP, o diagnostico

- Contato inicial
professor;

- Coleta de materiais (livro de
chamada, Plano de Trabalho
Docente, cadernos escolares
dos alunos, roteiro de aula,
Fichas de Encaminhamento
para a SAALP);

- Realizagéo de entrevista com

com O

16/02/2012 a
10/04/2012

(Obs.: em
virtude de
algumas
situacBes
particulares da
SAALP, outros
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inicial objetivou:

a) levantar a situagdo de
leitura e escrita dos alunos
da SAALP;

b) constatar 0S
conhecimentos
internalizados pelo
professor no que se refere a
leitura, a escrita e seu
processo de ensino.

o0 professor;

- Gravacdo de aulas;

- Aplicagdo aos alunos de
guestionarios de leitura e de
atividade de producéo escrita;

- Leitura e andlise das
informac6es obtidas;

- Levantamento de conclusGes
e defini¢do de estratégias.

momentos
foram
necessarios para
diagnéstico
inicial.)

Il - Ac0Oes
colaborativas

junto ao
professor e o
monitoramento
da préatica em
sala de aula

A partir dos resultados
obtidos na Etapa | da
pesquisa, objetivamos na
Etapa II:

a) instigar o professor a
refletir a respeito do caréater
processual da leitura e da
escrita;

b) estimular o professor a
elaboracdo e aplicacdo de
atividades de leitura e
escrita, tendo em vista os
conhecimentos tedrico-
praticos adquiridos;

c) verificar, por meio das
interacOes e mediacdes em
SAALP, de que forma os
conhecimentos foram
sendo internalizados pelo
professor no decorrer das
acoes colaborativas.

- Selecdo de textos tedrico-
metodol6gicos a respeito de
leitura e escrita;

- Elaboragdo do “Plano de
Discussoes Tedrico-
Metodoldgicas para a SAALP”
composto de oito “Roteiros de
Discussdo’;

- Realizacdo de
reflexivas;

- Observagdo participante e
gravacéo de aulas;

- Coleta de  materiais
(atividades produzidas pelo
professor; atividades
realizadas pelos alunos).

sessoes

Obs.: Ressaltamos que, nessa
etapa da pesquisa, as sessoes
reflexivas  referentes  aos
“Roteiros de Discussdo”
trabalhados ocorreram
anteriormente a observacdo
participante e & gravacdo de
aulas.

04/05/2012 a
18/10/2012

11 -
Diagnostico
final

Para que  pudéssemos
verificar os resultados das
acoes colaborativas,
objetivamos na Etapa IlI:

a) diagnosticar a situacdo
dos alunos em leitura e
escrita, apads 0
desenvolvimento, pelo
professor, das atividades de
leitura e de escrita.

b) verificar que alteracdes
em concepcoes e
metodologias foram
provocadas no professor da
SAALP, apbs as acdes
colaborativas.

- Coleta de materiais (livro de
chamada, diario, atividades);

- Realizacéo de entrevista;

- Gravagdo de aulas;

- Aplicagdo aos alunos de
guestionarios de leitura e de
atividade de producéo escrita;
- Leitura e analise das
informacg6es obtidas.

23/10/2012 e
1/11/2012

Fonte: organizado pela pesquisadora
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Em cada uma dessas etapas, utilizamos varios instrumentos que ofereceram diversas
versdes sobre os acontecimentos na sala de aula e sobre 0 processo da pesquisa, as quais,
interpretadas em seu conjunto, propiciaram o entendimento da questdo em foco e o inicio de

uma teorizacao a respeito da atuacdo docente em SAALP.

3.3.1 Etapa | — Diagnostico inicial

Como parte do processo da pesquisa-acdo, realizamos um diagnéstico das condi¢bes
de ensino e de aprendizagem oferecidas em SAALP. No professor, averiguamos: sua
concepcao sobre o Programa SAA; suas concepcOes de leitura e escrita; a conducgdo do
trabalho pedagogico em sala de aula; as mediacdes em leitura e escrita que realiza nas aulas.
Nos alunos, tencionamos examinar que aspectos de leitura e escrita eles tém internalizados.
Para essa averiguacgdo, utilizamos diversos instrumentos, 0s quais sdo apresentados e
discutidos nas se¢des seguintes.

Ressaltamos que o diagnostico inicial foi mais intenso no inicio da pesquisa, entre
16/2 e 10/04/2012. Porém, outros momentos foram utilizados como diagnostico inicial, em
virtude de algumas situaces particulares dessa SAA. Uma delas refere-se a desisténcia de
alguns alunos e ao ingresso de outros no decorrer do ano letivo, fazendo-se necessaria a
aplicacdo dos questionarios de leitura e de atividade de escrita iniciais, a medida em que

ocorria a entrada de novos alunos na SAALP.

3.3.1.1 Instrumentos utilizados para diagnostico inicial do professor

Passamos a descrever os instrumentos selecionados para o diagnostico inicial do
professor e a comentar a situacdo de ensino em SAALP, o que nos dara suporte para levantar
os conhecimentos em leitura e escrita internalizados pelo professor, como também as acGes

pedagdgicas privilegiadas no trabalho com a lingua portuguesa no contexto da SAA.
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Quadro 8: Instrumentos de diagndstico do professor, com seus respectivos objetivos, e data de geracdo de
informacdes

Instrumentos para Objetivos Data da geragéo
o diagnéstico inicial das informacdes
do Professor

Plano de Trabalho | - Identificar a(s) concepgéo (6es) de linguagem | 16/2/2012
Docente (PTD) do professor;

- Verificar os conteldos e as metodologias

selecionadas para o trabalho em SAALP.
Entrevista, gravada em | - Levantar o percurso académico e profissional | 8/3/2012
audio, com o professor | do professor;
de SAALP - Verificar seus conhecimentos e concepgdes

acerca do Programa SAA,;

- Diagnosticar suas concepgles de leitura e

escrita;

- Constatar como sdo trabalhados os conteidos

de lingua portuguesa em SAALP.
Roteiro de aula | - Diagnosticar concepcBes e procedimentos | 22/3/2012
elaborado pelo | adotados pelo professor no que se refere ao
professor trabalho com leitura e escrita em SAALP.
Caderno escolar dos | - Verificar as atividades selecionadas/ elaboradas | 10/4/2012
alunos e livro de | pelo professor para o trabalho com os contetidos
chamada do professor | de lingua portuguesa em SAALP.
Gravacdo em video de | - Conhecer melhor o contexto da SAALP; 3/4/2012 e
aulas ministradas pelo | - Diagnosticar o0 movimento de ensino do | 10/4/2012
professor professor em SAALP;

- Averiguar como sdo conduzidas as interagoes e

mediagcOes em SAALP, no trabalho com a leitura

e a produgdo escrita.

Fonte: organizado pela pesquisadora

3.3.1.1.1 Plano de Trabalho Docente

O Plano de Trabalho Docente (PTD)? nas escolas publicas do Parané consiste em um

documento, elaborado durante as semanas pedagdgicas nas escolas, no inicio do ano letivo, no

A partir 2007, o denominado Planejamento Anual do professor passou por um processo de reelaboragdo no
Paran4, passando a se denominar Plano de Trabalho Docente — PTD (PARANA, 2007).
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qual se definem as linhas-mestras que orientam a pratica docente em sala de aula. “Ele ¢é a
ponte entre as intengdes e as praticas do contexto pedagogico” (METZ, 2012, p. 116). Para
elaboréa-lo, inicialmente os professores reinem-se por disciplina para avaliar os planejamentos
do ano anterior e discutir alguns pressupostos basicos. Depois, a elaboracdo do PTD para cada
série e disciplina deve ser realizada individualmente pelo professor. Conforme destaca Metz,
“a questao da autoria ¢ uma das principais caracteristicas desse documento” (2012, p. 32). Por
esse motivo, entendemos que o PTD da SAALP constitui-se como um instrumento
imprescindivel para diagnosticarmos 0 modo como o professor concebe o ensino e a
aprendizagem nesse contexto de ensino.

O PTD da SAALP — 6° ano do Ensino Fundamental da escola escolhida para essa
pesquisa compde-se de cinco tdpicos, descritos ao longo de quatro paginas: conteldos
basicos; justificativa (junto a esse se apontam 0s objetivos); encaminhamentos metodologicos
e recursos didaticos/tecnoldgicos; critérios e instrumentos de avaliagdo/recuperacao;
referéncias bibliogréficas.

3.3.1.1.2 Entrevista inicial com o professor

Com o intuito de conhecer a trajetéria académica e profissional do professor; verificar
seus conhecimentos e concepgdes acerca do Programa SAA; identificar suas concepcles de
linguagem, leitura e escrita; diagnosticar o trabalho por ele desenvolvido em SAA, realizamos
uma entrevista inicial ndo-estruturada. Escolhemos esse procedimento por buscarmos uma
menor assimetria entre pesquisador-pesquisado e porque, segundo Gil (1999), a entrevista
ndo-estruturada proporciona ao pesquisador uma visao aproximativa do problema investigado,
oferecendo ao entrevistado mais liberdade e flexibilidade para expressar seu conhecimento e
concepcdes a respeito do tema abordado.

A entrevista inicial teve duracdo de 30 min, foi gravada em audio e ocorreu na sala dos
professores da escola, no momento da hora-atividade do professor. Ao longo da conversacao,
solicitamos que o professor comentasse sua experiéncia com SAA, sua participacdo em cursos
de formacdo continua, suas percepcOes a respeito do Programa SAA e dos materiais
disponibilizados aos docentes e alunos — o0 Caderno “Orientagdes pedagdgicas”. Solicitamos
também que expusesse seus procedimentos iniciais concernentes ao trabalho com a lingua

portuguesa em SAA.



131

3.3.1.1.3 Roteiro de aula

Como parte do diagndstico das concepgdes e procedimentos docentes no que se refere
ao trabalho com leitura e escrita em SAALP, solicitamos ao professor que elaborasse um
roteiro/plano de aula de leitura e escrita. Para tanto, sugerimos-lhe trés textos: a fabula de
Esopo “O pastor e o lobo”; uma campanha publicitaria do Ministério da Saude destinada ao
controle da dengue; o texto de divulgacdo cientifica da Revista Ciéncia Hoje das Criancas
“Vocé sabia que as arvores sao hotéis naturais?”. O professor escolheu o texto “O pastor € o

lobo” e para este elaborou a seguinte proposta:

Quadro 9: Roteiro de aula

Roteiro de aula elaborado pelo professor

Texto: O pastor e o lobo

1° Introdugdo sobre Fabulas
(O que é... / Como surgiu.../ Uso de animais como personagens/ O que é a moral da fabula... Se os alunos
conhecem alguma fabula.)

e Este contelido poderia ser abordado com o material impresso/oralmente.

- Texto sem os sinais de pontuagdo/ maidsculas
- Texto original
- Leitura dos alunos em voz alta.

Algumas questdes (opinido)
- O que vocé pensa/ acha sobre as pessoas mentirosas?
- Como costuma agir diante dessas situacfes?

(?) Dependendo das respostas dos alunos, abordaria o assunto com base (focando) a
questdo de credibilidade por parte de algumas funcées (cargo publico) na intengdo
de saber se ha uma posi¢do por parte dos alunos no que se refere aos politicos,
policiais, etc.

Fonte: organizado pela pesquisadora

3.3.1.1.4 Cadernos escolares dos alunos e livro de chamada do professor

Tomamos, também, como instrumento de diagnostico, os cadernos escolares dos
alunos e o livro de chamada do professor. Buscamos, nesse material, depreender, no periodo
compreendido entre 6/3/2012 (data de inicio da SAALP na escola) e 10/4/2012, os conteidos

evidenciados nessa SAA e as formas de encaminhamento desses conteudos junto aos alunos.
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3.3.1.1.5 Gravacao de aulas

Com os objetivos de conhecer melhor o contexto da SAALP e diagnosticar o
movimento de ensino do professor nesse ambito, realizamos observacdes e gravacdes de duas
aulas referentes ao trabalho com a leitura.

Para o primeiro momento, solicitamos que o professor preparasse e ministrasse uma
aula, a fim de que pudéssemos observar e gravar em video seus procedimentos em SAA no
que se referia ao trabalho com a leitura. Assim, no dia 3/4/2012, o professor desenvolveu uma
aula de leitura a partir de um material entregue pelo Ministério da Saude, referente a
campanha “Dengue mata”. Tratava-se de uma propaganda social, que apresentava pecas
destacaveis, podendo ser utilizado pelos alunos também como um quebra-cabeca. O texto
apresentava quinze cuidados contra a dengue que deviam ser tomados pela populacéo.

Para 0 segundo momento, nada destacamos, a ndo ser que acompanhariamos a aula da
SAA e que, dessa vez, fariamos o registro apenas em audio. O professor desenvolveu também
uma aula de leitura, a partir do texto “O rato do campo e o rato da cidade”, no dia 10/4/2012.

Cada aula teve duracéo de 50 min.

3.3.1.2 Instrumentos utilizados para diagnostico inicial dos alunos

Nesta secdo, passamos a pormenorizar 0s instrumentos selecionados para o
diagndstico inicial dos alunos em leitura e producdo escrita, com intuito de levantar a situacédo
de leitura e escrita dos alunos, de modo a identificar que contetidos e procedimentos de ensino

seriam pertinentes para o contexto SAALP.

Quadro 10: Instrumentos de diagndstico dos alunos, com seus respectivos objetivos, e data de geragdo de
informacoes

Instrumentos para Objetivos Data da
o diagnéstico inicial geracéo das
dos alunos informacoes
1 | Questionarios de | - Diagnosticar a aprendizagem dos alunos de SAA | 22/3/2012,;
leitura e producdes | no que diz respeito a leitura e escrita. 27/3/2012 e
escritas 7/8/2012
2 | Registros de atividades | - Diagnosticar a aprendizagem dos alunos de SAA | 10/4/2012
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nos cadernos escolares | no que diz respeito a leitura e a escrita.
dos alunos

3 | Fichas de | - Verificar que aspectos de leitura e escrita sdo | 19/6/2012
encaminhamento para | dominados ou ndo sdo dominados pelos alunos ha
a SAALP visdo do professor regente de 6° ano.

Fonte: organizado pela pesquisadora

3.3.1.2.1 Questionérios de leitura e produces escritas

Para a elaboracdo dos questionarios de leitura, que verificaram o nivel da competéncia
leitora dos alunos, assumimos, como base, os descritores da Matriz de Referéncia da Prova
Brasil — 5° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2011), a qual apresenta os contetdos de
leitura que deveriam ser dominados pelos alunos ao término da primeira etapa do Ensino
Fundamental. Conforme ressaltamos no capitulo anterior, os descritores sdo considerados na
“Ficha de encaminhamento para a SAALP”, razdo pela qual decidimos toma-los como
parametro na construcao dos questionarios.

O primeiro questionario de leitura (Apéndice 6) referia-se a fabula “O céo e o lobo”,
de Esopo, composto de quatorze questdes, sendo cinco objetivas e dez descritivas. Por meio
das questdes formuladas, buscamos verificar se o aluno era capaz de localizar informacoes
explicitas (questBes 2, 4, 5 e 7); inferir o sentido de uma palavra existente no texto (questao
1); inferir uma informacao implicita (questdes 6, 8, 9, 10 e 11); distinguir um fato da opinido
relativa a esse fato (questdo 13); identificar a finalidade do texto (questdo 14); estabelecer
relagbes entre partes de um texto (questdo 12); identificar o conflito gerador do enredo
(questdo 10); identificar o efeito de sentido decorrente do uso do ponto de exclamacéo
(questdo 3); interpretar o texto, expressando uma opinido a respeito da atitude de um
personagem no texto (questdo 15).

Durante a aplicacdo do primeiro questionario, verificamos que o material era
composto de um excesso de questdes, situacdo que poderia estar interferindo na concretizagao
de um diagnostico de leitura mais preciso. Ainda, ficamos em duvida se os alunos teriam o
mesmo desempenho tanto na leitura de uma fabula como na leitura de um texto de divulgacéo
cientifica. Por isso, resolvemos elaborar um segundo questionario (Apéndice 7), este fazendo
referéncia ao texto de divulgacgéo cientifica “Por que nao devemos soltar peixes de aquario na
natureza?”, retirado da Revista Ciéncias Hoje das Criangas — CHC, edicdo jan.-fev. 2012.

Compunham o questionario oito questdes, sendo uma objetiva e sete descritivas. Nessas
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questBes, tencionamos verificar se 0 aluno era capaz de localizar informacgdes explicitas
(questdes 1 e 3); inferir o sentido de uma palavra existente no texto (questdo 2); identificar a
finalidade do texto (questdo 7); estabelecer relacdes entre partes de um texto (questdo 5);
estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes do texto (questdo 4); interpretar o texto
(questdes 6 e 8), apresentando sugestdo/opini&o para o lido.

Para a maioria dos alunos, a aplicacdo dos questionarios ocorreu na propria SAALP,
no momento da aula. Os alunos que faltaram no dia da aplicacdo responderam ao questionario
separadamente. Nas duas situacdes, os procedimentos foram 0s mesmos: entregamos 0
material e solicitamos aos alunos que lessem o texto silenciosamente e respondessem as
perguntas de modo individual.

Ressaltamos que alguns alunos que comecaram a frequentar a SAALP mais tarde
responderam também a um outro questionario de leitura, que tomamos como diagndstico
inicial. Nosso objetivo com esse era verificar mais precisamente a construcdo dos textos-
respostas pelos alunos. O questionario referia-se a fabula “O Gato ¢ a Raposa” (Apéndice 8),
de Esopo, e era composto por onze questdes descritivas, sendo oito de compreensdo —
questdes 1 a 8 — e trés de interpretacdo — questbes 9 a 11.

Além dos questionarios de leitura, tomamos para analise algumas producdes escritas
dos alunos, solicitadas por nés na prépria sala de aula. O tema sugerido estava relacionado a
dois textos trabalhados pelo professor em sala de aula, “Quem mente bem, castigo tem” (sem

299

identificacdo de autoria) e “Chico Bento em ‘A verdade tem pernas compridas’”’, de Mauricio
de Sousa, e a fabula “O céo ¢ o lobo”, de Esopo, utilizada no diagndstico inicial. O comando
da producéo textual foi o seguinte: “Escreva uma historia que tenha como tema a mentira ou
a verdade. Pense num cendrio e invente personagens (pode ter animais, reis, princesas...).
Crie um enredo bem interessante. Sua historia deve ter como finalidade transmitir um

. \ . 24
ensinamento as criancas””.

3.3.1.2.2 Registro de atividades nos cadernos escolares dos alunos

No periodo compreendido entre 6/3 e 10/4/2012, houve poucos momentos em que 0S

alunos desenvolveram atividades de leitura e producdo textual escrita. No que se refere a

24 <« . .
E importante ressaltar que essa proposta, ou comando, segue os exemplos fornecidos pelo professor e o
trabalho rotineiro da SAALP analisada.
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producdo textual, verificamos o registro de apenas uma atividade. Quanto a leitura,

depreendemos dois questionarios com perguntas de leitura

3.3.1.2.3 Fichas de encaminhamento para a SAALP

As fichas de encaminhamento para a SAALP somente foram entregues pelo professor
regente a coordenacgdo pedagdgica e ao professor de SAA, em 19/06/2012, portanto, mais de
trés meses depois do inicio das atividades do Programa. Entendemos que esse atraso
dificultou ao professor da SAA conhecer os problemas de aprendizagem dos alunos nos
contetdos de Lingua Portuguesa, conhecimento que auxiliaria na definicdo mais antecipada
das atividades e estratégias a serem utilizadas para sanar as dificuldades da turma.

Além do mais, das vinte e duas fichas encaminhadas, vinte foram preenchidas
exatamente da mesma maneira: o professor assinalou um X, informando o dominio parcial
pelo aluno em todos os conteidos de oralidade, leitura e producédo escrita. Duas fichas foram

~ .\

preenchidas de modo diferenciado. Nessas, o professor regente assinalou “Nao” no conteudo
“Tem nogdes basicas de argumentagdo, atendendo aos objetivos do texto e aos do
interlocutor”, referente ao dominio da oralidade.

Os diagnosticos de leitura e escrita realizados demonstram muitas diferencas de
desempenho entre os alunos da SAA. Por exemplo, enquanto o aluno B1 tem um bom
dominio do item “Escreve conforme a norma padrdo, utilizando as regras ortograficas
vigentes”, o aluno C3 ja ndo apresenta bom desempenho, tendo muitas duvidas no uso das
regularidades diretas, contextuais e morfoldgico-gramaticais.

Em virtude dessas discrepancias, optamos por desconsiderar as Fichas de

encaminhamento na realizacdo do diagnostico de leitura e escrita dos alunos da SAALP.

3.3.2 Etapa Il - Ac¢des colaborativas junto ao professor e monitoramento da pratica em
SAALP

ApoOs a realizacdo do diagnostico inicial, procedemos a segunda etapa da pesquisa-
acao, que consistiu em: selecdo de textos tedrico-préaticos; elaboracdo de roteiros de discussao;
discussOes e orientacdes ao professor; aplicacdo pelo professor de atividades elaboradas pela

pesquisadora com posterior discussdo e reflexdo sobre os resultados, sendo que essas
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atividades faziam parte dos roteiros de discussdo, portanto foram objeto de reflexéo e
discussdo anteriormente a aplicacdo; elaboragéo e aplicacdo pelo professor de atividades de
leitura e escrita em SAALP, sempre visando a conscientizacdo do professor em relacdo a
transformacéo de sua pratica, pelo entendimento dos aspectos inerentes ao processo de leitura

e producdo textual.
3.3.2.1 Instrumentos utilizados

Para o desenvolvimento das agdes colaborativas junto ao professor e monitoramento
da pratica em SAALP, utilizamos diversos instrumentos, 0s quais sdo apresentados no Quadro

11:

Quadro 11: Instrumentos utilizados nas acBes colaborativas, com seus respectivos objetivos e periodo de
realizagdo

Periodo de
realizacéo

Instrumentos das
acoes colaborativas

Objetivos

1 | Textos tedrico- | Favorecer a construgdo de conhecimentos sobre o | 18/5a 3/8

metodoldgicos

carater processual da leitura e da escrita.

Plano de discussdes
tedrico-metodoldgicas
para a SAALP

Orientar a leitura dos textos tedricos, propondo
desafios, instigando o professor a reflexdo e a
criticidade.

18/5a3/8

Sessoes reflexivas

Promover a reflexdo teérico-pratica em torno do
processo de leitura e de producdo escrita.

18/5a 3/8

Gravacdo de aulas com
aplicagdo de atividades
modelares,  presentes
nos roteiros de
discussdo e discutidas
nas sessoes reflexivas

Verificar de que forma o professor internalizou os
conhecimentos obtidos com a leitura dos textos
tedrico-praticos, com as atividades dos roteiros de
discussdo e com a participagdo nas sessOes
reflexivas.

14/6 a 5/7/2012

Roteiro de
monitoramento a
respeito das atividades
aplicadas em SAALP e
sessdo de avaliagéo

Instigar o professor a uma reflexdo sobre a propria
pratica.

Intervir em aspectos tedrico-praticos da leitura e
da escrita ainda ndo dominados pelo professor.

6/7/2012

Atividades elaboradas
pelo professor

Verificar de que forma o professor internalizou os
conhecimentos obtidos ao longo das acGes
colaborativas.

7/8 e 30/10

Gravacéo de aulas

Verificar de que forma o professor internalizou os
conhecimentos obtidos ao longo das acGes
colaborativas.

7/8 a 6/9

Fonte: organizado pela pesquisadora




137

Ao longo das sessdes reflexivas e da observagdo participante em aulas da SAALP,
utilizamos também os diarios de campo, com intuito de registrar as informacgdes que

consideramos susceptiveis de serem interpretadas.

3.3.2.1.1 Textos tedrico-metodoldgicos

Ao constatarmos, por meio dos diagnosticos, algumas lacunas no processo de ensino e
de aprendizagem na SAALP — como, por exemplo, a ndo compreensdo pelo professor do
carater processual da leitura e da escrita, a precariedade na elaboracdo e sequenciacdo das
perguntas de leitura, a auséncia de leitura compartilhada e de atividades significativas de
producdo escrita, a falta de um trabalho mais sistematico com a pontuacdo, a coesdo e as
convencdes ortograficas — fomos em busca de materiais de leitura que pudessem melhor
orientar o trabalho do professor em sala de aula. Selecionamos, assim, ao longo da pesquisa,
oito textos que tratam de questdes concernentes ao processo de ensino e de aprendizagem da
lingua materna e um texto de Linguistica Textual, relacionado a questdo da coesdo textual.

Trazemos, a sequir, a referéncia e um breve resumo desses textos:

Texto 1

MENEGASSI, R. O leitor e o processo de leitura. In: GRECO, E. A.; GUIMARAES, T. B.
(orgs.) Leitura: aspectos tedricos e praticos. Maringa: Eduem, 2010. p. 35-59.

O texto trata do leitor e do processo de leitura. Num primeiro momento, Menegassi aborda as
instancias sociais de formacdo do leitor, apresenta as diferencas entre formacgdo e
desenvolvimento do leitor e aponta as caracteristicas do leitor critico. Apds, discute as etapas
do processo de leitura e apresenta um exemplo em que o processo de leitura é tomado como
referéncia para o desenvolvimento do leitor.

Texto 2

Matriz de referéncia da Prova Brasil. In: BRASIL, MEC. PDE: Plano de Desenvolvimento da
Educacéo: Prova Brasil: ensino fundamental: matrizes de referéncia, topicos e descritores.
Brasilia: MEC, SEB; INEP, 2008 (texto adaptado para esta pesquisa).

Trata-se de uma sintese do referencial para a elaboracdo de itens para a Prova Brasil — 5° ano
do ensino fundamental. A matriz de referéncia apresenta topicos ou temas com descritores
(D) que indicam as habilidades esperadas dos alunos no que se refere a leitura. Essas
habilidades revelam a importancia de se apreender o texto como construgcdo de conhecimento
em diferentes niveis de compreensdo, analise e interpretacéo.

Texto 3

MENEGASSI, R. O processo de producédo textual. In: SANTOS, A. R. dos; GRECO, E. A;;
GUIMARAES, T. B. (orgs.) A producéo textual e o ensino. Maringé: Eduem, 2010. p. 75-101.
O artigo aborda as concepcOes de escrita vigentes na escola. O autor apresenta e discute os
elementos das condi¢bes de producdo do texto, estabelecendo, segundo os aportes da
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Linguistica Aplicada, as diferencas entre redacdo e producgdo de texto. A partir da concepcédo
de escrita como trabalho, aborda as etapas do processamento da construgdo do texto.

Texto 4

MORAIS, Artur Gomes de. Ortografia: ensinar e aprender. Sdo Paulo: Atica, 2001.

O livro é dividido em duas partes: aprender ortografia e ensinar ortografia. Na primeira,
esclarece-se 0 que € e para que serve a ortografia, 0 que o aluno pode compreender e 0 que
deve memorizar e como ele aprende as normas. Na segunda, analisam-se as praticas usuais de
abordagem da ortografia, definem-se principios norteadores para o ensino desse conteido e
exploram-se situacdes que envolvem o ensino e a aprendizagem das convencdes ortogréaficas.

Texto 5

BORTONI-RICARDO, S. M.; MACHADO, V. R.; CASTANHEIRA, S. F. Formacao do
professor como agente letrador. S&o Paulo: Contexto, 2010. Capitulos: A leitura tutorial como
estratégia de mediacdo do professor; Aplicacdo da proposta de leitura tutorial como estratégia
de mediagé&o.

No capitulo “A leitura tutorial como estratégia de mediacdo do professor”, as autoras
apresentam o conceito de leitura tutorial, discutem os niveis de compreenséo leitora e as
estratégias de leitura. Segundo as autoras, o professor deve servir de guia do aluno na leitura
dos diversos textos, atuando como seu tutor, visto que a leitura deve ser compartilhada. (p.
60). No capitulo “Aplicacdo da proposta de leitura tutorial como estratégia de mediagdo”,
apresenta-se um exemplo de como podem ser desenvolvidas atividades anteriores, durante e
depois da leitura, tomando-se um texto da area de biologia (género discursivo didatico).

Texto 6

SILVA, Cinara S.; BRANDAO, Ana C. P. Reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem de
pontuacdo. In: MORAIS, Artur G. (org.) O aprendizado da ortografia. Belo Horizonte:
Auténtica, 1999.

No texto, as autoras discutem a questdo do ensino da pontuacédo. Criticam a vis&o distorcida de
que os sinais de pontuacgao servem para indicar o tamanho das pausas que deverao ser dadas na
leitura em voz alta. Esclarecem que a pontuacdo consiste em recursos graficos para o
estabelecimento da coeséo e coeréncia textual, servindo, portanto, para orientar o leitor. Ao
defenderem que a escola busque estratégias para transformar a pontuacdo em algo
“observavel” para a crianga, levando-a a refletir sobre 0 emprego dos sinais de pontuacéo, as
autoras apresentam e discutem os resultados da aplicacdo de algumas atividades de pontuacdo
realizadas com alunos de uma 32 série de ensino fundamental, que apresentavam dificuldades
quanto ao uso dos sinais na producdo de textos escritos.

Texto 7

MENEGASSI, R. J. Uma nota sobre a leitura em voz alta (texto que faz parte do artigo
Avaliacdo de leitura). In: MENEGASSI, R. J. (org.) Leitura e ensino. 2.ed. Maringé: Eduem,
2010. p. 101-105.

O texto traz uma reflexdo sobre as especificidades da leitura em voz alta. Inicialmente, lembra
como costumeiramente a leitura em voz alta tem sido tratada na escola para, entdo, defender
um lugar certo para essa pratica, a partir de situagdes e formas mais produtivas para sua
abordagem em sala de aula.

Texto 8

MENEGASSI, R. J. Perguntas de leitura. In: MENEGASSI, R. J. (org.) Leitura e ensino. 2.ed.
Maringa: Eduem, 2010. p. 167-189.

Aborda-se a construcdo e a ordenacdo de perguntas de leitura a partir das diferentes
concepgdes de leitura em voga na escola. Além disso, o texto enfoca a importancia de se



139

ensinar o aluno a dar respostas completas as perguntas, para que a relagdo leitura-escrita
estabeleca-se de forma natural e dial6gica na sala de aula.

