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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar a relagdo da leitura com o fracasso escolar
no ensino de primeiro grau. Optou-se pelé pesquisa em escola da rede publica por ser esta a
realidade da maioria da populaggo brasileira e por caracterizar o contexto educacional onde as
maiores dificuldades sdo observadas. Para a verificagdo da pratica da leitura como habilidade
interdisciplinar relacionada a aprgndizagem escolar, a pesquisa foi realizada através de
observagio-participante das aulas dé Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias,
de uma turma de 6* série do I° grau, durante o primeiro semestre de 1996. Na tentativa de
verificar a relagdo discurso e pratica, foram aplicados questionarios as professoras e alunos
participantes. No confronto da realidade observada com as concepgdes manifestadas, concluiu-
se que o ensino-aprendizagem da leitura ¢ muito pouco considerado. As concepqéeé de sujeito,
de aprendizagem, de leitura, de texto determinam sobremaneira o processo ensino-
aprendizagem. Resguardadas as justificativas sdcio-historico-ideologicas, o insucesso do
ensino escolar se da pela deficiente pratica pedagogica. Confirmou-se que a>responsabilidade
pela pratica da leitura é atribuida exclusivamente ao professor de Portugués, sendo que os |
professores das demais disciplinas, 'aqui representadas pelas anteriormente citadas, sequer
observam método proprio de estudo de texto escrito, material este utilizado pela quase
totalidade das aulas. Com o intuito de contribuir para a superagdo das dificuldades de leitura,
em especial, e de outras habiiidades envolvidas, em prol do sucesso escolar, propostas

pedagogicas sdo sugeridas.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the relationship between reading and school failure in
elementary school. A public school was chosen because this reflects the reality of most of the
Brazilian population and also characterises the educational context where the largest
difficulties are to be fouﬁd. In order to verify the practice of reading as an interdisciplinar
ability related to school learning, the research was carried out through participant observation
of Portuguese, Mathematics, History, Geography and Science classes, in a 6th-grade group,
during the first semester of 1996. Questionnaires were applied to the teachers and students
participating in the study, as an attempt to examine the relationship between discourse and
practice. Comparing the reality observed with the overt conceptions, three conclusions could
be drawn: First, teaching and learning of’ reading are very poorly developed. Second, the
conceptions of subject, learning, reading and text strongly determined the teaching-learning
process. Third, except for some socio-historical-ideological factors, the failure of school
teaching is essentially due to inadequate pedagogic practice. It could also be confirmed that the
responsibility for the practice of reading is assigned to the language teacher exclusively, and
the teachers of the othler subjects mentioned above do not even adopt appropriate methods for

the study of written texts, which are used in almost all classes. Pedagogical proposals are



suggested in order to contribute for the improvement of reading abilities, in special, and of

other abilities involved, in order to favour school success.
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INTRODUCAO

Mesmo na ciéncia, o prazer de dizer tudo ndo
chega aos pés do desejo de compreender um
pouco.

Eni Pulcinelli Orlandi

O alto indice de analfabetismo (40 milhdes de analfabetos, conforme Jornal Nacional,
em 13/06/97) e de evasdo escolar caracterizam a educagdo brasileira. Multiplas sio as
explicages dadas ao fracasso escolar proprio, ndo somente da educagdo brasileira, como
‘também das relativas aos chamados paises do primeiro mundo: déficit genético, deficiéncia
cultural, diferenga cultural, falta de percepgio do mercado de trabalho, mé qualidade do
ensino, entre outras. Sdo constantes as buscas de possibilidades que a:fenuem tais problemas. A
preocupagdo nio se restringé aos profissionais da area, varios s3o os segmentos da sociedade
que se mobilizam nesse/g,ehtido. Métodos e propostas de ensino sdo idealizados e construidos a

todo momento. A sala de aula é objeto de pesquisas e de experiéncias.

O quadro de deficiéncias ¢ bem mais caracterizado no sistema de ensino publico,
desprovido que € de toda ordem de recursos (financeiros, materiais, humanos). A realidade
econdmica brasileira evidencia: a grande maioria da populagdo pertence as camadas de baixo
poder aquisitivo, ou seja, as camadas populares. Assim sendo, “nem ¢é preciso buscar razdes
ideoldgicas ou politicas para concluir que a escola brasileira ¢, fundamentalmente, uma escola

para o povo.” (Soares,1989:5)

Neste sentido, e por acreditar que todo o investimento feito para a concretiza¢do de
meu curso de mestrado justificava um retorno para o sistema educacional em geral mas,
principalmente, para o sistema de ensino publico, fiz op¢#o por direcionar minha pesquisa para

esta camada da populagdio.
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Em 26/27 de novembro de 1996, o MEC — Ministério da Educag¢do — divulgou pela
imprensa (Jornais Folha e Estado de S3o Paulo, Revista ISTOE) os resultados dos testes
aplicados pelo Sistema de Avaliagio da Educag@io Basica (Saeb). Entre as justificativas ao
fracasso escolar levantadas, estio a falta de qualificagio dos professores (nas escolas de
melhor desempenho estudantil, a maioria dos professores tém nivel superior - € o caso das
escolas do Distrito Federal onde 70% dos 19 mil professores t€ém formagdo de 3° grau), o
baixo salario dos mesmos (no Acre e no Rio Grande do Norte os salarios variam entre RS
51,00 ¢ R$ 100,00, contrastando com o salario médio de R$ 1.500,00 'dos professores das
escolas do DF), a precaria infra-estrutura da escola (falta de biblioteca, de quadra de esportes,
de livros didaticos, de laboratérios, etc.), o baixo nivel de escolaridade da familia dos
estudantes ¢ a falta de participagdo dos pais exigindo qualidade de ensino junto as escolas.

(Fica a questdo: qual o entendimento de qualidade de ensino, pelos pais?)

Embora a leitura ndo tenha sido arrolada entre as justificativas do fracasso escolar, o
Saeb divulgou um quadro estatistico que demonstra o baixo nivel de proficiéncia nesta
habilidade dando mostra do quanto ¢ significativa a dificuldade relativa a leitura, o que,

certamente, tem repercussdes desastrosas no desempenho estudantil geral.

CONHECIMENTO TESTADO

Comparagio de desempenho em leitura entre brasileiros e americanos do ultimo ano do ensino
basico* (em%)

Brasil EUA
Os alunos sabem ler ' _ 100. 100
Assimilam informagdes especificas, fazem generalizacoes ¢ 92 97
relagGes entre fatos
Localizam, compreendem, resumem e explicam | 41 43
informagdes relativamente complexas
Sintetizam e apreendem a idéia principal de um texto 3,7 7
especializado

3" série do 2° grau no Brasil e o ultimo ano da High School

Dos alunos que chegam na ultima série do 2° grau, seja no Brasil ou nos Estados
Unidos, 100% sabem ler; entendida esta leitura stricto sensu. 92% destes estudantes brasileiros
e 97% dos americanos conseguem assimilar informagdes especificas, fazem generalizagdes e
relagoes entre fatos. J4 os que conseguem localizar, compreender, resumir e explicar

informagdes relativamente complexas, sdo em niimero bem menor: 41% dos brasileiros € 43%
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dos americanos. Assustador é o nimero percentual dos alunos brasileiros € americanos que
sintetizam e apreendem a idéia principal de um texto especializado: respectivamente, 3,7 e 7%.

Este dado explica a dificuldade encontrada pelos estudantes que chegam a Universidade.

O que podemos concluir ao depararmos com dados tdo alarmantes? As dificuldades
no desempenho de leitura entre brasileiros e americanos ndo sdo muito distintas: a relagéo € de
92% contra 97%, 41% contra 43% e de 3,7% contra 7%, respectivamente as habilidades acima
discriminadas. O que salta aos olhos, no entanto, é o resultado obtido, por brasileiros e
americanos, no final do curso de segundo grau, quanto as habilidades mais complexas de
leitura (41/43% e 3,7/7%), habilidades estas que supde-se deveriam ser desenvolvidas no

ensino basico.

Semelhante € o nivel de leitura dos alunos franceses da sixieme (sexta série - que
corresponde aproximadamente & quinta série do 1° Grau no Brasil), segundo pesquisas
realizadas na Franga, cujos dados sdo apresentados por Jean Foucambert, membro ativo da

Associagdo Francesa pela Leitura (AFL)'. As pesquisas revelam que

“20% das criancas ndo retiram da escrita informagio suficiente para que se possa.

falar em compreensdo, ou scja, em Ieitura; 64% dos alunos tém uma velocidade de
“Ieitura_inferior 3 velocidade da fala e ufilizam mais ou menos corretamente
“estratégias alfabéticas oriundas da combinatéria grafema-fonema; apenas 16% (1

aluno em 6!) recorrem (na maioria das vezes, de uma maneira muito mediocre) a
- comportamentos que permitem dizer que sdo leitores.” (1994:33)

O Saeb aplicou provas para testar a proficiéncia de alunos do 1° e 2° graus, na
tentativa de medir as habilidades em Portugués (leitura) e Matematica a partir de 1.200
questdes; a pesquisa utilizada permitiu comparar o desempenho de alunos de séries diferentes.
As provas foram aplicadas no final de 1995 em 2.289 escolas publicas e 511 estabelecimentos
particulares de ensino espalhados por todas as unidades da federagdo. Dos 36 milhdes de
estudantes matriculados nas redes publica e particular de ensino, 90.499 participaram do

sistema de avaliagdo.

Com os resultados, tristes conclusdes: “A qualidade do ensino fundamental no Brasil

vem melhorando, mas ainda esta “muito longe” de ser satisfatoria. A situagdo do ensino de 2°

! Definida por José Juvéncio Barbosa, na apresentagio a edigiio brasileira do livro “A Leitura em
Questéio” (1994:vi), de autoria de Jean Foucambert, como “entidade composta por militantes de
uma Pedagogia critica pela leitura engajados em uma pratica transformadora da realidade”.
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grau é ainda pior - “tragica”, segundo avaliagéo do proprio MEC” (Jornal Folha - Sucursal de
Brasilia - 3° caderno - Pag. 1, 26/11/96)

Mesmo que se considere qUesti?nével a eficacia dos instrumentos e estratégias de
avaliagdo utilizados em exames de proﬁciéncia (em fungio, pfincipalmente, do nivel de
subjetividade na elaboraggo, aplicagéo e corre¢do das provas, bem como, dos objetivos reais -
socio-politico-econdmico - que possam ter justificado-a pesquiéa), considerarei os resultados

levantados pelo Saeb como indicadores significativos da realidade educacional brasileira.

Dentre as inimeras justificativas atribuidas as dificuldades de aprendizagem, embora
ndo ressaltada pelo Saeb, configura-se a deficiéncia de leitura c<l>mo uma das mais evidentes; “a
leitura € a causa e o signo do fracasso escolar” (Foucambert, margo/1993 - Eritreyista dada a
Revista Nova Escola). Minha vivéncia junto a educag@o e as reflexdes que tenhq feito a partir
de leituras de textos relativos a leitura, me permitem concluir que, se nio o principal fator do

insucesso escolar, ela exerce papel definitivo no desempenho estudantil.

E comum escutar-se de professores, de pais e dos proprios alunos, em reunides
pedagogicas, encontros e cursos, o argumento de que os alunos n3o aprendem porque nio
compreendem, n3o interpretam e, muitas vezes, sequer decodificam o que 1éem. Lingiiistas e
outros estudiosos reiteram tais colocagdes. O processo ensino-aprendizagem escolar estaria,
de fato, relacionado a leitura? Em que medida? Evidencia-se o ensino de leitura na prdtica

pedagogica? A quem caberia o ensino da leitura?

Os professores das demais disciplinas atribuem, exclusivamente, ao professor de
Portugués a responsabilidade pela deficiéncia da leitura, embora trabalhem com textos em
grande parte de suas aulas, conforme Theodoro da Silva (1981:10): “o livro (ou similar)
continua a ser o instrumento mais utilizado em sala de aula para circulagdo de dados culturais”.
‘Haveria algum método de estudo de texto caracterizando estas aulas? Os imimeros textos de
disciplinas, tais como, Historia, Gfg)_gz‘_aﬁap Ciéncias, sdo utilizados para o exercicio da
leitura? Como a leitura destes textos estaria sendo processada? E o aluno, diante de tantos
textos, constitui-se sujeito-leitor? Que concepgdes de sujeito estariam norteando a prdtica
docente e discente? Que concepgdes de leitura estariam imbricadas no processo de leitura e

de aprendizagem?

Estas e outras questdes foram surgindo para mim ao longo da minha caminhada pela

educagdo (definidas no meu projeto de pesquisa desta dissertagdo) e resultaram na delimita¢do
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do problema norteador de minha pesquisa: qual a relacio da leitura com o fracasso escolar?
Fracasso escolar tomado em sentido bem mais amplo do que vem sendo concebido, centrado
ndo apenas no mau desempenho do aluno e leitura como processo interativo entre leitor, texto,

autor e os outros (professores, pais, colegas...) que possam estar envolvidos.

Definido o problema, hipoteses foram levantadas: a leitura néo tem sido trabalhada
convenientemente pelos professores de Portugués e tampouco pelos das demais matérias; as
concepgdes de leitura, de aprendizagem e de sujeito influenciam o ensino desta habilidade e,
conseqiientemente, o ensino dos conteudos trabalhados pelas diversas disciplinas do curso
basico; a intengdo dos professores de “formar cidaddos conscientes e ativos” é apenas
tedrica. Estas hipoteses, uma vez confirmadas ou retificadas, serviriam de subsidios,
certamente relevantes na busca da melhoria do ensino geral no Estado de Santa Catarina e,

quiga, no Brasil e universo mais amplo.

O trabatho inscreve-se na area da Lingiiistica Aplicada pois trata de questbes
linguisticas (leitura) vinculadas a questdes de ordem pedagogica (aprendizagem escolar).
Pensando numa abordagem discursiva como subsidio a andlise dos dados, fiz opgdo pela
Analise do Discurso, da escola francesa, convicta que ja estava de que seria esta a abordagem
que melhor se adequaria aos propositos da investigagdo e aos mecanismos que definiriam o

corpus e formulariam a analise.

Uma vez definidos problema e linha de pesquisa, iniciei minha fundamentagio teérica
atraveés do estudo de textos pertinentes e da realizagdo de disciplinas do curso de mestrado,
que convergiram para o delimitagdo do objeto da pesquisa; decisdes estas estabelecidas em.
conjunto com a minha professora orientadora Maria Marta Furlanetto, cuja participagio foi

decisiva para o enriquecimento tedrico-pratico do trabalho.

As concepgdes de sujeito tomadas para referendar o trabalho foram encontradas
especialmente em Foucault, Pécheux, Bakhtin, Freire, Foucambert ¢ Orlandi; e as de leitura,
em Orlandi, Kleiman, Geraldi, e Foucambert. Sujeito, entdo, como ser socio-historicamente
constituido e leitura como interagdo, como relagdo dialogica. A linha de pesquisa
fundamentou-se, preferencialmente, na teoria de analise de discurso definida por Orlandi, tendo

por base o que foi por ela denominado de Discurso Pedagégico (DP).

A fundamentagio tedrica acerca da aprendizagem escolar foi estabelecida

preferencialmente a partir do pensamento de Vygotsky, Freire, Bakhtin, Ausubel, Soares e
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Vasconcellos, que prevéem, para a efetivagdo da aprendizagem, a interag@o do individuo com
o objeto de estudo e a mediagio deste processo pelo professor (ou outro educador) e/ou por

seus “pares” (colegas mais experientes).

Os pressupostos teoricos e metodologicos sdo caracterizados no capitulo 1 onde
procuro estabelecer, as principais idéias que auxiliam no clareamento e defini¢io do objeto de
pesquisa, na estrutura¢do e delimitacdo da analise do corpus e nas conclusdes chegadas. Foi
vista, assim, fundamentacgdo tedrica sobre sujeito, leitura, aprendizagem escolar e sobre a

Analise de Discurso, linha propulsora da pesquisa.

Para a coleta de dados, a opgéo foi pela observagao-participante pelo fato de a mesma
permitir, ndo exclusivamente, a observacdo da pratica em situagdo real, como também a
intervengdo no processo, numa tentativa de criagio de alternativas que pudesse subsidiar
pardmetro diverso para a analise. Teria, entdo, a oportunidade de verificagdo imediata de
outras possibilidades no procedimento pedagogico. Com o propésito de uma maior
caracterizagdo da pratica pedagodgica observada, fago, no capitulo II, o relato das atividades
desenvolvidas no decorrer do semestre em que acompanhei as aulas (primeiro semestre de
1996), selecionando uma unidade de ensino por disciplina. Durante o relato, postulo
consideragdes a respeito das posturas de professores e alunos, com o intuito de trazer a tona a
forma como a leitura vem sendo tratada pela escola, através das aulas de Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e de Ciéncias, disciplinas estas que foram estabelecidas para
comporem o corpus da pesquisa, acreditando atenderem suficientemente os objetivos da
mesma. No relato, procuro ainda tecer algumas consideragdes em relagdo as concepgdes de
sujeito e de leitura que foram emergindo da fala e da pratica dos participantes, demonstradas
durante o desenvolvimento das aulas, da participagdo em conselhos de classe e de outros
encontros que aconteceram no decorrer do semestre, dos quais participei. Fazem parte do
corpus também dois questionarios, um dirigido aos professores € outro, aos alunos, cuja
apresentagdo e analise, imprescindivel ao reconhecimento das concepgdes que permeiam a
teoria e a pratica pedagogica, compdem o capitulo II, juntamente com o relato das aulas

observadas.

+ Os sujeitos participantes da pesquisa foram os professores (das disciplinas acima
referidas) e os alunos (trinta € um) de uma turma de 6° série do primeiro grau, de uma escola
da rede publica de ensino do municipio de Floriandpolis. Maiores dados sobre os sujeitos €

sobre a escola sdo apresentados no capitulo acima referido.
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Certa de que, mais do que demonstrar problemas, qualquer trabalho de pesquisa deve
apontar possibilidades de solugdes, caminhos a seguir, dedico o ultimo capitulo a propostas
pedagbgicas que tomo, principalmente, de minhas experiéncias enquanto professora, da
participagdo em projetos educacionais desenvolvidos durante o exercicio do magistério em
escolas das redes publica e particular de ensino junto ao primeiro e segundo graus, bem como,
junto ao terceiro grau, por ocasido da realizagdo da disciplina “Redagdo uma experiéncia de
Laborato6rio”, do curso de mestrado (que previa minha atuagdo como professora de uma turma
do curso de Letras, focalizando a pratica da produgio textual (laborat6rio), e como membro
da equipe de coordenagio do Projeto “A Formagdo do Professor no Espago de Trabalho: uma

experiéncia de estagio de licenciandos de Letras” - PROLICEN/95), e de textos lidos.

Finalizo minha pesquisa de dissertagdo, tecendo considerac;i”)es conclusivas sobre o
que foi possivel vislumbrar a partir da investigagdo (teérico-pratica) por mim realizada, sob a
orientagio de minha orientadora. O trabalho pretende ser significativo quanto a obtengdp de
respostas as questdes que o justificaram, no sentido de propor indicativos que orientem um
redimensionamento relativo a pratica pedagogica da leitura, sem que, contudo, deva ser
tomado como definitivo. Questionamentos permanecem e inumeros s3o os entraves que
dificultam a concretizagdo do que conclui como pertinente a aprendizagem escolar no que
tange, principalmente, & leitura, mas, os resultados alcangados, estou certa, servirio para a
conscientizagdo acerca do problema desencadeador do trabalho e como demonstragio de

possiveis alternativas para, a0 menos, a minimiza¢do do mesmo.

Mais do que inquieta¢do pessoal, revelar a relagdo da leitura com o fracasso escolar,
justificou-se pela vontade de, conhecendo mais, poder auxiliar professores, pais ¢ demais
pessoas envolvidas com a educagio, na importante e dificil tarefa de ensinar. Na perspectiva de
atenuar a inabilidade, a inquietude, o desespero do aluno ao defrontar-se com o ilegivel, o

incompreensivel, o “inaprendivel”, o encontro da maior razio do trabalho.



'CAPITULO |
DISCURSOS SOBRE A SOCIEDADE, A EDUCACAO,

O SUJEITO, A APRENDIZAGEM, A LEITURA

Aos poucos, a partir dos discursos que aos meus olhos e ouvidos iam surgindo, fui me
constituindo (co)autora desta pesquisa. Por a mostra estas outras vozes significa delinear o
pano de fundo que serviu de sustentaculo para a realizagdo deste trabalho e definir visdes que

O caracterizaram.

Na tentativa de encontrar subsidios para o reconhecimento de possiveis razdes que
tém determinado o fracasso escolar em ambito nacional e para o estabelecimento de
indicativos que possam levar a contrapor esta realidade, de forma a indicar alternativas viaveis
para, ao menos, a minimizagio do problema, procuro, neste capitulo, elencar teorias que
considero pertinentes. Chamo a atengio para o fato de que aqui nio esgoto as idéais essenciaist
que destaco das teorias que permeiam o trabalho ja que nos capitulos onde analiso os dados,
apresento propostas pedagogicas € a conclusio e mesmo na introdugdio, faco referéncias
freqiientes a elas por entender que as teorias s8o melhor evidenciadas nos momentos de

discussdo servindo de respaldo e clareamento dos pressupostos teoricos.
Conforme ja colocado, sdo inumeras as explica¢des atribuidas ao fracasso escolar.

