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Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

Tem mil faces secretas sob a face neutra,
E te pergunta, sem interesse pela resposta,
Pobre ou terrivel, que lhe deres:

Trouxeste a chave?

Carlos Drummond de Andrade



RESUMO

Este trabalho resulta da pesquisa que realizamos no campo tedrico do socio-
interacionismo. Dado nosso envolvimento com o ensino fundamental, decorrente de
uma longa experiéncia docente, ocorreu-nos problematizar a interacdo aluno-professor-
aluno em aulas de leitura, uma vez que tornou-se recorrente ouvirmos de colegas
reclamacdes e lamentos sobre o desempenho dos alunos em relacdo a leitura. A hipétese
que norteia essa pesquisa é que as agdes pedagodgicas que ocorrem nas aulas de leitura
ndo sdo suficientes para sua efetiva aprendizagem. Para as analises, tomamos um
conjunto de oito aulas de Lingua Portuguesa cujo foco era o ensino da leitura, a partir
das quais pudemos registrar e analisar como se deu o0 processo de interacdo ao longo do
acontecimento da aula de leitura. As aulas foram gravadas e posteriormente transcritas e
analisadas. Os participantes da pesquisa correspondem a dois professores de quarta série
e dois professores de quinta série. Como procedimento metodoldgico, optamos pelo
paradigma indiciario proposto por Ginzburg (1989), por nos permitir analisar as pistas
indiciarias implicitas e explicitas presentes nas aulas. Apds a analise dos excertos,
constatamos que héa recorréncia de interacdo truncada e de formas de silenciamento nas
aulas de leitura, o que inviabiliza uma construcdo de sentidos conjunta no processo de
ensino e aprendizagem da leitura. Prevalece a monossemia da leitura factual do
professor. Pudemos, ainda, analisar que a concepcédo de leitura subjacente a préatica dos
docentes fere as propostas dos documentos oficiais que deveriam reger as agoes
pedagdgicas dos professores nas escolas, uma vez que se restringe a decodificacdo de
grafemas e a oralizacdo do texto escrito. Esses fatores "emperram” a aprendizagem da
leitura; j& que a situacdo ndo esta revertida para ele, o aluno resiste e sua resisténcia é

vista pelo professor como falta de interesse, por exemplo.

PALAVRAS-CHAVE: interagéo; leitura; ensino; aprendizagem; sentido.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of a research project carried out upon the
theoretical framework provided by Social Interactionism. Due to our involvement with
the Secondary Education and our long teaching experience, we became interested in
questioning and discussing the classroom interaction between teachers and students in
reading lessons. It happened also because colleagues’ complaints about students'
performances in reading have become recurring. The hypothesis that guides this
research work is that the pedagogical actions that have been undertaken in reading
lessons are not sufficient for promoting its effective learning. Therefore, we have
analyzed eight Portuguese lessons which were aiming at teaching reading. Our analysis
has allowed us both examine and show how the interaction process happened along the
reading lesson, which have been recorded and transcribed afterwards for analysis. The
participants of this research investigation consist of two fourth-grade and two fifth-
grade teachers. Our analysis has been carried out upon the indiciary paradigm, as it was
proposed by Ginzburg (1989), for it allowed us analyze indiciary marks that were
implicitly or explicitly present and constituting the reading lessons. After analyzing the
lessons excerpts, we were able to point that during the reading lessons interaction is
repeatedly chopped off, besides, different forms of silencing are recurring as well.
These two factors hinder the meaning construction in the teaching-and-learning process
of reading from being shared; this way, the teacher's monossemic and factual reading
prevails. We were also able to analyze that the reading conception underlying teachers'
practice seems to contradict the formal documentation that was supposed to legislate
teachers' pedagogical actions, since their practice simply corroborates both the decoding
of graphemes and the oralization of the written text. These factors contribute for making
the learning of reading stuck: since class situation is not centered in learners, they resist,

and their resistance is, for instance, considered by the teacher as lack of interest.

KEYWORDS: interaction; reading; teaching; learning; meaning.
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Introducao

H& uma diversidade de relagcBes passiveis de serem estabelecidas em uma
interacdo humana. Essa diversidade de relagdes, quando mediada pela linguagem
verbal, por exemplo, permite ao homem recriar o0 mundo, ndo sé a partir das
representacfes produzidas via processo simbdlico, mas também a partir do resultado de
suas praticas sdcio-interativas. Partindo dessa perspectiva, a questdo da interacdo, no
que tange a linguagem, torna-se fundamental, uma vez que ela é capaz de indicar que
toda acdo do homem no mundo se inscreve em um quadro social simbolizado de
praticas culturalmente institucionalizadas.

Nesse sentido, ndo é possivel considerar a interagdo e aqueles que nela
participam como entidades imediatas e empiricas. Com efeito, quando um homem se
dirige a outro, fa-lo afetado por sentidos que, a partir de sua constituicdo subjetiva,
atribui ao outro, a situacdo e aquilo que diz. Ndo ¢ um homem que fala para outro
homem, seu igual. H& entre eles um jogo de representacdes que afeta o processo de
interacdo (AGUSTINI, 2004). Ainda conforme essa autora, trata-se também de falantes
simbolizados e que, por isso, significam e se significam, de modo que nunca se trata de
uma relacdo imediata e empirica. S8o0 representacfes imaginarias produzidas via
processo simbdlico e interpretacdo. Locutor e receptor sdo significados diferentemente
e, por isso, nao reconstroem, de modo idéntico, aquilo que é dito. Nessa perspectiva, €
necessario compreender o esquema da comunicacdo® de um outro modo, deslocando-o
de seu aspecto empirico de modo a transpd-lo a relagdo simbdlica e imaginéaria dos
sentidos sécio-historicamente constituidos, uma vez que as interpretacfes possiveis sao
parametrizadas pela cultura da sociedade em que se inscrevem o0s participantes da
interacéo.

A linguagem ndo produz somente o efeito pragmatico da comunicacdo. No dizer
de Benveniste (1999, p. 286), a comunicacdo é uma conseqiiéncia pragmatica do fato de
que o homem fala; nela ha uma relagdo instavel de interioridade e exterioridade que

assim se explica: antes de ser para comunicacdo, a linguagem esta para elaboracao,

! Mencéo ao tradicional esquema da comunicagdo presente em teorias funcionais da comunicagdo. Cf.,
por exemplo, JAKOBSON, Roman. Lingtiistica e comunicacdo. Sao Paulo: Cultrix, 1995. p.123.
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antes de ser mensagem, € construcdo de pensamento e antes de ser veiculo de
sentimento, a linguagem se constitui como um processo criador do homem.

Em razdo disso, a linguagem que se organiza em discursos e textos?, ao ser
estabelecida como uma acdo discursiva, produz e "transmite” conhecimentos que séo
expressos por meio de enunciados diversos, ora dependendo dos diferentes
interlocutores e contextos, ora dependendo dos processos formais da escrita. Esse
entendimento se integra a concepcdo de leitura como pratica que se insere em um
contexto social, compreendendo disposicbes e capacidades que vdo desde a
decodificacdo do sistema de escrita até a compreensdo e a atribuicdo de sentidos
possiveis para o texto. Nessa perspectiva, leitura e interpretacdo sdo ac¢des inalienaveis,
ndo podendo ser tomadas como variaveis estanques e isoladas de uma mesma pratica.
Enquanto condigdo discursiva das formas de producdo de conhecimento, a
aprendizagem da leitura é fundamental a participacdo do homem nas praticas sociais
letradas.

No espaco educacional escolar, a préatica de leitura € um processo fundamental
para a aprendizagem e a constituicdo de cidaddos criticos. E nesse espago que
localizamos o presente estudo, desenvolvendo nossos questionamentos a partir do
trabalho de analise, a fim de compreender e explicitar a concepcao de leitura e a préatica
docente a ela implicada em aulas de leitura de textos escritos, tomando como foco a
interac@o aluno-professor-aluno no processo de construcdo da leitura de textos escritos,
em aulas de leitura nas quarta e quinta séries do Ensino Fundamental.

Sentimo-nos inicialmente motivados a realizacdo desse estudo em funcdo das
inquietacbes e frequentes relatos de insatisfacdo feitos por professores de Lingua
Portuguesa (doravante LP), na regido de Campina Verde, Minas Gerais: 0s professores
denunciavam insatisfacdo quanto ao desempenho dos alunos frente a pratica de leitura
de textos escritos em salas de aula do Ensino Fundamental. Por um lado, os alunos séo
"acusados” de desinteresse pela leitura e deficitarios em relacdo a capacidade de
aprender e apreender a ler. Por outro, os professores de Lingua Portuguesa sao,
reiteradamente, "cobrados"” pelo desempenho dos alunos, produzindo, dessa forma, um

circulo vicioso. Esse quadro de insatisfacdo apresenta-se constante ao longo de nossa

2 Conforme Bronckart (2007, p.71) "a nocéo de texto pode ser aplicada a toda e qualquer producio de
linguagem situada, oral ou escrita. [...] cada texto esta em relagdo de interdependéncia com as
propriedades do contexto em que € produzido". No entanto, a nosso ver, esse contexto ndo € a instancia
imediata e empirica, mas a instancia simbolizada pelos participantes da interagdo, o que a faz impar para
cada um deles.
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experiéncia na carreira de docéncia, que ja ultrapassa os treze anos. Essas indagacgoes
nos levaram, portanto, a atual pesquisa, tendo por fundamento a concepcao de leitura
subjacente a préatica pedagogica de um grupo de professores de LP, atuantes em quartas
e quintas séries do Ensino Fundamental.

Elegemos trabalhar com aulas de leitura nas quartas e quintas séries por
compreendermos que, nesse estagio do percurso escolar, o aluno ja deve ser capaz de ler
com proficiéncia, ou seja, ler e produzir relagbes entre aquilo que atribui ao texto e
aquilo que atribui a outros textos e a sua vivéncia social. Justificamos também a elei¢ao
de tais séries com o fato de que se trata de um momento em que novos processos de
ensino se ddo em relacéo as praticas de leitura adotadas por professores, uma vez que se
supde que um aluno de quarta ou quinta série ja passou da fase da decodificacdo de
grafemas, estando ja inserido no mundo da leitura propriamente dita.

Sendo assim, visualizamos nessas afirmacdes que "ler" é fazer um gesto de
interpretacdo, configurando esse gesto na politica da significacdo. Diferentes leituras
ndo sao isentas do posicionamento ideoldgico daquele que 1€ em relacdo ao que € lido e
nem surgem naturalmente; atestam modos de subjetivacdo distintos e préprios aos
sujeitos na relacdo que estabelecem com o corpo do texto, guardando em si 0s vestigios
da simbolizacao de poder, na passagem do discurso ao texto, em seus espagos abertos a
significacdo (ORLANDI, 2001, p. 68). Portanto, ler é uma pratica complexa e
inalienavel ao homem; porque, diante de um fato a ser lido, é impossivel ndo interpretar.

A concepcao de leitura proposta por essa autora norteia a presente pesquisa,
respaldando nossa hipotese de que, dadas as condicdes de leitura nas salas de aula aqui
analisadas, essa pratica parece nao acontecer da forma como deveria; a préatica de leitura
nas salas de aula se prende aos aspectos das tarefas escolares, na oralidade e na
decodificacdo dos textos escritos, acabando por nelas se circunscreverem, ndo sendo tais
atividades suficientes para formar leitores, tampouco para permitir-lhes entrar no jogo
da producdo dos sentidos que circulam socialmente. Parece-nos que as acOes didaticas
presentes nas aulas de leitura ndo sdo suficientes porque as professoras identificam-se
com uma concepcdo de leitura que esta, tradicionalmente, vinculada as praticas de
leitura em voz alta, decodificacdo grafematica e leitura factual do texto. Assim, torna-se
pertinente problematizar como, nessas aulas, constituem-se professor e aluno.

Outro aspecto relevante considerado por nos é o fato de que, no Brasil, a relacdo

do brasileiro com a leitura de textos escritos mostra-se, de um modo geral, muito ténue.
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Em nossa historia, relacionamo-nos mais fortemente com a oralidade, devido a nossa
formacéo historica enquanto nagéo e aos fatos a ela implicados, como, por exemplo, 0
alto indice de analfabetismo, a vinda tardia da imprensa para o Brasil, a exploragdo dos
indios e africanos pelos colonizadores e a escraviddo, cujos reflexos perduram
reverberando e fazendo sentido em nossa sociedade. Esses sentidos incidem na
escolarizacdo, fazendo com que muitos brasileiros permanecam excluidos das praticas
sociais letradas de nossa sociedade ou, ainda, que muitos ndo encontrem nessas algum
valor gue justifique ou assegure o interesse por elas.

Essa relacdo ténue com a leitura de textos escritos abriu espagco para a
instauracao, entre os brasileiros, de discursos que imprimem a pratica de leitura sentidos
relativos a enfado, monotonia e desprazer, 0 que sustenta, por sua vez, a emergéncia de
outros discursos, a sua contraparte, 0s quais impregnam a pratica de leitura de sentidos
de prazer, satisfacdo, etc. Isso leva os professores a acreditarem que as aulas de leitura
precisam ser dindmicas e teatrais para tentar promover o interesse do aluno pela leitura.
Nesse sentido, parece-nos que o préprio professor, afetado por esses discursos, acaba
realimentando o desinteresse do aluno pela leitura ao torna-la uma tarefa, um exercicio
impositivo de contengdo da disseminagdo dos sentidos possiveis de serem atribuidos a
um texto.

Assim sendo, estabelecemos alguns objetivos para o desenvolvimento de nossa
pesquisa, tendo como objetivo geral: (1) analisar as a¢fes pedagdgicas dos professores
em sala de aula de Lingua Portuguesa ao proporem a pratica de leitura de textos
escritos; e especificos, a saber: (2) analisar as concepgfes de leitura subjacentes a
pratica docente em aulas de leitura de textos escritos, no espaco de salas de aula de
quartas e quintas séries do Ensino Fundamental; (3) analisar, no espago escolar da sala
de aula de leitura de textos escritos, a interagdo entre o texto, o aluno e o professor
engquanto mediador do processo de construcdo de sentidos no ambito da leitura. Para
atingir esses objetivos, tomamos como arcabouco tedrico de pesquisa uma abordagem
socio-interacionista, determinada pela concepcdo de sujeito da enunciagdo
estruturalmente cindido, ou seja, constituido por inconsciente e linguagem. Como
procedimento metodoldgico, adotamos o paradigma indiciario proposto por Ginzburg
(1989), por nos permitir, no processo de andlise das aulas, trabalhar com diferentes
formas linguisticas como pistas para a construcdo das concepcdes de leitura subjacentes
a pratica docente e do processo de interacdo aluno-professor-aluno. Para tanto,
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gravamos aulas de leitura, a fim de analisa-las a partir do método indiciario; assim
procedendo, pudemos testar nossa hipotese de que as acdes didaticas do professor em
aulas de leitura ndo estdo condizentes as demandas do ensino de leitura.

Dessa forma, organizamos nossa dissertacdo em trés capitulos, além da
introdugdo, das consideracGes finais e da bibliografia. Apds apresentarmos nosso
trabalho na Introducdo, no primeiro capitulo, abordamos os aspectos teoricos e
metodologicos da pesquisa, centrando-nos em mostrar como agenciamos Seu
desenvolvimento. No segundo capitulo, fizemos um panorama histérico sobre a leitura e
a formacéo do leitor brasileiro, a fim de dar sustentacdo a algumas questfes aventadas
na introducdo e reiteradas no processo de analise; além disso, discorremos sobre a
pratica de leitura de textos escritos no espaco escolar, enfatizando algumas propostas de
trabalho e discutindo a relagdo aluno-professor-aluno na aula de leitura. No terceiro
capitulo, dedicamo-nos a analise das aulas de leitura gravadas, sob o ponto de vista de
certo sécio-interacionismo®, procurando explicitar a concepcdo de leitura subjacente a
pratica docente e como se deu o processo de interagdo em sala durante as aulas de
leitura. Apds o capitulo de andlise, tecemos nossas consideracbes finais e,
oportunamente, sinalizamos algumas respostas possiveis as indagacdes dos professores
pesquisados, apontando algumas conclusfes e aventando algumas perspectivas sobre a
aula de leitura de textos escritos.

Eis, entdo, nosso convite: adentremos as portas do mundo da leitura que nosso
texto podera oferecer e, de primeira parada, aportemos nos aspectos teodricos e
metodologicos da pesquisa, a fim de conhecer suas diretrizes. Nossa segunda parada
sera no mundo ocidental, notadamente no Brasil, a fim de analisar consideragdes
historicas sobre a leitura e a formacéo do leitor brasileiro, assim como a préatica de
leitura em sala de aula. Seguiremos a rota até as analises e, finalmente, aportaremos nas

novas terras de nossas consideragdes finais. Entremos!

% Conforme a Bentes e Mussalin (2004, p.314), defrontamos na atualidade com “interacionismos e
interacionismos", o que torna necessario identificar o peso epistemoldgico dado a dimenséo interacional
das acBes humanas nos estudos da linguagem, uma vez que a Linglistica ndo é um bloco monolitico, pois
tanto seus dominios internos quanto suas demarcagGes fronteiricas com outras disciplinas do
conhecimento também estéo a exigir uma arbitragem tedrica interacional.
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CAPITULO 1

ASPECTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA
PESQUISA

No presente capitulo, apresentamos, além da perspectiva tedrica de nosso
trabalho, aspectos relativos a composicdo do espaco da pesquisa, a fim de descrever o
perfil das escolas e dos participantes da pesquisa, 0s documentos que regem 0 ensino
por elas adotado, os procedimentos de coleta do material de andlise, assim como 0s
procedimentos metodoldgicos de anélise dos dados coletados. Essa descri¢do do espaco
da pesquisa é importante, uma vez que € necessario confrontar os objetivos e acdes
didaticas propostos pela instituicdo escolar as praticas docentes em analise.

O confronto daquilo que os documentos escolares determinam como agdes de
ensino a serem trabalhadas em sala de aula com as agdes pedagdgicas dos professores
participantes da pesquisa permite-nos verificar se as praticas por eles adotadas para o
ensino da leitura de textos escritos em sala de aula condizem com a proposta escolar de
aclbes de ensino. Dessa forma, € possivel analisar, de modo mais contundente, o
processo de interacdo entre aluno-professor-aluno na aula de leitura de textos escritos.
Essas aulas tém por objetivo ensinar o aluno a ler textos de naturezas diversas e, assim
procedendo, torna-lo um cidaddo capaz de participar ativamente de nossa sociedade
letrada.

1.1. O QUADRO TEORICO DE REFERENCIA

Filiamo-nos a uma perspectiva socio-interacionista que concebe o ensino e a
aprendizagem como fendmenos que se realizam no processo de interagdo entre um

sujeito e outro. Nao usamos a nocdo de “individuo" porque concebemos que, no
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processo de interacdo, trata-se de falantes simbolizados, conforme ja apontado na
introducao.

A andlise do ensino e da aprendizagem da leitura de textos escritos, da posi¢cdo
do leitor e do lugar do professor no espaco escolar deve, uma vez que se trata de uma
pratica simbolica, considerar que as relagdes em sala de aula s@o sempre heterogéneas,
porque dependem do modo como simbolizamos uns aos outros e das situacdes de
interacdo. Nesse sentido, 0 processo de ensino e de aprendizagem da leitura se relaciona
a permanente construcdo de conhecimentos, por meio da interacdo e da pratica
pedagogica do docente no espago escolar em que o aluno participa.

Para Bronckart (2007), a expressdo "interacionismo social” aponta para uma
posicdo epistemoldgica geral; contudo, todas as suas vertentes possiveis ttm em comum
o fato de aderir a tese de que as propriedades especificas das praticas sociais humanas
resultam de um processo histérico de socializacao e sedimentagdo de sentidos.

As préaticas sociais humanas sdo vistas como acdes significantes, cujas
propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de tudo, um produto da socializacéo e da
historicizacdo dos sentidos. Nessa perspectiva, € no contexto das praticas sociais em
funcionamento nas formacdes sociais que a linguagem é concebida como forma de
intervencdo simbdlica do homem em sociedade. Desse modo, podemos dizer que o
homem, ao se instituir como "pessoa”, se reorganiza em torno das relacdes sociais
estabelecidas via linguagem. Ao se engajar em uma agdo, o0 homem se apropria de
conhecimentos relativos ao mundo objetivo — ao mundo social — e a0 mundo subjetivo,
que sdo apenas versdes necessariamente parciais dessas coordenadas sociais
(BRONCKART, 2007).

Sendo assim, a pratica linguageira se constitui como um ato material, oral ou
escrito, inserido nas coordenadas do espaco-tempo. A partir dessa perspectiva,
Bronckart (ibid.) afirma que a linguagem se organiza em discursos ou em textos®. Tais
textos, em suas diversas espécies, sdo efetivamente produtos de praticas humanas,
recobrindo interesses e condigOes de funcionamento das formagdes sociais.

Partindo dessas premissas, Geraldi (1996) afirma que o estudo e o ensino de uma

lingua ndo podem deixar de fora as diferentes instancias sociais, uma vez que a lingua

* Para Bronckart (2007, p.71) "a nocdo de texto pode ser aplicada a toda e diferente producio de
linguagem situada, oral ou escrita”. E cada texto estd em relacdo de interdependéncia com as propriedades
do contexto em que € produzido, exibindo um modo determinado de organizacdo de seu conteldo
referencial, composto de frases articuladas umas as outras de acordo com as regras de composi¢do mais
OU menos estritas, assegurando-lhe uma aparente coeréncia.
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estd, enquanto produto e producéo da historia, constitutivamente marcada pelos espacos
sociais em que se da. Assim sendo, o autor propde diferentes instancias de
aprendizagem. Na perspectiva sdcio-interacionista, a oralidade € aprendida nos
processos interlocutivos de que participou. Isso porque ndo se aprende antes para,
somente depois, poder interagir. Simultaneamente nos constituimos sujeitos de dizer

nas:

[...] interacBes em sua familia, em seu grupo amigos, em seu bairro € mesmo
interacBes com os meios de comunicacdo de massa, como radio e televiséo.
Nestes processos interlocutivos é que a aprendizagem se deu, e antes deles ndo
havia uma linguagem pronta a que tivesse que, ndo produtivamente, aceder. Ao
contrério, nas interacdes de que fez parte, seu trabalho foi também constitutivo
desta linguagem: negociou sentidos, incorporou a seus conhecimentos prévios
novos sentidos, constituiu-se como interlocutor, escolhendo estratégias de
interacdo. E compreendeu as falas dos outros. (GERALDI, 1996, p. 39)

Nessa perspectiva, a leitura se caracteriza como uma pratica que nao pode ser
tomada como varidvel estanque e isolada de uma mesma pratica. Enquanto condicao
discursiva das formas de produgdo de conhecimento, a aprendizagem da leitura é
fundamental para uma participacdo nas praticas sociais letradas.

Considerado o pressuposto de que leitura na sala de aula pode ser compreendida
como uma pratica que constitui as condicdes de uso efetivo da linguagem, entendemos
que a interacdo pode efetivar-se na escola, se levarmos em consideracdo o espago do
aluno frente aos textos escritos. Portanto, € importante ressaltar a necessidade de a
escola promover e expandir as possibilidades de interacdo por meio da leitura de textos
escritos.

Frente ao exposto, coadunamos com Moita Lopes (1996) ao afirmar que a
negociacao patente na interacdo entre professor e aluno é que vai levar a construcao de
um conhecimento comum entre eles. Assim, acreditamos que as relacbes que se
estabelecem entre aluno-professor-aluno, notadamente entre alunos de 4?2 e 52 série e
professores de LP em aulas de leitura de textos escritos, constituem interacdes
especificas que precisam ser construidas na base de um respeito mutuo, atendendo as
demandas da formacéo do aluno como leitor.

Moita Lopes (1996) entende que a aprendizagem em sala de aula é caracterizada
pela interacdo social entre os significantes do professor e os dos alunos na tentativa de
construir um contexto de interpretagdo possivel entre elementos tencionados,

produzindo sentidos em comum, ou seja, 0 que se propde € "uma sintese na qual a
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educacéo € vista como um desenvolvimento de conhecimento conjunto”. (EDWARDS
& MERCER,1987 apud MOITA LOPES, 1996, p. 96).

Parece-nos que, para as andlises desenvolvidas nessa pesquisa, € necessario
conceituar a leitura no quadro eshogado até aqui, uma vez que o processo de leitura
pode ser definido de vérias maneiras. Silva (1986) afirma que cada um de noés
desenvolve uma concepcao e defini¢do de leitura ao longo do trajeto de vida em funcéo
de uma pratica e de experiéncias em nossa convivéncia social. Sendo assim, o caminho
possivel para uma definicdo de leitura parte da anélise do lugar que o sujeito ocupa na
historia, na sociedade.

Para Leffa (1996), a definicdo geral de leitura se apresenta como um processo de
representacdo e interacdo entre o leitor e um determinado segmento real. Essa
representacdo se caracteriza por usarmos segmentos da realidade para chegar a outros
segmentos; isto é, tanto a palavra escrita como outros objetos que podem ser lidos,
oferece indicadores de outros elementos da realidade, tornando-se condicao basica para
a ocorréncia da leitura. "Ler é, na sua esséncia, olhar uma coisa e ver outra" (LEFFA,
1996). Acrescentariamos que ler é olhar uma coisa e poder relaciond-la a outras,
evidenciando uma inter-relacdo entre os objetos de nossa realidade. Nesse sentido,
considerarmos que ndo se Ié somente a palavra escrita, mas também o proprio mundo
que nos cerca.

A esse respeito, Moita Lopes (1996) aponta que a leitura € um modo especifico
de interagdo entre participantes discursivos, envolvidos na construcdo social do sentido
do texto: a leitura é uma pratica social, € uma forma de agir no mundo por meio da
linguagem. Sendo uma pratica social, € por meio da leitura que o aluno poderé interagir
com o0 mundo e com 0s outros humanos, participando e discutindo dos acontecimentos
que compdem o0 mundo em que ele vive.

O trabalho com a leitura envolve vérias etapas: ler um texto é uma atividade que
consiste em compreendé-lo, ndo apenas fazer-lhe o reconhecimento gréafico; ou seja, é
preciso que o leitor atribua sentido ao que I€; no entanto, essa atribui¢do € determinada
por sua constituicdo sdcio-historica. Portanto, o sentido construido em sala de aula para
o texto lido é efeito de sentido construido no processo de interacdo. O sentido, portanto,
é construido e € historico, porque ndo deriva do nada, mas das relacGes estabelecidas no

processo de leitura.
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O conhecimento anterior e as experiéncias passadas do aluno funcionam,
portanto, como base para a pratica da leitura. Isso porque, antes de as criangas
aprenderem a ler textos escritos, elas ja vivenciam experiéncias no mundo e com a
lingua. Atualmente, embora os professores ndo concebam a leitura somente como
decodificacdo de grafemas, € possivel perceber que ainda hd uma discrepancia entre a
concepcao de leitura e a pratica pedagdgica em sala de aula. A discrepancia mostra que
embora transpareca que as professoras participantes de nossa pesquisa compreenda a
leitura ndo como decodificacdo, a pratica nas aulas de leitura mostrou-se outra. O
sujeito identifica-se, enquanto professor, a concepg¢do de leitura como decodificagdo de
grafemas ou como comunicacao de algo, no caso da leitura factual.

Nesse sentido, as professoras participantes da pesquisa parecem fazer aquilo que
acreditam e ndo aquilo que as propostas curriculares dizem, conforme veremos no
capitulo 3. E necesséario, portanto, que algo se desestabilize e, dessa forma, se dé a
abertura para que algo lhe faca sentido e produza uma "mexida” em suas redes de
identificacdo, para que o diferente, em relacdo a pratica descrita, possa se dar e, assim
acontecendo, um interacdo conjunta se efetive na aula de leitura.

A observacdo da pratica docente em relacdo a aula de leitura reflete de certa
forma as concepcgOes de leitura que afetam o professor e que, por isso, conformam o
espaco escolar. Considerando que os alunos participantes de nossa pesquisa ja estdo, a

nosso ver, "alfabetizados"

, podemos dizer que a pratica de leitura de textos escritos nas
aulas de LP permanece no dominio entre o oral e o escrito, remetendo-se praticamente
ao Método Sintético®, configurando o aluno, dessa forma, como “repetidor" da palavra
escrita.

Em funcdo disso, a pratica de leitura dos textos escritos nas aulas de LP, que
deveria pressupor a pratica de leitura como ativadora de um horizonte cultural possivel
e de sentidos possiveis, tendo sempre algo a dizer ou uma ideéia significativa a propor,
acaba ndo se concretizando de forma bem-sucedida. Para logra-lo, aponta Kleiman
(1989) que seria necessario colocar o professor como mediador e facilitador de

oportunidades para levar o leitor a (re)criar sentidos para o texto.

® Nossa concepcéo de “alfabetizados" nesse trabalho remete ao leitor que ja possui o dominio da leitura
grafemaética e da escrita.

® Segundo Borges (1998, pp. 53-54), entende-se por Método Sintético os procedimentos de ensino da
leitura e da escrita que tomam como ponto de partida o estudo das unidades da lingua (letra, fonema,
silaba), caracterizado como um esquema somatério dessas unidades em agrupamentos maiores (palavras,
sentencas), predominantemente determinado no periodo da Antiguidade até meados do século XVIII.
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Diante desse fato, podemos nos ancorar nas palavras de Silva (2002), quando
sugere que o professor, ao assumir uma préatica de leitura na sala de aula, deva atribuir
ao texto escrito o carater expressivo’ do didlogo existencial entre o seu produtor e o
mundo, ou seja, representativo® da sua caminhada para fora de si mesmo. Ainda
também, o texto escrito deve objetivar o mundo historico, cultural e existencial, a fim de
permitir a observacgéo do leitor e a constituicdo de numa tentativa de comunicagdo com
0 outro, pois o texto s6 se manifesta a medida que é lido. Enfim, Silva (2002) assevera
que O texto escrito no espaco escolar deve ser aberto, de modo a permitir a
concretizagdo do dialogo. Em suas proprias palavras:

[...] a presenga do documento escrito, na situacdo em que o homem se coloca
para atribuir significados, significa uma QUESTAO ou DUVIDA. Como toda
guestdo existe para ser respondida, a resposta a mensagem escrita é o proprio
ATO DE LER, o exercicio do leitor no diadlogo educacional. (SILVA, 2002, p.
79) [Grifos do autor.]

Essa concepcdo de leitura remete-se a postulacdo béasica dos Parametros
Curriculares Nacionais® (doravante PCNs) de LP, no que tange ao ato de ler. Esse

documento define leitura como:

[...] um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do
género, do portador, do sistema de escrita, etc. Nao se trata simplesmente de
‘extrair informacdo da escrita' decodificando-a letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensao.
Qualquer leitor experiente que conseguir analisar sua propria leitura constatara
que a decodificacdo é apenas um dos procedimentos que utiliza quando 1€: a
leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como selecdo,
antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e
proficiéncia. E o uso de procedimentos desse tipo que permite controlar o que
vai sendo lido, tomar decisGes diante de dificuldades de compreensao, arriscar-
se diante do desconhecido, buscar no texto a comprovacgéo das suposicdes feitas
etc. (PCNs, 1998, p. 69)

Com isso, acreditamos que nossa definicao de leitura socio-interacionista, assim
como a definigdo proposta pelos PCNs, traz para a realidade de nossas escolas o desafio
de colocar a pratica pedagdgica a servico de metas educacionais, objetivando o
equilibrio entre o "ser leitor" e o "saber ler". A esse respeito, é possivel dizer ainda que:

’ Grifo do autor.

8 Grifo do autor.

% Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — sdo referéncias para o Ensino Fundamental e Médio em
todo o pais. Ou seja, uma referéncia para a transformacéo de objetivos, contetidos e didatica de ensino.
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[...] uma prética constante de leitura na escola deve admitir "leituras”. Pois outra
concepcdo que deve ser superada é o mito da interpretacdo Unica, fruto do
pressuposto de que o significado estd no texto. O significado, no entanto,
constréi-se pelo esforgo de interpretacdo do leitor, a partir ndo sé do que esta
escrito, mas do conhecimento que traz para 0 texto. E necessario que o
professor tente compreender o que ha por tras dos diferentes sentidos atribuidos
pelos alunos aos textos; as vezes é porque o autor intencionalmente "jogou com
as palavras" para provocar interpretagdes multiplas; as vezes é porque o texto é
dificil ou confuso; as vezes é porque o leitor tem pouco conhecimento sobre o
assunto tratado e, a despeito do seu esforco, compreende mal. H& textos nos
quais as diferentes interpretacdes fazem sentido e sdo necessarias: € o caso dos
bons textos literarios (PCNs, 1998, p. 69).

Esse posicionamento esta cunhado especificamente no trabalho de mediacdo do
professor, no processo de ensino e na pratica de leitura de textos escritos, atribuindo ao
professor a fun¢do fundamental de promover o desenvolvimento do aluno como leitor.
Essa proposta, visando os objetivos acima referidos, pauta-se necessariamente na
articulacdo das trés variaveis do ensino e da aprendizagem: o aluno, os conhecimentos
com 0s quais se opera nas praticas pedagogicas e a mediagdo do professor.

Se nas proposi¢des dos PCNs cabe ao professor planejar, implementar e dirigir
as atividades didaticas, apoiando e promovendo a aprendizagem efetiva, €
imprescindivel analisar as praticas pedagdgicas dos docentes frente as orientacfes
didaticas na formacdo de leitores. Sendo assim, inerente a esses objetivos estd a
perspectiva da pratica docente em relacdo a leitura no espago escolar brasileiro,
sugerindo levantar questfes de como a cultura e a préatica de leitura estdo incrustadas na
organizacdo do sistema escolar. Assim, podemos concluir, com as palavras de Lajolo
(2006, p. 15), que "ou o texto dad um sentido ao mundo, ou ele ndo tem sentido

nenhum®.

1.2. AS ESCOLAS

Segundo Salgado (2000), a escola é vista como uma instituicdo social que
concretiza as relagdes entre educagéo, sociedade e cidadania. Conforme essa autora, a
escola é uma das principais agéncias responsaveis pela formacdo e possivel
transformacédo das geracGes vindouras, sendo uma organizacdo em que 0s sistemas de

ensino e respectivas unidades escolares se expressam por sua cultura prépria, objetivos,
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funcdes e estruturas definidos. Desta forma, as possibilidades de a escola colaborar para
a transformacdo social resultam das acOes pedagdgicas que seus professores, por
ventura, desenvolvem. Sendo assim, um olhar sobre o perfil das escolas pesquisadas nos
permite uma articulacdo entre os documentos oficiais que as regem e as agOes
pedagdgicas realizadas em sala de aula. Para tanto, abordamos quatro documentos'® que
norteiam a pratica pedagogica dos professores participantes, a saber: os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais), o PPP (Projeto Politico Pedagdgico), a Proposta
Curricular da Educagdo Bésica de Lingua Portuguesa e a colegdo "Orientacfes para a
Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo”. Compreendemos, todavia, que nem
todos os professores participantes da pesquisa tém seu trabalho docente regido por esses
quatro documentos. Ha variacdo de uma escola a outra em relacdo aos documentos que
as regem. Porém, todas estdo subordinadas as orienta¢es dos PCNs.

Para a realizacdo da pesquisa, selecionamos trés escolas estaduais, situadas no
perimetro urbano do Municipio de Campina Verde (MG), doravante designadas por E1,
E2 e E3. Na atualidade, as escolas estaduais mineiras, assim como as dos demais
Estados da Federacgéo Brasileira, atendem a alunos oriundos, principalmente, das classes
media e baixa da sociedade; as escolas constituem-se, dessa maneira, em muitos casos,
como oportunidade Unica de inscricdo no universo da leitura e da escrita. Essa
constatacdo mostra a relevancia da instituicdo escolar em nossa sociedade: a pratica
pedagogica é essencial a constituicdo de leitores, no sentido forte do termo. Elucidamos,
assim, a importancia de analisar a interacdo aluno-professor-aluno nas aulas de leitura:

problematizar as a¢Oes didaticas relativas as aulas de leitura.

ESCOLA 1 (E1)

E1l foi criada h4 36 anos e destina-se ao Ensino Fundamental e Médio,
atendendo alunos a partir da quinta série. Além disso, atende a educacéo de jovens e
adultos; a escola funciona nos periodos matutino, vespertino e noturno. Essa institui¢do
atende, hoje, a mais de um mil e duzentos alunos oriundos da zona rural e urbana,
regularmente matriculados. As instalacbes de E1 apresentam-se bem conservadas,
contando com uma pequena biblioteca, quadras esportivas e laboratorio de informatica,

disponiveis a utilizacdo dos alunos em horario integral, durante o periodo letivo.

19 principais documentos que norteiam as escolas pesquisadas, de acordo com a legislacdo vigente.



23

No caso de E1, as diretrizes que regem sua pratica de ensino e que estdo
arroladas em seu Projeto Politico Pedagogico fundamentam-se nos PCNs e em projetos
desenvolvidos pela Secretaria de Estado de Educacdo. No que concerne a leitura, o
objetivo principal de seu PPP é incentivar e estimular a leitura durante as aulas, com
vistas ao dominio das diversas formas de leitura, compreensdo e comunicagao. A pratica
pedagdgica de E1 para as aulas de leitura' é norteada pela Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa® para o Ensino Fundamental de 2005, instituida pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. Salientamos que, de acordo com a proposta, 0
programa da disciplina deve contemplar praticas essenciais a vida em sociedade,
especialmente aquelas que demandam intervencdo e mediacdo sistematica da escola,
como € o caso da leitura e da escrita. A proposta (2005, p. 10) destaca, ainda, que, em
relacdo a leitura, ndo basta que o aluno seja capaz de decodificar textos escritos, sendo
desejavel que o ensino da leitura se configure como uma prética interativa de producéao
de sentido que coloque em jogo diferentes fatores, como a situacdo comunicativa, o
horizonte social dos interlocutores, o objetivo de interlocucdo, os usos e préaticas de
linguagem, assim como o estabelecimento de sua relacdo com o contexto de producéo
do texto.

Na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa, inserida no Conteudo Basico
Comum®, o eixo tematico Compreensdo e producdo de textos e suportes deve “dar
preferéncia a textos reais dos géneros em circulacdo na sociedade™ (p. 14). De acordo
com a proposta de ensino, 0 nome do eixo tematico alude a uma das competéncias
essenciais para o exercicio da cidadania: o ensino da leitura, ou seja, a formacdo de
leitores, objetivo fundamental da Educacdo Basica, conforme os PCNs. Para o
desenvolvimento do eixo, propdem-se quatro temas: Género e Discursos, Linguagem e
Lingua, Suportes Textuais e Interacdo Literaria.

O tema "Géneros e Discursos” comporta quatro operac@es, correspondentes aos
processos realizados para compreender e produzir textos orais oOu escritos:
contextualizagdo, tematizacdo, enunciagdo, textualizagdo. A acdo didatica

correspondente a contextualizacdo "se inicia pelo reconhecimento e analise do contexto

1 As aulas de leitura sdo consideradas, pela instituigdo escolar, como parte da aula de Lingua Portuguesa.
12 Na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa, encontra-se 0 CBC — Contetido Basico Comum de LP —
para todas as escolas da Rede do Ensino Fundamental e Médio de Minas Gerais, que consiste em um
Unico eixo temético.

3 0 CBC define que um mesmo conhecimento basico seja ministrado a todos os alunos de todas as
escolas da Rede do Ensino Fundamental e Médio de Minas Gerais.
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de producéo, circulacdo e recepg¢éo do texto e reconhecimento do género™; prosseguindo
para a tematizacdo, que designa o processo de "identificacdo do tema ou topico
discursivo abordado”. A enunciacdo "passa pelo reconhecimento das vozes do texto e
de seus posicionamentos diante do tema”, terminando com a textualizagdo, isto &, "o
estudo do discurso ou das sequéncias discursivas que constituem o texto™ (p. 20).
Segundo a proposta curricular, a leitura de textos ndo se faz linearmente, o que torna

possivel inicia-la por qualquer uma dessas quatro acdes.

ESCOLA 2 (E2)

E2 foi criada em 1964. Na atualidade, dedica-se ao Ensino Fundamental — ciclos
1, 2, 3 e 4, correspondentes a 12 a 82 séries —, nos periodos matutino e vespertino. No
ano de 2008, essa instituicdo conta com aproximadamente quatrocentos alunos,
totalizando dezesseis turmas. Em relacdo as séries pesquisadas, ha duas turmas de
quinta série e duas de quarta série.

A unidade escolar possui uma pequena sala que funciona tanto como biblioteca,
quanto como sala de professores e sala de informatica. Com relacdo a carga horaria, sao
ministradas quatro aulas semanais de LP nas séries pesquisadas. As atividades
curriculares séo planejadas e desenvolvidas segundo as determinacfes dos PCNs e dos
projetos de acdo elaborados juntamente com a Superintendéncia de Ensino da regido.
Dentre esses, € importante destacar o Plano de Acdo, vigente desde o ano de 2007,
inserido no PPP, uma vez que visa a qualidade do ensino, estabelecendo metas a serem
cumpridas. No que tange a leitura, esse Plano de Ac¢éo determina que faca parte da aula
de leitura acGes didaticas que levem o aluno a compreender textos orais ou escritos em
diferentes géneros e dominios discursivos, a ler em voz alta com desenvoltura e
entonacdo apropriadas, saber expressar idéias presentes no texto e relaciona-las a outras
com as quais dialoga.

E2 utiliza, no planejamento das atividades pedagogicas de 12 a 42 série, a colecdo
Orientacdes para o ciclo Inicial de Alfabetizacdo™, que foi elaborada pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. Dentre essas orientacdes, no que tange ao

processo de ensino da leitura, encontram-se as agdes e capacidades a serem apreendidas

¥ A colecéo denominada "Orientacdes para o Ciclo Inicial de Alfabetizacio" foi elaborada pelo CEALE
— Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita da UFMG. A sua elaboracdo faz parte da estratégia de
preparacdo dos professores para atuarem no Ensino Fundamental que, a partir de 2004, passou a ter
duracdo de nove anos.



25

pelos alunos ao longo do ciclo. Para os alunos de 42 série, espera-se que eles
desenvolvam capacidades necessarias a leitura com fluéncia e compreensao.

Segundo a colecdo, a compreensdo dos textos pelo aluno é a meta principal no
ensino da leitura e envolve trés componentes basicos: a compreensao linear, a producéo
de inferéncias e a compreensdo global. A compreensdo linear do texto diz respeito a

"5 no texto, unificando e inter-

capacidade de reconhecer informagdes "visiveis
relacionando os conteudos lidos. A producdo de inferéncias, outra capacidade
considerada fundamental a compreensdo de textos, refere-se ao reconhecimento de
subentendidos e ndo-ditos que operam na associacdo de elementos significativos a
leitura do texto, além de relacionar elementos que fazem parte da vivéncia do leitor. E a
partir da compreensdo das informacbes e da inter-relacdo dos ndo-ditos e dos
subentendidos que € possivel estabelecer uma compreensao global do texto lido, ou seja,
construir-lne  um sentido possivel, autorizado por relagdes linglisticas e
extralinguisticas. Nesse sentido, a cole¢ao sugere que o professor, em aulas de leitura de
textos escritos:

1. Proporcione familiaridade com o0s géneros textuais, lendo em voz alta ou
pedindo aos alunos leitura autbnoma;
Buscar informacdes sobre o autor do texto;
Antecipar contetdos e elaboracdo de hipdteses antes da leitura;

Contextualizar o texto;

a > w DN

Levantar e confirmar hipdteses relativas a sentidos possiveis do texto que esta

sendo lido, como por exemplo, a interrupcao da leitura pelo professor, checando

hipdteses interpretativas;

6. Buscar pistas textuais, intertextuais e contextuais para ler o texto, fazendo
inferéncias e ampliando a compreenséo;

7. Construir a compreensdo global do texto lido, unificando e inter-relacionando

informacdes explicitas e implicitas, produzindo, assim, inferéncias.

ESCOLA 3 (E3)

E3 é uma instituicdo escolar localizada no centro do Municipio de Campina
Verde. Ela foi criada em 1930. Atualmente, atende a quinhentos alunos do Ensino

Fundamental, no periodo matutino e vespertino. Os alunos sdo provenientes de diversas

15 Grifos do autor.
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areas da cidade e, também, da zona rural. Os documentos oficiais que regem essa escola
se baseiam nas orientacGes dos PCNs. O PPP de E3, no que tange a leitura, apresenta
como missdo formar leitores do futuro. No PPP, é ressaltada a importancia da leitura no
universo das praticas cotidianas dos alunos: "a leitura é sempre um meio, nunca um fim.
Por isso, na escola ela deve ter varias funcdes, pois ¢ diferente ler para se divertir, ler
para escrever, ler para estudar, ler para descobrir algo a ser feito, etc". O documento
ressalta, ainda, que formar bons leitores significa encantar as criancas, enfeitica-las com
0 poder dos livros e, para isso, sugere que ndo se deve tratar a leitura como uma
obrigacdo, muito menos ensina-la por meio de tarefas sistematicas de interpretacdo de
texto. Atenta para o "vicio da interpretacdo” dos livros e licdes como algo a ser evitado
e apresenta sugestdes de atividades a serem realizadas no decorrer do ano, assim como o
uso da biblioteca. Sobre o ensino de leitura nas aulas de LP, o PPP considera
importante: construir relagdes necessarias a leitura do texto; ler em voz alta com
desenvoltura, respeitando os sinais de pontuacdo e a entonacdo adequada as partes do
texto; identificar a idéia principal do texto; identificar diferentes aspectos do texto;
orientar-se por meio da leitura e estabelecer relacGes entre o texto lido e o seu espaco de
vivéncia social.

Visualizamos sinteticamente no quadro abaixo, o perfil das escolas.

Escolas Séries Professoras Participantes Documentos

PPP
E(1) 52 série Suze ( P3) Proposta Curricular de LP
PCNs

PPP

PCNs

Colecéo: Orientacgdes para o
Ciclo Inicial de Alfabetizacao
E(2) PPP
Plano de Acéo
52 série Jane (P4) PCNs
Proposta Curricular de LP

42 série Dag (P1)

o PPP
E@) | 42 série Claudia (P2) PCNs

Quadro 1: Descricéo sintética do perfil das escolas.
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1.3. OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A escolha dos participantes pautou-se na premissa de que 0 modo como a
interacdo aluno-professor-aluno € construida em sala de aula constitui um fator
determinante do processo de ensino e de aprendizagem de leitura, uma vez que ler é
construir sentidos possiveis para um texto, por meio do estabelecimento de relagdes
linguisticas e extralinguisticas fundamentadas por elementos textuais. Nesse sentido, o
professor deve promover a interagdo em sala de aula de modo a possibilitar a construcéo
conjunta de sentidos possiveis para o texto no processo de leitura.

Assim sendo, elegemos como corpus a relacdo de interagdo estabelecida entre
aluno-professor-aluno em aulas de leitura; no entanto, ndo desconsideramos outros
aspectos, tais como, as condi¢des de producéo da leitura no contexto escolar. Conforme
Silva (2005, p. 02), "no ciclo de criacdo e recriacdo do conhecimento, proprio da vida
escolar, a leitura ocupa, sem duvida alguma, um lugar de grande destaque". E acrescenta
ainda que:

esse lugar ndo decorre somente das funcdes que a escola visa atingir, mas
confunde-se com a prépria caracterizagdo dos atos de educar(-se) e de ler, que
sdo, em esséncia, atos de conhecimento de objetos colocados a indagacdo de
sujeitos (professores, alunos, administradores escolares, etc.) em estado de
curiosidade e de busca. (SILVA, 2005, p. 02).

Dessa forma, destacarmos que, no caso dos alunos, estes sdo oriundos das
classes média e baixa, com idades entre nove e doze anos, cuja pratica de leitura de
textos escritos mostra-se fragil, uma vez que o contato com textos escritos se mantém
fortemente relacionado ao espaco escolar, sob o ponto de vista de um trabalho sobre o
texto escrito. Trata-se, portanto, de um conjunto heterogéneo de participantes, o que

inviabiliza quaisquer comentarios relativos a tendéncias, preferéncias, etc.

1.3.1. AS PROFESSORAS

Participaram da presente pesquisa as professoras: Dag (P1), Claudia (P2), Suze
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(P3) e Jane (P4)'®, oficialmente responsaveis pelas salas de aula pesquisadas. A
professora Dag e a professora Claudia sdo regentes da quarta série enquanto Suze e Jane
sdo professoras da quinta série. Todas as participantes possuem graduacdo em Letras
e/ou Pedagogia, além de curso de especializacdo; elas trabalham na docéncia em dois
turnos diéarios.

As professoras participantes da pesquisa sdo, portanto, profissionais preparadas
para o exercicio da funcdo de professora do ensino fundamental e do ensino médio. O
fato de possuirem especializacdo mostra que se trata de profissionais preocupadas com o
bom exercicio da profissio assumida, 0 que sugere caracteristicas como
responsabilidade e consciéncia em relagdo ao papel social que exercem em nossa
sociedade. Para facilitar a visualizacdo do perfil das professoras participantes,

elaboramos o quadro disposto abaixo.