Texto 9

KOCH, I. G. V. Coeséo textual. 4.ed. S&o Paulo: Contexto, 1991. p. 15-27.

Ao partir de uma concepc¢ao de texto como unidade de sentido, o artigo trata dos mecanismos
de coesdo textual: por referéncia, por elipse, lexical e por substituicdo, os quais se constituem
COMO recursos para garantir o encadeamento semantico de um texto.

Os textos tedricos eram empregues ao professor, na maioria das vezes acompanhados
de um “Roteiro de discussdo”, e sempre com uma semana de antecedéncia do encontro em

que discutiamos o material, nas sessdes reflexivas.

3.3.2.1.2 Plano de discussoes tedrico-metodologicas para a SAALP

Como estratégia de orientacdo da leitura dos textos tedrico-metodolégicos, utilizamos
na pesquisa o “Plano de discussdes tedrico-metodologicas para a SAALP” (Apéndice 9),
composto de oito “Roteiros de discussdao”. O Plano teve por objetivos: a) propiciar ao
professor reflexfes sobre a leitura e a producdo escrita como processos; b) conduzir o
professor a uma reflexao critica a respeito do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita
no contexto da SAALP; c) estimular o professor a avaliar e a construir atividades de leitura e
escrita para a SAALP.

3.3.2.1.3 Sessoes reflexivas

Nos termos de Magalh@es, a sesséo reflexiva consiste num espago em que cada um dos
sujeitos participantes da pesquisa tem “o papel de conduzir o outro através da reflexdo critica
de suas acdes, questionando e pedindo clarificacdes sobre escolhas feitas” (2007, p. 188).
Desse modo, em nossa pesquisa, 0S seguintes objetivos conduziram a realizacdo dos
encontros: a) debater o processo de leitura e de escrita; b) discutir a respeito das dificuldades
dos alunos de SAALP; c) discutir e avaliar conteudos, atividades e procedimentos pertinentes
para as SAALP.

Realizamos oito sessdes reflexivas, todas gravadas em audio. As sessdes ocorreram na
biblioteca da escola, na hora-atividade do professor, no periodo de 18/5 a 3/8 de 2012 e,

tiveram, geralmente, a duracgéo de 50 min.
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Podemos dizer que as sessoes reflexivas tiveram um papel crucial nesta pesquisa, visto
que por meio delas pudemos, em conjunto com o professor, refletir a respeito da funcéo do
Programa SAA, discutir os casos particulares de dificuldades em leitura e escrita dos alunos
da SAALP, bem como estudar acbes educativas propicias para esse contexto de ensino.
Consistiu, também, num momento em que o professor péde sanar dividas a respeito do
contetdo dos textos lidos e em que a pesquisadora péde provocar reflexées no professor,

contribuindo para o processo de internalizacdo de conhecimentos.

3.3.2.1.4 Gravacdo de aulas com atividades-modelo em SAALP

No desenvolvimento da pesquisa, oferecemos ao professor da SAA algumas atividades
modelares de leitura e producdo escrita de forma a melhor orientar a pratica pedagogica no
contexto pesquisado, fato que ocorreu no principio das orientacbes. Essas atividades
constavam no “Plano de discussdes tedrico-metodoldgicas” (Apéndice 9), foram debatidas no

decorrer das sessdes reflexivas e aplicadas pelo professor em sala de aula.

3.3.2.1.5 Roteiro de monitoramento a respeito das atividades aplicadas em SAALP e sessédo
de avaliacéo

Posteriormente a aplicacdo das atividades-modelo, houve um momento de discussao
sobre as atividades e procedimentos desenvolvidos em SAALP. Essa estratégia €
imprescindivel no metodologia da pesquisa-acdo colaborativa, visto que permite monitorar o
desenvolvimento da pesquisa, avaliar resultados alcancados e repensar pontos
contraproducentes. Para tanto, entregamos ao professor um roteiro com dezessete perguntas
de modo a propiciar condicOes para que ele refletisse a respeito de suas agdes docentes, tendo
em vista a aplicagéo das atividades em sala de aula, as leituras e discussoes realizadas com a

pesquisadora. O roteiro utilizado foi o seguinte:
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Quadro 12: Roteiro de monitoramento das a¢fes desenvolvidas em SAALP

Roteiro de monitoramento das acdes desenvolvidas em SAALP

Quanto a tematica e os géneros trabalhados:
1) A temaética proposta — Higiene bucal — foi pertinente? Foi proxima da realidade, dos
interesses e necessidades dos alunos?
2) Os géneros trabalhados — relato historico, cronica e divulgacdo cientifica — foram
pertinentes?

Quanto a leitura

3) Foram definidos objetivos para cada leitura?

4) Houve atividade de preparacdo para a leitura?
- recuperacdo do conhecimento prévio;
- contextualizacao;
- motivag&o e estimulagéo da curiosidade;
- formulagéo de previsdes sobre o texto.

5) Houve leitura silenciosa anterior a leitura em voz alta?

6) Foi realizada leitura compartilhada?

7) Houve discussao de texto que conduzisse a compreensdo da leitura?
- estabelecimento de relacdo com outros textos;
- esclarecimento de davidas de linguagem e conteldo;
- releitura de trechos;
- retorno a atividade de pré-leitura e objetivo de leitura

8) As questbes propostas atenderam as etapas de leitura?

9) Houve auxilio individual aos alunos, de modo a orienta-los na construgdo dos sentidos do
texto?

10) Houve discussdo dos comandos de leitura?

11) Discutiram-se coletivamente as respostas?

Quanto a producéo textual
12) A escrita foi concebida como trabalho?
13) Os textos de apoio foram suficientes para munir o aluno de CONTEUDO e FORMA?
14) O comando de producéo foi explicitado aos alunos?
15) Foram explicitados os elementos das condi¢des de producéo: género discursivo, finalidade,
interlocutores, lugar de circulagdo
16) Houve reescrita ou 0s alunos apenas passaram o texto a limpo?
17) Na revisdo do texto, a preocupacdo foi além dos aspectos gramaticais?

Fonte: organizado pela pesquisadora

O objetivo desse plano era possibilitar, por um lado, que o professor, por meio das
indagacdes propostas, avaliasse sua atuacdo pedagogica e verificasse quais contetdos,
atividades e procedimentos poderiam ser evidenciados na situacdo da SAALP. Por outro lado,

era possibilitar que pudéssemos intervir para que o professor construisse conhecimentos a
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partir das leituras realizadas dos textos tedricos, bem como pudéssemos repensar os caminhos
da pesquisa-acao.

O professor recebeu o roteiro dois dias antes de discuti-lo conosco, para que ele
melhor refletisse sobre as questbes indicadas. A discussdo ocorreu no dia 6/7/2012, na
biblioteca da escola, na hora-atividade do professor, constituindo-se como uma sessao
reflexiva de avaliacao.

Como na pesquisa-acéo os resultados sdo continuamente incorporados ao processo da
pesquisa (MOITA LOPES, 1996), levamos em conta as discussdes originadas desse roteiro de
monitoramento para a definicdo de novos caminhos para a pesquisa. Percebemos, assim, que
havia a necessidade de leituras e discussbes a respeito de: como conduzir a leitura
compartilhada em SAALP; especificidades da leitura em voz alta; como orientar a producao
escrita de respostas a perguntas de leitura; como tratar conteddos como pontuacdo e coesao
textual em sala de aula. Essas constatacGes levaram-nos a selecdo dos textos 5, 6, 7, 8 e 9,
explicitados na secdo 3.3.2.1.1, e a elaboracdo dos roteiros de discusséo 5, 6, 7 e 8 (Apéndice
9).

3.3.2.1.6 Atividades elaboradas pelo professor

Posteriormente as leituras e as sessdes reflexivas, o professor produziu
individualmente atividades e as aplicou na classe. Essas atividades sdo apresentadas no
Capitulo 4, secdo 4.2 e 4.3, quando discutimos os dados gerados pela pesquisa. Consideramos
que essas propostas forneceram significativos indicios acerca das alteracGes que a pesquisa
produziu nos conhecimentos do professor acerca do processo de leitura e de escrita e em sua

pratica docente.

3.3.2.1.7 Gravacdo de aulas resultantes das discussdes e orientacdes teérico-metodoldgicas

Como parte da pesquisa-acdo colaborativa, realizamos a gravacao, em video, de aulas
em SAALP, apos a realizagdo de leituras, sessdes reflexivas, aplicagdo de atividades-modelo e
discussdo desencadeada pelo roteiro de monitoramento. Gravamos um total de seis aulas, no
periodo de 7 de agosto a 6 de setembro de 2012. Para essas aulas, o professor selecionou 0s

textos, planejou individualmente atividades de compreensdo e a interpretacdo de textos,
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producdo escrita, ortografia, pontuacdo e coesdo, e trabalhou-as em sala com os alunos. O
Quadro 13 apresenta uma visdo geral dessas aulas: 0s géneros, 0s textos e os conteudos

privilegiados.

Quadro 13: Aulas gravadas em video

Textos Géneros Conteudos privilegiados Data
motivadores

Bioterapia Divulgacéo cientifica Leitura compartilhada, 7/8
Relato pontuacdo, producdo de
relato.
O velho burrinho | Fabula Compreenséo, 14/8
Resposta interpretacdo, produgdo
escrita de resposta,
ortografia
O animal mais alto | Divulgacéo cientifica Coeséo 21/8
do mundo é a
girafa
A causa da chuva | Fabula Compreensdo, 23/8 e 28/8
Resposta interpretacdo, produgdo

escrita de resposta,
pontuagéo e ortografia.

O tesouro Conto Compreenséo, 6/9
escondido Resposta interpretacao, producéo

escrita de resposta,

ortografia.

Fonte: organizado pela pesquisadora

Essas aulas constituiram a finalizacdo da segunda etapa da pesquisa, assinalando de
que modo o professor internalizou os conhecimentos obtidos ao longo das acOes

colaborativas.

3.3.3 Etapa Il - Diagnostico final

Como ultima etapa da pesquisa-acdo colaborativa, realizamos o diagnostico final do
professor e dos alunos. Esse diagnostico serviu de base para que, numa analise comparativa
com o diagnostico inicial e o percurso da pesquisa, pudéssemos verificar se houve alteracoes

no processo de ensino e de aprendizagem SAALP, ap0s as leituras realizadas pelo professor,
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as reflexdes e discussdes entre professor e pesquisadora e a elaboracdo e aplicagcdo de

atividades préaticas em sala de aula.

3.3.3.1 Instrumentos utilizados para diagnostico final do professor

Na realizacdo do diagnoéstico final do professor, utilizamos como instrumentos:
gravacdo de aulas, registros no livro de chamada, entrevista semi-estruturada, registros no
diario do professor. No Quadro 14, apontamos 0s objetivos e a data de aplicacdo de cada

instrumento e, nas sec¢des seguintes, detalnamos a geracdo das informagdes.

Quadro 14: Instrumentos de diagndstico final do professor, com seus respectivos objetivos, e data de geragdo de
informacdes

Instrumentos para
o diagndstico final
do professor

Objetivos

Data da geragéo
das informacoes

Gravagdo em video de

- Diagnosticar o0 movimento de ensino do

23/10/2012 e

aulas ministradas pelo | professor em SAALP e os conhecimentos | 25/10/2012
professor internalizados em leitura, escrita e ensino, apés

as acOes colaborativas.
Registro de atividades | - Verificar os conteldos selecionados pelo | 23/10/2012
no livro de chamada professor, ap0s as ac¢des colaborativas.
do professor
Entrevista final, | - Verificar que alteragdes as acOes colaborativas | 1/11/2012
gravada em audio produziram no professor no trabalho com a

leitura e a escrita em SAALP.
Diario - Diagnosticar as concepgdes de leitura e escrita | 1/11/2012

do professor, apds as a¢es colaborativas.

Fonte: organizado pela pesquisadora

3.3.3.1.1 Gravacao de aulas

As aulas que utilizamos como diagnostico final giraram em torno do texto “Carroga

de resposta, coesdo e ortografia.

vazia”, de Rodrigues (s/d). A partir desse texto, o professor trabalhou leitura, producdo escrita
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3.3.3.1.2 Registro de atividades no livro de chamada do professor

Consideramos que as anotacdes no livro de chamada referentes aos contetudos
trabalhados é também um importante indicio para verificarmos se, no decorrer da pesquisa,

houve alteracdes no modo como o professor concebe o trabalho em SAALP.

3.3.3.1.3 Entrevista final

Para garantir que todos os topicos de interesses fossem abordados, optamos pela
entrevista semi-estruturada, a qual, segundo Trivifios, “favorece ndo s6 a descrigdo dos
fenomenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensdo de sua totalidade” (1987, p.
152), além de garantir a presenca ativa do pesquisador no processo de geracdo de
informacBes. Na entrevista semi-estruturada, ha um roteiro com as perguntas fundamentais,
acrescidas de outras questdes intrinsecas as circunstancias momentaneas da interacdao entre
entrevistador-entrevistado (MANZINI, 1990/1991).

A entrevista foi realizada na data final de geracdo de informagdes, ou seja, no dia 01
de novembro de 2012, nas dependéncias da biblioteca da escola pesquisada, no horario de
hora-atividade do professor da SAALP. Para facilitar a apresentacdo, analise e discussdo dos
dados, a entrevista foi gravada em video.

Elaboramos o roteiro da entrevista, contemplando cinco grupos de questdes, conforme

expomos no Quadro 15:

Quadro 15: Roteiro da entrevista final

Roteiro da entrevista final

Grupo 1 — Quanto ao trabalho com leitura

- O que voceé procurou contemplar no trabalho com a leitura em SAALP? Por qué?

- Que textos foram privilegiados? Por qué?

- Que tipo de leitura (silenciosa, em voz alta, compartilhada) foi proposto? Por qué?

- Que perguntas de leitura foram oferecidas? Por qué?

- De que forma as perguntam foram organizadas? Por qué?

- Tendo em vista as discussoes realizadas e a aplicacdo das atividades em sala, na sua opinido, como
precisa ser conduzido o trabalho com a leitura em SAALP?

- A partir do trabalho realizado, houve alteracdes na leitura dos alunos de SA? Explique.

Grupo 2 — Quanto ao trabalho com escrita
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- Que situacBes de producdo escrita mostraram-se mais adequadas ou inadequadas para o contexto
de SAALP?

- Qual foi a importancia de se trabalhar a producdo do género resposta?

- Tendo em vista as discuss@es realizadas e a aplicacdo das atividades em sala, na sua opinido, como
precisa ser conduzido o trabalho com a escrita em SAALP?

- A partir do trabalho realizado, houve alteragdes na escrita dos alunos de SA? Explique.

Grupo 3 — Quanto ao trabalho com gramatica

- Atualmente, de que forma vocé procura conduzir o trabalho com a graméatica em SAALP?

- No que se refere a ortografia, que conhecimentos foram construidos nas leituras e discussdes e que
passaram a fazer parte de seu trabalho em SAALP?

- Qual a importancia do trabalho com elementos coesivos em SAALP? O que vocé procurou
destacar em sala de aula?

- Houve modificaces na sua forma de pensar e conduzir o trabalho com a pontuagéo?

- Tendo em vista as discussdes realizadas e a aplicacdo das atividades em sala, na sua opinido, como
precisa ser conduzido o trabalho com a graméatica em SAALP?

Grupo 4 — Quanto as alteracdes no aprendizado dos alunos da SAALP

- Com as atividades desenvolvidas em SAALP, vocé percebeu progressos no aprendizado dos
alunos? Destaque alguns exemplos.

- Vocé constatou insucessos de algum aluno, mesmo com o trabalho realizado? Se sim, por que isso
ocorreu?

Grupo 5 — Quanto as alteracdes nas condutas didatico-pedagdgicas do professor em outras salas
- O trabalho realizado estendeu-se para outras situacdes de ensino, como, por exemplo, influenciou
na sua atuag¢ao no 8° ano do ensino fundamental?

Fonte: organizado pela pesquisadora

Cada grupo de questdes abordou um interesse especifico na investigacdo
desenvolvida. Assim, buscamos levantar dados sobre o trabalho com a leitura, a producéo
escrita e a gramatica, bem como quanto as alteragdes no aprendizado dos alunos da SAALP e
as condutas didatico-pedagdgicas do professor em outras salas, no ensino regular.

3.3.3.1.4 Diério

Na perspectiva de André e Pontin, o diario consiste numa ferramenta apropriada para a
formacdo continua do professor, sobretudo para o seu desenvolvimento como profissional
reflexivo, “pois permite a tomada de consciéncia das proprias aprendizagens, das conquistas
obtidas e das dificuldades encontradas, levando a mudancas conscientes no trabalho docente”
(2010, p. 29). Em nossa pesquisa, o diario foi considerado tendo-se em vista quatro objetivos:
verificar atitudes de reflexdo do professor acerca da prépria pratica pedagdgica; verificar

(re)elaboragdes conceituais acerca do processo de leitura e escrita; constatar mudancas na
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pratica docente a partir do trabalho realizado; averiguar modificagcdes/avangos no aprendizado
dos alunos de SAA na visao do professor.

Solicitamos que o professor produzisse o didrio a partir das leituras, das discussdes
com a pesquisadora e da aplicacdo das atividades em SAALP. No entanto, talvez por ndo
delimitarmos ao certo nossas intengdes junto ao professor ou pelo motivo de o professor
desconhecer o valor dessa ferramenta na pratica pedagogica, o diério tornou-se um tanto vago,
com poucos apontamentos reflexivos e prevalecendo mais relatos descritivos e imprecisos do
trabalho realizado, como, por exemplo, “no texto discutimos as 4 concepcOes de escrita (...)
outros aspectos foram discutidos tais como a finalidade, o interlocutor e o género”; “apés a
leitura do livro discutimos algumas questdes para em seguida planejarmos as atividades .

Consideramos para esta pesquisa, dos dez registros realizados no diario, apenas 0s
fragmentos em que o professor avalia a propria pratica em sala de aula; em que ele demonstra
a construcdo de conhecimentos sobre o processo de leitura e escrita; em que ele revela a
reorganizacdo e o aperfeicoamento da sua pratica docente em SAALP; em que ele expde ter

percebido modificacdes na aprendizagem do aluno.

3.3.3.2. Instrumentos utilizados para o diagnostico final dos alunos

Para verificarmos como as acOes desenvolvidas junto ao professor repercutiram no
aprendizado dos alunos, utilizamos os questionarios de leitura e atividades de producdo
escrita. Apresentamos, no Quadro 16, o objetivo desses instrumentos e a data da geracédo das
informacdes e, em seguida, detalhamos a aplicacdo em sala de aula dos questionarios de
leitura e da atividade de producéo escrita.

Quadro 16: Instrumentos de diagnostico final dos alunos, com seus respectivos objetivos, e data de geracdo de
informacdes

Instrumentos para Objetivo Data da geracgéo
o diagnostico final das informacdes
dos alunos
1 | Questionarios de - Diagnosticar o movimento de aprendizagem de | 30/10/2012 e
leitura e atividades de | leitura e escrita dos alunos em SAALP, apés as | 01/11/2012
produco escrita ac0es colaborativas junto ao professor.

Fonte: organizado pela pesquisadora
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3.3.3.2.1. Questionarios de leitura e produgdes escritas

Elaboramos dois questionarios de leitura, que foram aplicados por n6s em sala de aula.
No primeiro questionario (Apéndice 10), seguimos 0s mesmos parametros utilizados no
diagndstico inicial, com questdes baseadas nos descritores da Matriz de Referéncia da Prova
Brasil — 5° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2011). Esse questionario, assim, referia-se
a fabula “A formiga ¢ a pomba”, de Esopo, e era composto de dez questdes, sendo cinco
objetivas e cinco descritivas. Por meio das questdes formuladas, buscamos verificar se o aluno
era capaz de localizar uma informacao explicita (questdo 1); inferir o sentido de uma palavra
existente no texto (questdo 5); inferir uma informacdo implicita no texto (questdo 2);
distinguir um fato da opinido relativa a esse fato (questdo 6); identificar a finalidade do texto
(questdo 7); identificar o conflito gerador do enredo (questdo 10); identificar o efeito de
sentido decorrente do uso do sinal de pontuacdo (questdo 8); estabelecer relaces logico-
discursivas presentes no texto, marcadas pelo pronome demonstrativo (questdo 9); interpretar
0 texto, expressando uma opinido ou um ponto de vista (questéo 3 e 4).

O segundo questionario referia-se ao texto “Pisando nas dificuldades”, texto em
circulacdo na internet, sem identificacdo de autoria e que pode ser considerado uma parabola
moderna (Apéndice 11). Compunham o questionario apenas questdes descritivas, sendo
quatro de compreensdo, duas de interpretacdo e uma questdo em que o aluno deveria reunir as
respostas anteriores e produzir uma sintese do texto lido.

De modo a se ter uma visdo mais precisa a respeito da escrita dos alunos da SAALP,
ao final do percurso investigativo, aplicamos, também, uma atividade de producgdo escrita
(Apéndice 12). Nessa atividade, o aluno deveria dar continuidade a uma narrativa que tratava
da historia de um indiozinho que queria pescar um grande peixe para assim se tornar o chefe

da tribo por um dia.

3.3.4 ConsideracOes gerais a respeito das etapas e dos instrumentos da pesquisa

Nossa pesquisa envolveu um numero consideravel de instrumentos, que foram
fundamentais para que as trés etapas pudessem ser desempenhadas com éxito. Relembramos
esses instrumentos para que o leitor possa ter uma visdo geral de todo o0 percurso

investigativo.
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A primeira etapa — Diagndstico inicial — ocorreu de forma mais intensa entre os dias
16/2 e 10/4/2012. Para que constatdssemos os conhecimentos internalizados pelo professor
acerca do processo de leitura, escrita e seu ensino, utilizamos como instrumentos: o PTD; a
entrevista; o roteiro de aula preparado pelo professor; os cadernos escolares dos alunos e o
livro de chamada do professor, bem como as gravacGes de aulas ministradas pelo professor.
Para levantar a situagdo de leitura e escrita dos alunos da SAALP investigada, levamos em
consideracdo os questionarios de leitura e producdes escritas e 0s registros de atividades nos
cadernos escolares dos alunos. Todo esse material forneceu informagfes a respeito das
condicGes de ensino e de aprendizagem na SAALP e contribuiu para a selecdo de conteidos e
estratégias que foram aplicadas nas a¢des colaborativas.

A segunda etapa — AcBes colaborativas junto ao professor e monitoramento da pratica
em SAALP — foi desenvolvida no periodo de 18/5 a 6/9/2012. Buscamos realizar diversas
acoes junto ao professor, para as quais foram empregados como instrumentos: 0s textos
tedricos metodoldgicos; o plano de discussdes tedrico-metodoldgicas; as sessdes reflexivas; as
gravacdes de aulas com aplicacao de atividades-modelo; o roteiro de discussao a respeito das
acOes desenvolvidas em SAA,; as atividades elaboradas pelo professor e as gravacdes de aulas
com as atividades preparadas individualmente pelo professor. O conjunto desses instrumentos
buscou a tomada de consciéncia pelo professor em relagdo a alteracBes de sua pratica em
SAA, por meio da compreensdo dos aspectos intrinsecos ao processo de leitura, escrita e seu
ensino. Sendo assim, essa etapa constitui-se a base sustentadora da pesquisa, Vvisto que
demonstra como a mediacdo colaborativa na formacdo continua do professor da SAALP
reflete no processo de ensino e de aprendizagem nesse contexto, contribuindo para orientar as
acOes docentes, assessorando o professor a avaliar, redimensionar e planejar o ensino dos
processos de leitura e escrita junto a alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

A geracdo de informacOes para a terceira etapa — Diagndstico final — ocorreu entre 0s
dias 23/10 a 1/11/2012. Com intuito de examinar que transformacdes as acdes colaborativas
provocaram na prética do professor de SAA, utilizamos: as gravagdes de aulas; o0s registros no
livro de chamada; a entrevista e o diério. Para verificarmos de que modo as acgdes
desenvolvidas junto ao professor repercutiram no aprendizado dos alunos, empregamos 0s
questionarios de leitura e atividades de producéo escrita. As informagdes geradas por esses
instrumentos buscaram, numa andlise comparativa com as informagdes suscitadas pelos

instrumentos do diagndstico inicial e das acdes colaborativas, entender o fazer docente junto a
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alunos de SAALP, para que tivessemos condi¢cBes de conjeturar algumas alternativas

metodologicas para esse contexto de ensino e de aprendizagem.

3.4 CONSTITUICAO DOS DADOS, PROCEDIMENTOS E CATEGORIAS DE ANALISE

Salientamos que os dados da investigacdo foram constituidos, no periodo de fevereiro
a novembro de 2012, a partir dos seguintes eventos: (a) entrevistas com o professor da
SAALP; (b) encontros com o professor, para estudo teorico, discussdo, andlise, elaboracgéo e
avaliacdo de atividades para a SAALP; (c) aplicagdo de questionarios em SAALP; e (d) aulas
ministradas pelo professor em SAALP. Assim, em concordancia com os modos como se
conduz a pesquisa em LA (LEFFA, 2001), produzimos os dados na convivéncia com 0S
sujeitos informantes, imergindo na realidade da SAALP.

Ao pesquisarmos a SAALP a partir do paradigma qualitativo-interpretativista
(MAXWELL, 1992; VASCONCELOS, 2002; DENZIN; LINCOLN, 2006; DE GRANDE,
2011), buscamos recuperar os diferentes acontecimentos e situacdes do transcurso da
pesquisa, produzindo uma visdo holistica, ndo fragmentada, da realidade da SAA. Nessa
perspectiva, fez-se necessario tomar a nocao de triangulacdo de dados que prevé a utilizacdo
de fontes diversas de dados, as quais convergem ao mesmo conjunto de fatos ou descobertas.
Nesse sentido, para a compreensédo da totalidade da SAALP, fizemos uso tanto dos registros
documentais de questionarios e de atividades escolares como das interagfes, gravadas em
audio e video, entre pesquisadora e professor e entre professor e alunos, em diferentes espacos
temporais — anteriormente, no decorrer e apds as agdes colaborativas — e em diferentes
contextos — na biblioteca da escola, durante a realizacdo das sessOes reflexivas, e na sala de
aula.

No que se refere as categorias de analise, optamos por um itinerario tedrico-analitico,
a partir dos objetivos delimitados e dos dados gerados. Assim, no diagnostico inicial, ao
respaldarmo-nos nos pressupostos do dialogismo bakhtiniano, consideramos pertinente
verificar e discutir a(s) concepgdo(Ges) de linguagem, de leitura e de escrita que o docente traz
arraigado, a partir de sua formacéo inicial e continua e das praticas vivenciadas no cotidiano
da sala de aula. Também, analisamos a responsividade requisitada pelas tarefas escolares em
SAALP; identificamos quais etapas do processo de leitura e de escrita sdo evidenciadas no

trabalho pedagdgico; delimitamos que tipologias e sequenciacdo de perguntas de leitura sdo
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privilegiadas; examinamos como o género Resposta é concebido e abordado em sala de aula.
Seguindo esse mesmo Viés teorico, buscamos observar, nos alunos da SAALP, as etapas do
processo de leitura dominados por eles; suas manifestacfes responsivas; seu nivel de
competéncia escrita; suas dificuldades no processo de escrita; seu dominio do género
Resposta.

Concernente as acgles colaborativas junto ao professor, recorremos aos aportes da
Escola de Vygotsky para analisar a interacdo e a responsividade do professor nas relacdes
interpessoais com a pesquisadora; a expressdo da volicdo do professor; a internalizacdo e
apropriacéo do conhecimento pelo professor; a ZDP do professor; os conflitos nas situagoes
didaticas como criadores de ZDP; o processo de tomada de consciéncia; a imitagdo como
experienciacdo construtiva; o processo de mediacdo. Trazemos também os parametros do
dialogismo para a discussao do trabalho com a leitura e a escrita em SAALP.

Quanto ao diagndstico final, trazemos novamente as bases bakhtinianas para analisar o
movimento de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita ap0ds as a¢des colaborativas.
Verificamos 0s conhecimentos construidos pelo professor, e em processo de construcao,
acerca da leitura e da escrita; a concepc¢ao de leitura e de escrita do professor e dos alunos; as
etapas do processo de leitura e de escrita trabalhados pelo professor e dominados pelos
alunos; o nivel de competéncia escrita dos alunos; o dominio do género Resposta.

Entendemos que esse percurso de analise possibilitou refletir como a mediagédo
pedagdgica colaborativa, por meio de orientacdes tedrico-metodoldgicas sobre leitura e
escrita, auxilia na prética efetiva da docéncia e na aprendizagem na SAALP.

No préximo Capitulo, trazemos a analise dos dados.



4 ANALISE DOS DADOS

Em conformidade com os procedimentos da pesquisa-acdo colaborativa, analisamos e
refletimos, neste capitulo, sobre o fazer docente no ambito da SAALP, desde a situacéo inicial
de ensino e a aprendizagem neste contexto, passando pelas relagdes colaborativas cultivadas
com o professor, até a situacao final da SAA, ap0s o percurso da pesquisa. Assim, como parte
desse processo, apresentamos, na secao 4.1, uma analise diagndstica das condi¢fes de ensino
e de aprendizagem oferecidas em SAALP, anteriormente as acdes colaborativas. Depois, na
secdo 4.2, descrevemos e analisamos as ag0es colaborativas desenvolvidas junto ao professor
da SAA. Em seguida, na secdo 4.3, trazemos a analise diagndstica final, o qual serviu de base
para gque, numa analise comparativa com o diagnostico inicial e o percurso da pesquisa,
pudéssemos apresentar, na secdo 4.4, as alteracdes no processo de ensino e de aprendizagem
SAALP, ap6s as leituras realizadas pelo professor, as discussdes entre professor e
pesquisadora e a elaboracdo e aplicacdo de atividades praticas em sala de aula. Para
fundamentar as andlises, trazemos alguns fragmentos de dialogos ocorridos com e entre 0s
sujeitos da pesquisa; denominamos Episodios as interacfes entre pesquisadora e professor,

nas sessoes reflexivas, e Cenas, as interagcdes entre professor e alunos, em SAALP.