Ao invés de encontrar culpados, melhor sera apontar aspectos que decididamente
interferem no processo educacional. Embora alunos, pais, e 6rgdos competentes, devam estar
envolvidos com a educagdo, € o professor o principal mediador da aprendizagem escolar.

Quais as concepgoes que sintetizariam a base da prdtica pedagogica deste profissional?
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Inicio discorrendo sobre as concepgdes de analise da sociedade e de desenvolvimento
humano, entre elas destacando-se, na sociologia, a funcionalista e a historico-critica (dialética)
e, na psicologia, a inatista, a ambientalista e a interacionista. Estas teorias dependem da visdo
de mundo existente em uma determinada situagdo historica e evoluem conforme se mostram

capazes ou incapazes de explicar a realidade.

1.1 DA SOCIOLOGIA

1.1.1 A concepgao funcionalista

Fundamentada por Durkheim, a concepgio funcionalista vé a sociedade como um
organismo vivo,' onde as partes sao fungGes do todo e devem trabalhar organizadamente,
criando a harmonia social. Nesta concep¢do, a estratificagio social apresenta-se
ideologicamente como algo natural e ndo como realizagdo humana. Sabemos, no entanto, que
a divisﬁo social em classes € produto histérico. O fracasso escolar, nesta concepgido, €
interpretado como incapacidade individual. Na escola, como na sociedade em geral, se cada
um faz a sua parte, tudo flui de modo positivo independentemente de fatores socio-

econdmicos.

1.1.2 A concepgao histérico-critica

A concepg¢do historico-critica contraria a anterior pois parte do principio de que é
impossivel analisar-se a sociedade a partir do individual. Esta concepgio defende que a
desigualdade e, relativamente na educagdo, o fracasso escolar, sio frutos de aspectos
econdmicos e sociais estando vinculados a historia da humanidade e da educagio. Busca-se a
compreensdo da totalidade, e ndo a fragmentagéo das partes. A idéia de que “conhego alguém
que era pobre, se esforgou, estudou e hoje estda bem de vida” é tida como circunstincia

constitutiva de um contexto maior (social) decisivo.

O mundo material ¢ dialético, isto é, estd em constante movimento, € as coisas
estdo em constante relacdo reciproca, ou seja, nenhum fendmeno da natureza pode
ser compreendido isoladamente, fora dos fendmenos que o rodeiam. Dai a
importincia da categoria TOTALIDADE, que determina a predominincia do todo
sobre as partes constitutivas. (Gouveia,1996)
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1.2 DA PSICOLOGIA

1.2.1 A concepgio Inatista

A concepgdo inatista parte do pressuposto que o desenvolvimento ndo recebe
influéncia significativa do meio, ou seja, 0 ambiente (e, assim, a educag@o € o ensino) interfere
o minimo no processo de desenvolvimento espontineo da pessoa. Por ocasido do nascimento,
o homem j4 teria as “qualidades e capacidades basicas (...) — sua personalidade, seus valores,
habitos e crengas, sua forma de pensar, suas reagdes emocionais € mesmo sua conduta social”.
(Davis e Oliveira, 1990:27) A influéncia da experiéncia individual de cada pessoa n3o era
considerada em relagdo a espécie humana. Segundo esta concepgdo, o homem ‘ja nasce

pronto’ sendo desnecessario maior empenho em prol do desenvolvimento humano.

Na escola a concepgdo inatista é demonstrada pela valorizagdo das aptiddes, da
prontiddo e do coeficiente de inteligéncia em detrimento do trabalho efetivo de
desenvolvimento. Mascara-se 0 processo ensino-aprendizagem a partir de preconceitos
justificados pelo entendimento de que “pau que nasce torto morre torto”, gerando

discriminagio de toda ordem.

1.2.2 A concepgao ambientalista

A concepgdo ambientalista é derivada da corrente filosofica denominada empirismo
que acredita que a origem do conhecimento estd na experiéncia sensorial. O desenvolvimento
humano € determinado pelo ambiente, através de estimulos que levam a determinados
comportamentos. Na escola, estes estimulos sio expressos por recompensas (notas altas,

elogios, “estrelinhas”, aprovagdes) ou por san¢des (notas baixas, reprovagdes, castigos).

O principal representante desta concep¢do é o norte-americano B. F. Skinner e,

segundo Davis e Oliveira (1990),

“a teoria proposta por ele preocupa-s¢ em explicar os comportamentos observaveis
do sujeito, desprezando a andlise de outros aspectos da conduta humana como o seu
raciocinio, os seus desejos e fantasias, os seus sentimentos. Partindo de uma
concepcdo de ciéncia que defende a necessidade de medir, comparar, testar,
experimentar, prever e controlar eventos de modo a explicar o objeto da
investigacdo, Skinner se propde a construir uma ciéncia do comportamento”. (p.31)
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Para os ambientalistas, 0 comportamento € modificado como resultado das
experiéncias vivenciadas ndo havendo preocupagdo em explicar como as criangas aprendem,

como se apropriam do conhecimento. Levada ao extremo, a concepg¢do ambientalista vé o ser

———

controlado pela simples alteragdo das situagdes em que se encontra. Esta visio de homem € a

principal critica feita a0 ambientalismo.

Considerando-se que um numero bastante significativo de. professores teve sua

formagdo embasada nessa concepgio, é visivel sua predomindncia na pratica pedagogica atual.

1.2.3 A concepgao interacionista

A concepgdo interacionista prevé fatores internos (inatos) e externos (adquiridos),
interrelacionados, como responsaveis pelo desenvolvimento humano. Concebe a construgdo do
conhecimento na interagdo entre o individuo € o meio, num processo continio durante toda a

sua vida. Considera, portanto, o inatismo e o ambientalismo.

Fazendo opg#o pela concepgdo sdcio-interacionista, por considera-la mais abrangente
e de fundamentagdo mais significativa, e considerando sua implica¢do para o conceito de
aprendizagem escolar, dedicarei maior atengdo ao seu quadro tedrico. Como esta concepgio €
representada principalmente por Lev Semenovich Vygotsky a abordagem que farei sera

relativa a sua teoria.

1.2.3.1 Psicologia e educagdo em Vygotsky

A visdo de desenvolvimento, largamente desenvolvida por Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934) e por seus seguidores, em especial Luria e Leontiev, baseia-se na concepgdo de
um organismo ativo, cujo pensamento é construido num ambiente historico e essencialmente

social, o que levou 4 denominagdo de concepgdo sdcio-interacionista ou historico-cultural.

Contrario a existéncia de uma seqiiéncia universal de estigios cognitivos, defendido

por Piaget em sua teoria de cunho também interacionista (em sentido mais estrito), Vygotsky

L P —

afirma que os_fatores biologicos sobrepdem-se aos sociais somente no inicio da vida da

_crianga. O pensamento e o comportamento da crianga s&o desenvolvidos a partir das interagdes
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sociais desta com adultos ou seus pares mais experientes (no papel de mediadores), através da
linguagem (verbal ou ndo-verbal). Na interpretagio de Davis e Oliveira, “o processo de
desenvolvimento nada mais é do que a apropriagdo ativa do conhecimento disponivel na
sociedade em que a crianga nasceu. E preciso que ela aprenda e integre em sua maneira de
pensar o conhecimento de sua cultura.” (1990:54). E, assim, o individuo, influenciado pela
circunstincia historica e apropriando-se da especificidade cultural da sociedade em que esta
inserido, aprende e se desenvolve. O mowmento interativo, ma.ls do que a relagdo direta
sujeito-objeto (tal como proposto por Plaget) preve, necessanamente a relagdo sujeito-
sujeito-objeto, o0 que significa que a construgdo do conhecimento se da na relagio com o

outro, portanto, numa relag#o intersubjetiva.

Dai o imenso peso do papel exercido pelos adultos na aprendizagem: a linguagem
e eles utilizam e eles proprios sdo elementos mediadores na formagdo da crianga.
E através deles que a crianga distingue e estabelece objetivos para seu
comportamento; repensa relagdes entre objetos; reavalia o comportamento do outro
¢ depois o seu; desenvolve novas respostas categoriais € emocionais; aprende a
generalizar e adquire tragos de carater. (Proposta Curricular para Lingua
Portuguesa do Estado de SC - versdo preliminar, 1996:2)
Esta relagdo é mediada pela lingnagem verbal, que funciona como o sistema mais
apropriado para estabelecer a formagio do pensamento e da consciéncia do individuo.
Linguagem, entdo, ndo como sistema lingtiistico de estrutura abstrata, mas em seu aspecto

funcional, psicologico.

Contrariando a teoria de estudiosos behavioristas que estabelecia que o
comportamento humano era reduzido ao movimento de reagdo-resposta a estimulos, isto €, os
fendbmenos psicologicos tendiam ao reducionismo fisiolégico, Vygotsky e Luria acreditavam
haver uma ligagdo entre os estimulos recebidos e as respostas emitidas pela crianga; a partir

deste pressuposto, criaram o conceito de mediagio.

Para Vygotsky, a apropriagéo da cultura humana € atribuida a4 educacgdo e ao ensino
mediado. O aprendizado cultural leva ao desenvolvimento cognitivo, ou seja, a crianga
desenvolve-se a medida que se apropria da cultura elaborada pela humanidade; sempre a partir
da interagdo com o outro. A interag@o aprendizagem e desenvolvimento se da desde o inicio da
vida da crianga, portanto, a aprendizagem escolar é precedida por uma série de aprendizagens
outras construidas a partir de experi€ncias vividas: “ja no periodo de suas primeiras perguntas,
quando a crianga assimila os nomes de objetos em seu ambiente, ela estd aprendendo”

(Vygotsky, 1994:110). Estas experiéncias (mediadas intersubjetivamente) permitem que ela
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aprenda a falar, nomear objetos, conversar com adultos e companheiros, adquirir informagdes,
levantar hipoteses, obter respostas as suas perguntas, imitar comportamentos, realizar
atividades diversas, etc. “Ao internalizar instrugdes, as criangas modificam suas fungdes
psicologicas: percep¢do, atengdo, memoria, capacidade para solucionar problemas.” (Daﬁs e
Oliveira, 1990:50), de modo a alcangar a competéncia que lhes possibilitara prescindir da

intervenc¢do do outro para novo aprendizado.

Segundo Vygotsky, a inteligéncia ¢ a capacidade de aprender e ndo resultado de
aprendizagens prévias (ou capacidade inata). O desenveolvimento mental da crianga ndo ¢
apenas retrospectivo (nivel de desenvolvimento real), mas, e principalmente, prospectivo
(nivel de desenvolvimento potencial). O bom aprendiz é aquele que avanga no seu
desenvolvimento, seja por habilidades ja desenvolvidas, seja através do auxilio do outro; “o
‘bom aprendizado’ € somente aquele que se adianta ao desenvolvimento”. (Vygotsky,
1994:117) Assim pensando, criou o conceito de ZDP (zona de desenvolvimento proximal),

que consiste na

distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugdo independente de problemas, € o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes (ibid, 112).

A ZDP refere-se as fungdes que estdo em processo de maturagdo e que, mesmo nio
significando ainda desenvolvimento real estdo em vias de, estio em formagdo, potencialmente
definidas. Para a avaliagio do desenvolvimento mental de uma crianga é necessario que sejam
determinados os dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
proximal. Neste, o que a crianga conseguir desenvolver a partir do auxilio de outra pessoa, isto
¢, o que consegue fazer mas de maneira nio independente, podera fazé-lo, posteriormente,

sozinha; dai o reconhecimento da capacidade em termos potenciais: o que significa que,

mesmo que na dependéncia do auxilio do outro, € capaz de.

Um dos principios que ddo suporte 8 ZDP é o da aprendizagem por imita¢io, que
pressupde que sO se consegue imitar 0 que estd em nosso nivel de desenvolvimento, em
oposi¢do a concep¢do anterior que entendia que a imitagdo, como o aprendizado, eram
processos puramente mecénicos. Segundo Vygotsky, uma crianga é capaz de realizar uma
operagdo matematica, por exemplo, imitando a resolugfio de operagdes desenvolvidas pelo
professor sem que conhega previamente o mecanismo da operago; apds a imitagdo, que pode

ser repetida outras vezes, atingira o desenvolvimento real, o que ndo significa que a crianga
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sera capaz de realizar quaisquer operagbes através da imitagdo. Aquelas que exigirém nivel de
conhecimento superior ao desenvolvimento mental proximal da crianga ndo serﬁbl por ela
exeqiiiveis, 20 menos até que novas etapas de desenvolvimento sejam vencidas, caracterizando,
assim, o processo aprendizagem-desenvolvimento. Esta concepgdo, certamente, fundamentou-
se num outro principio que subsidiou toda a teoria psicologica de Vygotsky: o do método
dialético de Marx. Segundo Marx, o trabalho € um processo pelo qual 0 homem, mudando a
natureza, transforma-se a si mesmo. Neste sentido, Vygotsky “afirmou que o desenvolvimento
das fungbes psiquicas superirores se processa pela internalizagio dos sistemas de signos

produzidos culturalmente.” (Freitas, 1995) A partir do método dialético, Vygotsky

“compreendeu que todos os fendmenos deviam ser estudados como processos em
movimento ¢ mudanga. (...) Querendo explicar a transformacio dos processos
psicologicos elementares em processos superiores, considerou que todo fendmeno
tem a sua histéria, sendo esta caracterizada por mudangas quantitativas e
especialmente qualitativas.” (ibid, 1995)
As fungdes psiquicas eram divididas pelos psicologos em superiores (pensamento
conceitual, memoria logica, atengdo voluntaria etc.) e inferiores (pensamento em imagens,
memoria mecénica, aten¢do involuntaria etc.) sem que, no entanto, encontrassem nexo entre os

dois patamares. Ja para Vygostsky, segundo Ledntiev,

as fungdes psiquicas inferiores, elementares, estavam para ele relacionadas com a
base dos processos psiquicos naturais ¢ as superiores com a dos mediados,
“culturais”. (...) Finalmente, as peculiaridades das fung8es psiquicas superiores (por
exemplo, seu carater arbitrdrio) tinham sua explicagio na existéncia de
“instrumentos psicoldgicos”. (Leontiev in Vygotsky, 1996:443)

Em seu trabalho “O método instrumental em psicologia”, conforme Ledntiev,
Vygotsky cita como exemplos de estimulos-meio, i.e, de instrumentos psicologicos, a
lingua, as diferentes formas de numeragio e calculo, os mecanismos mnemotécnicos, 0s
simbolismos algébricos, as obras de arte, a escrita, os esquemas, os diagramas, os mapas, 0s
desenhos, todo tipo de signos convencionais etc., todos cria¢des artificiais da humanidade e
que constituem elementos da cultura (dai a denominagéo de historico-cultural & sua teoria).
Estes instrumentos, chamados também de ‘signos® pelo autor no sentido de ‘que tem
significado’, sdo articulados na interagéo da crianga com os adultos ou companheiros mais
experientes que exercem, entdo, o papel de mediadores do processo de construgio do

conhecimento. O mediador, implicita ou explicitamente, deve fazer com que a crianga sinta que

tem a capacidade de adquirir conhecimentos. A ele' cabe incentivar a descoberta desta
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capacidade, organizar oportunidades para que a crianga adquira conhecimentos e interpretar

para ela as razdes que explicam a competéncia que tem demonstrado.

As fungoes psiquiéas superiores, também denominadas de fungcoes mentais
superiores (Davis e Oliveira, 1990) e de PPS - Processos Psicologicos Superiores (Ricardo
Baquero, s/d), surgem no plano social e depois passam ao plano psicologico, ou seja, ao plano
individual. Este processo € chamado por Vygotsky de internaliza¢io (ou interiorizacgio),
entendida como a reconstru¢do interna de uma operagdo externa. “Todas as fungdes no
desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro; no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianga
(intrapsicoldgica).” (Vygotsky, 1994:75) Para o autor, nio existe uma consciéncia associal, ela
constitui-se, inicialmente, na interagio do individuo com o outro. Ricardo Baquero interpreta a

teoria da interiorizago da seguinte forma:

(...) el complejo proceso de mutua apropiacion entre sujeto y cultura,. es decir, el
sujeto parece constituirse en la apropriacion gradual de instrumentos culturales y en
la interiorizacion progresiva de operaciones psicolégicas constituidas inicialmente
en la vida social, es decir, en el plano interpsicolégico; pero, reciprocamente, la
cultura se “apropia” del sujeto en 1a medida en que lo constituye. (s/d :41)
Segundo a interpretagéo deste autor, o processo a interiorizagdo ndo deve ser tomado
como de carater aditivo, mas como um processo de reorganizagdo da atividade psicologica do
sujeito. Vygotsky diz que o processo de internalizagio consiste numa série de transformagdes,

a saber;

a) Uma operagfio que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e

comega a ocorrer internamente.
b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.

c) A transformagdo de um processo interpessoal num_ processo intrapessoal é o

resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Entre os processos de desenvolvimento naturais (espontineos) e os de
desenvolvimento artificiais (culturais), adquiridos a partir da agio pedagégica, encontram-se os
processos de desenvolvimento dos conceitos cientificos, revelando “simultaneamente las
modalidades de construccion subjetivas y las regulaciones de la cultura” (Baquero, s/d: 126). O
conhecimento sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianga é

relevante para a criagdo de métodos eficientes para instrugdo das criangas quando em idade
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escolar. Os processos das fungGes psicologicas superiores requerem bem mais do que os
processos de desenvolvimento naturais podem induzir. Em Pensamento e Linguagem (1993)
Vygotsky discorre detalhadamente sobre a formagéio de conceitos a partir do desenvolvimento

das fungGes elementares da mente, e conclui que

um conceito se forma nio pela interacdo das associagbes, mas mediante uma
operagdo intelectual em que todas as fungGes mentais elementares participam de
uma combinagfio especifica. Essa operagio ¢ dirigida pelo uso da palavra como o
meio para centrar ativamente a atencdo, abstrair determinados tragos, sintetiza-los e
simboliza-los por meio de um signo. (p.70)
Na primeira etapa de desenvolvimento do conceito, idade do sincretismo, a crianga
agrupa figuras a partir de fragos observados por impressdes casuais. A palavra nio é muito

importante para a crianga que se encontra em idade pré-escolar.

Numa segunda etapa, fase dos complexos, embora a crianga agrupe objetos baseando-
se em sua experiéncia sensorial direta, o faz de acordo com nexos objetivos. Nesta etapa a
crianga agrupa objetos observando seus tragos mais caracteristicos numa demonstragdo de um
reconhecimento do conceito, s6 que ainda em operagdo mais genérica, por isso tido como

pseudoconceito.

Na terceira etapa, surge o conceito propriamente dito. O conceito é formado através
da abstrag@o de um trago comum a uma série de tragos selecionados. “A palavra desempenha
um papel decisivo na criagdo do conceito, como uma forma de centrar a atengdo no trago

correspondente”. (Ledntiev, in Vygotsky, 1996:460)

Vygotsky denomina estes conceitos de cotidianos, ¢ os define, metaforicamente,
como ‘generalizacdo de coisas’. Ja os denominados conceitos cientificos s3o, segundo ele, de

‘generalizagdo de pensamentos’ e dependem de um sistema de conceitos:

Nos conceitos cientificos que a crianga adquire na escola, a relagdo com um objeto é
mediada, desde o inicio, por algum outro conceito. Assim a prépria nogdo de
conceito cientifico implica uma certa posigdo em relagdo a outros conceitos, isto &,
um lugar dentro do sistema de conceitos. E nossa tese que os rudimentos de
sistematizacdo primeiro entram na mente da crianga, por meio do seu contato com
os conceitos cientificos, ¢ sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos,
mudando a sua estrutura psicoldgica de cima para baixo. (1993:80)

O autor chama a ateng@o para o ensino direto do conceito, que considera impossivel
e infrutifero. “Um professor que tenta fazer isso geralmente nio obtém qualquer resultado,

exceto o verbalismo vazio, uma repeticio de palavras pela crianga, semelhante 3 de um
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papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na verdade
oculta um vacuo.” (ibid, 72) A transmissdo de um conhecimento sistematico a crianga permite-
lhe aprender muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente, mas os conceitos se
formam e se desenvolvem sob condi¢des internas e externas, nio podendo prescindir de
nenhuma delas. Vygotsky conclui que o aprendizado € decisivo para o desenvolvimento de
conceitos da crianga em idade escolar, direcionando € determinando o destino de todo o seu

desenvolvimento mental.