Professora | T. de docéncia ReCH Graduacéo P6s-Graduacgdo | Séries
efetivo/ | Licenciatura em o A ek
Dag (P1) 15 anos 02 tUIMNos Pedagogia Especializacdo | 42 série
Claudia (P2) 21 anos efetivo/ Normal Superior | Especializacdo | 42 série
02 turnos
ofetivo/ Licenciatura em
Suze (P3) 26 anos Pedagogiae | Especializacdo | 5% série
02 turnos
Letras
Jane (P4) 03 anos efetivo/ | Licenciaturaem | Especializagéo 52 série
02 turnos Letras em andamento

Quadro 2: Descricéo sintética do perfil das professoras participantes.

1.4. O PROCEDIMENTO DE COLETAS DE DADOS

Apds o cumprimento das normas exigidas pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Uberlandia (Cf. Res. CNS 196/96) e das institui¢ces escolares
participantes da pesquisa, elegemos as turmas e as professoras participantes para a
coleta de dados. E importante ressaltarmos que a escolha das séries — quarta e quinta —
baseou-se, primeiro, no fato de ser um periodo escolar de transicdo, em que a
proficiéncia em leitura ja é considerada um aspecto que deveria compor as habilidades

16 Lembramos que todos os nomes relativos as informantes séo ficticios, a fim de resguardar o anonimato
das participantes, conforme as normas do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Uberlandia.
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do aluno e, segundo, por constituirem as séries mais questionadas pelos professores
quanto a proficiéncia dos alunos em leitura, conforme nossa experiéncia docente no
ensino fundamental nos apontou.

Com base no exposto, das dezesseis turmas de quarta e quinta séries que as trés
escolas abrigam, optamos por trabalhar com duas turmas para cada série analisada,
totalizando quatro turmas. Em relacdo aos quinze professores que atuam na area de
Lingua Portuguesa nessas trés escolas, quatro disponibilizaram-se a participar da
pesquisa. Por questdes relativas ao tempo de desenvolvimento da pesquisa, concluimos
que essa quantidade de aulas e participantes ja seria suficiente ao desenvolvimento de
nosso trabalho, uma vez que ndo nos inserimos em uma perspectiva teorica cujo fator
quantitativo seja relevante.

Definidas as turmas e os participantes, solicitamos a cada professora participante
que, nas aulas a serem gravadas, utilizassem os textos ja planejados por elas para as
aulas de leitura; essa solicitacdo deveu-se ao fato de que as professoras, apesar de se
disponibilizarem a participar da pesquisa, demonstraram certa preocupacdo com 0S
géneros textuais que poderiam vir a ser trabalhados. Sendo assim, os textos utilizados
nas aulas gravadas foram escolhidos livremente pelas professoras das turmas. Esses
textos estdo reproduzidos em anexo (cf. ANEXQOS, pp. 112-120).

Julgamos importante registrar, ainda, que, ao apresentarmos 0s objetivos da
pesquisa, a receptividade e o envolvimento das professoras no trabalho realizado foram
bastante motivadores, tanto por parte das professoras e dos alunos participantes, quanto
da direcdo das instituicoes.

Para a coleta dos dados, realizamos a gravacao, em audio, de oito aulas de leitura
realizadas na disciplina Lingua Portuguesa. Essas gravacdes foram, posteriormente,
transcritas e analisadas, & luz de nossos objetivos. Cada aula de leitura gravada teve em
média a duracdo de cinquenta minutos. Com relacdo ao trabalho com os textos, as
professoras participantes entregaram uma cépia para cada aluno, com excecdo de Jane e
Claudia, como veremos no capitulo de analises. A professora Jane utilizou o livro
didatico e a professora Claudia, em uma de suas aulas, fez a leitura do texto escrito em
voz alta para os alunos. Ap0s a coleta do corpus e feita a transcrigédo, iniciamos a analise

dos dados.
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O quadro abaixo sintetiza os textos utilizados na pesquisa.

Escolas Séries Professoras Textos Utilizados
Participantes -
Suze (P3) O Principezinho e a raposa

E@) 5% série

O outro principe sapo

Dag (P1) O principe sapo
42 série Esse transito que maltrata
Dom Quixote e Sancho Panca
E(2) Jane (P4) Marie Mathilde: A luta da
52 série inteligéncia

. O corpo humano
E (3) 42 série Claudia (P2) Um matuto Mineiro

Quadro 3: Relagéo professor-série-texto trabalhado.

1.5. PROCEDIMENTO DE ANALISE

Para realizarmos as analises das aulas gravadas, valemo-nos do método
denominado Paradigma Indiciario que, conforme Ginzburg (1989), consiste de um
método que permite dar relevancia a eventos secundarios, considerados pistas que
possibilitam outras percepcdes da realidade, gerando condi¢6es favoraveis a uma leitura
subsidiada no linguistico. A natureza secundaria desses elementos faz com que sejam
menos controlados, censurados ou adequados ao que parece ser 0 esperado. Assim,
conforme esse autor, trabalhar detalhes negligenciados a fim de trazer a tona
surpreendentes descobertas e interpretacdes permite construir hipdteses e sugerir

possiveis conclusfes, uma vez que:

se a realidade é opaca, existem zonas privilegiadas - sinais, indicios que
permitem decifra-la. [...] 0 que caracteriza esse saber é a capacidade, a partir de
dados aparentemente negligenciaveis, de remontar a realidade complexa nédo
experimentavel diretamente. (GINZBURG, 1989, p. 177)

Nesse sentido, o paradigma indiciario, na Linglistica, mostra-se produtivo ao
estabelecimento da andlise de um corpus singular e de natureza heterogénea. Ao
analisar a concepc¢do de leitura subjacente a pratica docente e 0 modo como aluno e
professor/aluno interagem na sala de aula de leitura, ndo € possivel estabelecer um

fendbmeno ou forma lingiiistica que viabilize essa anélise. E necessario recorrer a
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diferentes marcas linglisticas (lexicais, construcdes sintaticas, glosas, tempos verbais,
etc.) que ali funcionam como pistas ou chaves para a analise.

No método indiciario, o pesquisador, ao defrontar-se com o seu material de
andlise, busca ali pistas que, em um trabalho de montagem e relacdo, lhe permitam
(re)tracar um percurso para os sentidos. Em nosso caso, o percurso dos sentidos
relativos a concepcéo de leitura do professor e a0 modo como essa concepcao afeta,
constitutivamente, sua pratica docente relativa ao ensino da leitura e a interacdo entre
aluno-professor-aluno em sala de aula.

A consideragdo do paradigma indiciario foi indispensavel ao estudo e analise do
processo de interacdo entre aluno-professor-aluno. Dessa forma, nossa analise baseou-se
na interacdo, nas trocas de turno conversacional, nas praticas e acbes pedagogicas
realizadas, nas impressdes e observacgdes produzidas no contato com 0s participantes da
pesquisa no espacgo escolar da sala de aula, etc. Houve uma constante preocupacéo de
relacionar elementos que sozinhos ndo permitiriam delinearmos conclusdes, mas que
relacionados a outros elementos do processo de interacdo permitem remontar a
realidade complexa da aula de leitura observada.

Trabalhar com esse método em um recorte da aula da professora Claudia, na
qual se leu o texto "O corpo humano”, permite-nos mostrar 0 processo de interacdo
aluno-professor-aluno, a partir do dizer de um aluno ante a tarefa de interpretacao,
assentada em detalhes que aparentemente ndo tém importancia, mas que, com efeito, ao
serem relacionados a outros fatores linglisticos e/ou relativos ao espago escolar,
tornam-se fundamentais a explicacao/interpretacdo proposta. Vejamos o recorte abaixo,

a titulo de ilustracdo do poder heuristico do método indiciario:

Claudia: Entdo vamos continuar aqui ao estudo do texto, interpretacéo, ta?
A27:  Ah!ll [siléncio alternado com barulho de sala. Professora,
provavelmente, escrevendo na lousa.]
A28: [Em voz alta] Interpretacdo do texto! [Em tom de deboche:]
Interpretacdo do texto! Compare.

A entoacdo dada a essa frase em tom de deboche, de desacordo fornece-nos
indicios de que o aluno se mostra "enfadado”, expressando desaprovacdo a professora,
no que diz respeito a tarefa de interpretacdo. No entanto, a professora ndo produz
nenhuma reacdo, dando prosseguimento a aula e, a0 mesmo tempo, evidenciando certo
ensurdecimento relativo a voz do aluno. N&o ha incidéncia do dizer do aluno sobre a

professora, 0 que blogueia qualquer possibilidade de o diferente ser desencadeado.
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Essa analise se torna mais complexa, uma vez que se trata de um corpus
constituido por interacbes produzidas por diferentes professores e alunos, em
circunstancias diversas da interacdo aluno-professor-aluno em aulas de leitura. Nesse
sentido, as variaveis da interacdo ndo sdo estaticas, mas moveis, 0 que também é
necessario em um trabalho de pesquisa como o nosso, dado que pretendemos comparar
praticas docentes, a fim de trabalhar a constituicdo historica do aluno como leitor e das

concepcdes de leitura atinentes ao espaco escolar.
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Capitulo 2

CONSIDERACOES I:IISTC)RICAS SOBRE ALEITURAEA
FORMACAO DO LEITOR NO BRASIL

2.1. FATORES HISTORICOS REFERENTES A LEITURA NO MUNDO
OCIDENTAL

Nesta primeira parte do capitulo, tracaremos, inicialmente, um sucinto historico
de como as novas praticas de leitura de textos escritos se desenvolveram no ocidente a
partir do século XVII*', uma vez que acreditamos que 0s pressupostos interpretativos
além de terem se modificado ao longo da histéria, sem ddvida nenhuma também se
constituem como pontos cruciais na historia da leitura. Isso porque as diferentes
maneiras de compreender e conceber as praticas de leitura estdo vinculadas a relagdo do
homem com a sociedade, a natureza e a sua historia. Em seguida, esbogcamos, também
de modo sucinto, o percurso historico da formacao do leitor brasileiro.

De acordo com Olson (1997), as mudancas conceituais que marcaram a
modernidade, ou seja, que ocorreram entre a ldade Média e a Renascenca, podem ser
vistas como resultantes da aprendizagem de novas formas de leitura: novas formas de
leitura levaram a novas formas de escrita e todas essas mudangas provocaram 0O
surgimento de novas maneiras de pensar o mundo. Ainda conforme Olson (ibid.), o
conceito de "leitura" pode ser — e é aplicado — a praticas muito diferentes. Essa
diversidade de praticas a que se aplica a designacdo "leitura” resulta dessa pluralidade
de formas de escrever e de pensar 0 mundo. Se percorrermos parte do caminho da
historia da leitura no Ocidente, é possivel constatar que a pratica de leitura mudou muito
ao longo dos tempos e que todas essas mudancas englobam desde a estrutura dos textos

até as proposicdes adotadas a respeito do que o0s textos significariam.

17 A esse respeito, recomendamos a leitura de OLSON, D. O mundo no papel. Sao Paulo: Atica, 1997.
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No inicio da ldade Média, os textos eram tomados como uma fonte ilimitada de
sentidos, da qual era possivel extrair inameros significados e, no final desse mesmo
periodo, passou-se a acreditar que o sentido de um texto se ancorava efetivamente em
evidéncias textuais. Ou seja, a partir das evidéncias textuais encontradas pelos leitores é
que seria possivel entender a relagdo do que é dado objetivamente e do que € construido
subjetivamente no texto, em se tratando de tentar recuperar a intengédo do escritor, o0 que,
sob 0 nosso ponto de vista, escapa inalienavelmente a qualquer tentativa de atribuir-lhe
alguma intencdo. Isso fez com que Santo Tomas de Aquino, no final da época medieval,
apresentasse 0 que ele julgava ser a solugdo do problema da interpretagéo dos textos:
realizar uma leitura pautada no "sentido literal” que, para Santo Tomas de Aquino,
correspondia as intencGes do autor.

A teoria do sentido literal foi uma importante conquista no espaco historico da
Idade Média, visto que lhes pareceu permitir ndo s6 uma "solucdo" significativa do
problema de interpretar as Escrituras como também de outros textos. Naquele momento,
a simples distincdo entre a "letra" e o0 "espirito™ de um texto deveria ser recuperada por
meio de uma andlise cuidadosa da "letra", ou seja, para alcangar o suposto sentido
contido no texto, bastaria analisar os meios textuais. A interpretacdo, por sua vez, torna-
se um percurso mecanico aplicado as propriedades do texto. Assim, o entendimento do
texto passou a ser um reconhecimento metddico do que seriam as inten¢des do autor.

Como a prética de leitura naquela época era influenciada pela préatica da traducao
de textos sagrados, a letra se remetia a forma verbal do texto, e o espirito ao seu sentido
ou significado; ou seja, uma versdo da distingdo entre o que o texto diz e o que ele quer
dizer. Entretanto, de acordo com Olson (ibid.), na medida em que surgiam comentarios
sobre os textos, surgiam, paralelamente, as disputas, ja que, naquela época, a natureza
dogmatica da Igreja Crista exigia que as interpretacdes "corretas" fossem diferenciadas
das “incorretas”, ao contrario da tradicdo judaica que permitia certa amplitude de
interpretacdo. Era consenso também que o significado de um texto religioso poderia ser
infinito e que a busca do sentido espiritual levava a interpretar o texto de modo a
parecer mistico. Nesse sentido, de acordo com Morrison (apud OLSON, 1997, p. 164),
a compreensao vinha ndo de meios indiretos, tais como as palavras e as imagens, mas
diretamente, através dos efeitos — dessas palavras e imagens — e do sentimento intimo

do amor iluminado.
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Santo Agostinho, por seu turno, argumentava que o sentido literal dos textos
podia ser tomado como verdadeiro desde que fosse “edificado™ por alguém que
ocupasse um lugar legitimo de interpretacdo, ou seja, alguém santo. Conforme Olson
(ibid.), para que houvesse uma compreensdo dos textos religiosos, fazia-se necessario
ter uma chave de leitura que representasse o papel que tinham na doutrina e na liturgia
da Igreja e, também, nas experiéncias pessoais daqueles que viveram na doutrina,
especialmente a experiéncia vivenciada pelos santos. Portanto, é importante
ressaltarmos que, visto dessa 6tica, nenhuma compreensdo se daria a partir dos proprios
textos. Desse modo, h&d uma ascensdo de poder a igreja enquanto instancia legitima da
pratica de leitura. Parece-nos que essa legitimidade e poder sobre a leitura, com as
mudancas histdricas e sociais, deslizaram para 0 espaco escolar na passagem da Idade
Média para a Idade Moderna, conforme veremos adiante.

Foram os doutores da Igreja — em particular, Hugo de Séo Vitor e seu discipulo
André de S&o Vitor — que reconheceram a importancia do sentido literal da Escritura e,
a partir disso, desenvolveram uma abordagem académica e sistematica de interpretacao.
Exemplifica essa postura académica e sistematica a critica de Hugo sobre a maxima que
alguns de seus mestres usavam — a idéia de que "a letra mata" — como desculpa para dar
preferéncia as suas proprias idéias em detrimento das dos autores divinos, fornecendo
também uma definicdo do sentido literal em termos do que o autor pretendia dizer.

O sentido literal ndo seria, portanto, deliberado por meio da epifania resultante
da prece e da meditacdo, mas sim por recorréncia ao apelo de novas fontes de evidéncia
baseadas na investigacdo textual, historica e geogréafica. Portanto, Hugo de Sao Vitor
nunca questionou o ponto de vista tradicional de que a letra era subserviente ao sentido
espiritual da Escritura, embora pareca ter avancado no estudo do sentido literal dos
textos, notadamente dos textos sagrados.

André de Sdo Vitor, por sua vez, contribui para o estabelecimento de uma nogédo
do que viria a ser o sentido literal do texto ao iniciar a compreensdo do sentido histérico
do texto recorrendo ao conhecimento e a técnica dos seus colegas judeus. A técnica
judaica de leitura do Velho Testamento consistia em recontar o texto de acordo com as
proprias palavras que havia nele, permitindo novas intuicdes de seu significado. André
de Sédo Vitor havia aprendido com Santo Agostinho que cada texto biblico tinha um
sentido literal e seu contato com os eruditos judeus ter-lhe-ia levado a identificar o
sentido literal de um texto ao que os judeus tinham a dizer sobre ele.
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Essa postura fez com que, segundo Olson (ibid.), a tentativa cristd de se chegar a
um sentido literal definitivo favorecesse o desenvolvimento da concepgéo de leitura,
legando-lhe uma importante contribuicdo. Podemos exemplificar tal contribuicdo pela
afirmacédo de Smalley (apud OLSON, 1997, p. 166):

[...] nenhum comentarista ocidental antes [de André] tinha procurado chegar a
uma interpretacdo puramente literal do Velho Testamento, embora muitos
tivessem tentado uma interpretacdo puramente espiritual.

Smalley (ibid.) acrescenta ainda que "ndo havia regras para definir o sentido
literal, assim como nédo havia regras para estabelecer o texto". Nessa perspectiva, Olson
(ibid.) destaca que a escrita dispensada por André de Sao Vitor ao literal em prejuizo ao
espiritual e ao natural em prejuizo ao milagroso marcou um passo importante no
desenvolvimento de tais regras. A partir disso, a preocupacdo com o sentido literal fez
com que a atencdo voltasse a fixar-se nas palavras, na forma verbal do texto,
dependendo crucialmente das palavras empregadas, 0 que, conseqlientemente, trouxe
um novo interesse para as palavras originais do texto.

H4, nesse sentido, um retorno a Toméas de Aquino (século XIlII), que produziu
uma concepgéo de sentido literal, considerada por muitos como sendo mais clara e mais
facilmente apreensivel. Conforme Olson (1997), Tomas de Aquino reconhecia em Deus
0 autor das Escrituras Sagradas, porém apresentava o sentido literal como algo relativo a
palavra, lembrando que os seres humanos exprimem sentidos por meio de palavras.
Assim, Tomas de Aquino garantiria a completa autonomia do texto e de seu sentido
literal, o que significa dizer que, sob essa perspectiva, o leitor somente participa como
aquele que depreende o sentido desde sempre presente no texto, configurando-se como
uma "tabula rasa".

E valido ressaltarmos, também, que a teoria da leitura proposta por Lutero,
associada a Reforma, decorre diretamente da nocdo de sentido literal de Tomas de
Aquino. Olson (ibid.) aponta que, para Lutero, o verdadeiro sentido das Escrituras
Sagradas nédo se baseava nos dogmas da Igreja, mas em uma "leitura mais profunda do
texto" (GADAMER, 1975; OZMENT, 1980, apud OLSON, 1997, p. 169). Ou seja, as
leituras deveriam fundamentar-se abertamente no texto, sem depender de dogmas da
Igreja, de tradi¢des misticas ou de inspiracdes subjetivas. Consequientemente, 0 objetivo
da busca deixava de se tornar a revelacdo propriamente dita e passava a ser o sentido
contido nas entrelinhas dos textos.

Em sintese, a importancia da teoria da leitura proposta por Lutero reside no fato
de ele ter tratado os textos escritos como representacbes autbnomas de sentidos.
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Concordamos com Olson (ibid.) quando ele afirma que, na atualidade, essa visdo ndo é
concebivel, uma vez que os textos produzidos em uma cultura e lidos em outra ndo
exibem o sentido apreendido e pretendido. Acrescentamos que ndo é necessario que se
trate de outra cultura, jA que concebemos o leitor como um participante ativo do
processo de leitura, o que significa dizer que um texto pode ter diversas leituras.

Ainda de acordo com Olson (ibid.), podemos observar que toda essa trajetéria da
época medieval referente a pratica de leitura de textos e a interpretacdo ndo era de
natureza ingénua. Por um lado, envolvia uma nova compreensdo de como usar as
indicacdes textuais para compensar 0 que se perde na transcri¢do, apontando o que tinha
sido dito e, por outro lado, envolvia o desejo de se controlar 0 modo como o texto
deveria ser interpretado.

De nossa perspectiva teorica, porém, é possivel afirmar que:

[...] ao entrar em contato com um texto escrito, [0 leitor] (re)constrdi os sentidos
enunciados e, assim sendo, se engaja automaticamente na dinamica do processo
social de producdo de sentidos. E essa circulagdo de sentidos que, por um lado,
assegura o ja-dito e, por outro, abre espaco para a irreveréncia, a ruptura, uma
vez que, pela sua natureza e especificidade, a leitura tende a ser multipla, plural,
ambigua por si propria. (FERREIRA, 2001, pp. 19-20)

Para tanto, cabe ainda ressaltar que a leitura de um texto exige que o leitor
aprenda a toma-lo de varias formas, julgando-o e ancorando-o nas evidéncias existentes,
0 que nos reportaria a uma leitura passivel de ser qualificada pelo adjetivo “critica".

Imbuidos dessa perspectiva, coadunamos com Olson (ibid.), que caracterizar a
leitura como o reconhecimento de que um texto pode ser entendido de mais de uma
forma e que, a partir disso, € possivel derivar as implicacdes de cada uma dessas formas
e testar essas implicacbes, confrontando-as as evidéncias disponiveis; assim
procedendo, o leitor podera chegar a algo que lhe faca sentido. Esse processo,
conseqlientemente, pressupde um leitor que atenta ndo s6 ao que o texto diz, mas
também para a forma retérica, o que permite distinguir o que se tenta fazer crer daquilo
que ele, o leitor, pode acreditar ao ler um texto (Olson, ibid., p. 173).

A esse respeito, Orlandi (2001) afirma que um mesmo leitor ndo I&é o mesmo
texto da mesma maneira em diferentes momentos e condigdes distintas de producéo da
leitura. A autora afirma, também, que o mesmo texto é lido de maneiras diferentes em
diferentes épocas, por diferentes leitores. Frente a essas afirmagdes, compartilhamos
com a autora a consideracdo de que ha uma historia de leitura do texto e uma histéria de

leitura dos leitores.



38

Sendo assim, conforme Orlandi (ibid., p. 68), compreendemos que "ler" é fazer
um gesto de interpretacao, configurando esse gesto na politica da significacdo. Leituras
ndo sdo gratuitas e nem surgem naturalmente; elas estdo articuladas a modos de
subjetivacdo distintos e guardam em si 0s vestigios da simbolizagdo de poder, na
passagem do discurso a texto, em seus espagos abertos a significacdo. Nesse sentido, ler
¢ uma pratica complexa e inalienavel ao homem, sendo impossivel se furtar a ndo
interpretar'®,

Contudo, a pratica de leitura na instituicdo escolar brasileira permanece, na
maioria dos casos, na dimensdo factual da leitura. Por exemplo, se o texto diz "o tiro
acertou o ombro esquerdo do cantor”, pergunta-se "de que lado foi o tiro?". Nesse
sentido, o0s livros didaticos mostram-se muito influenciados pela questdo da
comunicacdo, deixando de dar vazdo a leitura. Ndo é a-toa que a maioria dos livros
didaticos de Lingua Portuguesa, editados no Brasil a partir da década de 30, trazem
como chamada a designagdo "comunicacdo e expressdo”. Assim sendo, parece que a
Unica possibilidade de a leitura se dar é pela via de um professor que rompa esse
esquema.

2.2. FATORES HISTORICOS REFERENTES A LEITURA NO BRASIL

A partir do exposto no topico anterior, podemos constatar — a partir do que ja foi
relatado por historiadores sobre a histdria da leitura — que a pratica de leitura mudou ao
longo dos tempos. Por isso, de acordo com Nunes (1998), refletir sobre a leitura requer

também refletir sobre a posicéo do leitor, uma vez que:

[...] todo leitor tem sua histéria de leitura e, portanto, apresenta uma relacao
especifica com os textos, com a sedimentagdo dos sentidos, de acordo com as
condigdes de produgdo da leitura em épocas determinadas. O sujeito se constitui
como leitor dentro de uma memoria social de leitura. (NUNES, 1998, p. 25)

Nessa perspectiva, encontramos leitores desde a ldade Média nos espagos

religiosos predominantemente e, nos dias atuais, nos espacos literarios, cientificos e

8 Vivemos em uma sociedade de escrita, 0 que significa dizer que a escrita é constitutiva. Nossa
sociedade ndo seria como é se ndo houvesse a escrita. Muitos estdo segregados pelo analfabetismo. No
entanto, nossa concepcdo de leitura transcende ao escrito porque implica interpretacdo, muito embora
encontre nele um expoente importante. Em nosso trabalho de pesquisa, restringimo-nos a leitura do texto
escrito.
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escolares. Para explicar, minimamente e, de modo genérico, a relacdo do brasileiro com
a leitura de textos escritos € necessario retomarmos um pouco do percurso historico do
leitor no Brasil desde a sua colonizacao.

Sabemos, conforme Nunes (ibid.), que a constituicdo histérica do leitor
brasileiro iniciou-se a partir de uma relacdo contraditdria do leitor europeu em face do
Novo Mundo, presente nos discursos dos viajantes e missionarios franceses dos séculos
XVI, XVII e XVIII na época colonial, no Brasil. Os leitores europeus, na época das
Grandes NavegacOes e no inicio das atividades colonizadoras, tomaram a leitura como
uma forma de interpelagdo intelectual e uma via importante de obter novos
conhecimentos sobre 0 Novo Mundo por meio de seus relatos. Esses relatos giravam em
torno da producdo de conhecimentos sobre as terras distantes, conquistas de povos,
alimentacdo, fauna, flora e costumes diferentes, permitindo que o Novo Mundo se
tornasse legivel, codificavel e sociavel aos colonizadores. O confronto das diversidades
naturais e formacdes sociais presentes nesses relatos e em diversas faccbes do saber
construiram, em relacdo ao trabalho de leitura, as possibilidades interpretativas,
moldando diferentes perfis de leitores.

Dentro do contexto da colonizacdo brasileira, esses relatos séo fortemente
significativos e conjugam o conhecimento europeu com 0s conhecimentos dos
habitantes do territdrio que constituiria, mais tarde, o Brasil. Com o investimento na
catequizacdo dos indios, os missionarios fazem circular obras Uteis & catequese,
realizando um trabalho de leitura baseado em producdo de interpretacdes, gestos de
copia e traducdo. Nesse espaco de catequizagdo, mesmo que os indios ndo tivessem a
tradicdo da escrita, passam a ter o estatuto de leitores e, consequientemente, determina-
se uma posi¢do para ele, instaurando um espaco de memoria para o leitor brasileiro.

E nesse interim que o discurso do indio se confronta com o discurso europeu. O
discurso europeu, como foi dito anteriormente, traz uma serie de elementos da memoria
discursiva européia e, no Brasil, alia-se a religido e a politica para construir 0s espacos
de leitura. Uma vez considerada as condigdes de producdo dos discursos da cultura
européia e da cultura indigena, a incorporacdo dos discursos missionarios, ou seja, da
catequese, objetivaram a conversdo e a doutrinacdo dos indios a partir de um projeto
educacional que introduziu uma nova pratica de linguagem no Brasil e, com ela, outra

lingua.
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Naquele momento, saber falar a "lingua nova" significava recitar, orar, rezar,
observar 0os mandamentos, seguindo sempre uma pratica ritualistica relativa a religido
catélica. Todo o trabalho do missionario parte do principio da imitacdo e da repeticao.
Conforme Nunes (ibid.), as doutrinagdes eram elaboradas no confronto do discurso oral
com o discurso escrito, por meio dos textos orais, em situagdes de conversacao,
pregacao e rituais religiosos. Sendo assim, a posicao do leitor era construida a partir de
sua textualidade oral, sua fala cotidiana, suas lendas e crencas mantidas e transmitidas
pela tradicdo da oralidade. E notdrio, portanto, que a constituicdo histérica do leitor
brasileiro emerge fortemente vinculada a oralidade em detrimento da prética de leitura
de textos escritos. Contudo, mesmo apoiado no conhecimento indigena, 0s missionarios
jesuitas apresentavam os textos produzidos de forma a estruturar perguntas e respostas
que fixassem os sentidos a serem lidos, inviabilizando qualquer outra interpretacao.

Com o advento da divisdo da Coroa Portuguesa e a grande producéo agucareira,
a escraviddo indigena, adotada pelo sistema colonial, comecou a apresentar dificuldades
e a solucdo encontrada pelos colonizadores foi buscar a méo-de-obra no continente
africano. Iniciou-se assim, a insercdo de africanos no Brasil col6nia. Desse modo, 0
trabalho dos escravos, nas propriedades dos missionarios-fazendeiros da Companhia de
Jesus, transformou-se na principal méo-de-obra utilizada nas relacBes sociais de
producdo. Foram os filhos desses escravos que constituiram o contingente de criancgas
negras submetidas & agdo pedagodgica dos jesuitas.

Todo o trabalho educacional pedagdgico era aplicado em pequenas escolas em
cada uma das fazendas dos proprietarios da Companhia de Jesus. Cumpre assinalarmos
que o principio educativo que sustentava as atividades pedagdgicas dessas escolas se
baseava no ensino do bé-a-ba e estava consubstanciado no famoso projeto Ratio
studiorum®®. Esse projeto tinha como caracteristica fundamental a organizagdo de um
processo de ensino-aprendizagem fundado em uma concepg¢do mnemonica de ensino.

Em relacdo ao "método de estudar, repetir e disputar”, de acordo com Franca
(1952), o processo de ensino-aprendizagem se dividia em duas etapas fundamentais:
uma que girava em torno da figura e da ac¢ao do professor, em que seu trabalho consistia

90 Ratio Studiorium tinha o propésito de ordenar as instituicdes de ensino de uma Gnica maneira,
permitindo uma formacdo uniforme a todos que frequentassem os colégios da Ordem Jesuitica em
qualquer lugar do mundo, servindo de suporte ao trabalho dos jesuitas. Todas as normas deveriam ser
seguidas da maneira como estavam prescritas no documento, em coeréncia com 0s preceitos e 0s
interesses da Igreja Catolica (FERREIRA JUNIOR e BITTAR, 1999).
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em antecipar a explicacdo da "licdo" que o aluno deveria estudar e quase sempre as
atividades de ensino eram desencadeadas a partir da "leitura e do resumo do texto"
(FRANCA, ibid.). Apds a apresentacdo do resumo do texto de referéncia, o professor
explicava e discutia todo seu contetdo, os significados das palavras desconhecidas, as
regras gramaticais e as normas estilisticas. Ao mesmo tempo em que eram dadas as
explicacOes, o professor se incumbia de interrogar os alunos no intuito de verificar o
grau de compreensdo do que foi ensinado. A segunda etapa se apresentava no momento
em que aluno exercia plenamente a atividade intelectual e a realizava com recursos que
extrapolavam a sala de aula. Ou seja, a partir da primeira etapa feita pelo professor, o
aluno se aprofundava no estudo para que pudesse ser capaz de reproduzir o aprendido
por meio de uma composicdo pessoal, construindo assim, sua autonomia e manifestando
sua identidade em composigdes originais.

N4o desenvolveremos, aqui, toda a proposta do método Ratio studiorum? que os
jesuitas adaptaram ao Brasil, mas podemos perceber que tal principio educativo, através
dos colégios e das missdes ministradas pelos jesuitas, muito influenciaram no
desenvolvimento da iniciante sociedade brasileira e de seus desdobramentos no ambito
educacional.

De acordo com Piletti (1996), durante duzentos e dez anos, 0s jesuitas
permaneceram como mentores da educacdo brasileira. Em 1759, com as reformas
pombalinas, foram expulsos de todas colonias portuguesas pelo marqués de Pombal,
passando a ser instituido o ensino laico® e publico, sendo os conteidos baseados nas
Cartas Régias. A partir desse periodo, todo o fracasso da educacéo, tanto na metropole
guanto na col6nia, foram atribuidos a Companhia de Jesus, durante a administracdo do
Ministro Marqués de Pombal.

Segundo Mortatti (2004), dentre as reformas? na instrucdo publica, destacaram-
se as "aulas régias", conduzidas por um mestre-escola, geralmente com pouca ou

nenhuma formacdo especifica, onde muitos alunos, de idades e graus distintos de

20 0 modelo de ensino Ratio Studiorium adaptado por Nébrega pode ser consultado em: RIBEIRO, Maria
Luiza Santos. Historia da educagéo: a organizacéo escolar. Sdo Paulo: Editores Associados, 1993.

2! Ensino desvinculado da educacéo religiosa; a educagdo como responsabilidade do Estado, e néo mais
da Igreja. No Brasil, teve inicio apds a expulsdo dos jesuitas, no periodo pombalino, sob influéncia do
lHluminismo na Europa.

22 Muitas reformas ocorreram até que se chegasse & pedagogia dos dias de hoje. As principais reformas
foram Benjamim Constant (1890), Epitacio Pessoa (1901), Rivadavia Correia (1911), Carlos Maximiliano
(1915), Jodo Alves da Rocha Vaz (1925), Francisco Campos (1932), Gustavo Capanema (1946), seguidas
das Leis de Diretrizes e Bases de 1961, 1968, 1971 e 1996.
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adiantamento, eram agrupados em um mesmo ambiente, a fim de receberem instrucéo
escolar de modo individualizado.

Conforme Novais e Souza (2002), a relacdo da leitura nessas aulas, como
também nos templos religiosos e colégios jesuitas, pautava-se na oralidade. Nas igrejas,
os clérigos eram designados especificamente a leitura oral e publica. Nos colégios, eram
freqiientes as disputas orais entre os alunos em relacdo a matéria estudada nos livros e
nos trabalhos apresentados ao plblico externo a escola. E importante ressaltar, de
acordo com Novais e Souza (ibid.), que o cultivo a oralidade na escola sobreviveu a
expulsdo dos jesuitas e a implantacdo das aulas régias.

Um outro aspecto importante, de acordo com 0s autores acima, é que a leitura
silenciosa e privada, feita em bibliotecas de escolas, residéncias e conventos conviviam
com a recitagdo desenvolvida nos reconditos dos lares e com a recitagdo publica
realizadas nas igrejas, sociedades literarias e salas de aula. Sendo assim, a recitacao,
publica e privada, proliferou na medida em que reinava o analfabetismo, representando
uma alternativa para 0s que ndo sabiam ler.

Em 1824, ap6s a proclamacdo de Independéncia do Brasil, a gratuidade da
instrucdo primaria passou a constar da Constituicdo Imperial e foi regulamentada por lei
de 1827, numa tentativa de se criarem diretrizes nacionais para a instrucdo publica,
estabelecendo a criacdo de escolas de primeiras letras destinadas a populagéo livre de
ambos o sexo, regulamentando o método de ensino (monitorial-matuo)®, recrutando
professores e mantendo o controle de suas atividades.

Cumpre assinalarmos que néo foi tarefa facil concretizar a extensao da instrugéo
elementar a toda populacdo, devido a falta de escolas, de professores e de organizacdo
administrativa adequada. Segundo Mortatti (2004), com a libertagdo dos escravos e a
chegada de imigrantes, o problema da instru¢do popular e da ampla difuséo da escola
elementar estimulou iniciativas de reorganizar o ensino.

No que tange ao ensino da leitura, Mortatti (2004) assinala que o ensino das
primeiras letras continuava significando o ensino de rudimentos da leitura e da escrita,

muito proximo ao ensino do alfabeto. Ressalta ainda que o ensino da leitura se baseava

2 0 método monitorial-matuo difundido por Joseph Lancaster no inicio do século XIX, na Inglaterra e
nos Estados Unidos. E chamado também de método monitorial ou lancasteriano. Baseava-se no
aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes numerosas.
Mesmo tendo papel central na efetivagdo desse método pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do
aluno e sim na funcédo de docente (MORTATTI, 2004, p. 123).
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predominantemente no método da soletracdo e silabagdo, os quais eram tidos como
rotineiros e "tradicdo herdada™, mesmo que, ao longo da década de 1870, tenha sido
disseminada uma discusséao sistematica desses procedimentos pedagdgicos com base no
método da palavragéo.

Por objetivar a formacdo dos cidaddos e a reversdo do "atraso do Império",
intensificou-se a necessidade de se implementar o processo de escolarizacao da leitura e
da escrita. Assim, introduziram-se métodos e novos e mais adequados processos de
ensino, como por exemplo, o0 método intuitivo e o método analitico para o ensino da
leitura, bem como material didatico para esse fim. Com o novo regime politico, o ensino
da leitura demandou um conjunto de tematizagdes, normatizacdes e concretizagcdes que
Ihe conferia uma maior visibilidade, emergindo novas e sistematicas maneiras de
compreender as funcgbes da leitura e da escrita. Para tanto, os métodos analiticos
(sentenciacdo e historieta) foram propostos, em oposi¢cdo aos métodos sintéticos, por
estes estarem em desacordo com o0s avancos cientificos da época.

Segundo Mortatti (2004, p. 56),

por leitura entendia-se, de maneira geral, uma atividade de pensamento cuja
finalidade era comunicar-se com o “pensamento de outrem™ expresso pela
escrita; por saber ler, entendia-se também, ler varias formas de letra (manuscrita
e de forma, maiusculas e mindsculas).

Ainda conforme essa autora, fazia-se certa distingdo entre o ensino inicial da
leitura e 0 ensino da leitura nos anos escolares subseqiientes ao primeiro. Podemos
observar essa distincdo na continuidade da publicacdo de livros de leitura. Com o
primeiro livro, a cartilha, aprendia-se a leitura por decifracdo; enquanto nos livros
seguintes, o aluno deveria caminhar da "leitura corrente™ para a "leitura expressiva” e a
"leitura silenciosa”.

Como podemos notar, nas décadas iniciais do novo regime, ainda havia
brasileiros que ndo sabiam ler nem escrever, 0 que caracterizava ainda um problema de
ordem politica, fazendo emergir novamente com isso discussdes e novas propostas para
se ensinar a ler e escrever. Frente a isso, ao longo da década de 1920, seguindo as

modificacbes de ordem econdmica e social, outras reformas educacionais foram
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realizadas, testemunhando a insercdo do ideério da Escola Nova* no Brasil. Assim,
conforme Mortatti (ibid., p. 65),

a leitura, por sua vez, passou a ser entendida, ndo mais como "processo ou
habilidade de interpretar o pensamento de outrem”, mas como meio de ampliar
as experiéncias, estimular poderes mentais.

A partir dessa concepgdo, foram introduzidas e defendidas nas escolas novas
praticas de leitura que consistiam em: incentivo; utilizacdo intensiva de leitura
silenciosa sem movimentacdo dos labios e acompanhamento das letras com os dedos;
maior disponibilidade de livros; criacdo de bibliotecas escolares e classes; promocao de
clubes de leitura. Todas essas novas maneiras de compreender os fendmenos relativos
ao ensino e a aprendizagem da leitura levaram linguistas e pedagogos a se concentrarem
nos métodos mistos ou no método global, deixando espaco também para as discussoes
relativas aos aspectos psicologicos que envolvem a prética de leitura.

Nesse interim, os novos fins da educacdo demandaram solu¢Bes que passaram a
remeter a funcdo socializadora e adaptadora da alfabetizacdo na educacdo popular
brasileira, no intuito de integrar o elemento estrangeiro, fixar o0 homem no campo e
organizar a educacdo nacional. Esse processo culminaria com uma educacgédo renovada,
centrada na psicologia aplicada a organizacdo da escola e do ensino e, também,
adequada ao projeto politico de planificacdo e racionalizacdo em todos os setores
brasileiros (MORTATTI, ibid., p. 66).

Desse modo, a "alfabetizacdo™ passou a ser entendida como meio e instrumento
de aquisicdo individual de cultura, envolvendo ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita, simultaneamente, na escola. Essas duas habilidades passam a ser entendidas
como habilidades especificas para a adaptacdo do individuo as necessidades regionais e
sociais.

Essa nova concepcdo trouxe de forma consideravel a expansdo da instrucao
priméria, porém, ndo implicou reducdo do analfabetismo, pois ndo eram considerados
alfabetizados aqueles que ndo fossem aprovados no término do primeiro ano escolar.
Foi a partir do censo de 1950 que a designacao "alfabetizado” passou a ser utilizada
para designar aquele que fosse capaz de ler e escrever um bilhete simples, no idioma

gue conhecesse.

? Sobre Escola Nova, recomendamos: MONARCHA, Carlos. A reinvencdo da cidade e da multiddo —
dimens@es da modernidade brasileira — a Escola Nova. Sdo Paulo: Cortez, 1989.
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Precisamos notar também que levantamentos da populacdo e o conhecimento
das pessoas que sabiam ler e escrever existiam no Brasil desde o periodo colonial.
Porém, com as mudancas das condi¢Bes culturais, sociais e politicas do pais, e das
definicbes de "saber ler", como vimos anteriormente, 0s critérios que permitiam
considerar as pessoas alfabetizadas tambeém foram mudando. Até os meados de 1940, o0s
censos populacionais se baseavam na capacidade das pessoas saberem ler e escrever o
proprio nome.
Como dissemos, a partir do censo de 1950, os critérios definidos passaram a se
basear nas definicdes de alfabetizacdo e analfabetismo da Organizagdo das Nagoes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), conforme podemos observar
abaixo:
= 1951 - a capacidade de uma pessoa que saber ler e escrever uma declaracdo curta e
simples no seu dia-a-dia e entende aquilo que leu e escreveu.

= 1957 — um continuum de habilidades, inclusive de leitura e escrita, aplicadas a um
contexto social.

= 1962 - o fato de um individuo possuir o conhecimento e as habilidades essenciais
que 0 capacitam a engajar-se em todas aquelas atividades necessarias para que ele
tenha um funcionamento efetivo em seu grupo e em sua comunidade, e cujas
conquistas em leitura, escrita e aritmética tornam-lhe possivel fazer uso dessas
habilidades em prol de seu proprio desenvolvimento e do desenvolvimento de sua
comunidade.

= 1978 - a capacidade de uma pessoa tem para engajar-se em todas aquelas atividades
em que [o letramento] € necessario para que ela funcione de modo efetivo dentro de
seu grupo e comunidade e também para capacita-la a continuar usando a leitura, a
escrita e o célculo mateméatico em prol de seu proprio desenvolvimento e do
desenvolvimento de sua comunidade.

A partir da década de 1960, os questionamentos relacionados a leitura passam a
ndo abranger somente a aquisi¢do do codigo escrito no espaco escolar. A participagdo
mais consciente de cada cidaddo na transformacdao da realidade politica, social e cultural
brasileira decorre de uma "leitura do mundo™. O sentido da palavra "alfabetizacdo™ toma
espaco de debate nos discursos oficiais, nas praticas pedagogicas e, sobretudo, nas
cartilhas de alfabetizacdo. Acrescenta-se a essas mudancas, a promulgacdo, em 1961, da
Lei 4024, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que estendia



46

a gratuidade e obrigatoriedade do ensino para os oito anos de idade. No entanto, essa lei
ndo foi suficiente, uma vez que a intensa urbanizacdo do pais e a crescente demanda da
rede fisica das escolas se tornaram empecilhos para essa politica de democratizacao do
acesso ao ensino.

Frente a todas essas mudancas, a partir da década de 1970%, a leitura, até entdo
tratada como alfabetizacdo, passou a ser compreendida a partir de outros fenbmenos a
ela relacionados. O ensino da leitura deixa de ser somente uma questdo técnica do ponto
de vista didatico-pedagogico e assume um papel politico capaz de ir contra as
desigualdades sociais. E é dentro dessas proposices que foram gestadas a Constituicao
de 1988, mantendo a gratuidade em todo o ensino publico e a obrigatoriedade do ensino
fundamental, por meio da Lei 9.394, Lei de Diretrizes e Bases (1996), e dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino Fundamental e, logo em seguida, para o Ensino
Médio.

A despeito da vinda da imprensa para a col6nia brasileira, € importante ressaltar
que o Brasil foi um dos ultimos paises do mundo a implantar tipografias. A imprensa
levou trés séculos para chegar ao Brasil, depois de ser criada por Gutenberg no século
XV, aportando no pais apenas no século XIX. De acordo com Martins e Luca (2006), ha
varias razoes para esse atraso. Dentre elas, 0 ndo esclarecimento da palavra imprensa a
populacdo de territorios colonizados prestadores a exploracdo comercial. Outra razdo
vinha da forte presenca da igreja catolica, parceira do Estado, que ndo demonstrava
interesse em outro meio de comunicacdo do conhecimento que nao fosse a catequese.
Nesse contexto, entretanto, ndo somente 0s entraves acima citados coibiram a
instauracdo da imprensa no Brasil. O carater mercantil capitalista dessa atividade,
invidvel em um pais de analfabetos e escravocratas, sem consumidores, auséncia de
urbanizagéo, precariedade da burocracia estatal e a insipiéncia das atividades comerciais
e industriais ndo permitiam a implantagdo de uma préatica presidida pelas leis do
mercado.

Desse modo, as noticias de interesse da Metropole e das Camaras, dado a
inexisténcia de jornais, eram lidas em voz alta por emissarios do rei em pracgas publicas

e, logo apds, afixadas na residéncia da mais alta autoridade local. Todos os registros

% A revisdo panoramica dessa década serd apresentada no tépico (2.3), quando oportunamente
discorreremos sobre o processo de socializacdo da leitura no Brasil, baseando-nos na concepgdo de leitura
e sua relacdo com o leitor; este visto como um construtor de significados inserido em uma sociedade,
concebida como uma construcao histoérico-social.
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eram manuscritos. Em face a isso, o Brasil viveu trés séculos desconhecendo os meios
de comunicacdo impostos pela repressdo da Metropole, pelo controle da Igreja e pela
auséncia de mercado.

Com a vinda da Corte portuguesa para o Brasil em 1808, a imprensa brasileira se
instaura oficialmente na Cidade do Rio de Janeiro, com a criacdo da Gazeta do Rio de
Janeiro. Juntamente com a imprensa, a insercao de livros que faziam parte da Biblioteca
Real trouxe mudancas significativas para o tradicional isolamento do Brasil. No entanto,
de acordo com Martins e Luca (ibid.), a liberagéo da palavra pela imprensa se fazia de
forma lenta devido a censura e a limitada evolugdo da Impressdo Régia. Nesse interim, a
criacdo do jornal Correio Braziliense pds a col6nia em contato com 0 mundo, trazendo
noticias internacionais ao Brasil. Em 1821, D. Pedro determinou que nao se criasse
nenhum obstaculo a impressdo de escritos, fazendo surgir o jornalismo das campanhas
liberais, definidor de praticas e posturas que subsidiaram o processo de Independéncia
do Brasil. A Independéncia proclamada fez da imprensa o veiculo preferencial de
divulgacdo do processo de emancipacao do pais.

Conforme Martins e Luca (ibid.), com a melhoria da producéo, aumento da
populacdo, desenvolvimento da comunicacdo e processo de urbanizacdo acelerado, a
taxa de analfabetos diminuiu. Mesmo assim, nos meados de 1890, mais de 80% da
populacdo brasileira ndo sabia ler. Para a solucdo de tal problema, especialmente nas
capitais do Sul, foi disseminada uma rede de Grupos Escolares de iniciativa oficial,
regidos por uma proposta de ensino livre, gratuito e universal, resultando numa
diminuicdo do analfabetismo, porém longe de atingir os niveis desejados. Nesse
momento, a Republica assumiu a necessidade de formar leitores consumidores e
iniciou-se pela conquista do leitor infantil?®. Além disso, as grandes levas de imigrantes
para as cidades brasileiras ampliaram consideravelmente a préatica de leitura, a producéo
e 0 consumo de periddicos.

Enfim, podemos observar que a vinda tardia da imprensa e as relacbes da
imprensa com a populacdo leitora no Brasil refletem nosso processo historico peculiar,
no que tange a pratica da leitura, que aponta para o estabelecimento de um circulo

vicioso de desestimulo.

% De acordo com Martins e Luca (op. cit.), essa conquista teve inicio com a criacdo da Revista Tico-Tico
(1905), que se manteve por cinglienta anos.
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Salientamos que pensar o0 ensino da leitura no Brasil significa compreender as
relacbes existentes entre o percurso historico apresentado com 0 que acontece nas
escolas brasileiras, especificamente nas salas de aula. Assim procedendo, parece-nos
evidente que a historia dos leitores no Brasil estd marcada pela colonizacdo, pela
discursividade do europeu e do indio, pela persisténcia histérica do analfabetismo e pela
vinda tardia da imprensa; podemos, a partir dessa configuragdo, compreender e
explicitar algumas condicdes e posi¢des do leitor brasileiro na atualidade, haja vista que,
desde o principio da colonizacgdo, a relacdo entre a leitura e o brasileiro esta fortemente
determinada pela oralidade em detrimento da escrita. Nesse sentido, é facil ver ai um
dos fatores que levam o brasileiro a resistir a leitura de textos escritos.

Nessa mesma perspectiva, Pfeiffer (1998, p. 87) aponta que, ao pensar sobre o
leitor, dever-se-ia refletir sobre as condi¢des de producdo da posi¢do na qual o leitor
esta inserido, uma vez que "é constitutivo destas condi¢des o modo de produgdo — seu
processo — de certo perfil de leitor-escolar, em que funcionam as representacdes
imaginérias que alunos e professores fazem do [que seja um] bom leitor"?’.