4.1 DIAGNOSTICO INICIAL

Nesta etapa, primeiramente, focalizamos o professor da SAALP. Buscamos examinar,
a partir dos dados gerados, o seu percurso académico e profissional, suas concepcdes e
conhecimentos sobre o Programa, bem como realizamos um estudo do planejamento para a
SAALP e analisamos o movimento de ensino da leitura e da escrita nesse contexto.
Posteriormente, o enfoque estd no movimento de aprendizagem em leitura e escrita do aluno
da SAALP, no intuito de compreender as implicacfes das concepgdes do docente no processo
de aprendizagem na SAA. Por ultimo, tragamos algumas consideragdes gerais sobre 0 ensino
e a aprendizagem na SAALP antes das intervengdes teorico-metodologicas de modo

colaborativas com o docente.
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4.1.1 O professor da SAALP: percurso académico e profissional; formagdo continua

Ao recuperarmos a legislacdo especifica do Programa SAA, encontramos a
determinacéo de que as aulas nesse ambito sejam ministradas preferencialmente por professor
efetivo, com experiéncia em SAA e com participagdo em formacdo continua referente ao
Programa. Verificamos que o professor, com quem trabalnamos na pesquisa, atende
parcialmente esses requisitos, pois é docente efetivo, com disciplina de concurso em Lingua
Portuguesa, entretanto ndo possui qualquer experiéncia na docéncia da SAA e nem
participacdo em eventos de formacao continua voltados ao Programa.

Além disso, o professor, por ter atuado durante muito tempo em funcgdes
administrativas, como diretor e vice-diretor, mostra distanciamento de discussdes mais
atualizadas a respeito do ensino e da aprendizagem da lingua portuguesa. Conforme relatos do
préprio docente, reproduzidos no Episddio 1 da entrevista inicial, foi apenas no final de 2011,
em um curso de capacitacdo na area de Lingua Portuguesa, oferecido pelo NRE, que ele
obteve uma maior aproximacao com os propdésitos basilares das DCE — Lingua Portuguesa
(PARANA, 2008), as quais definem o discurso como pratica social, como o contetido

estruturante da disciplina:

Episodio 1

Prof. — Eu nunca trabalhei com séries iniciais e com SA... na verdade eu estou longe do
trabalho com a Lingua Portuguesa faz dez anos... nesse tempo eu fiquei 40 h na Vice-Dire¢do
e depois na Dire¢do da escola (...) Entdo... voltar para a sala de aula agora esta sendo um
desafio (...) Esses cursos de formacdo... geralmente eles ofertavam um especifico para as
direcdes... né... eu fiz o Gltimo em 2011... que eu participei na area de Portugués... porque ndo
tinha uma sala especifica para os diretores// Na verdade aqui foi assim uma discussdo sobre o
trabalho da Lingua Portuguesa... na hora la... quase deu briga// N6s tinhamos pensado era
separar entdo... assim... tem la o discurso como pratica social... como o contedo estruturante
la... que nds vamos pegar |4 como géneros textuais... vamos trabalhar o que na 58... entdo o
gue no 6°... 7°... 8° e 9° anos e todos esses géneros// A ideia era separar... né... mesmo que o
cara quisesse depois no 9° ano rever o que tinha no 6° e tal... mas a ideia era separar né... entdo
no 6° ano vamos ver o que... fabula... conto... vamos deixar isso por 7° etc// Dai 14 no final...
acabou dando uma discussdo que ndo pode ... que ndo sei 0 que... ndo sei o que// Dai acabou
gue ndo fizemos nada// Na verdade ficou gente batendo boca... discutindo... querendo que sua
opinido prevalecesse// Dai ficou assim... alguns criticam o uso da gramatica... outros defendem
porque nos concursos... vestibulares também se cobra a gramatica... ai ficamos nessa discussao
ai... sem sair muito do lugar// Eu sou favoravel a limitar... esse tipo de texto n6s vamos
trabalhar no sexto... esse no sétimo... nada impede que esse que foi trabalhado no sexto depois
va la pro nono ano e vocé vé o enfoque de outro jeito... coloca de outra forma// Eu penso dessa
forma... mas |4 na hora ndo se decidiu... ficou assim// Entdo vamos fazer o qué? Seguimos
entdo o livro didatico... o livro didatico la no primeiro semestre tem andncios... tem diarios...
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dai diarios mais atualizados... 0s blogs... entdo vamos fazer isso... seguimos o livro didatico
entdo... dai no livro ele meio separa... né...

Pesq. — E neste ano... vocés vao ter algum encontro especifico da SA?

Prof. — Sempre... todos os anos teve reunido de SA... até antes de comegar a SA... mas este
ano ndo teve nada// Mas o Nucleo... assim... especificamente... o que ele vai fazer em relagéo a
SA? No sentido de dar orientagGes de como o professor trabalhar... mas o material em si € por
conta do professor...

Pesq. — Vocé lembra quais foram suas Ultimas leituras sobre ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa?

Prof. — Como eu disse... faz 10 anos que eu ndo trabalho com Lingua Portuguesa... mas eu li
no ano passado alguma coisa das Diretrizes... aquela parte do discurso como prética social...

Podemos perceber que, no curso de formago continua, centrado nas DCE (PARANA,
2008), as quais se fundamentam no modo enunciativo e discursivo de funcionamento da
linguagem, a partir dos pressupostos do Circulo de Bakhtin, o professor presenciou a
discussdo acerca de uma concepg¢do que compartimentaliza a linguagem, uma vez gque o cerne
do debate foi a divisdo dos géneros por série, debate que culminou na proposta de se seguir o
livro didatico, j& que esse material, na visdo do docente, oferece a separacdo dos géneros: “O
livro didatico Ia no primeiro semestre tem andncios... tem diarios... dai diarios mais
atualizados... os blogs... entdo vamos fazer isso... seguimos o livro didatico entdo... dai no
livro ele meio separa (...) .

Outro aspecto ressaltado pelo professor refere-se a discussdo mais afoita, “Na hora
la... quase deu briga...”, a respeito da gramatica: “alguns criticam o uso da gramatica...
outros defendem porque nos concursos... vestibulares também se cobra a gramatica... ai
ficamos nessa discussdo”, que na visdo dele se mostrou infrutifera, “sem sair muito do
lugar”. Observamos, portanto, que o professor se inseriu em meio a um debate em que para
alguns a gramatica ndo deve ser trabalhada, enquanto que para outros deve ser abordada
porque nos concursos e vestibulares se cobra a gramatica, negligenciando-se nos dois
posicionamentos que, segundo pressupostos dialégicos, o0s aspectos gramaticais Sdo
indispensaveis quando se tem em mente que o trabalho com os recursos linguisticos devem
visar ao desenvolvimento da competéncia discursiva do sujeito (ANTUNES, 2003).

Avaliamos, assim, que esse evento de formagéo continua, por se pautar em discussoes
periféricas, alheias as relacdes entre enunciados e vida (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
1926/1976), ndo proporcionou ao professor a apropriacdo de uma pratica de leitura e de
escrita que contemple o carater sécio-historico e dialégico da linguagem apregoado pelos
estudiosos brasileiros do Circulo de Bakhtin, como Geraldi (1993; 1996; 2010), Menegassi
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(2010a; 2010b; 2011), dentre outros. Somamos a isso o fato de que a leitura mais recente do
professor sobre o processo de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa limita-se a
algumas partes das DCE (PARANA, 2008), “(...) eu li no ano passado alguma coisa das
Diretrizes... aquela parte do discurso como prdtica social”, para percebermos que o professor
ndo apresenta um preparo aprofundado e consistente para o trabalho com a lingua portuguesa
no contexto da SAALP.

Ao tomarmos as reflexbes de Vygotsky (1994), Leontiev (1978) e Bakhtin
(2003[1979]), ponderamos que, no contexto de formacgdo continua, para que ocorra a
internalizagéo e a apropriagdo de conhecimentos, de modo que o professor transforme as
palavras alheias em palavras préprias, tornam-se necessarias situaces enriquecedoras de
dialogo, analise, reflexdo, transformacdo, sedimentacdo, caso contrario a internalizacdo se
dard em nivel superficial apenas, quando o professor somente repete o0 que explana o material
didatico, sem constituicdo de palavras proprias.

Nessa direcdo, outro fato importante é a auséncia de reunides e cursos especificos para
a SAALP — “mas este ano ndo teve nada...”, contrariando as determinacdes da Instrucdo
Normativa n° 007/2011, que atribui aos NRE a tarefa de “Organizar encontros periodicos com
professores, pedagogos e diretores das escolas, com a finalidade de orientar sobre o objetivo
do Programa e sobre as especificidades dos encaminhamentos metodolégicos a serem
adotados” (Instrucdo n° 007/2011 — SUED/SEED - item Il, 4, b) e a SEED/DEB/
Coordenacdo da Educacdo Integral a tarefa de “Promover formacdo continuada para 0s
profissionais envolvidos no Programa” (Instrug¢ao n°® 007/2011 — SUED/SEED - item Il, 5, d).
Entendemos que, em se tratando do contexto da SAA, é imprescindivel a constituicdo de um
espaco para a reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas de modo a garantir
um (re)pensar sobre 0s parametros tedrico-metodoldgicos que norteiam a SAALP como
também a respeito da preparacdo didatico-pedagdgica dos conteudos, visto que as Funcdes
Psicoldgicas Superiores — FPS envolvidas no processo de formagdo do professor, como a
elaboracdo conceitual e a tomada de decisdo, tém origem nas relagdes auténticas entre
individuos humanos (VYGOTSKY, 1994).
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4.1.2 O planejamento para a SAALP: andlise do PTD

Neste espaco, fazemos uma analise do Plano de Trabalho Docente — PTD para a
SAALP, examinando os topicos que compdem o documento: contetdos basicos; justificativa
(junto a essa se apontam 0s objetivos); encaminhamentos metodologicos e recursos
didaticos/tecnolégicos; critérios e instrumentos de avaliacdo/recuperacdo; referéncias
bibliograficas. Conforme destacado pelo professor da SAALP, na entrevista inicial, “(...) este
PTD ¢ diferente dos demais pois ndo segue o modelo das outras turmas nas quais temos que
informar detalhadamente a metodologia e os recursos utilizados... também n&o temos diviséo
por bimestre... uma vez que as SA tém um cronograma que pode ser alterado de acordo com
a chegada de novos alunos...”.

Podemos constatar que a lista de contedos basicos é calcada em pressupostos
tradicionais, uma vez que os itens encontram-se desvinculados das praticas de linguagem,
sugerindo um trabalho com regras descontextualizadas, como acentuacdo, concordancia
nominal e verbal, e metalinguagem; ja as questdes destacadas nos demais topicos sinalizam
para um tratamento mais contextualizado, fundamentado numa concepcdo de linguagem como
interacdo social, a qual pressupfe uma abordagem pedagégica que tenha como eixos a
oralidade, a leitura e a escrita. Por exemplo, no tdpico encaminhamentos metodoldgicos,
ressalta-se que o trabalho sera “dialético fundamentado em uma visdo mais democratica da
lingua”, “voltado para a valorizagdo da leitura, do discurso, da producgdo de textos (...) a
partir de enfoques contextualizados”, tendo-se “o ensino da Lingua Portuguesa como um
instrumento de integragdo social”.

Ainda, diferentemente do que se expde na justificativa, a leitura ndo ocupa lugar
central nos contetdos basicos, pois se delimitam apenas dois itens: “a importancia da
pontuagdo”, o que parece corresponder ao trabalho com o papel dos sinais de pontuacao na
oralizacdo dos textos, e “reconhecer a ideia central”, sem se destacar outros elementos
importantes para o estudo da leitura nesse contexto de ensino: localizagcdo de informagdes,
compreensdo inferencial e interpretacdo. A producdo de textos, nos conteudos bésicos, é
tomada como um item a parte, dissociado das condi¢Ges de producdo, enquanto que nos
objetivos é apontada como atividade sdcio-interativa — “reiterar que o ato de escrever é uma
atividade sociointeracional que envolve, entre outras acfes, adequar-se ao género, planejar o

texto, organizar sua sequéncia, suas partes, selecionar a variedade linguistica, dialogando
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com os recursos que circulam socialmente” e processual — “entender que a escrita é uma
atividade coletiva que envolve preparacdo, apreciacdo e refeitura dos textos”. Quanto aos
aspectos normativos da lingua, chama-nos a atencdo que o exame das convencdes ortograficas
ndo e elencado em nenhum momento do PTD.

Essas contradicdes verificadas no plano de trabalho confirmam o que Metz (2012)
concluiu em sua pesquisa a respeito do processo de constituicdo desse documento em uma
escola paranaense. Segundo a pesquisadora, ha, nos PTD, um embate entre as vozes que
ecoam das DCE e as vozes da tradicdo gramatical, o que, no PTD, podemos constatar até
mesmo nos itens que compdem as referéncias bibliogréficas, as quais elencam, além das
Diretrizes, somente livros didaticos e de técnicas de redacdo. Verificamos, assim, que 0
professor da SAALP, ao construir o PTD, procura se aproximar dos pressupostos norteadores
das DCE, a partir da utilizacdo de termos e expressdes referenciados nesse plano, como
“atividade sociointeracional”; integragdo social”; “géneros”; “sujeitos da agdo no processo
de aprendizagem, no entanto, essa tentativa ndo atinge a concepgéo de linguagem como uma
forma de (inter)acdo social, pois os conteudos basicos sdo organizados em tdpicos
desconexos entre si, demasiadamente abrangentes e descontextualizados.

O PTD da SAALP indica, também, que o evento de formacdo continua no qual o
professor esteve inserido, ndo lhe propiciou uma interiorizagdo progressiva, duradoura e
consistente de conceitos intrinsecos a Gtica dialdgica de linguagem — os quais sdo debatidos
nas DCE (PARANA, 2008), obra que orientou, de modo muito superficial, as acbes da
formacdo continua — ndo o conduzindo, portanto, a apropriacdo de conhecimentos necessarios
ao trabalho com as praticas de leitura e de escrita na classe de apoio (VYGOTSKY,1994;
LEONTIEV, 1978).

4.1.3 O movimento de ensino da leitura e da escrita na SAALP

Ao explorarmos os registros de atividades nos cadernos escolares dos alunos e o
registro de contetidos no livro de chamada do professor — dois dos instrumentos utilizados no
diagnostico inicial — verificamos que anteriormente a apresentacdo de nossa intencdo de
pesquisa junto ao professor, ndo houve na SAA selecionada qualquer trabalho com atividades
de compreensdo e interpretacdo textual. Nos cadernos escolares, observamos que 0s textos

tomados em sala serviram apenas como pretexto para exercicios metalinguisticos, como
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estudo de sinais de pontuacdo, diferencas entre linguagem verbal e ndo verbal e simbolos
utilizados pelos internautas. Na lista dos conteudos anotados no livro de chamada,

encontramos além desses o registro, em 13/03/2012, do trabalho com uma crénica:

13 — Estudo da cronica “ocupado”
13 — Leitura, entonacdo e uso dos sinais de pontuacéo — releitura do texto simulando a fala dos personagens
(Fonte: Livro de chamada do professor)

Na entrevista inicial, ao questionarmos a respeito do dominio da leitura pelos alunos e
do trabalho desenvolvido junto a eles, o professor relacionou a leitura com a questdo da

pontuacéo e ndo fez qualquer referéncia a construcgdo de sentidos:

Episodio 2

Pesq. — E quanto a leitura... vocé ja conseguiu perceber como eles estdo? O que vocé tem
trabalhado?

Prof. — Sim... porque eles leram o texto// Como o texto era deles... era 0 mesmo texto que eles
produziram... provavelmente ja tinham lido... né// Entdo... talvez eles tenham mais facilidade...
entdo eu vou na terca-feira eu ja vou voltar com outro texto... Neste outro texto... eu vou agora
partir pra aquela questdo de pontuacdo... né... da importancia da pontuacdo também nos
textos... dai eu acredito que vou ter uma ideia melhor de como eles estdo na questdo da
leitura... se eles sabem 0 que é pontuacdo... 0 que aquela pontuagdo aqui significa naquele
texto// Entdo eu vou comegar por ai que € o basico do bésico... dai... assim... pra frente pra te
dizer a verdade... eu ndo sei 0 que que eu vou trabalhar com eles...

Podemos observar, nesses comentarios, que a leitura na SAALP consiste em oralizar o
texto verbal, respeitando-se os sinais de pontuacéo e que, desse modo, é possivel se “ter uma
ideia melhor de como eles [alunos] estdo na questdo da leitura”. Fica nitido que o mais
importante na avaliacdo do professor é a entonacdo e a obediéncia aos sinais de pontuacéo, o
gue na sua visdo demonstra que o aluno tem o dominio da leitura, correspondendo a uma
concepcao de leitura como um processo de decodificacdo de letras em sons e de associagédo
desses sons com um significado (MENEGASSI; ANGELO, 2010). Segundo Colomer e
Camps (2002), a énfase na leitura em voz alta e a exigéncia de exatiddo fazem com que o
aluno se habitue a decifrar mecanicamente sem procurar entender e construir sentidos, o que
prejudica a sua formacdo como leitor.

Foi apenas a partir da apresentacdo de nossa intencdo de pesquisa que se passou a
verificar um trabalho mais sistematico com a leitura por meio dos questionarios de leitura.

Assim, embora ndo tenhamos realizado uma interferéncia tedrico-metodoldgica no trabalho
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inicial do professor, ndo podemos negar que a nossa presenca e a apresentacéo do projeto de
pesquisa influenciaram no trabalho com a leitura em SAA.

Essas reflexdes, juntamente com a incerteza do professor ao final do Episodio 2 —“(...)
pra te dizer a verdade eu ndo sei 0 que que eu vou trabalhar com eles”, demonstram mais
uma vez que o evento de formacgdo continua promovido pelo NRE, bem como a leitura
superficial e fragmentada das DCE, conforme se discutiu acerca do Episédio 1, ndo se
mostraram suficientes para propiciar a internalizacdo de conhecimentos capaz de fornecer ao
docente um direcionamento pedagdgico a partir de principios dialdgicos de linguagem.
Ressaltamos que os eventos de formacdo continua ndo séo aqui analisados; mencionamo-los
apenas para demonstrar que o professor da SAALP ndo obteve formacéo especifica para atuar
no Programa.

Tomamos como fio condutor das discussGes uma aula em que o professor trabalhou
atividades referentes a fabula “O rato do campo e o rato da cidade”, adaptado por Angela
Mattos, sem qualquer interferéncia tedrico-metodoldgica da pesquisa. A aula teve duragdo de
50 min e contou com a participacdo de onze alunos. Salientamos que os alunos haviam
recebido o texto na aula anterior, com a seguinte orientacdo do professor: “Vocés vio levar o

texto pra casa... vdo ler... colar no caderno... e trazer na proxima aula’.

O rato do campo e o rato da cidade

Certa vez, o rato do campo convidou seu amigo que morava na cidade para ir visita-lo.

No dia combinado, o rato da cidade partiu rumo ao campo, alegre e entusiasmado para experimentar as
novidades. Porém, na hora do almoco, ele ficou decepcionado com os pratos servidos: grdos de lentilha sem
sal e algumas raizes com gosto de terra fresquinha. Inconformado, exclamou:

- Coitado de vocé, meu amigo! N&o é a toa que é tdo magricela! Venha morar comigo na cidade que,
juntos, iremos comer as mais finas iguarias deste pais!

E 14 se foram os dois ratinhos para a cidade. Ao chegarem & luxuosa casa, onde o rato da cidade morava
no assoalho, os dois foram direto para a despensa da cozinha. O amigo do campo viu, entdo, um armario
repleto de deliciosas guloseimas: queijo, mel, cereais, frutas secas e muito toucinho. Perdeu a fala diante de
tantas gostosuras!

- Vamos comecar nosso banquete! — sugeriu o rato da cidade.

Mas, antes que eles pudessem dar a primeira mordida num pedago de queijo parmesdo, a porta da
despensa se abriu e alguém entrou. Os dois ratos fugiram apavorados e se esconderam no primeiro buraco
apertado que encontraram. Mal podiam respirar! Quando a dona da casa, finalmente, saiu da despensa,
forgando os dois a se esconderem de novo, desta vez num buraco ainda menor. E, ali, permaneceram durante
horas.

Exausto, dolorido e com muita fome, o rato do campo resolveu partir. O amigo da cidade, na tentativa de
convenceé-lo a ficar, indagou:

- Vocé vai abandonar toda essa comida?

- Faca bom proveito de suas finas e perigosas iguarias. Sua vida é um luxo s0, mas para mim nao serve.
Vou para minha casa! De hoje em diante, s6 quero a minha comidinha simples em paz.

Moral: Mais vale uma vida modesta com paz e sossego, que todo o luxo do mundo com perigos e
preocupacdes.

MATTOS, Angela. O rato do campo e o rato da cidade. Texto néo publicado, Curitiba, 2006.
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Inicialmente, o professor perguntou quem tinha lido o texto. Apenas um aluno afirmou
ter realizado a leitura. Em seguida, o professor distribuiu novas cépias do texto, visto que a
maioria dos alunos havia deixado o texto em casa. Entdo, questionou a respeito das diferencas

entre 0 campo e a cidade, conforme demonstra a Cena 1.

Cenal

Prof. — Qual a diferenga entre animais que vocé encontra no campo e ndo encontra na cidade?
Alunos — Tem muitos...

Prof. — Mas me da um exemplo...

Alunos — Cachorro... gato...

Prof. — Isso é normal... tem no campo e na cidade...

Alunos — (os alunos passam a citar de forma aleatoria diversos animais) Boi... onga...
hipop6tamo... aranha... vaca... cachorro... galinha... égua...

Prof. — Entdo cavalo é mais comum vocé observar no campo... 0 que mais?

Aluno — Vaca... (os alunos continuam a citar diversos animais)

Prof. — O que é comum no campo e na cidade? Os animais domésticos! Vocés sabem o que é
um animal domeéstico?

Notamos que essas questdes buscam a ativacdo de conhecimentos prévios do aluno;
entretanto, as perguntas se mostram demasiadamente genéricas, triviais, pouco desafiadoras,
sem vinculacdo com as ideias do texto, ndo se promovendo, assim, a motivacdo e 0
levantamento de hipéteses que ddo uma finalidade para a leitura (SOLE, 1998), nem mesmo
dado a possibilidade de o professor verificar o nivel do conhecimento internalizado a respeito
do contetdo do texto, possibilitando-lhe confirmar, reavaliar e/ou readequar os procedimentos
a serem tomados com o aluno (MENEGASSI, 2010f; 2010g).

Depois do didlogo inicial, o professor, sem constituir articulacbes entre esse didlogo e
0 texto, solicitou a leitura, sendo que cada aluno devia ler um trecho em voz alta. No decorrer
da leitura, o professor auxiliava na pronincia correta de algumas palavras e pedia atencdo a
pontuacdo, mas muitas vezes ndo deixava o aluno concluir o periodo para solicitar a
continuidade pelo préximo aluno, escolhido de surpresa. Nesses procedimentos, o primeiro
aspecto que destacamos é que a leitura se constitui na SAALP mais como um meio de avaliar
0 desempenho do aluno na atividade de emisséo oral do texto, de controle da decifragéo e da
disciplina, do que como um processo de producdo de sentidos, lugar de constituicdo de
significado, a partir da interacdo leitor-texto (MENEGASSI, 2010a). Indicios dessa
constatacdo residem no fato de que os alunos, em sua maioria, ndo tiveram um contato
primeiro com o texto anteriormente a leitura em voz alta — apenas um aluno afirmou que tinha

lido a fabula em casa; além disso, eles foram submetidos a leitura de fragmentos do texto,
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pratica que impede a producdo de um sentido global ao lido; ainda, a escolha de surpresa para
a continuidade da leitura em voz alta evidencia a funcdo de controle da disciplina da turma:
com esse artificio todos devem estar atentos a oralizacdo realizada pelo colega, para que
saibam onde ele havia parado, caso sejam os proximos a serem escolhidos.

Entendemos que a fabula “O rato do campo ¢ o rato da cidade” inicialmente deveria
ter sido lida silenciosamente pelos alunos, evitando a leitura como mera decodificacdo de
letras em sons que dificulta a producéo de sentidos ao lido. Realizada primeiramente em voz
alta, a vocalizacdo dos simbolos visuais tornou-se uma preocupacdo a mais para o aluno,
quando ndo a Unica, o que acabou dificultando a interagdo com o texto.

Salientamos, ainda, que as interrupgdes e interferéncias do professor para corrigir
pronuncia e obediéncia a pontuacao reafirmam para o aluno a necessidade de se atentar ao
“como dizer” em detrimento dos sentidos textuais. Isto €, ensina-se para o aluno que o
importante ndo é a compreensdo e o ponto de vista acerca do texto, mas a decodificacdo
perfeita, assinalada pela boa entonacdo e pela pontuacdo, o que corresponde a uma
metodologia mecanicista que se oferece a emissdo de voz, somente (COLOMER; CAMPS,
2002).

Imediatamente ap0s a leitura em voz alta, o professor interrogou os alunos acerca da

moral da fabula, como demonstra a Cena 2:

Cena 2

Prof. — Pergunto pra vocés... em relagdo a essa moral da histdria ‘Mais vale uma vida modesta
com paz e sossego, que todo o luxo do mundo com perigo e preocupagdes’... vocés ja leram
algum texto mais ou menos parecido com essa moral?

Alunos — N&o...

Prof. — Tem certeza?

Alunos — Sim... sim...

Prof — Qual?

Aluno — O céo e a raposa...

Prof. — O cdo e a raposa? O cdo e o lobo?... Alguma coisa assim?

Aluno — O céo e o lobo...

Prof. — A moral ndo é parecida?

Aluno — Néo...

Aluno — E um pouco...

Prof. — E!

Prof. — Quando vocés leem alguma coisa... prestem atencao se isso ndo vai puxar o assunto
que vocé ja viu (...) Quando vocés estiverem fazendo alguma leitura... seja portugués seja
historia geografia... vocés tem que ir lembrando se isso ndo vai ajudar vocés nas outras
matérias... aqui eu estou falando sé de portugués... que a moral dessa fabula ‘O rato do campo
e o0 rato da cidade’ tem a ver com aquele texto ‘O cédo e o lobo’... mas existem textos que vao
ajudar vocés em outras disciplinas... quando vocés encontrarem esse tipo de texto que ajude
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nas outras disciplinas... ai vocés vao encontrar uma outra palavra que € um pouco complicado
de vocés entenderem agora... que é a interdisciplinaridade... ou seja... uma disciplina vai
ajudar na outra...

Verificamos que o professor parte diretamente a moral da fabula, sem discutir os
acontecimentos da narrativa. Além disso, apenas relé a frase ‘Mais vale uma vida modesta
com paz e sossego, que todo o luxo do mundo com perigo e preocupagées’, mas ndo explora
os sentidos produzidos pelos alunos. Ao solicitar dos alunos a lembranga de “algum texto
mais ou menos parecido com essa moral”, utiliza-se de perguntas como “Tem certeza?”’;
“Alguma coisa assim?”; “A moral ndo é parecida?”, as quais ndo objetivam alcancar um
posicionamento, mas agir sobre o interlocutor, influenciando a sua formulagéo textual com a
concordancia de que a fabula “O cédo e o lobo” apresenta uma moral parecida. Também, néo
se realizaram discussfes a respeito dos fatos que tornam semelhante a moral das fabulas
mencionadas. Por essa razdo, as perguntas presentes na Cena 2, em vez de incitarem a
compreensdo a respeito do texto, funcionaram apenas para dar continuidade & aula, como
exercicios destinados a ocupar o tempo do aprendiz (CERQUEIRA, 2010). A conclusdo disso
é que a participagdo dos alunos restringiu-se ao uso de monossilabos — “Nao”; “Sim”,
pronunciados coletivamente; ndo ocorreu um real engajamento na leitura; os alunos se
limitaram a responder o que Ihes foi pedido.

Percebemos, também, ao fim da Cena 2, a longa explanacdo feita pelo professor com o
objetivo de expor aos alunos o conceito de interdisciplinaridade, definido como o fato de
“uma disciplina vai ajudar na outra”, certamente para evidenciar a pesquisadora presente na
sala os seus conhecimentos tedricos, ndo servindo, assim, para que a exposi¢do ampliasse a
competéncia de leitura dos alunos.

Na sequéncia, o professor voltou a discussdo acerca das diferencas entre o campo e a

cidade, conforme exemplifica a Cena 3:

Cena 3

Prof. — Existe uma dependéncia entre o campo e a cidade? O campo depende da cidade? A
cidade depende do campo?

Alunos — N&o...

Prof. — Tem certeza?

L12 — A cidade depende do campo por causa da carne pra eles vender pro mercado pro povo
da cidade comprar e pra eles comer...

Prof. — Entdo... eu perguntei se existe uma dependéncia... tem ou ndo tem?

Alunos — Tem...
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Prof. — Tem... por qué? porque se o individuo do campo produzir em excesso ele tem que
vender... porque 14 no campo ele ndo produz algumas coisas... 0 que ele ndo produz la... L12.
O que que ele ndo tem I4... que ele precisa e que ele ndo pode produzir?

L12 — Magca...

Prof. — Maca... algum tipo de fruta que ndo da na nossa regido... Por exemplo... na nossa
regido é produzido acUcar... café?

Alunos — N&o...

Prof. — Oleo de soja...

L12 — Soja é o que mais tem?

Prof. — Mas o cara que produz a soja produz o 6leo?

Alunos — N&o...

L12 — Ele manda pra uma empresa e a empresa pega o 6leo e faz a soja...

Prof. — Entdo é isso que eu quero que vocés entendam... ndo tem como o campo sobreviver
sem a ajuda da cidade e nem a cidade sem o campo...