Além do cuidado para com o desenvolvimento do conceito cientifico pela escola,
outros elementos concorrem para que seja possivel a mediagdo com a crianga, no sentido de
conduzi-la a constru¢do do conhecimento. Entre eles estdo os afetives ¢ motivacionais, que
criam na crianga o desejo de enfrentar experiéncias novas e estranhas. A afetividade tomada
aqui ndo como expressdo de carinho, um “passar a mio na cabega” do aluno, um beijo, por

exemplo, mas como expressio de confianca e respeito mituos:

confianca do aluno em que o professor estd interessado em seu progresso € que
buscara os meios necessarios para ajudi-lo em seu desenvolvimento; confianga do
professor em que o aluno deseja aprender ¢ que, portanto, oferecerd um feedback
continuo para que o aluno possa adequadamente direcionar sua pritica. A

- confian¢a mutua pressupde respeito mutuo: respeito do professor para com o aluno
como ser humano, o conhecimento que traz consigo, sua maneira de aprender, seu
ritmo de aprendizagem,; respeito do aluno para com o professor como aquele que
sabe mais € que, como tal, estd em condi¢cles de orientar o processo ensino-
aprendizagem. (Terzi, 1995:24)

E indiscutivel a contribuigdo de Vygotsky acerca da construgdo do conhecimento. Ha
em suas obras a intengdo expressa de complementagio aos estudos ja realizados e de
formulagdo de teorias e principios que subsidiem a renovagdo e o avango nos campos da
Psicologia, da Arte, da Semidtica e da Educag@io. Constroi assim, por este caminho, “uma
Psicologia que concebe o homem como um sujeito concreto cuja consciéncia é constituida a
partir de sua relagdo com um meio cultural mediado pela linguagem”. (Freitas, 1995:116) Um
homem capaz, potencialmente produtivo. Para ele, a educagdo deve centrar-se, pois, na
capacidade de avango da crianga e ndo nas dificuldades, nfo nos erros cometidos
(Luckesi,1996). Na interpretagdo de Freitas, “o marxismo de Vygotsky é nio reducionista,
essencialmente dialético e se apdia numa perspectiva histérica onde o homem é efetivamente

sujeito” (ibid, 113), porque criativo ao apropriar-se dos fendmenos historico-culturais.
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1.2.3.2 Filosofia da linguagem em Bakhtin

Vistas concepgdes que explicam a influéncia da interagdo social sobre o
desenvolvimento do individuo, considerado o ambiente histérico onde esta inserido, busquei
em Bakhtin a expressio do que se constitui objeto desta relagdo: a linguagem. Linguagem
como instrumento de conhecimento humano, linguagem como objeto da constituicio do
sujeito. Em diversos aspectos coincidindo com os pressupostos de Vygotsky, a teoria de
Bakhtin tem contribuido ndo apenas para o avango sobre a ciéncia da linguagem mas também,
— e eu diria, principalmente — com a ciéncia da educagdo, base para o desenvolvimento
humano. Como Vygotsky, ele faz da dialética “o seu método, compreendendo a realidade
como essencialmente contraditoria e em permanente transformagio”. (Freités, 1995:150)

Ambos, mesmo marxistas, tiveram uma posig¢éo antidogmatica e antimecanicista.

Através de sua obra Marxismo e Filosofia da Linguagem Bakhtin expressa, entre
outros temas que justificam nossa busca por seu pensamento, a compreensio € a dimensdo dos
fatos de enunciagdo como constitutivos do sujeito e do seu desenvolvimento. A palavra
(linguagem no seu sentido mais amplo) tomada de significagido, permeando a construgdo do eu
a partir das vozes do(s) outro(s) numa atitude reflexiva — palavra, entdo, como “o produto da

interagdo viva das forgas sociais”. (1992a:66)

Pensar o eu construido na interagdo com o outro, por intermédio da palavra, € num
contexto historico-cultural, é pensa-lo na intersecgdo de ideologias e de poder subjacentes. A

subjetividade $6 ¢ poséivel na relagdo com o social. EU < ideologia e poder - TU

O individuo enquanto detentor dos contetidos de sua consciéncia, enquanto autor de
seus pensamentos, enquanto personalidade responsivel por seus pensamentos e por
seus desejos, apresenta-se¢ como um fendmeno puramente socio-ideologico. Esta € a
razdo porque o conteudo do psiquismo “individual” é, por natureza, tdo social
quanto a ideologia e, por sua vez, a prépria etapa em que o individuo se
conscientiza de sua individualidade ¢ dos direitos que lhe pertencem ¢ ideolégica,
historica, e internamente condicionada por fatores sociologicos. Todo signo é social
por natureza, tanto o exterior quanto o interior. (ibid, 58)

(...) Se o conteudo do psiquismo individual ¢ tdo social quanto a ideologia, por
outro lado, as manifestagdes ideolbgicas sdo tdo individuais (no sentido ideologico
deste termo) quanto psiquicas. Todo produto da ideologia leva consigo o selo da
individualidade do seu ou dos seus criadores, mas este proprio selo € tdo social
quanto todas as outras particularidades e signos distintivos das manifestagées
ideoldgicas. (ibid, 59)

E de que forma se da a relago subjetividade e fendmeno socio-ideologico? Bakhtin

responde a questdo referindo-se a relagdo dialdgica do individuo consigo mesmo (discurso
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interior) e com o outro (discurso exterior). Da interagdo com o outro, a voz do social, da
ideologia. Para Bakhtin, qualquer enunciagéo prevé um interlocultor, quer seja ele concreto ou

virtual, fazendo com que a interagdo dialogica se deé:

Qualquer ' que seja o aspecto da expressio-enunciagio considerado, ele serd
determinado pelas condicGes reais da enunciagdo em questdo, isto €, antes de tudo
pela situagdo social mais imediata.

Com efeito, a enunciagdo é o produto da interagio de dois individuos socialmente
organizados €, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido

pelo representante médio do grupo social a6 qual pertence 0 locutor. (ibid, 112)
Bakhtin confere a linguagem um carater essencialmente dialogico (“ela - a palavra -
constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte "y (1992a:113), ndo ﬁo
sentido de alternincia de vozes mas no de confronto de vozes situadas em tempo e lugar socio-
historicamente determinados. A palavra configura a identidade do sujeito pela apreensio da
experiéncia socio-cultural acumulada pela historia da humanidade, na relagio que cada um
estabelece com o outro: “através da palavra, defino-me em relagédo ao outro” (ibid). O sujeito,
constituido no e pelo social, via relagdo dialdgica, integra-se ao outro e, interpretando-o, é
também interpretado por ele. Ao enunciar-se, o sujeito ndo fala s6 a sua voz, mas a

multiplicidade das “vozes alheias” fala nele e por ele; sendo esta a sintese da teoria polifonica.

Para Bakhtin, “as palavras dos outros introduzem sua prépria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos”.(1992b:314) A palavra do outro
assume papel principal na teoria da linguagem de Bakhtin, que a entende fundamentalmente
diélégica; para ele “s6 o grito inarticulado de um animal procede do interior, do aparelho
fisiologico do individuo isolado”‘. (Bakhtin, 1992a:121) Ao pensarmos na palavra temos que
gssocié-la a enunciagio para que faga sentido; sem sentido, “fica reduzida a sua realidade

fisica, ao processo fisiologico de sua produgdo”. (Freitas, 1995:129)

Contrariando a concep¢do reprodutora da linguagem, Bakhtin a concebe como
produciio. Para caracterizar a linguagem enquanto produgéo, o autor desenvolve os principios
da polifonia (as vozes de que ela se gonstitui), da polissemia (multiplicidade significativa), da
abertura e incompletude (interfextualidade) e da dialogia constitutiva. (Proposta Curricular
Para Lingua Portuguesa de Santa Catarina,1996:5) Todas estas concepgdes tém por base o
principio do dialogismo: toda balavra procede de alguém como também se dirige para alguém.
Neste sentido, ndo ha como entender a agdo pedagogica a partir da defini¢io de papéis onde

cabe a alguns (professores) dizer, informar, explicar, ensinar e a outros (alunos), passivamente,

3
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escutar, ser informados, aprender, conforme o Discurso Pedagdgico delineado por Eni Orlandi,
apresentado mais adiante. A ag3io deve ser conjunta, dialogica;, deve haver troca, contribuigdo
e respeito mutuos. O principio dialégico de Bakhtin prevé a interagdo social, seja na
comunicagio escrita ou oral, seja na produgdo textual, seja na produgdo da leitura: o outro esta

presente tanto no momento em que eu escrevo quanto no momento em que eu sou lido.

Outra contribui¢do de Bakhtin para a agdo pedagdgica diz respeito a um dos aspectos
essenciais a aprendizagem: a compreensio. Para que haja interagio efetiva entre o eu e o
outro, é necessario que a comunicagdo, prioritariamente réalizada por intermédio da linguagem
verbal, se dé. Todo ato enunciativo implica expressdo e compreensdo de um pensamento, de
uma idéia. Mais importante que a explicag¢io, que considerou monologica (e, com tendéncia a
reprodugdo), a compreensdo, para Bakhtin, “implica na presenga de duas consciéncias, no
encontro de dois sujeitos imersos no dialogo”. A compreensdo “confunde-se com uma tomada

de posigdo ativa a proposito do que € dito e compreendido™ (Bakhtin, 1992a:99):

O ouvinte que recebe ¢ compreende a significagdo (lingiiistica) de um discurso
adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para
executar, etc., € esta atitude do ouvinte estd em elaboragio constante durante todo o
processo de audi¢do e de compreensdo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas
primeiras palavras emitidas pelo locutor. (BAKHTIN, 1996: 290)

A compreensiio responsiva refere-se a fase inicial e preparatoria para uma resposta
em relagdo a um discurso lido ou escrito. “O enunciado sempre tem um destinatario (...) de
quem o autor da produg@o verbal espera e presume uma compreensio responsiva.” (ibid, 356)
Havendo compreensdo ativa havera resposta, através do discurso ou do comportamento.
Toda compreensdo “é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forgosamente a
produz: o ouvinte torna-se locutor”. (ibid, 290) Na lingiistica geral, as fungdes da
comunicagido verbal definem os papéis do ‘receptor’, do ‘ouvinte’ extremando com o do
‘locutor’ e tirando daquele a importante fungio de inter-acéio. O outro do discurso seria
dotado apenas de uma compreensiio passiva, o que nio corresponde ao “protagonista real”
da comunicagdo verbal, segundo Bakhtin. Parece que a imagem de um ouvinte, de um receptor
passivo, no lugar de um interlocutor (portanto ativo) do processo discursivo tem influenciado a
concepgdo de sujeito caracteristica da pratica escolar ainda vigente. Enquanto o aluno for visto

como receptor da leitura, da informagio, da aprendizagem, enfim, havera um apagamento de

seu papel como também locutor do discurso na pratica escolar, isto €, como interlocutor.
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Bakhtin encontra ainda, no que denomina de covmpreensﬁo responsiva muda, a
compreensdo que, mesmo nio sendo expressa no momento da comunicagio verbal, encontrara
eco no discurso ou no comportamento subseqiiente do ouvinte. Salienta-se, portanto, o lugar
do outro no processo da comunicagdo verbal, salienta-se o outro como inter-locutor do
discurso. E preciso que haja alterndncia dos sujeitos falantes, dos sujeitos envolvidos na pratica
pedagogica. E necessario que “o locutor termine seu enunciado para passar a palavra ao outro
ou para dar lugar a compreensdo responsiva ativa do outro” (p.294), privando-se pela agdo
dialogica em sua especificidade e totalidade. Nas enunciagdes, compreendidas como réplicas
do dialogo, deve haver espago para as relagbes de pergunta-resposta, asser¢do-objecdo,
afirmagio-consentimento, oferecimento-aceitagdo, ordem-execugdo, etc. Antes de tudo, o

espago de constitui¢do do sujeito deve ser respeitado.

Como elemento constituinte da comunicagdo, a entonacio expressiva, segundo o
autor, € um dos recursos para expressar a relagdo emotivo-valorativa do locutor com o objeto
do seu discurso (ibid, 309). Uma palavra que seja, quando pronunciada com entonagio
expressiva, ndo € mais uma palavra mas um enunciado completo. Da mesma forma que “ndo
sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou

mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” (Bakhtin, 1992a:95)

Na interpretag@o de Freitas, Bakhtin, como Vygotsky, viu a presenca da subjetividade
na possibilidade de autoria, considerando o homem como “ser expressivo e falante, criador de
textos”. Mesmo reconhecendo a influéncia do social, entenderam que o homem ndo se submete

ao seu determinismo, é também sujeito ativo.

As teorias que tomam por base a interagdo, tais como as de Vygotsky e de Bakhtin,
levam-nos a reflexdo sobre a pratica pedagdgica no sentido que neste contexto ha (deve haver)
grande evidéncia de interlocugio. E sabido que o discurso pedagodgico ainda tende ao
autoritarismo, porém, para que seja possivel um redirecionamento da pratica escolar deve-se, a
partir do principio interacional, buscar atitudes que dinamizem este fazer pedagogico. Neste
sentido, conforme salientado na Proposta Curricular de Santa Catarina - Versio Preliminar

(1997:37), 0 professor deve:

escutar o aluno;, permitir que ele apresente scu ponto de vista e o defenda;
interessar-se pela histéria de sua vida; ndo obriga-lo a falar ou escrever sobre um
tema que ele ndo domina; ndo impor modelos rigidos para a realizagdo de tarefas;
aceitar interpretacdes ou leituras adequadas; permitir que ele se leia e se corrija
quando e quantas vezes necessario; realizar tarefas coletivas com distribui¢io e
revezamento de papéis; equilibrar as tarefas de escritura com outras tantas de
cariter oral; apresentar problemas inovadores para que a resposta seja buscada
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como desafio; permitir que o aluno compare, contraste, generalize, particularize,
descubra semelhancas e diferengas através de sua propria atividade mental;
permitir que ele pesquise e crie, enfim - e criar € ser também um pouco professor.

1.3 DA EDUCAGAQ

1.3.1 Concepgodes de educacgao por Paulo Freire

Preocupada em direcionar o trabalho a investiga¢do sobre a aprendizagem escolar no
ambito da “escola para o povo”, conclui que € indispensavel procurar em Paulo Freire as
orientagdes relativas a teoria e pratica que a ela se referem. De representagdo internacional,
infelizmente, de reconhecimento bem maior no exterior, Paulo Freire, por intermédio de suas
obras, do trabalho realizado com a alfabetizagdo de adultos e de seus pronunciamentos em
palestras, seminarios, cursos e outros encontros afins, é considerado leitura quase que
obrigatoria pela sua fundamental importincia no que concerne a educagdo em geral € &

educagdo popular, particularmente.

Bastante comprometido com a causa dos desfavorecidos sécio-econdmico-politico-
culturalmente, o filosofo e educador conseguiu, a partir de seu denso trabalho de alfabetizagio
de adultos, “escancarar” a realidade brasileira e mundial e tragar possibilidades de reversdo do

quadro geral, atribuindo a educagio tal responsabilidade.

| Tendo como base de pesquisa e area de atuagdo a alfabetiza¢do, Freire vislumbra a
possibilidade de mudanga social em favor da classe popular, via Educa¢do. O individuo
oriundo da classe popular, aprendendo a ler o mundo (reconhecimento do contexto social em
que esta inserido, interagdo com o meio....) e a palavra (alfabetizagdo = dominio lingiiistico
através de .elementos constitutivos de sua historia), instrumentaliza-se para libertar-se da

condigio de oprimido. A aprendizagem como forma de promocio social.

Sem a intengdo de esgotar, a teoria de Freire, restrinjo-me as defini¢des de “educacio
bancaria” e “educacdo libertadora™ significativas que s&0 como base a esta fundamentagio

teodrica.
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1.3.1.1 A concepgéao bancaria da educacéao

Para Paulo Freire a relagdo tradicional educador-educandos tem um carater
essencialmente marcado pela narragdo, o ensino é transmissdo, é dissertagdo sobre, é a
condugdo dos educandos 4 memorizagdo mecinica do conteido narrado pelo professor. A
narragio acaba por transforma-los em ‘vasilhas’, em ‘recipientes’; quanto mais forem
‘enchidos’ pelos ‘depositos’ feitos pelo educador melhor sera este. A “educag@o se torna um
ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o- educador o depositante™.
(1983:66) .

Refletindo a sociedade opressora, a concepgdo “bancaria” da educagio mantém e
estimula a contradi¢do. Ha, pois, posi¢des bem marcadas para os educandos e para o

educador, as quais apresento em um quadro demonstrativo, como segue, a fim de uma melhor

observagdo:
Educacio Bancaria
O educador Os educandos

o que educa os que sdo educados

0 que sabe 0s que ndo sabem

0 que pensa ’ os que sdo pensados

o que diz a palavra ' os que a escutam docilmente

o que disciplina os disciplinados

0 que opta e prescreve sua op¢ao 0S que seguem a prescrigao

0 que atua os que tém a ilus3o de que atuam, na atuagio
do educador

escolhe o conteudo programatico jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a
ele

identifica a autoridade do saber com sua devem adaptar-se as determinag¢des daqueles

autoridade funcional, que opde v

antagonicamente a liberdade dos educandos

sujeito do processo meros objetos

Fonte: “Pedagogia do Oprimido™ (Freire, 1983:67,68)

Nesta visdo da educagdo, os homens sdo tidos como seres da adaptagio, do
ajustamento e, como diria Foucault, do disciplinamento. Segundo Freire, quanto mais

exercitados os educandos para a recepg¢do, para o arquivamento dos depésitos que lhes sio
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feitos, menos terdo consciéncia critica € menos serao mseriaos [fNo-Manao para trapstorma-lo

como sujeitos. Os opressores

se servem da concepgdo ¢ da pratica “bancarias” da educagdo, a que juntam toda
uma agdo social de carater paternalista, em que 0s oprimidos recebem o nome
simpatico de “assistidos”. Sdo casos individuais, meros “marginalizados”, que
discrepam da fisionomia geral da sociedade. “Esta € boa, organizada ¢ justa. Os
oprimidos, como casos individuais, sdo patologia da sociedade sd, que precisa, por
isto mesmo, ajusta-los a ela, mudando-lhes a mentalidade de homens ineptos e
preguicosos”. (ibid, 69)

Esta concepgdo de homem identifica-se com a concepgdo funcionalista prevista pela
sociologia. H4 um movimento constante para a manuteng@o do poder daqueles que estdo no
topo da pirdmide que simboliza a divisdo das classes sociais por categoria econdmica. Numa
correlagdo com as idéias de Freire a respeito da educagdo ‘bancaria’, Bakhtin parece ter a
mesma percepc¢do da realidade social, pois, ao referir-se a linguagem, diz: “em toda parte a
palavra entra nos arranjos hierarquicos de poder: o idioma do colonizador ¢ identificado com o
poder, enquanto a lingua dos colonizados ndo tem prestigio nem eficacia.” (STAM, 1992:31)

A lingua € usada pela classe dominante para reforgar seu poder.

Contrapondo-se a esta concepg@o da educag@o, Freire pensa uma outra que denomina

de “problematizadora”, (mais tarde chamada de “libertadora™).

1.3.1.2 A concepgéao problematizadora (“libertadora”) da educagéao

Acreditando na educagdo comprometida com a libertagio dos homens, o autor diz

que a concepg¢do de educagio

ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios a quem o
mundo “encha” de conteudos; nio pode basear-se numa consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e

na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo.
Enquanto a educagdo “bancaria” polariza a relagio educador-educandos, mantendo a
contradi¢do, a “problematizadora™ busca a superagio afirmando a dialogicidade e se fazendo
dialogica. “Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:

os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo.”

Toda agdo contraditoria prevista pela concepgdo “bancaria™ da educagio ¢ superada a

partir da dialogicidade na.relagdo educador-educandos, seja na escolha dos contetdos
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programaticos, seja na autoridade do saber, e principalmete, portanto, na definic8io dos sujeitos

do processo.

De carater essencialmente reflexivo, comprometida com a conscientizagio para a
agdo, esta concep¢do implica num constante ato de desvelamento da realidade. Referendando
Jean Paul Sartre, o autor diz que “a consciéncia e 0 mundo se ddo ao mesmo tempo: exterior
por esséncia a cdnsciéncia, o mundo €, por esséncia, relativo a ela™ “na verdade, nio ha eu
que se constitua sem um ndo-eu. Por sua vez, 0 ndo-eu constituinte do eu se constitui na
constitui¢cdo do eu constituido. Desta forma, o mundo constituinte da consciéncia se torna

mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao qual se intenciona.” (ibid, 81)

1.3.2 A politica de “leiturizacdo” de Foucambert

Da mesma forma que Paulo Freire, Jean Foucambert (1994) atribui a leitura
importancia capital para o desenvolvimento do individuo e para sua integragdo na sociedade,
como igual e ndo como desfavorecido. Ambos repensam as concepgdes de alfabetiza¢do
vinculadas a idéia de decifragdo da linguagem escrita, ou transcri¢do do oral pura e simples;
véem, antes, a pratica da leitura como instrumento de tomada de consciéncia do individuo na
sociedade e de sujei¢do no contexto socio-histérico. Neste sentido, Foucambert propde uma
politica de “leiturizagdo” (termo usado para que se dé o contraste com simples alfabetizagio)

~que pretende desenvolver a aprendizagem a partir do contato com textos que circulam no
social e que retratam a realidade socio-politico-ideoldgica, propiciando mudanga do quadro de
vexclusﬁo social: “existe uma clara relag@o entre modalidade de uso da escrita e posigdes sociais
dos usuarios”, conforme diz José Juvéncio Barbosa na apresentagio da edigdo brasileira do
livto “A Leitura em Questdo” (de autoria de Foucambert, 1994 - p.viii). Barbosa ainda

comenta:

Referenciando-se nas andlises sobre o mercado de bens simbélicos de Pierre
Bourdieu ¢ nas idéias de Paulo Freire sobre o valor da escrita na tomada de
consciéncia sobre 0 mundo, Foucambert sugere que, numa sociedade hierarquizada
com base em classes sociais, a distribuicdo desigual das técnicas de acesso aos bens
simbolicos reforca e realimenta as caracteristicas excludentes dessa sociedade. (...)
tanto os alfabetizados quanto os analfabetos sdo fruto do mesmo processo de
exclusdo, do iletrismo - que, por sua vez, resulta da exclusio de ambos das
condicbes que lhes permitiriam participar das redes de circulagdo de impressos.
(ibid, vii)
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As idéias de Foucambert em relagio a alfabetizagio e a necessidade do
desenvolvimento da leitura como instrumento de poder, como instrumento para a

transformago social, s3o coincidentes com as de Freire, conforme ja colocado.