Quando observamos a formacdo do leitor brasileiro a partir de sua existéncia
historica, podemos reconhecer que, nos dias atuais, no que concerne a leitura, a situacdo
pouco mudou em relacdo a situacao existente naquela época. Nunes (op. cit.), baseado
em suas pesquisas, afirma que a escola ainda concebe o leitor como um individuo de
posicdo vazia, sendo sua historia de leitor desconsiderada e, por conseguinte, moldada

2
I 8

pela instituicdo, o que ndo deveria ser aceitavel*, visto que:

[...] a leitura é uma atividade ao mesmo tempo individual e social. E individual
porque nela se manifestam particularidades do leitor: suas caracteristicas
intelectuais, sua memodria, sua historia; é social porque estd sujeita as
convencdes linguisticas, ao contexto social, a politica. (NUNES, ibid., p. 14)

Sendo assim, abrindo espaco a pratica de leitura, podemos afirmar que a leitura:

[...] envolve tanto o sujeito da leitura como as condigdes sdcio-histdricas em
gue se insere. Compreende, pois, desde o tratamento dado aos textos, seja
individualmente ou a partir de técnicas institucionalizadas, até a situagdo
econdmica e politica em jogo. (NUNES, ibid., p. 20)

27 Grifos da autora.

%8 N&o deveria ser aceita notadamente pelos professores, cuja ética profissional impele a formar leitores.
Né&o um leitor decodificador que reconhece as palavras, mas um leitor que consiga relacionar o que Ié a
conjuntura socio-histérica na qual se inscreve.
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Como ja visto, as praticas de leitura estiveram ligadas, por longo tempo e
predominantemente, a Igreja e, atualmente, tém como centro de difusdo a escola. Sendo
a escola o espaco legitimado para a operacionalizagdo da pratica de leitura,
delimitaremos sucintamente o percurso histdrico da leitura no espaco escolar brasileiro
a partir da década de 1970. O recorte desse percurso se justifica por ter se caracterizado
como o momento referencial da pesquisa em leitura no Brasil; pesquisas estas que
permitiram levantar questionamentos sobre a pratica de leitura, a politica educacional, a
pratica do professor, as situagbes do ensino e as condigdes da difusio da leitura. E a
partir disso que podemos entender como conceber o leitor no seu trabalho com os textos
escritos — em relacdo ao que ele pode ler e ao que ele 1€ em uma conjuntura social e

historica especifica.

2.3. 0 PROCESSO DE SOCIALIZACAO DA LEITURA NO BRASIL

E em meados do século XX, calcado por problemas sociais e pela reforma do
ensino, cuja proposta era eliminar o exame seletivo e ampliar o0 acesso das criancas a
escola, que se instaura o interesse por pesquisar a leitura e suas praticas no Brasil.
Segundo Kleimam (1989), o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil foi afetado por
idéias provenientes, principalmente, de estudos realizados nas universidades, cujos
resultados configuraram 0 que se convencionou chamar "a crise da leitura”.
Concomitantemente, constataram-se caréncias no campo da educacdo: a deficiéncia do
processo de alfabetizacdo nas escolas, a reduzida pratica de leitura nas salas de aula, a
méa qualidade do material lido e dos exercicios a ele vinculados, a concorréncia com
meios de comunicacdo em massa, dentre outros.

Conforme Moita Lopes (1996), a partir da década de 1980, intensificaram-se 0s
estudos sobre a leitura e suas praticas no Brasil. E nesse momento também que se inicia
uma reflexdo mais contundente dos estudos ligados as Ciéncias da Linguagem e a
Psicologia, que permitiram uma compreensdo multifacetada da leitura e do processo de
alfabetizacdo. Entretanto, as novas condi¢@es do panorama socio-politico e educacional

brasileiro daquela época fizeram com que os estudos pertinentes a leitura tomassem uma
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outra vertente, direcionando-se a questfes sociais, uma vez que as camadas populares
ascenderam ao direito de freqlientar a escola.

Naquele momento, a leitura é vista como uma questdo social, identificada como
responsavel pelo desenvolvimento critico do individuo, de todos os grupos sociais e em
todos os niveis de formacdo e informacdo. No entanto, considerava-se, por sua vez, que
a leitura havia se tornado um problema, ja que o seu ensino se mostrava deficitario,
incapaz de cumprir essa demanda social de formacéo critica do leitor. Essa "crise da
leitura™ era apresentada como resultante de dois fatores institucionais: o primeiro era
atribuido a pratica dos professores que ndo forneciam caminhos para que os alunos se
tornassem leitores, restringindo-se ao ensino da decodificacdo grafematica, etapa
importante ao processo de alfabetizacdo, mas insuficiente para tornar o aluno um leitor;
0 segundo era dado & formacgdo do professor que ndo garantia um conhecimento
necessario a pratica docente de ensino da leitura.

Essa postura problematizadora, segundo Kleiman (op. cit.), leva o ensino e a
aprendizagem da leitura, assim como as praticas sociais de leitura, a constituirem o foco
de interesse de um ndmero significativo de linguistas. Assim sendo, diversos
pesquisadores passam a tratar a leitura como uma questdo de linguagem relacionada a
outros processos: cognitivos, sociais, historicos, psiquicos, etc. Ainda conforme
Kleiman (ibid.), o conhecimento desses processos poderia contribuir para resolver ou
atenuar problemas referentes ao ensino e a aprendizagem da leitura no espaco escolar.
Essa mudanca de postura relativa a pratica de leitura mostra uma relagdo imbricada
entre os fatores referentes a pratica de leitura e as necessidades sociais dos leitores.
Silva (2002, p. 46) exemplifica 0 exposto, ao citar Smith®, em um editorial produzido

para o Journal of Reading:

[...] é essencial que saibamos mais sobre os fatores envolvidos na leitura
eficiente, os interesses e preferéncias dos alunos-leitores numa sociedade em
constante mudanca, os efeitos da leitura em diferentes segmentos da populacéo,
0s procedimentos apropriados para o ensino da leitura, as necessidades de
leitura da populacdo urbana (...) a lista poderia se estender interminavelmente
(...). As escolas estdo freqlientemente identificando seus préprios problemas;
poucas pesquisam a solucdo para esses problemas.

A propalada "crise da leitura” ndo é, portanto, uma designacdo forjada pelos

pesquisadores e, tampouco, se mostra como um problema recente. Ela se inicia desde o

% SMITH, Helen K. Needed Research in High School and College. The Journal of Reading. Delaware:
International Reading Association, December, 1968, pp. 203-204. (Trad. de Ezequiel Theodoro da Silva)
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periodo colonial, calcada nos aspectos de privilégio de classes e, conseqlientemente, na
injustica social. Em outros dizeres, Silva (1986) afirma que o acesso a leitura e aos
livros nunca conseguiu ser democratizado no espaco nacional brasileiro desde aquela
época. Ainda, conforme o autor, essa democratizacdo da pratica de leitura, vista nos
moldes criticos das instancias do poder governamental e financeiro, pode representar
certa ameaca na medida em que a leitura €, fundamentalmente, considerada um ato de
conhecimento — e conhecer implica perceber as forcas e relacBes existentes no mundo
humano, dando a elas explicagfes que, muitas vezes, as classes dominantes desejam
reter/silenciar.

Para Silva (ibid.), a grande contradicdo que ha na questdo do acesso ao livro no
Brasil é o discurso entre a importancia da leitura e as condi¢cBes concretas de sua
producdo vivenciadas pela sociedade brasileira. Por um lado, a falta patente de
condigdes para a realizacdo da leitura e, por outro, o poder aquisitivo para a obtencéo de
livros, jornais, revistas, etc.

Silva (ibid.), porém, ndo atribui somente a0 acesso ou nao a textos escritos a
crise da leitura. H4, também, no processo de socializacdo da leitura e da educacgdo das
novas geragOes, uma necessidade de se empreender uma leitura mais pertinente,
significativa e, de certa forma, menos desgastante, do que a que, normalmente, é
praticada na e pela escola. 1sso porque um texto sempre se refere a um determinado
contexto socio-histérico que o relaciona a um determinado aspecto da realidade do
leitor. Sendo assim, é parte da leitura de um texto compreender a sua relacdo com as
condicgdes nas quais ele é produzido, o que significa dizer que a experiéncia do leitor
deve ser levada em consideracdo no espaco escolar. E isso, infelizmente, nem sempre
acontece; é freqliente, no espago escolar, a pratica de leitura se restringir aos processos
de alfabetizacdo e comunicacdo, decodificacdo de sinais graficos, normas gramaticais,
fichas padronizadas de compreensdo, etc. Portanto, é necessario conceber a leitura,
considerando 0 movimento histdrico da sociedade, como um instrumento civilizatorio
de reflexdo e compreensédo da realidade, de combate & ignorancia e a alienagéo.

Nessa mesma perspectiva, Mariano (apud YUNES, 1984) afirma que a “crise da
leitura™ decorre da falta de tradicdo cultural, da alienacdo do processo educacional e da
distorcdo generalizada, ou seja, da situacao politica, social, cultural e econdmica que
estamos atravessando, o que conseqlientemente gera um circulo vicioso. Lajolo (1984),

de sua parte, acrescenta a esses fatores a auséncia de planejamento na recente
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multiplicacdo da clientela escolar; remete as pessimas condicdes de formacdo do
professor que permitiram que a industria editorial determinasse o que e como ler, dando
a leitura um significado de habito de consumo.

Frente a esse quadro, é possivel que uma analise sobre a génese da crise da
leitura no Brasil possa se configurar como um dos primeiros passos para a sua
superacdo e transformacdo. Essa andalise deve considerar a relacdo existente entre a
escola, a sociedade e a politica do pais, a fim de ir além das razdes superficiais e
imediatistas do fracasso escolar na formacdo de leitores. Nesse sentido, vale lembrar
que, em relacdo ao processo de socializacdo da leitura no Brasil, a relagdo do brasileiro
com a escrita e com a oralidade néo é considerada, restringindo-se a conceder o0 acesso a
escola as camadas populares de nossa sociedade, o que, por si s, bastaria para a

formagao de leitores.

2.4. ALEITURA DE TEXTOS ESCRITOS E O ESPACO ESCOLAR

A escrita assumiu um carater distinto dos mecanismos de fixacdo cultural
utilizados pela humanidade, tornando-se constitutiva de nossa sociedade
(ZILBERMAN, 1988). Conseqlientemente, a leitura esta associada, enquanto prética, a
difusdo da escrita, a fixacdo do texto na matéria do livro, a alfabetizacdo do individuo e
a adocdo de comportamentos mais pessoais e menos dependentes dos valores
tradicionais e coletivos que, outrora, eram veiculados por meio da oralidade em espaco
religioso ou social.

A prética de leitura, assim instituida, imp&e certa valorizacdo da alfabetizacéo
enguanto etapa basica e imprescindivel ao ensino da leitura e da escrita. Ou seja, a
educacdo € apresentada como fator de democratizacdo e propulsora do sucesso
individual, sendo a leitura e a escrita a base para sua instauracdo e manutencdo. Nesse
sentido, a educacdo, seja ela sistematica ou assistematica, envolve dois fatores
fundamentais: formacao e informacao.

Segundo Silva (ibid.), todo processo educativo exige que sejam "transmitidos" as
novas geragdes conhecimentos, valores e costumes que favoregam a sobrevivéncia e a

convivéncia social. O autor remete esses objetivos a leitura, especificamente a leitura de
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textos escritos, e afirma que esta tanto informa como forma leitores, tendo concebido o
texto escrito como um registro da cultura produzida pelo homem nos seus diferentes
estdgios da vida, ndo havendo como deixar de utiliza-lo na "transmissdo” de
conhecimento as novas geragoes.

Além de informar, o texto escrito cumpre objetivos de formacdo quando propde
ao leitor reflexdes acerca das atitudes, crencas e valores instituidos socialmente e que
nele aparecem. Para essa parte formativa se dar, é preciso discutir as tematicas dos
textos e relaciona-las a realidade vivenciada pelo alunado.

Silva (ibid.) aponta outro aspecto relativo ao fracasso do ensino da leitura no
espaco escolar e que remonta aos métodos, aos programas e as praticas docentes. Por
um lado, o fato de os professores serem considerados ndo-leitores, devido ao processo
de opressédo a que foram submetidos em sua formagéo, produz dificuldades de ensinar e
empreender a pratica de leitura; afetados que sdo pelos discursos constituidos sobre a
pratica de leitura, ndo conseguem atingir entusiasmo e motivacdo com 0 ensino da
leitura de textos escritos. Por outro lado, a pratica docente mostra-se ultrapassada e
retrégrada para o encaminhamento da leitura, jA& que os procedimentos pedagdgicos
geralmente adotados remontam as praticas estabelecidas a época da renascenca. Ou seja,
o professor, muitas vezes, restringe-se ao ensino da leitura enquanto decodificagdo de
grafemas e palavras®.

Ainda em relacdo a dimensdo pedagogica, outro problema se coloca: o texto é
apresentado como um fim em si mesmo. Com efeito, o texto deveria funcionar como
meio para infundir cultura nos alunos, ponto de partida para discussbes e para o
estabelecimento de relacdes com a realidade vivenciada pelo alunado. Nesse caso, 0
professor detém-se na superficialidade do texto, além de eximir-se de seu lugar de
mediador no processo de interacdo do aluno com o texto e com a leitura. Ademais, 0
professor, geralmente, trata o aluno como uma "tabula rasa”, o que o leva, em muitas
ocasides, a silenciar a voz do aluno, por desconsidera-la ou por julga-la improcedente. O
pior, a nosso ver, se da quando o professor nem se preocupa em explicar as razdes de
fazé-lo, conforme observado nas aulas por nés analisadas.

De acordo com Chartier (apud BICCAS, 2002), o encontro entre "o mundo do

texto" e 0 "mundo do leitor" sustenta a operacdo de construcdo de sentido efetuada na

% Nas aulas por nés analisadas, cujas analises apresentamos no terceiro capitulo, isso acontece
fortemente.
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leitura ou na escrita como um processo historicamente determinado, em que 0s modos e
modelos variam de acordo com os tempos, lugares e comunidades; além disso, as
significacbes multiplas e moveis de um texto dependem das formas por meio das quais é
recebido por seus leitores e/ou ouvintes.

Segundo Kleiman (1997), a compreensao de um texto escrito € um processo que
se caracteriza por levar em consideracdo, necessariamente, o conhecimento que o leitor
ja traz. Ou seja, ao ler, o leitor mobiliza conhecimentos ja adquiridos — linglisticos,
textuais e de mundo — para construir um sentido possivel para o texto. O entrelace
desses conhecimentos torna a leitura um processo interativo, em que o leitor participa de
modo ativo e determinante.

Isso remete a entendermos, de acordo com Kleiman (ibid.), que o mero passar de
olhos pelas linhas ndo € leitura, uma vez que leitura implica uma atividade de procura
por parte do leitor no seu passado, de lembrancas e de conhecimento, daquilo que é
relevante para a construcdo de um sentido para o texto; afinal, somente assim
procedendo, o leitor poderd empreender associacfes e relacdes que permitam que o
texto Ihe diga algo sobre certa tematica ali localizada.

A leitura de textos escritos passa por componentes contextuais e pelos
componentes textuais, ndo podendo ser dissociados, pois o0 primeiro define o que é
considerado texto pelo leitor, além de fornecer parametros para interpreta-lo, e o
segundo define as relacbes e propriedades internas e intertextuais do texto. Nessa
perspectiva, Kleiman (ibid.) define a pratica de leitura como uma interagdo a distancia
entre o leitor e 0 autor via texto, em que o leitor constréi um sentido para o texto a partir
da interpretacdo que faz das marcas linguisticas formais, antecipando-as, formulando e
reformulando hipdteses de leitura.

Assim sendo, de acordo com Silva (ibid.), a préatica de leitura se d& no momento
em que o leitor constroi sentidos possiveis para 0 texto, conseguindo se situar em
relacdo ao que lhe diz o texto. Ao se situar, o leitor garante o seu lugar ativo no processo
de leitura, podendo assim, compreender e posicionar-se em relacdo a tematica suscitada.
Em outras palavras, a leitura deve ser caracterizada como um projeto que concretize
uma proposta geradora de expressdo e participacdo do leitor na sociedade. A escola,
portanto, urge encarar sua responsabilidade de ensinar a ler e a escrever. Trata-se de
uma questdo ética, cujas alegagdes conjunturais referentes a salario e a carga horéria

excessiva ndo podem servir de justificativa para a pratica docente em vigéncia. Cada
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qual que ocupe o lugar de professor, ao fazé-lo, assume responsabilidades a que nédo
pode furtar-se, sem cair no engodo de colocar-se como vitima e permanecer de maos
atadas, na espera gue 0 governo assuma a responsabilidade que, com efeito, é sua.

Segundo Zilberman (op. cit.), a passagem a condi¢cdo de leitor nem sempre
acontece de maneira natural. O texto escrito quase sempre € apresentado ao leitor sem
que lhe seja explicitada a relacdo que podera motiva-lo a Ié-lo. Colocar o leitor frente a
uma atividade de leitura cuja finalidade reside nela mesma é, segundo Zilberman (ibid.),
transformar a leitura em um ato intransitivo e inexplicavel. Porém, colocéa-la como
estado de promessa de ascensdo a novos graus de ensino e realizacdo social, pode ser
vista como uma trajetoria bem-sucedida.

Partindo dessa premissa, a dissociacdo entre a leitura e a sua finalidade, assim
como o texto posto como auto-suficiente e insubordinavel as reagdes do leitor, faz com
que a leitura se torne apenas uma tarefa escolar. Segundo a autora supracitada, o texto
traz conhecimento da realidade, conexdo entre a sala de aula e a sociedade, o0 que pode
proporcionar ao aluno uma experiéncia de liberdade e autonomia, conduzindo o ensino
para fora dos limites da tarefa escolar e da busca por nota. Portanto, das varias causas da
"crise da leitura” identificadas no espago escolar brasileiro, 0 emprego do texto na sala
de aula para leitores infantis e juvenis mostra-se como a de maior preocupacéo, sendo
necessario problematizar o espaco do livro e dos textos escritos na sociedade, na escola
e na préatica de leitura. Dito de outra forma, enquanto perdurar nas escolas brasileiras
uma pratica de leitura baseada "no que o autor quis dizer", restrita ao texto pelo texto,
ndo havera uma formacao consistente do brasileiro enquanto leitor de textos escritos.
Continuar-se-a fortemente ligado a tradicao da oralidade.

Nessa perspectiva, Yunes (1984) afirma que a permanente sacralizagéo do livro,
a escolarizacdo feita nos moldes consumistas da sociedade burguesa, a massificagéo do
aluno por meio de respostas prontas e o afastamento que o texto exerce sobre o presente
do leitor provocam o seu desinteresse pelo texto escrito e, por conseguinte, pela leitura.
Para a autora, considerar o livro de leitura como obra acabada é torna-lo essencialmente
uma Unica aquisicdo de saber. Com efeito, um livro deve valer por todas as leituras que,
a cada retorno sobre ele, o leitor pode realizar. Por isso, um livro deve ser considerado

uma instancia®* lacunar na qual o leitor se coloca para que o texto Ihe diga algo, ou seja,

1 Jogamos aqui com o termo “instdncia”, uma vez que ela pode tanto significar "lugar" como
"instabilidade".
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faca sentido para ele. Consequientemente, isso faz com que a escola se torne alvo do
marketing e o autor um fornecedor de produtos comercializaveis. Segundo Lajolo (op.
cit.), o texto pode ser a brecha que instiga o leitor ao salto critico e sugere que a escola
veja a leitura como uma pratica critica, de sentido ludico e gratuito.

Segundo Averbuck (1984), faz-se necessario que a escola repense o seu papel,
0s propositos da sociedade e de seus produtos. No que concerne a leitura, sugere que a
solucdo para a "crise da leitura™ encontra-se na alteracdo do préprio objetivo do trabalho
a ser realizado, permitindo que o processo cultural se "crie” com o aluno. Acrescenta,
ainda, que uma revisao por parte dos educadores do conceito de leitura é fundamental a
capacitacdo do aluno como leitor, uma vez que, na atualidade, a escola brasileira
geralmente aborda a leitura de modo isolado e fragmentado. Predominantemente,
trabalha-se o texto pelo texto, sem introduzir uma discussdo sobre a tematica,
relacionando-a a implicacdes possiveis a vivéncia do aluno e a sua formacdo moral e

intelectual.

2.5. A RELACAO ALUNO-PROFESSOR-ALUNO NA SALA DE AULA E NA
AULA DE LEITURA

Segundo Freire (1996, p. 96):

[...] o bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas,
suas duvidas, suas incertezas.

Nesse sentido, Freire chama a atencdo do professor para a forma de interacao
que é necessario construir em sala de aula, a fim de estabelecer uma ambiéncia propicia
ao ensino e a aprendizagem. O ensino de leitura ndo foge a essa recomendacdo. Se
tomamos a leitura como algo que transcende ao ato de apresentar ao leitor palavras
escritas, a relacédo estabelecida entre aluno-professor-aluno torna-se fundamental, como
uma forma de dar as diretrizes basicas ao processo de ensino e de aprendizagem da

leitura de textos escritos.
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Os textos escritos sdo, conforme Chiappini e Marques (1984), uma forma de
mediacdo de que os professores dispGem para manter, na escola e fora dela, a troca de
experiéncias, o trabalho de reflexdo, a vontade de (re)criar e a tentativa de comunicacao.
Para as autoras, o texto & um trabalho de linguagem, trazendo o processo da escrita e 0
processo da leitura atravessado "de" e atravessando "a" historia. Para tanto,

se entendermos o texto ndo como uma coisa, fato ou dado, mas como reflexdo
sobre a experiéncia e experiéncia da reflexdo, teremos de reconhecer que,
enquanto leitores, participamos desse trabalho. (CHIAPPINI e MARQUES,
1984)

Nas palavras de Orlandi (1998, p. 23), "ndo ha uma forma de leitor, mas uma
variedade de leitores e, além disso, o proprio leitor muda conforme as situacGes de
linguagem". Assim sendo, na tentativa de entender o que constitui a construgdo da
interpretacdo, € preciso considerar a ocorréncia de inumeros modos de leitura,
percebendo que essas possibilidades decorrem das variacdes surgidas na constituicdo
historica do leitor. De qualquer forma, a valorizagdo dessa diversidade, principalmente
na instituicdo escolar, é que permite a expansdo dos sentidos da prética de leitura. A
vista do exposto, coadunando com a autora, podemos dizer que ndo ha um unico leitor
possivel para um texto e, muito menos, homogeneidade de leituras*.

Nessa mesma perspectiva, Nunes (1998, p. 25) afirma que "todo leitor tem sua
historia de leitura e, portanto, apresenta uma relacdo especifica com os textos, com a
sedimentacdo dos sentidos, de acordo com as condi¢Bes de producdo da leitura em
épocas determinadas”. Dessa forma, a formacgdo do leitor perpassa por elementos dos
espacos juridico, econdmico e politico, e os modos de leitura tém a ver com a relacdo
dos leitores frente as leis, nas urgéncias do cotidiano e de suas necessidades de atribuir
sentidos na divisdo social do trabalho da leitura. Por conseguinte, ao assumirmos a
condicdo de leitor, no entanto, somos capazes de atribuir sentido aos textos
escritos/lidos. Para o professor de qualquer nivel, que trabalha com textos, isso implica
em colocar-se criticamente em relacdo as tematicas propostas nos e pelos textos
escritos.

Geraldi (2006) corrobora essa perspectiva ao apontar que as concepcdes de
linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa estdo imbricados, fazendo-se necessario

reconhecer como vem sendo praticado o ensino de LP. Podemos concordar, entdo, que

%2 Leitura homogeénea ¢ aquela considerada de sentido Gnico.
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toda metodologia de ensino articula uma opcdo politica, envolvendo uma teoria de
interpretacdo da realidade. Assim, para o autor, € fundamental que o professor,
notadamente o de LP, saiba "para que" ensina a leitura em suas aulas.

Considerando que a toda préatica de leitura subjaz uma concepc¢éo de linguagem,
e ciente de tal concepcéo, resta saber o "para que™ se ensina leitura em sala de aula, "por
que” se estabelece essa interlocucdo com textos de LP. Para Geraldi (ibid.), a maioria
dos textos contidos nos livros didaticos utilizados em nossas escolas ndo atende a essa
demanda, levando o aluno a responder questdes formuladas a titulo de interpretacéo:
Quem ¢é o autor do texto? O que quis dizer o autor? Qual o titulo do texto? De que se
trata o texto? Como se estrutura o texto?

Nesse sentido, vale ressaltar que predomina, nas aulas de leitura observadas,
uma relagdo autoritaria entre professores e alunos. O professor, geralmente, coloca-se
no lugar daquele que sabe e, concomitantemente, institui os alunos no lugar do ndo-
saber. Isto pode levar a diferentes posturas por parte do professor em relacéo a turma: o
predominio da palavra do professor; o ensurdecimento em relacdo a fala dos alunos; o
direcionamento rigido dos sentidos; o trabalho localizado na dicotomia do certo-errado,
etc.

Reconhecemos que a funcdo precipua do professor € lidar com a disseminacao
dos sentidos, ao invés de tentar produzir uma monossemia.

Esse reconhecimento nos leva a questionar onde se quer chegar com a leitura.
N&o podemos restringir-nos a leitura factual, uma vez que a escola existe para inserir o
aluno no espaco da cultura. E necessario, portanto, que a leitura lhe diga algo sobre a
cultura da sociedade na qual esta inserido, colocando-o em confronto com o diferente.
Nesse sentido, deve-se tomar muito cuidado com a proposta de adequar os textos a
serem utilizados nas aulas a idade dos alunos, para ndo incorrer no risco de cair na
obviedade.

Urge, ao professor, nas aulas de leitura, reconhecer seu lugar de mediador do
processo de interagdo do aluno com o texto escrito, ensinando-o a ler a partir de uma
relacdo com marcas linguisticas que funcionam como pistas para o estabelecimento de
uma tematica possivel. E, dessa forma, fomentar uma discussao produtiva em torno das
relacdes que sdo possiveis de serem estabelecidas da tematica do texto com a vivéncia

do aluno, contribuindo, assim, para seu desenvolvimento intelectual e moral.
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Nesse sentido, o professor precisa inscrever o texto na conjuntura socio-historica
na qual foi produzido e trabalhar na pratica de leitura as coordenadas resultantes dessa
inscricdo, reconhecendo que ha, na préatica de leitura de textos escritos, um "trabalho",
uma divisdo social da leitura. Ou seja, um direito a interpretacdo, a leitura que é socio-
historicamente distribuido nas formacgdes sociais (ORLANDI, op. cit.). Evidentemente,
a escola deve estar atenta, enquanto um lugar de interpretacdo, a como 0s sentidos
circulam em nossa sociedade e a como a histdria ali intervém.

No entanto, o professor, normalmente vé o aluno como alguém sem conteudo e
sem capacidade critica, que, por isso, precisa ser moldado; ndo ha interesse em que o
aluno demonstre e debata as suas leituras como agente da leitura e edificador de sua
historia de leitura; como estrategista que precisa conhecer as orientagdes interpretativas
em jogo para lidar com elas, quase sempre ndo podendo expor e trabalhar sua leitura.
Segundo Nunes (1998), isso produz um discurso de resisténcia, de antidominacéo e,
simultaneamente, a insercdo do aluno na instituicdo escolar.

Ao abordar a prética de leitura de textos escritos na sala de aula, Geraldi (op.
cit.) mostra que a pratica de leitura vem trazendo um objetivo muito particular: a
transformacéo do texto que se 1€ em modelo. Primeiramente, o texto se transforma em
objeto de uma leitura vozeada, onde se 1& para provar que se sabe ler*®, sendo
caracterizado como bom leitor aquele que mais se aproxima do modelo de leitura dado,
ou seja, a leitura do professor.

Em relagdo a leitura vozeada, Borges (1998) afirma que, quando a leitura é
realizada conjuntamente em voz alta, os efeitos negativos predominam porque a
interiorizacdo progressiva desse procedimento acaba por gerar um tipo de leitor que
mesmo lendo silenciosamente, vocalizara mentalmente o texto. Outro aspecto levantado
por essa autora refere-se a suposta limitacdo de construgdo de significados por parte do
aluno que a leitura linear em "coro" poderia produzir. Desse modo, o texto transforma-
se em objeto de uma imitacdo: o aluno escreve seus textos seguindo o modelo
apresentado. Em seguida, o texto transforma-se em objeto de uma fixacdo de sentido, ou
seja, 0s sentidos dados pelo professor ou por algum outro leitor privilegiado passam a
ser 0 sentido do texto. Neste caso, & melhor quem mais se aproximar dos sentidos ja

atribuidos ao texto pelo professor.

%% Nessa conjuntura, ler significa reconhecer/decodificar grafemas.
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Com efeito, essas praticas ndo atendem ao interesse do leitor, uma vez que,
segundo Geraldi (ibid., p. 120):

[...] sdo exercicios de leitura cujos objetivos sdo para ele incompreensiveis.
Afinal, para que aprender a ler em voz alta, se pretendo ser torneiro mecénico,
eletricista, projetista, ou 0 que seja? Para que escrever sobre esse tema, se sobre
ele ja escreveu o autor que acabo de ler e nada tenho de diferente para dizer?
Para que aprender escrever poesias, cronicas, contos, se nao farei nada disso
depois? Para que ler o texto que estou lendo, se ndo houvesse estas perguntas de
interpretacdo que tenho que responder para me ver "aprovado" em portugués?*

Ante o exposto, podemos concluir que a pratica pedagodgica assim configurada
pode conduzir o aluno a apenas um meio de estimular a memoria e, consequientemente,
n&do o levar a construir sentidos, nem a construir categorias de interpretacdo da realidade

fornecida pelo texto lido.

% Devemos ressalvar, no entanto, que essa analise da situacdo da leitura no Brasil, realizada por Geraldi,
refere-se a realidade brasileira de aproximadamente vinte anos atrds. Embora muito tenha sido feito,
pesquisado e proposto, inclusive com a producdo de livros didaticos com propostas de leitura baseadas
em procedimentos de relacdo e de raciocinio, esse diagnostico perdura atual para a realidade aqui
abordada. Desejamos crer, e até acreditamos, que haja localidades brasileiras em que o ensino de leitura ja
tenha sofrido mudangas significativas, conseguindo atender de um modo mais adequado a demanda de
nossa sociedade.
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Capitulo 3

NA AULADE LEITURA: A CONSTRUCAO DA LEITURAEA
INTERACAO ALUNO-PROFESSOR-ALUNO

3.1. INDICIOS DA CONCEPCAO DE LEITURA

Nesse topico, propomo-nos a analisar alguns recortes que compdem nosso
corpus de pesquisa, a fim de compreender e explicitar as concepgGes de leitura que
subjazem a prética docente dos informantes da pesquisa. Compreender a concepgao de
leitura subjacente a pratica docente é fundamental para entendermos a pratica docente
em relacdo as aulas de leitura de textos escritos, assim como a interacdo aluno-
professor-aluno na construgéo da leitura e na formacao do aluno como leitor. Para tanto,
consideramos leitores aqueles que, ao lerem um texto escrito, conseguem estabelecer
relagdes com outros textos lidos e com sua propria vivéncia, demonstrando capacidade
para estabelecer sentidos para o texto de modo relevante; o que implica a realizacdo de
gestos de leitura que déem vazdo ndo a interpretacbes impressionistas, mas a
interpretacdes possiveis a partir das possibilidades de leitura que o espaco discursivo lhe
da.

Passemos, entdo, a analise do corpus.

ANALISE: PROFESSORA DAG (P1)

Excerto 1 (E1)

Dag: Entdo, n6s vamos ter esses trés topicos ai, 3 momentos.

A3:  Ichi, eu t6 no altimo.

Dag: Ta? Primeiro a leitura silenciosa. (?) ... leitura... da Tia Dag.
Depois... nds juntos — ta certo?

As: Uh hum.

A4:  Vou fazer uma leitura labial.
Dag: Nao. Quero uma leitura silenciosa, somente com 0s olhos — t& bom?
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A5: Assim, professora, 6?
Dag: Isso!

Para melhor compreender o trabalho de andlise, torna-se relevante esclarecer que
a professora Dag, ao iniciar a aula de leitura do texto "O corpo humano", escreve no
quadro as etapas da aula: 1 etapa — leitura silenciosa; 2% etapa — leitura conjunta; 32
etapa — leitura em voz alta. Essas acOes didaticas que compbem as etapas da aula
fornecem, de antemdo, certa sinalizacdo sobre a concepcdo de leitura que estd
subjacente a proposta da aula: a leitura enquanto decodificacdo e oralizagdo do texto
escrito. Analisemos dois excertos, a fim de percebemos se had outras concepcdes de
leitura movimentadas.

No E1, em "entdo, n6s vamos ter esses trés topicos ai, 3 momentos"”, o professor,
ao propor a aula de leitura, estabelece trés atividades, ritualizando a pratica de leitura. O
professor, ao estipular a seqiéncia do proposito da aula de leitura, ndo se preocupou
com a construcdo de um sentido para o texto, nem considerou os conhecimentos dos
alunos para a realizagdo da leitura. Isso se deu porque a pratica pedagogica da
professora Dag decorre de sua concepcao de leitura aqui vista como uma decodificacéo,
ou seja, a professora Dag objetivava que os alunos apenas reconhecessem o que estava
escrito ali graficamente e ndo o que o texto poderia dizer-lhes, a partir das relagdes por
eles estabelecidas com outros textos e com a propria vivéncia.

Todo esse procedimento feito pela professora Dag, no molde em que se
estabeleceu, faz com que as implicacdes dessa pratica reforcem a concepcdo de uma
leitura mecanizada, ou seja, uma valorizacdo excessiva de elementos formais de
reproducédo de texto, tais como: diccdo, velocidade, pontuacdo, entoacdo, paragrafacéo,
etc. Dessa forma, "a leitura mecanica se limita ao deciframento dos significantes dos
signos que compdem o texto" (SILVA, 1986, p. 111).

Né&o foge a nossa compreensdo o fato de que a apreensao dos elementos formais
€ necessaria, pois o processo de oraliza¢do de textos escritos requer essa habilidade (na
pratica da leitura em voz alta). No entanto, a nosso ver, o professor ndo pode se limitar a
oralizacdo do texto escrito, inclusive porque esta, para ter alguma pertinéncia, requer
um trabalho de leitura do texto; ja que a oralizacdo de um texto escrito € feita tendo em
vista certo(s) interlocutor(es), sendo necessaria, minimamente, uma marcagdo prévia
dos elementos textuais a serem focalizados durante a leitura em voz alta. Sendo assim,

consideramos que o professor dessas séries deva ir além de uma oralizacdo do texto
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escrito, pois, caso contrario, acreditamos que, ndo agindo assim, esteja subestimando a
capacidade do aluno de (re)criar processos de leitura. Talvez seja por isso que o0s alunos,
veementemente, demonstram-se entediados com a aula de leitura.

A leitura deve ser trabalhada nessas séries do Ensino Fundamental, uma vez que
esses alunos estdo se familiarizando com a lingua, com sua organizagdo e com o codigo
escrito; assim a relacdo do aluno com a leitura seria outra, 0 que permitiria ao professor
lancar-se a pratica de um ensino da leitura voltado para um trabalho sobre o texto que
demanda a participacdo ativa do aluno no processo. No entanto, nessa aula isso ndo foi
observado.

Em "primeiro uma leitura silenciosa [...] leitura da tia Dag", observamos uma
relacdo de equivaléncia entre "leitura silenciosa” e "leitura da tia Dag"; o que nos leva a
pensar que, nas aulas de leitura propostas pela professora Dag, seja recorrente essa
préatica pedagodgica. Ja "leitura silenciosa” e "leitura labial" ndo sdo tomadas como
equivalentes, mas como modos de ler distintos, sendo desejado pela professora somente
a leitura silenciosa. Ha nesse momento da interacdo entre a professora e os alunos um
gesto de interdicdo do desejo do aluno, tolhido pelas regras de subordinacdo ao
professor. Uma leitura labial pode ser silenciosa; no entanto, o que a leitura labial
representa, no espaco escolar, leva a professora a enunciar: "ndo. Quero uma leitura
silenciosa, somente com os olhos". A leitura labial, no espaco escolar, € vista como uma
falha de aprendizagem da leitura silenciosa, na qual o movimento dos labios é
desnecessario.

Essa visdo negativa da leitura labial interferindo na leitura silenciosa faz com
que a relacdo professora-aluno se estabeleca, nesse momento, sob os sentidos da
imposi¢éo, ja que a professora se vé na posi¢do daquela que deve corrigir para ensinar o
correto. Portanto, a professora age segundo os ditames de uma acdo didatica posta pela
realizacdo "correta” de uma tarefa escolar que faz parte do ensino proposto pela escola.
Nesse sentido, tanto o aluno quanto a professora fazem parte de uma tradicdo de ensino
que tenta expurgar da sala de aula o trabalho sobre o texto que abre para o imprevisivel
e para a polissemia da leitura. Portanto, se o professor € “treinado" pela tradi¢do escolar

a lidar apenas com o factual da leitura, como cobrar-lhe que ensine aquilo que nao sabe?
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Excerto 2 (E2)

Dag: (2) (***) duas leituras. Uma é o complemento da outra.
No6s vamos ter uma leitura. Depois, ndés vamos contar essa leitura de
outra maneira, ta?
Entdo eu vou dar, primeiro, a leitura. Nds vamos ler, e... em conjunto,
todo mundo. E depois nés vamos trabalhar a outra leitura, a outra
interpretacdo. Ok?

Dag: ... Otimo. Entdo, agora n6s vamos ler coletivamente, bem bonito, pra
Dona Cleide vé que vocés estdo 6timos de leitura.

Ao analisar o excerto acima, pudemos observar que a palavra "leitura™ ocorre
cinco vezes nos dizeres de professora Dag: "duas leituras; nds vamos ter uma leitura.
Depois, nds vamos contar essa leitura de outra maneira (...) Entdo, eu vou dar,
primeiro, a leitura. (...) E depois nos vamos trabalhar a outra leitura, a outra
interpretacdo™. Observamos, primeiramente, que a professora Dag inicia sua aula
anunciando aos alunos que fardo "duas leituras”, sendo uma o complemento da outra.
No entanto, conforme veremos na seqiiéncia de nossa analise, isso ndo se confirma, uma
vez que a professora acaba por trabalhar os dois textos de modo estanque e
independentemente um do outro.

No excerto, podemos perceber que a palavra "leitura™ aparece, ora no sentido de
texto, ora no sentido de decodificacdo e oraliza¢do do texto. O que nos chama atengéo é
o fato de que, ao se tratar de "duas leituras”, ou seja, de dois textos, a professora, nesse
momento, atribui a leitura a idéia de um produto, representado pelo texto escrito. Ou
seja, ler "duas leituras™ é ler "dois textos" em momentos estanques, em que 0 Processo
de construcdo da leitura se remete somente a materialidade do texto escrito. Quando o
sentido de "leitura" refere-se a decodificacdo e a oralizacdo do texto, ha um deslizar dos
sentidos de leitura para interpretagdo. Esse movimento de deslize dos sentidos da
palavra "leitura” impele a professora a tentar produzir algumas questdes sobre 0s textos
qgue poderiam mostrar-se interessantes, se ela tivesse outra postura em relacdo aos
alunos, conforme veremos no proximo topico de nossa analise.

Outro aspecto que nos chama a atencdo € o aparecimento do verbo "ter" em "nos
vamos ter uma leitura”. Esse verbo, em termos de sentido, ao aparecer nessa situacao,
produz estranhamento, uma vez que, em relacdo a pratica de leitura, parece mais
recorrente "nés vamos fazer uma leitura”. "Fazer uma leitura" reclama sentidos que
colocam o aluno em posicéo ativa, enquanto em "ter uma leitura” coloca o aluno em

uma posicao passiva. No entanto, é possivel que a professora esteja se referindo ao texto
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escrito. Mesmo que assim o0 seja, essa concepgdo de leitura pouco tem a ver com a viséo
socio-interacionista preconizada nesse trabalho. Em "nds vamos contar essa leitura”, a
palavra reaparece no lugar em que seria esperado o aparecimento da palavra "historia™
e, logo em seguida, aparece no sentido de "texto™ ao dizer: "entdo, eu vou dar, primeiro,
a leitura™.

Desse modo, € possivel ver que ha, na pratica pedagogica da professora Dag,
uma disputa entre concepg¢des de leitura, o que a leva a tentar trabalhar o texto de
diferentes formas; no entanto, essa tentativa se esvai e a professora ndo consegue levar a
termo sua aula de leitura. Isto leva a professora a dissociar 0 processo de construgéo de
uma leitura possivel, privilegiando uma leitura factual e isolada dos textos, esvaziando a
importancia das inter-relacdes de sentido possiveis e atinentes a préatica da leitura.

Ainda no mesmo excerto, quando a professora diz: "6timo. Entdo, agora nés

vamos ler _coletivamente, bem bonito, pra Dona Cleide vé que vocés estdo 6timos de

leitura™, percebemos o carater avaliativo da préatica de leitura imposta pela professora,
priorizando o modelo mecanicista de decodificacdo do escrito pelo oral. Parece-nos que,
para essa professora, ler todos juntos, de forma ritmada, é garantia de que o aluno saiba
ler e que essa pratica Ihe autoriza dizer que seus alunos s&o "bons" leitores: "vocés estdo
otimos de leitura”. Segundo Borges (1998), ndo se pode chamar de leitura a mera
oralizacdo do texto; além de ser necessario a essa vocalizacdo a antecipacdo de um
sentido possivel para o texto, que poderia garantir-lhe uma entonagdo e uma expressao
emocional, também se faz necessario trabalhéd-lo de modo a relacioné-lo a outros textos
e a vivéncia do aluno, contribuindo, dessa forma, para a sua formacdo intelectual e
moral.

Nesse sentido, 0 estabelecimento de objetivos para a realizacdo da pratica de
leitura de textos escritos € essencial ao éxito de seu ensino e de sua aprendizagem.
Infelizmente, o espaco escolar, geralmente, ndo operacionaliza e nem delimita objetivos
especificos a leitura. O que prevalece parece trazer a leitura como uma atividade difusa
e confusa, sempre com o pretexto de ser utilizada como atividades de cdpias, resumos,
de ampliacdo de vocabulario, dentre outras tarefas pertinentes a aula de LP. Nesse
sentido, a professora Dag intenta o que esta ausente na professora Claudia, conforme
veremos na sequéncia das analises; ou seja, transcender a pratica de leitura enquanto
decodificacdo e oralizagéo do texto. No entanto, infelizmente, sua busca se esvaece na
falta de objetivos definidos e num talvez aparente ndo saber o que fazer. Urge ao
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professor que planeje seu curso e que, assim procedendo, suas aulas estabelecam ligacéo

entre elas.

ANALISE: PROFESSORA CLAUDIA (P2)

Excerto 3 (E3)

Claudia:  [Professora interrompe e diz:] Nao, bonito, bonito! Bonito. O
corpo humano. [Professora reinicia a leitura, na tentativa de "puxar"
a leitura da turma como um todo, em conjunto.]

Nesse excerto, a professora Claudia interrompe a leitura em voz alta para ensinar
aos alunos como ler o texto com as entoacOes de acordo com a sua interpretacdo do que
seja ler corretamente o texto "O corpo humano”, objeto dessa aula de leitura. Podemos
perceber nessa pratica que, para Claudia, ha uma forma correta de ler. Sua énfase esta
em estabelecer uma leitura continua, em coro e, de certa forma, com uma entoacéo
teatralizante, j& que o texto é narrativo. O objetivo, nesse momento da aula, quando a
professora diz "ndo, bonito, bonito! Bonito", permite entrever que ha um deslizamento
do sentido de ler enquanto decodificar para a questdo das entoaces engquanto adorno da
leitura em voz alta. Esses movimentos apagam o processo da leitura enquanto uma
construcdo possivel e conjunta de sentidos para o texto. Portanto, ao se restringir a
pratica de leitura a decodificacdo e a oraliza¢do do texto, ha o afastamento do aluno em
relacdo aquilo que o texto poderia abrir-lhe enquanto ativador de conhecimento
intelectual e moral. Observa-se ali, portanto, sentidos que colocam "bonito™ e "feio™ em

relacdo de simetria com "correto” e "errado".

Excerto 4

[Professora interrompe a leitura em conjunto, para ensinar 0s alunos a ler em

voz alta esse "Mae!!!", que aparece no texto. Ela explica:]

Claudia: Olha, esse "'mée" é um mae bem ""Mae!!!"" [altera a entoacao,
aumentando a voz, (quase) gritando] mesmo, ta, porque... ela corre.
Ent&o, vamos 14, vamos fazer bonito.

As: Mae!!l A mde corre, o grito foi alto demais. Mas fala menos que o
olhar dele, descobrindo e interrogando:
— Mae, eu sou um corpo humano?

A partir do fragmento "esse 'mde’ € um mae bem méae!!! (...) e vamos fazer

bonito™, é valido dizer que a professora Claudia define 0 modo como "méae" deve ser
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pronunciado no enunciado: intenso e forte; mas fazendo a pronuncia considerada por ela
correta/bonita, 0 que traz a tona um modo de ensinar por imitacdo, repeticao.
Percebemos, ainda, a reincidéncia da palavra "bonito" na solicitacdo de CLAUDIA,
configurando a leitura como decodificacdo e oralizacdo do escrito, ou seja, a
transposicdo da forma escrita a oralidade, sendo esta de forma entoada®.

Outro aspecto relevante a ser considerado € a recorréncia do deslize de "correto”
para "bonito™; no entanto, esse permanece significando no campo da prescricdo. Néo
consideramos que a leitura em voz alta deva ser banida do espaco escolar ou que seja
irrelevante; apenas acreditamos que a préatica de leitura, notadamente em relagdo as
séries posteriores a primeira e a segunda série do ensino basico, ndo pode se restringir a
leitura em voz alta. E necessario, reiteramos, realizar um trabalho com o texto que
envolva relaciona-lo a outros textos e a vivéncia do aluno.

Em relacéo a leitura em voz alta, vale dizer, com base em Borges (1998), que é
importante ler com ritmo e entoacdo, mas ndo se pode confundir essa atitude de leitor
com 0s exageros na expressao vocal ou com o seu oposto. Além disso, a autora adverte
que a busca pela clareza na prondncia ndo deve fazer com que o professor crie um
dialeto escolar, demonstrado em uma forma especial de ler nunca encontrada fora da

escola.

ANALISE: PROFESSORA SUZE (P3)

Excerto 5 (E5)

Suze: [...] Vamos 4. Ndés temos um texto agora que tem, assim, uma narragdo
com diélogo. Entdo eu vou escolher alguns personagens, na primeira
vez; depois — certo? — (?) serdo escolhidos outros, ok? Mas, antes d’eu
fazer_a leitura coletiva, vocés vao ler com os olhos. Vamos Ia:
concentrados no texto.

No excerto acima, a professora mantém uma filiacdo a posicdo assumida pelas
professoras Dag e Claudia; restringindo-se também a leitura enquanto decodificacéo de
grafemas e oralizacdo do texto. 1sso € visto quando Suze apresenta etapas estanques
para o processo de leitura: ler com os olhos para reconhecer os elementos textuais e, na

seqiiéncia, a leitura em voz alta e em conjunto com os demais alunos e professora; para,

% Nas gramaticas tradicionais encontra-se uma parte destinada & ortoépia, ou seja, ao estudo tradicional e
normativo que determina os caracteres fonicos, considerados cultos e relevantes, e a boa pronuncia.
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finalmente, procederem a uma leitura em voz alta, mas distribuida entre os alunos.

Dando continuidade ao excerto acima temos:

Excerto 6 (E6)

[Alunos fazem leitura silenciosa.][...]

Suze:

Suze
AS:
Suze:

Suze:

Al4:

G., com os olhinhos agora. (...) S6 pra vocés se identificarem um
pouquinho com o texto. [Siléncio.]

Pronto?

Pronto.

Muito bem! Vamos l4. N., vocé vai iniciar. LF., vocé vai ser o
principezinho. CC., vocé vai ser a raposa, que ta pertinho. Pode iniciar,
narradora.

[O texto, ""O principezinho e a raposa", é lido em voz alta pelos
alunos selecionados, com intervengdes da professora.]

[Narradora:] E foi entdo que apareceu a raposa.

[Raposa/CC:] Bom dia [N:] disse a raposa.

[Principezinho/LF.:] Bom dia [N:] respondeu polidamente o
principezinho, que se voltou, mas nédo viu nada.

S6 um minutinho. "Respondeu polidamente." Que que significa,
que, de que deriva... polidamente: veio de outra palavra, ela é bem
usada. De que que, de onde vem a palavra polidamente? (...) Pensa
bem. Poli...

[Poli]dar.

E interessante notar que a conducdo da aula determinada por Suze indica uma

possivel interacdo entre a professora e os alunos. Entretanto, percebemos que mesmo

depois da leitura silenciosa feita pelos alunos para que pudessem se “identificarem um

pouquinho com o texto", como disse a professora, o dialogo estabelecido entre ela e 0s

alunos ndo transcende o plano factual da leitura, prendendo-se em interrupcdes no

momento da leitura em voz alta para o estudo das palavras julgadas por ela

desconhecidas dos alunos. Portanto, novamente, a aula de leitura fica comprometida, ou

seja, ndo se efetiva na perspectiva de um trabalho sobre o texto. Para os alunos, a

concepgdo de leitura que vai se sedimentando € a da leitura factual do texto, o que faz a

pratica de leitura ser vista de modo negativo, em certo sentido, pois cai na obviedade.

ANALISE: PROFESSORA JANE (P4)

Excerto 7 (E7)

Jane:

Noventa e dois [pagina do texto, no livro didatico]. Dom Quixote e
Sancho Panca.

[Barulho: alunos conversando, falando.]
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Como é que é?

Dom Quixote.

Tia, deixa eu comeca a lé.

Sancho Panca.

N&o.

Dom Quixote e Sancho Panca.

Vocé. Pode comecar com a leitura, mas (?) espera sé um minutinho.
O tia, isso aqui ndo é sobre (?) .