E notavel que as perguntas do professor sequer tangenciam o texto. Além disso, de
maneira semelhante a Cena 2, exigem uma Unica resposta, que deve ser breve, dirigindo-se,
portanto, a busca da homogeneidade. Isso fica nitido na atitude do professor diante da fala do
aluno L12 - “A cidade depende do campo por causa da carne pra eles vender pro mercado
pro povo da cidade comprar e pra eles comer...”. Seguidamente a essa exposi¢éo, o professor
pergunta: “Entdo... eu perguntei se existe uma dependéncia... tem ou ndo tem?”, OU Seja, 0
professor ndo quer saber o que o aluno sabe nem o que ele pensa, quer apenas que ele

responda a sua pergunta. Nessa situacdo, tomando-se as palavras de Sercundes:

[...] a heterogeneidade de vozes passa por uma triagem, ou seja, ha uma
homogeneizacdo e higienizacdo das ‘falas’, ja que, com frequéncia, o
professor acaba sendo o Unico detentor do saber e da oralidade. Portanto, a
conversa com a sala adquire mais um valor quantitativo do que qualitativo;
as marcas das experiéncias de vida do aluno sdo deixadas a margem,
perdem-se nas ‘falas’ (SERCUNDES, 1997, p. 86).

Ao impor seu ponto de vista e desestruturar o posicionamento do aluno, o professor
ndo estimula o aluno a constituir contrapalavras e avancar no conhecimento, mas a
permanecer na condi¢do em que esta.

Sobre essa questdo, tomamos para exemplificacdo, também, uma cena de outra aula,
na qual o professor promoveu a leitura da campanha publicitaria do Ministério da Saude
“Dengue mata”. O texto era composto de 15 itens referentes a cuidados contra a dengue que
devem ser tomados pela populacdo. Em sala de aula, o professor solicitou que cada aluno

lesse um item indicado e, logo apoés, teceu explicacdes concernentes aos cuidados necessarios
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para evitar a dengue. Constatamos, na Cena 4, também a posicéo do professor em centralizar

a leitura em sua proépria voz:

Cena 4

Prof. — O que mais que nds temos aqui? Leia... pra mim... a trés... faz o favor? (apontando
para o aluno F9)

F9 — ‘Feche bem os sacos pléasticos e mantenha a lixeira tampada. Evite, também, acumular
lixo e entulho’

Prof. — Ok... hoje... n6s temos a coleta de lixo... todos vocés... ai na casa de vocés ndo passa
caminhdo? Eu pergunto... 0 mosquito da dengue ndo existia antes de existir a coleta? Existia
ou ndo?

Alunos — Sim... N&o...

Prof. — Existia... Hoje nds temos facilidade de que o caminhdo passa uma... duas... trés vezes
na frente de casa...

(..)

Prof. — O que mais que nds temos aqui? Leia... pra mim... a quatro... faz o favor? (apontando
para o aluno C3)

C3 — “Veja se todos os ralos da casa estdo desentupidos, fechando-os quando ndo estiverem
sendo usados’

Prof. — Tem uns ralos que vocé da um giro e ele fecha tanto a saida da &gua ou a entrada de
um bicho voltando para cima... Ok? Entdo... se tiver essa situacdo em casa... ndo vai usar...
pode fechar o ralo...

Nesse dialogo, a voz do leitor-professor também é predominante; o professor da pouco
espaco para que os alunos opinem, concluam, formulem uma explicacdo para o lido. A aula
de leitura, assim, “toma o principio da repeticdo como sua esséncia, em beneficio da
estabilizacdo (de formas e sentidos), funcionando como uma politica de contencao: repita, nao
busque o novo” (GERALDI, 2010, p. 144).

Posteriormente a conversacao referente a fabula “O rato do campo e o rato da cidade”,
o professor disse aos alunos: “Vou passar algumas coisas no quadro a respeito do que foi

conversado” e, entdo, registrou no quadro a seguinte tarefa:

“Responda:

a) Na fabula “O rato do campo e o rato da cidade”, o rato da cidade tem mais dificuldade
para conseguir comida. Vocé concorda com essa ideia?

b) Na histéria, o rato da cidade julga a alimentacdo do campo muito fraca (ruim,
insuficiente). Vocé concorda?

c) Vocé concorda que existe uma dependéncia entre o campo e a cidade?

d) Faca uma lista de coisas que encontramos no campo (ex.: cavalo, casa) e na cidade
(ex.: casa)”

Ao relacionarmos os procedimentos de abordagem do texto com o processo de

producdo das respostas, podemos constatar que a leitura — que consiste na etapa do
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planejamento concernente ao processo de producgéo textual das respostas a perguntas de
leitura — realizou-se, no inicio, apenas como decodificacdo do material linguistico em sons,
qguando os alunos leram em voz alta fragmentos do texto; apds a oralizacdo, ndo se
promoveram discussdes, antes, durante e apos a leitura, de modo a possibilitar ao aluno a
identificacdo de informac0es textuais, a inferenciacédo e a interpretacdo do texto, mas apenas
conversas periféricas, distantes do texto, com foco somente no leitor (MENEGASSI, 2010c).
Além disso, é visivel que ndo se propiciou ao aluno a oportunidade de ampliar gradativamente
0s conhecimentos, pois as perguntas apresentadas para a producdo das respostas escritas
consistiram em repeticdes das que foram apresentadas antes da leitura e ap6s a leitura, como

se pode conferir nos seguintes dados:

Antes da leitura

- “Me digam uma diferenga entre o campo e a cidade .

- “Qual a diferenca entre animais que se encontram no campo e na cidade?”

- “Que outras diferencas hd entre o campo e a cidade?”

- “Quanto aos meios de transporte... que diferencas existem entre a cidade e o campo?”’

Apbs a leitura

- “Existe uma dependéncia entre o campo e a cidade? O campo depende da cidade? A cidade
depende do campo?”

- “Em relagdo a profissdo... aquilo que as pessoas fazem... 0 que se V€ que acontece no campo
e ndo acontece na cidade?”

- “Vocé acha que por ele ter 14 na propriedade porco... galinha... boi... facilita a questéo da
alimentacdo?”

- “No texto diz que a alimentacdo do ratinho do campo era diferente do rato da cidade... no
campo ele tinha raizes e algumas coisas mais provenientes da terra// O ratinho para se
alimentar ndo corria perigo nenhum... ja o rato da cidade tinha coisas melhores... tinha
queijo... fruta e tal... porém o que acontece... na cidade ele corria risco... ele tinha mais
dificuldade para obter a alimentacao// Em relacdo a alimentac&o... vocés acham que 0 povo
do campo se alimenta melhor do que 0 da cidade?”

- “Se fosse possivel optar por morar no campo... o que vocé escolheria?”’

Perguntas para a producdo escrita das respostas

a) Na fdabula “O rato do campo e o rato da cidade”, o rato da cidade tem mais dificuldade
para conseguir comida. Vocé concorda com essa ideia?

b) Na histéria, o rato da cidade julga a alimentagdo do campo muito fraca (ruim,
insuficiente). Vocé concorda?

c) Vocé concorda que existe uma dependéncia entre o campo e a cidade?

d) Faca uma lista de coisas que encontramos no campo (ex.: cavalo, casa) e na cidade (ex.:
casa)”
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Avaliamos que, repetindo as mesmas perguntas ¢ centralizando o “dialogo” em sua
prépria voz, o professor antecipa oralmente a resposta para o aluno. Assim, no momento de
redigir as respostas, caberia ao aluno transferir para o papel aquilo que foi dito pelo professor,
realizando uma espécie de colagem. llustrando-se com as palavras de Geraldi, nesses
procedimentos, a leitura “[...] deve repetir sobre o texto o ja sabido sobre ele; toda escrita
deve repetir o ja dito. Tranquiliza-se a vida, pela mecénica do movimento repetitivo” (2010,
p. 144), ndo se promovendo o desenvolvimento e a constituicdo da autonomia e criticidade
leitora.

Outro aspecto que salientamos refere-se a tipologia de perguntas trabalhadas,
considerando-se que a modalidade de pergunta determina a forma como o aluno posiciona-se
frente ao texto, durante a leitura, bem como define a selecdo das informacdes a serem
utilizadas na execucdo das respostas. Podemos verificar que as quatro perguntas a respeito do
texto “O rato do campo ¢ o rato da cidade” configuram-se como perguntas de elaboragéo
pessoal (SOLE, 1998), sendo que a), b) e ¢) solicitam que o aluno emita um parecer, uma
avaliacdo a respeito do texto ou da sociedade, enquanto que d) procura despertar o
conhecimento prévio do leitor, fazendo-o buscar, em sua bagagem cognitiva, a resposta para a
pergunta, sem manifestacdo de opinido ou critica.

A pergunta d) “Faca uma lista de coisas que encontramos no campo e na cidade.”
pode ser respondida sem que o aluno sequer tenha lido o material, consequentemente néo traz
contribuicdo para o desenvolvimento dos processos de compreensao e interpretacdo textuais.
Além disso, a pergunta repete a conversacdo antes e depois da leitura, a qual focalizou as
distingdes entre o campo e a cidade. Dessa forma, ndo se oferecem desafios cognitivos de
modo a avancar gradativamente na construcdo de conhecimentos a partir a leitura.

Quanto as questdes que solicitam um posicionamento do leitor, também podem ser
observados alguns problemas. As perguntas “Na fabula ‘O rato do campo e 0 rato da
cidade’, o rato da cidade tem mais dificuldade para conseguir comida. Vocé concorda com
essa ideia?” € “Vocé concorda que existe uma dependéncia entre o campo e a cidade?”, ja
apontam no comando 0 que Se espera como resposta, conduzindo a interpretacdo desejada
pelo professor, consequentemente cerceando a criticidade e a producgédo de contrapalavras.

Também a pergunta “Na histéria, o rato da cidade julga a alimenta¢do do campo
muito fraca (ruim, insuficiente). Vocé concorda?, apresenta uma formulacdo problematica,

pois ndo deixa claro com o que o aluno deve concordar ou ndo: se com o fato de o rato julgar
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a alimentacdo do campo muito fraca ou com o fato de a alimentagdo do campo ser fraca.
Além disso, a longa explanacdo feita pelo professor logo depois da leitura ja induziu a
resposta - “No texto diz que a alimentacdo do ratinho do campo era diferente do rato da
cidade... no campo ele tinha raizes e algumas coisas mais provenientes da terra// O ratinho
para se alimentar ndo corria perigo nenhum... ja o rato da cidade tinha coisas melhores...
tinha queijo... fruta e tal... ”. Nessa perspectiva, fundamentando-se nas palavras de Bonini, “o
professor detém uma posi¢do de poder sobre o aluno” (2002, p. 34), uma vez que a escrita é
apenas uma resposta a determinacéo do professor.

Em outro questionario de leitura trabalhado em sala de aula, verificamos também a

presenca exclusiva de perguntas de elaboracéo pessoal:

EI"“M AE%EARM%AQSMTPER% AS a) No texto de “Chico Bento” encontramos o titulo

“A verdade tem pernas compridas”’. Vocé
: waaA§pésou\\ ; /&R o,,;w; " conhece outro ditado popular que contraria essa
(oM PEXAQ DESTE ) PERCISAVA'DI DUAS, | frase?
b DANADO DRENTO / b) Quem conta mentiras sempre acaba descoberto

e pagando pelos seus erros. Vocé acha que
devemos sempre falar a verdade, assim como
fez Chico Bento?

c) Qual a classe de profissionais que vocé
considera mais mentirosa? Por qué?

d) A fabula sempre traz uma moral (conselho).
Vocé lembrou-se de outro texto que trata do
mesmo tema?

s

ER.. PRA DIZE A VREDADE, (
J) ELE ERA DESTE TAMANHICO
MAIS |A FICA GRANDAG, S

NUM TIVESSE ESCADO‘

(Mauricio de Sousa)

Obs.: Os alunos receberam o texto na integra. Reproduzimos
apenas uma parte dele em virtude do espaco.

Nessas atividades, percebemos que a pergunta a) “No texto de ‘Chico Bento’
encontramos o titulo ‘A verdade tem pernas compridas’. Vocé conhece outro ditado popular
que contraria essa frase?” poderia ser utilizada antes da leitura, como atividade de pré-leitura
(TAGLIEBER; PEREIRA, 1997), no intuito de acionar os conhecimentos a respeito do texto,

estimulando o aluno a ter um comportamento mais ativo desde o inicio do processo.
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Empregada como atividade de pds-leitura, pode ser respondida sem que o aluno sequer tenha
lido o material, consequentemente ndo oferece contribuicdo para que o aluno compreenda e
avalie as informacdes postas em circulacdo pelo texto. A pergunta b) “Quem conta mentiras
sempre acaba descoberto e pagando pelos seus erros. Vocé acha que devemos sempre falar a
verdade, assim como fez Chico Bento?” conduz a interpretacdo textual desejada pelo
professor, ao induzir o aluno a responder “sim”, que sempre devemos falar a verdade,
portanto Ihe cerceando a criticidade e a producdo de contrapalavras. A pergunta ¢) “Qual a
classe de profissionais que vocé considera mais mentirosa? Por qué?” apresenta uma
formulagdo imprecisa. Além de incentivar o aluno a generalizar, atribuindo uma caracteristica
negativa a toda uma classe de profissionais, seguindo 0 senso comum, e ndo a comportamento
de algumas pessoas de determinadas classes, a pergunta pode ser respondida sem a
necessidade de compreensdo textual, que, conforme estudos do processo da leitura
(MENEGASSI, 2010a), é basilar para o avango a niveis mais profundos da leitura, que
propiciam o desenvolvimento do leitor. A questdo d) “A fabula sempre traz uma moral
(conselho). Vocé lembrou de outro texto que trata do mesmo tema?” apresenta também uma
organizacdo que traz dificuldades ao aluno de SAALP. A pergunta refere-se a uma fabula, no
entanto, o texto estudado, “Chico Bento em: A verdade tem pernas compridas”, é uma histéria
em quadrinhos. Além disso, exige-se atencdo para dois aspectos diferentes: a primeira parte
do comando apresenta uma caracteristica intrinseca da fabula, a presenca da moral; a segunda
parte solicita que o aluno recorra a sua memdria para lembrar-se de outro texto que trate da
mesma tematica abordada na histéria lida. Ainda, para que o aluno responda a pergunta, €
preciso que primeiramente ele identifique o tema do texto, questdo que ndo foi abordada nas
perguntas anteriores, sendo que sozinho o aluno ainda em processo de formacgdo como leitor
certamente ndo consegue dar conta.

Também, para o roteiro/plano de aula de leitura e escrita referente a fabula de Esopo
“O pastor e o lobo” (cf. Quadro 9), as perguntas sugeridas pelo professor apos a leitura do
texto sdo todas de elaboracdo pessoal (SOLE, 1998): “O que vocé pensa/ acha sobre as
pessoas mentirosas?; Como costuma agir diante dessas situagdes?. Dependendo das
respostas dos alunos, abordaria o assunto com base (focando) a questéo de credibilidade por
parte de algumas funcdes (cargo publico) na intencdo de saber se ha uma posicéo por parte
dos alunos no que se refere aos politicos, policiais, etc.”. Verificamos que essas questdes

propostas ndo mencionam o0s acontecimentos da narrativa, ndo instigam a interacdo do aluno
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com o texto, consequentemente, ndo ensinam o aluno a constituir réplicas ao texto, mas
apenas a responder o que o professor pergunta no intuito de cumprir a obrigacéo escolar.

Retornando-se a abordagem das respostas as perguntas de leitura alusivas a fabula “O
rato do campo ¢ o rato da cidade”, percebemos que, durante a execucdo da producédo escrita
das respostas, ndo houve intervengdes por parte do professor para auxiliar os alunos a
compreender a pergunta proposta e o texto lido, nem ajudas quanto ao modo de se redigir o
texto, nos aspectos composicionais, de conteudo tematico e estilo. Na verdade, a Unica
orientacdo dada aos alunos foi a propria pergunta de leitura. Também, ap6s os alunos
realizarem a tarefa, ndo se desenvolveu qualquer discussdo a respeito das respostas dadas
pelos alunos, negligenciando-se, portanto, as etapas da revisdo e da reescrita e a circulagéo
dos textos.

Esses procedimentos foram constatados igualmente nas atividades apés a leitura do
texto “Dengue mata”. Para finalizar a leitura, o professor solicitou que os alunos escrevessem
no caderno trés informagdes que eles consideravam mais importantes. Também, nessa tarefa,
o professor ndo observou nem discutiu coletivamente as respostas. Isso tudo corrobora a
visdo de Silva (2009) e Prupest (2007) de que a resposta ndo é vista como um texto em
producdo em sala de aula, desobrigando-se, portanto, o processo de ensino de escrita do
género.

Para que pudéssemos ter uma visdo mais adequada a respeito das concepcbes de
escrita do professor e como as etapas do processo de producdo eram trabalhadas em sala de
aula necessitamos, entéo, buscar outros instrumentos da pesquisa. Nos registros de atividades
nos cadernos escolares dos alunos e no livro de chamada do professor constatamos poucas
propostas de producdo escrita, anteriormente ao desenvolvimento das acfes colaborativas.
Consideramos isso um problema, visto que é pelas atividades de escrita, frequentes e
significativas, que o aluno da SAALP compreende melhor o funcionamento textual,
possuindo melhores condigGes de lidar com os textos das diferentes disciplinas com os quais
se depara no dia a dia escolar, como também adquire uma forma de participagéo social, capaz
de transformar a realidade em que atua.

Uma das atividades de escrita foi registrada no livro de chamada como “Producéo de
texto ‘Quem sou eu?’. Meu cotidiano, informacdes sobre o que faz, o que gosta”. Na

entrevista inicial, o professor assim explicou essa atividade desenvolvida em SAA:
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Episodio 3

Prof. — Eu iniciei o trabalho fazendo uma atividade oral... falando sobre o cotidiano deles... 0
gue eles fazem... 0 que mais gostam de fazer na escola... 0 que o pai e a mae fazem no dia a
dia... questdo de se tem algum time favorito... perguntas sobre data de nascimento... questdes
assim do cotidiano deles// Depois na aula seguinte... foi passar essa informagéo pro papel...
escrever sobre... entdo...o titulo do primeiro texto era ‘Quem sou eu’... foi com esse que nos
comecamos// Depois de eles produzirem o texto... a ideia é de que eu volte com o texto para
fazer a correcdo... eu analiso o texto... coloco a questdo ndo so6 ortogréfica... mas a clareza das
idéias... repeticdo de frases... alguma coisa ai... no sentido assim que eles vao corrigindo o
texto... melhorando o texto... ndo sO corrigindo a parte da ortografia... mas que véo
melhorando as idéias... que eles coloquem as ideias de uma forma mais clara (...)

Ao tomarmos as etapas do processo de produgéo textual — planejamento, execucao,
revisao e reescrita — explicitadas por Menegassi (2010b), constatamos, nesses relatos, que o
professor utiliza, na etapa do planejamento, a estratégia de levantar informacdes no
conhecimento de mundo do aluno a respeito do tema apresentado para a producdo do texto:
“Eu iniciei o trabalho fazendo uma atividade oral... falando sobre o cotidiano deles... o que
eles fazem... 0 que mais gostam de fazer na escola... 0 que o pai e a mae fazem no dia a dia...
guestdo de se tem algum time favorito... perguntas sobre data de nascimento... questdes
assim do cotidiano deles....”. Assim, ndo ocorreu um trabalho com textos junto ao aluno com
o0 intuito de fundamenta-lo com informacgdes necessarias a producdo escrita. Por isso, para a
escrita do texto, o aluno precisou contar apenas com os dados que possuia em sua memodria,
selecionando-os de acordo com as necessidades do texto que seria produzido.

Para a etapa da execucdo, em que a producéo textual foi efetivada, as condi¢des de
producdo foram insuficientemente exploradas: “Depois na aula seguinte... foi passar essa
informacgdo pro papel... escrever sobre... entdo... o titulo do primeiro texto era ‘Quem sou
eu’... foi com esse que nos comegamos”. Nesse exemplo, 0s elementos que serviriam como
orientagdo para o aluno no momento da producdo, como género discursivo, finalidade,
interlocutor, suporte e circulacdo social, ndo foram problematizados. A Unica direcdo dada ao
aluno foi o titulo do texto.

No que se refere a etapa de revisdo textual, visualizamos que as preocupagdes do
professor sdo voltadas prioritariamente para os aspectos ortograficos, embora afirme, na
entrevista, que esses ndo foram o0s Unicos itens abordados: “coloco a questdo ndo so
ortografica... mas a clareza das ideias... repeticao de frases”; “ndo s corrigindo a parte da
ortografia... mas que vao melhorando as ideias, que eles coloquem as ideias de uma forma

mais clara”. Percebemos que o professor preocupa-se em destacar que os elementos
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ortograficos ndo sdo o0s Unicos importantes no processo de producdo, a0 mencionar as

’

expressoes: “ndo sO ortografica... ”; “ndo soO corrigindo a parte da ortografia...”, mostrando
um didlogo com as teorias mais atuais de ensino da escrita contrarias a uma abordagem
exclusivamente normativa no trabalho com textos. Entretanto, ndo consegue avancar
significativamente na exposi¢do dos argumentos, ao citar apenas a necessidade de se trabalhar
a clareza das ideias: “mas a clareza das ideias... repeticdo de frases... alguma coisa ai...”;
“mas que vao melhorando as ideia... que eles coloquem as ideias de uma forma mais
clara...” e pontuar novamente os aspectos ortograficos.

Ainda a respeito da revisdo textual, notamos, nos cadernos escolares, que apds 0s
alunos repassarem as informacdes para o papel, o professor realizou a correcédo indicativa dos
textos (SERAFINI, 1998; RUIZ, 2001), assinalando alguns erros nos textos produzidos, e
deixou pequenos recados, voltados a questdes como letra, ortografia, capricho, praticamente
repetindo aquilo que foi destacado na correcdo indicativa, desconhecendo o valor dos bilhetes
na constituicdo de uma escrita dialgica. Sdo exemplos desses recados: “Preste atencdo nas
palavras escritas com J, G, M, N. Leia novamente o texto e vocé podera corrigir os erros de
escrita”; “Antes de entregar o texto, leia novamente, assim vai perceber os erros. Aten¢do
para as palavras com J, G, M, N”. “Preste aten¢do com nomes proprios (cidades, pessoas,
etc.) eles séo escritos sempre com maiusculas. Palavras com M, N merecem mais atengdo”.

Quanto a reescrita, observamos que essa etapa ndo faz parte do processo de producao
textual em SAALP. O professor assinala os erros nos textos dos alunos e a atividade de escrita
é encerrada. Assim, o texto do aluno mostra-se como um produto acabado.

O fragmento a seguir — referente a um texto extenso, com mais ou menos duas paginas
manuscritas, sem titulo, com explicacdes alusivas ao conceito de texto e as diferencas entre
texto verbal e ndo-verbal, retirado do caderno escolar dos alunos — reafirma os elementos que
devem ser privilegiados na execugdo, na revisdo e na reescrita, na visdo do professor da

SAALP:

“Na aula anterior, produzimos um texto (escrito) e no momento da escrita, procuramos ficar
atentos quanto a ortografia (escrita correta das palavras), mesmo assim, ocorreram alguns
erros. Para evitar estes erros, uma dica é fazer a leitura do texto. Muitas vezes € preciso
reescrever o texto, procurando melhorar nossas ideias, ou seja, dar mais clareza ao texto (...)”
(Caderno escolar do aluno de SAALP, grifos do professor)
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Esse registro evidencia que no momento da producdo e da revisdo o aluno deve ter
atengdo com a “escrita correta”. Deduzimos, assim, que o objetivo do ensino da escrita em
SAALP, diferentemente do que se apregoa no PTD para a SAA, é o0 aprender a escrever
dentro das convences ortograficas. Observamos que a reescrita ndo € um momento inerente
ao processo de producéo textual em SAALP, mas algo que acontece somente quando as ideias
ndo estdo muito claras: “muitas vezes € preciso reescrever o texto (...)”. Verificamos a
preocupacdo com a clareza das ideias, tanto na fala do professor, no Episodio 3, como
também no registro escrito, mas ndo ha encaminhamentos que demonstrem como esse
trabalho é realizado em SAA.

Os primeiros procedimentos com a producdo escrita em SAALP, destacando-se que a
resposta, nesse contexto, ndao € considerada um texto a ser produzido e ensinado em sala de
aula, evidenciam claramente um dialogo com a concepcao normativista de escrita, vinculada
as praticas tradicionais de ensino da escrita, nas quais se toma o texto escolar para avaliar
aspectos formais, como a ortografia, a caligrafia, a paragrafacdo e a gramatica. Dentro dessa
abordagem, ndo ha preocupacdo com as condicdes de producdo textual que configuram uma
escrita dialdgica: quem escreve, para quem se escreve, com que finalidade escreve, em que
género se escreve (GERALDI, 1993; 2010; MENEGASSI, 2010b), mas com a corregéo e com
0 preenchimento do tempo escolar do aluno.

Nessa direcdo, ao assumirmos a distin¢do proposta por Geraldi (1997; 2010) acerca de
“producdo textual” e “redacdo”, constatamos que o trabalho desenvolvido em SAALP
encaminha para a escrita de uma redacdo, em razao das seguintes caracteristicas:

- 0 interlocutor é somente o professor, ndo se propde um interlocutor virtual;

- a finalidade é cumprir a tarefa apontada pelo professor;

- ndo ha determinacdo e caracterizacdo de um género discursivo;

- a posicdo de autor é somente a de transcrever as informagfes discutidas na aula
anterior;

- no planejamento, ndo se prevé um trabalho com leituras e discussdes, mas apenas de
levantamento de informagdes do conhecimento prévio;

- na revisdo, o professor atua apenas como corretor, apontando aspectos formais;

- ndo ocorre a reescrita, nem a circulagao do texto produzido pelo aluno.

Nessas condigdes, ndo ha “um comprometimento com a formacdo para além do

espaco da sala de aula, mas a predominancia do treinamento do que € ensinado”
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(CERQUEIRA, 2010, p. 132), portanto, as agdes pedagdgicas ndo se constituem como

mediadoras para auxiliar o aluno em seu desenvolvimento.

4.1.4 O aluno da SAALP: o movimento de aprendizagem da leitura e da escrita

Para a analise da situacdo de leitura e escrita na SAALP, tomamos como instrumentos
0s questionarios de leitura, pautados nos descritores da Prova Brasil, e as producgdes escritas
aplicados por n6s em sala de aula e os registros nos cadernos escolares.

Assim, ap0s a aplicacdo, procedemos a analise dos dados referentes a construcdo das
respostas dos alunos as perguntas de leitura. Inicialmente, observamos os questionarios e
classificamos, percentualmente, as respostas como suficientes ou insuficientes. As respostas
que apresentaram a informagdo pedida foram consideradas suficientes. Aquelas que n&o
corresponderam ao que a questdo solicitava ou que nao foram respondidas, atribuimos o
conceito insuficiente. Para algumas questbes, criamos o nivel intermediario, para nele
enquadrar as respostas que revelaram compreensdo parcial da pergunta e/ou do texto'.

O Quadro 17 revela os resultados obtidos na leitura da fabula “O cdo ¢ o lobo”

(Apéndice 6), de Esopo:

Quadro 17: Leitura da fabula

Descritores Respostas
Suficientes | Parciais Insuficientes

Localizar informagGes explicitas 36% 22% 42%
Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo 22% 0% 77%
Inferir uma informagédo implicita em um texto 33% 33% 33%
Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato 22% 0% 88%
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros 22% 0% 77%
Estabelecer relagdes entre partes de um texto 33% 22% 44%
Identificar o conflito gerador do enredo 33% 33% 33%
Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da 44% 0% 55%
pontuacao

Interpretar o texto, expressando uma opinido sobre o lido 33% 33% 33%

Fonte: organizado pela pesquisadora

O género fabula, por ser curto, apresentar uma linguagem acessivel e atrair a atengéo
do leitor, e, ainda, por buscar a formacdo de valores, é bastante recorrente na sala de aula,

principalmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Basta observarmos os livros
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didaticos de lingua portuguesa e os cadernos de apoio pedagdgico para percebermos que 0s
alunos tém contato com o género desde o inicio do processo de alfabetiza¢do. Ainda assim, 0s
alunos da SAALP analisada ndo conseguiram, em sua grande maioria (77%), estabelecer a
finalidade da fabula proposta para a leitura, aspecto facilmente apreendido quando o leitor
tem familiaridade com o género do texto e suas caracteristicas (BRASIL, 2009). Da mesma
forma, a maior parte dos alunos (88%) teve dificuldades de distinguir um fato da opinido
relacionada a esse fato. Conforme se discute na Matriz de Referéncia da Prova Brasil, esse
descritor consiste num elemento bastante importante “porque indica uma proficiéncia critica
em relacdo a leitura: a de diferenciar informacdo de uma opiniao sobre algo” (BRASIL, 2009,
p. 16). Chama a atencdo, também, o elevado numero de respostas insuficientes (77%), para o
descritor “inferir o sentido de uma palavra ou expressdo”, evidenciando, segundo a Matriz
(BRASIL, 2009), a pouca intimidade do aluno com a leitura.

Ao considerarmos 0s percentuais de respostas parciais e insuficientes num mesmo
bloco, verificamos que um alto numero de alunos (64%) do total, ndo consegue localizar
informacBes que estdo claramente apresentadas no texto, habilidade fundamental na
compreensdo leitora (BRASIL, 2009). Por ndo terem essa condicdo basica desenvolvida, os
alunos revelam também dificuldades em habilidades mais complexas, como em inferir
informagdes implicitas — 66% n&o atingiram o nivel suficiente; identificar o conflito gerador
do enredo — 66% apresentaram respostas parciais ou insuficientes; estabelecer relacbes entre
partes de um texto — 66% demonstraram respostas ndo-suficientes. Sem o desenvolvimento
dessas habilidades fundamentais para o entendimento do texto, os alunos da SAALP néo
chegam a compreensdo leitora, ndo observam o texto como uma unidade de significacdo com
0 qual o leitor interage para construir sentidos.