Em entrevista (publicada em Hommes et migrations, 1986) cujo texto foi reproduzido
no livro de Foucambert a que me refiro, o autor, sendo indagado sobre as razdes fundamentais
do analfabetismo e iletrismo na Franga, assim os define: analfabetismo é o desconhecimento
das técnicas de utilizagdo da escrita e iletrismo é a falta de familiaridade com o mundo da
escrita, uma exclusdo em relagdo ao todo ou a parte desse modo de comunicagéo. Segundo
ele, na primeira metade deste século o analfabetismo era resultado da auséncia de
alfabetizagdo, atualmente (ha dez anos atras, data da entrevista - certamente nio mudou), é
conseqiiéncia do iletrismo e estd vinculado ao sistema das sociedades industriais que
constroem seu desenvolvimento sobre a divisdo do trabalho enquadrando o maior nimero de
pessoas em tarefas de execugdo que n3o abrem qualquer espago a iniciativa € a decisdo.
Previu-se, assim, a oportunidade de leitura, isto é, o acesso a um conjunto de estratégias
(muito mais complexas do que as do mecanismo de leitura que se apoia na regularidade das
correspondéncias grafemas e fonemas) que tratam a escrita como uma linguagem para os
olhos, apdiam-se em indices ideograficos e (em comparagdo com uma lingua estrangeira) se
parecem as formas do bilingtiismo, apenas a uma minoria (cerca de 30% de efetivos leitores, na
Franga) cuja divisdo tem origem no stafus social e de poder. Decifradores e leitores sdo assim
categorizados, em consonéncia com sua origem social, com o ambiente familiar e as praticas
culturais. O estatuto de leitor e status social, portanto, estdo estreitamente ligados. “O ndo-
leitor ¢ excluido das redes de comunicagdo escrita por razdes sociais € ndo técnicas e seus ndo-

saberes fazem eco a essa situagdo de exclusio.” (ibid, 19,20)

Foucambert faz distingZo clara entre alfabetiza¢iio/decifracio e leitura propriamente
dita e atribui aquela, pela pratica escolar vigente, a causa do fracasso escolar. Para ele, no
entanto, ndo ¢ o mau funcionamento do sistema escolar a causa do analfabetismo (ibid, 18)

mas as sociedades industriais, acima referidas, respondendo aos interesses da

burguesia do século XIX, que, desejosa de aperfeigoar sua ferramenta de produgdo
por meio de um investimento racional, escolheu a alfabetizagfio, fazendo uma
escolha acertada. Depois determinou os meios de disseminar a alfabetizacfio: a
escola. Vivemos hoje numa institui¢do concebida para responder prioritariamente
aos imperativos da alfabetizagdo. Deve-se ter sempre esse fato em mente para
avaliar a confusdo da escola atual quando solicitada para desenvolver outro projeto.
(ibid, 109,110)
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Apesar do interesse pela habilidade de utilizagdo da escrita pelos trabalhadores para o
desenvolvimento econdmico, “n3o é desejavel que estabelegam com ela relagdes mais
elaboradas. A leitura ¢ um privilégio social.” (ibid, 110) Desta forma, diz Foucambert, a
educagio, através dos seus métodos de alfabetizagdo, durante cem anos, colaborou
significativamente com o progresso técnico, pois permitiu que a maioria utilizasse a escrita sem

precisar tornar-se leitor.

A alfabetizacido/decifracdo pretendida pela classe dominante para ser desenvolvida
pelas classes desfavorecidas, segue rigorosamente a passagem ascendente dos niveis mais,
simples (silabas, palavras) aos mais complexos (frases, paragrafos ...) e, tratando-se de um
mecanismo, ¢ ensinada a um grupo de criangas que, para os adultos, é homogéneo, portanto,
as criangas estio no mesmo estagio de aprendizagem; a ‘leitura’, aqui, sera soletrada durante
os anos de escolaridade, valorizando-se o aspecto oral e coletivo. Ora, o aprendizado da
leitura, propriamente, se da por meio da imersdo da escrita e a multiplicagdo das relac;c”)es
entre os escritos sociais € o mundo real e € realizada num grupo formado por usuarios da

escrita com diferentes competéncias.

A escola, optando pela alfabetizagio, entende que a decifragdo é pré-requisito para a
leitura e, neste sentido, continua ignorando as inumeras pesquisas realizadas sobre o processo
de leitura e sobre as estratégias de aprendizado. Segundo dados apresentados por Foucambert,
90% dos professores primarios, na Franga, continuam alfabetizando € menos de 2% dos alunos
participam de um projeto de leiturizagdo coerente. (Artigo publicado em Cahiers de

L’animation, n® 40, 1983) (ibid, 114) Essa escola ¢ “ferramenta de alta tecnologia™:

Tudo € coerente em torno do projeto de alfabetizagfo: as formas arquitetdnicas, os
espagos internos, a idade inicial da escolaridade, a divisdo em séries anuais, o papel
preparatério do pré-escolar, o encaixe dos sucessivos programas, as turmas
homogéneas, a repeténcia, o horario, o ritmo diirio das aulas e dos exercicios, a
divisdo do saber em matérias ou disciplinas, as carteiras enfileiradas diante do
quadro negro, a arte do professor para conduzir a sabatina, o trangiiilo mundo dos
manuais, a disciplina que esvazia diferengas e conflitos, a busca cada vez mais
vigilante da motivagdo... (ibid)

Esta visdo do sistema escolar por Foucambert tem, possivelmente, inspiragio em
Foucault (1987), embora o autor ndo tenha a este se referido. Foucault também denuncia a
influéncia da organizagdo escolar, desde a arquitetura do prédio sede até o sistema

homogeneizante da avaliagdo de desempenho, sobre o individuo, disciplinando-o e, assim,

impossibitando-o de tornar-se sujeito.
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Foucambert propde uma outra escola, onde

a crianga aprende a ler lendo, da mesma maneira como aprendeu a falar ... falando;
em outra escola o vinico pré-requisito do aprendizado da leitura é ser uma pessoa
questionadora do mundo; em outra escola, a crianga ndo aprende fazendo de conta,
ela se confronta com os textos sociais dos quais precisa, como crianga € ndo como
adulto; ela vive com criangas diferentes dela, mais jovens e mais velhas; em outra
escola, as intervencdes dos adultos sdo ajudas capitais que a crianga integra ao seu
proprio processo, elas jamais programam, a partir de fora, o aprendizado da
crianga.

Nessa outra escola, a crianga constroi seus saberes por intermédio do exercicio de
seu poder sobre o0 mundo real. A leitura € uma maneira de estar presente ali onde a
escrita funciona. A leitura ndo ¢ a aquisi¢do de um mecanismo; quem imaginaria
ensinar o0 mecanismo da fala? Para qualquer um que tenha avangado, mesmo que
pouco, na inovagfio, parece que nada se podera fazer sem a escola, mas que ¢
preciso inventar tudo contra ela. (ibid, 115,116)

Esta escola, para realizar uma politica de leiturizagdo precisa, no entanto, daquela ja
estabelecida pela direita, porém, transformada. Segundo Foucambert, para que seja possivel
esta nova escola, o projeto educacional deve ficar sob a responsabilidade da comunidade,
embora seja imprescindivel a participagdo e colaboragdo daquela. “Cabe as classes sociais, que
necessitam da mudanga, colocar a escola em situagdo de transformagfo. E cabe a escola optar

por uma outra alianga.” (ibid, 117)

A leitura, neste contexto, sera, segundo o autor, um aprendizado politico-social,

distinta da alfabetizagdo que € um aprendizado escolar.

1.4 DA ANALISE DO DISCURSO

1.4.1 A AD como linha de pesquisa e a constituicdo do sujeito

Tomando as concepgdes de analise da sociedade e do desenvolvimento humano, pela
sociologia, pela psicologia, pela lingiiistica, e pela educagdo, procurei discorrer sobre visdes

que determinaram as concepgdes de sujeito na historia.

Pretendo deter-me agora na concepgdo de sujeito mais especificamente pela 6tica da
AD (Anélise do Discurso - referente a escola francesa de analise de discurso), cuja abordagem
constitui op¢do para esta dissertag@o. Iniciarei, no entanto, com a caracterizagio da AD como

linha de pesquisa procurando definir as orientagSes metodologicas que permearam este
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trabalho; com este propdsito, seguirei trazendo as idéias de Maingueneau, Pécheux, Orlandi,

Foucault.

Ao optar por uma pesquisa qualitativa, eu tinha claro que trabalharia com um corpus
pequeno, considerando o dado quantitativo, mas que seria tomado como amostra significativa.
A pratica pedagodgica no que se refere a leitura e sua relagéo com a aprendizagem escolar mais
especificamente com o fracasso escolar relativa aos sujeitos participantes da minha peSquisa
seria uma demonstra¢do da realidade educacional onde esta inserida. Esta perspectiva foi
inspirada em Maingueneau (1993:14): “...ndo se trata de examinar um corpus como se tivesse
sido produzido por um determinado sujeito, mas de considerar sua enunciagdo como correlato
de uma certa posi¢do socio-historica na qual os enunciadores se revelam substitutiveis.” A esta
defini¢do Orlandi (1996:49) acrescenta que “esse sujeito que se define como “posi¢do” € um
sujeito que se produz entre diferentes discursos, numa relagdo regrada com a memoria do dizer
(o interdiscurso), definindo-se em fungdo de uma formagio discursiva na relagio com as
demais.” As formagdes discursivas sdo aqui tomadas no sentido dado pdr Michel Foucault, ou
seja, “um conjunto de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espago
que definiram em uma época dada, e para uma area social, econdmica, geografica ou

lingiiistica dada, as condigdes de exercicio da fungdo enunciativa”. (Maingueneau, 1993:14)

Dedicando-se & interpretagdo de textos vigentes em todo o aparelho de ensino (da
escola a Universidade), a AD, na Franga, tem evidenciado grande relagiio entre o sucesso da
analise discursiva e a prétiéa escolar. E comum, na escola, buscar-se o sentido do texto,
entendendo-0 como unico, como se fosse possivel apropriar-se exatamente da intengdo, “do
que o autor quis dizer”, a partir de um olhar analitico e estrutural sobre o objeto de leitura.
Contrariando esta postura, Maingueneau, chama a atengdo para o fato de que a AD ndo

c

pretende encontrar “0” sentido dos textos, mas procura construir interpretagdes sem

neutraliza-las.

A estas interpretagSes pode-se relacionar a idéia de incompletude do texto, no sentido
de Orlandi, entendida “ndo em relagdo a algo que seria (ou n#o inteiro), mas antes em relagfio a
algo que ndo se fecha” (Orlandi: 1996:11), e como constitutiva da linguagem.. A autora diz
que se deve considerar que o dizer é aberto e que o sentido estd sempre em curso, nio
havendo um comego definido; dai o fato de a significagdo ndo prescindir das formagdes

discursivas.
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Pensando a partir da AD, Orlandi reporta-se a significagédo salientando a importéncia
da mediagdo interdiscursiva para que se efetive a relagio do homem com o pensamento, a

linguagem e o mundo:

Do ponto de vista da significagdo, nio hd uma relagfo direta do homem com o
mundo, ou melhor, a relagdo do homem com o pensamento, com a linguagem e
com o mundo no ¢ direta assim como a relagdio entre linguagem ¢ pensamento, ¢
linguagem e mundo tem também suas media¢des. Dai a necessidade da nogdo de
discurso para pensar essas relagdes mediadas. Mais ainda, € pelo discurso que
melhor se compreende a relagdo entre linguagem/pensamento/mundo, porque o

discurso é uma das instincias materiais (concretas) dessa relagdo. (1996:12)
Esta instdncia material é o que estabelece o vinculo da AD com a lingiistica (ciéncia
positiva que descreve e explica a linguagem verbal humana), ja que a materialidade da lingua é
um dos poélos constitutivos da analise do discurso. O outro pélo é o das ciéncias das
formagédes sociais (ciéncias positivas da sociedade). A AD, no entanto, segundo Orlandi,
“trabalha as contradigdes emergentes da propria constituicdo desses dois espagos
disciplinares™(ibid, 42). Neste sentido, a observagdo dos dados empiricos ndo é suficiente para
que se atinja a interpretagdo de seus sentidos, é necessario antes que se analise a relagdo entre

processos (discursivos) e produtos (enunciados).

Nao raro entende-se que 2 AD cabe estudar os textos, mas, na verdade, seu espago ¢
bem mais abrangente, pois ela atravessa todo o campo da lingiiistica, seja 0 do ramo da

sintaxe, da seméntica ou da pragmatica (e o campo das formagdes sociais).

Entendendo que nio ha discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia, a AD define
como um dos seus fundamentos (juntamente com a critica e a teoria) o aspecto ideologico,

inserido no contexto socio-historico. Para Bakhtin,

em toda enunciagdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem sessar essa
sintese dialética viva entre o psiquismo e o ideoldgico, entre a vida interior e a vida
exterior. Em todo ato de fala, a atividade mental subjetiva se dissolve no fato
objetivo da enunciacdo realizada, enquanto que a palavra enunciada se subjetiva no
ato de descodificacfio que deve, cedo ou tarde, provocar uma codificagio em forma
de réplica. (1992:66)

Pécheux também inscreve o ideologico como determinante na constituigio do
discurso, e deste para a constituigio do sujeito. E a ideologia que “fornece ‘a cada sujeito’ sua
‘realidade’, enquanto sistema de evidéncias e de significagdes percebidas - aceitas -
experimentadas™. (1988:162)

Pécheux conclui, ent3o, que :
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(...) a interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificagio (do sujeito) com a formagdo discursiva que o domina (isto €, na qual
ele é constituido como sujeito): essa identificagio, fundadora da unidade
(imagindria) do sujeito, apdia-s¢ no fato de que os elementos do interdiscurso (...)
que constituem, no discurso do sujeito, os tracos daquilo que o determina, sio re-
inscritos no discurso do proprio sujeito. (ibid, 163)
Assim, segundo o autor, o individuo se constitui em sujeito no discurso ao se
reconhecer a si mesmo (e em relagdo aos outros sujeitos) pelos elementos do interdiscurso do

9 &

“ja dito”, “ja ouvido™ das palavras na condi¢8o de pré-construidos das formagGes ideoldgicas.

No interdiscurso, estd ainda contemplada a “articulagdio” (ou. processo de
sustentagdo) que constitui o sujeito em sua relagdo com o sentido e que estaria em relagdo
direta com o que Pécheux denomina de “discurso-transverso” (intradiscurso) que regula o
funcionamento do discurso com relagdo a si mesmo. O sentido tem, entdo, uma dimensdo
material e historica instaurada pela “transparéncia da linguagem”, a partir das “evidéncias que

fazem com que uma palavra ou um enunciado ‘queiram dizer o que realmente dizem’.

Consequentemente, os sujeitos discursivos re-constroem, pela assimilagio
(concordancia) ou pelo confronto (discordancia), os varios sentidos distribuidos entre as
diferentes vozes; o sujeito e o sentido estabelecem, cada um a seu modo e entre si, relagdes de
determina¢fio externa. Desta forma, “um texto pode significar mesmo o que n3o faz parte da
intencdo de significagdo de seu autor (ilusdo discursiva do sujeito)” (Orlandi, 1987:190). No

entanto, ainda segundo Orlandi:

a relatividade da nogdo de sujeito ndo € absoluta. Ndo se deve enrijecé-la em
nenhum dos pdlos: nem no pdlo individual, nem no social. Dai nfio se poder
afirmar, segundo o que cremos, nem um sujeito absolutamente dono de si, nem um
sujeito totalmente determinado pelo que lhe vem de fora. O espago da subjetividade
na linguagem € tenso. (1987:189)

1.4.2 O discurso pedagégico: reproducgdo e autoritarismo no contexto

escolar

Para a verificagio da relagdo da leitura com o fracasso escolar € necessario que sejam
especificadas as concepgdes de leitura, de aprendizagem escolar e de sujeito pelos professores,
em especial, e pelos alunos, ou seja, precisa-se conhecer o discurso que embasa a pratica
pedagogica, e principalmente, conhecer esta pratica. No capitulo II, apresento o relato de

algumas aulas desenvolvidas pelos professores das cinco disciplinas envolvidas na pesquisa,
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notadamente do trabalho com a leitura, foco da dissertagio, e a andlise dos questionarios
aplicados aos professores e alunos, procurando demonstrar e discutir o proclamado e o

praticado. Quero, antes, definir algumas questdes que subsidiardo minha analise e discussdo.

Com o intuito de caracterizar o discurso subjacente a pratica pedagogica, tomarei
como principal referéncia a concepgéo de discurso pedagogico (doravante DP) definida por
Eni Pulcinelli Orlandi (1987). A autora considera trés tipos de discurso em seu funcionamento:
discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritdario. Destaco os discursos autoritario —
por considerar, com base em Orlandi, o que caracteriza o discurso pedagégico — e polémico

— por toma-lo como alternativa para o discurso pedagogico.

O discurso polémico mantém a presenga do seu objeto, sendo que os participantes
ndo se expdem, mas ao contrario procuram dominar o seu referente, dando-lhe uma
direcdo, indicando perspectivas particularizantes pelas quais se o olha e se o diz, o
que resulta na polissemia controlada (0 exagero ¢ a injuria). No discurso
autoritdrio, o referente estd “ausente”, oculto pelo dizer, ndo hi realmente
interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na polissemia contida (o
exagero € a ordem no sentido em que se diz “isso ¢ uma ordem”, em que o sujeito
passa a instrumento de comando). Esse discurso recusa outra forma de ser que ndo
a linguagem. (destaque meu) (p. 15,16)
O DP se inscreve no tipo autoritario; ha, portanto, um discurso do poder, segundo a
autora, pois aparece apenas o locutor (professor) impondo seu conhecimento, sua idéia, sua
opinido ao receptor (aluno). A relagéo € ndo-dialdgica, ndo € de interlocugdo. O ensinar passa

a ser inculcar, ao invés de “informar, explicar, influenciar ou mesmo persuadir”.

A cientificidade do DP se da em dois aspectos: na metalinguagem e na apropriagdo do
cientista feita pelo professor. Pela metalinguagem, “fixam-se as definigdes e excluem-se os
fatos” (p.30), ou melhor, os fatos ficam em segundo plano. Neste sentido, “o professor
apropria-se do cientista e se confunde com ele”: dizer equivéle a saber. Estando, pois, o
professor no lugar daquele que sabe e estd na escola para ensinar e o aluno no lugar de quem
ndo sabe e esta na escola para aprender, ‘resolve-se’ “a lei da informatividade e, de mistura, a
do interesse ¢ utilidade: a fala do professor informa, e, logo, tem interesse e utilidade.” A partir
desse contato com o professor, que sabe, o aluno é autorizado a também dizer que sabe, isto €,
que aprendeu. “Entre a imagem ideal do aluno (o que nio sabe) e a imagem ideal do professor
(o que tem a posse do saber que ¢ legitimado pela esfera do sistema de ensino) ha uma

distancia fartamente preenchida pela ideologia.” (p. 22)
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Em seu livro O Jogo Discursivo na Aula de Leitura (1995), Maria José Coracini
apresenta um artigo que reflete, grosso modo, sobre o discurso de sala de aula de lingua
estrangeira, e que me parece comum as diversas disciplinas. Nas aulas de franc€s analisadas
observou que “o professor tem certeza do que diz, que ele incorporou a verdade pedagdgica e
é capaz de transmiti-la com objetividade”. (p. 28) Segundo a autora, o professor controla a
aula a partir do controle do conteudo, da metodologia, da disciplina, das proprias perguntas
que dirige aos alunos exigindo respostas que apenas complementem o que o professor acaba

de dizer.,

A leitura do professor geralmente coincide com a do livro didatico e é a Gnica. E
freqiiente, durante as aulas, a busca do livro didatico pelo professor na tentativa de certificar-se
do que vai informar/ensinar primando pela coeréncia entre a sua leitura e a do livro que adota,
leitura que ndo pressupde os alunos como possiveis leitores, leitura que ndo prevé a
" pluralidade de sentidos do texto, mas um sentido Unico. Ocorre o apagamento do aluno
enquanto sujeito-leitor, enquanto sujeito-aprendiz. Esta ordem do discurso sera bem

caracterizada no capitulo II, ratificando as considera¢Ges levantadas por Coracini.