Sancho Panca. Pessoal, antes da gente comegar a entrar nessa leitura,
Ha.

Eu quero falar pra vocés um pouguinho de quem gue é esse Dom
Quixote. Alguém ja ouviu falar em Dom Quixote, antes? [...]

Entdo, agora a gente pode comecar a leitura? Cés entenderam?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Jane: Chega de bobagem.

A60:  Parei.

Jane: Vamos 14. Comecou. Primeiro paragrafo, C., o titulo e o primeiro
paragrafo.

A61: [C.:] Dom Quixote e Sancho Panca. Depois de cavalarem... cavalgarem
por algumas horas chegaram a um grande campo onde se viam muitos
moinhos de vento. Dom Quixote exclamou para o criado.

Jane: Pronto. Obrigada. A.

A62: [A:] — Veja, meu fiel Sancho! Diante de ndés estdo mais de trinta
gigantes. Vou combaté-los e matar um por um.

Jane: Continua A.

A62: — Que gigantes? — Sancho Panca sd via moinhos de ventos.

— Olhe 1a! Tém bragos enormes, devem medir metros.

Jane:  Otimo. Pode continuar L.

A63: [L:] — Aquilo ndo sdo gigantes, meu amo. Sdo moinhos de ventos. E
aqueles bragos sdo as pas que fazem girar a pedra para moer 0s graos.

Jane: Pronto. B.! Terceiro pard... é, esse paragrafo pequeno e 0s outros

dois, B.
A64: [B:] — Vocé ndo tem pratica nessas aventuras.
Jane: B., — Vocé ndo tem pratica nessas aventuras. [Professora I§,

fornecendo um modelo de entoacgdo e ritmo a ser seguido.]

No excerto acima, é possivel observar que Jane inicia a aula de leitura

solicitando aos alunos que abram o livro didatico na pagina 92, onde esta o texto "Dom

Quixote e Sancho Panga" a ser trabalhado. Observamos que, ao propor essa tarefa,

imediatamente A5 pede autorizacdo a professora para que possa comecar a ler o texto,

sendo-lhe solicitado, contudo, que aguarde, para que ela possa antecipar alguns

elementos do texto. O que nos chama a atencdo é o fato de a professora Jane, apds

abordar alguns tdpicos que julgava necessarios a compreensdo do texto, perguntar aos

alunos se podia iniciar a leitura, como aparece no trecho "Entdo, agora a gente pode

comecar a leitura? Cés entenderam?”, e, logo em seguida, ao dizer "vamos la. Comegou.

Primeiro paragrafo, C.", o titulo e o primeiro paragrafo revelam como na sua pratica

docente esta refletida a sua concepcdo de leitura: a concepcdo de leitura subjacente
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mostra que toda a explicacdo feita a respeito do texto ndo faz parte do processo de
leitura pretendido na aula. Assim, a professora detém-se apenas na oraliza¢do do texto,
distribuida entre os alunos por fila e por paragrafos, o que sugere uma posicdo de
submisséo e de imposicdo, em que o processo de aprendizagem da leitura parece passar,
para ela, apenas pela oralizacdo do texto; o que também a leva a produzir modelos de

correcdo para a prondincia e a entoac4o.

Excerto 8:

Jane: Pessoal! O que mudou no comportamento de Marie, ap0s 0s
16 anos?

A10: Nada!

Jane: Na hora que eu terminar essa, eu ja corrijo ela. O que que ela
deixou de usar, pessoal?

All: Vestido. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Jane: Marie deixou de usar... [Barulho de sala de aula. Alunos
conversando, falando.]
(***) os vestidos [barulho de sala de aula; alunos
conversando, falando] que... as meninas de sua época usavam.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Jane: Como que eram esses vestidos?

Al12: Eram bonitos.

Jane: Bonitos; e 0 que mais que eles tinham?

Al13: Bordado.

Jane: Bordado e?

Al4: Longo.

Jane: Longo. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.
Risos.]

Jane: JV.! [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.
Risos.]

Jane: Numero quatro. O que, 0 que surgiram na Europa do século
XVII?

A15: Crianca.

Podemos observar no excerto acima, pelas sequéncias em negrito, dois
procedimentos da professora que evidenciam sua concepcdo de leitura: a aula de leitura
se constitui em um jogo de perguntas e respostas baseadas no livro didatico e, na
correcdo das perguntas, a professora mantém uma atitude monologal. Percebemos,
entdo, que a pratica adotada por essa professora demonstra que o texto escrito utilizado
em sua aula se apresenta como um objeto pronto e, por isso, com uma interpretacdo

pronta; espera-se que as "respostas” as questdes referentes ao texto fossem ditas e
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escritas. A atitude monologal mostra que Jane impde a linearidade da superficie textual

a leitura, restringindo-se a dimensé&o factual do texto.

*k*k

Concluindo, os resultados de nossas analises das aulas evidenciam que a
concepcdo de leitura predominante mostra-se associada a mera decodificacdo de
grafemas e a oralizacdo do texto. Percebe-se, implicitamente, que a concepcao de leitor
para essas professoras, em aulas de leitura de textos escritos na escola, é aquela em que
o0 aluno é capaz de transportar o texto escrito para a oralidade. Sabemos que o ato de
decodificar se constitui em um processo muito diferente da leitura, o que néo significa
dizer que o conhecimento da correspondéncia entre som e letra ndo seja necessario a
leitura. Estamos reafirmando, conforme Kleiman (1993), que um leitor ndo decodifica
somente, mas percebe as palavras globalmente e "adivinha™ muitas outras, guiado pelo
seu conhecimento prévio e por suas hipdteses de leitura, relacionando o texto a outros
textos e a sua vivéncia em sociedade.

Com base em nossas anélises e na apreciacdo dos documentos que regem o
ensino da pratica de leitura nas escolas, abordados no capitulo 2, é possivel dizer que a
concepcao de leitura das professoras participantes da pesquisa se assemelha e que,
infelizmente, as praticas docentes ndo condizem com o que Se espera para uma aula de
leitura de quarta e quinta séries. Isso porque, nessas séries, supde-se que o aluno ja
tenha aprendido a escrever alfabeticamente e que ja realize atividades de leitura de
forma mais autdbnoma. Concluimos que, se o aluno tem esse conhecimento, as aulas de
leitura de textos escritos devam se concentrar em expandir 0s conhecimentos basicos
apreendidos nas séries anteriores. E mais, compreendemos que o0 ensino da leitura deve
priorizar as necessidades dos alunos e suas possibilidades de aprendizagem. Cabe aos
professores identificar essas necessidades e possibilidades de aprendizagem, partindo de
objetivos colocados para 0 ensino e pelas exigéncias das tarefas propostas. Portanto, a
comparagdo das aulas observadas nos leva a perceber a necessidade de transcender a
leitura mecénica no espaco da sala de aula de LP, para que se possa chegar a um

trabalho efetivo sobre o texto.
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3.2. APRATICA DOCENTE NA AULA DE LEITURA

Neste topico, detemo-nos na analise de recortes das aulas que indicam como elas

foram desenvolvidas. Como j& vimos percebendo, a concepcao de leitura que subjaz a

pratica dos professores informantes determina, de modo constitutivo, a pratica

pedagodgica. Para tanto, focalizamos, inicialmente, a relacdo entre as professoras e 0s

alunos na tarefa de leitura dos textos, observando a prevaléncia de um gesto de

silenciamento da voz do aluno contigua & intervencdo do professor na interagdo dos

alunos com o texto a ser lido.

ANALISE: PROFESSORA DAG (P1)

Excerto 9 (E9)

Dag:
Al8:

Dag:

AS:

A19:
Dag:
A20:
Dag:

A21:
A22:
A23:

Dag:
A24.
Dag:
A25:
Dag:

A26:

O _que gque acontecia? O gque gue aconteceu nessa historia,
agora?

Ele mentiu [falas de outros alunos se sobrepdem umas as outras
aquil.

Isso. Na leitura anterior, ele era sapo mesmo?

N&o.

Ele era um principe.

Ele era o qué?

Principe.

Um principe. O que que acontece... Que diferenca tem uma

leitura da outra?

A diferenca é que... na outra leitura...

Que um € sapo e o outro é principe.

O sapo era um principe, lembra, era um homem. E nessa daqui é

um sapo mesmo.

Isso. O que que o sapo fez com a princesa?

Enganou ela.

Mentiu pra ela, né. Ele tava querendo ganhar um beijo.

Fez uma brincadeira de mau gosto.

De mau gosto. E... Ele... Pra ele, ndo foi de mau gosto néo, viu T.

Entdo, olha aqui, 0_que que aconteceu? Na primeira leitura,
VOCés viram que € uma historinha s6, mas contada de maneira
diferente. No final, eles mudaram o qué? No final, eles mudaram
a historinha, pra ficar um pouco diferente. Que que aconteceu?
Chiii [professora indica que quer siléncio]. E.!

A primeira historia é realmente a do principe, que a... a... fada,

A bruxa malvada...
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Dag: A bruxa malvada tinha transformado em sapo. A segunda histéria
era um sapo de verdade, malandro, né, que queria ganhar um
beijo da princesa, e mentiu pra ela, que ele era um principe e tal.
Quando a princesa deu 0 beijo, que que aconteceu com ele?

A27: Virou um principe.

Dag: Qué?

A28: Virou um principe.

Dag: Na segunda leitura. Que gue ele fez? Quando a princesa beijou

ele?

A29: [acompanhado de outros colegas:] Pulou na 4gua e saiu nadando.

Dag: E aprincesa? Que que aconteceu com a princesa?

A30: Enxugou a baba do sapo.

Dag: Ficou morrendo de qué?

As:  Nojo.

De acordo com o planejamento da professora Dag, foram distribuidos aos alunos
dois textos®®, com a intencdo de correlacionar a "moral” existente neles. Ap6s todo o
procedimento de leitura com os olhos e de leitura feita pelo professor, Dag utiliza-se de
perguntas, a fim de instigar os alunos & leitura do texto. Para tanto, arrola uma série de
perguntas encadeadas, que se mostram didaticas, uma vez que se configuram como
perguntas previsiveis, ja que fazem parte do cotidiano de uma aula tradicional de leitura
do e no espaco escolar brasileiro. Ademais, sdo perguntas relativas ao aspecto factual do
texto. Assim procedendo, questiona, oralmente, os alunos acerca do que 0s textos
apresentados abordariam. Percebemos, em decorréncia, que a leitura dos textos se
baseia em um jogo de perguntas e respostas, no qual Dag e os alunos deveriam
participar ativamente. Porém, as questdes oferecidas pela professora e a forma como se
desencadeia a atividade no transcorrer da aula ndo levam os alunos a uma leitura do
texto, de tal modo que Ihes permita relaciona-lo a outros textos ou fatos de sua vivéncia
em sociedade.

A partir dos trechos em negrito, podemos observar que a leitura do texto é tida,
ndo sé como decodificacdo de grafemas e oralizacdo do texto, mas também como
compreensdo do enredo da narrativa. Dag, ao fazer as perguntas relacionadas ao texto
na intencdo de promover uma interacdo dos alunos com o texto, estimula um "jogo de
adivinhacBes" entre os alunos. Ao recorrer somente as pistas textuais e ao jogo de
adivinhagdes, perguntamo-nos: estaria Dag promovendo uma leitura possivel dos textos

aos alunos? Assim, pensamos que 0 ensino e a aprendizagem da leitura, na oportunidade

% Os textos se encontram em anexo (cf. ANEXOS, pp. 113-115).
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oferecida aos alunos em sala de aula, deveriam reforcar a posicao de Lajolo (1982, p.
59):

[...] ler ndo é decifrar, como um jogo de adivinhacdes, o sentido de um texto. E,
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo a
todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de
leitura que seu autor pretendia e, dono da prdpria vontade, entregar-se a esta
leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista.

No entanto, como podemos observar nesse excerto, a professora Dag tenta
conduzir as respostas dos alunos de modo a que cheguem as respostas esperadas por ela
e, quando isso ndo ocorre, utiliza-se de pergunta retorica, ignorando as respostas dadas
pelos alunos. Isso pode ser constatado quando a professora diz "qué?" apds a resposta

de um aluno: "Quando a princesa deu o beijo, gue que aconteceu com ele? / A27:

Virou um principe. / P: Qué?)". Em outros momentos, pergunta e responde, adiantando-
se aos alunos, ou produz uma pergunta com lacuna, cuja resposta é evidente, porque
estd posta no texto. A essa tentativa de interacdo depreendemos que o dialogo nédo
transcende as meras perguntas iniciativas e didaticas, que se restringem ao trabalho com
a superficie textual; o que evidencia uma intencionalidade especifica da professora: para
ela, hd uma Unica resposta correta, a dela. Portanto, a interacdo em sala de aula ndo esta
revertida para os alunos e, por isso, a interacdo ndo se efetiva; a aula cai no
monossemismo da interpretacdo factual proposta pela professora.

Assim, percebemos que a professora age com o propésito de que esta
construindo um processo de leitura que produza sentido para os alunos; mas, com efeito,
estd cerceando 0s possiveis sentidos, cabendo ao aluno somente identificar e
reconhecer, pelo exercicio da decodificacdo, os sentidos expressos na superficie factual
do texto. Nessa perspectiva, os alunos buscam responder segundo aquilo que julgam ser
0 que a professora deseja. Essa atitude, aparentemente passiva, é produzida a partir das
imagens que os alunos constroem do que seja ser professor e do que seja ser aluno ao
longo do processo de escolarizagdo por que passam.

Vale salientar ainda que, se no planejamento de Dag ela pretendia correlacionar
a "moral" posta pelos textos, isso ndo foi feito de modo algum, uma vez que
permanecem perguntas encadeadas que se restringem a superficie textual da narrativa;
os alunos nem sequer chegaram a verbalizar o fato de as duas histérias abordarem
questBes referentes as relagfes sociais, como, por exemplo, sinceridade e caridade, de

modo a mostrar que héa aqueles que seduzem, iludem e até mentem, a fim de conseguir
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atingir um objetivo especifico, que lhes convenha e que os beneficie. Essa € uma
questdo que faz parte do cotidiano humano e que, portanto, poderia influenciar o aluno,

acrescentando-lhe algum conhecimento intelectual e/ou moral sobre a questéo.

Excerto 10 (E10):

Dag: Entdo vocés entederam essa leiturinha. A primeira foi uma coisa, a
segunda outra. Vamos virar a folha. (...). NUmero um. Analise o
compo... 0 comportamento da princesa. N6s vamos assinalar, ali, na
letra a, b, ¢ ou d; nés vamos ver 0 que que € que aconteceu com a
princesa. Letra a. Primeiro: a princesa teve vontade de sair correndo
guando o sapo pediu ajuda. Por que quis sair correndo? Vocés vao fazer
no caderninho pra mim. T&? Letra b: Depois, ela ficou com pena do
sapo. O que o sapo fez para ela ficar com pena dele? [Provavelmente,
letra c:] Antes de dar um beijo no sapo, a princesa pensou um pouco.
Em sua opinido, o que foi que ela pensou? [Provavelmente, letra d:]
Depois de ter sido enganada, a princesa enxugou a baba do sapo com
seus lindos labios, de seus lindos labios. O que vocé acha que ela estava
sentindo? T&? Isso ai. O numero dois: analise 0 comportamento do
sapo. 1sso nés vamos fazer onde?

As: No caderno.

Dag: No caderno

Nessa etapa da aula, apds a leitura coletiva do texto e a discussdo oral, a
professora propde que os alunos respondam no caderno, por escrito, as questdes de
interpretacdo. Notamos, entdo, por parte da professora, uma tentativa de levar os alunos
a demonstrarem o que "leram" no texto por meio das perguntas que o livro didatico traz.
A sua agdo nos permite dois entendimentos. O primeiro: ao dizer "entdo VvoCés
entenderam essa leiturinha”, Dag parte do pressuposto de que todos os alunos
entenderam a narrativa do texto e que, transpor as respostas para o escrito, seria a
confirmacdo desse entendimento. Segundo: que todo seu trabalho oral feito
anteriormente objetivara fornecer aos alunos condi¢cdes para que eles respondessem as
questdes, por escrito, "corretamente”. Percebemos ainda que, tentando atingir o objetivo
de promover uma aula de leitura e supostamente o sucesso de sua "leitura”, Dag
encaminha as questfes de leitura, demarcando somente informacdes explicitas a partir
das formas linglisticas que o texto traz. Vale ressaltarmos, no entanto, que as
informacdes explicitas sdo importantes, evidentemente, para auxiliar o aluno no
processo de leitura, mas que outras etapas de leitura, em niveis mais profundos,
merecem ser trabalhadas e que a préatica de leitura transcende o contedo presente no

texto escrito.
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Excerto 11 (E11):

Dag: Até o quatro, t4?
Veja no final do texto, o titulo do livro, de onde foi ex..., foi tirado.
Vocé acha que essa historia € maluca? Por qué?
La embaixo, ta escrito assim, 6: O patinho feio, o patinho realmente
feio e outras histdrias malucas. Sdo Paulo. Companhia das Letrinhas. Ai
vOCés vao ver, se essa, se vocés acham que essa historia do outro sapo é
maluca mesmo; por _gue vocés acham que essa histéria pode ser
falada uma historia maluca, ta? VVamos trabalhar.

Nesse excerto, observarmos que Dag intenta um desenvolvimento interessante
em relacdo a leitura do texto. Nesse didlogo, quando Dag pergunta "vocé acha que essa
historia € maluca? Por qué?(...) por que vocés acham que essa histdria pode ser falada
uma historia maluca, ta4?", aparece um indicio de que ira se abrir as possiveis colocagdes
dos alunos. A resposta a essas questdes poderia desembocar em uma discussdo
interessante sobre a relacdo e os limites entre ficcdo e realidade, além de se discutir o
que a ficcdo pode dizer ao homem sobre sua propria vivéncia.

No entanto, as perguntas se perdem no decorrer da aula e, em momento algum, é
dada aos alunos a oportunidade de respondé-las. Reconhecemos, assim, que a interacdo
no momento da aula entre a professora Dag e os alunos poderia ter sido mais explorada
pela professora, na medida em que permitisse e favorecesse uma leitura do texto.
Porém, a interacdo permanece comprometida, porque ndo ha um trabalho conjunto
sobre o texto; h& unilateralidade, o que trunca o processo de interacdo e, em
decorréncia, a pratica de leitura. Dag conduziu a aula sem apontar conceitos relevantes
para a formacéo dos alunos e para a construcdo de um sentido para o texto. Reportamo-
nos a Kleiman (1997) para argumentar que a interacdo entre a professora e os alunos
deve conferir sentido a pratica de leitura e a atividade pedagdgica relativa a ela deve ser

exeqivel, relevante e dotada de sentido numa cadeia ininterrupta.

Excerto 12 (E12):

Dag: Analisando o texto. Letra a. Primeiro, a princesa teve vontade de
sair correndo quando o sapo pediu ajuda. Por_gue quis sair
correndo?

A73: Porqué? Por causa do pavor.

Dag: Certo. Olha aqui: vamos ver, entdo, la no, & no texto, onde € que
ta 1&: posso, 0 que posso fazer para te ajudar. Nao. Antes: quando
0 sapo pulou dentro da agua, foi nadando até ela e mostrou a
cabeca por cima das plantas aquéticas. "Perdao, 6 princesa", disse
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ele com a voz mais triste e patética. "Sera que eu poderia contar
com a vossa ajuda?" A princesa estava prestes a dar um salto e
sair correndo, mas ficou com pena daquele sapo com sua voz tdo
triste e patética. Assim, ela perguntou. Por gue gue vocés acham
gue ela guase saiu correndo?

AT74: [os alunos repetem a resposta ja dada] Por causa do pavor.

Dag: Por que ela ficou com medo. O que mais?

As:  [Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo,
possivel distinguir, entre as falas:] Porque ela teve nojo.

Dag: Isso, porgue ela teve nojo, né.

AT75: Tia, eu pus assim: por causa do pavor.

A76: Otia, eu(?) nojo do sapo.

A75: Tia, eu pus por causa do pavor. T4 certo?

Dag: Que gue é pavor?

AT75: Medo.
Dag: Entdo t4, entdo td. Pavor de guem?
AT75: Do sapo.

Depois de executado o trabalho de "leitura” do texto pelos alunos, a professora
retoma a correcdo das perguntas sobre o texto. Como podemos perceber, a sequéncia de
perguntas e respostas sinaliza que os alunos respondem; no entanto, ttm a voz
silenciada. A professora repete a mesma pergunta até os alunos chegarem a resposta
esperada por ela: "isso, porque teve nojo do sapo”. Diante dessa afirmacdo, alguns
alunos apontam outras respostas e demandam a professora que as avalie como
"corretas” ou ndo. A professora parece aprovar a resposta que difere daquela esperada
por ela; no entanto, ndo explicita isso de modo contundente, ou seja, ndo o verbaliza,
deixando os alunos sem uma resposta que lhes dé seguranca.

Podemos notar nesse recorte que, na construcdo da leitura do texto, ocorre um
"ensurdecimento™ da professora perante a voz do aluno, ao responder as questdes feitas
por ela. E importante ressaltar, ainda, que a relagio dos alunos com as professoras, em
relagdo a interacdo, parece ndo existir. Porém, em varios momentos, os alunos
demonstram iniciativa de participacdo. Infelizmente, sdo tolhidos pela professora.
Sabemos que a relacdo aluno-professor-aluno determina as posturas pedagdgicas. Para
que hajam situagOes e procedimentos que viabilizem essa interagdo, o professor precisa
permitir que o aluno expresse a sua contrapalavra, que escute o que o aluno tem a dizer
sobre os textos, conduzindo e sistematizando os sentidos possiveis. Nessa medida, a
leitura deixa de ser mera repeticdo ou reproducdo de sentidos institucionalizados, para

se constituir no espaco escolar da sala de aula, de modo dindmico e vivo, democrético e
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produtivo, levando a concretizagdo de um ou mais circuitos de leitura (SILVA, 1991, p.
52).

Vejamos agora, o desenvolvimento de outra aula da professora Dag, observando
suas diferentes etapas: como a aula se inicia; num segundo momento, como ela se

desenvolve e, por Gltimo, como a aula se encerra.

Excerto 13 (E13):

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; moveis sendo arrastados.]
Dag: Passa pra frente, 6 (...)
[Barulho de sala de aula: alunos conversando; moéveis sendo arrastados.]
Dag: Troca a mesa de lugar.
[Barulho de sala de aula: alunos conversando; moéveis sendo arrastados.]
Dag: Todos receberam?
[Barulho de sala de aula: alunos conversando; moéveis sendo arrastados.]
Dag: Olha, todos receberam o texto? M., vocé recebeu?
(...) Recebeu?
[Barulho de sala de aula: alunos conversando; moveis sendo arrastados.]
Dag: Acabou, né? (...) O! Entdo, n6s vamos fazer a leitura do texto que
vocés receberam; depois, vocés vao ler coletivamente pra mim;
depois, n6s vamos trabalhar a interpretacdo de texto. NOs temos
ali uma cruzadinha, pra depois; temos um rap de trénsito, pra
depois, que pode ir 14 na frente e falar o resto pra nos, né. (...)
A aula inicia-se com a entrega do texto intitulado "O trénsito que maltrata™; a
letra de um rap com a mesma tematica do texto e uma palavra cruzada. Parece-nos que a
variedade de atividades partiu de uma tentativa em tornar a aula de leitura mais
dindmica. O excerto acima apresenta 0 modo de como Dag pretende organizar sua aula.
Em sua fala: "nés vamos fazer a leitura do texto que vocés receberam; depois, vocés
vao ler coletivamente pra mim; depois, nds vamos trabalhar a interpretacdo de
texto", percebemos um aspecto importante ao anunciar as atividades subsequentes da
aula de leitura. Primeiramente, Dag divide a leitura do texto escrito em trés tarefas
escolares: leitura feita por ela mesma em voz alta, leitura coletiva e, em seguida, a
interpretacéo do texto.

O advérbio de tempo depois, que aparece nos dois momentos, sugere que Dag
considera que a forma de processar a leitura se divide em etapas: decodifica-se e,
depois, dado-se sentidos ao que se lé. Segundo Orlandi (1998), ao fazer essa diviséo,
estabelecemos que ler e "interpretar" sdo duas atividades distintas, como se pudéssemos

primeiro apenas ler (decodificar) e, posteriormente, interpretar, fazendo um trabalho de
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reflex@o sobre sentidos, que seriam inerentes ao texto ou palavras.

Parece-nos, ainda, um tanto estranho realizar uma tarefa coletiva de leitura em
voz alta antes do trabalho com o texto. Primeiro, porque a leitura em voz alta é uma
leitura para o(s) interlocutor(es), sendo necessario fazer marcagdes entoacionais que
permitam ao interlocutor reconhecer os pontos importantes do texto, assim como para
manter-lhe a atencdo. Segundo, porque essa tarefa é realizada coletivamente, o que
impossibilita o professor de analisar o modo como o aluno esta lendo o texto. Assim
sendo, essa tarefa "fica" sem sentido e o aluno ndo consegue reconhecer qual a sua
importancia ou porque é importante aprender a ler em voz alta. Nos dizeres de Silva
(2005, p. 99), a leitura em voz alta, seja ela feita pelo professor ou pelo aluno, deve ser
previamente preparada, pois a conseqiiéncia da nao-preparacdo prévia podera acarretar
inibicdes e frustracdo no aluno-leitor.

A emergéncia da preposicdo "de" no dizer "depois, nés vamos trabalhar a
interpretacdo de texto™ produz um estranhamento porque traz sentido de genericidade a
interpretacdo. Sera que mobilizamos sempre 0S mesmos recursos ao lermos um texto?
Como o texto € tratado em suas especificidades? Parece que a expressdo "interpretacéo
de texto" designa uma tarefa escolar e ndo uma pratica de leitura.

Os textos, conforme Orlandi (2001, p. 70), se individualizam como um conjunto
de relacdes significativas e unidades complexas. Todo o texto é heterogéneo e tém suas
especificidades tanto quanto a natureza dos materiais simboélicos (imagem, som, grafia,
etc.), como quanto a natureza das linguagens (oral, escrita, cientifica, literaria, etc.).
Sendo assim, considerando o texto como objeto de interpretacdo, cabe ao professor
compreender como ele produz sentidos para que saiba como ele podera ser lido. Essa
compreensdo, relacionando os sentidos possiveis as especificidades do texto, produz
acOes diferentes para a pratica de leitura.

Excerto 14 (E14):

Dag: Entdo, olha aqui. Ali no final do texto estd escrito assim: conjunto de
elementos pelos quais dois ou mais (?)_. N6s vamos escrever na frente
0 que que é.

A33: Nafrente?

Dag: E. Na folha mesmo. Transitar pelas ruas: o que que quer dizer isso?
Aspirar? Vocés vdo responder tudo na frente. Aspirar. (...)
Aborrecimento. Letra e: qual a (?)_ pela fumaca em chaminés e
superficies expostas? F: sensacdo de queimacdo pelo estbmago e na
boca. Vamos resolver ai.

A34: (?7)_.
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Dag: 0Qi?

A35: (7).

Dag: Ta la tudo na leitura. Entdo, escrevam na frente ai pra mim, por
favor. [Alunos realizando a tarefa.]

Depois de feita a leitura coletiva e o trabalho de "interpretacao oral"” realizado pela
professora, foi solicitado aos alunos que respondessem o exercicio de vocabulario e,
novamente, a leitura do texto se dividiu, instaurando-se o apagamento da oralidade e da
interacdo em detrimento das respostas escritas. O ato de responder por escrito leva-nos a
afirmar que Dag legitima a construcdo de sentidos do texto por meio da escrita. Assim,
quando diz "ta l1a tudo na leitura. Entdo, escrevam na frente ai pra mim, por favor",
inviabiliza a possibilidade de outros sentidos e de outros deslocamentos, estabelecendo
que s na escrita ha o saber, uma vez que "tudo™ poderia ser retirado do texto escrito.
Parece-nos que esse "tudo"” refere-se a leitura factual do texto. Podemos considerar que
houve por parte da professora a intencdo de promover uma interacao, porém coube aos
alunos apenas copiar as respostas prontas e viaveis e nao construi-las. Conforme
Orlandi (1998), tais praticas somente buscam uma "sintese interpretativa" que checa o
conhecimento construido via repeticdo mnemaonica.

Outro aspecto importante é o de tratar o exercicio de vocabulario como uma
atividade de compreensdo do texto. Sabemos que o conhecimento do vocabulario
desempenha um papel importante para o estabelecimento de uma leitura possivel a
partir do texto. Entretanto, observamos que tal atividade proposta por Dag se reduziu
apenas a substituicdes de sinbnimos das palavras supostamente desconhecidas pelos
alunos, limitando-se a essas palavras por ela supostamente desconhecidas dos alunos,
sem questionar a turma sobre sua prdpria demanda. Na sequéncia da aula, ha
reincidéncia de truncamento no processo de interacdo, mantendo-se uma
unilateralidade, o que mostra que a interacdo, no sentido que a concebemos, ndo esta
revertida para os alunos. No entanto, essa poderia ser uma ocasido para 0s alunos
lidarem com o dicionério e trabalharem palavras do texto que realmente nao
conhecessem ou que o modo de aparecimento no texto tenha se constituido como
impasse a leitura.

Um outro aspecto relevante também pode ser observado no dizer "ta |4 tudo na
leitura”. H4, nesse dizer, a equivocidade entre a palavra "texto" e a palavra "leitura" e
seus sentidos possiveis. O uso da palavra "leitura” no lugar de "texto™ permite

questionar: texto e leitura designam a mesma entidade? Leitura ndo é uma préatica?
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Leitura se assemelha a um lugar depositario de saber? Essa equivocidade parece-nos
explicar as acOes pedagdgicas da professora, uma vez que revela sua concepcao de que
o texto/leitura comporta o lisivel: ler, nesse sentido, € depreender sentido do texto.

Examinemos outro excerto:

Excerto 15 (E15):

Dag: Que problemas afligem a cidade?

A60: Nenhum.

A61: Nenhum.

Dag: Cés ndo véem nenhum problema?

A62: Nao.

Dag: O! Eu quero falar alguns. A falta de conscientizacio das
pessoas# [Barulho.]

Dag: [Gritando:] Entéo, deixa eu falar!! Posso falar?

AB63: Pode.

Dag: Aqui em Campina Verde // Eu até comentei com vocés. A falta
de conscientizacdo das pessoas, dos pedestres — 0 pedestre tem
de andar aonde?

Nesse momento da aula, a professora Dag, ao invés de trabalhar a resposta negativa
fornecida pelos alunos, impbe-se de forma autoritaria. Diante de "questfes" a serem
respondidas sobre o texto lido, Dag ndo considera relevante o fato de os alunos se
posicionarem. Ao dizer "[gritando:] Ent&o, deixa eu falar!! Posso falar?", marca uma
forma de interacdo autoritaria, o que afeta a interacdo com os alunos que passam a responder
0 que a professora "indica"; e, quando escapam a essa indicacao, os outros sentidos possiveis
se perdem na forma maquinal e desmotivada com que direciona a tarefa. Coube-nos aqui
questionar se isso ndo poderia se configurar como uma forma de resisténcia. Em certo
sentido, a reacdo dos alunos a forma autoritaria com que a professora se dirige a eles se
manifesta por meio de um siléncio perante o dizer da professora e pelo barulho que mostra o
desvio da atencdo dos alunos para conversas paralelas. Parece-nos também que a professora
se comporta dessa forma como um meio para manter a aula nos limites daquilo que ela
estabeleceu, mostrando-se fechada a qualquer imprevisibilidade que possa ocorrer. Nesse
sentido, a interacdo ndo se efetiva, porque ndo ha um trabalho conjunto de leitura sobre o
texto.

Na sequéncia, expomos de maneira mais extensa, uma resisténcia a interagao,

inviabilizando a construcéo da aula de leitura.
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Excerto 16 (E16):

Dag:
AbB4:
Dag:

AB5:
Dag:

AS:

Dag:

ABG:
Dag:

Dag:

AGBT:
Dag:

As:

Dag:

Dag:

Dag:

Aqui em Campina Verde // Eu até comentei com voceés. A falta de
conscientizacdo das pessoas, dos pedestres — o pedestre tem de
andar aonde?

Na faixa.

No (...)? Na calgada, no passeio. Infelizmente, aqui em Campina
Verde, ele anda aonde?

Na rua.

No meio da rua. Depois: a falta de sinalizacdo // Da licenca,
menino! Nossa! Credo! A nossa cidade é sinalizada?

Na&o.

N&o. As vezes, até demais. Porque, quando nds chegamos numa
esquina, se Vocés#

?_.

Isso. Nas esquinas, nds temos quatro pares. NOs temos um pare
daqui, dali, daqui e dali. [Barulho.]

NOs que moramos aqui, nos sabemos qual que € nossa
preferencial, né. Mas nao temos a confianca, por qué? Se chega
alguém de fora, ele ja pensa que o pare é dele. Ndo é? Entdo, as
vezes, a gente pensa assim, 0, aqui € minha preferencial e entra, ai
é onde acontece muitos acidentes.

(?)_. [Barulho.]

Quando eu falei pra vocés, quando o pessoal do DETRAN vém
aqui dar aquelas aulas de — como € que chama? (...) (?)_ as aulas
de direcdo, de legislacdo, quando vai ora tirar carteira (...) Entédo,
tem um monte de pessoas que sdo reprovadas, porque vai dirigir
do jeito que ta acostumado a dirigir aqui. E eles tém de dirigir do
jeito que é certo. Entdo, as vezes, tem esquina que ndo tem
nenhum pare, nem de um lado, nem de outro. Se vocés forem
dirigir 14 pros lados da (?)_, por exemplo, vocés j& viram algum
pare 14, por exemplo?

N&o.

N&o tem nenhum. Pra quem t& subindo, pra quem ta atravessando
e pra quem ta em qualquer mao. Entdo vocés ainda acham que
ndo tem problema de transito aqui em Campina Verde? [Barulho.]
Entdo, vocés tém de responder: que problemas afligem; por
qué; o que que €? [Barulho.]

Falta de conscientizago; falta de sinaliza¢éo;que mais?

Em primeiro lugar, observamos que a professora, apds ter solicitado o turno de

fala, passa a ndo relacionar as respostas que os alunos fornecem, quando estas nao

correspondem as suas expectativas, como em: "o pedestre tem de andar aonde?", e 0

aluno responde "na faixa" e, logo em seguida, ela completa: "no (...)? Na cal¢ada, no

passeio”. A continuidade mostra uma interacdo truncada entre a professora e os alunos,

evidenciada nas orientacdes de "compreensdo” do texto lido: (a) Dag pede para que 0s
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alunos respondam as suas perguntas — (Dag:) "Infelizmente, aqui em Campina Verde,
ele anda aonde?"; (b) os alunos se dispdem a respondé-las, mas ndo sdo ouvidos —
(A65:) "na rua"; (c) antecipa e direciona as respostas — (Dag:) "no meio da rua. Depois:
a falta de sinalizagdo // Da licenga, menino! Nossa! Credo! A nossa cidade é
sinalizada?"; (d) fornece respostas prontas e imediatas — "entdo, vocés tém de
responder: que problemas afligem; por qué; o que que €?", e, imediatamente, responde:
"Falta de conscientizacdo; falta de sinalizacdo; que mais?".

Ao analisarmos 0 excerto anterior, podemos notar que o0 comportamento da
professora demonstra que nada pode escapar ao previsivel da aula, sendo a leitura do
texto tomada como um fim em si mesmo, objetivando somente a decifracdo do que esta
escrito e a observancia do aspecto factual da leitura. Ademais, 0 modo como a
professora se dirige aos alunos denota uma forma de tratamento inadequada ao espaco
de sala de aula.

Por fim, atentemos para o encerramento da aula:

Excerto 17 (E17):

Dag: E na opinido de vocés. Eu, eu acho que é a irresponsabilidade dos
motoristas, as intransigéncias, bebida alcodlica, que mais?

A70: (?)_

Dag: Drogas, que é muitas pessoas. Alta velocidade. Porque, as vezes, vocé
estd no volante; vocé estd dirigindo certinho, tem um outro querendo
passar na sua frente, vem, bate em vocé, te mata e vocé esta dirigindo
corretamente. Entéo, qual que foi a causa?

Fala.
AT71: Tia, esses dias pra tras (?)_.
Dag: Terminaram?

[Barulho.]

Dag: Vamos ao banheiro primeiro, depois a gente vai continuar.
[Barulho.]

Dag: (?)_ Ai acabou isso aqui. Depois eu vou passar pra matematica.

Os dizeres "fala” e "terminaram?", a nosso ver, reforcou a assimetria da sala de
aula, mostrando controle dos turnos de fala e controle da disciplina, por parte da
professora. Assim, entendemos que o ensurdecimento a fala de A71 confere, de acordo
com Coracini (1995, p. 74), o lugar demarcado de sua acdo pedagogica, impedindo aos
alunos qualquer participagdo na construgédo do sentido do texto.

Finalizamos a andlise da aula de leitura da professora Dag, apoiando-nos nas
palavras de Kleiman (1996, p.41) a respeito do ensino e da aprendizagem da leitura

como um processo de interacdo. Acreditamos que em uma atividade de leitura no
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espaco escolar, o professor, pela sua acdo de mediador, possa restabelecer as condigdes
para uma efetiva interacdo na construcio de sentidos dos textos escritos. E a imposicéo
de uma leitura Unica que entrava o ensino da pratica de leitura. Ao privilegiar o autor ou
o professor intérprete do autor, leva-se o aluno a aceitar sem questionar a palavra
escrita, em vez de mostrar-lhe que € possivel fazer leituras maltiplas de um mesmo
texto. O professor precisa lidar, na aula de leitura, com a polissemia e com a
disseminacdo dos sentidos que podem ocorrer na sala de aula; sem, contudo, desviar o

foco da aula do aluno. Ou seja, é necessario que a aula esteja revertida para o aluno.

ANALISE: PROFESSORA CLAUDIA (P2)

Excerto 18 (E18):

A40: [Lé a letra a e responde:] O que Bé usou para recortar o corpo
humano?

A4l: Letra a.

A42: Eu sei 0 que ela usou.

A43: Ela usou cola e tesoura e revista coloridas...

Ad4. Para recortar!

Claudia: Péra ai. Entdo vamos juntos.

A45 e Claudia: O que Bé usou para recortar o corpo humano?

A46: Ele recorto... Ele... ele precisou de tesoura de ponta... é...
redonda, redonda e cola... € cola.

Claudia: Vocé respondeu o qué? VVocé, S.?

A4T: [S.] Ele usou cola, tesoura e revista colorida e papel.

Claudia: Gente, observe a pergunta que eu fiz. O _gue usou para

recortar o corpo humano? Recortar. Que que cé usa para
recortar aqui em sala?

A48: Tesoura.

Claudia: Entdo ndo coloca cola ndo. Nao inventa resposta ndo, ta?
Aquilo é aquilo, e pronto. Usou para recortar.

[Ouvem-se risos.]

Nesse excerto, ao iniciar a atividade de correcdo da leitura do texto, observa-se
que a pergunta inicial de Claudia produz distor¢cdes de sentido para os alunos. Os
sentidos s@o produzidos por essa tensdo. Os alunos vao para um lugar e a professora
tenta direciona-los para outro, o que pde obstaculo a efetivacdo da interacdo, uma vez
que Claudia desconsidera as respostas dadas pelos alunos, as quais, supostamente, nao
se enquadram naquilo que ela previa. Mesmo que ndo seja a resposta esperada pela
professora, é preciso, de alguma forma, lidar com essas respostas, fazendo com que o

aluno perceba que a aula volta-se para ele. Notamos, nesse sentido, que tais distor¢des
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sdo provenientes da postura da professora em somente considerar “correta” a resposta
esperada por ela. Valendo-se de perguntas indutivas e da repeticao, a professora ocupa o
lugar da autoridade institucional e se ensurdece perante a voz dos alunos.

No excerto acima, podemos observar que, em nenhum momento, as respostas
dos alunos foram levadas em consideracdo. Entretanto, é importante ressaltar que a
pergunta "o que Bé usou para recortar o corpo humano?" permite outras respostas
possiveis de serem trabalhadas, mas a resposta esperada por Claudia esta subordinada
ao texto, exigindo apenas seu reconhecimento ali. Véem-se, entdo, as varias tentativas
de respostas por parte dos alunos como vas perante a professora; Claudia se ensurdece
mediante as respostas dadas pelos alunos. Essa postura de Claudia parece decorrer do
efeito da concepcdo de leitura que a afeta: a leitura como compreensdo factual do texto.
Ha como resultado um efeito maléfico, ja que a leitura ndo da em nada, permanecendo
no dmbito de perguntas Obvias; dai resultando, como uma forma de resisténcia dos
alunos, o riso. O riso funciona, entdo, como uma espécie de sintoma produzido em
relacdo a postura de Claudia relativa ao modo como da tratamento a leitura.

Em relacéo a essa questdo, a professora deveria ter considerado que mais de um
aluno respondeu "cola, tesoura e revista”, elementos presentes no texto. Nesse sentido,
para recortar € preciso ndo s6 de tesoura, mas também daquilo que se ird recortar.
Portanto, a resposta dos alunos ndo é absurda, como a reacdo da professora sugere. A
reacdo da professora parece evidenciar que ela subestima os alunos, colocando-0s no
lugar do ndo-saber, 0 que produz uma relacdo autoritéria, dai apenas a voz da professora
ser, para ela, legitima e possivel. Com efeito, o espaco escolar fundamenta-se nessa
imagem, que transparece na pratica docente.

Outro aspecto importante a ser observado ocorre quando a professora Claudia
diz "ndo inventa resposta ndo, ta?". Nesse momento, a professora se coloca como a
detentora dos sentidos e proprietaria exclusiva da construcdo da leitura. Ou seja, a
professora Claudia insiste nessa préatica escolar, o que produz um esfacelamento do
interesse dos alunos pela aula. Além disso, acreditamos que Claudia assume o lugar de
leitora autorizada, a Unica que sabe "0 que o texto diz" e que possui o controle da "Unica
e ultima leitura”. Tal postura nos autoriza a dizer que sua préatica de leitura tem como
base o texto lido e que a leitura do texto ndo exige, para ela, mais do que a localizacéo
ou o reconhecimento da resposta correta.

A aula de leitura da professora Claudia correspondente aos excertos abaixo se
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diferencia das outras aulas analisadas, pois ao mesmo tempo em que trabalhava o texto
"O matuto Mineiro”, descreve as praticas pedagdgicas julgadas por ela corretas e que,
consequientemente, norteavam o seu trabalho em aulas de leitura de textos escritos.

O encaminhamento da aula foi comunicado aos alunos, da seguinte forma:
apresentacdo de dois textos para a escolha de um; ap6s a escolha, o texto seria
apresentado apenas em voz alta pela professora e ndo de forma impressa como 0s outros
textos das aulas analisadas; apds a leitura, os alunos responderiam as perguntas de
interpretacéo do texto lido pela professora no caderno.

Em decorréncia do carater diferenciado dessa aula, em que a professora Claudia,
por diversos momentos, parou para explicar a pesquisadora como deveria ser uma aula
de leitura, foi possivel analisar, por meio dos dizeres de Claudia, suas consideragdes
tedricas e a aplicacdo da teoria na pratica em sua aula de leitura. Em relag&o a esses dois
aspectos analisados, é possivel dizer que aquilo que ela diz teoricamente ndo aparece na
pratica por ela empreendida na aula analisada, o que mostra uma defasagem entre dizer
e fazer.

Observemos o excerto abaixo, referente ao inicio da aula de Claudia:

Excerto 19 (E19):

Claudia: Primeira coisa: € impossivel trabalhar Lingua Portuguesa sem
aquele amigo, o pai dos burros, né — o Igor sabe — do lado. Ele tem
que t& do lado. Cadé ele?

Ad: E o dicionario?

Claudia:  Ahl4a! O dicionério. O F. da minha sala ja trouxe. [...]

Claudia: C., aqui, eles ttm o héabito assim, no Brasil, de ndo trabalhar
com o dicionario. E € impossivel. As aulas ndo fluem se ndo
tiver o dicionario do lado. Ele pode estar até assim na carteira,
mas toda vez que eu for dar um texto: amanha tem um texto;
ai ja avisa antes, que ele ja traz o dicionario. E qualquer coisa,
se ele te pergunta que que significa a palavra, um ja tem o
hébito de ir 1a pra olhar, antes d’eu falar.

No E19, a professora Claudia afirma que o dicionario € uma ferramenta
indispensavel ao éxito de uma aula de leitura. No entanto, na continuidade de sua aula
ira contradizer essa afirmagdo. De momento, vale ressaltarmos, ainda sobre esse
excerto, que Claudia trabalha, na seqiiéncia, os possiveis significados das palavras no
texto. No excerto abaixo, Claudia afirma que trabalhar o significado das palavras ndo é
necessario para a construcdo dos sentidos do texto. Nesse sentido, parece que Claudia
rediz um dos ditames dos PCNs, que recomenda ao professor a utilizacdo do dicionario
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em sala de aula; embora ela ndo demonstre reconhecer a pertinéncia de tal

recomendacéo.

Excerto 20 (E20):

Claudia: [...] Aqui, todo mundo entendeu. Se eu ndo quiser dar
interpretacdo de texto aqui, eu ndo preciso mais. Tudo o que
eu dei aqui, eles ja sabem. As perguntas. Porque eu fui lendo,
explicando, sé, s@, a Unica coisa que ta dificil pra eles sdo as
palavras. A linguagem. Mas ndo foi necessario nenhuma
palavra dificil que ta aqui. Se eu for pro texto, aqui tem
palavras — 'catequiza-lo". Alguém sabe o que que é
""catequiza-lo"? [Siléncio] Sabe o que que é "catequiza-lo"?
Catequizar os indios — como que foi essa histéria? (...) Que que
eles queriam fazer com indios, C.?

A32: [C.:] Catequiza-lo.

Claudia: N&o, sem o dicionario (?) . Mas eu vou ajudar.
Catequizar as criangas para fazer a Primeira Comunhéo.
Que que é?[...]

Claudia: Al, 0 que que é? Essas palavras foram necessarias? Néo, ndo

foram. Entéo, sdo palavras que nds passamos batido, né?
Entdo, vamos fazer o estudo do texto agora? Depois que a
gente fizer o estudo do texto, a gente volta e vai descobrir
palavras que vocés ndo conhecem aqui, como catequizar,
provincia. (?) que que € uma provincia. (...)
[Siléncio]

A anélise desses dizeres possibilitou-nos sinalizar, indiciariamente, que, apesar
de Claudia evidenciar a importancia do uso do dicionario, isto €, que o processo de
construcdo da leitura requer conhecimento do léxico, a professora insiste em dizer que o
uso do dicionario ndo interfere nas condi¢fes necessarias a producdo de sentidos na
leitura do texto, o que se configura como uma contradic&o.

Um outro aspecto importante pode ser analisado quando Claudia diz: "aqui,
todo mundo entendeu. Se eu ndo quiser dar interpretacdo de texto aqui, eu ndo
preciso mais. Tudo o que eu dei aqui, eles ja sabem. As perguntas. Porque eu fui
lendo, explicando”. Percebemos que, para Claudia, a aula de leitura trabalhada por
meio desse "dialogo™ garantiria a "interpretacdo™ efetiva do texto. Isso nos mostra que o
trabalho de leitura, no espago da aula de Claudia, se instaurou de forma assimétrica,
colocando o professor como autoridade do saber e 0 aluno apenas como aquele que deve
localizar a resposta "correta” no texto.

Conforme Geraldi (1997), na interacdo em sala de aula invertem-se 0s papéis e

as funcbes dos atos linglisticos praticados. Conforme os estudos de Ehlich (apud
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GERALDI, 1997, p. 156), a interacdo escolar contrapde dois tipos de discursos: o
discurso ensino-aprendizagem e o discurso de sala de aula, nos quais podemos encontrar
semelhancas e diferencas. Nos dois discursos, ha uma distribuicdo desigual de
conhecimento entre os participantes no que tange ao contetdo ou topico da interagéo; o
reconhecimento dessa diferenca se manifesta no discurso, organizando as agoes
linglisticas praticadas na interacdo. Porem, o discurso de sala de aula, que se pretende
um discurso de ensino e de aprendizagem, distribui diferentemente os papéis dos
participantes e as funcbes dos atos praticados. Ou seja, em um discurso de ensino-
aprendizagem, quem aprende toma a acdo de perguntar a quem ensina; engquanto no
discurso da sala de aula ocorre o inverso: a acao de perguntar remete a quem ja sabe ou
deveria/poderia saber.

Isso pode ser percebido nesse excerto, quando Claudia mostra como a assimetria
da interagdo se transforma em autoridade ao tomar seu "saber" como "verdade" e ndo
como hipoteses de explicacbes que permitiriam uma maior interacdo entre 0s
participantes da pratica de leitura. Nesse sentido, Claudia presume que ja tenha
fornecido aos alunos o sentido do texto, porque explicou, no decorrer da leitura em voz
alta, aspectos do vocabulério e do assunto do texto. Assim, para ela ndo ha necessidade
de discutir e dar aos alunos a oportunidade de colocar as relagdes de sentido por eles
realizadas. Parece decorrer desse fato o siléncio que recebe dos alunos quando lhes

direciona alguma pergunta.