Verificamos, ainda, quanto ao descritor “identificar o efeito de sentido decorrente do
uso da pontuagdo”, que 55% apresentaram respostas insuficientes. De acordo com a Matriz da
Prova Brasil, “aqui se faz necessario marcar a diferenca entre o que ¢ gramatical: saber usar
0s sinais de pontuacdo, e o que é discursivo: saber avaliar o efeito decorrente do uso em dado
contexto” (BRASIL, 2009, p. 19). Nos cadernos da SAALP, encontramos alguns exercicios
especificos de pontuacéo, voltados aos nomes dos sinais e a fungdo de cada um, por exemplo,
ponto de interrogagdo indica uma pergunta, como também um texto sobre a historia da

pontuacdo, sem se evidenciar um trabalho de analise dos efeitos resultantes do uso de uma
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marca de pontuagdo no texto ou de orientacdo de como usar 0s sinais na producao escrita, o
que, a nosso Ver, explica as dificuldades dos alunos na resposta da questéo indicada.

A respeito do descritor “interpretar o texto, expressando uma opinido sobre o lido”,
podemos perceber que um numero pouco expressivo de alunos, apenas 33%, obteve um
desempenho satisfatorio, ainda que essa habilidade seja a mais trabalhada em SAALP, como
demonstramos no item anterior, ao analisarmos as modalidades de perguntas privilegiadas em
sala de aula. Segundo Menegassi (2010a), sem o processo de compreensdo estabelecido, o
leitor ndo chega ao processo de interpretacdo, deixando a mostra a necessidade de se
desenvolver um trabalho processual com a leitura, o qual envolve procedimentos graduais e
continuos que convergem para a construgdo dos sentidos textuais e levam o leitor a assumir
um posicionamento, transformando-o em um sujeito atuante e critico.

O Quadro 18 expde os resultados referentes a leitura do texto de divulgacéo cientifica,
“Por que ndo devemos soltar peixes de aquario na natureza?”, retirado da Revista Ciéncias

Hoje das Criancas — CHC, edicdo jan.-fev. 2012 (Apéndice 7):

Quadro 18: Leitura do texto de divulgacdo cientifica

Respostas
Descritores
Suficientes = Parciais | Insuficientes

Localizar informagdes explicitas 20% 60% 20%
Inferir o sentido de uma palavra 40% 0% 60%
Identificar a finalidade do texto 40% 20% 40%
Estabelecer relagBes entre partes de um texto 0% 60% 40%
Estabelecer relacdo causa/ consequéncia entre partes do 0% 20% 80%
texto

Interpretar o texto, apresentando sugestdo/ opinido para o 40% 40% 20%
lido

Fonte: organizado pela pesquisadora

O género divulgacdo cientifica também se mostra bastante presente em sala de aula,
sendo trabalhado também em outras disciplinas do curriculo escolar como Historia, Geografia
e Ciéncias, portanto, consideramos, a principio, que ¢ um género com o qual o aluno tem
contato constante. No Quadro 18, visualizamos que essa familiaridade com a divulgacéo
cientifica ndo ocorre de fato, pois os alunos, em sua maioria, ndo conseguem atribuir o
propdsito comunicativo do texto — 20% ofereceram respostas parciais e 40%, respostas

insuficientes para o descritor “identificar a finalidade do texto”. Os estudantes confirmam,
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também, dificuldades em reconhecer informacdes claramente identificveis no texto — apenas
20% deles conseguiram oferecer respostas satisfatorias para o item “localizar informagdes
explicitas”.

Notamos, ainda, problemas na inferenciacdo lexical por parte de 60% dos alunos.
Segundo a Matriz da Prova Brasil (BRASIL, 2009), inferir o sentido de palavras,
depreensdo do que esta nas entrelinhas do texto, do que ndo esta explicito, evita o sério
problema que ocorre quando o leitor se depara com um grande namero de palavras cujo
significado ignora, o que interfere na leitura fluente do texto. Assim, para haver compreenséo,
torna-se necessario que o leitor recubra o sentido das palavras a partir da leitura do texto,
aspecto ndo dominado pelos alunos da SAALP. Ao vasculharmos os registros nos cadernos da
SAA, notamos a recorréncia do trabalho com dicionarios, a partir de exercicios como
“encontre no diciondrio o significado das seguintes palavras (...)”, 0 que ndo desenvolve a
habilidade de apreender o que ndo esta explicito no texto.

Nos itens “estabelecer relagdes entre partes de um texto” ¢ “estabelecer relagdo
causa/consequéncia entre partes do texto”, nenhum aluno conseguiu apresentar resposta
satisfatoria, informando dificuldades no trabalho de articular as informacdes textuais,
estabelecer relagdes de continuidade e, consequentemente, de apresentar o entendimento
global do texto.

Para o descritor “interpretar o texto, apresentando sugestdo/opinido para o lido”,
apuramos 60% de respostas nao-suficientes, embora, conforme ja explicitamos, a
interpretacéo seja a etapa de leitura mais trabalhada em SAALP, corroborando a necessidade
de um trabalho mais intenso com as demais etapas do processo de leitura (MENEGASSI,
2010a).

A analise dos quadros apresentados permite-nos constatar que, de maneira geral, 0s
alunos da SAALP demonstram dificuldades em todos os descritores, deixando a mostra que
ndo dominam adequadamente os processos de leitura, consequentemente, sinalizando a
necessidade de se realizar, nesse contexto, intervengdes pedagdgicas com vistas a propiciar
aos alunos situacdes didaticas que os conduzam a niveis adequados de compreensdo e
interpretacdo.

A titulo de ilustracdo, apresentamos algumas respostas dadas pelos alunos:

Texto: “O cdo e o lobo” — (Apéndice 6)
Questdo 5 - Em troca dos cuidados, o que o cdo deveria fazer ao dono?
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“O cdo deveria nao trocar” (V20)

Questdo 6) Por gque o lobo achou que era bom ter um dono?
“ele pecou que era bou de um dono” (F8)
“porque ele penso ter um dono era maravilhoso” (D5)

Questdo 10) Inicialmente, o lobo parece ter aceitado a proposta feita pelo cdo, mas logo
desiste. Por qué?

“Poge ¢ boa a vida” (C3)

“por que quando ele estiver mais lonje ele desiste” (F8)

“por que eu quero que vocé seja meu companheiro” (122)

Texto: “Por que ndo devemos soltar peixes de aqudrio na natureza?” — (Apéndice 7)

Questdo 4) Que causa 0 texto aponta para a existéncia de espécies ndo-nativas de peixes em
lagos e rios?

“Por que eles nao sdo espécies ndo-nativas e Por que eles ndo se acustumam e morem na
agua” (B1)

Questdo 6) A partir da leitura que vocé fez do texto, de que forma podemos contribuir para
gue ndo haja mais peixes de aquéario ndo-nativos soltos na natureza?

“por que eles tem que ser solto.” (V20)

“geralmente liberta seus peixinhos na natureza seguro do que esta fazendo a coisa certa” (F8)

Podemos observar que as respostas “O cdo deveria nao trocar” (V20); “ele pecou que
era bou de um dono” (F8); “porque ele penso ter um dono era maravilhoso” (D5); “por que
quando ele estiver mais lonje ele desiste” (F8); “por que eles tem que ser solto.” (V20) giram
em torno dos termos da prépria pergunta, sem qualquer mostra de manifestacdo expansiva da
leitura. As respostas “por que eu quero que vocé seja meu companheiro” (I122); “geralmente
liberta seus peixinhos na natureza seguro do que esta fazendo a coisa certa” (F8) sdo meros
recortes de fragmentos do texto, sem demonstracdo de compreensédo da pergunta e/ou do texto
e de ampliacdo da leitura. A resposta “Poge é boa a vida” (C3) revela uma leitura
empobrecida do texto; o aluno ndo analisa, ndo estabelece relaces entre as informacdes do
texto de modo a propiciar uma justificativa mais aprofundada para a sua resposta. O texto-
resposta “Por que eles ndo sdo espécies nao-nativas e Por que eles ndo se acustumam e morem
na agua” (B1) demonstra que o aluno ndo compreendeu a pergunta, ao apresentar como
resposta uma consequéncia e ndo a causa, conforme se requisitava no comando.

Observamos, ainda, que alguns alunos, mesmo apresentando respostas que
consideramos suficientes, recorreram a estratégia de pareamento para responder as perguntas,
0 que confirmamos quando eles meramente copiaram um fragmento do texto, sem realizar

qualquer modificacdo na estrutura do enunciado ou na pessoa verbal. Por exemplo:
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Texto: “O cdo e o lobo”

Questdo 5) Em troca dos cuidados, o que o cdo deveria fazer ao dono?

“pede que eu lhe guarde a casa dos assaltantes e lhe faga uns agrados de vez em quando” (F8;
D5)

“a casa dos assaltantes e lhe faca uns agrado de vez em quando” (F9)

“Em troca disso, pede que eu lhe guarde a casa dos asaltantes e Ihe faga uns agrados de vez em
quando” (B1)

Nesses procedimentos, os alunos ndo interagem com o texto para lhe oferecer uma
contrapalavra, mas apenas passam as vistas pelo texto, cumprindo meramente uma
determinacdo escolar.

Também, verificamos que as respostas produzidas pelos alunos sdo breves e
superficiais. Segundo Angelo (2005), esse tipo de comportamento se deve ao fato de que as
atividades de pergunta-resposta sdo vistas por muitos alunos como tarefas que ndo tém
finalidade do ponto de vista pedagogico. Assim, escreve-se 0 minimo, para garantir uma nota,

para atender uma exigéncia do professor, como nesses exemplos:

Texto: “O cdo e o lobo”

Questdo 12 — No final do texto, o lobo diz: “Nao sirvo para essa vida”. De que vida ele esta
falando?

“luxo, comidagem” (B1)

“de prisao” (D5)

“para ser livre” (C3)

Nos termos de Angelo e Menegassi (2011), essas manifestacbes dos alunos
correspondem a ““atitudes responsivas ndo-expansivas”, nas quais 0 aluno ndo expande o
diadlogo com o texto, parecendo requisitar um tempo maior para a manifestacdo ativa diante do
lido ou deixar a mostra que ja cumpriu a tarefa que lhe foi determinada, suspendendo,
portanto, a interagdo com o texto e com o professor.

Ressaltamos que os alunos que comecaram a frequentar a SAALP mais tarde
responderam a um outro questionario de leitura, que tomamos como diagndstico inicial. N&o
consideramos os dados desses questionarios nos Quadros 17 e 18, visto que nosso objetivo
com esses era verificar mais precisamente a producgéo dos textos-respostas pelos alunos. O
questionario referia-se a fabula “O Gato e a Raposa”, de Esopo (Apéndice 8), e era composto
por onze (11) questBes descritivas, sendo oito (8) de compreensdo — questdes 1 a 8 — e trés (3)
de interpretacdo — questdes 9 a 11. Seguem alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos:



179

Texto: “O Gato e a Raposa”

Questdo 01 — Inicialmente, como eram as conversas entre 0 Gato e a Raposa durante a
viagem?

“manter, um rato aqui” (L26)

“saber uns dos outros” (H21)

“cacavam para ser um rato aqui uma galinha ali entre uma mordida e outra convensao” (A27)

Questéo 06 — O trugque do Gato deu certo? Explique.

“Del e consegil ceescapar em cima da avore” (L26)

“deu serto” (L23)

“deu serto por que ele disse a raposa afora me ver do que voce e capaz” (A27)

Questdo 09 — Na sua opinido, o que essa fabula ensina para as pessoas?

“Em sina dum gato e duma rapoga correndo dos caes” (A27)

“que um queria ser mais que o outro queria se mostrar mais nao deu certo eu aprendi que nos
temos gue se contentar com que nds somos nao invejar o outro” (L23)

As respostas desses alunos configuram-se como enunciados fragmentados, na maioria
das vezes recortados do texto, que ndo informam ao leitor a compreensdo e a interpretagédo
obtidas na interacdo com o texto. Também, apresentam diversos desvios de ordem ortogréfica,
coesiva, de pontuacdo e de uso de letra maiuscula.

Além dos questionarios de leitura, tomamos para andlise algumas producfes escritas
dos alunos, solicitados por nds na propria sala de aula. O tema sugerido estava relacionado a
dois textos trabalhados pelo professor em sala de aula, “Quem mente bem, castigo tem” (sem
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identificacao de autoria) e “Chico Bento em ‘A verdade tem pernas compridas’”, de Mauricio

de Sousa, e a fabula “O céo ¢ o lobo”, de Esopo, utilizada no diagndstico inicial. O comando
da producdo textual foi o seguinte: “Escreva uma historia que tenha como tema a mentira ou a
verdade. Pense num cenario e invente personagens (pode ter animais, reis, princesas...). Crie
um enredo bem interessante. Sua histdria deve ter como finalidade transmitir um ensinamento
as criangas”.

Selecionamos algumas producdes escritas para levantarmos a competéncia escritora
dos alunos.

19)

Era uma vez um rei mendiroso

Ele morava em um castelo muito lindo mas o rei nunca saia do castelo por que mentia
pras pessoas |4 do castelo ele ndo tinha amigos neh mulher era muito socinho sé tinha as
pessoas que trabalhav-do no castelo mas ele s6 mentido pros que trabalhavédo no castelo mas
ele ia no quarto dele e escrevia um monte de coisas como quem tiver mais de dois filh-os um
vai preso pode ser branco moreno rico pobre e mandou um do castelo colocou no reino cuando
as pessoas lerdo ficaram espantada e foram comversar com ele cuando xegaram la e falaram
com ele mas falou é mendira todo mundo ficou bravo mas ele neh ligou as pessoas se reunirdo
pra seguestar o rei Jesper falardo com os cuardas derdo 5 moedas de ouro pra cada um deles
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mas eles queriam mais moedas falardo 10 moedas pra cada as pessoas falardo tabom mas o rei
tava tomando banho todo mundo figou escontidos ele depois do banho saiu e ficgou na janela
foi durmir todo muno entrou e figou bem quietinho pegaréo o rei le varam ele pra bem longe
do reino so6 tava de pijama mas ums capOneses acham ele e ddo comida ele trabalha fala pra
ele nunca mais vou mendir pra ninguém e falou vocés sdo meu pais agoras eles fala tabom
filho e ele viveu feliz pra sempre (D5)

2°)

A princesa

Era uma veis uma princesas que morava no catelo e ceta veis um principe cotou uma
metira a ela ficou cou medo de dai do catelo poque ela achou que inha pega ela.

Udia ela queria sai ela sais mais méo ecotrou mada.
Seta veis ela ecotrou um pomar e foi com fome e comeu duas maca ai ela foi pro catelo.

Como ela sabia que mdo tinha mada ela saiu livi para sepre.

Assim: XXXX, feito ei 2012 (C3)

39

Chapeuzinho Vermelho

Era uma vez uma minininha Chamada Chapeuzinho vermelho. Ela sempre dizia que o
lobo ia Comer a sua vO. Quando um dia a sua mde mandou Ela ir levar douces para sua vo dai
ela foi levar ela encontrou um lobo dai ele perguntou a onde vocé eta indo eu Estou indo levar
doces para minha vd dai ela dice va poraqui que vocé chega mais rapido tabom(...)

O casador apareceu na ora que o lobo ia comer a chapeuzinho e dai o casador tirou a
vocd da bariga do lobo obrigada seu casador por salvar Eu e minha v E achapeuzinho e a
vovo viveram felizes para sempre. (B1)

Nos trés textos, os alunos da SAA procuram aproximar-se do modelo padronizado de
escrita, ao desenvolverem uma tipologia narrativa com o esquema de historias tradicionais
que se iniciam com o “era uma vez” e finalizam com o “viveram felizes para sempre”.
Notamos, também, que eles tém nocdo de personagem e lugar; conservam a sequéncia de
ideias; utilizam diadlogos entre personagens. Entretanto, apenas o primeiro texto atende
plenamente ao comando proposto, ou seja, 0 aluno escreve uma histéria tematizando a
questdo da mentira e buscando atingir a finalidade de transmitir um ensinamento. O segundo
texto aborda a questdo da mentira, mas o enredo é construido de forma que ndo transmite um
ensinamento; ha apenas uma sequéncia de fatos. O terceiro texto distancia-se
significativamente do comando proposto; consiste na reprodugdo de uma histdria tradicional,
ndo trata do tema da mentira ou da verdade, ndo transmite claramente um ensinamento.

Além disso, esses textos apresentam funcionamento distinto daquele esperado pela
escrita tida como padrdo, em especial quanto as convencles ortogréficas — “casador”;

“bariga”; “mendira”; a concordancia — “duas maca”; “mas ele s6 mentido”; a pontuagdo —
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notadamente nos didlogos diretos; ao uso adequado das letras maiusculas — principalmente no
terceiro texto; a distribuicdo dos espagos em branco — “achapeuzinho”; “poraqui”; “tabom”;
“le varam”; a0 usO doS recursos coesivos — observamos, por exemplo, que o Unico recurso
utilizado pelo aluno D5 para se referir ao termo “castelo” ¢é a repeti¢do; e quanto ao uso dos
sequenciadores tipicos da modalidade oral — “dai”; “ai”.

Tomamos, também, como exemplificacdo, o texto produzido por L26, em 26/07, data
em que o aluno ingressou na SAALP. Nesse dia, o professor trabalhou o texto “Bioterapia” e
solicitou aos alunos que relatassem por escrito o que haviam aprendido na aula. O destinatario
dos textos produzidos seriam os alunos que faltaram nesse dia, na aula da SAA. L26 tinha em
maos o texto de apoio, do qual copiou varias palavras, no entanto, assim mesmo demonstrou

bastantes dificuldades na escrita:

Os bixos curandeiros

Os bixos curandeiros que nen as abelhas curandeiras

Ou aslarvas de bironhas e larvas

E eses animaisgdo uzados em ceimaduras, ferimentos, Hematomas de cirurgias,
Reumatismo, artrite, in fequisons na péle.

E eses tramento podedarcertos, ageiben interecante e setratamento (L26)

Percebemos que esse aluno ndo consegue segmentar as palavras adequadamente —
“podedarcertos”, “in fequisons™; desconhece varias convencdes ortograficas — “uzados”,
“eses”; tem dificuldades na construgdo de enunciados simples — “Ou aslarvas de bironhas e
larvas”, ou seja, ndo consegue constituir um texto legivel, como unidade de sentido. Além
disso, ndo ha marcas que permitam identificar a finalidade proposta para o texto: de relatar
aos colegas nédo presentes na aula o que haviam aprendido na aula.

Nos cadernos escolares dos alunos, houve poucos momentos em que eles
desenvolveram atividades de leitura e producdo textual escrita. No que se refere a producao
textual, ha o registro de apenas uma atividade. Nesta, o aluno deveria fazer um relato de sua
vida a partir das discussdes realizadas em sala de aula.

Notamos que 0s textos registrados apresentam uma estrutura formal bastante
semelhante: os alunos escrevem o titulo, informam o nome, a idade, onde moram, contam o
que gostam e ndo gostam de fazer, apresentam alguma informacéo a respeito da familia, dos
amigos e dos animais de estimacdo. A maioria dos textos apresenta uma curta extensdo, com

menos de dez linhas. Observamos, ainda, nas produgdes escritas, diversas dificuldades
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ortogréficas, tanto com as regulares como com as irregulares, dificuldades com o emprego de
letras maiusculas, com o uso adequado dos sinais de pontuacdo, com o emprego dos recursos
coesivos e com a ordenacdo de ideias dentro do texto. llustramos esses comentarios com a

reproducéo de dois textos:

“Irati, 06 de narco de 2012 “Irati, 6 de maeco d 2012.
Quem sou eu

Meun nome XXXXXXX Quem sou eu?

tenholl anos moro na Meu mone é XXXXXXX eu

vila flor. Tenho 2 irmdo ” Tenho 10 amos. Eu maci no dia
(Aluno F8) 25/01/2002.

Eu moro muna graga com
Meus pais tenho um imao.

Eu gosto de goga bola e médo
Goto de ateto mige eu soa teto
Milha imé&o.

FIN” (Aluno C3)

Quanto a leitura, verificamos nos cadernos escolares somente dois questionarios
de leitura, sendo o primeiro referente ao texto “Chico Bento em: A verdade tem pernas
compridas”, apresentado na se¢do anterior. Nas respostas as perguntas, na maioria das
vezes 0s alunos apresentam respostas monossilabicas, que apenas informam que eles
executaram a tarefa proposta, e que, portanto, ndo ampliam o didlogo com o texto.
Também, muitas respostas produzidas ndo sdo condizentes com 0s questionamentos
realizados, revelando que os alunos tém dificuldades na compreensdo dos enunciados
das questdes e/ou na compreensdo dos textos. Alguns exemplos explanam essas

constatacoes:

Texto: “Chico Bento em: ‘A verdade tem pernas compridas’

- Quem conta mentiras sempre acaba descoberto e pagando pelos seus erros. Vocé acha
gue devemos sempre falar a verdade como fez Chico Bento?

“sim. as vise tem que miti” (C3)

“sim” (V20)

- Qual a classe de profissionais que vocé considera mais mentirosa. Por qué?
“Sédo corupto. poqu gota de dinheiro” (C3)
“polédigo, s6 pra votar neles” (V20)
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Relembramos que, nesta pesquisa, as respostas dadas pelos alunos as perguntas de
leitura sdo também consideradas producbes escritas. Podemos constatar que os alunos
possuem dificuldades na producdo desse género. Além de apresentarem problemas de ordem
ortografica, de concordancia verbal e nominal, uso adequado da letra maiuscula, as respostas,
mesmo que o comando solicite um posicionamento critico do aluno, ndo expandem o dialogo
com o texto, sdo apresentadas de forma fragmentada, direta, ndo se constituindo como
enunciados com sentido.

Apresentamos, também, algumas das respostas dadas pelos alunos, apo6s o trabalho

realizado com o texto “O rato do campo e o rato da cidade”:

a) Na fabula “O rato do campo e o rato da cidade”, o rato da cidade tem mais dificuldade
para conseguir comida. Vocé concorda com essa ideia?
C3 — “Sim. Por na sidade e muito”
B1 — “Sim. Na cidade depende do dinheiro.”
E7 —“Sim.”
M15 — “Sim. Proque...”

b) Na histéria, o rato da cidade julga a alimentacdo do campo muito fraca (ruim,
insuficiente). Vocé concorda?
C3 —“Nao poque era sadaver”
B1 — “Nao. Por que a comida da sidade era salgada.”
E7 — “Sim porque na cidade nos dependemos muito do dinheiro.”
M15 — “Nao porque a comida e sadaver”

c) Vocé concorda que existe uma dependéncia entre o campo e a cidade?
C3 —“Sim, poque o xxxx do capo va pacidade.”
B1-“Sim.”
E7 — “Sim porque a comida do rato do campo éra muito fraca porque ndo tinha queijo
e outras coisas.”
M15 — “Sim”

Visualizamos que, na maioria das vezes, os alunos, induzidos pelas préprias perguntas
que determinam a resposta “sim” ou “ndo”, expdem uma leitura acritica, ndo-questionadora,
apresentando respostas breves — como “sim”; “Sim. Na cidade depende do dinheiro.” — as
guais apenas informam que eles executaram a tarefa proposta, sem ampliar o dialogo com o
texto, como uma atividade rotineira da sala de aula. Por ndo ocorrer discussdo ap0Os a
resolucdo dos exercicios, essas respostas encerram, assim, a continuidade da corrente
dialogica.

Percebemos, também, que algumas respostas estdo incompletas — “Sim. Proque...”;

“Sim. Por na sidade e muito” — € que ha outras ndo condizentes com 0s questionamentos
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realizados, revelando que os alunos tiveram dificuldades na compreenséo dos enunciados das
questdes e/ou na compreensdo dos textos. A titulo de ilustracdo, tomemos a resposta do aluno
E7, dada para a pergunta “Vocé concorda que existe uma dependéncia entre 0 campo e a

cidade?”.

E7 — “Sim porque a comida do rato do campo éra muito fraca porque nao tinha queijo e outras
coisas.”

Constatamos que o aluno, além de apresentar uma resposta ndo pertinente a pergunta,
repete a exposicdo feita pelo professor apos a leitura do texto “J& 0 rato da cidade tinha
coisas melhores, tinha queijo, fruta e tal (...). Assim, o aluno ndo se firma com sujeito autor
que reflete e constitui palavras proprias (BAKHTIN, 2003[1979]), mas como reprodutor de

falas que ndo sdo suas.

4.1.5 ConsideracOes gerais sobre o processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da
escrita na SAALP: pistas para a defini¢do das acOes colaborativas

Apresentamos no Quadro 19, uma sintese das conclusdes obtidas com as informacdes

provenientes do diagnostico inicial.

Quadro 19: Conclus@es do diagnostico

Sintese das discussdes sobre o diagndstico inicial

Quanto ao professor

* O professor tem internalizado concepgdes de leitura como “ler € ler em voz alta” ou “ler €
dar uma opinido sobre algum assunto™.

« Em sua prética pedagdgica, a atividade inicial de leitura oscila entre leitura silenciosa e
leitura em voz alta. Ndo ha consciéncia acerca das especificidades desses procedimentos de
leitura.

* Ha atividades de pré-leitura, no entanto, ndo ha variacdo quanto ao tipo de atividade: séo
sempre questionamentos orais feitos ao aluno, os quais geralmente sdo alheios ao texto, ndo
promovendo a interagdo do aluno com o texto.

* Na&o ha determinacg&o de finalidade de leitura.

+ N4o ha atividades de leitura compartilhada (SOLE, 1998).

» As atividades propiciadas em sala de aula néo levam em conta o processo de leitura. Na
producdo de perguntas, enfatiza-se a etapa da interpretacdo, em detrimento das etapas de
localizacdo de informacGes e compreensdo inferencial.

* As questdes interpretativas ndo sédo elaboradas de forma adequada.
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* Raramente ha discussdo oral acerca do texto. Quando ha, o professor ndo propicia
condicBes para que o aluno expresse seu entendimento acerca do que leu ou realize
inferéncias acerca do texto, mas explica, parafraseia a informagdo dada, ndo deixando
espaco para os alunos refletirem e opinarem.

* Apds os alunos responderem as questfes de leitura propostas, ndo ocorre discussdo oral e
socializacdo acerca das respostas dadas pelos alunos.

+ Nao hé intervencdes para que se ensine o0 aluno a produzir respostas completas.

* Aresposta ndo é considerada um texto a ser produzido em sala de aula.

* Ha pouco trabalho de producéo escrita e quando ha, ndo ocorre um trabalho de mediacéo de
modo a auxiliar o aluno em seu desenvolvimento.

* As propostas de producdo textual trabalhadas tém finalidade meramente escolar: que 0s
alunos escrevam para que o professor aponte 0s erros gramaticais cometidos por eles.

* Os aspectos de correcdo textual evidenciados pelo professor sdo meramente normativo-
gramaticais.

* Nao ha reescrita dos textos produzidos.

» Desconsidera-se o processo dialégico intrinseco a linguagem.

* Nao se prestam auxilios aos alunos durante a fase de execucdo da producdo escrita.

» Cobra-se ortografia, mas ndo ha um trabalho sisteméatico com as normas ortograficas. Ndo

h& preocupacdo com identificacdo e classificacdo dos tipos de erros ortograficos cometidos

pelos alunos.

O trabalho com a pontuacdo restringe-se a rotulagdo de sinais e respectivos conceitos. Nao

se volta o trabalho para o uso da pontuagao nos textos.

» Embora o professor afirme ndo se ater ao livro didatico destinado para as SAALP, as
atividades propiciadas sdo geralmente retiradas de livros didaticos.

* Nao se observa um trabalho voltado para aspectos de coeséo e coeréncia textuais.

+ Raramente ha continuidade do trabalho de uma aula para outra.

* Na fala do professor hé& preocupacéo com o trabalho processual e continuo em SAA: “essa
partida minha vai me dar uma linha do que que eu posso fazer com eles”, “Com essas
informagoes eu vou saber como caminhar com eles...”. No entanto, os dados registrados no
caderno dos alunos e as aulas presenciadas revelam que as aulas ndo sdo preparadas com
base nas dificuldades dos alunos.

Quanto aos alunos

+ Na leitura, os alunos apresentam dificuldades na localizacdo de informagdes explicitas; na
inferéncia do sentido de palavras, expressdes e informacdes implicitas; na interpretacdo; no
estabelecimento de relagdes entre partes do texto; na relacdo causa e consequéncia.

* Demonstram dificuldades na compreenséo de enunciados de perguntas de leitura.

» Procuram recorrer a estratégia de pareamento, na construcdo das respostas a perguntas de
leitura.

* Nas respostas a perguntas de leitura, apresentam respostas diretas, muitas vezes
monossilabicas.

* Nao revelam interesse em expandir o didlogo com o texto.

* Demonstram dificuldades com uso de nexos textuais.

»  Demonstram dificuldades de estruturacédo de periodos completos.

* Revelam muitos problemas quanto ao uso das convencdes ortograficas: regulares diretas
(p/b; t/d; flv); regulares contextuais (m/n antes de consoante; r/rr; s/ss); regulares
morfoldgico-gramaticais (am/&o; u/l em final de verbo) e irregulares (s/z; c/ss);

* A maioria dos alunos ndo internalizou ainda a fungdo e o uso dos sinais de pontuagéo:
geralmente, eles usam apenas a maiuscula inicial e ponto final.

Fonte: organizado pela pesquisadora
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O Quadro 19 demonstrou, assim, os conhecimentos ja internalizados pelo professor
em torno das praticas linguisticas, caracterizando o seu Nivel de Desenvolvimento Real —
NDR (VYGOTSKY, 1994). Constatamos que a leitura em sala de aula distancia-se dos
pressupostos dialdgicos de linguagem, ao configurar-se como uma sequéncia de acdes
isoladas: 1°) o aluno oraliza o texto; 2°) o professor explica o lido ou promove discussdes
alheias ao texto; 3° o aluno atribui respostas a perguntas de elaboracdo pessoal (SOLE,
1998), repetindo a explicacdo do professor ou baseando-se exclusivamente em suas opinides e
conhecimentos prévios. Da mesma forma, no que se refere a produgdo de textos, o
encaminhamento pedagdgico em SAALP hipervaloriza os aspectos normativos da escrita,
afastando-se da concepcdo de escrever como um trabalho (MENEGASSI, 2010b), como uma
atividade interativa e discursiva (ANTUNES, 2003).