A escola é, por exceléncia, o espago institucional que legitima o DP, que faz dele
“aquilo que ele é, e 0 mostra (revela) em sua fun¢do”. (Orlandi, 1987:28) A respeito da escola,
Marilena Chaui, na Folha de Sdo Paulo de 29 de junho de 1980, diz que a fun¢io da escola é
reproduzir a for¢a de trabalho: “hoje a educagiio é encarada imediatamente como capital,

produgéo e investimento que deve gerar lucro social”.

O DP assim caracterizado implica uma aprendizagem mecénica calcada na reprodugdo
do conhecimento instalado pelo professor. As praticas pedagogicas associadas “raramente
poem o estudante na condi¢do de intérprete e quase sempre na condigdo de repetidor. Isso
contribui para o distanciamento dos agentes da educagdio na condi¢io de autores do
conhecimento”. (Oly Pey, 1988:19,20)

O Discurso Pedagoégico definido por Orlandi identifica-se com a concepg¢do de

“educagdo bancaria” tal como caracterizada por Paulo Freire em sua “pedagogia do oprimido”.
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1.4.3 Concepgoes de leitura: parametros para a anélise dos dados

1.4.3.1 Leitura como produgéo de sentidos

Procurando situar a leitura na perspectiva da analise do discurso, ¢ importante
também listar algumas possibilidades de compreensdo que o termo suscita, conforme aponta
Eni Orlandi (1993:7)

1. Leitura como ‘atribui¢do de sentido” — utilizada indiferentemente tanto para a
escrita como para a oralidade; possibilidade de leitura tanto da fala cotidiana da

balconista como do texto de Aristoteles.

2. Leitura como ‘concepgdo’ — € o que se diz da ‘leitura de mundo’; reflete a relagio

com a nogéo de ideologia.

3. Leitura no sentido académico — pode significar a construgio de um aparato
tedrico e metodologico de aproximagdo de um texto; por exemplo, as varias

leituras de Saussure.

4. Leitura em termos de escolaridade — pode-se vincular leitura a alfabetizagdo
(aprender a ler e escrever), a leitura pode adquirir, entdo, o carater de estrita

aprendizagem formal

No entanto, assumindo uma perspectiva discursiva da leitura, a autora chama a
_atencdo para alguns aspectos, que considera imprescindiveis a reflexdo, vinculados a idéia de

interpretacdo e de compreensﬁo:
a) o de pensar a produgdio da leitura e, logo, a possibilidade de encara-la como
possivel de ser trabalhada (se nio ensinada);

b) o de que a leitura, tanto quanto a escrita, faz parte do processo de instauragido
do(s) sentido(s);

¢) o de que o sujeito-leitor tem suas especificidades e sua historia;

d) o de que tanto o sujeito quanto os sentidos sdo determinados histérica e
ideologicamente;

e) o fato de que ha multiplos e variados modos de leitura;
f) finalmente, e de forma particular, a nogio de que 2 nossa vida intelectual estd

intimamente relacionada aos modos ¢ efeitos de leitura de cada época e
segmento social. (ibid, 8)
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Entendendo que a leitura é produzida, Orlandi analisa ainda a quest@o da legibilidade
do texto e conclui que € a relagdo que o leitor estabelece com o texto o que determina sua
legibilidade; e que ndo se trata de tudo ou nada, ou seja, ou o texto € legivel ou ¢ ilegivel, mas
de ‘graus’. A leitura é, assim, uma “questdo de natureza, de condigdes, de modos de relagéo,
de trabalho, de produgio de sentidos, em uma palavra: de historicidade”. No momento da
escritura do texto, o autor prevé um leitor virtual com quem dialoga, para quem ele se dirige.
Este leitor imaginario corresponde ao que a analise de discurso denomina de ‘formagdes
imaginarias’; um sujeito X, numa posigio X.. E ele o outro previsto pela teoria dialogica de
Bakhtin. No momento da leitura ha um dialogo do leitor com o autor e o encontro com o leitor
imaginario. Dessa interagdo surge a produgio da leitura, a construgdo do sentido. O sentido,
entdo, se da no movimento interativo dos interlocutores (leitor real e leitor virtual) com o
autor, que, a partir do texto, acessam ao dito, ao n@o dito mas implicito e aos intertextos que
daquele suscitam. Dai dizer-se “sentidos” do texto. Ha “ene” possibilidades de leitura de um
_mesmo texto. No cruzamento de tantas vozes (do autor/locutor, do leitor/interlocutor, dos
autores dos outros textos) o “sentido sempre pode ser outro” (Orlandi). Na produgdo de

leitura se inscrevem tanto o reconhecimento quanto a atribuigio de sentidos

.. a atribuicio de sentidos a um texto pode variar amplamente desde o que
denominamos leitura parafrastica, que se caracteriza pelo reconhecimento
(reproducio) de um sentido que se supde ser o do texto (dado pelo autor), € o que
denominamos leitura polissémica, que se define pela atribuigdo de maltiplos
sentidos ao texto. (ibid, 12)

Orlandi chama a atengdo para o fato de que, uma vez considerada a relagdo

autor/leitor/texto, nega-se a possibilidade de pensar-se:
1) um autor onipotente, capaz de controlar as significagdes;
2) a transparéncia do texto;

4

3) um leitor onisciente, capaz de dominar multiplas determinagdes de sentidos.
(ibid. p.10)

1.4.3.2 A leitura na perspectiva psicolingiiistica

Voltando meu trabatho para a Lingiistica Aplicada, procede um reconhecimento da

perspectiva psicolingiiistica da leitura, teoria que tem contribuido para o conhecimento de
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aspectos prioritarios a agdo pedagogica. Neste sentido, busquei em Vilson J. Leffa (1996) as

concepgdes de leitura.

a) Ler é extrair significado do texto

Pressupde-se, nesta concepg¢do, que ha no texto um signiﬁcado preciso, exato e
completo, cabendo ao leitor detecta-lo. A diregdo € do texto para o leitor, no que se chama de
leitura ascendente, e se da a medida que o leitor vai avangando nele. Literalmente, o texto €
processado de cima para baixo, da esquerda para a direita num movimento linear. Ha um
crescente: as letras vdo formando palavras, as palavras frase, as frases paragrafos e os

paragrafos texto.

O leitor deve consultar o dicionario sempre que encontrar uma palavra desconhecida,
ler e reler frases de compreensdo dificil, reler paragrafos sempre que sentir distanciamento do
significado inscrito, fazendo andlise criteriosa das partes do texto a fim de alcangar o
significado pleno. Sendo a leitura oral serdo observados erros como prova de deficiéncia em

leitura.

O texto € o foco da leitura, devendo o leitor subordinar-se a ele. Se o texto for rico o
leitor se enriquecera com ele, se for pobre, ao contrario, perdera seu tempo pois ndo ha o que

extrair.

b) Ler é atribuir significado ao texto

Nesta concepgdo a origem do significado esta no leitor € ndo no texto. A diregio é do
leitor para o texto, caracterizando a leitura denominada de descendente. “O significado ndo
estd na mensagem do texto mas na série de acontecimentos que o texto desencadeia na mente
do leitor.” (ibid, 15) A énfase € dada ao aspecto temporal e mutavel do ato da leitura e ndo na
dimensdo espacial e permanente do texto. “O texto ndo contém a realidade, reflete apenas
segmentos da realidade, entremeados de inumeras lacunas, que o leitor vai preenchendo com o

conhecimento prévio que possui do mundo.” (ibid, 14)

O ritmo da leitura é flexivel. A consulta ao dicionario nio € obrigatoria. A leitura ndo
é linear. Os olhos buscam informagdes pedidas pelo cérebro sem se deter necessariamente ao

que estd impresso na pagina, assim, se no texto estiver escrito ‘gatinho’ e o leitor ler
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‘bichinho’, desde que mantenha a coeréncia textual, a leitura serd considerada eficiente. Os
significados das palavras no contexto podem ser adivinhados, previstos. As frases de dificil
compreensdo podem ser esclarecidas na continuidade da leitura, no avangar no texto. O erros
de leitura oral sdo considerados desvios € devem ser analisados qualitativamente. A leitura é
um procedimento de levantamento de hip6teses, que sdo construidas € téstadas a partir dos

tragos mais salientes da pagina a ser lida (titulo, graficos, ilustragdes, nome do autor, etc.).

Ao professor ou pesquisador cabe reconhecer como se d4 a compreensdo, que
estratégias o leitor utiliza para atribuir significado ao texto e ndo exatamente ver a

compreensdo extraida do texto como produto final da leitura.

Ambas as concep¢des, no entanto, trazem problemas. A idéia de extragdo de
significado por si s6 é incoerente, pois, pensar na leitura como processo de transferéncia do
texto para o leitor, é imaginar o texto esvaziado, é ndo considerar que a leitura trata-se, na
verdade, de reprodugio ou de produgdo de sentido. A leitura aqui tende ao processamento

mecanico, a decodificagio, ao reducionismo (nivel lingiiistico do texto).

Na concepgdo de leitura como atribuicio de significado o texto é definido
antagonicamente, segundo Leffa, como fonte de redundancia ou cheio de lacunas. A leitura é
vista como um processo altamente seletivo quando a informagdo € redundante e extremamente
construtivo quando a informagdo € truncada; nos dois casos a obteng@o do significado se da

por for¢a da contribuigio do leitor.

Ao entender que um mesmo texto pode suscitar varias leituras de acordo com seus
leitores e que um leitor podera fazer diversas leituras de um mesmo texto, deixa-se de
considerar que, pelo menos em alguns casos, hd necessidade de se limitar as possiveis
interpretagdes de um determinado texto. A leitura como construgio de sentido exige um perfil
de leitor ideal: “podemos dizer que o leitor precisa possuir, além da competéncia sintatica,
seméntica e textual, uma competéncia especifica da realidade historico-social refletida pelo
texto”. (ibid, 16)
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c) Ler é interagir com o texto

Se fixamos a leitura em apenas um dos polos - no leitor ou-no texto - excluimos o
outro. Na tentativa de fugir dos problemas provocados por cada uma das concepgdes de
leitura apresentadas anteriormente, ndo ¢ suficiente que sejam apenas somadas as contribuigdes
do leitor e do texto; mais do que isso, € necessario que se considere um terceiro elemento: o

processo de interagdo leitor/texto, que possibilitard a compreens@o como produto da leitura.

Para que haja compreens3o, o leitor, além das competéncias fundamentais para o ato
da leitura, precisa ter a inten¢do de ler. Essa intengdo pode surgir de uma “necessidade que’
precisa ser satisfeita, da busca de um equilibrio interno ou a tentativa de colimagdo de um

determinado objetivo em relagdo a um determinado texto”. (ibid, 17)

Ao lado e, simultaneamente a intengdo, coloco a motivagdo, o interesse pela leitura.
Se a leitura ¢ uma imposigdo externa ao leitor, desde o seu inicio ha um comprometimento do
significado que possa emergir, atribuido ou construido a partir da interagdo. Ha desinteresse e
desconhecimento, por parte do leitor, em interagir, em utilizar os recursos lingiisticos e
extralingiiisticos fornecidos pelo texto em relagdo ao seu conhecimento prévio, em produzir
leitura efetiva. Esta € uma situag@o caracteristica do cotidiano escolar; o professor considera
importante o conteudo, o tipo de exercicio, o tipo de texto, a sua interpretagdo, e ao aluno

cabe apenas aceitar o que lhe € imposto.

Para Leffa, o processo complexo de leitura s6 se inicia quando a condi¢do basica da
intencionalidade € satisfeita. Os processos de leitura “incluem habilidades de baixo nivel,
executadas de modo automatico na leitura proficiente, até estratégias de alto nivel, executadas
de modo consciente”. (ibid, 18) As estratégias de baixo nivel dizem respeito as fungdes
mecdnicas da leitura determinadas pelas fixagdes dos olhos em segmentos do texto (uma
palavra ou um grupo de palavras) e as de alto nével, a unidades maiores: sintagmas, unidade de
sentido, frase, e assim, até esgotar o texto. Quanto mais proximo (analise) o leitor estiver do
texto, quanto mais dependente dos niveis descendentes, menos apreendera do texto; quanto

mais afastado (sintese), mais percebera.

A perspectiva psicolingtiistica da leitura, por Leffa, permite reconhecimento do
complexo processo de apreensdo do material escrito e sua transformagio na compreensio do

texto. Aqui também fica claro o quanto o leitor precisa dispor de espago/tempo para interagir
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com o texto. Como haver processamento da leitura sem que se permita (ou, melhor ainda, se

motive, se auxilie) ao aluno, a articulagdo de seus conhecimentos disponiveis?

As concepgdes de leitura assim caracterizadas levam-me ao foco do trabalho: de que
Jforma a leitura dos alunos de I (e de 1I) grau(s) tem-se processado? Teriam eles habilidades
para a produgdo de uma leitura polissémica? Ou mesmo parafrastica? Até que ponto a
capacidade de leitura interfere na aprendizagem escolar? O espago ﬁdra que o a\luno-leit_or

se constitua interlocutor do discurso (oral ou escrito) tem sido respeitado?

1.4.4 Fatores que caracterizam a leitura

Explicitadas as concepgdes de leitura por Orlandi, na perspectiva da andlise do
discurso, e por Leffa, na perspectiva da psicolingiistica, além do que abordei das teorias de
Vygotsky, Bakhtin e de outros, ¢ importante fazer algumas consideragdes sobre fatores que
caracterizam a leitura. Sd0 muitos os aspectos que interferem no processamento da leitura;

levanto aqui, os que me parecem mais relevantes.

a) Capacidade de processamento e Capacidade textual

Sintetizam a capacidade de processamento, segundo Angela Kleiman, “o
reconhecimento e extragdo de informagio grafica e ortografica, padrdes de movimentos
oculares, produgdo de padrdes fonéticos adequados e utilizagdo do conhecimento sintatico
para a predi¢@0”. Ja a capacidade textual € aquela “que o leitor tem de estabelecer e, a0 mesmo
tempo, reestruturar para si proprio, o conjunto de relagdes coesivas e coerentes que

constituem e ddo significado ao texto”. (1983: 37)

Para Kleiman, a capacidade de processamento engloba atividades bem mais
mecanicas, distinguindo-se da decodificagdo por incluir os conhecimentos lingiisticos, sendo
desenvolvida normalmente durante os quatro primeiros anos de escolarizag3o, e a textual, uma
vez mais articulada, exige maior experiéncia do leitor. A capacidade de processamento é pré-
requisito para o desenvolvimento da capacidade textual. Apoiando-se nas habilidades de
processamento, o individuo experiente utiliza-se de pistas menos evidentes e menos

localizadas, no sentido de construir uma percepgao g_lobalizahte do material em leitura cabendo
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a ele o entrelagamento das idéias inclusas em todo o texto, com as intertextuais, sintetizando,

" assim, a capacidade textual.

A leitura categorizada em capacidade de processamento e capacidade textual serve de
subsidio a testagem de leitura. Com base nestas concepgdes, é possivel a analise e
reconhecimento do nivel de desenvolvimento de leitura em que se encontra o leitor, de acordo,

certamente, com as possibilidades de mensuragio deste processo.

b) Teoria dos Esquemas

A fim de que haja articulagdo das capacidades de processamento e textual, o leitor,
durante o processo de leitura, precisa acionar esquemas mentais referendando suas inferéncias

sobre a matéria lida.

Para Leffa (1996: 35), “os esquemas sdo estruturas abstratas, construidas pelo
proprio individuo, para representar a sua teoria do mundo”. O individuo, interagindo com o
meio, percebe que determinadas experiéncias apresentam caracteristicas comuns entre si e
passa a fazer relagdes como apoio a compreensdo. Os esquemas s30. compostos por variaveis

que se caracterizam pela possibilidade de variagdo entre um acontecimento e outro.

Sdo minimas as variaveis explicitas na maioria dos textos. Na interagdo informagdes
do texto/conhecimento prévio do leitor € que as variaveis implicitas sdo identificadas,

viabilizando a compreenséo.

Segundo Pearson (1985), os esquemas desempenham as seguintes fungdes em nossa

compreensdo:

1. Fornecem um arcabouco ideacional para a assimila¢do das informagbes do texto. Os esquemas
contém lacunas que os leitores esperam que sejam preenchidas com informagdes no texto. As
informagoes que preenchem essas lacunas sio facilmente apreendidas ¢ lembradas.

2. Facilitam a alocagdo seletiva de atengdo. Em linhas gerais, os esquemas guiam nossa busca pelo
que ¢ importante em um texto, permitindo-nos “separar o joio do trigo”.

3. Permitem a elaboragdo inferencial. Nenhum texto € totalmente explicito. Os esquemas nos
ajudam a fazer previsdes controladas sobre como certas lacunas poderiam ser preenchidas.

4. Permitem buscas ordenadas na memoéria. Por exemplo, suponhamos que se pega a uma pessoa
que lembre o que fez em um coquetel recente. Ela pode usar seu esquema para coquetéis, uma
especificagdo do que normalmente ocorre em coquetéis, para lembrar o que comeu, o que bebeu,
com quem COnversou, € assim por diante.
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5. Facilitam a edlgao € 0 resumo. Por definicdo, qualquer esquema possui seus propnos critérios
sobre o que 'S 1mportante > Essés critérios podem, por exemplo, ser usados para criar resumos de
texto que focalizem informagdes importantes.

6. Permitem a reconstrugdo inferencial. Se os leitores tém uma lacuna em sua memoéria, eles podem
usar um esquema, em conjunto com as informagdes lembradas, para gerar hipdteses a respeito da
informacdo que falta. Se eles conseguem lembrar, por exemplo, que a entrada foi carne bovina,
eles podem inferir que a bebida foi provavelmente vinho tinto.

Para que seja possivel a ativagdo de esquemas mentais necessarios & compreensdo da
leitura, o leitor faz relagdes entre o texto e seu conhecimento prévio, viabilizando a realizagdo
de inferéncias sobre o contetdo do texto. E importante, assim, um melhor entendimento sobre

o conhecimento prévio e a inferéncia.

¢) Conhecimento prévio

As consideragGes que fago sobre o conhecimento prévio tém por base o trabalho “O

Conhecimento Prévio na Leitura”, de Angela Kleiman (1995b).

Conhecimento prévio, segundo Kleiman, é o conhecimento adquirido ao longo da
vida do leitor e que ¢ utilizado durante o processo de leitura. O leitor interage com o texto
fazendo relagdes entre o que 1€ e o que ja sabe. A autora refere-se a trés niveis de

conhecimento que interagem: conhecimento lingiistico, textual e de mundo.

1. Conhecimento lingiiistico — “conhecimento implicito, ndo verbalizado, nem
verbalizavel na grande maioria das vezes”, que faz com que o usuario de uma lingua a utilize
como falante nativo. Abrange o conhecimento sobre como pronunciar a lingua, o
conhecimento de vocabulario, regras da lingua e conhecimento sobre o uso da lingua. Através
do conhecimento lingiiistico o leitor realiza o processamento do texto, i.e., agrupa palavras,
unidades discretas, distintas em unidades ou rfatias maiores, também significativas, chamadas
cohstituintes da frase. “Este conhecimento permitira a identificagdo de categorias (como, por
exemplo, sintagma nominal), e das fung3es desses segmentos ou frases (como sujeito, objeto)
identificagdo esta que permitira que esse processamento continue, até se chegar,

eventualmente, & compreensdo.” (ibid, 15)

2. Conhecimento textual — conjunto de nog¢des e conceitos sobre o texto. Trata-se
do conhecimento sobre os diversos tipos de texto (do ponto de vista da estrutura) e de formas

discursivas. Estruturalmente o texto pode ser classificado em exposi¢io, narragio e descri¢do
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— cujas caracteristicas sdo bastante conhecidas. Discursivamente Kleiman distingue uma
forma narrativa (o autor pede a palavra para contar algo), uma forma descritiva, (o autor
busca apresentar atitudes, avalia¢Ges, sensagdes passiveis de interpretagdo pelo leitor), e uma

forma argumentativa, (estratégias de convencimento e persuasio).

3. Conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico — abrange desde o
dominio que um fisico tem sobre sua especialidade até o conhecimento de fatos como ‘o gato é
um mamifero’, ‘ndo se deve guardar fruta verde na geladeira’. Durante a leitura, o leitor
procura em sua memoria (que é o repositorio de conhecimentos) informagdes relevantes para o

assunto em questdo, a partir de elementos formais fornecidos pelo texto.

Outro tipo de conhecimento de mundo é o chamado de esquema (j referido em item
anterior, de acordo com Leffa e Pearson) — conhecimento parcial, estruturado que o leitor
tem na memoria sobre assuntos, situagdes, eventos tipicos de sua cultura. Exemplificando a
ativagio de esquema, Kleiman diz que ao abrir uma porta de emergéncia, a expectativa de
quem a abre € a de encontrar uma saida e ndo um muro ou outro obstaculo, de acordo com a

ordem natural da situag@o.