Excerto 21 (E21):

Claudia: ? . Entdo, vamos 1a. Ai "O matuto mineiro". Eu
vou ter que ler a histdria, porque eu ndo vou passar ele n quadro
e océ vai ter que prestar muita atencdo, viu? Que a gente
vai comecar a fazer a interpretacdo assim: eu leio e (?)vocé
vai interpretando. Porgue gquando vocé for registrar no
seu caderno, cé ja interpretou todinho o texto. Certo?
Ent&o, vamos ouvir. [Professora I o texto em voz alta:]
Um matuto mineiro. (...) Um caipira..., um cai, um caipira de
Paracatu ndo era amigo do progresso e ndo gostava de estrada
de ferro. Tendo-se construido uma ferrovia em sua provincia
(...) o homem torceu o nariz e protestou jamais embarcar em
semelhante conducéo.

[Leitura interrompida, por uma funcionaria da escola: [...]

Claudia: O, vamos retomar aqui, 0.
Ele ndo gostava de qué?
A23: Estrada de terra.
Claudia: Ele ndo gostava de qué, afinal?

A24: Ferrovia.
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Claudia: De evolucdo, de progresso, né? Entdo ndo esquece ndo; ele
nao gostava de desenvolvimento.
Claudia: [Retomando a leitura:] O agente de uma estacdo férrea

procurava seduzi-lo e catequiza-lo, demonstrando-lhe como a
viagem de trem era mais rapida, barata e cébmoda. Porém o
matuto ndo se convencia.

O excerto acima mostra a proposta de encaminhamento da aula de leitura de
Claudia sobre o texto "Um matuto mineiro” e a sua intencdo de promover um lago
interativo na sala de aula. Observamos que Claudia conduziu, inicialmente, a aula de
leitura trabalhando a oralizacdo do texto, via modelo estabelecido por sua prépria leitura
em voz alta do texto. A compreensédo do texto, para ela, dar-se-ia por meio da leitura de
trechos e perguntas que ela mesma julgara pertinentes e necessarias a "interpretacao".
Esse procedimento nos permite sinalizar o papel de autoridade institucional da
professora subjacente naquele momento.

Conforme analisamos, as perguntas orientadas e retoricas demonstram 0 seu
desejo de atingir o objetivo pedagdgico de trazer os alunos para uma compreensao
efetiva. Entretanto, notamos dois aspectos relevantes a serem observados:
primeiramente, as perguntas feitas se restringem freqlientemente aquelas que estdo
Obvias no texto, ndo acrescentando maior reflexdo acerca de outros sentidos. Segundo, 0
ensurdecimento diante da fala do aluno ao responder a sua pergunta. Observemos que,
em relacdo a pergunta: "0, vamos retomar aqui, 0. Ele ndo gostava de qué?"”, o aluno
A23 responde "estrada de terra”. Como a resposta ndo condiz com o considerado
"correto”, retoma a pergunta: "Ele ndo gostava de qué, afinal?". O item lexical "afinal”
subentende que até aquele momento, nenhuma resposta merecia uma discussdo, nem o
que levou os alunos a fornecerem tal resposta. O que parece ser evidente em sua fala é
que se trata de uma préatica autoritaria, na qual o aluno esta autorizado apenas a dar
respostas lineares do significado. O aluno A24 responde "ferrovia™ e, imediatamente,
Claudia antecipa a resposta que julga "correta": "de evolucdo, de progresso, né? Entdo
ndo esquece ndo; ele ndo gostava de desenvolvimento™.

Evidenciamos, dessa forma, o ensurdecimento da professora diante do que diz o
aluno. Acreditamos que Claudia poderia, nesse momento, considerar a resposta do aluno
A24, levando em consideracdo que a palavra "ferrovia", dada aquela circunstancia,
remeter-se-ia a uma evolucdo e progresso naquela época.

Importa dizermos que entendemos 0 ensurdecimento perante a voz do aluno

como uma pratica que inibe a interacdo entre aluno-professor-aluno.
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Excerto 22 (E22):

Claudia: [...] Mas, isso € cavalo... por conta. (...) Eu li uma leitura téo,
tdo, eu terminei a leitura tdo mal, e se eu te pergunto: cés
entenderam a moral da historia? Cé viu? Como que ele foi — ele

foi de qué?

A26: Cavalo.

A27: De trem.

Claudia: Ele aceitou a mudanca?

A28: Néo.

Claudia: A L. ta certa. Ele continua com a opinido dele? Ele ndo queria
mudanca?

As: Né&o.

Claudia: Ele ndo queria andar de trem?

As: Né&o.

Claudia: Ele foi a cavalo, mas dentro do trem. O, matuto dificil, heim!

Ele pois o trem, pois [p6s] o cavalo l& dentro, montou, comprou
uma passagem pro cavalo, uma passagem pra ele.

A29: No!

Claudia: Né? (...) E foi I& de cavalo. E quem fal6 que ele ndo foi a
cavalo, ele ndo foi de trem. Ele muntou em cima do cavalo, 1
dentro do trem. [risos]

A30: E tia. Ele tava com o cavalo (?)

Claudia: Agora (...) [Alunos falam, conversam.]

A31: O tia, foi o cavalo que, gue foi no trem, né?

Claudia: Agora, pro cé ter uma nogdo, isso aqui tem tanta *sintaxe [é

assim que a professora pronuncia esta palavra], tanta
morfologia, é tdo dificil que, pra quem escuta a primeira vez,
ndo entende(...).

Observando a sequéncia da aula, apds o encerramento da leitura do texto, a
professora Claudia inicia o processo de "interpretacdo oral” do que foi lido. Notamos
que todos os alunos estavam predispostos a interagir nesse momento da aula. Tal
tentativa de interacdo pode ser percebida no momento em que os alunos respondiam, de
modo imediato, as perguntas feitas pela professora. Entretanto, a professora se restringiu
a ndo discutir as respostas dadas, ndo havendo instauragdo de uma discussao que abrisse
espaco a outras formas de construcdo de conhecimento. A auséncia de discussdo pode
ser observada, por exemplo, no trecho sublinhado acima, a partir do apelo confirmatorio
"né?" de que o aluno A31 se vale para questionar a professora sobre a resposta correta.
No entanto, Claudia ndo responde. A nosso ver, tal pratica mais uma vez se configura
como ensurdecimento da professora diante daquilo que o aluno diz, 0 que compromete a
interacdo aluno-professor-aluno.

Em Silva (2005), encontramos contribui¢fes que nos ajudam a refletir sobre tais

praticas. Conforme o autor, o0 espaco escolar sedimenta progressivamente 0 ensino e a
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aprendizagem da leitura. Para tanto, exige-se do professor, enquanto mediador, um
trabalho pedagogico bem fundamentado e bem conduzido. Segundo o autor, a leitura de
textos exige do aluno habilidades resultantes da pratica e da aprendizagem adquirida no
transcorrer de sua vivéncia escolar. Para que os alunos sejam capazes de questionar,
discutir e criticar um texto, é preciso que eles vivenciem situacdes de questionamentos,
discussoes, criticas com outros alunos e com a participacdo do professor.

Desse modo, incidindo sobre os aspectos evidenciados nas demais situacfes
analisadas, conforme Legrand-Gelber (apud GERALDI, 1997, p. 159), as analises dos

excertos até 0 momento nos parecem confirmar que:

o professor dirige os turnos de fala. Em toda relagéo educativa, as trocas tendem
a se constituir em trés intervengdes, o aluno se encontra “ensanduichado” entre
uma abertura e um fechamento do professor. Este sistema é geral no dialogo
pedagdgico. O professor abre a troca por uma pergunta que [...] constitui um ato
diretor com funcéo iniciativa. Este impde ao intervalo de trés obrigacdes
discursivas: reagir verbalmente (um gesto ou uma recusa sdo improvaveis), dar
uma resposta (um comentario ou uma pergunta sao raros), dar uma boa resposta.
A resposta do aluno constitui um ato subordinado com funcdo reativa que
pretende satisfazer as trés obrigagBes precedentes. Uma nova intervencdo do
professor constitui um ato subordinado com funcéo reativa que encerra a troca,
se 0 aluno satisfez as trés obrigacGes; ha uma retomada se uma das obrigacdes
ndo for satisfeita. A retomada pode ser uma refutacdo (ndo, é falso) ou uma
concessdo (sim, mas...) seguidas de uma nova pergunta acompanhada de
reformulagdes ou de precisbes. O ciclo se repete até que a satisfacdo total e o
fechamento pelo professor. Este tem sempre a primeira e a Gltima palavra e este
poder lhe ver da sua posicdo na instituicdo escolar que determina sua posi¢éo na
interacao.

ANALISE: PROFESSORA JANE (P4)

Excerto 23 (E23):

Jane: Vamos corrigir. [Barulho de sala de aula. Risos. Alunos conversando,
falando.]

Jane: Pessoal! O que mudou no comportamento de Marie, ap6s 0s 16 anos?

Al10: Nadal!

Jane: Na hora que eu terminar essa, eu ja corrijo ela.
O que gue ela deixou de usar, pessoal?

Al1l: Vestido. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Jane: Marie deixou de usar... [Barulho de sala de aula. Alunos conversando,
falando.]
...0s_vestidos [barulho de sala de aula; alunos conversando, falando]
que... as meninas de sua época usavam.
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O excerto acima, referente ao planejamento da aula®’ da professora Jane, foi
proposto pela professora da seguinte forma: os alunos responderiam, no inicio da aula,
as questdes de interpretacdo do livro didatico referentes ao texto "Marie: a luta da
inteligéncia™ e, posteriormente, seria feita a correcdo para que a aula de leitura fosse
concluida. Como o texto foi lido em voz alta na aula anterior, pudemos observar que a
acao de conferir as respostas escritas dos alunos trazia, de certa forma, uma certeza de
que tivesse havido uma "compreensao” satisfatorio-cabal do texto por parte dos alunos.

No momento inicial da correcdo das perguntas de interpretagdo, passadas no
quadro pela professora, pudemos notar que Jane, valendo-se de perguntas fechadas,
procurou, no ato da correcdo, obter respostas relativas ao sentido factual do texto. Ao
fazer isso, Jane ignora aquelas repostas dadas pelos alunos que "fogem™ ao esperado por
ela. Ha, no entanto, um momento em que a professora Jane reformula sua pergunta,
mediante as respostas dos alunos A10 e All: o aluno A10 responde "nada™, parecendo-
nos frustrado com o andamento da aula; o aluno All, por sua vez, responde somente
"vestido". Essa reformulacdo suscita uma maneira de direcionar o raciocinio do aluno
para a resposta desejada pela professora, 0 que é algo corrente na pratica docente. No
entanto, o que apontamos como problematico é o fato de Jane ndo ter considerado a
resposta do aluno no trabalho de reformulacéo da questao.

Constatamos, ainda, que a professora Jane faz muitas vezes perguntas aos alunos
gue s@o por ela mesma respondidas, 0 que entrava uma abertura para, por exemplo,
algum aluno questionar. Assim sendo, se 0 aluno ja sabe que a professora respondera as
perguntas, independentemente da participacdo dos alunos ou ndo, ndo ha sentido algum
em respondé-las; ja que as respostas pré-existem a leitura e mesmo a aula. A professora
ndo trabalha com o incerto, o inesperado da pratica de leitura, o que torna a leitura
apenas uma tarefa escolar, cabendo ao aluno "esperar” da professora a leitura dela, as
respostas dela; com efeito, muitas vezes, as respostas nem sdo as da professora, mas as
propostas pelo livro didatico.

Sendo assim, acreditamos que caberia a professora estabelecer, nesses momentos

de tensdo de sentidos, um momento de interacdo que pudesse contribuir para 0 ndo

3" De acordo com o planejamento de aula da professora Jane, a aula de leitura por nés gravada era a
continuidade da aula anterior E importante ressaltar que a aula anterior, como nos informou a professora,
consistiu na leitura do texto "Marie — A luta da Inteligéncia", constante do livro didatico. Primeiro, foi
realizada uma leitura silenciosa e, posteriormente, uma leitura em voz alta pelos alunos, em que eles liam
paragrafo por paragrafo.
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alheamento dos alunos as suas solicitacbes, como acontece nos proximos excertos que

explicitam como se da o andamento de sua aula.

Excerto 24 (E24):

Jane: Numero quatro. O que... 0 que surgiram na Europa do século XVI11?
Al5: Crianca.
Al16: Mosqueteiros.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Pessoal, ndo é musqueteiros, € mosqueteiros.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Jane: Mosqueteiros, mosqueteiros.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos. Mdveis
sendo arrastados.]

O E24 mostra que a professora Jane se atém apenas a aferir as respostas
propostas pelo livro didatico. As perguntas feitas pela professora séo, imediatamente,
respondidas por ela mesma, havendo pouca participacao dos alunos. A ndo participacao,
neste caso, apesar da indisciplina, nos permite reconhecer um descomprometimento
com a aula de leitura e uma falta de motivacéo por parte dos alunos; o que fica cada vez
mais evidente na medida em que a aula prossegue. Isso sugere uma resisténcia por parte
dos alunos ao modo como a professora lida com eles e com a contribuicdo que eles
tentam dar ao processo de leitura do texto.

De nossa parte, acreditamos que essa falta de comprometimento e motivagao
resulta do fato de que os alunos sabem que suas respostas ndo serdo consideradas; e que,
por isso, a propria professora Ihes oferecera a resposta que ela julga correta, ja que o
livro didatico assim a apresenta. Argumenta a favor de nossa hipétese o fato de que dois
alunos respondem a pergunta de Jane, sendo que um responde "crianga" e outro
responde "mosqueteiros”. Jane, no entanto, ao invés de discutir as duas respostas,
limita-se a corrigir a prondncia da palavra "mosqueteiros”, 0 que nos sugere gque sua

preocupacao maior reside na oralizacdo do texto e ndo em sua leitura.

Excerto 25 (E25):

Jane: Por que Marie Mathilde decidiu contrariar a vontade do pai?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]

Jane: Entdo, ela decidiu [barulho de sala de aula; alunos conversando, falando;
risos] decidiu ser... espadachim. [Barulho de sala de aula. Alunos
conversando, falando.]

Jane: Qual é a profissdo que vocé pretende seguir no futuro?

Al17: Nao sei.

Jane: A. qual é a profissdo que vocé vai...
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Né&o sabe?!
P., profissdo que voce...
Al18: (?)__ [ndo se compreende o que o aluno respondeu].
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Jane: Sua vo esta de acordo?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Jane: T&? [Professora parece repetir a pergunta, dirigindo-a a alguns alunos.
N&o se pode compreender o que respondem.]
Jane: Alguém nessa sala quer seguir a profisséo e os pais ndo querem deixar?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Que profissdo que vocé quer seguir?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
E o seu pai ndo quer deixar?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Lutador de boxe (?) .

Nesse excerto, a professora Jane tenta promover, a partir do texto, uma relacéo
com as experiéncias cotidianas dos alunos. Jane procura, em detrimento da pergunta
"por que Marie Mathilde decidiu contrariar a vontade do pai?" e da resposta [...]
"decidiu ser... espadachim”, "despertar” o interesse dos alunos pela questdo. Essa
postura da professora, apesar de sinalizar uma tentativa de produzir relagcdes do texto
com outros textos e com a vivéncia dos alunos — objetivo pedagdgico precipuo das aulas
de leitura —, ndo produz uma efetiva participacdo dos alunos na construgéo da leitura do
texto; ela parece fazé-lo mais como um recurso para restabelecer a ordem da sala de
aula; dai ndo obter éxito em sua tentativa. Dessa forma, ndo é discutida nem a resposta
proposta pelo livro didatico para a pergunta sobre o texto, nem a tematica da

intervencdo da familia na escolha da profissao.

Excerto 26 (E26):

Jane: Vamos 14, pessoal, o que que significa selar? [Barulho de sala de aula.
Alunos conversando, falando. Gritos.]

Jane: JV.!
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
(? . A gente faz 0 qué, na estrebaria? [Barulho de sala de

aula. Alunos conversando, falando.]
A19: Estrebe. [risos]
Jane: Onde é que guarda os cavalos?
A20: Na estrebaria.
Jane: Na estrebaria. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Pessoal, o que é esgrima? [Barulho de sala de aula. Alunos
conversando, falando.]
Jane: Serd?
A21: Na&o é ndo tia. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
A22: [Aluno responde algo.]
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Jane:  Otimo. [Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.
Méveis arrastados.]
Jane: Letra B. Que que € espadachim?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
Jane:  Espadachim é comida japonesa? [Risos.]
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
Jane: Macaxeira é a mesma coisa que mandioca.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Letra E: 0 que que é pajem?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Acompanhante
[barulho de sala de aula; alunos conversando, falando; gritos].
Jane: O que que aconteceu com Marie em 1625?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Meninas, cada uma no seu lugar. [Barulho de sala de aula. Alunos
conversando, falando.]
Jane:  Depois, se me devolve ai meu (?)
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando falando. Gritos. Risos.]

O excerto acima se refere ao término da aula da professora Jane. Notamos que,
apos tentativas infrutiferas de conseguir interagir com os alunos, Jane passa a ocupar
praticamente todos os turnos da interacdo, no momento da correcdo. Excluidas as
respostas dos alunos Al19, A20, A21 e A23, os demais dizeres se constroem numa
sequéncia de perguntas e, algumas vezes, de algumas respostas. Por fim, sem o controle
disciplinar, Jane, para o cumprimento de correcdo dos exercicios, limita-se somente a
ler em voz alta as perguntas propostas pelo livro didatico, ndo se preocupando com a
exclusdo dos alunos do processo de leitura. Tal atitude mostra que o processo de
interacdo estabelecido nessa aula de leitura, antes de tudo, se configurou como uma
espéecie de "conversacdo didatica”, cabendo unicamente ao professor a afericdo das
respostas que deveriam ser dadas e consideradas certas pelo livro didatico e/ou por ela
mesma.

Notamos tambeém que, além da n&o interacdo entre os alunos e Jane no momento
da aula, a correcdo da "interpretacao escrita” do texto se voltou para perguntas relativas
ao vocabulario do texto e a aspectos factuais que a professora julgou relevantes. O que
nos chama a atencdo € o fato de que, a cada pergunta feita, nenhuma das poucas
respostas dos alunos € levada em consideracédo. 1sso pode ser observado em: "vamos Ia,
pessoal, o que que significa selar?" Aqui, ndo ha resposta da professora do que venha a
ser "selar". Na préxima pergunta: "a gente faz o qué, na estrebaria?", a resposta do
aluno, "estrebe", é ignorada e para chegar a resposta esperada, hovamente a professora

se vale de uma pergunta contendo a resposta. A partir desse momento, todas as
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perguntas sdo negligenciadas pelos alunos, como dissemos anteriormente. Acreditamos
que tal atitude se remete ao fato de que Jane ndo considerou as respostas dos alunos em
relacdo as perguntas anteriores, o0 que, paulatinamente, leva os alunos a néo
participarem da aula e a comegarem a conversar entre eles.

Nesse sentido, a conversa entre os alunos sobre outros assuntos pode funcionar
como um sintoma da prépria relacéo de interacdo que a professora estabelece com eles;
ja que nessa relacdo ndo ha espaco para eles se colocarem, restando-lhes o lugar de
receptores do conhecimento da professora, do livro didatico. Ndo ha um espaco de troca
e, em relacdo a aula de leitura, a construcdo desse espaco de troca é fundamental ao
éxito da aula, logo, da pratica de leitura. Parece-nos esse o fundamento da resisténcia
observada no comportamento dos alunos. No entanto, na maioria das vezes, o professor
Vé esse sintoma como um enfado do aluno.

Diante da resisténcia dos alunos, podemos apontar que nenhuma das perguntas
feitas pela professora Jane, quanto ao significado das palavras, foram respondidas. A
analise dessa aula, em face da problematizacdo da interacdo aluno-professor-aluno,
permitiu-nos uma reflexdo sobre o fazer pedagdgico. Nossa analise leva a repensar a
funcdo de textos escritos na sala de aula. Se nos colocamos na perspectiva de que a
linguagem é um lugar de constituicao de relacfes sociais de interagéo, o texto escrito no
espaco escolar, mediado pela interacdo aluno-professor-aluno, poderd responder a
diferentes objetivos e rela¢des, dependendo do modo como o professor conduzira a sua
aula. Sabemos que a leitura de textos escritos no espacgo escolar exerce uma fungéo
especifica: permitir a formacéao de leitores. No entanto, indagamo-nos como o aluno se
formara leitor se o professor 1€ para ele, responde por ele e ndo considera aquilo que o
aluno traz.

Apoiamo-nos em Geraldi (2006), quando afirma que o professor, ao utilizar um
texto, poderd exercer funcbes distintas. Desse modo, a funcdo exercida nessa aula
parece ser a de enquadrar o aluno em um jogo instituido na escola, em que o aluno
reproduz o "correto” segundo o professor e o livro didatico e, assim procedendo,
cumpre seu trajeto escolar; no entanto, ndo se constitui leitor critico. Para se constituir
leitor critico, € necessario que os textos sejam utilizados, em sala de aula, como
desencadeadores de discussdes de temas sobre o qual os alunos possam construir

significados. Vinculado a isso, consideramos que as teméticas dos textos, obedecendo
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aos interesses dos alunos, devem servir também para o professor aprofundar a forma
segundo a qual os alunos possam interpretam a realidade (GERALDI, 2006, p. 64).

Sem pretendermos julgar a préatica pedagdgica da professora no desenvolvimento
da aula, pensamos o seu trabalho, a partir do que analisamos, vinculado a sua concepgao
de leitura, uma vez que, a nosso ver, esta determina o trabalho realizado por intermédio
do texto escrito, favorecendo, nesse caso, uma pratica linear, em que oferecer um
significado aos codigos linguisticos pudesse ser suficiente para permitir ao aluno
cumprir o objetivo de apreender a mensagem do texto ou o que o autor quis dizer.

Assim, acreditamos que cabe a escola, especificamente ao professor, exercer a
funcao de promover a relagdo do aluno com possiveis tematicas do texto, a fim de que o
aluno, em se sentindo participante do processo de leitura, veja na leitura algo
interessante e desafiador; caso contrario, essa acdo observada na aula podera
desencadear o silenciamento e o desinteresse do aluno pela préatica de leitura de textos
escritos, provocando um esfacelamento da interacdo entre aluno-professor-aluno nas

aulas de leitura.

ANALISE: PROFESSORA SUZE (P3)

A andlise abaixo se refere a aula de da professora Suze e nela enfocamos, com
base no proposito pedagdgico da professora, o desenvolvimento da interacdo que

facilitaria o engajamento do aluno na leitura do texto.

Excerto 27 (E27):

Suze: (***) me falar, no titulo desta obra literaria?

As: [Alguns alunos respondem, ao mesmo tempo:] Eu ja li. / Eu posso falar

Suze: Vocé ja leu "O Pequeno Principe"?

Al: Li.

Suze: Todo adolescente tem que ler este livro. Os alunos da D. L., da sexta
série, leram agora no segundo periodo e fizeram a critica literaria. [...]
[Siléncio] Vocé lembra? Ndo? Mas a D. L. trouxe pra vocés. Assim,
vamos (?)analisar um pouquinho sobre a historia desse garoto, que
era muito solitario. Eu trouxe também quando o principezinho
encontrou uma coisa. Porque ele passou por varios planetas; em cada
planeta, ele encontrou um amigo diferente. Ai, eu trouxe pra vocés uma
parte desta obra literaria. [Barulho de sala de aula; alunos conversando,
falando.] E por falar em principe, vocés sabem me dizer qual é o
feminino de principe?

As: Princesa.

Suze: Ah! Muito bem.
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Como podemos observar acima, a professora Suze comeca a aula tentando ativar
o0 interesse dos alunos pelo texto, a partir de uma sondagem sobre a obra literaria.
Parece-nos que ha, no entanto, nesse excerto, uma pratica que se instaura entre a
tentativa de ir além do plano factual da leitura e 0 seu desvio para questdes gramaticais
gue, nesse momento da aula, mostraram-se irrelevantes a pratica de leitura: "E por falar
em principe, vocés sabem me dizer qual é o feminino de principe?", Esse fato sugere

que a professora ndo tem em mente um objetivo que norteie o trabalho sobre o texto.

Excerto 28 (E28):

Suze: Entdo, muito bem. (...) Vamos la. O texto que vocé vai ler mostra a
conversa entre um principezinho e uma raposa sobre fazer amigos.
N., pra vocé, o que que é fazer amigos?

A5 [N.] ().

Suze: Vocé tem amigos?

A5:  Tenho.

Suze: Varios?

A5:  Varios.

Suze: Mas, entre eles, tem um especial?

A5: Tem.

Suze: Como € que se chama?

A5: Aeal.

Suze: Muito bem. CC., pra vocé o que que é fazer amigos? Fazer
amigos!?

AB: [CC.1(D)

Suze: Ha?

A6 (?) :

Suze: (?) . O que mais? Quem é amigo verdadeiro briga?

As: Néo.

Suze: Agride um ao outro?

As: Né&o.

Suze: Discute?

As: N&o.

Suze: Nao! Ter amigos...

A7 ()

Suze: Isso! Dividir o que tem, né, N.?
Muito bem. Ter amigos é fazer lacos de amizade, criar lacos de
amizade. Mas, hoje em dia, ta facil ter amigos, A.? (...) Ta facil A.?
[Aluno parece responder afirmativamente.] Vocé tem um amigo
especial? [Aluno parece responder afirmativamente.] E aqui da escola
ou l& do seu bairro?

A8:  [A.]] L& do meu bairro.

Suze: Como é que ele se chama?

A8:  (?)Adriano/Andre.

Suze: E aquele que vocé gosta de bater uma bolinha com ele?
[Aluno parece responder afirmativamente.] Muito bem.

A9:  Andar de skate.

Suze: Ah, é skate? Mas eu vejo ele bater uma bolinha com os amigos também.
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D., vocé tem um amigo especial? [Aluno, D., parece responder
afirmativamente.]
Como é que ele se chama, D.? [risos]

A9:  [D.:] Muitos. E muitos.

Suze: Muitos? Que bom! E tdo bom quando a gente é rodeado de
verdadeiros amigos, ndo é? O L. também tem muitos amigos, nao
tem L.?
EuvejolanalK,oL., oL., o0T. Naosido muito amigo?
[Alunos parecem responder afirmativamente.]
Isso!
E esse principezinho, que ndés vamos conhecer um pouquinho da
historia de vida dele (...) ele ndo tem amigos. Ele esta a procura de
amigos.

A professora, nesse momento da aula, estabelece um didlogo com os alunos.
Suze, no entanto, conduz a interacao, solicitando aos alunos opinides sobre o que vem a
ser fazer amigos; a interacdo mantém-se fragil, sem grande discussdo. Ou seja, as
perguntas que a professora Suze direciona aos alunos, e que poderiam construir
significados no decorrer da aula, permanecem reduzidas a superficialidade do texto e da
situacdo. Ou seja, ela se "perde™ nas questdes e ndo consegue efetivar um trabalho de

leitura com os alunos.

Excerto 29 (E29):

Suze: Muito bem. Devagar, pausadamente, educadamente. Continuem.

R:  Eu estou aqui — disse a voz -, debaixo da...

Suze: Nao, narrador.

N: Disse avoz.

Suze: Personagem.

R:  Debaixo da macieira.

Suze: Macieira!

A21: Vem de maca.

Suze: Macieira: que arvore, é a arvore que produz, o qué?

As. Macé.

Suze: Muito bem. Diz que é maravilhosa a arvore de magca.

A22: Eu adoro.

Suze: Eu tenho vontade de conhecer. L& no sul tem vérias. Principezinho!

Pr:  Quem és tu?

Suze: Sintoniza narradora.

N:  Perguntou o principezinho.

Pr:  Tu és, tu és bem bonita.

Suze: S6 um minutinho. Se o principezinho disse assim ""Tu és bem bonita".
Essa raposa é masculino ou feminino?

As:  Feminina.

Suze: Muito bem. (...). Raposa!

De acordo com Lajolo (1984), os textos escolares geralmente séo utilizados na

sala de aula para inculcar nos alunos atitudes e valores, como também a induzir a um
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modelo de lingua. Podemos entdo, no excerto acima, apontar indicios de que o trabalho
com texto na aula da professora Suze, por interromper a todo 0 momento a leitura em
voz alta dos alunos, se orienta pela no¢do equivocada de que a leitura seja pretexto para
enriquecer o vocabulario e trabalhar a gramatica.

Para Kleiman (1989), a leitura ndo deve se constituir como pretexto para a
exercitacdo e a analise de palavras isoladas do texto. Tal postura se remete a uma
concepcao atomicista do texto que, conseqlientemente, impede a percepcao das funcdes
discursivas da palavra. A concepcao atomicista do ensino do vocabulario nas aulas de

leitura conduz o aluno a uma concepgéo atomicista do texto.

Excerto 30 (E30):

Suze: Encontraram? Bom, vai variar um pouquinho porque o da A.P.. é 0
Aurélio.

A40: Oda(?) também.

Suze: Ta.

Suze: Vamos l&. A.P., leia com entonag&o, devagar, o sinbnimo de cativar.

A37: [A.P.;] Cativar: ganhar a simpatia e estima de. Encantar. Tornar-se cativo.
Ficar (?)sujeito. Apaixonar-se.

Suze: Isso. De acordo com o texto, qual é o sinbnimo que tem mais
coeréncia aqui pra nés? Ganhar...? (...)

Observamos que, nesse caso, ha uma preocupacdo da professora Suze em
ampliar o vocabulario do aluno aferindo significados a palavra "cativar”, quando, por
exemplo, pede coeréncia com o melhor sentido em que foi utilizada no texto, tentando
evitar uma pratica atomicista naquele momento. Quanto a interacdo, no dizer "Isso. De
acordo com o texto, qual é o sindbnimo que tem mais coeréncia aqui pra nos?
Ganhar...?", notamos que h& alguma aproximagdo com as orientacfes da Proposta
Curricular de LP, em relacdo as aulas de leitura de textos. Segundo a proposta, o texto
deve ser considerado em sua materialidade linguistica, vocabular e gramatical. Ou seja,
implica analisar as inter-relagdes entre as condicdes de producdo e a configuracdo
semantica e formal dos diversos tipos de texto.

No excerto a seguir, Suze, ap0s esclarecer os varios significados da palavra

"cativar"”, continua o trabalho de vocabulario com a palavra "polidamente™.

Excerto 31 (E31):

AB1: [Cochichando:] Polidez € (?)polir.
Suze: E, ndo. Ja mudou, ja fugiu aqui do nosso assunto.
Suze: Polidamente significa...
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A62: Polidez.

Suze: Polidez... educadamente. E assim que o principezinho falava com
seus amigos, que ele encontrava em cada planeta. (...) Ele falava
educadamente, calmamente. Ele gostava de conhecer cada amigo,
cada personagem, cada pessoa que ele encontrava. Em cada planeta, ele
fez um amigo. Voltando 14 no... Deixa o dicionario do lado; voltando la
no final do seu texto. A D. L. quer 14, 6: essas sdo as palavras que sao
desconhecidas do nosso vocabulério.

Percebemos novamente que Suze, ao substituir a palavra "polidamente”, no
texto, pelas palavras "educadamente, calmamente™, procura facilitar o acesso dos alunos
ao léxico do texto. Notamos que a professora, no decorrer de sua aula, sempre retoma a
palavra a fim de aferir significados relevantes a leitura do texto. Porém, parece-nos que
a relacdo que permite instaurar niveis sucessivos de significados para os alunos nédo
ocorre, pois o0 nivel das questdes se revela redutor do que o texto tem de mais essencial:

a tematica.

*kk

As analises realizadas no tdépico 3.2. mostram que as professoras informantes
apresentam uma postura tradicional e autoritaria em relacdo aos alunos, significando-os no
lugar do ndo-saber; o que, infelizmente, as leva, muitas vezes, a silenciar a voz do aluno, por
meio de um “ensurdecimento” reiterado perante o saber que o aluno apresenta, e que nao
corresponde prontamente aquilo que as professoras julgam como o "correto™. No entanto, ha
momentos em que essa postura quase se rompe por forga de uma tentativa de producdo de um
gesto de interpretacdo, o que seria muito produtivo ao ensino e a aprendizagem da leitura;
porém, essa pratica faz parte de uma histdria que nos constitui e que, por isso, &€ muito dificil
transpor.

Nossa intencdo, ao analisar essas aulas de leitura, ndo se restringe ao estabelecimento
de uma critica, mas a problematizacdo do ensino e da aprendizagem de leitura, uma vez que
consideramos que toda pratica docente estd imbricada a concepg¢des incrustadas em sua
formacéo sdcio-histérica. Em resumo, a partir de nossas analises, podemos apontar que a
relacdo entre as professoras e os alunos e a interagdo dos alunos com o texto ndo se efetivam
nas aulas de leitura de textos escritos. O ensurdecimento e, consequentemente, o

silenciamento da voz do aluno séo recorrentes, embora haja tentativas de promover certa
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interacdo. As tentativas ndo se efetivam no decorrer das aulas, evidenciando o ensino da
leitura como uma pratica estanque e centrada no texto.

Ademais, acreditamos que as atividades de leitura na sala de aula de LP devem partir
da premissa de que o aluno é um participante ativo do processo de construcdo de uma leitura
possivel para o texto, participante capaz de confrontar saberes e mobilizar conhecimentos no
processo de leitura; ndo um leitor passivo, subordinado as praticas instucionalizadas de
leitura. Torna-se importante afirmar, portanto, que as praticas docentes, constituidas sob
relacOes autoritérias, acabam por dificultar ao aluno a leitura do mundo que o cerca a partir
dos textos escritos que nossa sociedade nos lega amitde.

Ao considerarmos as analises que compBem esse capitulo, podemos afirmar que a
pratica docente relativa ao ensino e a aprendizagem de leitura ndo investe na constituicdo de
espacos de interacdo aluno-aluno, o que nos parece fundamental ocorrer em uma sala de aula
de leitura, j& que tais situacdes poderiam promover troca de experiéncias e de pontos de vista
acerca das tematicas dos textos lidos entre os alunos e, desse modo, um engajamento por parte

deles no processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada nessa pesquisa pautou-se no desejo de compreender em que
medida a concepcdo de leitura e os "modos” de interacdo entre as professoras
participantes e seus alunos afetam a formacgdo do aluno enquanto leitor, uma vez que
determinam o desenvolvimento da aula de leitura. Pudemos, a partir dessa analise,
compreender por que, segundo relato dos professores do ensino fundamental, os alunos
ndo se interessam pelas aulas de leitura: parte desse desinteresse decorre tanto do modo
como as aulas sdo ministradas, como do modo como as oportunidades de interacdo
efetiva entre aluno-professor-aluno ndo se configuram produtivamente. Essa situacdo
resulta como efeito das acOes didaticas do professor em aula de leitura, que nédo se
mostram condizentes a demanda de formacéo do aluno enquanto leitor.

Com esse proposito em mente, analisamos um conjunto de aulas de leitura de
quarta e quinta séries do ensino fundamental. Em nossas analises, verificamos que
subjaz a préatica docente das professoras a concep¢do de leitura como decodificacdo
grafematica e leitura factual. Essa concepc¢do faz com que as agdes didaticas das
professoras se restrinjam as tarefas escolares tradicionais de oralizacdo do texto, estudo
do vocabulério e questdes de interpretacdo de texto relativas ao aspecto factual do texto.

Outro aspecto importante a ser considerado, de inicio, € que ndo encontramos
nenhuma acéo didatica em relacdo ao ensino de leitura que pudesse diferenciar uma aula
de quarta série de uma aula de quinta série, por exemplo. As acOes didaticas e as tarefas
propostas sdo as mesmas. Poderiamos dizer, entdo, que a diferenca estd nos textos
trabalhados nas aulas. No entanto, ndo encontramos diferencas significativas nesse
sentido. Esse fato sugere que o "novo™ da aula de leitura restringe-se ao fato de que a
professora pode trabalhar textos que os alunos ainda nao conhecessem. Ndo ha a
insercdo de consideragOes que possam dar ciéncia ao aluno de que, a cada texto, podem-
se encontrar mecanismos e/ou recursos distintos que lhe possibilitem apreciar o trabalho
de leitura e suas sutilezas. Ao contrario, faz parecer ao aluno que, para ler um texto,

mobilizam-se sempre 0S mesmos mecanismos e/ou recursos.
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Nosso trabalho, ao desenvolvermos as analises sobre a interagdo aluno-
professor-aluno, partiu da concepcdo, conforme Kleiman (1989), de que as praticas
pedagdgicas devem ir além da segmentacdo do texto, ndo se restringindo a utiliza-lo
para identificar as idéias principais e responder questdes cujas respostas estdo explicitas
no texto. Assim, nessa dimensdo, partimos da concepcao de que ler é fazer um gesto de
interpretacdo que traz a tona relagcbes com outros textos e com a vivéncia daquele que
I6. Nesse sentido, o professor deve fornecer condi¢Bes para que se estabeleca uma
interagé@o entre o aluno e o texto, de modo a levar o aluno a tomar lugar de agente no
processo de leitura.

Ao estabelecermos o0s aspectos que seriam analisados, privilegiamos a
concepcao de leitura subjacente a préatica docente, porque, ao determinar os professores,
essa concepcdo afeta sua pratica docente de modo muito especifico, ja que o faz
selecionar entre as formas possiveis de se trabalhar um texto aquela em que ele acredita
e que toma como melhor, correta, adequada ou mesmo como sendo a Unica forma
possivel. Nesse sentido, as andalises, com base na concepc¢do de leitura, permitiram
averiguar que a concepcao de leitura subjacente a pratica docente presente nas aulas
analisadas, estéa vinculada a uma concepcao de leitura factual do texto, o que restringe as
acOes didaticas das professoras aquelas tarefas escolares em que o aluno localiza
respostas no texto a questdes propostas sobre o assunto.

A concepgéo de leitura das professoras analisadas as leva a caracterizar a leitura
como uma atividade que consiste (1) em pronunciar corretamente as palavras, com
entoacdo adequada; (2) em compreender o sentido isolado de palavras que aparecem no
texto, ou seja, o estudo do vocabulario; (3) em responder precisamente a perguntas de
interpretagcéo, de acordo com a resposta encontrada no texto; (4) em apreender um
sentido Unico do texto (monossemia). Tais apontamentos respondem a nossa questao
sobre a concepcdo de leitura que determina as praticas pedagogicas das professoras e 0
modo como a "interacdo™ se configura.

A partir das analises referentes a interacdo aluno-professor-aluno em aula de
leitura, verificamos que o "modo"” de interacdo que prevalece no ensino de leitura se
pauta em préaticas pedagdgicas em que se utilizam jogos de adivinhagdo: perguntas e
respostas permeadas de lacunas ou pistas evidentes direcionadas aos alunos. Em relacéo

as aulas analisadas, podemos afirmar que a interacdo € monopolizada pelas professoras,
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0 que mostra que a aula ndo esta revertida para os alunos; mas, sim, para a depreensdo
do sentido factual do texto. Portanto, prevalece um trabalho monossémico do texto.

Nessa perspectiva, podemos dizer que, conforme Coracini (1995), a interacdo se
realiza em uma relagdo de poder instauradora de posi¢des desiguais, em que o aluno se
vé no lugar daquele que deve responder de acordo com aquilo que o professor espera
como sendo a resposta “"correta”. No entanto, € possivel que os alunos tragam
consideracBes que diferem daquela esperada pelo professor, e que, mesmo assim, ndo
sdo "erradas", mas possiveis, dada a conjuntura discursiva que permite que um dado
texto seja lido.

Observamos que, por isso, as aulas permaneceram no ambito de uma abordagem
superficial em relacdo a tematica do texto. Isso nos permite dizer que as préaticas das
professoras ferem, em certo sentido, as orientag6es dos PCNs, pois, de acordo com esse
documento, a leitura € uma atividade interativa de producdo de sentido, em que se deve
transcender a linearidade do texto e promover a sua relacdo com outros textos e com a
vivéncia do aluno. Nesse sentido, questionamos sobre a responsabilidade das docentes
relativa aquilo que se ensina em sala de aula e a0 modo como o fazem.

Verificamos ainda que o0s aspectos analisados em nossa pesquisa — concepgao de
leitura e processo de interacdo aluno-professor-aluno em aula de leitura — mostram
formas de silenciamento tanto do aluno, quanto do préprio professor em relacdo as
demandas da formacdo do aluno enquanto leitor. A permanéncia das questdes de
interpretagdo no ambito da obviedade e o ensurdecimento das professoras perante aquilo
que diz o aluno séo indices de que a interacdo nas aulas de leitura analisadas estdo
pautadas em um sistema de ensino autoritario e repressor, alimentando a resisténcia do
aluno ao ensino e a aprendizagem da leitura de textos escritos.

Nesse sentido, 0 aluno ainda é visto como uma "tabula rasa" e sua participacao
nas aulas de leitura sdo praticamente desconsideradas na construcao de sentidos para o
texto; em consequéncia disso, a interacdo que se estabelece na sala de aula ndo se
efetiva de modo a promover um envolvimento entre aluno-professor-aluno que possa
culminar na construcdo conjunta da leitura. O processo de interagdo trunca-se no
desenrolar das aulas. Portanto, olhando retrospectivamente, as analises feitas mostram
que as relagdes que se estabeleceram entre as professoras e 0s alunos ndo possibilitam a
construcdo de um ensino e de uma aprendizagem efetivos e satisfatorios em relacdo a

pratica de leitura de textos escritos nas aulas de 4% e 52 séries do Ensino Fundamental.
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As analises nos levam, também, a perceber que a préatica pedagogica das docentes
precisa ser redimensionada, cabendo a professora uma atitude menos diretiva e
dominadora, considerando o aluno como um ser critico e participativo na construgdo
dos sentidos para os textos escritos lidos, de modo a lhe dar o direito de expressar sua
contrapalavra.

Para finalizar, vale dizer que as questdes aqui abordadas nos permitiram entrever
aspectos fundamentais para a compreensdo do processo de interacdo em sala de aula de
leitura, uma vez que concebemos as aulas de leitura como um espago de construcdo
conjunta de sentidos para um texto. Sendo assim, entendemos que o trabalho
pedagdgico que vislumbre a leitura nesse espaco ndo deve, a nosso ver, se instaurar
como uma atividade ritualistica propria do espa¢o escolar. Acreditamos que, de acordo
com Grigoletto (1995, p. 91), "lidar com textos &, enfim, discutir a ilusdo da consciéncia
plena que nos faz acreditar na Unica leitura, no bom sentido, na verdade que justamente
essa consciéncia nos fez alcancar, ainda que ilusoriamente™.

Portanto, a formacéo de leitores ainda é um desafio, ja que, para formar leitores,
antes de qualquer estratégia de ensino, o professor precisa ser um bom leitor; afinal,
como ensinar aquilo que ndo se sabe? Para tanto, é necessario que o professor tenha
uma formacéo sélida, no campo especifico de conhecimento de sua atuacdo docente e
em relacdo ao compromisso politico e ético que sua profissdo demanda, no sentido de
compreender as relagdes sociais implicadas no espaco escolar, os limites impostos aos
seus alunos pelas condicdes sociais e culturais em que estdo inseridos e, finalmente, no

sentido de compreender para e o0 que € formar leitores em nossa sociedade.
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ANEXO 1

O outro principe sapo

Jon Scieszka

Era uma vez um sapo.

Certo dia, quando estava sentado na sua vitdria-régia, viu uma linda princesa
descansando a beira do lago. O sapo pulou dentro da agua, foi nadando até ela e
mostrou a cabeca por cima das plantas aquaticas.

"Perdéo, 0 linda princesa”, disse ele com sua voz mais triste e patética. "Sera que
eu poderia contar com a vossa ajuda?"

A princesa estava prestes a dar um salto e sair correndo, mas ficou com pena

o . o NP
daquele sapo com sua voz téo triste e patética. Assim,elajperguntou:

"0 que posso fazer para te ajuda, sapinho?"

"Bem", disse o sapo. "Na verdade, eu
ndo sou um sapo, mas um belo principe
transformado em sapo pelo feitico de uma
bruxa malvada. E esse feitico s6 pode ser
quebrado pelo beijo de uma linda princesa.

A princesa pensou um pouco,
depois ergueu o sapo nas maos e lhe
deu um beijo.

"Foi s6 uma brincadeira” disse o sapo.

Pulou de volta no lago, e a princesa enxugou a baba dos seus lindos

labios. Fim. _ _ o
O patinho realmente feio e outras histérias malucas.

Séo Paulo: Companhia DAS Letrinhas, 1997, [s.p.]



ANEXO 2

TEXTO NARRATIVO 8

Uma feiticeira muito ma
transformou um belo
principe num sapo. S6 o
beijo de uma princesa
desmancharia o feitico.

Um dia, uma linda
princesa chegou perto da
lagoa em que o principe
sapo morava. Cheio de
esperanca de ficar livre do
feitico, ele lhe pediu um
beijo. Como ela era muito
boa, venceu o nojo e, sem
saber de nada, atendeu ao
pedido do sapo: deu-lhe
um beijo.

Imediatamente o sapo
voltou a ser principe,
casou-se com a
Princesa e foram
felizes para sempre.
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ANEXO 4

O Corpo Humano

Viviane de Assis Moura

Assentado no chéao, tesoura de ponta redonda na mao, revista coloridas
por perto, ele recorta um pé, outro pé, um braco, outro dia leva tudo para a
escola, quando volta vai tomar banho:

A mae diz:

— Olha, Bé, vocé ja toma banho sozinho, ndo toma?

— Eu tomo.

— Pois é. Entdo vai tomar banho: E vai me falando quando lavar a méo, as
costas, a barriga, ta legal? Vou ficar aqui perto ouvindo e fazendo minhas coisas, ta?

—Ta.

Ele entra na banheira e comeca.

— O maée tou lavando um braco, outro brago, uma perna, a outra perna, um pé, o
outro peé... Mae!!!

A mae corre, o grito foi alto demais. Mas fala menos que o olhar dele,
descobrindo e interrogando:

— Maée, eu sou um corpo humano:

Perguntas:

O titulo do texto é:

O texto tem paragrafos.

A autora do texto é:

Os personagens do texto sao:
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ANEXO 5

UM MATUTO MINEIRO

Um caipira de Paracatu ndo era amigo do progresso e ndo gostava de estrada de
ferro.

Tendo-se construido uma ferrovia em sua provincia, o homem torceu o
nariz e protestou jamais embarcar em semelhante conducdo. E, durante anos,
continuou a viajar em seu burrico, pelas estradinhas.

O agente de uma estacdo férrea procurava seduzi-lo e catequiza-lo,
demonstrando-lhe como a viagem de trem era mais rapida, barata e comoda.

Porém o matuto ndo se convencia.

Um dia, contudo, teve urgéncia de chegar a certa cidade e vé que o cavalo
ndo poderia fazer.

Vai a estacdo e pergunta quanto custa um bilhete. O agente regozija-se:

— Ora! Ateé que afinal se convenceu, heim?

— N4o, senhor. Eu quero saber quanto custa um bilhete para um burro.

— Para um burro?

— Sim, seu compadre.

O agente consulta a tabela e diz:

— Treze mil e trezentos.

— Entéo, dé-me um.

Vendido o bilhete, o animal foi metido no vagdo proprio e o dono também
entrou, na ocasido em que o comboio se punha em movimento.

— Entéo - grita o0 agente - o0 senhor nédo salta?

— Nao senhor, eu também vou.

— Como assim? Nao comprou bilhete!

O matuto meteu o pé no estribo, montou o animal e gritou muito ancho,
quando o carro ja saia da estagdo:

— Eu vou a cavalo.

(Urbano Duarte)
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ANEXO 6

O principezinho e a raposa

E foi entdo que apareceu a raposa:

— Bom dia — disse a raposa.

— Bom dia — respondeu polidamente o principezinho, que se voltou, mas ndo viu
nada.

— Eu estou aqui — disse a voz —, debaixo da macieira...

— Quem és tu? — perguntou o principezinho — Tu és bem bonita...

— Sou uma raposa — disse a raposa.

— Vem brincar comigo — propds o principezinho. — Estou téo triste...

— Eu ndo posso brincar contigo — disse a raposa. — N&o me cativaram ainda.

— Ah! desculpa — disse o principezinho, Apds uma reflexdo, acrescentou:

— Que quer dizer “cativar"?

—Tu néo és daqui — disse a raposa. — Que procuras?

— Procuro os homens — disse o principezinho. — Que quer dizer "cativar"?

— Os homens — disse a raposa — tém fuzis e cagam, E bem incdmodo! Criam
galinhas também. E a Unica coisa interessante que eles fazem. Tu procuras galinhas?
— Ndao — disse o principezinho. — Eu procuro amigos. Que quer dizer "cativar"?

— E uma coisa muito esquecida — disse a raposa, — Significa "criar lagos..."

— Criar lagos?

— Exatamente — disse a raposa. —Tu ndo és ainda para mim sendo um garoto
inteiramente igual a cem mil outros garotos. E eu ndo lenho necessidade de ti. E tu ndo
tens também necessidade de mim. N&o passo a teus olhos de uma raposa igual a cem
mil outras raposas. Mas, se tu me cativas, n6s leremos necessidade um do outro. Seras
para mim Unico no mundo. E eu serei para ti Gnica no mundo...

— Comeco a compreender — disse o principezinho. — Existe uma flor... eu creio que
ela me cativou...

— E possivel — disse a raposa. — Vé-Se tanta coisa na Terra...

Antoine de Saint-Exupéry nasceu em 1900 na Franga. Piloto de avido e escritor, sua obra mais
conhecida, O pequeno principe, foi publicada apenas um ano antes de o autor desaparecer, em
1944, durante a Segunda Guerra Mundial.