Ao tomarmos 0s pressupostos vygotskianos concernentes a aprendizagem, uma vez
que entendemos o processo de formacdo continua como um processo de aprendizagem,
buscamos focalizar as acdes de formacdo nas fungbes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacdo, ou seja, assumimos como fio condutor da pesquisa-acdo
colaborativa o Nivel de Desenvolvimento Potencial — NDP (VYGOTSKY, 1994) do
professor, caracterizado como as capacidades em vias de serem construidas por meio da
interacdo com outros sujeitos. Consideramos, por exemplo, que o professor tem como
conhecimento aprendido e dominado — 0 NDR, a necessidade de trabalhar com o aluno o
processo interpretativo, que exige a intervencdo dos saberes prévios e da opinido do leitor,
faltando-lhe solidificar conhecimentos, com auxilio de outros sujeitos — o NDP, acerca de
outras etapas do processo de leitura, como o reconhecimento de informacdes e a compreensdo
inferencial, necessarias a etapa da interpretacéo.

A partir dessa fundamentacdo, elegemos 0s contetidos necessarios no trabalho com o
professor da SAALP, bem como as estratégias pertinentes no desenvolvimento das acdes
colaborativas, de modo a movimentar as func¢Ges que estdo em processo de maturagdo e que

necessitam do auxilio do outro para se consolidar:
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Quadro 20: Definicao de a¢Bes junto ao professor da SAALP

Acdes necessarias junto ao professor da SAALP

Conteudos:

o FEtapas do processo de leitura: decodificagdo, compreensdo, interpretagdo e retencao.
Producéo e ordenacdo de perguntas de leitura.
Atividades de pré-leitura e finalidade de leitura.
Leitura compartilhada em sala de aula.
Especificidades da leitura em voz alta e leitura silenciosa.
Mediacdes e interagdes no processo de discussao oral acerca do texto.
Caracteristicas do género resposta.
A produgdo escrita como processo.
Etapas do processo de producdo textual: planejamento, execugéo, revisao e reescrita.
Condigdes de producdo textual.
O professor como leitor/avaliador do texto do aluno.
Diferenciacdo entre casos regulares e irregulares das normas ortograficas. Atividades de
ensino voltadas aos tipos de erros ortograficos presentes na escrita dos alunos.
Reflexdes sobre o ensino da pontuagéo.
e Mecanismos de coesdo e ensino.

Estratégias:
o Leitura de textos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Elaboracgéo de roteiros de discussdo de texto.

Discusséo de atividades de experienciacdo para a SAALP.

Realizacdo de sessdes de orientacdo ao professor.

Elaboracdo e aplicagdo de atividades praticas de leitura e escrita pelo professor.
Avaliacdo do trabalho realizado em SAALP.

Fonte: organizado pela pesquisadora

Entendemos que, na interacdo com a pesquisadora, mediada pelos instrumentos — 0s
textos tedricos, os roteiros, as sessbes reflexivas, a elaboracdo e aplicacdo de atividades
praticas — o professor impulsiona, nas acBes colaborativas, diversos processos de
desenvolvimento relacionados as préaticas de ensino da leitura e da escrita, que se internalizam
e passam a constituir o seu desenvolvimento individual e autbnomo.

Na proxima secdo, apresentamos o desenvolvimento das acgbes colaborativas,

constituindo, nos termos de Tripp (2005), a fase da implementacéo da pesquisa-acao.
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4.2 AS ACOES COLABORATIVAS JUNTO AO PROFESSOR

Esta secdo discorre a respeito da segunda etapa da pesquisa-acéo colaborativa, na qual
abordamos as acdes colaborativas junto ao professor e 0 monitoramento da pratica em sala de
aula. Nesse sentido, esse espaco constitui-se a base principal da pesquisa, pois evidencia
como a mediagdo colaborativa, como as orientagdes tedrico-metodoldgicas concernentes aos
processos de leitura e de escrita, na situacdo da SAALP, repercutem no ensino e na
aprendizagem nesse contexto, auxiliando o docente a refletir, avaliar, redimensionar, tomar
decisOes, planejar, conduzir e monitorar o trabalho com a leitura e a escrita junto a alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem.

Assim, com o objetivo de: a) intervir na ZDP do professor, promovendo reflexdes a
respeito do carater processual da leitura e da escrita e b) instigar o professor a elaboracédo e
aplicacdo de atividades de leitura e escrita, tendo em vista 0os conhecimentos tedrico-praticos
adquiridos, proporcionamos ao sujeito participante da pesquisa — o professor da SAALP —
leituras de textos tedricos e metodologicos, orientadas por um roteiro de discussdo, bem como
sessOes reflexivas em que alguns aspectos do texto e do roteiro foram aprofundados nos
didlogos entre pesquisadora e professor. Portanto, demonstramos, nesta se¢do, como 0S
conhecimentos em leitura e escrita foram sendo internalizados e apropriados pelo professor
nas sessdes reflexivas, na elaboracdo de atividades para os alunos da SAALP e na pratica em
sala de aula, tanto na aplicacdo das atividades exemplares como das atividades elaboradas
pelo proprio professor. Ao mesmo tempo, promovemos uma reflexdo acerca da prética da
pesquisa colaborativa em contexto de formacdo continua, tanto nos aspectos de escolha do
material e de elaboracdo de atividades para o professor, como também na conducdo das
sessoes reflexivas.

Para melhor organizarmos os dados e as analises, estabelecemos as discussfes desta
secdo em quatro subsecdes: o trabalho colaborativo com a leitura; o trabalho colaborativo com
a producédo escrita; o trabalho colaborativo com a produgdo de respostas a perguntas de

leitura; o trabalho colaborativo com a ortografia, a coesdo e a pontuagao.
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4.2.1 O trabalho colaborativo com a leitura

Ao verificarmos, no diagnostico inicial, a falta de conhecimentos do professor acerca
do carater processual da leitura e a necessidade de favorecer a construcdo de conhecimentos
sobre esse processo, propusemos ao professor a leitura do texto “O leitor e 0 processo de
leitura”, de Menegassi (2010a). Junto a esse texto, entregamos-lhe um roteiro de discussao
com o intuito de propiciar-lhe condic6es para que ele diferenciasse os processos de formacao
e desenvolvimento do leitor e compreendesse as etapas do processo de leitura, por meio de
questBes que instigavam: a) a andlise critica de atividades de leitura aplicadas a uma turma de
SAALP — 6° ano; b) a avaliagdo e a classificacdo de perguntas de leitura sugeridas para o
trabalho em SAALP com um texto do género relato historico; ¢) a producado, para uma cronica
infantil, de questdes de compreensdo e interpretacdo pertinentes para a SAALP. Buscavamos,
assim, que o professor tomasse como referencial para o desenvolvimento do leitor em SAALP
as etapas do processo de leitura, as quais possibilitam a apropriacdo gradativa dos sentidos
textuais, que levam o aluno a reflexdo, a autonomia e ao posicionamento critico
(MENEGASSI, 2010a).

As sessOes reflexivas foram iniciadas com uma devolutiva ao professor a respeito do
diagnéstico inicial referente a situacdo de aprendizagem de leitura dos alunos da SAALP,
portanto vindo ao encontro de uma necessidade real desse contexto de ensino. Assim,
expusemos ao professor que os alunos da SAA investigada revelaram dificuldades em
diversos itens: na localizacdo de informacbes explicitas no texto; no estabelecimento de
inferéncias; na identificacdo da finalidade do texto; no estabelecimento de relagdes entre
partes de um texto; na distin¢do entre fatos e opinides; na interpretacdo textual. Discutimos,
também, com o professor alguns casos especificos de dificuldades em leitura dos alunos,
buscando relacionar a discussdo com conceitos abordados no artigo “O leitor e o processo de
leitura” (MENEGASSI, 2010a), conforme ilustra o Episodio 4:

Episédio 4

Pesg. — (mostrando uma resposta a uma pergunta de leitura dada por um aluno de SAALP,
durante o diagnostico inicial) O aluno C3 tem buscado realizar pareamento// Pela leitura do
texto, vocé entendeu o que é pareamento?

Prof. — Pareamento? Onde? Aqui no texto? O texto fala sobre pareamento?

Pesg. — Sim...

Prof. — N&o me lembro de ter visto pareamento...
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Pesq. — Sim... esse capitulo toma esse conceito como ponto de partida para discutir as etapas do
processo de leitura... Olhe aqui na pagina 41 (apontando e lendo o conceito no texto)... ‘Basta
ao aluno realizar um pareamento de informacdes, isto €, encontrar no texto as mesmas palavras
que sdo empregadas nas perguntas para trazer respostas certas’... Por exemplo... ‘Jodo e Maria
vivem na floresta’... € uma pergunta ‘Onde vivem Jodo ¢ Maria?’ ...

Prof. — Uma pergunta desse tipo?

Pesq. — Pra responder a essa pergunta... 0 aluno so precisa verificar as palavras que tém na
pergunta e encontrar essas mesmas palavras no texto e copiar o que vem depois... Entdo isso se
chama pareamento...

Prof. — Entdo o C3 esta fazendo isso ai?

Pesq. — Na verdade... o C3 tem dificuldades até de fazer o pareamento// No questionario que eu
apliquei... as perguntas propostas ndo permitiam o pareamento... mas 0 C3 buscou parear...
entdo para a pergunta ‘Que causa o texto aponta para a existéncia de espécies ndo-nativas de
peixes em lagos e rios?’... ele olhou no texto essas expressdes aqui... espécies... ndo sdo
nativas....lagos e rios... causar....

Prof. — E copiou o que vem pra frente?

Pesg. — Sim... copiou o que veio depois?

Prof. — Ele busca as palavras no texto e o que vem na sequéncia ele acha como resposta!?

Pesg. — E isso é reflexo do que ele vivenciou de 12 a 42 série!

Prof. — Ele se acostumou a fazer respostas desse tipo!

Pesg. — Sim! Isso mostra que ele tem dificuldades de lidar com as informagdes do texto...

Prof. — Entdo tem que trabalhar com questfes de pareamento?

Pesq. — Tem que trabalhar questdes de localizagdo de informagoes...

Podemos verificar, nesse dialogo, que buscamos ndo apenas um repasse de teorias ao
professor, mas uma reflexao sobre a préatica, fundamentada numa teoria. Para isso, tomamos
uma situacdo constatada na prépria SAALP e, a partir dai, exploramos um conceito até entdo
desconhecido pelo professor — o conceito de pareamento, ndo explicitado no roteiro de
discussdo, mas basilar para se entender as diferencas entre a formacéo e desenvolvimento do
leitor e as etapas do processo da leitura, abordadas no artigo de Menegassi (2010a).
Percebemos que a leitura realizada pelo professor foi bastante superficial, uma vez que ele
sequer notou no texto a presenca do termo pareamento, 0 que nos impeliu a mostrar no texto
esse termo, ler a definicdo e explicéa-la, evidenciando, assim, que momentos de verificacdo de
leitura e de reflexdo compartilhada cabem as acdes interventivas no contexto da formacao
continua para a SAALP.

Por meio dos questionamentos propostos, que aproximaram um problema real da SAA
e um conceito tedrico, o professor, no decorrer do Episddio, envolveu-se na discusséo,
assumindo uma posi¢éo ativa no dialogo, ao buscar retomar a dificuldade especifica da SAA e
relaciond-la ao conceito abordado — “Entdo o D estd fazendo isso ai?”; “‘e copiou o que vem
pra frente?”; “ele busca as palavras no texto e o que vem na sequéncia ele acha como

resposta!”. Assim, o professor da continuidade ao dialogo, apresentando uma manifestagédo
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discursiva com argumentos — argumentos esses ainda como “palavras alheias” (BAKHTIN,
2003[1979]), sem reflexdes pessoais amadurecidas.

Constatamos, além disso, que a discussdo colocou o professor em ddvida: —“Entdo
tem que trabalhar com questoes de pareamento?” — a0 que respondemos — “Tem que
trabalhar com questoes de localizag¢do de informagoes”. Nossa resposta vem ao encontro de
uma lacuna na SAALP, constatada no diagnostico inicial: a auséncia de trabalho com as
informacdes textuais, no entanto, ndo responde diretamente ao que o professor pergunta. Essa
estratégia foi utilizada porque tinhamos o interesse em que o proprio professor, no decorrer
das acOes colaborativas, estabelecesse relacdes entre o trabalho de pareamento e de
reconhecimento de informagdes, levando-o também ao desenvolvimento dessas habilidades
leitoras.

Entendemos que o trabalho com a estratégia de pareamento no contexto da SAALP é
pertinente, inclusive para que o aluno aprenda a estudar as informagdes presentes no texto,
bem como aprenda a lidar com a construgdo composicional do género Resposta. Constitui-se,
também, em um momento de diferenciar ao aluno as perguntas que permitem 0 mero
emparelhamento de informacdes das que exigem um trabalho de localizacdo de informacdes,
a partir do entendimento do comando e da interacdo com o material textual. Podemos pensar,
assim, em questdes que solicitam um procedimento rapido e automatico por parte dos alunos
e questBes que o obriguem a pensar e procurar as informacdes requisitadas. Conforme
Menegassi, “é parte da formacdo do leitor o trabalho com textos que orientem leituras cujas
interacbes ndo extrapolem o nivel do texto, isto é, cujas perguntas tenham como resposta
unicamente um pareamento de informagdes com o texto trabalhado” (2010a, p. 38).
Entretanto, conforme o mesmo autor, insistir na formagdo como um processo continuo, néo
permite ao aluno o desenvolvimento de capacidades para niveis mais elevados de leitura,
esses que mobilizam o leitor a uma atitude responsiva ativa perante o texto.

Os conceitos de formagéo e desenvolvimento do leitor foram objeto de debate nas
sessoes reflexivas, pautando-se em duas atividades sugeridas no roteiro de discussdo, sendo

uma delas aqui reproduzida:

Atividade 3 — Roteiro de discussao 1

Em um diagndstico de leitura (referente ao texto “Por que ndo devemos soltar peixes de aquario na natureza?”
— CHC, jan./fev. 2012, o aluno D4 apresentou as seguintes respostas:
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- De acordo com o texto, quais as vantagens de se ter um aquario em casa?
e muito legal claro que a gente perde a no¢éo

- Que causa o texto aponta para a existéncia de espécies ndo-nativas de peixes em lagos e rios?
Um exemplo de pexe de estimagdo ndo nativo muito vendido no comercio brasileiro e o carassius alratras e
famosos peixinhos dourados vocé tem

- A partir da leitura que vocé fez do texto, de que forma podemos contribuir para que ndo haja mais peixes de
aquario ndo-nativos soltos na natureza?

Muitas espécies de aquario ndo séo nativas do Brasil e quando liberta no lago lagoas e rio e coregos podem
calsar sérios pobemas como estencao.

A partir das respostas dadas pelo aluno, podemos constatar que as intervengdes precisam priorizar 0 processo
de formacédo ou o desenvolvimento do leitor?

A atividade parte também de uma situacdo especifica da SAALP — a dificuldade do
aluno D4 em responder as perguntas propostas no questionario de leitura do diagnostico

inicial. O Episddio 5 registra a discussao compartilhada com o professor:

Episodio 5

Pesq. — ‘A partir das respostas dadas pelo aluno, podemos constatar que as intervencdes
precisam priorizar o processo de formagéo ou o desenvolvimento do leitor?’... no caso do D4...
Prof. — No caso do D4... eu coloquei ainda o processo de formacdo... ele ndo sabe buscar
informacBes no texto... ai eu posso estar errado... por que o processo de formagdo vem antes
do processo de desenvolvimento?... Se ele ndo tem o processo de formacao... é possivel ele ter
0 desenvolvimento?

Pesq. — Sim... 0 D4 esté ainda em formacéo... Ele ndo consegue caminhar pelo texto... captar
informacgGes... dar respostas condizentes com as perguntas realizadas...

Prof. — Nesse caso aqui... a partir das respostas que ele deu... seria interessante... entdo...
priorizar o processo de formacao?

Pesq. — Sim... precisamos ainda trabalhar a formag&o do aluno D4 para que ele aprenda a lidar
com o texto... ndo adianta dificultar as perguntas... passar para niveis mais elaborados... de
inferéncia... interpretacdo... se ainda ele tem dificuldade de localizar informagdes....

Prof. — Entdo... em SA... é preciso iniciar pelas atividades em relagdo a formacéo do leitor e
pra isso tem aquelas etapas... né?

Pesg. — Sim... podemos dizer assim que... quando pensamos na formacdo do leitor... as
atividades ficam centradas na primeira etapa... quando pensamos no desenvolvimento temos
gue pensar nas demais etapas do processo...

(..)

Prof. — Essa questdo do desenvolvimento depende da atividade proposta ou depende do
entendimento do aluno sobre o texto?... O aluno vai ter o desenvolvimento somente com a
ajuda do professor ou... ele s6 vai ter o desenvolvimento orientado pelo professor? Ou ele
pode atingir esse desenvolvimento sozinho?

Pesg. — Tem que ser ensinado...

Prof. — Entdo o professor precisa promover o desenvolvimento!?

Pesg. — Sim...
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No dialogo, o professor manifesta-se de forma bastante ativa, realizando diversos
guestionamentos que trazem contribuicdes significativas para ampliarmos as discussdes
acerca dos conceitos de formacao e desenvolvimento do leitor. Em resposta as indagacoes,
discutimos com o professor que, no caso de D4, o processo de formacdo ainda nao se encontra
estabelecido, pois ele ainda apresenta dificuldades em localizar as informacg0es textuais; e,
sem passar pela formacdo, o aluno ndo consegue chegar ao desenvolvimento como leitor.
Nesse situacdo, o ensino da leitura em SAALP parte, necessariamente, do processo de
formacéo em direcdo ao processo de desenvolvimento: “ndo adianta dificultar as perguntas...
passar para niveis mais elaborados... de inferéncia... interpretacdo... se ainda ele tem
dificuldade de localizar informagoes....” — problema constatado no diagndstico inicial
referente a elaboracdo das perguntas de leitura, que eram exclusivamente de interpretacéo.
Trata-se de dois processos distintos, porém implicados um no outro.

Outro aspecto levantado pelo professor consiste na relacdo entre os conceitos de
formagéo e desenvolvimento do leitor e as etapas do processo de leitura, 0 que necessitou de
nossa interferéncia para melhor elucidacdo: “quando pensamos na formagdo do leitor... as
atividades ficam centradas na primeira etapa... quando pensamos no desenvolvimento temos

2

que pensar nas demais etapas do processo...”. Embora a exposicdo mostre-se pouco
aprofundada, visto que as etapas ndo tinham sido discutidas ainda com o professor, traz
subsidios que favorecem um direcionamento pedagOgico para o trabalho com a leitura.
Assim, tomando-se as ideias de Menegassi (2010a), quando se pensa a formacdo do leitor, as
atividades centralizam-se na decodificacdo, em perguntas que solicitam a localizacdo de
informagdes pontuais; quando se tem em mente o desenvolvimento do leitor, as perguntas
requerem respostas que ndo estdo literalmente expostas na materialidade linguistica, mas
exigem que o leitor realize incursdes no texto.

Ao final do Episddio, o professor evidencia uma preocupacdo bastante pertinente para
o trabalho com a leitura em SAALP: o desenvolvimento da leitura precisa ser ensinado ou o0
aluno pode atingi-lo sozinho? Respondemos a essa indagagdo de forma bastante superficial —
“Tem que ser ensinado...”; “Sim”, perdendo-se a oportunidade de oferecer ao professor
elementos para uma pratica mais refletida em sala de aula. De acordo com Solé, “os alunos
tém de assistir a um processo/modelo de leitura, que lhes permita ver as ‘estratégias em agao’

em uma situagéo significativa e funcional” (1998, p. 116). Portanto, faz parte do processo de

ensino da leitura demonstrar aos alunos como se localizam informagdes textuais; como se
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constroem inferéncias; de que forma se estabelecem relagdes entre as ideias; como se elabora
uma interpretacao.

Podemos verificar, nos Episddios 4 e 5, que hd uma participacdo mais ativa do
professor no didlogo com a pesquisadora, talvez por tencionar agrada-la, ou porque expressa a
vontade de adquirir elementos para uma agdo mais qualitativa no processo de ensino da
leitura, questionando: “Entdo tem que trabalhar com questées de pareamento?” (Episddio 4);
“Nesse caso aqui... a partir das respostas que ele deu... seria interessante... entdo... priorizar
o processo de formagdo?” (Episodio 5); “Essa questdo do desenvolvimento depende da
atividade proposta ou depende do entendimento do aluno sobre o texto?... o aluno vai ter o
desenvolvimento somente com a ajuda do professor ou... ele s6 vai ter o desenvolvimento
orientado pelo professor? Ou ele pode atingir esse desenvolvimento sozinho?” (Episodio 5).
A expressdo da vontade remete ao conceito de atos volitivos (VYGOTSKY, 1994). Nos
pressupostos vygotskyanos, a volicdo € uma funcdo psicoldgica superior e a sua construcdo
depende do social. Desse modo, os questionamentos do professor, seu desejo em obter
respostas para suas duvidas, tiveram origem nas relacGes interpessoais com 0 sujeito
pesquisador.

Para provocar a volicdo, tomamos uma situacdo-problema da préopria SAALP em que
0 professor atuava — por exemplo: “o D4 estd ainda em formagdo... Ele ndo consegue
caminhar pelo texto... captar informacdes... dar respostas condizentes com as perguntas
realizadas...”, 0 que constituiu uma forca motivadora para o despertar da consciéncia acerca
da necessidade de mudancas nas metodologias de ensino da leitura em SAALP: “Entdo... em
SA... é preciso iniciar pelas atividades em relacdo a formacédo do leitor e pra isso tem
aquelas etapas... né?” (Episodio 5).

Assim, inerentes as praticas colaborativas em formacéo continua estdo os mecanismos
para despertar volicOes para a aprendizagem para que estas gerem uma necessidade e iniciem
0 processo de tomada de decis&o.

Com relagdo as etapas do processo de leitura, propusemos a seguinte atividade:

Atividade 5 — Roteiro de discussdo 1

De acordo com Menegassi, por ser um processo, a leitura se desenvolve em etapas, sendo elas:

- a decodificacdo (a decodificacdo fonoldgica e a decodificacdo ligada a compreensao);

- a compreensdo (a compreensao literal; a compreensdo com nivel inferencial textual; a compreensédo com
nivel inferencial extratextual);

- a interpretacéo;

- a retencao.




195

Reflita sobre as etapas da compreensdo e interpretacdo, a partir das perguntas de leitura elaboradas para o
texto “Escova de dentes: como faziamos sem”:

Escova de dentes: como faziamos sem
Livia Lombardo (01/11/2005)

A primeira escova de que se tem noticia foi encontrada numa tumba de 5 mil anos. Na verdade, era um
pequeno ramo de planta que foi desfiado até as fibras aparecerem — elas eram esfregadas nos dentes para
limpa-los.

O mau halito deve ter incomodado 0s povos antigos. Tanto que outras alternativas para auxiliar na
higiene bucal foram criadas com o passar dos anos. Além dos dedos, de folhas e de gravetos, pequenas varetas
com a ponta amassada também eram utilizadas para limpar os dentes. Diocles de Caristo, um médico grego do
século 4 a.C., deixou escrito um documento em que recomendava a seus clientes que todas as manhas
colocassem uma fina camada de horteld pulverizada nos dentes e nas gengivas e a esfregasse com os dedos
para remover restos de alimentos. J& 0s romanos limpavam seus dentes com um p6 bem diferente — os
ingredientes eram cinzas de ossos e dentes de animais, ervas e areia. A importancia da escovagdo ja era tao
grande que os aristocratas tinham escravos apenas para limpar seus dentes.

Na Idade Média, as escovas ainda ndo haviam evoluido muito, mas as pastas de dentes ja tinham
melhorado bastante. Nessa época, eram preparadas a base de ervas aromaticas, como a salvia. Mas, para
eliminar o mau hélito, eram recomendados bochechos com urina.

A escova de dentes de cerdas sé foi inventada em 1498, pelos chineses. Porém, além do fato de serem
muito caras — e, por isso, familias inteiras terem que dividir uma peca —, eram feitas de pélos de porcos atados
a pedacos de bambus ou 0ssos. Com a umidade, os pélos mofavam e enchiam a boca de fungos.

O problema s6 seria resolvido em 1938, nos Estados Unidos, com o surgimento de cerdas de nailon. Na
Segunda Guerra Mundial, os soldados americanos eram obrigados a usar a escova de dentes. De la para c4, ela
so foi se aperfeicoando. Uma pesquisa feita em 2003 nos Estados Unidos pelo Instituto de Tecnologia de
Massachusetts surpreendeu pelo resultado: para os americanos, a escova de dentes é a invencdo mais
importante da histéria da humanidade.

Aventuras na Historia. Superinteressante online. Guia do estudante. Disponivel em:
http://quiadoestudante.abril.com.br/estudar/historia/escova-dentes-como-faziamos-sem-434363.shtml

Questdes propostas:

1-Antes do surgimento da escova de dentes de cerdas, de que forma os povos antigos (egipcios, gregos e
romanos) realizavam a higiene bucal?

2-As primeiras escovas de dentes que surgiram, feitas de cerdas de pélos de porcos, eram adequadas para o
uso no dia a dia?

3-Por que os soldados americanos eram obrigados a usar a escova de dentes?

4-Vocé concorda com o resultado da pesquisa que apontou a escova de dentes como a invencdo mais
importante da histéria da humanidade?

5-Por que é importante cuidar dos dentes?

6-Que recursos vocé considera importantes na realizacdo da higiene bucal?

Nas sessOes reflexivas, inicialmente, realizamos uma retomada dos conceitos de
decodificagdo, compreensao, interpretacéo e retencdo, abordados em Menegassi (2010a), com
intuito de verificar se o professor havia realmente lido o texto e se tinha entendido esses
conceitos.

Ao ser questionado acerca das diferencas entre a decodificacdo fonoldgica e
decodificacéo ligada & compreensdo, o professor apenas elencou algumas expressoes retiradas

do texto, sem formular uma explicacdo coerente: “Eu so anotei aqui... decodifica¢do
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fonoldgica... a questdo significado significante... a palavra versus a imagem... né? Seria a
decodificacdo fonoldgica...”. No que se refere a compreensao literal, o professor assim se
pronunciou: “Entdo eu anotei algumas coisinhas aqui... a compreensao literal seria tirar a

’

ideia principal do texto... entdo isso seria a compreensdo literal...”. ESsas exposicoes
evidenciam as dificuldades do professor em mobilizar os conceitos relativos ao processo de
leitura a partir do primeiro contato com o texto, o que nos forcou a tecer explicacdes, citar
exemplos, voltar ao texto tedrico e reler alguns fragmentos.

Entendemos que essas dificuldades se devem porque o professor ndo se constituiu, em
sua formacdo inicial e continua, como um leitor competente, reflexivo, critico, que vai ao
encontro do conhecimento, mas como um repetidor de modelos, de atividades de livros
didaticos, de conceitos tedricos. Segundo Silva, “professores e alunos precisam ler porque a
leitura € um componente basico da educacao e a educacdo sendo um processo, aponta, para a
necessidade de buscas constantes do conhecimento” (1988, p. 16). Na mesma linha de
raciocinio, Freire destaca: “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 39). Assim, sem interagir constantemente com o
conhecimento, sem refletir a respeito da pratica pedagogica, por meio de leituras criticas,
compartilhadas, reflexivas, o professor tende a formar também alunos repetidores, que néao
dialogam com o lido, que ndo tiram conclusdes, que ndo expandem o conhecimento. Esses
debates reforcam a importancia do desenvolvimento da pesquisa-acdo colaborativa na
situacdo de formacdo continua, no intuito de possibilitar que o professor compreenda suas
préprias praticas, produza significado e conhecimento que Ihe possibilite a transformacéo das
suas acdes, gerando crescimento pessoal e o desenvolvimento de praticas democréticas
(PIMENTA, 2005).

O Episddio 6 retrata alguns fragmentos da discussdo com o professor:

Episodio 6

Pesq. — (...) n6s quando fomos alfabetizados... nds passamos muito por esse processo... s6
passavamos para a segunda série se nés estivéssemos lendo... e que era esse lendo? Lendo em
voz alta... somente o processo de decodificagdo... e hoje o0 que se quer é o que o0 aluno leia e
compreenda... né? Que seja uma decodificacdo aliada a compreenséo... que ele leia e saiba o
que ele esta lendo... ou seja... reconhecer o codigo escrito e ligar com um significado...

Prof. — Isso é decodificacdo... compreensdo... né?

Pesq. — Decodificacdo ligada a compreensdo.... ligada entdo a essa segunda etapa... entdo
importante que se compreenda que essas etapas ndo sao separadas... elas estdo ali unidas...

(.)
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Prof. — E a compreensdo com nivel inferencial textual ‘aquela que permite que se fagam
incursdes no texto, captando informagdes que nem sempre estdo em nivel superficial...” entdo
seria aquela parte em que o aluno & mas vai além do que esta propriamente dito ali?

Pesq. - Sim... um exemplo disso .... do que seria esse nivel inferencial estaria numa frase como
essa (anotando na folha de papel)... ‘Ganhei uma bolsa nova e o fecho ja estragou’... Nao esta
escrito que o fecho é da bolsa... que as bolsas normalmente tém fecho// Cabe ao leitor fazer
essa ponte... a inferéncia de que foi o fecho da bolsa que estragou.

Prof. — Entdo s6 com a decodificacdo o aluno ndo chega a inferéncias... ele 1€ por ler...né?

(...)

Prof. — Entdo... na verdade ... o término de uma etapa é o inicio da outra etapa... a
decodificacdo aliada & compreensdo chega na compreensdo.... a compreensao extratextual
chega na interpretagéo!?

Pesq. — Exatamente...

(..)

Pesq. — E a Gltima etapa € a retengdo ... € o que vai ficar pro aluno... 0 que ele vai armazenar
em sua memoria... apés o término das etapas... ele pode armazenar informacBes que ele
compreendeu e informagdes que ele interpretou...

Prof. — Memorizar o ponto de vista dele?

Pesq. — Segundo o autor... a retencdo mais produtiva € a partir do que ele interpretou...

Prof. — Ele esté criando alguma coisa... né?