O conhecimento prévio de que o leitor dispde lhe permite fazer inferéncias
necessarias (com base em marcas formais do texto) para relacionar diferentes partes discretas

do texto num todo coerente.

Para Kleiman, entdo,

(...) leitura implica uma atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de
lembrangas e conhecimentos, daqueles que sdo relevantes para a compreensdo de
um texto que fornece pistas € sugere caminhos, mas que certamente ndo explicita
tudo o que seria possivel explicitar. (ibid, 27)

d) Inferéncias

Tomo como referéncia o texto “A Produgdo de Inferéncias e sua Contribui¢io na
Construgdo do Sentido”, de Ingedore G. V. Koch, a fim de fazer algumas colocagdes a

respeito das inferéncias.
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Koch conceitua inferéncia referendando a definigio tde Rickheit & Strohner (1985:8):
by
“a geragdo de informagdo semdntica nova a jpartir de informag¢do seméntica dada em certo

contexto”.

&+
Quando o ouvinte/leitor ndo estabelece as inferéncias. desejadas pelo falante/escritor
ou vice-versa haverd problemas de compreensio que, quando reconhecidos, levardo o

ouvinte/leitor a uma re-analise da parte do texto mal compreendida.

O contexto verbal (co-texto) tem papel decisivo na elaboragdo de inferéncias. O
titulo ou tema da conversagdo, por exemplo, sio muito importantes para a produgio de
inferéncias, bem como a seqiiéncia ordenada de enunciados pois auxiliam a compreensio e

recordagdo do texto.

O contexto pessoal inclui conhecimentos, atitudes, metas e fatores emocionais dos

interlocutores imprescindiveis ao processo de compreensao.

Koch apresenta diversos modelos de classificagdo de inferéncias e diz que as mesmas
podem ser diferenciadas de acordo com o nivel em que se ddo: nivel lexical ou conceitual, nivel
sintatico-semantico, nivel microestrutural, nivel macroestrutural e nivel superestrutural sendo
possivel relacionar estes niveis, a meu ver, a0 tipos de conhecimento prévio referidos por

Kleiman.

O tipo de organizagdo textual afeta a fluéncia no processamento e determina o tipo e
a quantidade de inferéncias feitas pelo leitor/ouvinte. Na leitura a informagio oferecida tem um
carater mais estatico do que na audig@o, assim, o leitor pode monitorar sua propria atengdo a
partir de segmentos textuais, pode escolher a quantidade de informagdo que deseja decodificar,
pode parar a qualquef momento durante a leitura, pode rever o texto quando surgem

dificuldades de compreensio.

Inferéncias e cogni¢do social — segundo Koch, Van Dijk (1992) entende por

cognigdo social

o sistema de estratégias e estruturas mentais partilhadas pelos membros de um
grupo e, em particular, aquelas envolvidas na compreensdo, produgdo ou
representacdo de “objetos” sociais, tais como situagBes, interagdes, grupos e
instituigdes.

(...) Trata-se nfio sO de conhecimentos sobre a lingua, o discurso e a comunicagio,
mas do conhecimento social representado em “scripts” sobre episodios sociais
estereotipicos, que se forma por inferenciagio a partir de modelos repetidamente
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partilhados. Por outro lado, os scripts sdo usados para compreender novos episddios
através de instanciag8es parciais em modelos de tais episodios.

A autora conclui dizendo que para se entender o funcionamento das inferéncias na
produgdo de sentido, é preciso considerar-se os fatores lingiiisticos-discursivos, fatores de
ordem cognitiva, socio-cultural e interacional.

e) Intertextualidade e polifonia

Pensando os fatores intertextualidade e polifonia como igualmente importantes no
processo de leitura, e por considerar a estreita relagio entre ambos, apresento algumas

reflexdes com base em Koch (1991) e Reis (1996), que tratam da intertextualidade.

¢ Intertextualidade .

Para Koch, “todo texto é um objeto heterogéneo, que revela uma relagdo radical de
seu interior com seu exterior; e, desse exterior, evidentemente fazem parte outros textos que
lhe ddo origem, que o predeterminam, com os quais dialoga, que retoma, a que alude, ou a que
se opde”. (1991)

\

Segundo a autora a intertextualidade em sentido estrito refere-se a relagio de um
texto com outros textos pr,eviamente‘ existentes, isto é, efetivamente produzidos. A autora
classifica a intertextualidade em sentido estrito em cinco tipos distintos: de contedido x de
forma e conteudo; explicita x implicita; das semelhancas x das diferen¢as;, com intertexto

alheio, com intertexto préprio ou com intertexto atribuido a um enunciador genérico.

Para Reis, a intertextualidade, na perspectiva da Analise do Discurso (tomada em
sentido amplo, acreditol) refere-se a relagio dialogica entre textos, 4 conexdo interativa de
textos. Trata-se do trabalho do leitor na transformagio e assimilagdo de varios textos
(denominados de “links”, na linguagem da informatica) operados por um texto centralizador
que detém o sentido e o comando. Reis apresentou o trabalho de Douglas K. Hartman (The
Intertextual Links of Readers Using Multiple Passages: A Postmodern/Semiotic/Cognitive
View of Meaning Making) sobre os /inks intertextuais dos leitores no uso de multiplos trechos,;
conforme sua interpretagio, “o resultado liquido das leituras acumuladas e conectadas entre si
faz entender que a compreensdo do leitor ultrapassa o que estd em algum dos trechos
isolados”. A pratica da leitura na sala de aula, seja em relagdo as estratégias instrucionais ou as

discussdes pos-leitura, € centrada em trechos isolados, de onde decorre que:
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=> as estratégias instrucionais que orientam explicitamente os estudantes a

realizarem os /inks intertextuais sio muito poucas;

= quase nenhuma das questdes contempladas pelos materiais didaticos incitam os
estudantes a fazerem conexdes entre textos e, mesmo quando ha incitagdo, sio

poucos 0s que realizam estas conexdes;

= os curriculos escolares da maioria das escolas dispdem de pouco suporte

(material de pesquisa) a respeito de como se relatam os textos.

'Pela convicgdo da importincia da intertextualidade faz-se necessario o ensino da
leitura através de trechos miltiplos que veiculam a desconstrugio e a reconstrugio de

fragmentos textuais, segundo Hartman.

O autor descreve o processo da intertextualidade, conforme Reis (ibid, 3), definindo o
que denomina de lagos intertextuais: “pode-se entender como a retomada do texto interno do .
passado nas experiéncias atuais do leitor com um dado texto para revisar o texto passado e

entdo entrelagar as percep¢des passadas as atuais e, assim, compreender o texto atual”.

e Polifonia

Como ¢ sabido, polifonia e dialogismo foram dois conceitos que surgiram nas
Ciéncias da Linguagem por Bakhtin/Volochinov a partir do trabalho “Problemas da Poética de
Dostoiévski” (1929).

Ducrot (1980), retomando Bakhtin, trata da polifonia através da Pragmatica
Lingiistica considerando que numa visdo enunciativa do sentido, as diversas perspectivas,
pontos de vista ou posi¢des se fazem presentes nos enunciados. O sentido de um enunciado

consistiria numa representagéo (no sentido teatral) de sua enunciagéo.

Koch, a partir da caracterizagdo da intertextualidade e da polifonia, conclui que,
tomadas em sentido estrito, ndo sdo coincidentes. Na intertextualidade, o outro estd
explicitamente presente no texto, evidenciando o intertexto; na polifonia, o outro pode estar

apenas representado, ou seja, “incorporam-se ao texto vozes de enunciadores reais ou virtuais, -
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que representam perspectivas, pontos de vista diversos ou pdem em jogo “topoi” (lugares de
argumentagdo, correspondentes a premissas }supostamente aceitas por uina. comunidade)
diferentes daqueles em que se apoéia o locutor”. Assim, conclui Koch, o conceito de polifonia
abrange o de intertextualidade em sentido estrito, sem que, no entanto, a reciproca seja
verdadeira. O que n3o impede que se diga que o fendmeno da linguagem humana ¢é
essencialmente polifonico, dado que a heteroggneidade ¢ constitutiva da possibilidade do

discurso.

- f) Coesao e Coeréncia

Dois outros fatores fundamentais para o processamento da leitura sdo a coesfio € a
coeréncia. Costa Val (1997) considera que da coeréncia depende o aspecto semantico-
conceitual e da coesdo, o formal; ela aponta um terceiro aspecto, ou seja, o pragmatico
(relacionado ao funcionamento do texto enquanto atuagdo informacional e comunicativa) que,

bem avaliado, tanto quanto os dois primeiros, possibilitara a compreensio do texto.

Portanto, coeréncia e coesfio, s3o elementos, ligados a base do texto, imprescindiveis
a sua producdo e compreensdo. A coeréncia ¢ responsavel pelo sentido do texto, envolvendo
aspectos logicos e semanticos, além de cognitivos, ja que depende da troca de conhecimentos
entre os interlocutores. O texto n3o significa exclusivamente por si mesmo; seu sentido é
construido ndo so6 pelo autor como também pelo leitor. Este precisa dispor dos conhecimentos
necessarios a interpretagdo do texto, que muitas vezes n3o vém explicitos, ficando a
compreensdo na dependéncia da sua capacidade de pressuposi¢do e de inferéncia. “Assim, a
coeréncia do texto deriva de sua logica interna, resultante dos significados que sua rede de
conceitos e relagdes poe em jogo, mas também da compatibilidade entre essa rede conceitual

— o mundo textual — e o conhecimento de mundo de quem processa o discurso.” (p.6)

Platéo e Fiorin (1996), da mesma forma que Costa Val, chamam a atengdo para o fato
de que € a coeréncia a responsavel pela distingdo entre um texto e um aglomerado de frases.
Através da coeréncia as idéias sdo harmonizadas, conectadas, ndo contraditérias, permitindo a

compreensdo semantica global. Platdo e Fiorin, apresentam diferentes niveis de coeréncia:

a) Coeréncia narrativa é a que ocorre quando se respeitam as implicagdes
légicas existentes entre as partes da narrativa. (...)
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b) A coeréncia argumentativa diz respeito as relagdes de implicagido ou de
adequacdo que se estabelecem entre certos pressupostos ou afirmagdes
explicitas colocadas no texto e as conclusdes que se tira deles, as
conseqiiéncias que se fazem deles decorrer. (...)

c) Coeréncia figurativa diz respeito a combinatdria de figuras para manifestar
um dado tema ou & compatibilidade de figuras entre si. (...)

d) Coeréncia temporal ¢ aquela que respeita as leis da sucessividade dos
eventos ou apresenta uma compatibilidade entre os enunciados do texto, do
ponto de vista da localizagdo no tempo. (...)

e) Coeréncia espacial diz respeito a compatibilidade entre os enunciados do
ponto de vista da localizagdo espacial. (...) :

f) Coeréncia no nivel de linguagem usado é a compatibilidade, do ponto de
vista da variante lingiiistica escolhida, no nivel do Iéxico e das estruturas
sintaticas utilizados no texto. (...) (p. 397 a 400)

Para que a compreensdo do texto se efetive com eficacia, o leitor precisa avaliar a

coeréncia a partir dos diversos niveis apresentados acima.

Distinta da coeréncia, embora também elemento de conexdo, a coesfio diz respeito a
estrutura formal do texto. Refere-se a manifestagdo lingiistica da coeréncia, i.e., surge da
forma como os conceitos e relagdes subj.acentes s30 expressos no texto. A coesdo é construida
através de mecanismos gramaticais (pronomes anaforicos, artigos, elipse, concordancia,
correlagdo entre os tempos verbais, conjungdes, etc.) que definem as relagdes entre frases e
seqii€ncia de frases e no interior das mesmas, ¢ lexicais (através da reiteragdo, da substitui¢do e
da associagdo). (Costa Val, 1997:6)

Ambas, coeréncia e coesdo, tém como principal fungdo proporcionar a inter-relagdo
semantica entre os elementos do discurso. “A coeréncia diz respeito ao nexo entre os conceitos

e a coesdo, A expressdo desse nexo no plano lingiistico.” (ibid 7)

A exposi¢do que fago aqui sobre alguns fatores presentes no processo da leitura
pretende dar conta somente da caracterizagdo destes no sentido de subsidiar a discussdo sobre
a constitui¢do do aluno enquanto sujeito leitor, concentrada, mais especificamente, no capitulo
II relativo a pratica da leitura nas aulas de Ciéncias, Portugués, Maiemé.tica, Historia e

Geografia por mim observadas ¢ aos discursos de professores e alunos.*
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Importa observar que todos os fatores apresentados prevéem um leitor ativo que
interaja com o texto, com o autor, com outros enunciadores previsiveis pelo texto, com outros
textos inclusos no texto central, etc. Importa observar que ha necessidade de espago/tempo
para que a interagdo se d€, para que seja possivel ao aluno-leitor passear, a partir do texto
celular (oral ou escrito), pelos inimeros caminhos entre outros textos, ouvindo diversas vozes;
para que possa fazer uso de seus conhecimentos na construgio de sentido, a fim de que,

interagindo, se constitua sujeito da leitura e, desta forma, consiga efetivar a aprendizagem.

1.5 SOBRE A APRENDIZAGEM E O FRACASSO ESCOLAR

Desde a introdug@o deste trabalho tenho apresentado teorias que procuram explicar o
desenvolvimento humano, o fracasso escolar, a aprendizag;:m escolar e aspectos que
interferem nestas quest3es, tais como as concep¢des de homem e de mundo. Pretendo, no
entanto, fazer algumas outras consideragdes relacionadas, na tentativa de melhor evidenciar a

leitura na relagdo com a aprendizagem.

Pensar sobre a aprendizagem escolar é buscar possibilidades de minimiza¢io do
fracasso que tem caracterizado a educagio brasileira, seja em relagdo a fase de alfabetizagio,
20 ensino fundamental em geral, ao ensino médio, e até mesmo, em relagio a{o ensino superior.
Os dados estatisticos sobre a repeténcia e a evasdo escolares mostram que a escola ndo tem
demonstrado competéncia para fazer com que os alunos aprendam e ali permanegam até a
conclusdo sequer do ensino basico. Embora o sistema de avaliagdo adotado pelas escolas
reflita a pratica pedagogica centrada, preferencialmente, na aprendizagem mecénica, no sentido
de Ausubel (1969, apud Ronca)’, e a partir do desenvolvimento de uma leitu_ra parafrastica, no
sentido dado por Orlandi (1987) — o que leva a relativizagdo desses dados — a repeténcia
escolar ¢ indicativo de ndo-aprendizagem, e a evasdo significa de alguma forma, resisténcia a
um sistema que nio favorece o desenvolvimento. Estas duas questdes sdo suficientes para
constatarmos a grande deficiéncia do ensino em nosso pais, prioritariamente nas escolas da
rede publica, “responsaveis por 88% das matriculas do ensino de 1° grau e por 80% do 2°

grau™, as quais estou direcionando este trabalho.

2 Os conceitos de aprendizagem significativa e mecdnica de David Ausubel, sdo tirados da
interpretacdo e referéncia de Antdnio C. Caruso Ronca no seu texto “O modelo de ensino de David
Ausubel”, do qual também ndo consta referéncia bibliografica

? Jornal O Estado de Sdo Paulo, 26 de novembro de 1996 - Geral - A 15



1.5.1 Ideologias que “explicam” o fracasso escolar

Teoricos procuram explicar o fracasso escolar sob diversas Oticas: uns atribuem ao
aluno a responsabilidade pela nio-aprendizagem, outros a relacionam a aspectos culturais,
outros ainda condenam a escola, os pais, enfim, a comunidade escolar pelo mau desempenho

do alunp. Magda Soares (1989), discute estas justificativas procurando analisar, criticamente,
| tpossiv‘e'is repercussoes des\tas‘concepgc‘)es diante da pratica pedagogica, tomando como base
pressupostos da & sociolingﬁistica, e ciéncias afins. Preocupada com o ensino da Lingua
Portuguesa, a autora reflete as relagSes entre linguagem, escola e sociedade numa perspectiva

de transformagao social.

Soares discute trés explicagdes para o fracasso escolar: a ideologia do dom, a

ideologia da deficiéncia cultural e a ideologia das diferencas culturais.

A ideologia do dom identifica-se, a meu ver, com as concepgdes funcionalista?
prevista pela sociologia, € inatista, prevista pela psicologia: (apresentadas sucintamente no
inicio deste capitulo). Segundo esta ideologia, o aluno é responsavel pelo fracasso escolar, por
ndo ter aptiddo, por ndo ser inteligente, ¢ a fun¢do da escola € apenas a de “adaptar, ajustar os
alunos a sociedade, segundo suas aptiddes e caracteristicas individuais” (1989:11). Este
entendimento € partilhado ndo somente pelos professores e outros profissionais da educago,
mas também pelas familias dos alunos e — o que talvez seja mais desastroso -—'pelos proprios
alunos que atribuem a si mesmos, influenciados por aqueles, a culpa pelo fracasso. Como o
aluno conseguira aprender se todas as for¢as convergem para a crenga de sua incapacidade?
Como propiciar o desenvolvimento de quem ndo tem, em tese, potencial? Afinal, “pau que

nasce torto morre torto™.

Dando outra explicagdo ao fracasso escolar, a ideologia da deficiéncia cultural
defende “uma ‘superioridade’ do contexto cultural das classes dominantes, em confronto com
a ‘pobreza cultural’ do contexto em que vivem as classes dominadas™; assim, os alunos
provenientes das classes socioeconomicamente desfavorecidas pertenceriam a estas classes
exatamente por serem menos aptos, menos inteligentes. A esta concepgdo, segundo Soares,

- opde-se o fato de que, “nas sociedades capitalistas, a divisio de classes é resultado ndio das

“ Aqui é importante relembrar que o desenvolvimento do individuo se d4 a partir da mediagdo de um
adulto (pais, professores...) ou de um companheiro mais expediente, de acordo com a teoria de
Vygotsky — comentada anteriormente. Pau que nasce torto nfo precisa morrer torto.
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caracteristicas dos individuos, mas da divisdo do trabalho. (...) As desigualdades sociais tém,
pois, origens econdmicas, € nada tém a ver com desigualdades naturais ou desigualdades de

dom, aptid3o ou inteligéncia.” (ibid, 12)

Na percepgdo da ideologia da deficiéncia cultural, cabe & escola ‘compensar’ as
deficiéncias do aluno, que seriam explicadas pela sua ‘deficiéncia’, ‘caréncia’ ou ‘privagdo’ |
culturais. No entanto, coloca Soares, do ponto de vista das ciéncias sociais e antropologicas,
ha culturas diferentes e ndio superiores e inferiores, mais ou menos complexas, ricas e pobres;

\
assim, “qualquer hierarquizagio de culturas seria cientificamente incorreta”.

A terceira explicagdo ao fracasso escolar apresentada pela autora, denominada de
-~ e s \ -

ideologia das diferencas culturais, refere-se a compreensio de que

os padrdes culturais dos grupos dominantes e apenas porque sd0 os padrdes desses
grupos, passam a constituir a cultura, socialmente privilegiada e considerada
‘superior’, a unica legitima. Os padrdes culturais das classes dominadas sio
considerados como uma ‘subcultura’ avaliada em comparagdo com a cultura
dominante, isto ¢, com os padrdes idealizados de cultura, que constituem a cultura
dos grupos social ¢ economicamente privilegiados. E assim que a diferenca se
transforma em deficiéncia, em privagdo, em caréncia. Trata-se, na verdade, de
uma atitude etnocéntrica, para a qual ser diferente das classes dominantes ¢é ser
inferior.

Nesta ideologia, a escola tem como referéncia os padroes estabelecidos pelas classes
dominantes, considerados padrdes cultos, seja em termos de conteidos formais ou ideoldgicos.
Trabalhos como os de Assis (1988)° sobre as implicagdes das variagdes lingiiisticas no ensino
da lingua, e das mestrandas Suzana Aparecida da Rocha e Maria-de Fatima Santos da Silva®
sobre o uso de marcas de pluralidade em sintagmas nominais, demonstram a existéncia de
variedades niio-padriio que caracterizam a Lingua Portuguesa, influenciadas por aspectos
sociais e lingiisticos. Ambos os trabalhos chamam a atengdo para o fato de que a escola,
desconsiderando estas variedades de origem sociolingiiistica, marginaliza, discrimina o aluno

que ndo observa a norma padrio culta.

Paralelamente a estas ideologias, Soares discute ainda as concep¢des de deficiéncia

lingiiistica, criada por especialistas de outras areas de conhecimento sobre as ciéncias da

> “Variagbes Lingiisticas ¢ suas Implicagdes no Ensino do Verniculo: uma abordagem

sociolingiiistica” apresentado na revista Ilha do Desterro, 1988.