120

ANEXO 7

Dom Quixote e Sancho Pancha

Depois de cavalgarem por algumas horas, chegaram a um grande campo onde se
iam muitos moinhos de vento.

Dom Quixote exclamou para o criado:

—Veja, meu fiel Sancho! Diante de nos estdo mais de trinta gigantes! Vou
combaté-los e matar um por um:

— Que gigantes? — Sancho Panca s6 via moinhos de vento.

— Olhe 1&! — Tém bracos enormes, devem medir metros...

— Aquilo ndo sdo gigantes; meu amo... S&0 moinhos de vento! E aqueles bragos
sdo as pas que fazem girar a pedra para moer 0s graos.

—\Vocé ndo tem pratica nessas aventuras!

E, invocando o nome de sua amada Dulcinéia, cravou a lan¢a numa das pas do
moinho mais préximo. Foi a conta. A for¢a da batida reduziu sua lanca a pedacos e
cavalo e cavaleiro foram atirados a distancia. Sancho Panca, aflito, correu em socorro
do desastrado combatente:

— Eu avisei que eram moinhos de vento e ndo gigantes!

— S&o os azares da guerra. Eram gigantes e agora sdo moinhos. Sdo artes
diabdlicas que provocam essas transformacdes.

Sancho Panga, sem entender nada, deixou que seu patréo e Deus resolvessem
aquele problema. Apesar dos ferimentos, Dom Quixote s6 lamentava a perda de sua
lanca. Sentia dores portado o corpo, mas néo se lastimava, pois isso nao era

procedimento digno de um verdadeiro her6i da cavalaria andante.

(Miguel de Cervantes, Dom Quixote, adapta¢éo de José Angeli. Sdo Paulo: Scipione, 1999)
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ANEXO 8

Marie A luta Mathilte da inteligéncia

Em 1625, ao completar quinze anos, Marie Mathilde soube que sua mée havia
morrido. Com o passar do tempo as lutas e armas foram se modificando. Durante meses
a fio Marie se recusou a entrar no antigo quarto da mae.

Aos dezesseis anos, Marie passou a recusar também os longos vestidos bordados
que as meninas de sua época usavam. Na Europa do século XVII, por exemplo,
surgiram 0s mosqueteiros, os espadachins que defendiam o rei. SO gostava de vestir
trajes de montaria e sair galopando no puro-sangue inglés que ganhara do pai como
presente de aniversario.

Nessa época, Marie passou a despertar mais cedo do que qualquer pessoa da
casa, selar o cavalo durante a madrugada e desaparecer no bosque sem que ninguém
jamais conseguisse controla-la. Eles ndo usavam armaduras e lutavam com espadas
finas e leves. '

Certa noite, ao sair com seu cavalo da estrebaria, Marie ouviu ruidos na sala de
esgrima. Nessa época, portanto, ndo bastava ser forte para vencer. As novas regras e
armas transformaram a luta em um refinado jogo de muita rapidez, inteligéncia e
elegancia. Sons metalicos e vozes animadas. Amarrou as rédeas do animal na arvore e
aproximou-se da janela, tomando cuidado para que ndo a vissem. Foi por isso que no
ano de 1625, uma pequena condessa, fascinada pela esgrima, decidiu que seria um
espadachim, contrariando a vontade de seu pai... Monsieur Laclos lutava com um
jovem, alto, magro, de cabelos negros, com apenas um ou dois anos a mais de que
Marie.

O sol ja brilhava no horizonte quando ela se lembrou de que precisava sumir no

bosque antes que suas pajens a encontrassem.

(Heloisa Prieto, Heréis e guerreiros. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas. 2000)
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ANEXO 9

TRANSCRICOES DAS AULAS DE LEITURA GRAVADAS®* ¥

Aula intitulada "Principe Sapo". Professora Dag (P1).
(duracgdo: 49 min. 40s. (lado A: 33 min. 16s. + lado B: 16 min. 24s.))

[Inicio da gravacdo: barulhos (ruidos) de sala de aula; alunos falando/conversando. Professora
orientando a realizacdo de uma atividade pelos alunos.]
Dag: (?) . (***) duas leituras. Uma é o complemento da outra.
Nos vamos ter uma leitura. Depois, nds vamos contar essa leitura de outra maneira, ta?
Entdo eu vou dar, primeiro, a leitura. Nés vamos ler, e... em conjunto, todo mundo. E
depois nds vamos trabalhar a outra leitura, a outra interpretacdo. Ok? (...)
Vamos pegar o caderninho de Portugués. (?) o0 caderninho de Portugués,
por favor.
Al:  Tia, eu (?) .
[Risos. Barulho de sala de aula. Alunos se movimentando, movendo méveis. Barulho de
escola.]
A2: Me empresta a cola?
Dag: Todo mundo colando a leiturinha. Eu quero ver leitura (?)
A3:  Tabom.
[Barulho de sala de aula. Alunos trabalhando.]
Dag: Todos receberam a leitura?
[Barulho de sala de aula. Alunos trabalhando.]
Dag: Por que que vocé ndo vai pregar? Esse caderno é de qué?
Por que que vocé ndo prega aqui? Aqui, .
Ah, nem!!
[Barulho de sala de aula. Alunos trabalhando.]
Dag: Quem ndo trouxe cola?
Ad: Eu!
Dag: Cadé seu caderno, (?) ?

% Aulas gravadas por nos e transcritas pelo professor Eduardo Alves Rodrigues (UFU), em 2007.
% Legenda para acompanhar a leitura das transcricdes:

P: Professoras — Dag (P1); Claudia (P2); Suze (P3) e Jane (P4).

An; Aluno(a)
A audicdo do material gravado, aulas de leitura ministradas em escola regular de ensino fundamental (42 e
5% séries), nem sempre permitiu registrar — transcrever — determinada fala de aluno(a) como sendo de
um(a) mesmo(a) aluno(a) ou ndo. Por isso, optamos por identificar as falas dos alunos por A, seguido de
um numero, indicando que pode se tratar de um mesmo ou de um outro aluno tomando a palavra. Quando
nos pareceu possivel identificar um mesmo aluno tomando a palavra, 0 nimero que acompanha A foi
repetido.

As: Mais de um aluno(a) falando a mesma coisa, a0 mesmo tempo (em coro).
A interrogacdo entre parénteses, antecedendo um termo ou trecho, indica incerteza sobre o que é
registrado na transcri¢do, em funcéo de certa dificuldade ao se tentar dintinguir tal termo e/ou trecho via
audicao da(s) fita(s) cassete(s).
As reticéncias entre parénteses registram momento de pausa (relativamente longa) intercalando-se as
falas. Quando ndo aparecem entre parénteses, as reticéncias registram pausas de curta duracéo
intercaladas as falas (podem também registrar certa hesitacdo do falante ao proferir uma fala).
Tracejados continuos subscritos indicam que se trata de trechos de fala (e/ou vocébulos) impossiveis de
serem decifrados por nos.
Antecendo um trecho e/ou expressao, indica que o que o precede corresponde a um trecho de fala em
andamento. O mesmo se aparecer posposto a um trecho/expressao.
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Eu!

Quem néo trouxe?

Quem néo trouxe?

Quem ndo trouxe?

C., cé ta.... por que tem aquele negdcio do... (?)

Uh hum.

Tia, deixa (?) .

[Barulho de sala de aula. Alunos trabalhando.]

Colaram?

Colamos.

Procura colar assim, 6. Olha aqui. Procura colar aqui, que a outra nos vamos colar de ca.
N&o tem problema.

Tia, eu fiz assim, 6.

N&o tem problema ndo, quem ja colou.

O tia, (?)

Isso. Al.

Isso. Pronto?

Pronto.

Ja colou, ou ndao?

[Falas de alunos e professoras se sobrepdem umas as outras.]

Pronto? [professora grita, perguntando]

(-.)

Colou, G.?

Colei.

Eu ndo.

Quem néo colou?

Eu.

[Barulho de sala de aula. Alunos trabalhando.]

Pronto? Todo mundo colou?

[Alguns alunos:] N&o. [Outros, ao mesmo tempo:] Colamos.

Colamos.

Entdo vamos ler a leitura. Olha. A tia le., a tia le. vai ler a leitura com vocés, pra voces;
depois ela vai ler, t4?, coletivamente, Ok? E depois nds vamos trabalhar outra histdria.
Vocés conhecem a histéria do Principe Sapo? Diz que uma feiticeira muito ma
transformou o belo principe em sapo. Sé o beijo de uma princesa desmancharia o
feitico. Um dia, uma linda princesa chegou perto da lagoa em que o principe sapo
morava. Cheio de esperanca, de ficar livre do feitico, ele lhe pediu um beijo. Como ela
era boa, venceu 0 nojo e, sem saber de nada, atendeu ao pedido do sapo: deu-lhe um
beijo. Imediatamente, 0 sapo voltou a ser um principe, casou-se com a princesa e
foram...?

[Em coro:] Felizes para sempre!

Otimo. Entéo, agora n6s vamos ler coletivamente, bem bonito, pra dona C. vé que vocés
estdo 6timos de leitura.

[Em coro:] Vocés conhecem a histdria do Principe Sapo? Uma feiticeira muito méa
transformou o belo principe em sapo. S6 o0 beijo de uma princesa desmancharia o
feitico. Um dia, uma linda princesa chegou perto da lagoa em que o principe sapo
morava. Cheio de esperanca de ficar livre do feitico, ele lhe pediu um beijo. Como ela
era boa, venceu 0 nojo e, sem saber de nada, atendeu ao pedido do sapo: deu-lhe um
beijo. Imediatamente, 0 sapo voltou a ser um principe, casou-se com a princesa e foram
felizes para sempre.

Isso. Linda historia, ndo é? SO que essa histdria, ela pode ser contada de outra forma, ta4?
Entdo, é isso que nés vamos fazer agora. Essa mesma historinha, que vocés viram do
principe, do, do, do, do... principe que virou sapo: n6s vamos recontar essa historia de
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outra forma. Eu entreguei pra vocés ai, ndo € pra pregar agora, porque nds vamos fazer
a interpretacdo, que esta nas costas da leitura. Ok?

Tia, 0 meu ta (?) .

Ta. Nao é pra colar. Essa que eu entreguei agora. Entdo. Olha, vocés viram o que que
foi essa leitura. N&o viram? Que que é? E uma feiticeira muito ma que transformou um
principe num sapo. E ele sé voltaria a ser principe o dia que a princesa desse um beijo
nele. N&o é? E ou ndo é?

E.

E ai, um dia, a princesa apareceu la na lagoa e deu um beijo nele, e ele se transformou
num principe; eles casaram e viveram felizes para sempre.

Para sempre [diz juntamente com a professora].

Vamos ver a outra histdria, se é... a maneira que foi contada a outra histdria. 1sso. Que a
tia falou pra vocés, que n6s podemos contar essa historinha de outra maneira. N&o
podemos?

N&o é pra pregar, mais uma vez. Ndo é pra pregar essa historia, €... essa... folinha,
porque n6s vamos fazer interpretacdo do texto, que esta no verso.

Entdo pode pregar aqui, 6?

O tia...

N&o prega agora. Depois a tia fala.

? :

N&o, espera, T. Vamos? Eu vou ler pra vocés, depois nés vamos ler. Vamos ler que
outra maneira... M. cé ta me ouvindo? Que outra maneira essa histéria poderia ser
contada.

"O outro principe sapo". Era uma vez um sapo. Certo dia, quando estava sentado na sua
vitéria-régia, viu uma linda princesa descansando a beira do lago. O sapo pulou dentro
da agua, foi nadando até ela e mostrou a cabeca por cima das plantas aquaticas. "perdao,
0 princesa”, disse ele com a voz mais triste e patética. "Seré que eu poderia contar com a
vossa ajuda?" [Professora acrescenta:] O sapo perguntou pra princesa, ta. A princesa
estava prestes a dar um salto e sair correndo, mas ficou com pena daquele sapo com sua
voz tdo triste e patética. Assim, ela perguntou: "O que posso fazer para te ajudar,
sapinho?" "Bem", disse o0 sapo. "Na verdade, eu ndo sou um sapo, mas um belo principe
transformado em sapo pelo feitico de uma bruxa malvada. E esse feitico s6 pode ser
quebrado pelo beijo de uma linda princesa." A princesa pensou um pouco, depois
ergueu o sapo nas maos e lhe deu um beijo. "Foi s6 uma brincadeira", disse o sapo.
Pulou de volta no lago, e a princesa enxugou a baba de sapo dos seus labios, dos seus
lindos labios. Fim.

O que que acontecia? O que que aconteceu nessa historia, agora?

Ele mentiu [falas de outros alunos se sobrepdem umas as outras aqui].

Isso. Na leitura anterior, ele era sapo mesmo?

N&o.

Ele era um principe.

Ele era 0 qué?

Principe.

Um principe. O que que acontece... Que diferenca tem uma leitura da outra?

A diferenca € que... na outra leitura...

Que um é sapo e 0 outro é principe.

O sapo era um principe, lembra, era um homem. E nessa daqui € um sapo mesmo.

Isso. O que que o sapo fez com a princesa?

Enganou ela.

Mentiu pra ela, né. Ele tava querendo ganhar um beijo.

Fez uma brincadeira de mau gosto.

De mau gosto. E... Ele... Pra ele, ndo foi de mau gosto néo, viu T.
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Entdo, olha aqui, 0 que que aconteceu? Na primeira leitura, vocés viram que é uma
historinha sd, mas contada de maneira diferente. No final, eles mudaram o qué? No
final, eles mudaram a historinha, pra ficar um pouco diferente. Que que aconteceu?
Chiii [professora indica que quer siléncio]. E.!

A primeira histdria é realmente a do principe, que a... a... fada,

A bruxa malvada...

A bruxa malvada tinha transformado em sapo. A segunda historia era um sapo de
verdade, malandro, né, que queria ganhar um beijo da princesa, e mentiu pra ela, que ele
era um principe e tal. Quando a princesa deu o beijo, que que aconteceu com ele?

Virou um principe.

Qué?

Virou um principe.

Na segunda leitura. Que que ele fez? Quando a princesa beijou ele?

[acompanhado de outros colegas:] Pulou na agua e saiu nadando.

E a princesa? Que gue aconteceu com a princesa?

Enxugou a baba do sapo.

Ficou morrendo de qué?

Nojo.

De nojo, né. Porque ai ela viu que era um sapo de verdade. Ai ela ficou la limpando a
boca e o sapinho, 6, pulou dentro porque ele sé queria...

Ele é um malandro.

Malandro né. Ele sé queria ganhar um beijo, de quem?

Da princesa.

De quem que ele queria?

Da princesa.

Da princesa. Vamos virar a folha... vamos ler essa leitura todo mundo juntos, depois n6s
vamos virar.

[Em coro:] O outro principe sapo. Era uma vez um sapo. Certo dia, quando estava
sentado na sua vitdria-régia, viu uma linda princesa descansando a beira do lago. O sapo
pulou dentro da &gua, foi nadando até ela e mostrou a cabeca por cima das plantas
aquaticas. "perddo, ¢ princesa", disse ele com a voz mais triste e patética. "Sera que eu
poderia contar com a vossa ajuda?" [Professora acrescenta:] O sapo perguntou pra
princesa, ta. A princesa estava prestes a dar um salto e sair correndo, mas ficou com
pena daquele sapo com sua voz tdo triste e patética. Assim, ela perguntou: "O que posso
fazer para te ajudar, sapinho?" "Bem", disse o0 sapo. "Na verdade, eu ndo sou um sapo,
mas um belo principe transformado em sapo pelo feitico de uma bruxa malvada. E esse
feitico s6 pode ser quebrado pelo beijo de uma linda princesa." A princesa pensou um
pouco, depois ergueu 0 sapo nas maos e lhe deu um beijo. "Foi sé uma brincadeira",
disse o sapo. Pulou de volta no lago, e a princesa enxugou a baba de sapo dos seus
labios, dos seus lindos labios. Fim.

Olha. Ali, quando vocés leram |4 em cima, vocés leram assim: "perddo, 6 princesa, disse
ele com a voz mais triste e patética.". Cés viram que o "patética" ta com a... coloridinho
de amarelo?

[Alguns alunos:] Uh hum.

Por qué? Quem sabe me falar o que... que pode ser essa palavrinha?

Comovente.

[Alguns alunos:] Comovente.

Comovente, tragica, né? Ele falou assim: tdo triste que ela ficou, com aquela vozinha,
ela ficou morrendo de do dele, né?

(?)Comovente.
Entdo... ndo foi isso?
Foi.

Entdo vocés entederam essa leiturinha. A primeira foi uma coisa, a segunda outra.
Vamos virar a folha. (...). NUumero um. Analise 0 compo... 0 comportamento da
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princesa. Nds vamos assinalar, ali, na letra a, b, ¢ ou d; n6s vamos ver o que que € que
aconteceu com a princesa. Letra a. Primeiro: a princesa teve vontade de sair
correndo quando o sapo pediu ajuda. Por que quis sair correndo? Vocés véo fazer no
caderninho pra mim. T&? Letra b: Depois, ela ficou com pena do sapo. O que o sapo fez
para ela ficar com pena dele? [Provavelmente, letra ¢:] Antes de dar um beijo no sapo, a
princesa pensou um pouco. Em sua opinido, o que foi que ela pensou? [Provavelmente,
letra d:] Depois de ter sido enganada, a princesa enxugou a baba do sapo com seus
lindos labios, de seus lindos labios. O que vocé acha que ela estava sentindo? Ta? 1sso
ai. O numero dois: analise 0 comportamento do sapo. Isso n6s vamos fazer onde?

No caderno.

No caderno.

Primeiro é o comportamento da princesa.

E. Esse aqui... Oi?

Da princesa.

Em cima é o da princesa. Agora, nds vamos vé o do sapo. Vamos analisar o
comportamento do sapo. Para que ele usou a sua voz mais triste e patética (...) para
pedir ajuda a princesa? Pra que que vocés acham que ele falou assim 0 triste com ela?
Para ele ganhar um beijo [Ou, porque ele queria um beijo. Falas de alunos sobrepostas
umas as outras, remetendo ao fato de que o sapo queria ganhar um beijo da princesa;
por isso falar "assim", "triste™.]

Pra ele ganhar um beijo.

Isso. Pra poder ganhar o qué?

Um beijo.

Um beijo, ndo é? Entdo, isso nds vamos fazer no caderninho. Que princesa o sapo...

Que brincadeiral!

Ah, que brincadeira o sapo fez com a princesa?

Que era um principe.

Letra c: se ndo fosse uma brincadeira, o que que teria acontecido? Observe o titulo da
historia. Qual que é o titulo da historia?

"O outro principe sapo".

"O outro principe sapo".

"O outro principe sapo".

Por que ela se chama "O outro principe sapo"?

Porque ele é outro.

0i?

Porque ele é outro.

Por que que vocés acham que o titulo dessa leitura foi "O outro

Porque ele é outro principe.

principe sapo™?

Porque ele é outro.

Porque é uma outra histdria, ndo é? N6s ndo lemos uma do sapo, do principe que era
sapo?

Uh hum.

0i?

Lemos.

Que transformou em sapo? Agora essa € o contrario. Esse ai, ele ndo era, um outro
principe sapo, ele era um mala, ndo era? Ele era um que tava s6 querendo enganar a
professora, a... a... princesa.

Princesa! A professora [parece observar, indignada, "ora, a professora!"].

[Néo é possivel identificar] ? .

Sé até ai, n6s vamos fazer no caderninho.

Até o trés.

Até o quatro, ta4?
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Veja no final do texto, o titulo do livro, de onde foi ex..., foi tirado. VVocé acha que essa
historia € maluca? Por qué?

L& embaixo, t& escrito assim, 6: O patinho feio, o patinho realmente feio e outras
histérias malucas. Sdo Paulo. Companhia das Letrinhas. Ai vocés vao ver, se essa, se
vocés acham que essa historia do outro sapo € maluca mesmo; por que vocés acham que
essa histdria pode ser falada uma historia maluca, t&? Vamos trabalhar.

E para copiar, ou s6 é para ler.

0i?

E pra copiar?

A... a pergunta?

E.

N&o. Namero um, letra a.

[Barulho de sala de aula; alunos conversando e trabalhando.]

Pronto? Cabd? *°

[Barulho de sala de aula; alunos conversando e trabalhando.]

Tia! Tia! Pode copiar aqui e colar aqui, 6?

[Conversa (cochicho) — é o que parece — entre professora e aluno(a). Barulho de alunos
trabalhando e conversando]

O, ELl., vocé pesquisou quantas medalhas o Brasil conquistou no Pan?

[EL] Sim.

Quarenta e dois, tia.

Quarenta e duas?

E.

N&o é.

Néo é.

Néo é.

Trinta.

Trinta.

Trinta.

N&o é. Eu quero que traga amanha isso aqui, heim.

Quinze.

Trés?

Eu vou pedir pro meu pai analisar de novo, por causa que ele ndo esteve aqui.

Qué?

Seis?

Eu quero perguntar a ele, se ele analisa de novo, no computador, porque ele néo teve
aqui.

Seu pai?

? :

[Barulho de alunos trabalhando e conversando.]

Chiii. 0, 0i? (?) [nome de um(a) aluno(a)], olha pra mim.

[Siléncio, alternado com barulhos de sala de aula.]

Obrigada, Mr.

[Siléncio, alternado com barulhos de sala de aula. Professora e mestranda conversando
também, bem baixinho, ndo sendo possivel transcrever o didlogo entre elas. Contudo,
em algum momento, ouve-se a professora dizendo: "E uma sala muito boa, sabe.".]

Tia, € pra copiar as perguntas?

N&o, meu amor, ja ta copiado ai, ué. Pra qué?

Viu, falei.

Eu quero s6 a resposta.

Ah, eu vou copiar, tia.

0 Forma oral coloquial correspondente ao padr&o na escrita "Acabou?".
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[Siléncio, alternado com barulhos de sala de aula. Professora e mestranda conversando
também, bem baixinho, ndo sendo possivel transcrever o didlogo entre elas.]

Dag: Olha aqui. Coleguinha. VVocés ja fizeram... Oi! Vocés ja fizeram o nimero um, todo?
As: Ja [respondem alguns.] Néao [respondem outros.]
Dag: Atéaletrad?
As: Né&o.
Dag: Ah! Entdo faca, todo mundo, faca o nimero um; a letra a, b, ¢ e d, pra mim. O. Ai, para
por ai. Depois a tia fala a outra coisa.
As: [Alunos se manifestam ao mesmo tempo.]
Dag: N&o, t&d bom. Chega!
A56: Tia, eu td copiando. Eu ndo vou responder, porque eu estou copiando no caderno.
Dag: Ah, entdo ndo precisava eu ter dado a folha T.. Eu passava na lousa pra vocé copiar.
A56: (?) :
Dag: Olha essas bolsas no meio, da sala.
[Siléncio, alternado com barulhos de sala de aula. Professora e alunos conversando
também.]
Dag: Amanha, é aula s6 até na hora do recreio. T4 bom?
A57: SO pra gente que ta ensaiando né tia?
A57: SO pra gente que ta ensaiando né tia?
A58: N&o,é pra todo mundo.
A59:  Nao,é pra todo mundo.
[Alunos conversando, inclusive com a professora.]
A60: Tia, tia! Os que ta ensaiando vai fica aqui, ndo vai?
Dag: Escuta. Escuta aqui. Nao, 6: quem esta ensaiando, a tia L. vai ensaiar (?)
As: [Alguns:] Eba!
Dag:  E no horério de educacéo fisica, que é o segundo horario. Terceiro horario.
As: [Alguns:] Primeiro. [repetidamente]
Dag: Primeiro, é. Primeiro. Olha. Entdo, olha aqui. Quem mais, quem mais quer
? levanta a mé&ozinha pra mim.
G., 0 motorista falou que hoje vai passar trés horas?
Gs..  Hum. Eu acho que ele vai passar. (?)
A61: O meu também falou.
[Falas de alunos que se sobrepdem umas as outras.]
Dag: Eusei. Eu vou confirmar com a Dona N., entéo.
[Alunos conversando uns com os outros. Falas indistinguiveis, que se sobrepdem umas
as outras.]
Dag: Oi. Oi. R., qual que é o galho ai?
[Alunos conversando uns com os outros. Falas indistinguiveis, que se sobrepéem umas
as outras.]
Dag: F., que que foi?
Dag: E.. A.C.. [Professora chama esses alunos pelos nomes.]
[Lado B:]
Dag: (***) correcdo?
As: [gritando] (?)
()
Dag: Pronto? (...) Deixa eu ver.
A62: [O gravador capta um aluno realizando uma leitura em tom muito baixo.]
Dag: Como é que é?(...) (?) ou com?
(? , T.
[Siléncio alternado com barulho de sala de aula.]
Dag: Tia V€ se ele entendeu ali. (...)

Fez F.? (...) Nossa Senhora, heim F.?
O F. escreveu na prépria folha pra ndo ter que escrever muito, né F.?
Eu quero € no caderninho. (-.)
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Passa pro caderninho F.. (...) Até agora? (..

? , tia.

Entdo vamos fazer répido, pra nds fazermos a correcao.
[Barulho de sala e barulho de conversa entre alunos.]
Ta. (...) Deixa eu ver aqui. Cadé, E.?

)@ no? (?)Quem que fala no, E.? N&o é n com 0?
[Barulho de sala e barulho de conversa entre alunos.]

(? .

(...) [Barulho de sala e barulho de conversa entre alunos.]

Qual medo?

Spria bom se fosse assim mesmo, né.

E.

Tia, aqui 0 meu, 0.

Ta. (...) O forré!!! Depois medo.

(-.)

Tia, d& tempo.

Noite, 0 qué?

(-.) o

Terminei.

(-.)

Pronto?

Pronto.

Ah, essa é a planta da sua casa? Que chic! J& tem um terreno, j& sabe aonde que vai ser?
Que beleza!

Depois a tia vai mostrar. (...) Ele ta aqui sonhando na construcdo. Agora ele fez a planta
e me trouxe.

(...) Vamos fazer, entdo?

[Alguns dizem:] Vamos

[Outros respondem:] Nao, tia.

Entdo termina rapidinho pra nds fazermos a correcao.

Tia, pode pregar?

Né&o.

Eu ja copiei, 0, tia.

Tudinho. Vai fazer o dois. (?)

[Barulho de porta se abrindo.] (...)

Vamos? O, 1., termina rapidinho que a tia tem, a tia tem que ficar aqui 50 minutos. Ja ta
inteirando os 50 minutos dela.

Por que 50 minutos?

S6 pra ela ver como que voceés estdo, se vocés estdo bons mesmo.

Ah.

Tia, amanha faz de novo?

Tem. (...)

Pronto?

Pronto.

Vamos, Mra.. F. , terminou?

[Barulho de sala e barulho de conversa entre alunos.]

Cho*! va. (...) Tem acentinho no primeiro. (...) Pronto E.?

[Barulho de sala e barulho de conversa entre alunos.]

Analisando o texto. Letra a. Primeiro, a princesa teve vontade de sair correndo quando o
sapo pediu ajuda. Por que quis sair correndo?

*! Forma oral coloquial correspondente ao padréo na escrita "Deixe-me".
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Porque [alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel
distinguir, entre as falas:] Por causa do pavor.

Certo. Olha aqui: vamos ver, entdo, 14 no, 14 no texto, onde é que ta I&: posso, o que
posso fazer para te ajudar. Ndo. Antes: quando o sapo pulou dentro da 4gua, foi nadando
até ela e mostrou a cabeca por cima das plantas aquéticas. "Perddo, 6 princesa”, disse
ele com a voz mais triste e patética. "Sera que eu poderia contar com a vossa ajuda?" A
princesa estava prestes a dar um salto e sair correndo, mas ficou com pena daquele sapo
com sua voz tao triste e patética. Assim, ela perguntou. Por que que vocés acham que
ela quase saiu correndo?

Porque [alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel
distinguir, entre as falas:] Por causa do pavor.

Por que ela ficou com medo. O que mais?

[Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel distinguir,
entre as falas:] Porgue ela teve nojo.

Isso, porque ela teve nojo, né.

Tia, eu pus assim: por causa do pavor.

O tia, eu (?) nojo do sapo.

[Alunos discutindo a resposta.]

Tia, eu pus por causa do pavor. Ta certo?

Que que é pavor?

Medo.

Entdo t4, entdo ta. Pavor de quem?

Do sapo. (...)

Letra b. Vamos ver a letra b: (...) Depois, ela ficou com pena do sapo... depois, ela ficou
com pena do sapo. O que o sapo fez para ela ficar com pena dele?

[Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel distinguir,
entre as falas:] Porque ele falou com uma voz triste e patética.

Ta. Porque ele falou pra ela muito, com a voz muito triste...

E patética.

Isso.

O tia, eu coloquei assim, 6: (?) com aquela voz tdo triste e patética.

[Alunos discutindo a resposta.]

Vamos. (...) Porque ele usou uma voz muito triste e patética, ndo foi? (...) Depois. Letra
c: Antes de dar um beijo no sapo, a princesa pensou um pouco. Em sua opinido, o que
foi que ela pensou?

[Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel distinguir,
entre as falas:] Ela pensou que era um principe.

Oi?

Ela pensou que era um principe.

Ela pensou... certamente, ela ja tinha ouvido essa histéria, né... que o sapo, que um
principe que virou sapo. E ela pensou que realmente ele fosse o qué? um?...

Sapo. [Outros respondem:] Principe.

um?...

Um principe

Um principe.

Agora, tia, (?) .

Dag, s pegar um negdcio aqui dentro da... da gaveta. D4 licenca?

Sim, senhora.

[Alunos conversando, discutindo.]

Essa eu errei. [Alunos conversando, discutindo.]

Letra d: depois de ter sido enganada, a princesa enxugou a baba do sapo de seus lindos
labios. O que vocé acha que ela estava sentindo?

Nojo.

Muito nojo. [Alunos respondendo em voz alta, ao mesmo tempo.]
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Ela estava com nojo do sapo.

Entéo, olha aqui. Ela ficou com muito o qué?

Nojo./ A87:  [Nojo] do sapo.

Ela ficou indignada com o sapo, porque o0 sapo mentiu pra ela, ndo foi? Foi ou ndo?

Foi.

[Alunos conversando, discutindo as resposdtas.]

N&o. E océ que é mudo.

[Siléncio alternado com barulhos de sala de aula e conversas entre alunos.]

Ela ficou com medo e indignada. Por que que ela ficou indignada? Heim?

Com nojo do sapo.

Pois é. Por que que ela ficou indignada..., chateada? Porque ele mentiu pra...

[Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel distinguir,
entre as falas:] Porque ele mentiu pra ela. / (***) pra ela.

Nao foi? Porque a intencéo dele, qual que era a intencéo dele?

D4 licenca, quarta-série. Eu td falando com vocés.

(...) Por que é que o sapo fez isso com ela? Heim, Mra.?

[Alunos respondendo em voz alta, a0 mesmo tempo. E, contudo, possivel distinguir,
entre as falas:] Porque ele queria ganhar um beijo.

SO pra poder ganhar um beijo dela, nao €?

E.

Entdo, ela ficou indignada porque ele mentiu pra ela. Ela pensou que ele fosse um
principe de verdade. E a hora que ela acabou de da um beijo, toda feliz, pensando que
ele iria virar um principe, ele 6, por dentro da &gua e continuou sendo um sapo a vida
inteira, ndo é? Ao contrario da historinha anterior, que ele virou um principe e eles
viveram felizes para sempre, ndo foi?

Foi.

Certinho?

Certinho.

Ai, C.. 50 minutos certinho.

[Fim fita 6]

Aula intitulada "O transito". Professora Dag (P1).
(duracdo: 1h 10 min 12 seg.)

Dag:
Dag:
Dag:

Dag:

Dag:

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; méveis sendo arrastados.]

Passa pra frente, 6 (...)

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; méveis sendo arrastados.]

Troca a mesa de lugar.

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; méveis sendo arrastados.]

Todos receberam?

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; méveis sendo arrastados.]

Olha, todos receberam o texto? M., vocé recebeu?

(...) Recebeu?

[Barulho de sala de aula: alunos conversando; méveis sendo arrastados.]

Acabou, né?

(...) O! Entdo, noés vamos fazer a leitura do texto (?)_; depois, vocés véao ler
coletivamente pra mim; depois, nds vamos trabalhar a interpretacdo de texto. NGs temos
ali uma (?)_, pra depois; temos um (?)_ de transito, pra depois, que pode ir 1& na frente e
falar o resto pra nds, né. (...) "O transito que maltrata”. "Fumaca, fuligem, ruido de
motores. Cérebro, cansaco. Carros e 6nibus que andam lentamente. Assim é o transito
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nas cidades grandes, principalmente, nas primeiras horas da manha, quando as pessoas
se dirigem ao seu local de trabalho; e no fim da tarde, quando eles estdo voltando. Séo
horas perdidas para cada uma delas e também para o Brasil, porque ninguém produz
nada dentro de um énibus ou de um carro."”

(...) Calaaboca! (...)

"Além do tempo perdido, do gasto excessivo de combustivel e do aumento da poluigéo,
esse transito (?)_ maltrata as pessoas. A ansiedade de chegar logo causa acidez no
estdmago. Ficar sentado muito tempo, sem divertir, causa dor nas articulagdes. Inalar
poluentes da sonoléncia, dor de cabeca e problemas respiratorios. Todos sdo
prejudicados: os que estdo confortaveis em seus automoveis e, mais ainda, 0s que estdo
exprimidos nos 6nibus. E o principal responsavel por esse sofrimento é o grande
nimero de automdveis que ocupam as ruas e avenidas da cidade. Para acomodar o
crescente numero de automdveis, casas sdo demolidas, ruas sao alargadas, avenidas e
viadutos sdo construidos, e 0s estacionamentos invadem pracas e parques, derrubando
arvores centenarias e monumentos histéricos. Vale tudo para dar passagem a esse deus
dos tempos modernos: 0 automovel. Apesar de causar tantos transtornos, os automoveis
carregam menor nimero de pessoas do que os transportes coletivos. Cada automdvel
costuma circular com uma ou duas pessoas, enquanto que um 6nibus transporta, nas
horas de movimento, até oitenta passageiros, em cada viagem. Os 0nibus sdao o melhor
transporte para as cidades e deles dependem a maioria da populagdo. Apesar disso, 0
ndmero de linhas é insuficiente; as filas sdo enormes, nas horas de movimento; sdo mal
conservados e 0s motoristas mal pagos. O pior é que 0 preco das passagens consome
boa parte dos salérios dos trabalhadores."

O, entdo, esse aqui é um texto sobre transito. Eu li pra vocés, fazendo a (?)pontuacio,
tudo direitinho; e nds vamos fazer a leitura coletiva agora. S6 que eu quero bem
juntinho. Ndo precisa de régua ndo — nds estamos lendo: pra que vocé precisa da régua?
(...) T&? Entdo, n6s vamos ler bem coletivo, todo mundo junto, fazendo a pontuagéo,
usando as virgulas certinho, pra poder entender o texto, t&? Vamos!

[Alunos l1éem o texto coletivamente em voz alta:]

"O transito que maltrata”. "Fumaga, fuligem, ruido de motores. Cérebro, cansaco.
Carros e Onibus gue andam lentamente. Assim é o transito nas cidades grandes,
principalmente, nas primeiras horas da manhd, quando as pessoas se dirigem ao seu
local de trabalho; e no fim da tarde, quando eles estdo voltando. Sdo horas perdidas para
cada uma delas e também para o Brasil, porque ninguém produz nada dentro de um
Onibus ou de um carro. Além do tempo perdido, do gasto excessivo de combustivel e do
aumento da poluicdo, esse transito maltrata as pessoas. A ansiedade de chegar logo
causa acidez no estdbmago. Ficar sentado muito tempo, sem divertir, causa dor nas
articulacdes. Inalar poluentes da sonoléncia, dor de cabeca e problemas respiratorios.
Todos sao prejudicados: os que estdo confortaveis em seus automoveis e, mais ainda, 0s
que estdo exprimidos nos Onibus.”

Pronto? Terminaram?

Néo.

Entdo, continuam.

"E o principal responsavel por esse sofrimento € o grande nimero de automoveis que
ocupam as ruas e avenidas da cidade. Para acomodar o crescente numero de
automoveis, casas sao demolidas, ruas sdo alargadas, avenidas e viadutos sdo
construidos, e os estacionamentos invadem pracas e parques, derrubando arvores
centenarias e monumentos histéricos. Vale tudo para dar passagem a esse deus dos
tempos modernos: o automével. Apesar de causar tantos transtornos, os automaéveis
carregam menor nimero de pessoas do que os transportes coletivos. Cada automdvel
costuma circular com uma ou duas pessoas, enquanto que um &nibus transporta, nas
horas de movimento, até oitenta passageiros, em cada viagem. Os 6nibus sdo o melhor
transporte para as cidades e deles dependem a maioria da populacdo. Apesar disso, 0
ndmero de linhas é insuficiente; as filas sdo enormes, nas horas de movimento; sdo mal
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conservados e 0s motoristas mal pagos. O pior é que 0 preco das passagens consome
boa parte dos salarios dos trabalhadores."

O, entdo vamos analisar. Entdo, nds vamos analisar paragrafo por paragrafo, para depois
nos fazermos a interpretacdo do texto.

"Fumaca, fuligem, ruido de motores. Cérebro, cansago. Carros e Onibus que andam
lentamente. Assim € o transito nas cidades grandes, principalmente, nas primeiras horas
da manhd, quando as pessoas se dirigem ao seu local de trabalho; e no fim da tarde,
guando eles estdo voltando. Sdo horas perdidas para cada uma delas e também para o
Brasil, porque ninguém produz nada dentro de um énibus ou de um carro."

Quando ta falando do transito, ndo é 0 nosso caso aqui, porque aqui é tudo muito fécil,
mas quem, quem de vocés ja teve a oportunidade de ir em uma cidade grande, como S&o
Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte, ja, ja tem nocdo disso. Aqui tem // a cidade mais
préxima é Uberlandia. Também ja é bem movimentada, entdo vocés tém uma idéia mais
ou menos. Mas, nem compara com o transito de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Belo
Horizonte. Ele fala// quando eles falam aqui, 6: quando ele fala da fumaca, o que que é
fuligem?

Fumaca.

Quem sabe // 6: "fumaca, fuligem e ruido de motor" — quem sabe o que que é fuligem?
(...)

Aquele pozinho preto da queima do combustivel. Ndo (?)sai daquela fumacinha um
pozinho preto? Até os carros ficam encardidos, ndo fica?

Fica.

Fica ou ndo fica?

Fica.

A gente sabe direitinho: quando um carro chega da cidade grande, na cidade da gente,
que ele é, que ele esta sujo, a gente sabe direitinho qual que é o carro da cidade grande.
A sujeira do carro é diferente. E aquela sujeira preta. Ent&o é esse pozinho preto que vai
e gruda nos carros. Entdo, chama-se fuligem. E que nem falou aqui: "fumaca, fuligem e
ruido dos motores". Sem contar com o barulho, que é ensurdecedor e que faz mal pro
ouvido da gente.

-

Isso. E. E ai quando ele fala aqui que o Brasil para nesse horario que a gente vai pro
servico, € porque pessoas que trabalham, por exemplo, que comegam a trabalhar sete e
meia, oito horas da manhd, as vezes tem que sair de casa quatro ou cinco horas da
manha, na madrugada, pra poder chegar no servico.

Professora, tem gente que comega a trabalhar as seis horas da manha.

E. E isso, a gente fica I&, 6: horas e horas na fila; depois entra no 6nibus, que carrega,
gue a capacidade dele é pra carregar trinta e seis, quarenta pessoas, carregam até oitenta,
noventa. Sai pessoas dependuradas pelas portas, né. Por isso, entdo, um monte de
acidente, um monte de pessoas se machucam. Tem (?)mogo tomando 6nibus, saindo pro
servico e morre. Chega até morrer. Entdo, é justamente por causa desse movimento.
Quando fala que o Brasil para nessa hora, que vao ser duas horas que vocés estdo dentro
do 6nibus, porque ninguém produz nada, né (...) enquanto cé ta sentado dentro do
oOnibus, cés estéo fazendo alguma coisa?

Né&o.

O que que esta acontecendo?

Apenas o 6nibus.

Pode estar acontecendo poluicdo, ndo é? Sé coisas que agridem o meio ambiente, né. E
(...) Néo sei se ainda tem, mas 14 em Sdo Paulo era assim; teve uma época que era
assim: as semanas eram determinadas#

Pela placa.

Pela placa do carro que circulava. Por exemplo, hoje, é a placa final zero, por exemplo,
todo mundo podia circular. Amanha: placa final um; pra poder diminuir um pouco o
tanto de carro circulando. Porque, as vezes, a pessoa sai pro trabalho no carro sozinha;
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ele vai sozinho e leva horas pra ir pro trabalho, né. E agqueles: uma, duas pessoas dentro
do carro (?)_, porque O carro que carrega poucas pessoas e € 0 que mais causa
transtorno no (...)#

Trénsito.

No trénsito, ndo é? Vamos ver o segundo paragrafo. "Além do tempo perdido, o gasto
excessivo de combustivel e a ansiedade de chegar logo causam acidez no estdbmago.
Ficar sentado muito tempo prende o intestino e causa dores nas articulag@es. Inalar
poluentes da sonoléncia, dor de cabeca e, principalmente, problemas respiratorios."
Entdo, as vezes, a gente sai da casa da gente toda saudavel e isso ndo quer dizer que a
gente vai chegar no servico assim, né; e a gente vé que é por causa do tanto de coisa que
essa poluicdo, esse transito violento causa na gente. A dor nas costas, isso ai, vOocés
mesmos, que S840 novos, cés ja sentem. Se vocés andarem muito tempo de dnibus ou
muito tempo de carro, cés, a hora que vocés saem, vocés ndo saem cansados?

Uh ha.

Né&o sai doidinho pra levantar e caminhar?

Uh ha.

E a mesma coisa. Ent&o, imagina pra nds que somos adultos. T4?

(...) Entdo, 6: além disso, causa l& — acidez no estdmago. Por qué? Por que causa acidez
no estdbmago pra poder chegar no servigo rapido?

Nervoso que vocé tem: vocé olha no reldgio, cé ainda t& longe. Vocé comega as oito
horas; sdo quinze pras oito. "Eu ndo vou chegar a tempo”. Assim, vai dando uma
ansiedade tdo grande, e que vocé acaba causando tudo isso.

(?)_

Pois é! Entdo, todo mundo vai ficando tenso#

(?)_

E até abandonou o carro, pra poder ir a pé, pra chegar mais rapido né, porque o transito
é terrivel.

[Barulho de sala de aula: alunos conversando.]

E. O G. t4 falando: olha aqui. Ele fala que passou// Ele tava vendo a entrevista da
mulher falando que, pra ela levar a filha na escola, ela levava vinte// vinte minutos ela
levava de carro; e, se ela fosse a pé, ela ia por dez minutos. Entdo, o que que ela deveria
fazer todo dia?

Ir de a pé.

Ir de a pé, né. Além de ser saudavel pra gente caminhar, ela ia andar rapido.

[Barulho de sala de aula: alunos conversando.]

Oi! Olha, o R. t& falando!

()

Ah, é! Também tem isso, 6: as vezes, vocé vai pra estacionar em um lugar, ndo tem
como vocé estacionar. Vocé anda quildmetros e quildmetros, pra poder vocé achar um
lugar pra poder estacionar. Vocé, as vezes, quer ir numa loja comprar alguma coisa,
fazer alguma coisa, ndo tem como vocé estacionar. Nao tem um estacionamento perto,
ndo tem como vocé parar e vocé vai andando; e aquilo vai dando o qué?

Vocé fica cansado.

Cansaco. O que mais?

Ansiedade.

Ansiedade. VVocé vai ficando nervoso. Olha: "todos sdo prejudicados: os que estdo
confortaveis em seus automdveis e, mais ainda, 0s que estdo exprimidos nos 6nibus. E o
principal responsavel por esse sofrimento € o grande nimero de automdveis que
ocupam as ruas e avenidas da cidade."

Se 0 pessoal andasse mais no dnibus, mais a pé, ndo poderia melhorar um pouco o
transito?

Ich!

Poderia.
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Poderia, ndo poderia? Entdo, por qué?

O tia! Um dia, 14 em S&o Paulo, eu tava andando de dnibus (?)_.

Uh ha. "Para acomodar o crescente nimero de automdveis, casas sdo demolidas, ruas
sdo alargadas, avenidas e viadutos sdo construidos, e os estacionamentos invadem
pracas e parques; derrubam arvores centenarias e monumentos historicos. Vale tudo
para dar passagem a esse deus dos tempos modernos". Qual que é esse?

O automavel.

O automovel. Pronto E.?

O automovel. Por que que €é que eles falam além da poluicdo, que agridem
interiormente, né; cés estdo vendo aqui varias outras coisas. Quando eles falam da
derrubada das arvores centenarias, o que que quer dizer centenaria?

Arvores de cem anos.

Isso! Entdo: arvores que as vezes tém até mais de cem anos, eles tém de derrubar, para
construir, ali, o qué?

Ruas e avenidas.

Ruas, avenidas.

0, tia, (?)_

Estacionamentos.

Estacionamentos, nao €?

Prédios.

Isso.

()

Ah,é1? Otimo.

?_.

Qué?

(?)_

E mesmo.

Isso. Pois é. (?)_ vai modernizando, ndo é? Vai criando jeito pra (?)_ passar. Ainda na
cidade grande, quando tem muito movimento, na maioria das vezes, (?)_ sobre os
motoqueiros. Por que que esses motoboys saem loucos, ndo é? Por que que eles (?)_no
seu carro? Quando, nas grandes firmas, eles nunca tém, por exemplo, fazer servico de
banco, fazer alguma coisa, de escritdrio, alguma coisa, nunca tém carro. Os motoboys
(?)_, porque é muito mais agil, € muito mais réapido. Eles vao saindo de moto// é igual
vocé esta falando: eles vao trancando ali, ndo é#

()

Isso mesmao.

()

"Apesar de causar tantos transtornos, 0s automaoveis carregam menor nimero de pessoas
do que os transportes coletivos. Cada automdvel costuma circular com uma ou duas
pessoas, enquanto um O6nibus transporta, nas horas de movimento, até oitenta
passageiros, em cada viagem." Foi o que eu falei com vocés, né. Na verdade, 0 que mais
prejudica sdo esses#

Os 6nibus.

S&0 esses carros, que circulam com uma ou duas pessoas, né. Ao passo que essas
pessoas, por exemplo, poderiam tomar um coletivo, ali (...)#

[Professora e alunos falando ao mesmo tempo.]

()

(?)_ As pessoas deveria conscientizar melhor. Se eu vou pro meu trabalho sozinho, e o
Onibus passa aqui na minha porta, e eu vou de carro. Por que que eu ndo vou de dnibus?
(?)_, entdo, eu vou deixar meu carro em casa, € vou de Onibus. Se muita gente
conscientizasse, ia melhorar um pouco, né.

Ei! Ah, ndo, A. C.!

"Os onibus sdo o melhor transporte para as cidades e deles dependem a maioria da
populagdo. Apesar disso, 0 numero de linhas é insuficiente; as filas s&o enormes, nas
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horas de movimento; sdo mal conservados e os motoristas mal pagos. O pior é que 0
preco das passagens consome boa parte dos salarios dos trabalhadores." Entdo // E aqui
que nos falamos. Seria melhor se todo mundo conscientizasse e comegasse a andar de
onibus, e deixasse os carros em casa. Além de (?)_ e a passagem de Onibus? E a
passagem do coletivo? Vocé vai gastar pra poder ir pro trabalho (?)_ e o combustivel?
Quando o transito fica mais congestionado, mais se gasta com combustivel.

(?_.

E. Ai, quando ele fala do estado dos dnibus, nds percebemos por aqui mesmo, né. Nos
sabemos // Quantos de vocés véem de Onibus aqui da fazenda? Os énibus sdo bons?
Né&o.

O meu é.

Tens uns que sao velhos, caindo os pedagos ndo é?

[Alunos respondendo ao mesmo tempo. Barulho.]

Mas, gracas a Deus que nds temos eles.

[Alunos respondendo ao mesmo tempo. Barulho.]

?_.

Entdo, assim esta os Onibus também. Aqui ndo é diferente de outro lugar. (?)_, &
também tem Onibus velho, que circulam de maneira irregular. Nao podiam estar
circulando. (?)_

[Barulho]

Isso. [Barulho]

(?)_. Agora ele ndo anda mais de carro. (?)_ Ele anda mais € de 6nibus.

Que 6timo né. Entdo, vocés viram que ainda é mais viavel nos andarmos de onibus, (?)_
em uma cidade grande, que a gente vai ta nos poupando de muitas coisas.

[Alunos conversando. Barulho.]

Entdo, olha aqui. Ali no final do texto esta escrito assim: conjunto de elementos pelos
quais dois ou mais (?)_. N6s vamos escrever na frente o que que é.

Na frente?

E. Na folha mesmo. Transitar pelas ruas: o que que quer dizer isso?

Aspirar? Vocés vao responder tudo na frente. Aspirar. (...) Aborrecimento. Letra e: qual
a (?)_ pela fumaca em chaminés e superficies expostas? F: sensacdo de queimacdo pelo
estdmago e na boca. Vamos resolver ai.

?_.

0i?

(?)_.

T& 4 tudo na leitura. Entdo, escrevam na frente ai pra mim, por favor.