Com o uso da primeira pessoa do plural e compartilhando de uma mesma experiéncia
com o professor — “nds quando fomos alfabetizados... nds passamos muito por esse
processo... sO passavamos para a segunda série se nds estivéssemos lendo...”, procuramos
inserir ambos — o professor e a pesquisadora — no mesmo processo de elaboracdo do
conhecimento, o que contribuiu para diminuir a assimetria entre professor e pesquisador, na
qual este domina um saber e aquele, além de analisado, tenta aprender com este. Este
procedimento foi ao encontro de outra caracteristica da pesquisa colaborativa: a necessidade
de uma relagcdo mais equilibrada entre pesquisador e professor colaborador (MATTQS, 2007).
Também com intuito de abrandar a relacdo assimétrica entre 0s sujeitos, retomamos diversas
vezes 0 autor do texto — “segundo o autor”; “para Menegassi” — € buscamos apreciar 0
material — “isso esta bem explicado”; “Esta bem definida ali na pdgina 50, deixando claro
para o professor que ndo éramos nds, enquanto pesquisadora, que dominavamos o
conhecimento, mas o autor do texto, no caso Menegassi (2010a).

Em virtude desses procedimentos, o professor expressa um engajamento maior na
discussdo, interessando-se em realizar comentarios explicativos e em tirar conclusées, como,
por exemplo, em: “Entdo s6 com a decodifica¢do o aluno ndo chega a inferéncias... ele 1é
por ler... né?”. Esse engajamento ndo evidencia ainda um amadurecimento por parte do

professor, mas uma fase desse processo de amadurecimento, em que as falas sdo anunciadas
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ainda por perguntas que podem sugerir falta de confianca e/ou a busca por uma confirmacao
por parte da pesquisadora, a qual possuiria um conhecimento relativo a teoria.

Ap0s essa verificagdo de leitura, passamos a discutir com o professor as questdes
propostas para o texto “Escova de dentes: como faziamos sem”. Reproduzimos os didlogos

efetivados a partir das duas primeiras questdes propostas:

Episodio 7

1-Antes do surgimento da escova de dentes de cerdas, de que forma os povos antigos
(egipcios, gregos e romanos) realizavam a higiene bucal?

Prof. — O aluno vai ter que voltar no texto pra responder... apesar de a resposta estar no texto
praticamente pronta... ele vai ter que voltar e fazer uma leitura... entdo decodificacdo
fonoldgica ndo é... ele tem que voltar e ler novamente... ele ndo ta tdo assim 6bvia... EU acho
que é de compreensao literal...

Pesq. — Por qué?

Prof. — Sim porque ali ele vai buscar as informacdes explicitas no texto... ele ndo pode parear
essas informagoes...

2-As primeiras escovas de dentes que surgiram, feitas de cerdas de pélos de porcos, eram
adequadas para o uso no dia a dia?

Prof. — Ele vai ter que voltar no texto, né... eu acho que também néo € de pareamento... nem
S0 de compreensdo literal...

Pesg. — Ali ele vai ter que fazer uma inferéncia... né... porque os pelos mofavam enchiam a
boca de fungos... entdo com certeza elas ndo eram adequadas.... mas ndo esta explicito & que
elas ndo eram adequadas...

Prof. — Entdo com a leitura ele vai chegar a conclusdo que ndo eram adequadas... entdo ndo é
s0 de compreensao literal... mas de inferéncia...

Pesg. — De inferencial textual... porque o préprio texto ele...

Prof. — Entéo é de compreensdo inferencial textual... porque vai no texto ler as informagdes do
texto e vai concluir que néo...

Notamos que o envolvimento do professor na discusséo, evidenciado no decorrer da
cadeia dialogal no Episddio 6, intensifica-se no Episodio 7. Indicios disso sdo as seguintes
situacOes: a) o professor busca um didlogo consigo mesmo ao comentar questdo 1: “(..)ele
vai ter que voltar e fazer uma leitura... entdo decodificacdo fonoldgica néo é... ele tem que
voltar e ler novamente... ele ndo td tdo assim ébvia (...)”; b) o professor quer demonstrar um
posicionamento frente as discussdes: “EU acho que é de compreensao literal”’; c) 0 professor
complementa a pesquisadora nas discussdes ou até mesmo interrompe-a para marcar a propria
voz: Pesq. — De inferencial textual... porque o préprio texto ele.../ Prof. — Entdo é de
compreensdo inferencial textual... porque vai no texto ler as informacdes do texto e vai
concluir que ndo...; d) demonstra um didlogo com os textos teoricos, fazendo uso apropriado

de expressdes que ndo lhe eram familiares, anteriormente as ac¢es colaborativas, como
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9, ¢ 2. ¢

“pareamento’’; “compreensao literal”; “decodifica¢do fonoldgica”; “inferéncia”. Certamente,
essa adesdo do professor se deve ao fato de que ele percebe que esté aprendendo, construindo
conhecimentos sobre a leitura, a partir da interacdo com a teoria e com um par mais
experiente no processo.

Dessa forma, podemos constatar que alcangamos nosso objetivo, relatado no Episddio
4, de que o professor conseguisse perceber que localizar informacdes e realizar pareamento
ndo consistem nos mesmos processos, pois ele reflete sobre as diferencas ao analisar as
perguntas: “ali ele vai buscar as informagoes explicitas no texto... ele ndo pode parear essas
informagoes...”; “eu acho que também ndo é de pareamento... nem sé de compreensdo
literal...”.

O engajamento maior do professor permitiu-nos outros modos de intervencdo mais
produtivos. Passamos, entdo, a exigir um posicionamento por parte do professor,

interrogando-o ou deixando um tempo para que ele pense e tire conclusdes:

Episodio 8
3-Por que os soldados americanos eram obrigados a usar a escova de dentes?
Prof. — Mas aqui no texto ndo diz o porqué?

Pesq. — Nao...
Prof. — E agora como que o aluno iria responder uma questdo dessa... se ndo tem no texto...?
(siléncio)

Prof. — No texto diz s6 que os soldados americanos eram obrigados a usar...

Pesg. — Mas por que eles eram obrigados a usar?

Prof. — Eles tinham que usar para que nao tivessem problemas nos dentes né...e isso poderia
provocar a saida das tropas... ficarem doentes... entdo isso é uma inferéncia que vocé esta
fazendo....

Pesq. — Essa inferéncia esta ali no texto?

(siléncio)

Prof. — Mas isso ndo cai na mesma coisa que vocé disse que eu estava fazendo... que eu fazia
perguntas que o aluno podia responder qualquer coisa que ndo estava no texto?

Pesqg. — N&o... ndo... porque o aluno precisa partir do texto para responder... ela vai em direcdo
de uma construcéo pessoal...ele precisa completar essa informacao...

Prof. — Entendi!

Pesq. — Entdo aqui ja estd chegando no nivel interpretativo... seria uma questdo inferencial
extratextual...

Prof. — Porque ele extrapolou o nivel texto... né... no texto ndo tem essa informacao... no texto
diz s6 que os soldados americanos eram obrigados a usar...

Em estudos sobre os conceitos de Vygotsky, Hila (2011) destaca que os conflitos
ocorridos em situagdes didaticas servem como elementos desestabilizadores daquilo que ja foi
internalizado, funcionando como meio propulsor de uma nova ZDP, gerando o

desenvolvimento. Assim, o professor, ao questionar a nossa atitude de criticar a elaboracao de
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perguntas realizada por ele, mas, em sua visdo, de ter proposto outra pergunta semelhante,
cria uma zona de tensdo, que da continuidade a corrente dialogal e impulsiona o processo de
negociacdo de significados. Consideramos, no entanto, que esse conflito propulsor foi
instaurado porque deixamos espacos, permitimos os momentos de siléncio, que levaram o
professor a analisar a situagdo, a comparar as perguntas — as formuladas por ele com as
formuladas por nds — e a apresentar uma conclusdo, exigindo-lhe, portanto, o uso de vérias
operacdes mentais (SFORNI, 2004). Isso demonstra que o0s espacos de siléncio sao
necessarios para que o professor reorganize seus pensamentos e tenha uma postura mais ativa
na sua esfera de formacdo, constituindo, portanto, uma das caracteristicas da pesquisa
colaborativa. Nesses espacos de siléncio, nossa atuacdo ndo se constitui como uma atitude
passiva ou indiferente, mas ativa, no sentido de permitir que o outro pudesse refletir e dar
sequéncia ao didlogo, estabelecendo-se como coautor da enunciacao.

Salientamos que nesse espaco de conflito, nossa atuacao foi influenciada também pela
forca assimétrica nas relagdes entre os sujeitos da pesquisa, pois, ao sermos questionados pelo
professor, impusemos nossa voz — “ndo... ndo...”, ndo refletindo acerca de sua indagagdo —
“Mas isso ndo cai na mesma coisa que vocé disse que eu estava fazendo... que eu fazia
perguntas que o aluno podia responder qualquer coisa que ndo estava no texto?”. Caso
tivéssemos uma postura menos autoritaria nesse momento, negociando os significados com o
participante da pesquisa, poderiamos ter percebido que o posicionamento do professor era
pertinente, visto que a pergunta apresentada nao permite resposta com base no texto, por meio
de uma inferéncia, ndo sendo, assim, de resposta inferencial extratextual, mas de resposta
interpretativa textual. Essas duas modalidades de resposta sdo bastante préximas, em virtude
do proprio carater continuo, processual da leitura. Para Abarco e Rico, as inferéncias
extratextuais “sdo aquelas que vao além da informagao explicita do texto. Estas implicam um
processamento mais profundo da informacdo e requerem uma consideravel ativacdo de
conhecimentos prévios” (2003, p. 144, grifos nossos). Quanto as respostas interpretativas,
Menegassi afirma que elas ndo estdo ligadas ao texto, mas sim, as experiéncias de sua vida
pessoal” (2010c, p. 181, grifos nossos). Dessa forma, as duas modalidades de resposta
evocam a intervencdo do conhecimento prévio do leitor, entretanto a resposta inferencial €
produzida a partir de pistas oferecidas pelo texto, diferentemente da interpretativa, que remete

o leitor a elaborar algo a partir de suas experiéncias vivenciais.
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Ao longo do processo, mesmo com algumas situag0es impositivas ou nao
esclarecedoras de nossa parte, verificamos que hd uma expressiva diminuicdo de perguntas
que requerem a confirmacao por parte da pesquisadora, 0 que sugere a criacdo de uma maior
autoconfianca por parte do professor. Conforme destaca Pimenta, no ambito da pesquisa-acédo
colaborativa, “a medida que os professores se percebem como capazes de analisar, refletir e
alterar suas praticas, eles se fortalecem como pessoas e como profissionais” (2005, p. 536).

Outro elemento de discusséo foi relativo ao ordenamento das perguntas de leitura:

Episodio 9

Pesq. — Uma coisa importante é que as questdes comegaram pela compreensdo pra depois
chegarem a interpretacdo... Entdo é muito importante que esse processamento da leitura siga
essas etapas... comece com o processo de compreensao e depois de interpretacao...

Prof. — E essa € uma questdo que as vezes eu N30 me preocupo...as vezes a gente coloca um
nivel de dificuldade maior antes... parece que pula as etapas né... entdo... tem que pensar nisso
na hora de bolar o exercicio...

Nessa breve troca com o professor, buscamos chamar-lhe a atencéo para a necessidade
de que na elaboracédo das perguntas sejam levadas em conta as etapas do processo de leitura, o
que o conduziu a avaliar e a repensar a sua pratica cotidiana. Entretanto, ndo discutimos o
porqué do ordenamento, ou seja, ndo orientamos o professor a perceber que ha um elo entre as
etapas do processo leitor. Assim, as informacdes textuais alicercam o processo de
compreenséo inferencial, e a compreensdo inferencial alicerga o processo de interpretacao.
Como discute Menegassi (2010a), cada etapa estd numa relacdo de dependéncia com a etapa
anterior de leitura, ampliando gradativamente o dialogo do leitor com o texto. Essa lacuna
evidencia que o trabalho colaborativo ndo esgota a formacdo do professor; &, antes, um
instrumento que desencadeia novos temas, preocupacoes e debates.

Posteriormente a discussdo das questbes, analisamos a elaboracdo de perguntas de
leitura pelo professor, a partir do primeiro contato com o texto tedrico (MENEGASSI,
2010a):

Atividade 6 — Roteiro de discussdo 1

A partir da cronica infantil “Bob bafo”, de Diléa Frate, produza questdes de compreenséo e interpretagdo que
podem ser trabalhadas na turma de SAALP. Verifique que caracteristicas do leitor critico podem ser
evidenciadas neste trabalho.

Bob Bafo
Bob ndo gostava de escovar 0s dentes. E tinha um argumento para isso: dizia que seu bafo era terrivel, que a
noite ele matava qualquer mosquito que estivesse rondando sua cama com um simples “bah!fo”. Quanto mais
bala ele comia e mastigava sem escovar os dentes, mais podres os dentes iam ficando, e mais fedorento ia
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ficando o seu “bah!fo”. Com o tempo, ele comegou a matar moscas. Foi evoluindo para as lagartixas, até que
chegou as baratas! Com dois “bah!fos”, ele conseguia exterminar uma terrivel barata cascuda de esgoto. Foi a
consagracdo! Bob foi contratado por uma firma de dedetizagdo e vai ficar por la até que algum bom dentista
se compadeca de sua boa boca. Bah! que bafo, meu!

(Diléa Frate. Histérias para acordar. Sdo Paulo, Companhia das Letrinhas, 1997, p. 23)

No Episodio 10, o professor |1é e comenta as perguntas:

Episodio 10

Prof. — “‘No texto, o Bob Bafo arranjou um emprego por causa do seu bafo. Vocé acha possivel
gue isso aconteca nos dias de hoje? Ou 0 mau halito atrapalha nessas situacdes?’

Pesq. — E essa pergunta € de...

Prof. — E do altimo nivel... entdo eu ja comecei pelo Gltimo (risos)... Aqui é uma pergunta de
interpretacdo porque as informagdes nédo estdo propriamente no texto.. né?

Pesq. — Sim... a pergunta ja conduz o aluno a um posicionamento sem que ele tenha lido o
texto...

Prof. — “No texto, o Bob Bafo achou desculpas para ndo escovar os dentes. Os adolescentes
também arranjam desculpas para as coisas de que ndo gostam de fazer. Vocé lembra de
alguma? Qual justificativa que eles usam?’... E essa também é de interpretacao... né...

Pesq. — Sim... as duas questdes sdo de interpretacdo extratextual...

Prof. — ‘Na sociedade, as pessoas tém acesso aos programas sociais gratuitamente, incluindo
0 tratamento dentario. VVocé sabe onde procurar por esses atendimentos?’... que é de
interpretacdo também... extratextual... né?

Pesq. — E... também extratextual...

Prof. — A ideia é entdo montar questdes das primeiras etapas?

Pesg. — Sim... seguindo as etapas do processo de leitura...

Prof. — Eu vou procurar me atentar a essa questdo... eu ndo tinha essa nog¢do da organizacéo
dessas perguntas de acordo com os niveis de compreensdo para se chegar & interpretagéo... eu
ndo tinha essa preocupacdo... eu me preocupava em montar as atividades e so...

Visualizamos, neste Episodio, que o professor se da conta, toma consciéncia de um
problema na elaborag&o de perguntas de leitura para a SAALP — “E do Gltimo nivel... entdo eu
ja comecei pelo ultimo (risos)”; “(..) eu ndo tinha essa no¢do da organizagdo dessas
perguntas de acordo com os niveis de compreensdo para se chegar a interpretacdo... eu ndo
tinha essa preocupagdo... eu me preocupava em montar as atividades e so...”. Segundo
Vygotsky (2000), ao tomar consciéncia de um erro ou de uma dificuldade cognitiva, o sujeito
passa a ter mais chances de controlar esse erro ou essa dificuldade, bem como adquire
maiores condigdes de buscar uma solucdo para o problema. E essa tomada de consciéncia,
enquanto FPS, ndo surge individualmente, ao acaso, mas € decorrente das interacdes entre as
pessoas, conforme destacam Castro e Alves, em estudo sobre o conceito de consciéncia em

Vygotsky:
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A relevancia das relagdes sociais para o desenvolvimento da consciéncia, na
perspectiva vygotskiana, € latente. Pois, para ele, a consciéncia ndo é um
movimento que surge individualmente, mas que s6 pode se realizar no
individuo na medida em que este passa a se relacionar consigo préprio do
mesmo modo como se relaciona com 0s outros, no contexto de uma
determinada cultura. Sendo assim, segundo esta concepg¢do, a consciéncia
ndo pode surgir para 0s seres humanos, sendo mediante uma relagéo social
historicamente constituida e culturalmente determinada (CASTRO; ALVES,
2012, p. 10).

Seguindo essa linha de pensamento, o professor tornou-se consciente de suas
dificuldades em relacdo a elaboracdo e ordenamento das perguntas de leitura nas trocas
interativas com a pesquisadora, trocas essas que foram mediadas pela palavra e pelos
instrumentos: os textos tedrico-metodoldgicos, os roteiros de discussdo, as atividades-modelo

e as sessoes reflexivas. Essa tomada de consciéncia aliada a volicdo — “Eu vou procurar me

’

atentar a essa questdo...” — consistiu no ponto de partida para a proposicdo de novas

perguntas que foram apresentadas e comentadas na sessdo reflexiva seguinte, uma semana
depois do primeiro encontro.

Outro item que chama atencdo no Episodio 10 é que as perguntas passam apenas pelo
crivo de classificacdo: discutimos apenas que elas sdo de interpretacdo extratextual. N&o
questionamos a qualidade das questdes elaboradas, certamente porque no diagndstico inicial o
professor ja havia evidenciado uma maior familiaridade com as perguntas de nivel
interpretativo.

As novas perguntas elaboradas pelo professor sdo apresentadas no Episodio 11:

Episodio 11

Prof. — ‘O que Bob ndo gostava de escovar?’... pra que ele volte no texto e perceba aqui ‘Bob
nao gostava de escovar os dentes’ ... espera-se que ele volte ai e s6 dé continuidade...

Pesq. — E ndo é uma questdo que o aluno vai fazer pareamento?

Prof. — Pois ai é que esta... se for de pareamento... 0 aluno vai em ‘gostava de escovar’ ¢ so vai
copiar o que vem pra frente... né?

Pesq. — Exato...

Prof. — Entdo... essa aqui é de pareamento né? Que é antes da compreensao textual ainda né?
Pesq. — E uma questio entdo que o aluno mesmo que nio compreenda o texto pode até
responder porque ele vai no texto e encontra ‘ndo gostava de escovar’ e...

Prof. — Entdo ele vai em ‘gostava de escovar’ e vai responder ... os dentes...

Prof. — ‘Qual era o argumento que Bob usava para ndo escovar os dentes?’

Pesq. — Seré& que ndo é de pareamento também?

Prof. — Vocé acha que isso é de pareamento?

Pesg. — Se o aluno ler a palavra argumento no comando... procurar no texto a palavra
argumento e copiar 0 que vem depois... ele dé a resposta que vocé quer...

Prof. — Entdo eu ndo posso fazer pergunta de pareamento?
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Pesq. — Pode fazer sim... até para que o aluno aprenda a perceber as informacdes textuais...mas
vocé precisa ter consciéncia de que esse tipo de pergunta ndo exige esforco cognitivo do
aluno...se voceé fizer apenas perguntas de pareamento... 0 aluno ndo avanca na leitura... Talvez
se vocé trocasse a palavra ‘argumento’ por ‘desculpa’...

Prof. — E se eu colocassse... ‘Por que Bob Bafo ndo gostava de escovar os dentes’?

Pesq. — Pode ser... nesse caso... 0 aluno ndo vai apenas fazer o pareamento... ele precisa ler e
buscar a explicacdo... que na verdade é o argumento ou a desculpa que Bob d& para ndo
escovar os dentes...

Prof. — Vamos ver essa outra... entdo... ‘Por que os seus dentes iam ficando cada vez mais
podres?’... nessa ele ndo consegue fazer o pareamento... né?

Pesqg. — Sim... 0 aluno precisa fazer um estudo das informacdes... precisa localizar informagdes
e ndo apenas palavras...

E notavel a énfase que o professor da as informacdes do texto, aspecto bastante
positivo, tendo em vista que anteriormente as acles colaborativas ndo se dava a atencdo
necessaria ao texto. Ao afirmarmos para o professor que “o aluno precisa fazer um estudo das
informagées... precisa localizar informagdes e ndo apenas palavras”, dialogamos com as
vozes bakhtinianas a respeito da compreensao da linguagem. Assim, tencionamos chamar-lhe
a atencdo para o fato de que, se na prética leitora o leitor restringir-se a mera identificacéo e
ndo a compreensdo, as formas linguisticas (as letras, as silabas, as palavras e as frases)
permanecem como sinais imutaveis; se essas formas sdo absorvidas e atualizadas pelo
contexto interativo, ganham o carater de novidade e elevam-se a qualidade de signo, dando
origem a compreensdo. A palavra ndo pode existir apenas como sinal, porque se for apenas
sinal, ndo € palavra, mas uma estrutura oca, sem conteido (BAKHTIN/VOLOCHINOQV,
1999[1929]).

Para melhor comparacdo, apresentamos as perguntas elaboradas pelo professor em um

quadro:

Quadro 21: Perguntas elaboradas pelo professor

12 versao

22 versao

32 versao

Questbes elaboradas a
partir da primeira leitura
do texto

Questdes elaboradas a partir
das sessdes reflexivas

Questbes entregues para 0s
alunos da SAALP

- No texto, o Bob Bafo
arranjou um emprego por
causa do seu bafo. VVocé acha
possivel que isso aconteca
nos dias de hoje? Ou 0 mau
halito atrapalha nessas

O que Bob ndo gostava de
escovar?
Qual era o argumento que Bob
usava para ndo escovar 0S
dentes?
Por que 0s seus dentes iam

Com base nas informagdes do
texto, responda as questdes
abaixo:
1) Qual era a desculpa que Bob
usava para ndo escovar O0s
dentes?
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situacBes?

- No texto, o Bob Bafo achou
desculpas para ndo escovar
os dentes. Os adolescentes
também arranjam desculpas
para as coisas de que ndo
gostam de fazer. Vocé
lembra de alguma? Qual
justificativa que eles usam?
- Na sociedade, as pessoas
tém acesso aos programas
sociais gratuitamente,
incluindo o tratamento
dentario. VVocé sabe onde
procurar por esses
atendimentos?

ficando cada vez mais podres?

Agora as respostas que vocé vai
escrever sdo pessoais, Ou Seja,
dependem de seu entendimento e
interpretacdo  do
opinides):

2) O que Bob podia matar com
seu bafo?

3) Por que os seus dentes iam
ficando cada vez mais podres?
4) Apdés algum tempo, que
outras coisas ele passou a matar
com seu bafo?

texto (suas
1) No texto, Bob Bafo arrumou
um emprego devido ao seu mau
halito. Vocé acha possivel que
isso acontega nos dias de hoje?
Justifique sua resposta.

2) Os adolescentes inventam
desculpas para as coisas das
guais ndo gostam ou julgam
desnecessarias. Vocé lembra de
alguma? Qual é a justificativa
que eles usam?

3) Na sociedade, as pessoas
tém acesso aos programas
sociais gratuitamente, incluindo
0 tratamento dentario. Vocé
sabe onde procurar por ter esse
atendimento? Vocé ja utilizou?
Conhece outros tratamentos que
séo realizados gratuitamente?

Fonte: organizado pela pesquisadora

Podemos conferir, na 12 versdo, que as questdes elaboradas apds a primeira leitura do

texto “O leitor e o processo da leitura” (MENEGASSI, 2010a) séo todas interpretativas, ndo

se diferenciando das costumeiramente elaboradas pelo professor antes das acoes

colaborativas. Assim, a leitura do texto tedrico, sem a mediacdo da pesquisadora, demonstrou

ndo ser suficiente para promover movimentos de internalizacdo no professor, visto que este

leu de forma muito superficial, sem reflexdo, conforme evidenciamos nos eventos de sess6es

reflexivas, como no Episodio 4.

Com o desenvolvimento das sessdes reflexivas, percebemos alteracbes na modalidade

das perguntas. Desse modo, na 22 versdo, o professor produz perguntas que requerem a

localizagéo de informacgdes textuais, ainda que predominantemente perguntas de pareamento,

as quais ndo exigem esforco cognitivo por parte do leitor.
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Na 3% versdo, entregue aos alunos da SAALP, notamos outras altera¢cdes. A mais
saliente consiste na divisao das perguntas em dois blocos: “Com base nas informacdes do
texto, responda as questoes abaixo”; “Agora as respostas que vocé vai escrever sdo pessoais,
ou seja, dependem de seu entendimento e interpretagdo do texto (suas opinioes)”.
Entendemos que essa divisdo de perguntas em duas categorias, na etapa entre a formacéo e o
desenvolvimento do leitor, mostra-se adequada para a organizacdo do trabalho pedagdgico,
como também propicia condi¢des para que os alunos percebam que a resposta a uma pergunta
esta diretamente vinculada ao tipo de pergunta que é feita.

No que se refere as perguntas do primeiro bloco, percebemos que todas requerem a
busca de informacdes no texto; entretanto, a maior parte delas — perguntas 1), 3) e 4) — ja
exige do aluno-leitor um efetivo trabalho de interacdo com o texto, visto que os comandos ndo
trazem repeticdo de partes do texto que levem o aluno a apenas fazer o emparelhamento de
itens. Verificamos, também, que ndo ha perguntas de compreensdo inferencial, indicativo de
que a internalizacdo de conhecimentos a respeito do processo de leitura mostra-se ainda em
processo. Avaliamos esses dados de forma bastante positiva, pois as perguntas de busca de
informac@es textuais ja refletem o desenvolvimento das acGes colaborativas e trazem pistas
para novas intervencdes no processo de formacao do professor de SAALP, principalmente nos
aspectos de producdo de perguntas inferenciais.

Quanto as perguntas de resposta interpretativa, ressaltamos as seguintes
caracteristicas: as trés perguntas interpretativas da primeira versdo ndo sofreram muitas
alteracdes na versdo entregue para os alunos, refletindo a conducgéo nas sessdes reflexivas em
que as perguntas interpretativas ndo foram discutidas e analisadas, mas apenas classificadas; o
professor faz um arranjo diferente para a primeira pergunta interpretativa: “No texto, o Bob
Bafo arranjou um emprego por causa do seu bafo. Vocé acha possivel que isso aconteca nos
dias de hoje? Ou o mau hdlito atrapalha nessas situagoes?” para “No texto, Bob Bafo
arrumou um emprego devido ao seu mau halito. Vocé acha possivel que isso aconteca nos
dias de hoje? Justifique sua resposta.”, 0 que consideramos pertinente visto que na primeira
versdo, a pergunta Ou o mau hélito atrapalha nessas situagdes? conduz a interpretacdo
desejada pelo professor; j4 a terceira pergunta sofreu alteragdes que ndo consideramos
apropriadas, uma vez que, na ultima versao, o professor propée um comando triplo — “Vocé

sabe onde procurar por ter esse atendimento? Vocé ja utilizou? Conhece outros tratamentos
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que sdo realizados gratuitamente?”, muito extenso, que traz dificuldades ao aluno da
SAALP.

Essas proposicdes déo indicios do conhecimento construido pelo professor acerca das
etapas do processo de leitura, 0 que se deu apds uma série de eventos: a leitura do texto
tedrico, a resposta ao roteiro de discussao, a sessao reflexiva, elaboracdo da primeira versdo
de questdes, nova sesséo reflexiva, refaccdo das questdes, nova sessdo reflexiva, reelaboragéo
das questbes para aplicacdo em SAALP. Pimenta ressalta que “a pesquisa-acdo critico-
colaborativa apresenta resultados de alteracGes das praticas ao longo do processo. Este, no
entanto, requer tempo para se implantar ¢ amadurecer” (2005, p. 536), como também requer
modalidades distintas de eventos para que o conhecimento seja construido.

Ao assumirmos 0s pressupostos vygotskianos, entendemos que a qualidade do
trabalho de formacdo continua esta vinculada a capacidade de promocdo de avangos no
desenvolvimento do professor. Para promover esses avangos, interviemos para ampliar e
desafiar a construcdo de novos conhecimentos, incidindo na ZDP do professor. Dessa forma,
estimulamos processos internos que futuramente se efetivardo, passando a constituir o alicerce
gue permitira novas aprendizagens.

Apo6s a discussdo nas sessOes reflexivas, o professor aplicou na SAALP o texto
“Escova de dentes: como faziamos sem” e as perguntas elaboradas pela pesquisadora e
discutidas com o professor, bem como aplicou o texto “Bob Bafo” e as perguntas elaboradas
pelo professor e discutidas com a pesquisadora. Destacamos que o proprio professor solicitou
permissao para que as atividades referentes ao primeiro texto fossem desenvolvidas em SAA,
embora ndo tivessem sido elaboradas por ele. Avaliamos que esse trabalho traria resultados
positivos a construcdo de conhecimentos pelo professor, porque as questdes postas tinham
sido discutidas a luz da teoria e avaliadas de modo compartilhado, entre pesquisadora e
professor, ndo sendo, portanto, fruto de uma aplicacéo irrefletida de exercicios elaborados por
outros.

Sugerimos ao professor que fizesse a leitura compartilhada do texto, definindo-a para
ele como a leitura em que o professor atua fazendo intervengdes que possibilitem ao aluno a
compreenséo do texto (SOLE, 1998).