¢ “Pluralidade em Sintagmas Nominais por Falantes da Zona Urbana de Florianopolis”, apresentado
no primeiro I Encontro do CelSul, em Floriandpolis (1995) e no XLIV Semindrio do Grupo de
Estudos Lingiiisticos do Estado de Sdo Paulo — GEL (1996.
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linguagem, que acreditam que existem linguas superiores e linguas inferiores, justificando os
esteredtipos de inferioridade aos dialetos das classes socialmente desfavorecidas, e de
diferenca lingiiistica, defendida por Labov que v€ nas formas padrdo e nio-padrio da lingua
apenas diferengas linguisticas, contrapondo-se a concepgdo de deficiéncia lingiiistica. Pensando
assim, “a postura mais amplamente adotada, na perspectiva das diferengas dialetais, é a do
bidialetismo: falantes de dialetos nio-padrdo devem aprender o dialeto-padréo, para usa-lo nas
situagGes em que ele € requerido: isto é, a solugdo educacional seria um bidialetalismo
Sfuncional.” (Soareé, 1989349) Labov chega a recomendar o uso dé‘ métodos de ensino do
inglés como lingua estrangeira, para o ensino do inglés-padrﬁo aos falantes de dialetos ndo-
padrdo. Soares conclui que tanto na ‘teoria da deficiéncia cultural e lingiistica’ quanto na

‘teoria das diferengas culturais e lingiiisticas’,

(...) a escola seleciona seus objetivos segundo os padrdes culturais e lingiiisticos das
classes dominantes, valoriza esses padres enquanto desqualifica, ou claramente
(teoria da deficiéncia), ou dissimuladamente (teoria das diferencas), os padrdes das
classes dominadas, ¢ assim colabora para a manutengdo e perpetuagio das
desigualdades sociais. (ibid.53)
Neste sentido a escola é vista como redentora, colaborando para o alcance de
melhores condigdes econdmicas e sociais. A proposta é de uma escola transformadora que
propicie as classes populares, conhecimentos e habilidades de que as classes privilegiadas

dispdem para instrumentalizarem-se contra as desigualdades sociais.

Uma escola transformadora € (...) uma escola consciente de seu papel politico na
luta contra as desigualdades sociais e econdomicas, € que, por isso, assume a fungio
de proporcionar as camadas populares, através de um ensino eficiente, os
instrumentos que lhe permitam conquistar mais amplas condig8es de participacdo
cultural e politica e de reivindicagdo social. (ibid. 73)

Esta proposta pedagogica aproxima-se daquela do bidialetalismo prevista pela teoria
das diferengas lingiiisticas, distinguindo-se desta, no entanto, pelos pressupostos ideoldgicos
que a explicam. Uma escola transformadora nio aceita a rejei¢do dos dialetos dos alunos
pertencentes as classes populares, pois, desta forma, estaria aceitando simultaneamente a
rejeicdo da classe social, e atribui ao bidialetalismo a fun¢do de instrumentalizacéio do aluno e

ndo a de adaptacgio do aluno, como propde a teoria das diferengas lingiiisticas.

A idéia da escola transformadora quer motivar, ndo apenas uma “op¢io técnica”, mas,
“sobretudo, uma opgdo politica, que expresse um compromisso com a luta contra as

discriminagdes e as desigualdades sociais™.



61

Neste sentido, a concepgdo da autora sobre a Educagdo identifica-se com a da
Educacdo Libertadora, de Paulo Freire e a da politica de “leiturizagdo”, de Jean Foucambert.
Os trés autores atribuem a escola, inserida numa sociedade hierarquizada com base em classes
sociais, a fungdo de transformar o contexto social em favor das classes populares, que,
instrumentalizadas por conhecimentos e habilidades caracte}isticos das classes privilegiadas,

teriam também poder politico para a transformagéo.

1.5.2 Aprendizagem e cognicao

Afunilando um pouco mais o eixo tedrico, ¢ importante que se traga os conceitos de
aprendizagem significativa e de aprendizagem mecéinica contemplados pelo modelo de
ensino de David Ausubel, procurando reconhecer o desenvolvimento cognitivo como subsidio
a aprendizagem escolar. Estes conceitos podem ser relacionados, respectivamente, as fung¢des
psicolagicas superiores e fun¢des psicoldgicas inferiores, ou elementares, cujas concepgdes
foram desenvolvidas por Lev Seminovitch Vygotsky, conforme salientada na fundamentagédo
teorica relativa a este autor. Para referéncia a teoria de Ausubel fago uso da interpretagdo de
Moreira ¢ Masini (1982) e de Ronca na impossibilidade de contar com o texto original do

autor.

Aprendizagem significativa é um processo pelo qual uma nova informagio se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo. (...)
A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-s¢ em
conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende. Ausubel
vé 0 armazenamento de informagdes no cérebro humano como sendo altamente
organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais
especificos de conhecimento sio ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais,
mais inclusivos. Estrutura cognitiva significa, portanto, uma estrutura hierarquica
de conceitos que sdo abstragdes da experiéncia do individuo. (Moreira ¢ Masini,
1982:7,8) :

Deve haver relagéo (ndo arbitraria ou por acaso) do conteudo a ser aprendido, com o
que o aluno ja sabe, para que a aprendizagem seja significativa. Para tanto, duas condigdes
devem ser observadas: que haja a predisposi¢do do aluno para relacionar substantivamente o

material novo. com a sua estrutura cognitiva € que esse material seja potencialmente

significativo.

A predisposi¢do do aluno parece estar vinculada ao quanto ele consegue operar a
partir da mediag¢@o com o outro (adulto, colega, professor, no sentido descrito por Vygotsky).

E para que sejam selecionados apenas conteidos (material a ser aprendido) potencialmente
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significativos, € necessario que importancia, bem maior do que vem sendo observada, seja dada
ao “o que” ensinar. E preciso ainda que o contetido seja “traduzivel” pelo aluno, garantindo a

compreensdo do seu significado.

Ausubel se reporta a distingio entre duas formas de aprendizagem significativa:

aprendizagem por recep¢do e aprendizagem por descoberta:

Na aprendizagem por recep¢do, o conteudo a ser aprendido é apresentado ao
aluno na sua forma final. Assim, um professor de Matematica ensinando a seus
alunos progressdo aritmética, segundo o método receptivo, apresentard a
generalizagdo do que € uma progressio aritmética e ilustrard com alguns exemplos
sua afirmacdo. Nesse caso a tarefa de aprendizagem nio envolve nenhuma
descoberta independente por parte do aprendiz. A generalizagio € apresentada ao
aluno e dele apenas se exige que a aprenda e se recorde dela. (Caruso Ronca, v.
nota anterior)

Na aprendizagem por descoberta, o conteudo a ser aprendido nio ¢ dado na sua
forma final, mas deve ser descoberto pelo aluno. No exemplo citado acima, o
professor de Matematica poderia oferecer aos alunos uma séric de exemplos de
seqiiéncias ¢ solicitaria que eles observassem o que elas tém em comum, para ver se
poderiam chegar a alguma generalizagdo a partir das evidéncias. (...) O ser que
aprende deve reorganizar um conjunto de informagbes, integri-lo com o
conhecimento que ji possui, a fim de produzir um novo conceito ou proposigio.

(bid)

-

A apredizagem por recep¢io, no meu entendimento, pode ser relacionada

m;

aprendizagem por imitag¢do, definida por Vygotsky e a apréndizagem por descoberta,

construgio de conceitos, esta também de defini¢do vygotskyana.

Ao criar o conceito de aprendizagem significativa, Ausubel caracteriza também a
aprendizagem mecinica, nao colocando uma como o contréario da outra, mas considerando-as
muito mais num continuum.. A aprendizagem mecanica, embora surja do relacionamento
arpitrério (casual) e “a0 pé da letra” do conteido com a estrutura cognitiva, é ainda
aprendizagem, mesmo que nfo traga consigo a dquisi¢do de nenhum significado. E o que
ocorre na aprendizagem, por exemplo, de um niimero telefnico, do endereco de uma pessoa
ou da memorizagdo de formas verbais nio contextualizada, cujos contetidos exigem. ser

guardados (na memdria) ao pé da letra, sem que sejam relacionados com o que ja é sabido.

Na apresentacdo destes conceitos de aprendizagem, a demonstragdo da inquietude

frente ao fracasso escolar da qual ocorrem as questdes: a aprendizagem escolar tem-se
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efetivado em nossas escolas? Que tipo(s) de aprendizagem caracteriza(m) o ensino de 1° (e
de 2% grau(s)? |

Estas e outras questdes relacionadas (Qual a compreensdo que devemos ter de
aprendizagem escolar? Até que ponto as concepgles tedricas interferem na prdtica? As
concepgoes de sujeito repercutem na ag¢do pedagdgica?) devem ser respondidas até o final do
trabalho, ao menos aproximativamente, a partir da analise dos dados de minha pesquisa que,

certamente, retratara a realidade.

1.5.3Sobre a construgao do conhecimento na 6tica de Vasconcellos:

uma concepcéo dialética da educagéo

Como Soares, Vasconcellos (1995a) também entende que ndo € possivel pensar-se
numa metodologia que privilegie a aprendizagem escolar sem que se considere concepgdes de
educagio e de sociedade comprometidas com a transformagdo social; neste sentido o

conhecimento deve possibilitar “o compreender, o usufruir ou o transformar a realidade”.

Os conteudos a serem trabalhados nio devem ser um fim em si mesmos, devem isto
sim remeter o sujeito para a compreensdo da realidade, instrumentalizando-o para a
interven¢@o na sociedade. O objetivo primeiro passa a ser a pratica social, e ndo o programa
curricular. Para tanto, o papel do professor consistird no auxilio para a mediagdo aluno-

conhecimento-realidade.

Vasconcellos ilustra estas consideragdes apresentando um quadro que distingue a

concepc;?xo de educagdo tradicional, da dialética ( ibid, 35):

Concepciao de Educacio Foco do Curriculo Postura do Educador
Tradicional Programa - Transmissdo
Dialética Pratica Social Construgdo

Para que se efetive a construgdo do conhecimento pelo aluno, de maneira o mais
significativa, concreta, transformadora e duradoura possivel, o foco de atengio da pratica
pedagogica, segundo o autor, deixa de ser o ‘como ensinar?’ e passa a ser o ‘como o aluno

aprende?’. O professor, para saber como o aluno aprende, precisa pesquisar como se da o
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conhecimento em geral (contribui¢do da Didatica), e o conhecimento do objeto especifico de

L.

sua area de ensino (Metodologia de Ensino E'speciﬁca).

t

Sobre como se di o conhecimento em geral, apresento neste mesmo capitulo os
conceitos de aprendizagem signiﬁcativa‘ e mecanica, segundo David Ausubel e a teoria de
Vygotsky que tanto contribuem para o entendimento do processo de aprendizagem, de
apropriagdo do conhecimento, além das contribuigdes de Bakhtin, Soares e outros, sobre a

linguagem e o conhecimento.

E exatamente o fato de o conhecimento n3o se dar de forma imediata pela simples
observagdo da realidade, um dos motivos por que o sujeito precisa da escola, segundo
Vasconcellos. Na escola devera haver a mediagdo de instrumentos (materiais — microscopio,
bisturi, etc. — linguagem, estruturas de pensamento e representa¢do, método, conceitos, etc.)
para a compreensdo da realidade. Estando o professor no papel de principal mediador do
conhecimento, € preciso que esteja capacitado para que, conhecendo o objeto de estudo de sua
area de conhecimento e a partir da apreensdo dos fundamentos que o habilitara a fazer uma

leitura da realidade, possa ajudar o aluno na aquisi¢do deste conhecimento.

O que acontece muitas vezes, no entanto, € que o professor conhece o objeto de sua
area de ensino apenas via apropriagdo do conhecimento dos tedricos, dos cientistas, sem té-lo
concebido através de um movimento significativo de aprendizagem. E o que Orlandi diz ao
referir-se a0 DP (discurso pedagogico), que descrevo, mais detalhadamente adiante; “o
professor apropria-se do cientista e se confunde com ele sem que se explicite sua voz de

mediador”. (1987:21) Assim, dizer e saber se equivalem.

Utilizando-se “das contribui¢Ses da psicologia cognitiva e da epistemologia dialética
em relagdo ao processo de construgdo de conhecimento no sujeito”, Vasconcellos apreseﬁta
condigOes e pressupostos que, satisfeitos, poderdo auxiliar o professor nesta descoberta. (ibid,
40,41) |

a) Condigdo necessdria para conhecer:
* 0 sujeito precisa “querer”, sentir necessidade. )
® 0 sujeito precisa ter estrutura de assimilagdo para aquele objeto (quadro
conceitual correlato); precisa ter certos conhecimentos anteriores
relacionados aos novos. '
b) O conhecimento novo se constr6i a partir do anterior/prévio/antigo (seja para
ampliar ou negar, superando).
¢) O conhecimento conceitual (em particular o cientifico ¢ o filoséfico) sdo
construidos a partir da linguagem verbal.
d) O conhecimento ¢ estabelecido no sujeito por sua agdo sobre o objeto.
¢€) Esta acdo pode ser, em termos predominantes, motora, perceptiva ou reflexiva.
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) Dois_sujeitos podem estar fazendo a_mesma_atividade — exemplo: ouvindo o
professor —, mas _com graus faus de interagdo com o objeto de estudo bastante
diferentes. T

g) Oprocesso de construgio do conhecimento no sujeito passa por “movimentos”:
Sincrese, Analise ¢ Sintese. HA um movimento: empirico => abstrato
(mediacdo) => concreto.

h) O conhecimento nio se di de uma vez (ndo € linear), mas por aproximacdes
sucessivas (sinteses em niveis cada vez mais elevados).

1) Para poder captar as relagdes de constituicdo do objeto, o sujeito precisa analisa-
lo o que significa dizer que deve “decompd-lo” em suas partes constituintes. No
processo de andlise, o sujeito precisa ir além da aparéncia.

j) Diante de situages problematizadoras, o sujeito elabora hipéteses explicativas.

Cada um destes itens, certamente, deveria ser discutido e desenvolvido, porém, além
da previsdo de que, de alguma forma, serdo retomados no desenrolar do trabalho, ha a
preocupagido de ndo estender demasiadamente a fundamentagdo tedrica em detrimento dos

capitulos referentes a analise dos dados e as propostas pedagogicas.

E importante antes, salientar qual o conceito de fracasso escolar que subsidia as

discussdes feitas no capitulo que segue, principalmente, e nas outras partes do trabalho.

O fracasso escolar sera tomado nesta pesquisa no sentido de insucesso no
desempenho escolar, ndo apenas centrado no aluno mas também, e muito, no professor (e
demais profissionais da educagio); fracasso como resultado de ingeréncias politico-econdmicas
e como resultado de formagdes socio-historico-ideologicas. S3o significantes a nio valorizagio
dos professores, ndo somente em termos financeiros como também de qualificagio
profissional, de jornada de trabalho semanal, de reconhecimento profissional, etc.; os precarios
recursos materiais € humanos disponiveis na escola; a ndo valorizagéo da educagio como base
para o desenvolvimento socio-politico-econdmico-cultural, as concepgdes de homem e de
mundo; sobrecarga de horas-aula ministradas ocasionando a falta de planejamento e
preparagdo das aulas e avaliagGes; a falta de leitura para reciclagem, falta de participagdo em
cursos e encontros para estudo e troca de experiéncias, formagdo deficiente. O insucesso do
desempenho escolar € o correlato do ndo-saber instituido pelo n#o-saber-aprender,
determinado, por outro lado, pelo ndo-ensinar que, por sua vez, € resultado do ndo-saber-
ensinar e, penso, do ndo-querer ensinar. O fracasso aqui ndo sera, pois, entendido unicamente
como o resultado insatisfatorio das tipicas avaliagdes escolares sem intuito de diagnostico, que
reduzem o desempenho do aluno ao somatério das notas alcangadas em provas, testes €

trabalho (caracterizados pela formalizagdo do conteudo “ensinado™) mas como o contrario do
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efetivo desempenho do mesmo (aluno) frente as circunstdncias sociais, académicas,
profissionais... a que sera submetido durante toda a sua vida. Para considerar-se fracasso
escolar, no sentido colocado, a avaliagdo ndo pode estar centrada no erro como fonte de
castigo; o erro, assim, deve ser “visto € compreendido de forma dindmica, na medida em que
contradiz o padrdo, para, subseqiientemente, possibilitar uma conduta nova em conformidade

com o padrdo ou mais perfeita que este”. (Luckesi, 1996:58)

Vistas concepgdes de sociedade, de educagdo, de sujeito, de leitura e de
aprendizagem, passo & analise dos dados. A revisdo tedrica serviu de pardmetro para o
reconhecimento da pratica pedagogica observada e para a fundamentagéo da analise sobre a

pratica e o discurso dos sujeitos participantes.



CAPITULO Il

AS VOLTAS COM A PESQUISA

Na verdade, para que a afirmagdo “quem
sabe, ensina a quem ndo sabe” se recupere de
seu cardter autoritdrio, é preciso que quem
sabe saiba sobretudo que ninguém sabe tudo
e que ninguém tudo ignora.

Paulo Freire, A Importancia do Ato
de Ler - em trés artigos que se completam.

Neste capitulo, relato parte das aulas desenvolvidas durante o periodo de coleta de
dados e analiso os questionarios aplicados aos sujeitos participantes da pesquisa (professores e
alunos). Em coeréncia com os pressupostos da Analise do Discurso, pretendo aqui apresentar
a leitura que fago dos dados coletados como interpretagdo individual o que ndo significa que

outras leituras ndo possam ser feitas.

O levantamento de dados deu-se no primeiro semestre de 1996, em colégio da rede
estadual de ensino. Os sujeitos envolvidos na pesquisa poderdo ser referidos com as
abreviaturas PM, PP, PH, PG e PC, quando se tratar de professores de Matematica, »
Portugués, Historia, Geografia e de Ciéncias, respectivamente, A, quando em referéncia a um
aluno e AA., quando mais de um aluno. Acompanhei, a partir de observagdo participante, as

aulas das referidas disciplinas de uma turma de 6* série do I Grau.

Pensar a leitura numa dimenso interdisciplinar € ousar ir além das institucionalizadas
aulas de Portugués onde o aluno, grosso modo, precisa ser um “bom leitor”, com boa
entonagdo, fluéncia, ritmo, entre outras habilidades basicamente mecénicas ... e ter “bom
habito de leitura”; € descobri-la em correlagio com a aprendizagem escolar; aprendizagem esta

que instrumentalize o aluno ao “combate a alienagdo e ignorancia” (Silva, 1984). A leitura

[
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vista como mecanismo que propicia a compreensdo da realidade e viabiliza a interveng@o do
sujeito em seu contexto historico-cultural. E € este idealizado sujeito interventor que servira de
parémetro para a analise que pretendo proceder no decorrer de todo o trabalho. Sujeito que
atua através da linguagem mas que, por outro lado, ¢ assujeitado por ela; sujeito assujeitado
pela ideologia (social), pelos efeitos de poder; sujeito a um s6 tempo agente e paciente
(Furlanetto, 1995). A linguagem devera ser considerada “como forma de conhecimento
humano e como forma de construg¢do de conhecimento, mediadora de todas as praticas sociais;
privilegiando-se, pois, a cognicdo e os mecanismos de interagdo social.” (Furlanetto, ibid)
“Esta concep¢do implicara numa postura educacional diferenciada, uma vez que situa a
linguagem como lugar de constituig@o de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos.”
(Geraldi, 1984)

Além dos dados coletados na observagdo participante e dos questionarios aplicados,
conto com dados obtidos por ocasido de minha participacdo nos conselhos de classe, nas
reunides pedagogicas, dias de estudo, e em reuniio com pais, atividades estas, relativas ao
primeiro semestre. O corpus foi constituido pelos questionarios, registro de aulas, gravagdo em
audio de aulas e conselho de classe, copias de testes e exercicios aplicados, bem como dos
livros didaticos e outros textos utilizados. As aulas gravadas em audio servirdo como material
significativo para a complementagido da observagio da pratica pedagogica. Assim, ao utilizar
minhas anotagdes € memoria da pratica observada tenho um instrumento importante para a
ratificagdo ou retificagdo das impressdes adquiridas nos momentos da coleta e analise dos
dados. Transcreverei parte das aulas gravadas para servirem de demonstragio da pratica

observada em algumas disciplinas.

Optei por fazer a pesquisa junto ao I grau de ensino escolar por ser este o nivel em
que mais atuei como professora, 0 que me permitiu muitos questionamentos e respostas sobre
a Educagdo, e por considera-lo o nivel em que se originam os maiores e principais problemas
de aprendizagem escolar. A escolha da 6* série deu-se pelo entendimento de que esta é uma
série intermediaria das séries finais do I grau; que o aluno ja teria pelo menos cinco anos de
escolarizagdo, tidos como significativos para a pratica da leitura; que na 5* série, segundo
alunos, pais, professores e outros profissionais da educagfo, os alunos tém dificuldade de
adaptagdo ao nimero de professores, ao horario por disciplina, etc.; que na 7* e na 8 séries ha
uma maior preocupagio com o conteudo como preparagio para o ingresso no 2° grau. Foram
escolhidas as disciplinas Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias por

acreditarmos, eu e minha orientadora, que estas disciplinas seriam suficientes e significativas
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para permitir uma amostragem efetiva acerca do que me propus para a pesquisa, ou seja, para

a verificagdo da relagido da leitura com o fracasso escolar.