[Alunos realizando a tarefa.]

(?)_, pra depois nos fazermos a colagem, porque sendo, na hora que vocé for escrever,
vai rasgar a folhinha. (...) Todos receberam a cruzadinha?

Eu ndo.

Eu ndo!

Eu também ndo, tia.

()

Todos receberam a cruzadinha? Entéo, vamos trabalhar. (...)

A cruzadinha ndo é pra fazer agora, nem o restante do papelzinho. Eu quero sé esse da
leitura.

(...) [Alunos realizando a tarefa.]

Pronto?

[Alunos realizando a tarefa.]

Ei!l Terminaram.

N&o.

()
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Terminou o da leitura? Entdo, vamos ver? Quem néo fez vai acompanhar comigo. (...).
Letra a: conjunto de elementos // Quarta série!? Conjunto de elementos pelos quais dois
OU mais 0ssos se unem?

Acrticulacgdes.

Isso. Articulagdes. (...)

Letra b: transitar pelas ruas.

Circular.

0i?

Circular.

Circular. (...) M. T.! [Professora grita, chamando a atencdo do aluno.]
Aspirar?

Inalar.

Inalar. (...)

Aborrecimento?

Transtorno.

Transtorno. (...)

Quarta-série!l?

"E": p6 negro depositado pela fumaca#

Fuligem.

Fuligem.

Fuligem. (...)

"F": sensacdo de queimacao no estdmago e na boca?
Acidez.

Acidez.

0i?

Acidez.

Acidez. (...)

Agora eu entreguei pra vocés uma outra folhinha, que é o "Rap da Rua". (?)_ depois nos
vamos ver.

"Atravessar a rua € super legal.

S0 ndo se esqueca do sinal.

Com o homem verdinho, vocé pode atravessar

Mas se ele estiver vermelho, é hora de"?

Parar.

Parar.

"Ao descer do dnibus, espere para atravessar"

Euli (?)_.

H&?

Euli (?)_.

Atravessar. "(?)T&o logo o pé na rua, depois (?)_ para tras.
Andar pela rua é uma coisa danada.

Fique na sua, sé ande pela"?

Calcada.

Calcada. "Quem ndo respeita o guarda, prova que nao é"?
Amigo.

"Atras daquela farda, tem sempre um bom"?

Amigo.

[Barulho.]

Entdo vamos ver, cantando esse Rap bem bonito.
[Barulho.] [Alunos se posicionando pra cantar.]

Pode p6r o boné.

[Barulho: alunos conversando.]

Deixa o C.

"Atravessar a rua é super legal.
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S0 ndo se esqueca do sinal.
Com o homem verdinho, vocé pode atravessar
Mas se ele estiver vermelho"#
Dag: Eu ndo t6 ouvindo nada.
[Risos. Barulho.]
Dag: Eu néo t6 ouvindo bem.
[Risos. Barulho.]
Dag: Entdo, vamos.
[Aluno reinicia a performance.]
"Atravessar a rua € super legal.
S0 ndo se esqueca do sinal.
Com o homem verdinho, vocé pode atravessar
Mas se ele estiver vermelho, é hora de parar.
Ao descer do dnibus, espere para atravessar
S6 coloque o pé na rua, depois que ele passar.
Andar pela rua é uma coisa danada.
Figue na sua, s6 ande pela cal¢ada.
Quem ndo respeita 0 guarda, prova que ndo é amigo.
Atrés daquela farda, tem sempre um bom amigo."
[Barulho: alunos reagindo, gritando, rindo, falando ao mesmo tempo.]
Dag: Quem mais quer ir 14 na frente?
[Barulho: alunos gritando, rindo, falando ao mesmo tempo.]
A51: 0, tia, manda o G.
A52: [Outro aluno, G., decide cantar o Rap:]
"Atravessar a rua é super legal.
S6 ndo se esquega do sinal.
Com o homem verdinho, vocé pode atravessar
Mas se ele estiver vermelho, é hora de parar.
Ao descer do dnibus, espere para atravessar
Sé coloque o pé na rua, depois que ele passar.
Andar pela rua é uma coisa danada.
Fique na sua, s6 ande pela calcada.
Quem ndo respeita o guarda, prova que nao é amigo.
Atras daquela farda, tem sempre um bom amigo."
Dag: Isso.
[Barulho.]
Dag: Dalicenga? Cé tem ai na folhinha, o qué, ¢!
Copie todos os verbos que aparecem no "Rap da Rua". Vamos ver: atravessar (...).
Entdo, vamos primeiro, na primeira (...), na primeira estrofe. Atravessar.
AS: Atravessar; esqueca; estiver; parar#
Dag: Pode. "Atravessar”, "mas se estiver". Segundo:
As: Descer; atravessar; coloque; passar.
Dag: No, no, no terceiro?
As: Andar; fique; ande.
Dag: Vocés perceberam (?)_ [barulho].
O quarto agora!
As: Respeita; prova.
Dag: Isso. (...). Entdo, olha: ai no final, depois da folhinha// cés tdo me ouvindo?
As: Estamos.
Dag: Estdo?
As: Estamos.
Dag: Entdo, tA bom. Entdo, na mesma // onde fala pra vocés copiarem os verbos, copiarem
alguns verbos aqui no caderno — agora pra mim. E depois o numero dois: "dé os
antdénimos de"// Que que é o antdbnimo mesmo?



A53:
Dag:

AS:

Dag:

Ab54:
Dag:
Ab5:
Dag:

Dag:

AS:

Dag:
Dag:
Dag:
A56:
Dag:

Dag:

Dag:
Dag:
Dag:

Dag:

139

E o contrério.

E o contrario. Entdo, vocés pdem ai. "parar, perder, amigo, depois, (?)_". Primeiro nos
vamos copiar o qué? O namero (...)?

Um.

[Barulho.]

O um vem primeiro que o dois J. C.? (...)

[Barulho.]

Entdo nés vamos fazer primeiro o nimero um. Que que é o0 nimero um? Copiar todos
0S Verbos que existe nessa leitura.

()

Depois, n6s vamos fazer (...) 0 qué?

Tia!

Copiar 0 qué?

(?)_ Portugués, né?

N&o, ndo precisa.

[Barulho.]

No caderno de qué, gente?

Portugués.

[Alunos trabalhando, fazendo a cépia.]

A conversal

[Alunos trabalhando, fazendo a c6pia.]

VVamos resolver?

[Alunos trabalhando, fazendo a cépia.]

Pronto, chega.

[Alunos trabalhando, fazendo a copia.]

Tia, fiz tudo!

[Alunos trabalhando, fazendo a cépia.]

A conversal Ou. M.!

[Alunos trabalhando, fazendo a cépia.]

As vezes, vocé vai achar um verbo que ja tem uma vez. Se vocé copiou uma vez, ndo
precisa copiar de novo!

[Alunos trabalhando, fazendo a copia.]

Vamos deixar, pelo menos, umas trés, quatro linhas pra responder.

[Alunos trabalhando, fazendo a copia.]

Eu ndo estou aglientando essa conversa ai atras.

[Alunos trabalhando, fazendo a cépia.]

Podem responder no caderno.

[Alunos trabalhando, fazendo a copia.]

De acordo com o texto, responda: qual é o meio de transporte que vocé mais utiliza em
nossa cidade? Que que vocés mais usam? Hein?

Depois: letra "b". Os problemas descritos no texto ja atingiram a nossa cidade? A
poluicdo? L& fala de movimento louco, né, nesse horario de pico. Ja atingiram a nossa
cidade?

Depois, letra "c": O que que vocé // que problemas afligem a nossa cidade? Esse ai, 0s
problemas de congestionamento, de poluicdo nds ndo temos, mas, as vezes, n0s temos
um outro tipo de problema no nosso transito, ndo temos. N6s temos varios, que na
semana do transito, nds trabalhamos muito sobre isso. Eu falei muito pra vocés.

Que problemas afligem a nossa cidade? E vocés vao justificar. Por qué? Por causa disso,
e disso e disso (....). Na sua opinido — a letra "d": na sua opinido, qual é o maior
causador de acidentes no transito? No6s também j& falamos muito. Até, na semana do
trénsito, nés trabalhamos sobre isso. O que precisamos fazer para melhorar o transito
em nossa cidade? Na grande, o transito vive congestionado, mas tem hora que a gente
ndo consegue dirigir: (?)_. Entdo, o que nos devemos fazer? Nés precisamos mudar
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alguma coisa no transito da cidade. O que que vocés acham que a gente poderia fazer
pra melhorar? T4? Podem responder.

[Alunos trabalhando.]

N&o quero conversa! Eu quero que responda.

[Alunos trabalhando.]

[Barulho.]

Pronto!

[Alunos trabalhando. Barulho.]

Pronto? Terminaram?

Né&o.

[Alunos trabalhando. Barulho.]

Tia, eu ndo t6 dando conta de fazer a letra "c" ndo.

Qual?

E inalar.

Qual — a cruzadinha?

E inalar.

E inalar.

Que problemas afligem acidade?

Nenhum.

Nenhum.

Cés ndo véem nenhum problema?

Néo.

O! Eu quero falar alguns. A falta de conscientizacio das pessoas#

[Barulho.]

[Gritando:] Entdo, deixa eu falar!! Posso falar?

Pode.

Aqui em Campina Verde // Eu até comentei com vocés. A falta de conscientizacdo das
pessoas, dos pedestres — 0 pedestre tem de andar aonde?

Na faixa.

No (...)? Na calgada, no passeio. Infelizmente, aqui em Campina Verde, ele anda aonde?
Na rua.

Mo meio da rua. Depois: a falta de sinalizacdo // D4 licenga, menino! Nossa! Credo!

A nossa cidade € sinalizada?

N&o.

N&o. As vezes, até demais. Porque, quando nos chegamos numa esquina, se VOCés#

?_.

Isso. Nas esquinas, nds temos quatro pares. NOs temos um pare daqui, dali, daqui e dali.

[Barulho.]

NGs que moramos aqui, n6s sabemos qual que é nossa preferencial, né. Mas ndo temos a
confianga, por qué? Se chega alguém de fora, ele j& pensa que o pare é dele. Nao é?
Entdo, as vezes, a gente pensa assim, 0, aqui € minha preferencial e entra, ai é onde
acontece muitos acidentes.

?_.

[Barulho.]

Quando eu falei pra vocés, quando o pessoal do DETRAN vém aqui dar aquelas aulas
de — como é que chama? (...) (?)_ as aulas de direcéo, de legislagdo, quando vai ora tirar
carteira (...) Entdo, tem um monte de pessoas que s@o reprovadas, porque vai dirigir do
jeito que t& acostumado a dirigir aqui. E eles tém de dirigir do jeito que é certo. Entao,
as vezes, tem esquina que ndo tem nenhum pare, nem de um lado, nem de outro. Se
voceés forem dirigir 14 pros lados da (?)_, por exemplo, vocés j& viram algum pare 14, por
exemplo?

Né&o.
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N&o tem nenhum. Pra quem ta subindo, pra quem ta atravessando e pra quem ta em
qualquer mao. Entdo vocés ainda acham que ndo tem problema de transito aqui em
Campina Verde?

[Barulho.]

Entdo, vocés tém de responder: que problemas afligem; por qué; o que que é?

[Barulho.]

Falta de conscientizacdo; falta de sinalizacdo; que mais?

NGs estamos cansados de ver aqui em Campina Verde: meninos de menos, até criancas
dirigindo carros nas ruas.

Moto.

Moto.

(?)_

[Barulho.]

Vamos! [Bate palmas]

(...) A letra "b™: na sua opinido, qual é o maior causador de acidentes no transito?
N&o ta perguntando dentro de Campina Verde. Ta perguntando do transito.

Ta perguntando o que que é que causa maiores acidentes. No transito, 0 que que é o
maior causador?

(?)_

[Barulho.]

E na opinido de vocés. Eu, eu acho que é a irresponsabilidade dos motoristas, as
intransigéncias, bebida alcoodlica, que mais?

()

Drogas, que é muitas pessoas. Alta velocidade. Porque, as vezes, vocé esta no volante;
vocé esta dirigindo certinho, tem um outro querendo passar na sua frente, vem, bate em
vocé, te mata e vocé esta dirigindo corretamente. Entdo, qual que foi a causa?

Fala.

Tia, esses dias pra tras (?)_.

Terminaram?

[Barulho.]

Vamos ao banheiro primeiro, depois a gente vai continuar.

[Barulho.]

(?)_ Ai acabou isso aqui. Depois eu vou passar pra matematica.

Aula intitulada "O corpo humano". Professora Claudia (P2).
(duracdo: 35 min. (lado A: 33 min. 10s. + lado B: 01 min. 50s.))

[Inicio da gravacdo: barulhos (ruidos) de sala de aula; alunos falando/conversando. Professora
orientando a realizacdo de uma atividade pelos alunos.]

Claudia:

Al:

Claudia:

A2:

Claudia:

Claudia:

Claudia:

Aqui, tira 6.

(?)

Pode tirar; ndo quero isso ai no caderno nao.

Vai ter que colar?

E. N&o precisa colar n3o.

[Siléncio alternado com barulhos (ruidos) de sala de aula: falas de alunos e
professora, barulho de méveis sendo deslocados, etc.]

Olha, vai acompanhando esses topicos aqui, ta, gente?

O... vai acompanhando esses topicos aqui todinho.

[Siléncio alternado com conversas indistingliveis e ruidos de transito.]
Entdo, nds vamos ter esses trés topicos ai, 3 momentos.
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Ichi, eu t6* no dltimo.

T&? Primeiro a leitura silenciosa. (?) ... leitura... da Tia B.

Depois... nos juntos — ta certo?

Uh hum.

Vou fazer uma leitura labial.

N&o. Quero uma leitura silenciosa, somente com os olhos — ta bom?

Assim, professora, 6?

Isso!  (...)

Tia B., ele pois seu nome aqui, 6.

[Siléncio alternado com ruidos de sala; alunos conversando, gritando, etc.]
Pronto?

[Siléncio alternado com ruidos de sala.]

Pega essa aqui que ta melhor, 6.

Tia, mas (?)

N&o, ndo tem problema ndo. Essa aqui t& muito...

(...) Vai levantando pra mim o dedo, assim que vocé terminar, ta, pra eu ter uma
nogdo de... de quem ja leu.

O tia, eu ndo sou de ler. O tia, eu n&o li, e fiz tudinho.

Cé copiou?

N&o, 6. N&o é que ndo é... eu ndo sou de ler ndo. Vocé é de ler sim, né. C&®
sabe Ié. (...)

[Provavelmente, respondendo a algum(a) aluno(a):]

Né&o, ndo. Primeiro cé I&, porque a tia vai passando... (?)

[Siléncio alternado com ruidos de sala; alunos conversando, grltando etc.]

[soa o sinal]

Pronto? Vamos comegar? (?) .

Vamos la. Agora cés vdo acompanhar com... Cés |&é com os olhos e véo
acompanhar com as maos, ou a reguinha ou o lapis, a leitura que eu vou fazer
agora.

[Professora faz leitura em voz alta do texto intitulado "O corpo humano”, de
Viviane de Assis Moura.]

O corpo humano. Viviane de Assis Moura.

Assentado no chdo, tesoura de ponta redonda na mao, revistas coloridas por
perto, ele recorta um pé, outro pé, um braco, outro braco, e cola tudo no papel, e
no outro dia leva tudo para a escola,

[enquanto a professora |é a parte inicial do texto, ha ainda ruidos em sala:
alunos conversando, etc. Ela interrompe e aguarda. Retoma:]

guando volta vai tomar banho.

A mée diz:

— Olha, B&, vocé ja toma banho sozinho, ndo toma?

— Eu tomo.

— Pois é. Entdo vai tomar banho. E vai me falando quando lavar a mao, as
costas, a barriga, ta legal? Vou ficar aqui perto ouvindo e fazendo minhas
coisas, ta?

—Ta.

Ele entra na banheira e comeca.

— O mée tou lavando um braco, outro brago, uma perna, a outra perna, um pe,
0 outro pé... Méae!!!

A mae corre, o grito foi alto demais. Mas fala menos que o olhar dele,
descobrindo e interrogando:

— Ma@e, eu sou um corpo humano?

*2 Forma oral coloquial correspondente ao padréo na escrita "estou".
*3 Forma oral coloquial correspondente ao padréo na escrita "vocé". O mesmo para "cés"/"vocés".
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[Professora encerra a leitura do texto e pergunta a um aluno:]

Vocé é um corpo humano?

[Siléncio]

O titulo do texto é...

O corpo humano.

Conta quantos paragrafos vocés tém ai, pra mim.

[aluno responde, antes mesmo da professora terminar de falar, pedindo a
contagem dos paragrafos:] Dez.

[Siléncio]

Onze.

Onze?

E onze, tia?

[Néo responde e pergunta:] Quem que é a autora desse texto?

Viviane de Assis Moura.

Entdo, vamos agora fazer a leitura conjunta, em grupo, ta? (...)

S., ajuda seus colegas aqui.

E dez tia!

Entdo sdo dez paragrafos.

Vocé vai sentar aqui mais proximo de seus colegas, pra vocés formarem um
grupinho pra ler pra mim, t4? Senta de ca. (...) Entdo, vamos.

Vamos comegar?

O corpo [Professora interrompe a leitura e pergunta:] Uai! S6 eu?

O corpo humano.

[Professora interrompe e diz:] N&o, bonito, bonito! Bonito. O corpo humano.
[Professora reinicia a leitura, na tentativa de "puxar" a leitura da turma como
um todo, em conjunto.]

[Alunos, todos juntos, Iéem o texto em voz alta, em coro. As vezes, nota-se que
algumas vozes se sobressaem em relacdo as demais; as quais, noutros
momentos, parecem desaparecer. Parece que a voz de uma aluna sempre se
destaca das demais.]

[Em coro:]

Viviane de Assis Moura. Assentando no chéo,

[Interrompe, corrigindo:] Assentado no chdo. Comega novamente pra comegar
bonito.

[Reiniciando:] Assentando no chéo.

[Interrompe novamente:] Néo. (...) Gente... assentado. N&o é tando ndo, é tado.
[Reiniciando:]

Assentado no chéo, tesoura de ponta redonda na méo, revistas coloridas por
perto, ele recorta um pé, outro pé, um brago, outro bracgo, e cola tudo no papel, e
no outro dia leva tudo para a escola, quando volta vai tomar banho. A mée diz:
— Olha, B&, vocé ja toma banho sozinho, ndo toma?

— Eu tomo.

— Pois é. Entdo vai tomar banho. [Professora participa neste ponto do texto,
com o intuito, ao que parece, de impulsionar a leitura por parte dos alunos:] E
vai me falando quando lavar a mao, as costas, a barriga, ta legal?

[Somente alunos:]

Vou ficar aqui perto ouvindo e fazendo minhas coisas, t4?

— TA.

Ele entra na banheira e comeca.

— O mée tou lavando um brago, outro brago, uma perna, a outra perna, um pe,
0 outro pé... Mae!!!

[Professora interrompe a leitura em conjunto, para ensinar os alunos a ler em
voz alta esse "Mae!!!", que aparece no texto. Ela explica:]
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Olha, esse "mée" é um mae bem "Mae!!!" [altera a entoacdo, aumentando a voz,
(quase) gritando] mesmo, t4, porque... ela corre. Entdo, vamos la, vamos fazer
bonito.

Mae!!!

A mae corre, o grito foi alto demais. Mas fala menos que o olhar dele,
descobrindo e interrogando:

— Ma@e, eu sou um corpo humano?

Certo. Agora, vamos la. A quarta aqui; eu quero que cada um vai soletrando...
um pedacinho individual ai, ta.

Vamos? Entdo, vamos! O, vocé vai comegar, entdo, cé escolhe entdo pra mim ai
um paragrafo... que vocé quer.

Océ quer 1€ o primeiro?

Deixa eu Ié!

Quem quer ler o primeiro?

Eu.

Entdo a S. comeca.

[S.:] Assentando...

[Interrompe:] N&o. Titulo!

Assentado... Ah!

Titulo.

O corpo humano. Viviane de Assis Moura. Assentando no chao, tesoura...

Péra ai. Olha o que que esta escrito ai. Que que océs invocaram com assentando
gente? E assentado. Assentamento dos sem-terra; assentado estdo, né? Entao,
assentado! Eu ndo vou ter que repetir...

[Interrompe:] Assentado! Assentado no chdo, tesoura de ponta redonda na méo,
revistas coloridas por perto, ele recorta um brago... um pé, outro pé, um braco,
outro brago, e cola tudo no papel, e no outro dia leva tudo para a escola, quando
volta vai tomar banho.

[Aluna I& com barulho de sala, e outros alunos conversando.]

Quem quer ler o segundo?

Eu quero ler o terceiro.

Entdo o C. Ié 0 segundo, né, C.?

[C.] A mée diz.

O tia, eu posso ler o esse aqui 6?

A mae diz. (?)

Néo, entdo Ié, entdo. Péra ai, s6 um minutinho C. Cé Ié o segundo, cé Ié o
terceiro, cé 1€ o quarto, pra mim, t4?

Eu?

E. S&o pequenos. Ai vocé Ié o outro, t4? Entdo vamos.

A mée diz.

Olha, B&, vocé ja toma banho sozinho, ndo toma?

Eu tomo.

[Professora chama a atencéo de um aluno, chamando-o, gritando:] I.

Pois é. Entdo vai tomar banho. E vai me falano [Claudia interrompe].
[interrompe:] Olha o verbo falando.

Vai me falando quando lavar a m&o, as costas, a barriga, ta legal? Vou ficar aqui
perto ouvindo e fazendo minhas coisas, ta?

Ta tudo bem? Vamos melhorar um pouco mais a leitura e, da préxima vez, né,
vai ficar menos... paradinho, né, certo?

[interrompe, continuando a leitura:] Ele entra no banheiro e comeca...
[interrompe:] Vamos terminar juntos? Ele entra no banheiro e comeca...

O mae...
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Tou lavando um braco, outro braco, uma perna, a outra perna, um pé, 0 outro
pé... Mae!!! A mae corre, o grito foi alto demais. Mas fala menos que o olhar
dele, descobrindo e interrogando: — Mée, eu sou um corpo humano?

Muito bem.

Mée, eu sou um corpo humano? [aluno repete a Gltima sentenca do texto,
enfatizando a entoacdo interrogativa.]

Vocé é um corpo humano? [Professora dirige-se a um aluno, provavelmente
A25.]

Eu sou um corpo humano.

Ele perguntou; entdo vamos ter que repetir: [Claudia e As em coro:] Mée, eu
Sou um corpo humano?

Vamos saber agora se ele é um corpo humano?

E, uai!

Entdo vamos continuar aqui ao estudo do texto, interpretacéo, ta?

Ahil

[Siléncio alternado com barulho de sala. Professora, provavelmente, escrevendo
na lousa.]

[Em voz alta:] Interpretacdo do Texto! [Em tom de deboche:] Interpretacdo do
Texto! Compare.

[Conversas entre alunos.]

O tia, (?) escrevo, no final do caderno.

[Conversas entre alunos.]

Observe o primeiro parégrafo e responda [provavelmente, lendo algo que a
professora escreve na lousa.]

[Siléncio alternado com barulho de sala.]

? .

[Siléncio alternado com barulho de sala.]

Professora, por que aquela mulher ndo voltou mais?

Ela ja vem.

Ela (?) , faz um tempéo.

Sabe por qué? Porque ela esta resolvendo uns pobrema.
[Siléncio.]

Gente, nessa "finalidade do trabalho", vocé pode colocar assim: a finalidade...
qual a finalidade dele mesmo, que objetivo que ele tava, por que que ele estava
fazendo aquilo, ou vocé pode também falar pra aprender; cé pode aumentar isso
ai, t&. N&o é s6 aquela resposta "dever... dever de casa", por exemplo. N&o. Eu
quero uma resposta completa.

E... O que Bé...

Usou para recortar o corpo humano?

... usou para recortar o corpo humano? O que ele recortou?

Qual é a finalidade daquele trabalho? Daqui a pouco a gente passa para 0
segundo paragrafo; assim que a gente corrigir e estudar o primeiro, a gente vai
estudar os outros.

[Barulho de sala de aula. Conversa entre alunos e professora. Barulho de
moveis, etc.]

Vocé tem tesoura S.?

[S.] Eu ndo tenho.

Vocé tem tesoura ai, C.?

[C.] Eu tenho la em casa.

Ah! Eu também tenho la em casa. Quem mais tem 1a em casa?

— Eu!

— Eu!

Quando eu perguntar, vocés tém que situar. Se eu estou perguntando, é para
aqui.
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O tia. Aquele... onde t& escrito 14, 14 6: "Observe o primeiro paragrafo e
responda”, é... pra responder aquilo 18?

Qué? Qual?

L4, 6. Observe o primeiro paragrafo e responda.

Ah, ndo, eu também ndo vou te responder essa pergunta nao.

N&o, eu td perguntando: tem que responder aquela 14?

Ah, que que vocé acha? Se tiver como, cé responde pra mim e traz aqui.

Ah, & "observe o primeiro paragrafo e responda”. Ai, responde agora,
professora?

Al eu podia colocar assim: e responda as questdes abaixo".

E.

Mas eu t0 falando assim... eu t0... eu t6 te... naturalmente induzindo océ
terminar a minha pergunta. E t6 s6 te dando uma idéia e o resto... cé... cé da
conta de imaginar.

[Siléncio alternado com barulho de sala de aula. Conversa entre alunos.
Assovio.]

Assim que vocé terminar, ja levanta o dedo pra gente fazer a correcéo.
[Siléncio.]

Pronto?

[Siléncio alternado com barulho de sala de aula, barulho de escola. Conversa
entre alunos.]

Prontinho S.? (...)

Vou comecar a corregdo, ta?

[Sem resposta.]

Vamos 14, entéo.

Letra a. Leia pra mim a letra a e ja vamos responder.

[Siléncio.]

Ichi... eu td sozinha. Paralisou com esse friozinho que chegou?

Lé a letra a e responde:] O que Bé usou para recortar 0 corpo humano?

Letra a.

Eu sei 0 que ela usou.

Ela usou cola e tesoura e revista coloridas...

Para recortar!

Péra ai. Entdo vamos juntos.

O que Bé usou para recortar o corpo humano?

Ele recorto... Ele... ele precisou de tesoura de ponta... é... redonda, redonda e
cola... e cola.

Vocé respondeu o qué? Vocé, S.?

[S.] Ele usou cola, tesoura e revista colorida e papel.

Gente, observe a pergunta que eu fiz. O que usou para recortar o corpo humano?
Recortar. Que que cé usa para recortar aqui em sala?

Tesoura.

Entdo ndo coloca cola ndo. Nao inventa resposta ndo, ta? Aquilo é aquilo, e
pronto. Usou para recortar.

[Ouvem-se risos.]

Resposta: ele usou tesoura... de ponta... fina. Quem acertou coloca um certinho
na frente.

Quem errou pde um X.

Quem errou faca a correcdo, porque quando eu tiver dando uma olhada nos
cadernos, eu ndo quero nada errado no caderno. Agora que vem, 6. O que ele
recortou?

O corpo humano.

O que ele recortou?
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[Alunos distintos, ao mesmo tempo:] Ele recortou o brago / a perna/ o brago / a
perna/ o brago, a perna e o pé.

Certinho. Qual é a finalidade daquele trabalho?

? .

Qual ¢ a finalidade daquele trabalho? Que que ¢ a finalidade?

E um trabalho pra escola.

Trabalho escolar. Que mais?

[Siléncio.]

Atividade de casa. (...) E qual que é a finalidade principal; o que que um
professor manda pra vocé fazer em casa. Ele quer que vocé? A... E...

Aprenda.

Isto! Muito bem. A finalidade, aprendizagem, né?

Entdo, vamos colocar isso, ta.

[Pausa.]

Vamos colocar essa que é bonita, essa palavra que o I. falo, né. Aprendizagem
(...)- Atividade de casa (...) de casa (...) escolar, né, o I. falou e ficou legal.

N&o quero sé o 1. falando ndo. Eu quero vé, ouvir avoz do C. (...)

Vamos para o segundo paragrafo. (...) O segundo paragrafo foi pequeno, entdo
a tia vai dar uma resumida, ta?

Observe os paragrafos seguintes (...) e... responda... as questdes — vou colocar
igualzinho a S. queria — abaixo.

Vamos ler pausadamente pra ver onde que coloca virgulas. Observe 0s
parégrafos seguintes — ndo precisa por porque tem ‘e’ aqui — e responda as
guestdes abaixo. Entdo ndo é necessario. Vamos ver entdo. (...)

[Conversas entre alunos e professora.]

O que a mae perguntou? O que a mae diz?

A mae diz: — Olha, B&, vocé ja toma banho sozinho, ndo toma?

[Alunos conversam.]

O que ela pediu a seu filho?

O tia, ponta fina ndo. Ponta... redonda.

[Alunos e Professora conversam.]

O tia, ndo é ponta fina ndo. E ponta...

Redonda.

Aonde que eu pus ponta fina aqui?

Ai, na frente, 6.

E!ll Mas cés deixaram eu errar?

Ah!l Ai, ndo vale. Ponta redonda.

Eu ja ia pondo fina.

Ah, voce é esperto” N&o vai na minha ndo, heim. Com esse friozinho que t&
fazendo aqui, eu sé t6 pensando em cama. T6 pensando em cama... quentinha.
? .

N&o, mas, tem que registrar no caderno.

[falas sobrepostas]

? falava: na 32 séie.
[Siléncio.]
Otia(?) caderno (?) ()

Olha, eu j& vou passar a ultima questdo. O fechamento aqui, ta.

Entéo, vamos fazer o fechamento.

[Pausa. Siléncio.]

Vamos fazer!

[Siléncio. Pausa.]

Vamos finalizar entdo com "Por que Bé gritou?" "O que ele descobriu?"
Que é um corpo humano.

N&o, o que ele descobriu ndo, o que, o que ele perguntou? So.
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Eu sou um corpo humano?

Ele perguntou assim: Mae, eu sou...

[Interrompendo:] Ele ndo descobriu; ele estava esperando a resposta. Entéo, a...
é... que resposta...

[Completando para a professora:] vocé acha

Mesma atividade que Bé fez? Ah?

[Falas de alunos sobrepostas.]

T&? (...) Certinho, meninos? (...)

E com isto (...), a gente termina a interpretacdo. Depois a correc¢do, ta?

Aula intitulada "Um matuto mineiro". Professora Claudia (P2).
(duragdo: 27 min.)

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Méveis arrastados.]
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Agora, n6s vamos decidir (?) .

Vamos 1&! O, vamos guardar; entdo vamos ouvir a tia B.

Vamos.

A gente ta fazendo uma aula agora; ela €, assim, uma aula improvisada. Que
gue é uma aula improvisada?

N&o sei.

Uma aula em que a gente... Cadé o dicionario? E impossivel...

? :

Primeira coisa: é impossivel trabalhar Lingua Portuguesa sem aquele amigo, o
pai dos burros, né — o Igor sabe — do lado. Ele tem que ta do lado. Cadé ele?

E o dicionario?

Ah 1a! O dicionario. O F. da minha sala ja trouxe.

O meu.

Ta?

Eu ndo trouxe o meu.

N&o, vamo, vamo fazer assim: de acordo com a Cx., a sala da tia B. e a sala da
tia E. vai ter uma...

Mudanca.

Uma mudanca boa. Entdo, na mudanca, é... vai... Ser necessario trazer o
dicionario, porque eu vou dar aula de portugués; e a aula de portugués sem
o dicionario ndo tem jeito. Sempre tem que ter ele do lado. (...) Qual é o
seu nome?

C. [Cleide].

c.?

Isso.

C., aqui, eles tém o hébito assim, no Brasil, de ndo trabalhar com o dicionario. E
é impossivel. As aulas ndo fluem se ndo tiver o dicionério do lado. Ele pode
estar até assim na carteira, mas toda vez que eu for dar um texto: amanhd
tem um texto; ai ja avisa antes, que ele ja traz o dicionario. E qualquer
coisa, se ele te pergunta que que significa a palavra, um ja tem o habito de ir la
pra olhar, antes d’eu falar. Entdo hoje, como é um dia improvisado, ninguém
trouxe o dicionario, eu vou falar o que que é "improvisado". Aquele texto que a
gente resolve da agora. Entdo, a tia C. vai assistir, t4? Entdo, eu vou dar duas
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opcBes pra vocés — cé vai escolher entre dois textos aqui: aquele que o titulo —
cé sabe o que é o titulo; que que é o titulo?

E 0 nome do texto.

O nome do texto. Aquele que o titulo chama mais atencdo, que abrir assim
maior curiosidade, é o que nds vamos trabalhar. Entdo, tem um aqui que chama
assim "LdUcia, ja vou indo" e tem um outro que é "O matuto mineiro". Entdo,

vamo — um minutinho pra pensar? N&o, né. Trinta segundos pra pensar?
"O matuto mineiro" ou "LUcia, jd vou indo" — que que é que te abriu mais
assim...

O matuto mineiro.

Tia, eu votei n"O matuto mineiro".

Matuto mineiro, um voto pr'O matuto mineiro".

Matuto mineiro.

Também?

Eu também tia.

[Gritos.]

? . Entdo, vamos la. Ai "O matuto mineiro". Eu vou ter que ler a
historia, porque eu ndo vou passar ele n quadro e océ vai ter que prestar muita
atencdo, viu? Que a gente vai comecar a fazer a interpretacdo assim: eu leio e
(?)vocé vai interpretando. Porque quando vocé for registrar no seu caderno, cé
ja interpretou todinho o texto. Certo?

Entdo, vamos ouvir. [Professora Ié o texto em voz alta:]

Um matuto mineiro. (...) Um caipira..., um cai, um caipira de Paracatu ndo era
amigo do progresso e ndo gostava de estrada de ferro. Tendo-se construido uma
ferrovia em sua provincia (...) o homem torceu o nariz e protestou jamais
embarcar em semelhante conduc&o.

[Leitura interrompida, por uma funcionéria da escola:]

Com licenca. Bom dia!

Bom dia.

Bom dia.

Tudo bem?

Tudo.

J& tomou o café da manha?

Eu tomei.

Eu ndo.

Eu ndo.

Eu também néo.

Eu tomei.

Deixa eu falar; ndo, eu vim s6 da um avisinho. Dia 30, agora, comeca as aulas
de novo, aula até na hora do recreio, ta? E dia 31, aula normal. Ok?

N6s vamos anotar aqui, td bom?!

(? .

Hoje e amanha até na hora do recreio e as aulas voltam dia 30. E a aula até na
hora do recreio também.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando juntamente com a
funcionaria e com a professora.]

Vamos voltar entdo!?

o .
Que que cés tao falando?
(? . [risos]

Que que cés falou sobre ele?

Olha aqui, 6. Ele ndo gostava de (?)
O, vamos retomar aqui, o.

Ele ndo gostava de qué?
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Estrada de terra.

Ele ndo gostava de qué, afinal?

Ferrovia.

De evolucdo, de progresso, né? Entdo ndo esquece ndo; ele ndo gostava de
desenvolvimento.

[Retomando a leitura:] O agente de uma estacdo férrea procurava seduzi-lo e
catequiza-lo, demonstrando-lhe como a viagem de trem era mais rapida, barata
e comoda. Porém o matuto ndo se convencia. Um dia, contudo, teve urgéncia de
chegar a certa cidade e vé que o cavalo ndo poderia fazer.

Vai a estacdo e pergunta quanto custa um bilhete. O agente (...) indagou-se
[Professora utiliza este termo ao invés de "regozija-se"]:

— Ora! Até afinal se convenceu, heim?

— Nao, senhor. Eu quero saber quanto custa um bilhete para um burro.

— Para um burro?

— Sim, seu compadre.

O agente consulta a tabela e diz:

— Treze mil e trezentos.

— Ent&o, dé-me um.

Vendido o bilhete, o animal foi metido no vagdo préprio e o dono também
entrou.

[Professora interrompe a leitura e observa:]

Foi o dono e o animal...

Que entrou ali no vagéo.

[Retomando a leitura:] Na ocasido em que o comboio se punha em movimento.
— Entdo - grita 0 agente — o0 senhor ndo salta?

— Na&o senhor, eu também vou.

— Como assim? Ndo comprou o bilhete!

O matuto mweteu o0 pé no estribo, montou o animal e gritou muito alto
[Professora utiliza este termo ao invés de "ancho"], quando o carro ja saia da
estacdo: — Eu vou a cavalo.

[Professora encerra a leitura e comenta:]

Mas, isso é cavalo... por conta. (...) Eu li uma leitura tdo, tdo, eu terminei a
leitura tdo mal, e se eu te pergunto: cés entenderam a moral da histdria? Cé viu?
Como que ele foi —ele foi de  qué?

Cavalo.

De trem.

Ele aceitou a mudanga?

Néo.

A L. ta certa. Ele continua com a opinido dele? Ele ndo queria mudanga?

Néo.

Ele ndo queria andar de trem?

Né&o.

Ele foi a cavalo, mas dentro do trem. O, matuto dificil, heim! Ele pois* o trem,
pois [pbs] o cavalo I& dentro, montou, comprou uma passagem pro cavalo, uma
passagem pra ele.

No!

Né? (...) E foi la de cavalo. E quem falé que ele ndo foi a cavalo, ele ndo foi de
trem. Ele muntou em cima do cavalo, la dentro do trem. [risos]

E tia. Ele tava com o cavalo (?)

Agora (...)

[Alunos falam, conversam.]

O tia, foi o cavalo que, que foi no trem, né?

* Prondncia coloquial da forma "pds".
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Agora, pro cé ter uma nocdo, isso aqui tem tanta *sintaxe [é assim que a
professora pronuncia esta palavra], tanta morfologia, é téo dificil que, pra quem
escuta a primeira vez, ndo entende. Se vocé 1€ de tras pra frente, do final pro
comego, cé vai entender. Se vocé 1€ do comeco pro fim, cé vai entender
também. Entdo, eu acho assim, que eles criam problemas pras criancas nao
aprender. Entendeu? Aqui, todo mundo entendeu. Se eu ndo quiser dar
interpretacdo de texto aqui, eu ndo preciso mais. Tudo o que eu dei aqui, eles ja
sabem. As perguntas. Porgue eu fui lendo, explicando, sé, s0, a Unica coisa que
ta dificil pra  eles sdo as palavras. A linguagem. Mas ndo foi necessario
nenhuma palavra dificil que t& aqui. Se eu for pro texto, aqui tem palavras —
"catequiza-lo". Alguém sabe 0 que que é "catequiza-lo"? [Siléncio] Sabe o que
que é "catequiza-lo"? Catequizar os indios — como que foi essa histéria? (...)
Que que eles queriam fazer com indios, C. [Caué]?

[C.:] Catequizé-lo.

N&o, sem o dicionario (?) . Mas eu vou ajudar. Catequizar as
criangas para fazer a Primeira Comunhdo. Que que é? (...)

Isso. Catequizando com o livrinho aqui. Que que a gente fala, que manda océs
falar?

? .

Ensinando a... a rezar, ensinando as coisas boas, né? Mas, dentro do convento,
do cristianismo, aqui,d, a catequese é cristianismo, ndo é? Entdo, eles queriam
catequizar os indios; as vezes, os indios tinham fé, mas em outras... coisas. Em
outros deuses. Mas eles queriam catequizar também no cristianismo.

? :

Al, 0 que que é? Essas palavras foram necessarias? Néo, ndo foram. Entdo, sdo
palavras que nds passamos batido, né? Entdo, vamos fazer o estudo do texto
agora? Depois que a gente fizer o estudo do texto, a gente volta e vai descobrir
palavras que vocés ndo conhecem aqui, como catequizar, provincia.
? que que é uma provincia. (...) [Siléncio]

Eles trouxeram o café. E uma bebida de origem... 0 qué?

Indigena.

N&o, de origem... africana! Aonde que deu o primeiro pé de café?

Na Africa.

Na Africa. Em qual cidade?

(? .

Sabe? Sabe? Entdo, amanha, cés vao pesquisar pra saber. Ta? Em qual cidade
que foi. T& certo?

Foi na Africa.

Foi na Africa, certinho. Foi na Africa, viu. Mas foi numa cidadezinha 14, que
deu o primeiro pezinho.

O tia, mas pode falar pra n6s, porque eu nio vou ter tempo amanha nao.

[risos]

O, os primeiros pés de café surgiram na regido do Zimbabue e a maioria na, na
Etiopia. Entdo, tem trés cidadezinhas. O primeiro pezinho parece que nasceu na
Etiopia, que é um dos paises mais pobres do mundo. Com certeza, poderia ser
um (?) , uma bebida, né, que da até hoje no mundo inteiro, que
(?)deixa o pais mais rico, né?

Entdo vamos passar o Gltimo texto (?)da menina. Cadé o giz?

Qual gue é o0 nome do texto? Eu deixei 0 nome do texto por dltimo, porque eu
quero que todo mundo... fala pra mim.

O cupido... mineiro.

N&o! Nao € o cupido nao!

? , Né.

N&o. [risos] (...) Vamos!
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O matuto.

Hum! Que beleza, heim? Correto, heim. Um matuto...

Mineiro.

Aquela... aquela interpretacdo de texto que o professor passa 0 texto primeiro e
a hora que o0 menino termina de copiar o texto, a mao dele j& esta doendo é
(? aprendizagem; de cem por cento é trés por cento de
aprendizagem. Imagina: trés por cento de aprendizagem porque ele treinou o
manuscrito, né. Porque, do resto, ele ndo vai interessar mais; ele ja ta cansado.
Entdo, jamais se comega (?) , ando ser que ele esteja no livro, a
ndo ser que se tenha xerocado, copiado, mas nunca que cé passa 0 texto
primeiro, pra  depois cé pedir pra ele fazer.

[Ha alguém na sala, provavelmente, uma professora estagiaria (Pe), que se
coloca como interlocutora da professora:]

Ah, é?

Porque, ai, ele fica cansado; ai, cé ja pode desistir.

Primeiro, cé Ié o texto?

Primeiro, quando cé vai dar assim, igual eu to dando agora, ai, cé ndo pde nao.
A\, cé tem que falar primeiro.

[Pe e Claudia falam ao mesmo tempo.]

Al, se océ quiser ter esse registro no caderno, depois cé pode ta passando pra
eles; depois cé pode ta pedindo pra eles ta copiando, como uma ortografia, mas
ndo mistura uma coisa com a outra. Ta?

Terminei, 6.

(***) a gente sente também, (?) é muito cansado, ndo é, 67...

[Outra interlocutora, que parece ser C.:] Cé ta vendo a proposta do governo?
[Alunos falando, conversando, copiando.]

VVamos, vamos (?) , a tia t& mandando, 6.

[Barulho de sala de aula.]

Evitar também, evitar também de ndo dar perguntas (...). Evitar também de nédo
dar perguntas pros meninos, assim no caso, (?) . N&o. Criar umas
perguntas diferentes pra eles, porque..., ele vai, ele meche com a imaginacéo e
@) . Porque se eu fizer direta, também a resposta é direta. Ele ndo
pensa, ndo raciocina, ndo cria; ai, ele ndo raciocinando, ele ndo interpretando,
ele ndo criando, ele ndo produz texto. Ai fica dificil pra (?)

[Conversas entre Claudia, Pe e Oi.]

[Bate o sinal.]

No méximo duas perguntas. Qualquer ddvida a gente vai esclarecer agora para
depois ndo ter nenhum aluno sem fazer porque ndo entendeu. T4 certo?
[Professora I as perguntas em voz alta:]

Como o agente da estacdo via a posi¢ao do matuto?

Que posicdo seria essa? A posicdo de estar em cima do cavalo? Ou uma idéia?
A idéia de ndo aceitar, de ndo quere, a posi¢do de ndo quere um progresso, a
posicdo de ndo estar a fim de abrir a ca, a cabecinha pras novas coisas que vém
chegando? Qual serd — a posi¢do dele ta torto, a posi¢do dele ndo ta querendo
evoluir, que posicao seria essa? A posicdo de ficar ali (...) estagnado, parado,
obsoleto, ou seja, falta de uso, em desuso. Que que é — qual posi¢do seria essa?
Vamos! Posi¢do de ta torto?

Posicdo de estar em cima do cavalo.

[Rindo:] Posicéo de estar em cima do cavalo? Torto? Retinho?

Sentado.

A posicéo de ndo querer...

Mudancas.

Mu...

Danca.
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Entdo é aqui que t4,6. Agora, nessa hora aqui, cé tem que (?) que
ajudar, viu!

[Siléncio.]

Crianca é tdo assim, tdo esperta. Eu posso chegar aqui com um texto de, um
texto de quinta série, até de terceiro colegial. Se eu souber dar ele bem; antes,
fazer uma, uma introducdo bem... profunda; ele ndo tem mistério nenhum em
entender. (...) Pode ser assim, eu ndo falo em outras, em, em (..)
@) . E eu dou uma coisa também assim (?) , que
exige maior assim, mas essa ndo. Os meninos sdo muito inteligentes, ainda mais
em cidade pequena. Em cidade pequena eles tém contato com as coisas;
eles véem assim, sabe. Man, manipula. E muito diferente do menino de cidade
grande, que s6 ta ali vendo ou na televisdo ou... E, aqui, pra ele o matuto ta
dentro de casa: o avd, a avd, que ndo gosta nem de (?) um
computador. Né? Eles ndo precisaram saber nem o que é um matuto mineiro,
gue eles... Eu ndo quero uma interpretacdo de texto? Entdo, eu ndo vou entrar
em detalhe: "que que vem a ser um matuto?" "O que que é iss0?" Ah, ndo.
Al, depois que terminar, ai sim; ai, eu vou la e vou entender; que, sendo, uma
coisa vai misturar com a outra. Entdo, eu tenho que ir direto no meu objetivo. E
estudo de texto? E. E interpretacio de texto? Entfo, é interpretacdo de texto.
N&o inventa mais nada. Nem o vocabulério que vem. A maioria dos livros
@) sdo ruins? Sdo. Por qué? Porque tem tudo primeiro, antes do
necessario, que € a interpretacdo do texto. Por isso, ninguém entende um texto;
lée ndo entende ele. Porque o que tem que ser primeiro é entendido, pra
depois ser estudado ele em partes: em vocabuldrio, em morfossintaxe,
entendeu? Entdo... é dificil pra gente. Ai, cabe a gente, com, com, vamos dizer
aqui, com o jogo de cintura, ai t& fazendo isso. Porque, sendo, ndo vai ter
condicdo nenhuma; ndo vai escrever nada. Sai todo mundo da escola, do
terceiro colegial, fazendo um curso — igual fiz um curso 14, na época eu fiz um
curso (?) . Na época |4, eu tava contando histérias Ia& de menino
prestando vestibular que ndo sabia, coitado, que ndo conseguia escrever, em, em
redacdo. Menino bom. Tirou notas excelentes: bom em matematica, bom em
guimica, em fisica, mas ndo sabia escrever. Nao adiantava. Entdo, ndo tem... é
sessenta pontos, sessenta por cento, né, a redagao.

[Claudia pergunta aos alunos:] Pode responder? Ja?

[Claudia I a resposta de uma aluna para determinada pergunta:] Porque ele ndo
gostava de evolugdo. Se colocar revolugdo, isso ai vai virar uma... uma guerra.
Né? Quem colocou uma resposta parecida com a dela? — "Porque ele ndo
gostava de evolucdo™ — na letra a?

Eu também, professora.

Por que 0 matuto jurou que jamais embarcaria em um trem? [Letra a.] (...) Por
qué? (...)

Ele ndo gostava de evolugdo?

E.

E? Ele nfo gostava de evolucao. (...)

Teve outra idéia? Nao copia agora mao, ta. Teve outra idéia?

Eu néo coloquei igual.

Fala a sua.

Eu coloquei assim: porque ele ndo gostava de mudancas.

Evolugdo. Ele ndo gostava de mudancas. Ele ndo gostava de mudancas [Claudia
escreve na lousa.]

(...) Tem outra? Vamos colocar 3 opcbes aqui. Fale outra pra mim.
@) .Fale vocé, S., uma ai. Porque ele ndo gostava de evolucao.
Ah: por que que 0 matuto jurou que jamais embarcaria num trem?

[S.:] Porque ele ndo gosta de, de progresso.
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Claudia: Ele tinha medo decair do trem? [risos]
A51: Ele tinha medo do trem, é...

Ab2: Bater e explodir.

A51: Ta bom. Porque ele tinha medo, é...
[fim fita 3]

Aula intitulada "O principezinho e a raposa”. Professora Suze (P3).
(duracéo: 26 min. 50s.)
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(***) me falar, no titulo desta obra literaria?

[Alguns alunos respondem, ao mesmo tempo:] Eu ja li. / Eu posso falar (***).

Vocé ja leu "O Pequeno Principe"?

Li.

Todo adolescente tem que ler este livro. Os alunos da D. L., da sexta série, leram agora
no segundo periodo e fizeram a critica literaria.

Segunda-feira, 0 pessoal 1&4 da Superintendéncia, da Educacdo Religiosa, trouxe para 0s
professores de Educacdo Religiosa o filme do Pequeno Principe. A D. I. vai
reproduzir hoje para D. L., passar para um DVD pra D. L., pra nés assistirmos em
agosto. Porque, para o terceiro periodo, nds vamos ler o livro e assistir o filme para
fazermos a critica literaria. Certo?

Certo.

? .

E vocé gostou A? Qual foi a parte que vocé achou mais bonita, que mais te
comoveu?

O final.