Em sala de aula, o texto “Escova de dentes: como faziamos sem” foi lido em voz alta
primeiramente pelos alunos, sendo que cada um deveria ler um fragmento, e depois pelo

professor. Em alguns momentos, o professor interrompeu a leitura para dar algumas
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explicacBes referentes ao contetido, sem deixar espacos para que os alunos participassem da
discussdo, procedimento ja constatado no diagndstico inicial. Uma explicacdo do professor
apos a leitura dos dois primeiros paragrafos foi a seguinte: “Entdo... 0 que nds podemos
perceber aqui é que os povos antigos foram inventando coisas novas para limpar os dentes...
comecaram a usar gravetos... utilizavam os dedos... gravetos ficou até hoje né... o que que
nos temos hoje no lugar de gravetos... quem ndo tem palito de dente usa palito de fosforo...
pedacinho de madeira”. Outra exemplo de explicacdo dada pelo professor ocorreu apds a
leitura do quarto paragrafo: “Claro... uma escova para a familia inteira por ser muito cara...
entdo para fazer a higiene tinha que usar todo mundo a mesma... como era feita de pelos de
porcos... e colocada em pedacinho de bambu... ia mofando e soltando pelos e acabam ai
dificultando para outra pessoa que iria usar...”. Nessas intervengdes, o professor tem grande
interesse de que o conteudo textual seja entendido pelo aluno, entretanto opta ndo por
construir coletivamente os significados, mas da-los pronto aos alunos. Ponderamos que isso se
da porque o professor necessita demonstrar para si mesmo, ou para a pesquisadora, que sabe
interagir com o texto e construir significados, mas ainda ndo consegue fazer a mediacéao entre
0 aluno e o texto. Consideramos, assim, que havia necessidade de demonstrar ao professor,
nas acOes colaborativas, como essa mediagdo pode ser realizada em sala de aula, dado que nos
remete a outra caracteristica da pesquisa-acdo colaborativa — a demonstracdo de praticas
efetivas de sala de aula, para que o docente possa refletir essas praticas, comparar com a
prépria pratica e redimensionar suas atuacfes em sala de aula.

Apos a leitura do texto, o professor pediu aos alunos que respondessem as questdes
propostas. Para tanto, deu orientacdes coletivas quanto ao comando de leitura:

Cena 5

Prof. — Vamos a primeira: ‘Antes do surgimento da escova de dentes de cerdas, de que forma
0S povos antigos (egipcios, gregos e romanos) realizavam a higiene bucal?’... ou seja, para
responder isso eu tenho que me reportar ao texto... tem que voltar ao texto ... entdo o trabalho
agora ... ja diz o nome é trabalho... ok... vamos 1a?// Todas as respostas vocés devem voltar ao
texto... ler de novo...

M15 — N&o d& pra entender a pergunta!

Prof. — Como ndo da pra entender a pergunta? Vamos 14 entdo M15... ‘Antes do surgimento da
escova de dentes de cerdas, de que forma os povos antigos (egipcios, gregos € romanos)
realizavam a higiene bucal?’... Entdo tem que voltar 14 no texto onde fala que SURGIU a
escova....

M15 — Achei professor!

Prof. — Ta... Entdo agora eu quero que vocés se dediquem a responder essa e as demais
questdes// Claro que nds vamos estar ai juntos ... mas eu ndo quero que vocés esperem la o
professor coloque o dedo na resposta... td bom?



209

Podemos observar que o professor evidencia uma preocupacdo com o texto, dizendo
diversas vezes aos alunos que eles devem “voltar ao texto”, caracteristica que ndo se notava
anteriormente as acdes colaborativas, quando as atividades de leitura partiam do pressuposto
de que os alunos ja haviam entendido o texto. Chama-nos a atencdo que o professor denomina
0 processo como trabalho — “entdo o trabalho agora ... j& diz 0 nome é trabalho...”, dando
indicios de que ele jA comeca a perceber a leitura e a escrita da resposta como processos
indissociaveis, construcdes, e que a producdo da resposta deve ser ensinada em SAALP.

Enquanto os alunos respondiam as questdes, o professor percorria as carteiras, lia o
que eles escreviam e orientava-os na elaboragdo dos textos. Selecionamos alguns momentos

em que o professor auxilia a aluna H21 a produzir as respostas:

Cena 6

Prof. — H21... n6s vamos procurar no texto de que forma os egipcios... os gregos... faziam para
escovar os dentes... para isso nés temos que voltar no texto... ndo pode ir dando a resposta...
‘Ah eu acho e tal’... Tem que voltar no texto e encontrar essa parte para vocé dar essa resposta.
OK?

(...)

Prof. — Vocé colocou ‘gregos uma fina camada’... 0 que eles faziam com uma fina camada?
Eles usavam... né?... Entdo vamos colocar aqui (apagando a resposta da aluna)... Os gregos ...
mailsculo (a aluna escreve)... Isso!!! No inicio da resposta sempre maidsculo... Os gregos
usavam (a aluna continua escrevendo, e o professor aguarda) Isso! E isso mesmo...

(..)

Prof. — Dai agora... ‘As primeiras escovas de dentes que surgiram, feitas de cerdas de pélos de
porcos, eram adequadas para o uso no dia a dia?’... segundo o texto... aquela escova de dentes
feita de pelos era boa para todo mundo? Era boa?

H21 — Nao.

Prof. — O que que acontecia... segundo o texto?

H21 — Os pélos mofavam e enchiam a boca de fungos.

Prof. — Isso.... entdo a pergunta é... elas eram adequadas?

H21 — Nao.

Prof. — Entdo vocé coloca ali... Lembra o que ndés combinamos H21? No inicio da resposta...
(a aluna escreve “ndo”)... nd0 ! por que que nao? Por que que ndo eram adequadas... ai vocé
ja me respondeu...porqgue... agora voceé vai pro texto...

Ao orientar os alunos “(...) ndo pode ir dando a resposta... ‘Ah eu acho e tal’... Tem
que voltar no texto e encontrar essa parte para vocé dar essa resposta’”, 0 docente procura
ensinar que a leitura ndo consiste em mero jogo de adivinhagdes ou mero achismo por parte
do leitor, mas um processo em que o leitor interage com o texto.

Outro aspecto bastante positivo e que se constitui um reflexo das a¢des colaborativas é
o fato de que o professor passa a auxiliar coletiva e individualmente os alunos na leitura e na

construcdo das respostas. Conforme Ihe ressaltamos, o desenvolvimento na leitura precisa ser
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orientado, precisa ser ensinado. Tendo-se em vista os alunos da SAALP, esse ensino se d&
desde os niveis mais elementares, desde a localizacéo de informacdes.

A aplicacdo em SAALP das atividades discutidas nas sessdes reflexivas remete-nos a
um outro conceito de Vygotsky que julgamos significativo para o contexto da formacao
continua: o conceito de imitacdo, que redefinimos no Capitulo 1 deste texto, como
experienciagdo construtiva, um mecanismo basilar do desenvolvimento. Assim, o professor,
ao trabalhar as mesmas atividades, reconstruiu de modo particular o que observou em alguém
mais experiente no processo. Indicios dessa reconstrucdo individual estdo nas instrugdes
dadas aos alunos, lembrando-lhes constantemente que é preciso “voltar no texto”; “agora
vocé vai pro texto”, 0U seja, 0s exemplos demonstrados lIhe ensinaram que o texto cumpre um
papel essencial na leitura, diferentemente do que se propunha anteriormente, quando as
perguntas de leitura sugeriam ao leitor simplesmente rejeitar o texto.

Posteriormente a aplicacdo das atividades exemplares, houve um momento de
discussdo — baseada no “Roteiro de monitoramento das agdes desenvolvidas em SAALP” —
com o professor sobre as atividades e procedimentos desenvolvidos em SAA. Selecionamos e

apresentamos trés episodios da discussao:

Episodio 12

Pesg.— Foram definidos objetivos para cada leitura?

Prof. — Bom... objetivos a gente tinha... agora se eles foram pré-definidos?! parcialmente...
sei la...

Pesq.— Acho que parcialmente mesmo... Hoje... 0s autores que tratam do ensino da leitura
destacam que a primeira coisa que se precisa fazer é definir o objetivo para a leitura... veja que
para esse texto (referindo-se ao texto “Escova de dentes: como faziamos sem”) ... vOCé tinha
um objetivo para a leitura... marcado antes do texto... vamos ler esse interessante ‘relato
historico’ com o objetivo de descobrirmos como as pessoas realizavam a higiene bucal antes
de surgir a escova de dentes... mas vocé pulou isso na hora de trabalhar com os alunos... vocé
leu o texto e deixou o objetivo de lado...

Prof. — Ah... entdo a primeira informag&o sobre o que vocé vai fazer?

Pesq. — E...pra que que ele vai ler o texto...

Prof. — Aham...

Pesq. — Na verdade... 0 objetivo da leitura faz parte da pré-leitura que é o que trata a proxima
pergunta..

O episddio 12 ilustra nossa tentativa de conscientizar o professor sobre a importancia
de se apontar um objetivo para a leitura. Para tanto, inicialmente chamamos a atencédo para o
fato de ele ter isso especificado no material de leitura, mas ter ignorado no momento da

interacdo com o0 aluno (“vocé leu o texto e deixou o objetivo de lado’’). Diante da imprecisdo
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demonstrada pelo professor a respeito do que seja objetivo de leitura (“entdo a primeira

informacado sobre o que vocé vai fazer?”), esclarecemos: “é pra que que ele vai ler o texto”.

Episodio 13

Pesg. — Uma coisa que eu notei.. e que faz parte até da nossa ansiedade como professor... é
que vocé termina de ler o paragrafo e ja explica pro aluno o que foi lido... ndo sei se vocé ja
notou isso?!

Pesg. — Nao... mas entdo qual seria o correto?

Pesq. — O ideal é deixar um tempo para o aluno pensar... que ELE faga um resumo sobre o
que foi lido... formule uma explicacdo... geralmente vocé Ié o paréagrafo ou a frase e explica...
‘entdo aqui diz isso... isso... isso...”

Prof. — Ah... ta... entdo deixar que eles tirem uma conclusdo?

Pesq. — Isso... entdo, vocé pode perguntar... ‘o que vocés entenderam dessa parte que nds
lemos?.. o que informa esse pardgrafo ou nessa parte?’

Prof. — Entdo... na leitura feita por paragrafos... deixar que os alunos tirem a conclusao deles
(anotando por escrito, no roteiro de discussao)

Pesq. — Para que entdo vocé como professor faca as intervengdes necessarias... verifique se o
gue ele explica é condizente com que o que foi lido...

No Episddio, tecemos uma critica a respeito da forma como o professor conduz a
discussdo de texto em sala de aula: “vocé termina de ler o paragrafo e ja explica pro aluno o
que foi lido...”. Como o professor diz ndo ter percebido isso e demonstra preocupagdo com
esse apontamento (“mas entdo qual seria o correto? ), fornecemos-lhe algumas orientaces:

“o0 ideal é deixar um tempo para o aluno pensar... que ELE faga um resumo sobre o que foi

’

lido... formule uma explicagcdo”; “...entdo, vocé pode perguntar... ‘o que vocés entenderam
dessa parte que nos lemos?.. o que informa esse pardgrafo ou nessa parte?’”; “que entdo

vocé como professor faca as intervencdes necessarias ™.

Episodio 14

Pesg. — Outra coisa gque eu notei é que vocé pede a leitura em voz alta do texto ou faz vocé a
leitura em voz alta... E importante que sempre a primeira leitura do texto seja a leitura
silenciosa... é bastante comum se fazer a leitura em voz alta antes da silenciosa...
Normalmente o professor pede para um aluno ler o texto ou uma parte do texto... 0 que
acontece é que esse aluno vai o texto se preocupando muito mais com a forma do que com o
contetdo... muitas vezes o aluno fica até muito nervoso... depois de ler ele ndo sabe nem de
gue assunto o texto tratou... porque quando ele leu ele estava preocupado com a forma...

Prof. — Nunca parei pra pensar nisso...

Prof. — Eu sempre fico me questionando se na hora que o aluno esta lendo é conveniente fazer
as correcdes!? 1sso ndo vai atrapalhar a leitura?

Pesq. — Vocé fazendo isso... cria mais obstaculos para a compreensdo... porque interrompe 0
processo... o fio da leitura... outra coisa é que vocé diminui a velocidade da leitura... Quanto
mais devagar ... mais devagar é a compreensao...
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Prof. — Entdo eu fico pensando que se eu interrompo ele na leitura e mais as dificuldades que
ele ja tem... entdo corto e d& uma quebra...chega no final do paragrafo vocé faz umas trés
guebras mais as dificuldades que ele tem...

No que se refere as especificidades da leitura em voz alta e da leitura silenciosa
remetemos a discussdo a Vygotsky (2000) e Menegassi (2010c). Para esses autores, a leitura
em voz alta possui caracteristicas bastante diferentes da leitura silenciosa. Segundo Vygotsky,
“a vocalizacao dos simbolos visuais dificulta a leitura, as rea¢des verbais atrasam a percepgao,
travam-na, fracionam a atencdo. Por estranho que possa parecer, ndo somente o proprio
processo da leitura, mas também a compreenséo é superior quando se 1é silenciosamente®”
(2000, p. 198, traducdo nossa).

Nesse sentido, o entendimento do contetdo do texto é maior com a leitura silenciosa
do que com a leitura em voz alta. Isso porque a vocalizacdo dos signos dificulta a atencéo as
informac@es textuais e promove uma leitura mais lenta, portanto com menos velocidade de
compreensdo. Ja a leitura silenciosa é mais rapida: o proprio processo de movimento dos
olhos e a percepgdo das letras tornam-se mais velozes, como também os movimentos de
retorno dos olhos sdo menos frequentes (VYGOTSKY, 2000), o que permite ao leitor ater-se
ao conteudo e produzir inferéncias.

Nos trés ultimos Episdédios — 12, 13 e 14, apontamos ao professor alguns
procedimentos inadequados — “vocé leu o texto e deixou o objetivo de lado...”; ‘“vocé

)

termina de ler o paragrafo e ja explica pro aluno o que foi lido...”; “(...) vocé pede a leitura
em voz alta do texto ou faz vocé a leitura em voz alta... E importante que sempre a primeira
leitura do texto seja a leitura silenciosa...”. Ao partirmos dos pressupostos de Vygotsky
(1994), entendemos que as inadequacOes impulsionam o processo de constituicdo do
conhecimento e devem ser mostradas ao professor para sua superagdo, mediante 0 nosso
auxilio, pois ndo podemos esperar que sozinho o professor se dé conta das formas mais
apropriadas de acOes pedagdgicas. Assim, consideramos que as lacunas do professor no
trabalno com a leitura, ao serem apontadas, tornam-se questdes desafiadoras e
desencadeadoras de um amplo questionamento do ensino, deixando a mostra outro dado da

pesquisa colaborativa.

2> “la vocalizacion de los simbolos visuales dificulta la lectura, las reacciones verbales retrasan la percepcion, la
traban, fraccionan la atencion. Por extrafio que pueda parecer, no sélo el proprio proceso de la lectura, sino
también la comprensién es superior cuando se lee silenciosamente” (VYGOTSKY, 2000, p.198).
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Avaliamos que a aplicacdo das atividades exemplares, por terem sido antes debatidas,
refletidas e fundamentadas nas sessbes reflexivas, constituiram um mecanismo bastante
produtivo na investigacdo colaborativa, gerando avancos na construcao do conhecimento pelo
professor e trazendo novos dados para a prépria pesquisa.

Desse modo, como nos pressupostos da pesquisa-acdo o0s resultados sé&o
continuamente incorporados ao processo da pesquisa (MOITA LOPES, 1996), levamos em
conta as discussdes originadas desse roteiro de monitoramento para a definicdo de novos
caminhos para a pesquisa. Percebemos, entdo, que havia a necessidade de leituras e
discussOes a respeito de: como conduzir a leitura compartilhada em SAALP; especificidades
da leitura em voz alta; como orientar a producdo escrita de respostas a perguntas de leitura;
como tratar contetdos como pontuacdo e coesdo textual em sala de aula.

Para que o professor adquirisse conhecimentos para o desenvolvimento da leitura
compartilhada em sala de aula, solicitamos-lhe a leitura do texto “A leitura tutorial como
estratégia de mediacao do professor” — capitulo do livro “Formagao do professor como agente
letrador” (2010), de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira. Junto ao texto, o roteiro de
discussao solicitava ao professor que elaborasse um quadro-resumo com as estratégias para o
desenvolvimento da leitura tutorial ou compartilhada: o que fazer com os alunos antes da
leitura, no momento da leitura e apos a leitura, com o intuito de possibilitar que o professor
percebesse de que modo e em que momento pode realizar intervencBes didaticas a fim de
conduzir os alunos a compreensdo do texto.

Inicialmente, o professor apresentou um quadro-resumo bastante superficial, com
poucos itens elencados, evidenciando uma leitura de mera captacdo de palavras e expressoes
do texto. Assim, propusemos uma leitura simultdnea com o professor das fases da leitura —
antes, durante e depois da leitura, para que ele percebesse e refletisse sobre as estratégias
citadas no texto. O Episédio 15 demonstra um fragmento do didlogo que estabelecemos com

0 professor:

Episddio 15

Pesq. — O que chamou a sua atengdo nesse paragrafo que acabamos de ler?

Prof. — Acho que a parte de previsdes sobre o texto... mas ndo entendi direito... é saber o que
vem pra frente?

Pesqg. — Sim... observe aqui... ‘os titulos, por exemplo, geralmente refletem o que sera tratado
no texto’... entdo sempre que eu me deparo com o titulo do texto... eu ja comeco fazer
previsdes sobre o contetido do texto... por exemplo... se eu tenho um texto com esse titulo ‘O
ledo e 0 menino’... 0 que eu posso prever desse texto?
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Prof. — Que é uma histéria de um menino que corria algum perigo...

Pesq. — Por qué?

Prof. — Porque o ledo é forte... perigoso...

Pesq. — Esta percebendo quanta coisa vocé previu a partir do titulo?

Prof. — Sim...entdo uma estratégia antes da leitura é trabalhar com o titulo?

Pesq. — Trabalhar com a estratégia de previsdo... € um dos recursos para isso é explorar o
titulo do texto... no texto aqui cita ‘formato do texto, estrutura textual, ilustracdes, titulos,
subtitulos’... tudo isso pode ser trabalhado para se fazer previsdes sobre o contetdo do texto...

Nesse episodio, ao mesmo tempo que explicitamos alguns conceitos ao professor,
mostramos-lhe uma alternativa de leitura compartilhada, por meio da qual interagimos com
ele, a fim de conduzi-lo a resolucdo das duvidas e a compreensdo das estratégias de leitura.
Para tanto, tomamos novamente como pressuposto tedrico que, se de acordo com Vygotsky
(1994), a imitacdo, ou a experienciagdo construtiva, € um instrumento de reconstrucgao,
desencadeando o processo de aprendizagem, torna-se positivo promover no contexto de
formacdo continua situacdes que possibilitem a observacdo e a aplicacdo reconstrutiva de
exemplos e opcdes praticas.

Apos a leitura simulténea, solicitamos ao professor que reelaborasse o quadro-
resumo, acrescentando as novas estratégias depreendidas tanta da leitura como da discussao,

na sessdo reflexiva. O professor apresentou o seguinte quadro:

Quadro 22: Estratégias da leitura tutorial

Estratégias para o desenvolvimento da leitura tutorial

Preparando-se para a | - determinar os objetivos da leitura (esclarecer para que o texto sera
leitura do texto lido);

- ativar e/ou atualizar os conhecimentos prévios dos leitores (0 que 0s
alunos ja sabem sobre o tema): dar uma explicacdo geral; chamar a
atengdo para o titulo; estimular os alunos a expor o que conhecem do
tema;

- previsdes sobre o texto (a partir do titulo, alguma ilustracéo);

- estimular o aluno a realizar perguntas sobre o texto (o que ele quer
saber sobre o0 texto);

- relacionar a pré-leitura com a leitura (entdo vamos ler para ver se o
que nos discutimos se confirma ou ndo na leitura);

- depois da leitura, voltar para ver se o que foi previsto se confirmou
ou nao;

No momento da leitura | - professor mediador/ leitura compartilhada;

(leitura simultanea com | - dar instrugdes ao aluno (ndo é explicar tudo a ele);

0 professor) - primeiramente a leitura silenciosa... depois a leitura junto com o
aluno...para ver questdes de vocabulario etc...
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Apos a leitura do texto - fazer resumos;
- fazer perguntas;
- fazer mapas conceituais.

Fonte: organizado pela pesquisadora

Verificamos que as informacdes apresentadas no quadro se mostram mais detalhadas e
aprofundadas no item relacionado ao “Preparando-se para a leitura do texto”. Nesse topico, o
professor destaca, a partir da leitura e das discussdes nas sessdes reflexivas, diversas acoes
possiveis para preparar o aluno para a leitura, estimulando-o a uma postura ativa desde o
inicio do processo; j& nos outros itens, podemos observar um menor aprofundamento.
Consideramos que isso consistiu em um reflexo também da sessdo reflexiva em que o texto
foi estudado, na qual abordamos com maior propriedade o primeiro item.

Ao notarmos, também, uma lacuna por parte do professor na elaboragdo de perguntas
inferenciais, tratamos da nocdo de inferéncias, a partir da leitura do texto “Perguntas de

leitura”, de Menegassi (2010¢). Apresentamos um fragmento da discussdo no Episodio 16:

Episodio 16

Pesq. — Se fosse preciso vocé conceituar ou explicar inferéncia... como vocé conceituaria?
Prof. — Acho que sdo aquelas perguntas que ndo vao direto para o texto... exigem um pouco
mais de compreensdo do texto...que ja fazem o aluno pensar...

Pesq. — Sim... mas veja que a pergunta de interpretacdo também faz o aluno pensar...

Prof. — Entdo o que seria inferéncia?

Pesq. — Podemos dizer assim que € aquilo que é deduzido pelo leitor... a inferéncia ndo esta no
texto explicitamente... nem totalmente fora do texto... mas na ponte que liga o texto com o
leitor... por exemplo... essa pergunta ‘Por que os soldados americanos eram obrigados a usar a
escova de dentes?’... é uma pergunta de resposta inferencial porque o aluno precisa deduzir...
inferir a partir da leitura de todo o texto que...

Prof. — Sim... a resposta ndo ta ai clara no texto... né...o aluno precisa levar para o texto o que
ele sabe...

(..)

Pesg. — Nesse outro texto aqui... que nos trabalhamos (referindo-se ao texto Bob Bafo)...uma
pergunta como ‘Por que Bob foi contratado por uma firma de dedetizagdo?’ é uma pergunta
inferencial também...

Prof. — E porque o Bafo dele era muito forte... né... capaz de matar insetos... lagartixas//
Vocé... como leitor é que...

Pesq. — Precisa fazer essa relacdo... precisa trazer a informacdo do que é uma firma de
dedetizacdo... que € aquela que extermina pragas... se 0 bafo do Bob era capaz de matar
pragas... entdo ela podia trabalhar na dedetizacéo...

(..)

Prof. — Entdo... s6 pra anotar aqui... a inferéncia... € alguma coisa que nado esta ali pronto...
escrito no texto como aquela pergunta de resposta textual... € uma coisa que o leitor vai
deduzir... concluir com a leitura?
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Nesses fragmentos do Episodio 16, o conceito de inferéncia é construido
paulatinamente. A principio, o professor j& expfe alguns elementos apropriados acerca da
NoGao: “ndo vdo direto para o texto”; “‘exigem um pouco mais de compreensdo do texto”;
“fazem o aluno pensar”, mas ainda ndo consegue expressar com suas proprias palavras uma
definicdo pertinente, exigindo que expuséssemos outros elementos inerentes a inferenciacéo —
ndo esta totalmente fora do texto; esta na ponte que liga o texto com o leitor; o aluno precisa
deduzir — como também a apresentacdo de exemplos. Embora tenhamos oferecido um
exemplo ndo adequado num primeiro momento, conforme discutimos acerca do Episodio 8,
citamos também outro exemplo que permitiu um maior entendimento por parte do professor,
ampliando a ideia exposta no inicio da interacdo e levando-o a concluir: “é alguma coisa que
nao esta ali pronto... escrito no texto como aquela pergunta de resposta textual... € uma coisa
que o leitor vai deduzir... concluir com a leitura...”.

Alguns elementos discutidos nas sessoes reflexivas passaram a constar na rotina da

SAALP. Destacamos alguns deles a partir da discussdo referente a aula com o texto “O

tesouro escondido”, de D’Olim Marote.

O tesouro escondido

Luis, Paulo e Renato estavam brincando no pordo da casa do seu avd. Luis remexia livros e papéis.
Paulo e Renato brincavam de pirata. De repente, Luis exclamou:

_ Paulo! Renato! Vejam s6 o que eu achei! _ E balancava na médo um papel encardido e grosso.

_ Que papel é esse? _ Indagaram os dois, com curiosidade estampada em seus olhinhos vivos.

_ Vocés ndo vao acreditar! Encontrei um mapa com pista de um tesouro de verdade!

Mal acreditando no que viam, os trés estenderam o velho papel no chdo e passaram a estuda-lo.

_Vejam, o lugar que esta apontando no mapa é perto daqui! _ Exclamou Luis.

_ Precisamos contar tudo para o vovd. _ Disse Paulo.

_ Orando seja bobo! _ Retrucou Renato. _ Ninguém precisa saber de nada. Vamos logo!

Rapidamente, os trés sairam do pordo, muniram-se de pas e enxadas e puseram-se a caminho do
tesouro. Cada um ia pensando no que fazer com tanta riqueza.

_ Quero comprar bastante doces! _ Imaginava Luis.

_ Hei de ter um mont&o de brinquedos! _Contava Renato.

_ Vou repartir minha fortuna com os pobres! Sonhava Paulo.

Paulo, Renato e Luis ja se encontravam no lugar onde o tesouro tinha sido enterrado. Os garotos
cavaram longo tempo, sem parar. Ja estavam cansados e a ponto de desistir, quando a pa tocou em alguma
coisa metalica. Era 0 momento esperado! Com o coragdo aos pulos, os trés tiraram a terra 0 mais rapidamente
possivel. Por fim, depararam com um bau velho e comido pela ferrugem. Fizeram varias tentativas para abri-
lo, mas ndo conseguiram, o fecho estava emperrado. Finalmente depois de muito esforgo, o bad foi aberto.
Mas que decepcao! Nenhum tesouro apareceu a seus olhos. No fundo do bal havia apenas um bilhete do avo
fazendo uma brincadeira. Eles concordaram sorrindo.

D’Olim Marote

Ap0s distribuir o texto, o professor solicitou que todos fizessem a leitura silenciosa.

Aguardou alguns minutos, até que todos lessem o conto, e disse aos alunos: “Entdo, o
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professor vai ler e gostaria que vocés fossem acompanhando a leitura e... se possivel...
participando... no momento certo”, evidenciando a intencdo de desenvolver a leitura
compartilhada, em que o aluno ndo é mero ouvinte, mas participante ativo da leitura. Depois
de ler o titulo “O tesouro escondido”, procurou destacar a importancia desse elemento para a

compreenséo do texto:

Cena?7

Prof. — ‘O tesouro escondido’... Sempre que vocé vai iniciar a leitura... lembre-se daquelas
situaces... se tiver ilustragOes... elas me ajudam a entender... no caso aqui eu s6 tenho o
texto... mas ai eu vou pelo titulo... o tesouro escondido// Na minha imaginacéo... jA comeca a
surgir algumas ideias... do que vai tratar o texto... ja comego a lembrar de algumas coisas
talvez que eu ja li... de um filme que eu ja assisti... que tem a ver com tesouro. Nao foi isso
que aconteceu com vocés antes de fazer a leitura? Entdo... o titulo ja é a primeira informagéo,
ja comeca a aticar a tua curiosidade... O que que € um tesouro?

L23 - Quro...

Prof. — Ouro? Entdo... na tua cabeca é alguma coisa cheia de ouro...

F8 — De um bad...

Prof. — De um ba(? Da onde que veio essa tua imagem? De alguma coisa que voce ja assistiu?
De algum filme?

F8 — Filme de pirata...

Prof. —’Filme de pirata? E vocé V20, também lembra de um bau cheio de ouro?

V20 -E...

Observamos que, de forma semelhante ao que acontece em outros eventos de aula em
SAALP, como Cena 5, em que o professor inicia a abordagem das questdes de leitura,
proferindo um discurso tedrico — “ou seja, para responder isso eu tenho que me reportar ao
texto... tem que voltar ao texto ... entdo o trabalho agora ... ja diz 0 nome é trabalho... ok...
vamos la? Todas as respostas vocés devem voltar ao texto... ler de novo...” —na cena 7, ele
comeca a aula falando de seus conhecimentos construidos nas acfes colaborativas — a
importancia do titulo no desenvolvimento da estratégia de antecipacdo — realizando uma
parafrase do que foi conversado nas sessdes reflexivas. Compreendemos isso como parte do
processo de internalizacdo e elaboracdo do conhecimento tedrico, pois, por meio da
linguagem, ele explica para si mesmo a compreenséao da teoria — “n0 caso aqui eu so tenho o
texto... mas ai eu vou pelo titulo... o tesouro escondido// Na minha imaginagdo... ja comeca a
surgir algumas ideias... 7, tomando consciéncia de que esta aprendendo.

O professor continuou lendo o texto, até o final do segundo paragrafo, quando realizou

novos questionamentos e comentarios:
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Cena 8

Prof. — E ai? ‘balangava na mao um papel encardido e grosso’... Do que que eles estavam
brincando mesmo?

Aluno — De pirata.

Prof. — De pirata! Ai jA me vem uma ideia... né? Tesouro... ai ja vi a palavra pirata...isso ja vai
agucando minhas ideias do que se trata... ai ja vem a imagem do bal cheio de ouro... entdo sdo
imagens que a gente tem...quando se fala em tesouro geralmente a gente lembra disso... e ai a
gente fica imaginando... o que seria esse papel encardido... Encardido significa o qué? Que o
papel ja era...

Aluno - Sujo...

Prof. — Sujo... 0 que mais?

Aluno — Antigo...

Aluno — Usado...

Prof. — Antigo... usado... entdo... se o papel j& era antigo... supostamente fazia tempo que tava
ali...

O professor deu prosseguimento a leitura, fazendo novas interrupcGes e comentarios
ao longo da histéria. Em um dos momentos, procurou discutir com os alunos o significado da

palavra “munir-se”:

Cena 9

Prof. — O que vocé entende por muniram-se... E7?

E7 — Que eles levaram...

Prof. — Mas quando fala aqui... muniram-se de pas e enxadas... 0 que é munir-se de alguma
coisa?

E7 — Pegar alguma coisa...

Prof. 