O que que, que que o Pequeno Principe fez neste livro? Qual que era o objetivo dele?
[Siléncio] Vocé lembra? N&o? Mas a D. L. trouxe pra vocés. Assim, vamos (?)analisar
um pouquinho sobre a historia desse garoto, que era muito solitario. Eu trouxe também
guando o principezinho (?)comprou uma coisa. Porque ele passou por varios planetas;
em cada planeta, ele comprou um amigo diferente. Ai, eu trouxe pra vocés uma parte
desta obra literaria.

[Barulho de sala de aula; alunos conversando, falando.]

E por falar em principe, vocés sabem me dizer qual é o feminino de principe?

Princesa.

Ah! Muito bem.

[Professora parece distribuir textos para os alunos.]

Vocé quer um texto Dona C.? Ou ndo precisa?

Entdo, muito bem. (...) Vamos la. O texto que vocé vai ler mostra a conversa entre um
principezinho e uma raposa sobre fazer amigos. N., pra vocé, o que que é fazer amigos?
[N.:] ().

Vocé tem amigos?

Tenho.

Varios?

Varios.

Mas, entre eles, tem um especial?

Tem.

Como ¢ que se chama?

Aeal..

Muito bem. CC., pra vocé o que que é fazer amigos? Fazer amigos!?

[CC..]1(?

H&?
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? .

@) . O que mais? Quem é amigo verdadeiro briga?

Né&o.

Agride um ao outro?

Né&o.

Discute?

Né&o.

N&o! Ter amigos...

()

Isso! Dividir o que tem, né, N.?

Muito bem. Ter amigos é fazer lagos de amizade, criar lacos de amizade. Mas, hoje em
dia, ta facil ter amigos, A.? (...) Ta facil A.?

[Aluno parece responder afirmativamente.]

Vocé tem um amigo especial?

[Aluno parece responder afirmativamente.]

E aqui da escola ou 4 do seu bairro?

[A.:] L& do meu bairro.

Como é que ele se chama?

(?)Adriano/André.

E aquele que vocé gosta de bater uma bolinha com ele?

[Aluno parece responder afirmativamente. ]

E?

[Aluno parece responder afirmativamente.]

Muito bem.

Andar de skate.

Ah, é skate? Mas eu vejo ele bater uma bolinha com os amigos também.

D., vocé tem um amigo especial?

[Aluno, D., parece responder afirmativamente.]

Como ¢ que ele se chama, D.?

[risos]

[D.:] Muitos. E muitos.

Muitos? Que bom! E t&o bom quando a gente é rodeado de verdadeiros amigos, nio é?
O L. também tem muitos amigos, ndo tem L.?

EuvejolanalK,oL., oL., oT. Naosdo muito amigo?

[Alunos parecem responder afirmativamente.]

Isso!

E esse principezinho, que nds vamos conhecer um pouquinho da histéria de vida dele
ele ndo tem amigos. Ele esta a procura de amigos.

O melhor amigo dele é o (?)

Isso! Dona C., fala pra nés, por favor, 0 nome deste autor dessa obra corretamente.
[Pronuncia prépria:] Antoine de Saint-Exupéry. (?)

E? Eu chamo ele s6 de Antoine.

Anténio.

Certo? Porque esse nome aqui € meio complicado. De Saint Expe?

Exupéry. [prondncia prépria]

Exupéry? [pronuncia propria, tentando imitar a pronuncia de C.]

Uh hum.

Icha!

Ah! Muito bem! E francés. T6 certa?

[C. parece concordar.]

Muito bem. O autor é assim, é... A historia desse, desse autor dessa obra — pra vOcés
verem o tanto que essa obra é famosa — o autor é francés, mas ele ja foi editado — pode
entrar J. — ele ja foi editado, s6 essa obra literaria, é a quadragésima quarta edi¢do dessa
obra literdria. Mas aqui, na biblioteca, se a D. L. buscava |4, tem uma obra que é a
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vigésima quinta vez que foi editada. O tanto que ele é famoso. Porque a historia dele é
maravilhosa. Nés vamos ver. T4 bom? Muito bem. E a D. L., antes de ler uma, uma
parte do, do livro, a D. L. vai falar um pouquinho da histéria desse, desse autor. La em
baixo, no rodapé da sua folha. S6 pra vocés se identificarem um pouquinho com ele.
[No rodapé da folha:] Antoine de Saint-Exupéry nasceu em 1900 na Franca. Piloto de
avido e escritor, sua obra mais conhecida é esta, O pequeno principe. Foi publicada
apenas um ano antes de o autor desaparecer, em 1944, durante a Segunda Guerra
Mundial. [fim]

Entdo, quer dizer: ele faleceu e a obra dele fez um sucesso enorme. Vamos l4. Nos
temos um texto agora que tem, assim, uma narragdo com dialogo. Entdo eu vou escolher
alguns personagens, na primeira vez; depois — certo? — (?)seréo escolhidos outros, ok?
Mas, antes d’eu fazer a leitura coletiva, vocés vdo ler com os olhos. Vamos la:
concentrados no texto.

[Alunos fazem leitura silenciosa.]

Bom dia, minha sumidinha!

Bom dia. (?) :

Ah! Sei. (...) E s6 esfriar que ela pula da cama.

[Siléncio.]

G., com os olhinhos agora. (...)

S6 pra vocés se identificarem um pouquinho com o texto.

[Siléncio.]

[Barulho: professora conversando baixinho com alguém.]

[Siléncio.]

Pronto?

Pronto.

Muito bem! VVamos l&. N., vocé vai iniciar. LF., vocé vai ser o principezinho. CC., vocé
vai ser a raposa, que ta pertinho.

Pode iniciar, narradora.

[O texto, "O principezinho e a raposa"”, é lido em voz alta pelos alunos selecionados,
com intervencgdes da professora.]

[Narradora:] E foi entdo que apareceu a raposa.

[Raposa/CC.:] Bom dia [N:] disse a raposa.

[Principezinho/LF.:;] Bom dia [N:] respondeu polidamente o principezinho, que se
voltou, mas ndo viu nada.

S6 um minutinho. "Respondeu polidamente.” Que que significa, que, de que deriva...
polidamente: veio de outra palavra, ela é bem usada. De que que, de onde vem a palavra
polidamente? (...) Pensa bem. Poli...

[Poli]dar.

Pali...

[Poli](?)

[Poli]dez. Polidez. O que que é polidez, polidamente? Falar polidamente?

(? .

Em A.? Falar polidamente?

Falar certo, errado?

Alguém sabe dizer pra D. L.?

? .

H&?

Falar rapido.

N&o, o contrério.

Devagar?

Muito bem. Devagar, pausadamente, educadamente. Continuem.

Eu estou aqui — disse a voz - , debaixo da...

N&o, narrador.

Disse a voz.
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Personagem.

Debaixo da macieira.

Macieiral!

Vem de maca.

Macieira: que arvore, é a arvore que produz, o qué?

Maga.

Muito bem. Diz que é maravilhosa a arvore de maca.

Eu adoro.

Eu tenho vontade de conhecer. L& no sul tem vérias. Principezinho!

Quem és tu?

Sintoniza narradora.

Perguntou o principezinho.

Tu és, tu és bem bonita.

SO um minutinho. Se o principezinho disse assim "Tu és bem bonita". Essa raposa é
masculino ou feminino?

Feminina.

Muito bem. (...). Raposa!

Sou uma raposa. [N:] disse a raposa.

Vem brincar comigo [N:] propds o principezinho. [Pr:] Estou triste.

Raposa, acorda! Ta dormindo?

Eu néo posso brincar contigo [N:] disse a raposa. [R:] Ndo me cativaram ainda.

SO0 um minutinho. A raposa disse que ndo pdde brincar porque ainda ela ndo foi
cativada. Que que € cativar?

? .

Cativar? Dar carinho, o0 que mais?

Amor.

Amor. O que mais? Afeto. Ela ndo foi ainda... conquistada. Né? Continuando.
Principezinho!

Ah! Desculpa [N:] disse o principezinho.

Apo6s uma reflexdo, acrescentou.

O que que é uma reflexdo? Que que é refletir?

(? .

Isso. Ele pensou, ele analisou o que ela havia dito a ele.

Que quer dizer cativar?

Raposa concentra.

Tu ndo és daqui [N:] disse a raposa. [R:] Que procuras?

Procuro os homens [N:] disse o principezinho.

Que quer dizer cativar?

Os homens [N:] disse a raposa [R:] tém fuzis e cacam. E bem incdmodo! Criam
galinhas também. E a Gnica coisa interessante que eles fazem. Tu procuras galinhas?
Vamos dar uma paradinha.

Né&o.

s6 um minutinho, principezinho. O principezinho diz assim: "Procuro homens." Por que
seré que ele est& procurando homens?

[Em meio as falas de outros alunos:] Amizade.

Isso. Porque ele esta procurando amigos. Mas ele também quer ser amigo da raposa; e
ela disse a ele que ndo é o qué?

Cativada.

Que elaainda néo é...

Cativada.

Cativada. Muito bem. Continuando. Mas o0 homem diz, a raposa diz que que 0os homens
tém?

Galinha.

N&o. Antes disso.
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Fuzis.

Fuzis e [juntamente com alguns alunos] e cagam. Por que que ele usou essas duas
palavras — "tém fuzis e cacam™? Pra que servem os fuzis?

Para matar.

Para matar, pra guerriar, para destruir — ndo é verdade?

E.

E o gue que os homens gosta de cacar?

Raposas.

Raposas. E 0 que que as raposas gostam de cagar?

As galinhas. [risos]

Isso. Observa como € o ciclo, ndo é verdade? Um gosta de cacar o outro.

[Alunos falando ao mesmo tempo.]

Isso. E raposa gosta muito de ser amiga de homens?

Né&o.

N&o, porgue elas sdo a caga predileta dos homens. Al, ela diz que o qué? Que 0s homens
s&0 0 qué? (...) E... bem incomodo. Que que é ser incomodo?

Incomoda muito.

E aquele que... Isso, A., que incomoda muito, que perturbam, que matam, que
destroem. Muito bem. Que que ela diz também? "Criam galinhas." "é a Unica coisa
interessante que eles fazem." Por qué?

Porque ela gosta de galinhas.

E o prato predileto...

Dela.

Da raposa. Ao mesmo tempo que ela diz que o0 homem incomoda, ela diz que o homem
também faz uma coisa boa, né. [risos] Criam o seu alimento preferido. Principezinho.
Né&o.

Narrador sintoniza.

Disse o principezinho.

Eu procuro amigos. Que que dizer cativar?

D& uma paradinha. D. L. explicou. Cativar € o qué? Con-quis...

[Conquis]Tar.

Dar afeto.

Criar lagos... Muito bem. Raposa.

E uma coisa muito esquecida. [N.:] Disse a raposa. [R.:] Significa criar lacos.

Criar lagos?

S6 um minutinho. Vocés acham que essa palavra "cativar”, "criar lagos" saiu de moda?
Né&o.

Ainda existe isso entre n6s?

[Alguns:] N&o. [Outros:] Existe.

Existe, J.?

[J.:] Existe.

H.?

[H.:] Existe.

Existe? N@s ainda criamos amizades, conquistamos as pessoas? Que que vocés acham?
Ou isso caiu de moda — ndo existe isso mais de (?) ; écada um por si e Deus
por todos? E assim?

Né&o!

Né&o!

Um pelo outro.

Isso. NOs temos que ser... um pelo outro, ndo é verdade? Ainda temos necessidade de
termos amigos, de viver em sociedade, porque ninguém é uma ilha, pra viver sé.
Inclusive nosso livrinho tem Ia um cartoon, ndao tem? — lembra o Bily, que ele t& numa
ilha, (?) , e vai jogando bilhetinho dentro da garrafa e o mar vai ficando
todo poluido, lembram?
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Uh hum.

Ninguém consegue viver sozinho, né? Uns tém mais facilidade de ter amigos, 0s
outros tém menas [e ndo menos] facilidade de ter amigos. Vai, vai assim... da, da
personalidade, vai do carater década pessoa. Mas, as vezes, é preferivel ter menos
amigos, mas termos verdadeiros amigos, nao € M.?

M1 .

Pois é. Muito bem. Raposa, continua ai.

Exatamente. [N.:] Disse a raposa. [R.:] Tu ndo és ainda para mim sendo um garoto
inteiramente igual a cem mil outros garotos.

D& uma paradinha. Por que que a raposa fez esta comparagdo: vocé ndo é para, vocé é,
ndo és para mim, sendo um garoto igual a cem outros? Porque, naquele momento, eles
n&do eram o qué?

Amigos.

Amigos. Eles ainda ndo se identificaram um com o outro. Continue.

E eu ndo tenho necessidade de ti. E tu ndo tens necessidade de mim.

Porque, na verdade... s6 um minutinho, raposdo. N6s temos necessidade de quem?
[risos] Raposa!

De quem? Mas ele é o raposdo. De quem... é verdadeiro amigo. Porque vocé tem
necessidade de conversar, de trocar palavrinha, de trocar idéia, de chegar de manhd, na
escola, e contar o que aconteceu no seu dia anterior. Continue.

N&o posso...

Passo.

(***) a teus olhos de uma raposa igual a cem mil outras raposas.

D& uma paradinha. Ele ndo, ele ndo passava, para ela ele é igual a cem mil outros
garotos e ela era igual a cem mil outras raposas, porque eles ainda ndo eram amigos.
Mas, se tu me cativas, nos teremos necessidade um do outro.

E o caso: quando vocé conquista, quando vocé passa a (?)ser amigo, vocé tem
necessidade de conversar, de dar um abraco, de trocar uma idéia — ndo é verdade?

Seras para mim Gnico no mundo. E eu serei para ti inica no mundo.

A partir do momento que temos um verdadeiro amigo, um ndo vive sem o outro. Um
necessidade de ver e de falar, de encontrar com o outro. Principezinho.

Comeco a compreender. [N.:] Disse o principezinho. [Pr.:] Existe uma flor... eu creio
que ela me cativou.

E possivel. [N.:] Disse a raposa. [R.:] Vé-se tanta coisa na Terra.

Isso. Muito bem. A raposa ainda ndo havia sido cativada pelo principezinho. Mas ele ja
havia cativado alguém — quem?

Uma flor.

Uma flor. Porque, na histéria dO Pequeno Principe, ele passa por varios planetas; em
cada planeta ele encontra um amigo. Nao é amigo homem ndo. Amigos plantas, amigos
animais. Para eles, ndo importava a identidade, importava a necessidade de ter...

[e Suze:] Amigos.

Agora, vamos fazer uma comparacdo. Vocé acha que, na verdade, um principe, onde
é..., qual é o pais que ainda tem principe, princesa?

Europa.

Na Europa.

Na Europa, na Ingla...

[Ingla]terra!

Muito bem. Vocés acham que, na verdade, eles sdo pessoas solitarias ou eles sdo
rodeados de amigos?

[Alguns:] Solitarios. Solitarios. [Outros:] Rodeados de amigos.

? .

Ah! Muito bem, A.. Qual exemplo? Quem que ja ouviu um pouquinho na
televisdo, ou leu na revista, a historia de vida da Princesa Diana? Leram? Como ela era
linda, famosa, poderosa, maravilhosa, mas era o qué? Soli...
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[Soli]taria.

[Soli]taria. Porque € um exemplo pra n6s. Nao basta ter dinheiro, ndo basta ter nome, ter
um trono, e se, na verdade, intimamente a pessoa esta... sozinha. O importante é sermos
0 gque somos, mas termos o qué? Verdadeiros...

Amigos.

Em agosto, a D. L. vai passar pra vocés o filme e nds vamos ler a historia desse
pequenino, que estd a procura de amigos. E tem alguém aqui que estd a procura de
amigos, LF.? OU vocé ja tem?

[LF.:] Eu ja tenho.

Quanto mais amigo, melhor.

E verdade. E verdade: quanto mais amigos, melhor.

(...) Vocé viu que, nesse texto, ele encontrou com a raposa. Quem sera que ele poderia
encontrar além da raposa, pra ser seu amigo?

Um passaro.

Os péssaros, as plantas, as flores, outros animais.

A galinha.

Isso. Ele encontrou a raposa. A raposa é amiga dos homens?

Né&o.

E, quando ela viu o principezinho, ela quis ser amiga ou ela ficou meio inibida?

Inibida.

Por que, o que que os homens fazem?

Matam elas / cagcam as raposas.

Mas eles também fazem uma coisa de bom pra elas?

Criam galinhas.

Isso.

Lana (?) , 0s homens cagam raposas SO por causa da pele.

Ah!

[bate o sinal]
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Credo!

Que que cé faz com a pele da raposa?

Roupa, sapato, (?) .

[Alunos conversando, falando.]

Por favor, N. e AP., recolham o texto. Até amanhd, se Deus quiser.

\ Aula intitulada "O principezinho e a raposa". Professora Suze (P3)

[Inicio da gravacdo: barulhos (ruidos) de sala de aula; alunos falando/conversando. Professora e
pesquisadora conversando.]

C.
Suze:
C:

Al:

Suze:
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A2:
A3:

Eu peguei sua caneta.

Tem problema nenhum.

Pode p6r aqui?

N&o, vou por aqui. Assim.

Eu prefiro o Aurélio, que nele é mais facil de achar.
[alunos conversando, barulho de sala de aula]

S6 um minutinho. (...) Vamos reler o texto pra nos sintoni, sintonizarmos mais com a
histéria. (...)

Quem faltou a aula ontem?

[Alguns poucos alunos respondem:]

Quem?

O Gustavo.
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Eu. (...)

Quem se lembra de ontem? [Dirige-se a um aluno:]

D., a gente nunca senta de costas pra lousa.

[D.:] Uh hum.

Este texto também é um a fabula, porque ele é um (...) trecho do livro, o Principezinho...
Pequeno...

Principe.

E a raposa.

Foi quando o principezinho encontrou a raposa. Ele passava de planeta em planeta a
procura de amigos. E ai ele encontrou a raposa. Hoje, eu quero outros personagens.

E, ... por favor... sintonizados aqui com a D. L. T4?

B., vocé vai ser nossa narradora.

D.,oqueaD.L. te pediu?

Vira a sua mesa. Nao vai sentar de costas pra lousa, pra professora néo.

Vamos 1a! M., vocé vai ser o principezinho. F., vocé vai ser a raposa. Atentos! Tem
duas maneiras de identificar os personagens: usando travessdo ou usando aspas.
Narradora, inicia.

[Narradora:] O principezinho e a raposa. Foi entdo que apareceu a raposa.

[Interrompe e diz:] Neste planeta, ele encontrou uma amiga, a raposa. Ele passava — s6
um minutinho [dirige-se & narradora, que tenta retomar a leitura]. Quando vocés forem
ler [barulho de alunos conversando]. Quando vocés forem ler o livro, vocés vao...
sintonizar mais com a histéria. Em cada planeta, ele fazia um amigo. Ai, ele encontrou a
raposa.

Bom dia.

Opal! Certo. Vocé é a raposa.

Bom dia, respondeu o principezinho.

? .

Ja respondeu atras.

Respondeu polidamente o principezinho e se voltou (?)

[Raposa:] Eu estou aqui.

Disse a voz.

Detras da macieira.

[Principezinho:] Quem és tu?

Pergunta o principezinho.

Tu és bem bonita.

Néo, (?)

Vocé.

Quem és tu?

Sou uma raposa.

Disse a raposa.

Vem brincar comigo.

Prop6s o principezinho.

Vem brincar comigo.

Propds o principezinho.

Eu estou tdo triste.

Eu n&o posso brincar contigo.

Disse a raposa.

N&o me cultivaram ainda.

Cativaram.

[Interrompe:] Me diz uma coisa: eu queria siléncio em sala. Por que sera que o
principezinho disse que estava tao triste?

[Alguns alunos respondem, ao mesmo tempo:] Porgue ele ndo tem nenhum amigo.

Ele estava a procura de quem?

Amigos.
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Amigos. Muito bem, continuem.

Ah, desculpe.

Disse o principezinho. Ap6s uma reflexdo, acrescentou.
Que quer dizer cativaram?

(?)

Disse a raposa.

Que procuras?

Procuro os homens.

Disse o principezinho.

Que quer dizer cativar?

[Interrompe:] S6 uma paradinha. Alguém sabe me dizer, qué que é cativar?
[Alguns alunos respondem ao mesmo tempo:]

E... dar carinho.

Dar amor.

Dar afeto.

Que mais?

? .

Ganhar o qué?

Amizade.

Confianca.

Vamos enriguecer 0 nosso vocabulario. (...) Continuem.
Que quer dizer cativar?

Os homens.

Disse a raposa.

(? bem incoémodo, incdmodo. Criam galinhas também. E a Unica coisa
interessante que eles fazem. Tu procuras galinhas?

Né&o.

Disse o principezinho.

Eu procuro amigos. Que que dizer cativar?

E uma coisa muito esquecida.

Disse a raposa.

D4 uma paradinha. D4 uma paradinha nessa fala da raposa. E uma coisa muito esquisita.
Esquecida! Por que a raposa diz que criar lagos td sendo uma coisa esquisita?
Esquecida?

[Ao mesmo tempo:]

Porque eles ndo téo tendo tempo de...

Preocupar com amigos.

Quem ndo ta tendo tempo?

Os homens.

Os homens. Mas isso foi & na histéria do pequeno principe ou na atualidade
? .

[Alunos interrompem, adiantando-se a responder. Falam a0 mesmo tempo, juntamente
com a professora.]

Na atualidade [é possivel identificar esta fala entre outras.].

Ta dificil fazer amigos?

Ta.

Existem verdadeiros amigos?

Né&o.

Muito poucos, ndo é verdade?

? .

Isso. Os homens estdo mais preocupados com o qué?

Com o trabalho.

A raposa.

Com o trabalho, com o consumismo, o que mais?
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Com o dinheiro.

Ganhar dinheiro... E estéo se esquecendo de fazer amigos. Continuem; narradora!
Significa criar lacos.

Criar lagos?

Exatamente.

Disse a raposa.

Tu ndo és ainda para mim sendo um garoto (?)in , igual a cem mil outros
garotos. E eu ndo tenho necessidade de ti e tu ndo tens também necessidade de mim. Eu
ndo passo a teus olhos de uma raposa igual a cem mil outras raposas. Mas, se tu me
cativar, nos teremos necessidade um do outro. Seras para mim o Unico do mundo e eu
serei para ti, inico do mundo.

Unica.

Unica do mundo.

S6 um minutinho. Vamos dar uma paradinha ai. Vamos pensar um pouquinho nessas
falas da raposa. "Eu ndo passo a teus olhos de uma raposa igual a cem mil outras
raposas. Mas, se tu me cativas, n6s teremos necessidade um do outro. Tu seras para
mim o Unico do mundo, e eu serei para ti Unica no mundo." Porque, a partir do
momento gue nés temos um verdadeiro amigo, o que nds temos N.?

[N.:] Amizade, amor, afeto.

Necessidade... de?

Amor.

De que mais? A partir do momento em que vocé cria um verdadeiro amigo, 0 que que
nos temos?

De conversar, de (?) , de encontrar, de visitar um na casa do outro. Que
mais? (...)

Continua, principezinho. (...) Principezinho, é vocé.

Existe uma flor. Eu creio que ela me cativou.

E possivel.

Disse a raposa.

(? tanta coisa na Terra.

[Interrompe:] Bom, quando ele passou no planeta Terra, quem é que ele encontrou?
Uma flor.

E ele diz o seguinte: "Existe uma flor. Eu creio que ela me conquistou; que ela me
cativou". Por que sera que aquela flor havia cativado o principezinho?

Porque ela deu amizade pra ele.

Mas a flor... a flor é possivel de passar isso a um ser humano?

Néo.

Pensa bem!

E.

Quando alguém recebe uma flor, ou vocé da uma flor pra alguém — simboliza o qué?
Amizade.

Amor.

Amizade. Amor. Que mais? Quem aqui que gosta de ganhar uma flor?

Eu.

Eu gosto.

Ao mesmo tempo que nos gostamos também de presentear as pessoas com uma...

Flor.

E uma maneira simbdlica de vocé demonstrar a alguém o afeto que vocé sente por ela,
ndo e? Muito bem. Hoje, nés vamos trabalhar um pouco com o dicionério.

No dicionério, as palavras... Abram pra mim o dicionério na letra "c".

"c"?

E que a palavra que mais fala nosso texto é o “cativar". (...). Isso.



A3T:

Suze:

A3T:

Suze:

A38:

Suze:

A39:

Suze:

A40:

Suze:
Suze:

A3T:

Suze:

A38:

Suze:

A39:

Suze:

A40:

Suze:

A41:
A42:
A43:

Suze:

A41:
Suze:
que é
A41:
Suze:
A41:
Suze:
A42:
A4l:
Suze:

A43:
Suze:

Ad4:
Suze:

A4l:

164

Vocés vao procurar pra D. L. a palavra cativar.Vamos ver o que que o diciondrio ta
trazendo pra n6s. Cativar. Vamos enriquecer nosso vocabulario. O mais rapido levante a
méo (?) :

[Barulho de janela sendo aberta.]

Achei.

Ana Paula, encontrou o cativar?

Uh hum.

Leia pra nos.

Que pagina?

D& uma paradinha. Cento e quarenta e oito. A.P.. Encontraram? Deixa todos
sintonizarem aqui pra aprender mais, A. Suze. 148. Cativar. Sintonizaram?

Néo.

(..)

Encontraram? Bom, vai variar um pouqguinho porgue o da A.P.. é o Aurélio.
Oda(?) também.

Ta.

Vamos la. A. Suze., leia com entonacdo, devagar, o sindbnimo de cativar.

[A.P..:]] Cativar: ganhar a simpatia e estima de. Encantar. Tornar-se cativo. Ficar
(?)sujeito. Apaixonar-se.

Isso. De acordo com o texto, qual € o sinbnimo que tem mais coeréncia aqui pra n6s?
Ganhar...? (...)

Ganhar simpatia e estima.

Isso. Tem outra palavra sinbnima, equivalente também, que eu gostei muito.

Apaixonar.

Ganhar simpatia; encantar.

Muito bem. Serd que cativado e cativo, duas palavras parecidas, mas tém o mesmo
significado?

Néo.

VVamos procurar entdo: cativado e cativo.

Achei cativo.

Eu também.

Eu também.

Vamos la. A N. foi a mais rapida. N., que que é cativo?

? .

Hein? Vocé vai ler de novo. Devagar, com atencdo, porque vocé é boa de leitura. Que
cativo, N.?

Quem néo gosta de (?) . En...

Encarcerado. Que mais?

?)

Escravi...

Escravidéo.

(? .

Ajudando a N. aqui um pouco. Isso. Que hoje a leitura dela t& meia lenta. E ela é boa de
leitura.

E onde que tha N.?

Quem ta com o Aurélio, pagina 148.

Que ndo gosta de liberdade. Encarcerado. Prisioneiro de guerra; forcado a escravid&o.
Entdo, cativo é uma pessoa que estd prisionei, aprisionada. Que é prisioneiro. Que é
encarcerado. Que nao tem liberdade. (...) Prisioneiro.

Cativo. Cativo eu achei. (...)

Bom. Vimos que héa diferenca nessas palavras. Agora, procura pra D. L. cativado. (...)
Cativado. Vamos la. Pensem rapido. Cativado.

Achei. S6 que eu ndo quero ler néo.
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Que que ta acontecendo com a sua leitura hoje, N.? (...) Correu muito, ficou cansada?
Esqueceu a (?) letras?

Cativado.

? .

Procura o cativado. (...) Ndo encontraram?

Péra ai.

Cativado. (...)

Né&o tem.

Né&o tem?

Tem sim.

(?) tem cativo, tem cativante, cativar, cativei...

E o cativar? Ja falaram?

Ja.

Que que é gue tem mais ai?

Tem cativo.

O cativo, n6s ja encontramos. (...) O cativado é derivado de cativar. E o que que é
cativar? Ganhar...

Simpatia.

Simpatia.

Encantar.

Entdo. Encantar. E cativado é conquistado.

E agora?

Certo? (...) Entdo, olha a diferenca: cativado € derivado da palavra cativar, que significa
conquistado. Agora, cativo ja é totalmente diferente; tem outro significado. Significa
encarcerado.

? .

Ta no plural. Certo? (...)

O que que significa o principezinho, ele falava polidamente? Vocé ndo vai encontrar
polidamente. VVocé vai encontrar polidez. Procura para n6s o que significa polidez. (...)
Como é que €? Polidez?

Polidez. Eu gostaria tanto que todos falassem polidamente com seus professores.
Polidez.

[siléncio — alunos pesquisando no dicionario.]

Vamos? (...) Polidez (...)

Tem o polir, ndo é? (...)

Polidez?

Achou? (...) E o polido tem?

Eu achei poluir.

Polir.

Poluir.

N&o... ndo vamos sair da palavra primitiva ndo. Que que vocé encontrou ai? (...)

N&o acharam?

S6 o polido.

Que que significa polido, que é da mesma familia?

(-.)

Lé pranos, 1., [p.] 579.

[1.:] alisado, liso, (?)

Atencioso.

Atencioso.

Cortez.

Cortez; aspero.

Agora, ja vai mudar um pouquinho. T4 vendo? — polidez ndo tem. E um substantivo
feminino.

_—_— .
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[Cochichando:] Polidez é (?)polir.

E, ndo. Ja mudou, ja fugiu aqui do nosso assunto.

Polidamente significa...

Polidez.

Polidez... educadamente. E assim que o principezinho falava com seus amigos, que ele
encontrava em cada planeta. (...) Ele falava educadamente, calmamente. Ele gostava de
conhecer cada amigo, cada personagem, cada pessoa que ele encontrava. Em cada
planeta, ele fez um amigo. Voltando la no... Deixa o dicionario do lado; voltando 4 no
final do seu texto. A D. L. quer la, 6: essas sdo as palavras que sdo desconhecidas do
nosso vocabuldrio. Mas eu quero que vocé memoriza bastante, que ha uma diferenga
entre cativado ne cativo. Que que é cativado?

Conquistado.

E que que é uma pessoa que ficou cativo?

Encarcerado. Prisioneiro.

Isso.

Tia, € pra copiar?

O vocabulario? Depois pode. Muito bem. O que mais me marcou ai foi que existiu uma
flor que cativou o principezinho, E possivel uma flor cativar alguém?

E!

Agora que nds vamos trabalhar. VVocé vai fazer pra D. L. (...)

[Barulho de sala de aula.]

Muito bem. Responda. O principezinho disse que uma flor o havia cativado,
conquistado. Como é possivel uma flor cativar alguém? Imagine que flor é essa e como
ela cativou o principezinho.

Vocé vai escrever um pequeno texto pra D. L.; que eu quero ouvir cada um de vocés.
Tipo inventar uma historia pro principezinho?

N&o, eu quero que vocé fala quando ele encontrou a flor. Como é que essa flor cativou
ele? Se é possivel? De que maneira que ele foi conquistado por ela?

e .

Tenta. Nada € impossivel. Impossivel é sé aquilo que a gente nao tenta. (...)

Por que que cé andou sumidinho, né M.? Hora que terminar sua aula, depois dos 5
horérios, cé me encontra |4 que eu vou te entregar. Eu vou corrigir agora suas coisas, ta?
[Aluno(a) boceja alto.]

N&o dormiu bem essa noite nao, B.?

Né&o.

N&o? Que que ta acontecendo que vocé ndo esta dormindo bem?

e .

H&? Ontem teve futebol?

Teve.

Na Bandeirantes.

[Alunos parecem conversar sobre o jogo de futebol.]

(..)

Um pequeno texto. Vamos Ia.

O Dona, essa matéria aqui é do terceiro ou do (?)

Pode ser do segundo, porque o segundo esta encerrando hOje né, N.

Dona, eu vou fazer na Gltima folha.

Tudo bem. Vamos la. Trabalhando. Nada de texto longo. (...)

[Alunos escrevendo, produzindo o texto]

[Dirigindo-se a Cleide:] 30 minutos passam muito rapido, né?

Passa. (...)

D.!

[D.:] Oi.

Pde os neurdnios pra trabalhar. D.! (...)
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Quem ja terminou? (...)
Vamos 14, C. Por que que vocé ta fazendo no meio do caderno? Por que que vocé ndo

esta seguindo as atividades de Portugués? (?) . De quem que é esse caderno?
(?) . Vocé ndo terminou aquela atividade da semana passada, né?
()

Pode ser. (...) Alguém ja fez? Agora, vocés, amanhd, estdo liberados, ta? SO servidores
que véo trabalhar amanha.

O D. L., é dia 30 que comeca as aulas de novo, no é?

30. E. S6 duas semanas. Descansem bastante, brinquem, mas ndo esquecam... N&o
esquecam: facam uma leitura diaria de alguma coisa. Um gibi [BATE O SINAL], um
jornal, uma bula de remédio, uma receita de bolo que sua mée vai fazer. Sua mae vai
pondo os ingredientes e vocé vai lendo a receita. E... esses noticiarios que Vocé...
panfletos do supermercado, da venda.

[Dirigindo-se a pesquisadora:]

Tudo bem? Desculpa se ndo saiu do seu gosto, mas 30 minutos é muito rapido.

Olha, perfeito.

Aula intitulada "Dom Quixote e Sancho Panc¢a”. Professora Jane (P4).
(duracdo: 18 min. 72s.)

[Inicio da gravacéo: barulhos (ruidos) de sala de aula; alunos e professora falando/conversando.
Moveis sendo arrastados.]

Jane:

Al:
Jane:
Al:
Jane:

A2:
A3:

Jane:

A4
Jane:
A5:
Ab:
AT:
AS8:
Jane:
A9:
Jane:
Al0:
Jane:

All:
Al2:
Al3:

Pessoal, antes da gente comecar...

Ah, ta. (?) . Néo da.

Tia, (?)

Pessoal, antes...

Péra ai, eu vou vira (?)

T4, vira.

[Barulho de sala de aula.]

Tia, eu ndo colei, 6.

Olha aqui.

[Barulho: alunos conversando, falando.]

Noventa e dois [pagina do texto, no livro didatico].

Dom Quixote e Sancho Panca.

[Barulho: alunos conversando, falando.]

Como é que é?

Dom Quixote.

Tia, deixa eu comega a lé.

Sancho Panca.

Néo.

Dom Quixote e Sancho Panga.

Vocé. Pode comegar com a leitura, mas (?)espera s6 um minutinho.
O tia, isso aqui ndo é sobre (?) .

Sancho Panca. Pessoal, antes da gente comecar a entrar nessa leitura,
Ha.

Eu quero falar pra vocés um pouquinho de quem que € esse Dom Quixote. Alguém ja
ouviu falar em Dom Quixote, antes?

Ja.

Eu ja ouvi.

Dom Quixote de la Mancha.
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Dom Quixote de la Mancha. Ele foi... Isso ai é um trecho de um livrinho bem grandao,
ta4? Ele € um livro bem grosso, assim. E foi escrito na Espanha...

E grande?

... ha séculos atras. Sé que...

Tia, deixa eu Ié.

A... a... C. j& pediu pra comecar a de hoje.

Néo.

SO que, pessoal, apesar dele ser um livro bem grande e grosso, pra adultos, hoje voceé ja
consegue até encontrar aqui na biblioteca da escola adaptac@es pra crianca. Que que é
uma adaptacdo?

[Professora fala, enguanto alunos conversam; destaca-se, na gravacdo, a fala de uma
aluna que, entretanto, ndo se pode compreender.]

E um livro que parece o original, mas que ele é feito para o pablico infantil.

(***) A nota que cé tirou tava em baixa (?) .

Pra mim entender a histdria de... Dom Quixote, a gente tem que saber 0 que que era
romance de cavalaria.

[risos]
[Alunos conversando, falando, arrastando méveis.]
[Jane. ri.] Romance de cavalaria. (?) é romance de cavalo.

[Barulho de sala de aula; alunos conversando, falando.
Pessoal, romance, além de ser esse envolvimento que vocés ja conhecem entre as
pessoas, romance também pode ser...

Eu fui a Unica que tirei 15.

Pode ser um livro.

Que livro?

Livro?

Que livro?

E: um livro de romance.

Que fala de amor.

Romance.

Romance.

Pessoal, um livro de romance.

Que fala de amor...

E... um livro que fala de amor, que fala de aventura.
Que fala de (?)

[risos]

Entdo, pessoal, e cavalaria — faz vocés pensarem em qué?
Em cavalo.

[risos]

Otimo. Faz vocés lembrarem de cavalos.

?) .

Otimo. Agora eu quero que vocés lembrem do texto de ontem.
Que é o final?

E observem a gravura que ta no texto ai de vocés.
[Alunos conversando, falando.]

Ninguém lembra do texto de ontem?

[Aluno conversa e fala, ao mesmo tempo:] (?)

Pois €.

[Barulho de sala de aula.]

A pégina de ontem é cento e quarenta e nove.

Cento e quarenta e nove.

[Alunos conversando, falando.]

Otimo. Ent&o romance de cavalaria lembra...

o®
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Cento e quarenta?

[Alunos conversando, falando.]

T6 esperando uma palavra. B., romance de cavalaria. Observando a gravura ai — te faz
pensar 0 qué?

E grupo montando cavalo.

Romance...

Cavalo.

Ah, eu sei. (?)

[risos]

Eai, B.?

[Risos; alunos conversando, falando.

Observe a roupa dele, gente, que tipo de roupa que ele esta usando?

E cavaleiro. E que... como é que eu vou falar? De terno.

Ele estd usando uma armadura.

Isso.

[Barulho de sala de aula.]

Entdo, o romance de cavalaria esta ligado justamente com a época das armaduras...
[Barulho de sala de aula.]

Armadura, espada... € 0 que que eles defendiam com essas armaduras?

As pessoas.

As mulheres, as donzelas, as damas. Entdo, disso tudo esse texto vai falar. Observa na
gravura, esse Dom Quixote.

[Barulho de sala de aula.]

Ele segura uma lanca, um escudo e esta de armadura. Ele... pela gravura que voceés estao
vendo, ele é forte, atlético, ou ele é um velhinho, magrinho?

Velhinho, magrinho.

Otimo, pessoal. Entfo (...) esse Dom Quixote... € 0 personagem principal.

O Dom Quixote.

Bruno?

Tem Harry Potter.

Ele era um senhor j&, bem idoso, que de tanto ler esses romances de cavalaria (...)

Ele virou Dom Quixote.

Ele virou Dom Quixote. Ele incorpora; ele falou "Agora eu vou ser um cavaleiro
andante!". Ok?

E. Ele foi lendo, V.!, lendo, lendo, até achar...

Risos.

E a mesma coisa do nosso amigo E. aqui, 0, I& muita histéria do Homem-Aranha
e sai ai jogando teia pra todo lado.

Risos.

[risos]

[Alunos conversando, falando.]

Entéo, pessoal, ele era... sonhador.

Sonhador...

[Barulho de sala de aula.]

Ele era idealista.

[Barulho de sala de aula.]

Que é idealista?

Idealista acha que é tudo. Ok? Ele fica com a cabeca cheia de sonhos. E... ele também,
pessoal, gostava de ler esses romances de cavalaria.

[Barulho de sala de aula. Risos. Alunos conversando, falando.]

A L. ndo veio hoje?

Veio ndo.

Veio sim.

L.?
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A49: Ali, tia,alL..
A50: AL.aqui, 6.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Pessoal, entdo, ele... incorporou: leu, leu, leu e decidiu gque ia ser um cavaleiro.
[Barulho de sala de aula.]
Jane: Al ele saiu e foi (?)
[Barulho de sala de aula.]
Jane:  N&o foi um livro ndo. Foram varios livros.
[Barulho de sala de aula.]
Jane: P.B., cé acha que ele foi sozinho?
A51: Naonde?
[Barulho de sala de aula. Alunos respondendo, a0 mesmo tempo.]
Jane:  Ele foi junto com Sancho Panga.
Ab2: Nao, tia, ele foi junto com o namorado dele.
Jane:  N&o é namorado néo.
Ab3:  RIisos.
Jane:  E escudeiro.
[Barulho de sala de aula.]
Jane:  E o escudeiro dele.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: A., que que é escudeiro?
A54: [A.]H&?
Jane:  Que que cé acha que € um escudeiro?
A54:  E um companheiro de (?) .
Jane: C& concorda com ele, que escudeiro é um companheiro?
A55:  N&o. Ele é um (?)
Jane: Concorda?
[Barulho de sala de aula.]
Jane: Pode. E vai aparecer nessa histéria...
A56:  Que historia?
Jane: Calma! VVamos ler a historia pra ela gravar.
Vai aparecer mais uma pessoa. Cés se lembram...
[Barulho de sala de aula.]
Cés se lembram que o coleguinha aqui na, na frente, falou que naquela época eles
defendiam as donzelas?
A57: Ha?
[Barulho de sala de aula.]
A58:  Morriam pra defender as (?)donzelas.
Jane: Pois é. A donzela do Sancho Panga chamava...
A59:  Ah 4. Cho® Ie.
Jane:  Dulcinéia.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Grito.]
Jane: Dulcinéia. Tudo que ele fazia era em nome do amor a Dulcinéia.
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Entdo, agora a gente pode comecar a leitura? Cés entenderam?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Jane: Chega de bobagem.
A60: Parei.
Jane: Vamos l&. Comecou. Primeiro paragrafo, C., o titulo e o primeiro paragrafo.
A61: [C.:] Dom Quixote e Sancho Panga. Depois de cavalarem... cavalguarem por algumas
horas, chegaram a um grande campo onde se viam muitos moinhos de vento. Dom
Quixote exclamou para o criado.

** Forma oral coloquial correspondente ao padréo na escrita "Deixe-me".
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Pronto. Obrigada. A..

[A.:] — Veja, meu fiel Sancho! Diante de nds estdo mais de trinta gigantes. Vou
combaté-los e matar um por um.

Continua A.

— Que gigantes? — Sancho Panca s6 via moinhos de ventos.

— Olhe 14! Tém bragos enormes, devem medir metros.

Otimo. Pode continuar L..

[L.:] — Aquilo ndo sdo gigantes, meu amo. S80 moinhos de ventos. E aqueles bracos
sdo as pas que fazem girar a pedra para moer 0s graos.

Pronto. B.! Terceiro para... é, esse paragrafo pequeno e os outros dois, B.

[B.:] — Vocé ndo tem préatica nessas aventuras.

B., "— Vocé ndo tem préatica nessas aventuras." [Professora I&, fornecendo um modelo
de entoag&o e ritmo a ser seguido.]

[Bate o sinal.]

J4, tia?

Alguém deve ter batido por engano.

Ah 14, 6, j& é nove horas.

Fala de novo.

— Vocé ndo tem pratica nessas aventuras.

E..

[A leitura prossegue. A partir desse ponto, prossegue em meio a muito barulho: alunos
conversando, falando, saindo e entrando da sala de aula.]

E, invocando o nome de sua amada Dulcinéia, cravou a langa numa das pas do moinho
mais proximo. Foi a conta. A forca da batida reduziu sua lanca a pedacos e cavalo e
cavaleiro foram atirados a distancia. Sancho Panga, aflito, correu em socorro do
desastrado combatente: — Eu  avisei que eram moinhos de vento e ndo gigantes!

Pode continuar, E..

[E..] — S&@o os azares da guerra. Eram gigantes e agora sdo moinhos. S&o artes
diabdlicas que provocam essas transformagdes. Sancho Panca, sem entender nada,
deixou que seu patrdo e Deus resolvessem aquele problema.

Ta bom. Brigada, E. Continua... Pode continuar. "Apesar dos ferimentos"...

EaR.ali.

No altimo paragrafo.

Saiuprafora,0oT.ea(?)

(-.r)
Onde t4, tia? "Apesar" da onde?
S6 um minutinho, CE. (?) que cé ta, que seus colegas ndo estdo ouvindo

Tenta 1é mais alto.

Apesar dos ferimentos, Dom Quixote s6 lamentava a perda de sua langa.

Na onde, tia?

Penultima linha.

Sentia dores por todo o corpo mas ndo se lastimava,pois isso nao era procedia.
Procedimento.

[Procedimento] Digno de um verdadeiro heroi da cavalaria andante.

Pronto.

Tia, bateu o sinal pra ir embora; tia, bateu o sinal pra ir embora.

Miguel de Cervantes. Continua.

O tia, eu vou embora.

Miguel de Cervantes. Dom Quixote, adaptacdo de José Angeli. Sdo Paulo, Scipione,
1999.

S6 um minutinho.

Pode sair?

Tial?

S6 um minutinho. [Dirige-se, entdo, a Cleide, perguntando sobre a gravagdo.]
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C: N&o, pode continuar. Cé vai encerrar.
Jane: Ja pode encerrar mesmo? [dirige a pergunta a Cleide.]
Jane: Pessoal, antes de vocés irem embora, alguém quer falar o que que entendeu do texto?
AT76: Eu entendi tudo.
Jane: Pode falar P..
A77: Otia, ...
A78. [P. fala, mas ndo se compreende o que ele diz.]
Jane: O, ta bom. Brigada.
[Barulho de sala de aula.]
[fim fita 2]

Aula intitulada "Marie Mathilde". Professora Jane (P4).
(duracéo: 20 min. 49s.)

C: Porque eu preciso da aula.
Al:  Por que vocé precisa da aula?
[Barulhos (ruidos) de sala de aula; alunos falando, conversando, gritando.]
[Professora parece estar fazendo uma lista de alunos que ficardo depois da aula, por

indisciplina.]

[Barulho de sala de aula; moveis sendo arrastados.]
C: (***) Eles ficam tudo me olhando.
Jane: Oi?
C: Eles ficam tudo me olhando. Aquela mulher 14 (?)

[Alunos falando, conversando, gritando.]
Jane: O, ela completou 15 anos... e 0 que mais que aconteceu?
A2: (D) .
Jane: J4 da. E j& pode parar que vai faltar cinco minutos.
[Barulho de sala de aula.]
Jane:  Que que aconteceu?
[Barulho de sala de aula. Risos.]
Jane: Que que aconteceu (?)
[Barulho de sala de aula.]
Jane: JV., senta!
[Barulho de sala de aula.]
Jane: Gente, eu ja pedi... Ah! Agora, agora eu vou (?)
A3: N&o, ndo.
[Barulho de sala de aula.]
A4 Eu vou apagar de novo.
Jane: Apaga. Apaga que c€ ja vai ficar agora, que eu te mando la pra DS., agora.
Quem mais quer ficar?
Ab: Eu! Que néo!

AG6: Eu.
A7:  Elaquer, que ela falou, 6.
A8 Tia, (?)

Jane:  Falta um minuto pra fazer a correcéo.

[Barulho de sala de aula. Gritos.]
A9: Aqui, C..

[Barulho de sala de aula. Risos. Alunos conversando, falando.]
Jane:  Vamos corrigir.

[Barulho de sala de aula. Risos. Alunos conversando, falando.]
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Pessoal! O que mudou no comportamento de Marie, apds os 16 anos?
Nada!

Na hora que eu terminar essa, eu ja corrijo ela.

O que que ela deixou de usar, pessoal?

Vestido.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Marie deixou de usar...

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

(***)os vestidos [barulho de sala de aula; alunos conversando, falando] que.

meninas de sua época usavam.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Como que eram esses vestidos?

Eram bonitos.

Bonitos; e o que mais que eles tinham?

Bordado.

Bordado e?

Longo.

Longo.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
JV.!

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Numero quatro. O que, 0 que surgiram na Europa do século XVII?
Crianca.

Mosqueteiros.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Pessoal, ndo € musqueteiros, é mosqueteiros.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Mosqueteiros, mosqueteiros.
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[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos. Moveis sendo

arrastados.]
Por que Marie Mathilde decidiu contrariar a vontade do pai?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]

Entdo, ela decidiu [barulho de sala de aula; alunos conversando, falando; risos] decidiu

ser... espadachim.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Qual é a profissdo que vocé pretende seguir no futuro?

N&o sei.

A. qual é a profissdo que voce vai...

Né&o sabe?!

P., profissdo que vocé...

(?) [n&o se compreende o que o aluno respondeu].
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Sua V0 esté de acordo?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Risos.]
Ta?

[Professora parece repetir a pergunta, dirigindo-a a alguns alunos. N&o se pode

compreender o que respondem.]

Alguém nessa sala quer seguir a profisséo e os pais ndo querem deixar?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Que profissdo que vocé quer seguir.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

E o seu pai ndo quer deixar?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Lutador de boxe (?)



Jane:

Al9:
Jane:
A20:
Jane:

Jane:

Jane:
A21:

A22:
Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

Jane:

C.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
Vamos 14, pessoal, o que que significa selar?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
JV.!

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]

(? . A gente faz o qué, na estrebaria?
[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Estrebe.

[risos]

Onde é que guarda os cavalos?

Na estrebaria.

Na estrebaria.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Pessoal, 0 que é esgrima?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
Sera?

N&o é ndo tia.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]
[Aluno responde algo.]

Otimo.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos. Méveis arrastados.]

Letra B. Que que ¢é espadachim?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
Espadachim é comida japonesa?

[Risos.]

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]
Macaxeira é a mesma coisa que mandioca.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Letra E: 0 que que é pajem?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Acompanhante [barulho de sala de aula; alunos conversando, falando; gritos].

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando. Gritos.]

O que que aconteceu com Marie em 1625?

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Meninas, cada uma no seu lugar.

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando, falando.]

Depois, se me devolve ai meu (?)

[Barulho de sala de aula. Alunos conversando falando. Gritos. Risos.]
R., deixa eu te falar...

[fim fita 1]
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