A turma era composta de 31 alunos com idade de 11 a 16 anos (um aluno com 11,
quatro com 12 e os demais entre 13 e 16 anos), dos quais, cinco ndo haviam sofrido
reprovagdo escolar até entdo, 11 reprovaram uma vez (um na 2* série, um na 4°, cinco na 5% e
quatro na 6%); nove tiveram duas reprovagdes (variando entre 1%, 2%, 3% 5° e 6* séries); cinco
alunos reprovaram trés vezes (de 1* & 6® série); e um aluno reprovou quatro vezes (duas vezes
na 1° série, uma na 5* e uma na 6%). A maioria ja tinha, entdo, pelo menos seis anos de
escolarizagdo, considerando-se as cinco séries concluidas (1* a 5* séries) mais a(s) série(s)
repetida(s). O entendimento de escolarizagio aqui explicitado deve ser relativizado, no
entanto, dado os iniimeros fatores que caracterizam o ensino basico, tais como a precaria

qualidade.

O ensino de qualidade sera tomado pelo ensino que privilegia a vivéncia do aluno,
seu conhecimento de mundo, seu conhecimento sistematizado, suas potencialidades, seu papel
de sujeito na propria histéria. E o ensino que prevé um aluno participante, agente do processo;
um aluno que interage com o objeto de estudo, com os autores de textos lidos/estudados, com
os professores, com seus colegas de classe, com os outros com quem se relaciona, com o
mundo. E o ensino onde o professor € valorizado, recebendo salario justo, dispondo de tempo
para se reciclar, paré aprofundar seus estudos através de leitura de material critico e
atualizado; onde o professor tem condig¢Ges de participar de cursos, de encontros, de reunides
que lhe permitam formagio continuada. Onde ha disponibilidade-de recursos materiais
(bibliotecas e laboratorios bem equipados, livros didaticos, entre outrds) e humanos
(professores, bibliotecarios, orientadores pedagogicos e educacionais, administradores,
pedagogos, etc.) em nimero suficiente e comprometidos com a educagdo libertadora (Freire).
Ensino de qualidade € aquele onde toda a comunidade escolar € envolvida; onde alunos, pais,
professores € demais profissionais da educagdo se co-responsabilizam, co-laboram e co-
participam. Enfim, € o ensino dindmico e vivo, cuja aprendizagem ¢ significativa (Ausubel) e

subsidia as relagdes do sujeito com os outros € com o mundo.

Embora o colégio situe-se em area que poder-se-ia dizer privilegiada, no Estreito,
distrito de Floriandpolis, localizado proéximo ao centro da capital, os alunos enquadram-se na
classe média baixa e baixa, se consideradas as condi¢des sOcio-econdmicas. Muitos deles

trabalham para sua sobrevivéncia e ajuda a familia. Os pais pouco participam das atividades
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escolares, ao que alegam indisponibilidade de tempo em fungdo de suas atividades
profissionais. Recebem, em média, de 1 a 3 salarios minimos e, grande parte deles (em torno
de 40%) tem o I° grau incompleto. Os alunos tém de 2 a 3 irm@os, em sua maioria. Estes dados

foram fornecidos pela orientadora educacional do colégio.

A escola atende a educagdo basica, composta pela educagio infantil (pré-escolar),
ensino fundamental (1* a 8* séries) e ensino médio (II Grau), sendo que nos niveis
compreendidos pelo pré-escolar a 4* série totalizam 440 alunos (divididos em 15 turmas nos
periodos matutino e vespertino), de 5* 4 8 séries , 430 (11 turmas nos mesmos periodos) e do

II Grau, 350 (12 turmas no periodo noturno).

Ha dificuldade na aquisi¢do de material. Alguns livros didaticos (Portugués e
Matematica) e paradidaticos (que durante o periodo de coleta de dados ndo foram trabalhados)

sdo fornecidos pelo MEC — Ministério da Educag@o e Cultura.

Para o atendimento, conta com 13 salas de aula, uma biblioteca, uma sala de video
(com dois aparelhos de TV, dois videos cassetes, uma antena parabdlica), um laboratério de
Ciéncias (em desuso no ano da pesquisa), “um escritorio modelo” (em desuso por falta de
recursos materiais adequados), um laboratério de Informatica (conveniada pela Secretaria da
Educacdo e IBM), uma sala de especialistas (trés orientadoras educacionais), uma sala para a
diregdo (um diretor geral € um adjunt(;), uma para a secretaria (duas funcionarias), uma sala

para os professores, uma cozinha, uma quadra de esportes.

A biblioteca é melhor caracterizada na segunda parte deste capitulo quando comento
a questdo da leitura de paradidaticos em relagdo as respostas dadas pelos alunos ao
questionario, por ora, € importante colocar que € coordenada por um professor (de Geografia)
“readaptado” que, além do trabalho de organizagdo da mesma e controle de empréstimo de
livros (e “incentivo & leitura™) e outros materais, atende a videoteca, em sala distinta, onde
administra a gravagdo, em fita cassete, de aulas transmitidas pela TV Escola e acompanha, com

os professores das turmas, os alunos que assistem as aulas ja gravadas.

O laboratério de Informatica € coordenado por duas professoras e utilizado, segundo
as mesmas, como instrumento pedagégico. Durante o ano da coleta de dados (1996), as
turmas de 3* a 8* séries eram atendidas duas horas-aulas por semana, sendo alternadas as
disciplinas que compunham a grade curricular; assim, as atividades eram desenvolvidas sob a

orientagdo dos diversos professores privando-se pela articulagdo de desenhos, calculos,
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produgdo de textos, etc., em forma de projetos desenvolvidos por equipe de dois a trés alunos.
A sala conta com dois condicionadores de ar, boa iluminagdo e ventilagio. Os equipamentos
(16) sdo do modelo 286 e os sofiwares, basicamente, “Logo Writer” e “Link Way” (este,
utilizado somente pelas 7* e 8 séries). Em 97 o atendimento passou a ser de uma hora-aula
semanal para que as turmas de pré a 2* série fossem também contempladas. Ndo ha avaliagdo

especifica das atividades desenvolvidas no laboratorio.

As professoras participantes da pesquisa ministravam aulas para, em média, 11
turmas, o que significa que trabalhavam com 300 alunos, aproximadamente. A carga horaria
era de 40 a 60 horas semanais, necessaria para a obtengdo de um salario ao menos razoavel a
sua subsisténcia. Além das iniimeras turmas, as séries eram variadas (entre as séries finais do 1°
grau e as do 2°) e, conseqiientemente, os programas; algumas delas ainda trabalhavam em dois
colégios (da rede publica e/ou particular de ensino). Estes dados parecem-nos relevantes para
o reconhecimento da realidade do ensino, pois tratam-se de fatores determinantes do “fracasso
escolar” (dado este também concluido pelo Saeb) e sdio comentados na analise dos
questionarios. Os reflexos das greves (por melhores salarios e melhores condigdes de ensino)
sdo observados no cotidiano da escola. Nestas condigGes, que espago havera para qualificagdo
e aperfeigoamento desses profissionais e conseqiiente methoria do ensino? Como pensar uma
escola nova? Como prever uma formagio continuada, onde o profissional, simuitaneamente a
sua pratica, teria espagco para se reciclar através de participagdo em cursos, palestras,

encontros para troca de experiéncias e estudo, etc.?

As condigdes de trabalho aqui explicitadas servem para referendar uma realidade ndo
particular dos professores sujeitos participantes da pesquisa, mas, infelizmente, como realidade
representativa da maioria dos professores da rede publica de ensino. Ao apresentar situagdes
reais de sala de aula no que concerne a forma como a leitura vem sendo trabalhada por
professores das diversas disciplinas (aqui representadas pelas disciplinas Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias), pretendo considerar aspectos caracterizantes
desta pratica como lugar comum de sujeitos em posigdes socio-historicas idénticas no contexto
escolar e ndo tecer criticas ao trabalho particular daqueles que se dispuseram a contribuir com
a pesquisa, prop0sito este consonante com as perspectivas da analise do discurso que entende
que “ndo se trata de examinar um corpus como se tivesse sido produzido por um determinado
sujeito, mas de considerar sua enunciagio como o correlato de uma certa posi¢io socio-
histérica na qual os enunciadores se revelam substituiveis”. (Maingueneau, 1993) Desta forma,

acredito que embora o numero de sujeitos participantes seja relativamente pequeno (cinco
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professores, um de cada uma das disciplinas citadas e de 31 alunos, no total da turma
acompanhada), é explicado pela consciéncia de que constituirda uma amostragem significativa
que certamente estara refletindo a propria educagdo brasileira. Por outro lado, a realidade
educacional que apresento n3o deve ser generalizada, pelo contrario, embora se saiba que a
educagdo no Brasil vem sofrendo imensamente com o fracasso escolar, significativos sdo os

projetos desenvolvidos com éxito também em escolas populares.

A observagdo participante, de acordo com o projeto de dissertagido, deu-se nos meses
de margo a julho de 96. Os questionarios foram aplicados nos meses de junho e julho do
referido periodo, quando ja havia um bom entrosamento entre pesquisadora e informantes
(professoras e alunos), sendo minimizados os desvios proprios de situagdo incomum de sala de

aula.

Na impossibilidade de analisar os dados relativos a todas as aulas acompanhadas
(quase a totalidade das aulas ministradas durante o semestre), selecionei uma unidade ou
conteudo trabalhado por cada uma das disciplinas com o intuito de uma amostragem que
servisse para a caracterizagdo do ensino de leitura em sala de aula e sua relagdo com a
aprendizagem escolar. Na sele¢@o da unidade tive o cuidado de observar praticas mais comuns
a cada uma das disciplinas frente ao trabalho com a leitura, o que ndo significa que outras

posturas, também bastante significativas, ndo tenham sido verificadas. .

Seguirei com o relato dessas atividades e com simultanea analise critica, tendo como
base as anotagdes e gravagdes em audio feitas por ocasido da observagdo/participagdo das

aulas e da memornia ainda viva.

2.1 A PRATICA DA LEITURA NAS AULAS DE PORTUGUES,
MATEMATICA, HISTORIA, GEOGRAFIA E CIENCIAS

2.1.1 A leitura nas aulas de Portugués: decodificagdao x compreensio

A pratica da leitura nas aulas de Portugués observadas no periodo da coleta de dados
(um semestre) se restringiram a poucos estudos de texto, que tinham como objetivo a
atribui¢@o de nota. Ou eram realizados para teste de leitura (dois testes no semestre) ou como

trabalho individual ou em grupo, que consistiam em responder as questdes apresentadas pelo
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livro didatico, por escrito, em folha a ser entregue para avaliagdo. Os resultados da avaliagdo

destes trabalhos ndo eram retornados para os alunos, sendo pela notificagdo da nota atribuida.

Os estudos de texto realizados nas aulas de Portugués durante a coleta de dados
seguiram basicamente os mesmos passos. Resolvi selecionar um que foi utilizado inicialmente
para teste de leitura, de modo que privilegiasse, além do estudo de texto, a forma utilizada

para a testagem, bem como consideragdes sobre o instrumento usado.

O texto estudado foi um de autoria da escritora catarinense Maria de Lourdes Ramos

Krieger, intitulado “Uma Familia tio Comum™’ (Anexo 1).

A Embora o livro apresentasse o tema do texto previamente (v. Anexo 1); numa
tentativa de contextualizagio, a professbra sequer orientou para que o lessem; pratica esta
observada por ocasidio dos outros estudos de texto realizados durante o semestre, numa
demonstragdo de indiferenga a importancia da contextualizagéo, da antecipagdo do tema, da

pré-leitura, como procedimentos pertinentes a uma leitura mais produtiva.

A testagem consistia na leitura de trés ou quatro pequenos paragrafos do texto (sem
observancia de unidade sintatica ou semantica), oralmente, por cada um dos alunos que eram
chamados a frente da sala onde sentavam-se numa carteira virada para a turma. Apos a leitura,

a professora argiiia o aluno sobre o significado de determinadas palavras (Coloque outra

palavra com o mesmo significado no lugar desta - referindo-se & palavra insiste, a palavra
auxilia...); sobre contetidos gramaticais articulados a partir do trecho lido (Nesta frase vocé
tem duas palavras trissilabas e paroxitonas, quais sdo elas?, Do trecho que vocé leu, diga
uma oragdo; A palavra Daniela pertence a que classe?), sobre questSes que demandavam
apenas localiza¢do no texto (4 que conclusdo Daniela chega quando relembra as vezes que
tentou conversar, explicar, pei‘guntar?); sobre questdes de extrapolagio do texto (O que vocé

acha que é servigo de mulher?).

Raramente a professora fazia alguma pergunta de compreensdo. Por vezes fazia
perguntas que provocavam desentendimento (Quando o personagem fala, qual é a
caracteristica?) - a resposta esperada era “o travessdo”, o que exigiu outras perguntas até que

o0 aluno descobrisse o que pretendia com a argiiig3o.

" Texto do livro didatico “Portugués - Linguagem & Realidade” (p. 25), utilizado pela turma.
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Esta situagio na pratica escolar é bastante comum, ndo apenas nas aulas de
Portugués, como nas demais: o aluno nio consegue descobrir onde o professor quer chegar
com determinadas perguntas, qual resposta pretende seja dada entre inimeras possiveis, € leva-
f;> a refazer a pergunta até que consiga identificar a resposta desejada. A pergunta € feita pelo
professor que ja tem a resposta a ser dada, excluindo, desta forma, o aluno como interlocutor
do discurso. E o que Orlandi (1987:16) define como discurso pedagogico (DP), conforme

descrigio no capitulo L.

A sugestdo de Eni Orlandi é a busca pelo discurso polémico que se distingue do
autoritario (e do lidico) pela relagdo entre os interlocutores e o referente. O discurso polémico
relaciona-se as concepgdes de mediagdo, de dialogia, de interagdo. A partir dele os alunos

tornam-se interlocutores do discurso e interagem com o objeto de conhecimento.

O teste de leitura, comumente utilizado nas aulas de Portugués, nada mais é do que
uma verificagio superficial da capacidade de processamento que envolve habilidades quase que
exclusivamente de decodificagdo, incluida a capacidade de utilizagdo do conhecimento
lingiiistico (Kleiman, 1983:40), de decifragdo do codigo lingiiistico. O professor examina
habilidades mecénicas, tais como ritmo, entonagdo, pontuagdo, pronuncia (e, as vezes, O
significado) das palavras e aproveita para a “cobranga” de conteidos gramaticais. Por vezes
sdo feitas perguntas que exigem apenas a localizag8o da informagéo no texto. A checagem da
habilidade de compreensdo do texto que permitiria observar até que ponto o aluno esta
conseguindo constituir leitura, ndo é realizada. Mesmo sendo de dificil mensuragdo, a
compreensio precisa ser verificada, seja através de testes convencionais de leitura que prevéem
questdes de compreensdo sobre o texto € ndo somente de localizagdo de informagdes, seja
através do teste cloze, por exemplo, que permite a observagdo do conhecimento prévio

utilizado a partir dos recursos fornecidos pelo texto.

Para testes do tipo utilizado, os textos normalmente sdo de simples compreensdo,
legiveis e narrativos. Como as escolas da rede publica contam com livros didaticos de
Portugués, na sua maioria, € da mesma forma as da rede particular de ensino, ¢ comum serem
utilizados apenas estes tipos de texto. A qualidade dos livros didaticos (e a propriedade dos
textos) tem merecido criticas consistentes de pesquisadores diversos (pds-graduandos e pos-

graduados, geralmente) e de 6rgdos do governo federal representantes do MEC.

Diante de uma infinidade de tipos de textos a que os alunos estio expostos nas

inumeras situagdes da vida diaria (pessoal, escolar e/ou profissional), importincia bem maior
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deveria ser dada a selegdo destes, primando-se pelos que circulam no social, denominados por

Jean Foucambert, de escritos sociais.

A escola deve ajudar a crianga a tornar-se leitor dos textos que circulam no social e
nio limita-la a leitura de um texto pedagégico, destinado apenas a ensind-la a ler.
Entfo, é preciso conhecer esses escritos sociais! A formagdo dos docentes deve
priorizar o conhecimento sobre os escritos utilizados pelas criangas, bem como a
observagido das estratégias que as criangas utilizam, quer diante dos programas de
televisdo, dos textos da rua, da publicidade, quer diante dos jornais, das historias

" em quadrinhos, dos manuais de instru¢dio, dos documentdrios, dos albuns, da
ficcdo, etc..” (1994:10)

Certamente estes textos, bem mais que os literarios que sio normalmente
apresentados para estudo no ensino de I Grau, tais como o exemplificado nesta pesquisa,
exigem maior capacidade de compreensdo. Tratam-se de textos mais complexos, que
demandam maior articulagdo. Como exemplo, além dos ja citados por Foucambert, temos os
proprios textos informativos/cientificos utilizados pelas demais disciplinas escolares (conforme

consideragdes que serdo feitas por ocasido dos relatos relativos a elas).

Uma vez mais o poder que o professor tem as maos parece determinar o que e o
como ensinar, de modo que ndo coloque em risco o papel de detentor do saber e da verdade
una. Quanto menos complexo, e portanto, “legivel”, o texto, menos exposto fica o professor

frente aos alunos.

Apbs a testagem, a professora atribuia uma nota pelo considerado desempenho do
aluno. A nota servia para referendar sua avaliagdo a respeito da capacidade de leitura dos
alunos, nos conselhos de classe, 0 que provocava a surpresa dos professores das demais
disciplinas que alegavam constatar dificuldades significativas de seus alunos em leitura,

contrariamente as notas apresentadas.

Durante a realizagdo do teste os demais alunos acompanhavam os procedimentos
tendo oportunidade de “treinar” sua habilidade de leitura e de conhecimento lingiiistico,
alterando, talvez, o resultado do seu desempenho, ja que normalmente era utilizado o mesmo

texto (neste caso, de uma pagina) para o teste com todos os alunos.

Apos o teste em analise, a professora orientou para que respondessem as questdes da
se¢do do livro denominada “estudo de texto”, em equipe, solicitando as respostas por escrito.

O trabalho foi recolhido para ser avaliado sem que houvesse discussio oral a respeito. -
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A atividade de expressdo oral prevista pelo livro - questdes de compreensdo, de
interpretagdo, de extrapolagdo - ndo foi realizada, bem como a leitura e trabalho com texto
complementar que incluia debate e relagio com o texto base, ambos apresentados pela
unidade. Esta atividade, que vem sendo apresentada por alguns livros didaticos, propicia a
observagio da intertextualidade, permitindo que o aluno tenha exemplificada a relagédo
existente entre o texto em estudo e tantos outros, escritos ou n3o. Para isto, € necessario, antes
que o professor tenha conhecimento sobre as relagdes de intertextualidade a que qualquer
texto estd submetido e saiba como tirar é possivel tirar-se proveito desta caracteristica da

leitura.

As atividades que viabilizam maior participagéo do aluno, tais como as denominadas
de “Expressdo Oral”, “Debate” e “Estudo de Texto”, sio muitas vezes omitidas pelo professor,
a exemplo da aula em analise, como se houvesse a inten¢do de ndo autorizar o aluno a
possibilidade de fazer-se igualmente interlocutor do discurso. Quanto menos abertura, maior
dominio em relagdo a informagdo a ser, na verdade, repassada, reproduzida. Ainda quando
essas atividades sdo permitidas, os momentos de troca de idéias, de cruzamento das respostas,
e 0s posicionamentos pessoais, sdo reduzidos e vigiados pelo professor que acaba por concluir
a “discussdo” apresentando sua visdo, possuidora que € de autoridade legitima. A leitura do

texto também é controlada pelo professor, conforme Coracini:

... hdo ha lugar para a pluralidade de leituras: o professor conduz o aluno para a sua
leitura que, na verdade, acredita ser a unica possivel, e, portanto, a inica correta; o
aluno a aceita sem questionar, mesmo porque se¢ vé acuado pelo sentimento de
ignoridncia com relagdo a lingua, sentimento esse que reforga a assimetria e garante
o carater fixo dos lugares a serem ocupados em sala de aula pelos agentes do

processo de ensino-aprendizagem de linguas. (1995:31)
Os procedimentos relativos ao teste € ao estudo de texto retratam o autoritarismo
proprio do DP descrito por Orlandi (1987). Desde a escolha do texto e selecdo de atividades a
serem desenvolvidas até as questGes para a verificagdo da leitura e as respostas consideradas
certas, o poder do professor € determinante. Estabelece-se um arsenal de artificios que faculta
ao professor o dominio do espago discursivo em detrimento da constitui¢do do aluno enquanto
também sujeito do processo de aprendizagem. “Ndo had sustos, duvidas ou questdes sem
resposta” (ibid, 30); todo o conhecimento € previamente articulado pelo professor que sabe
por onde andar. O procedimento autoritario ndo € considerado por Orlandi “como o de simples
e pura exclusio, trata-se antes de dominagdo, € o dominador ndo exclui o dominado, o

incorpora como tal” (ibid).
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O aluno, portanto, nio se constitui sujeito-leitor, ndo se constitui interlocutor do
discurso; seja nos momentos de leitura ou de produgdo escrita, seja nas atividades previstas
para expressdo oral. Se nas aulas de Lingua Portuguesa que ¢ uma disciplina, por exceléncia,
vinculada a produgio oral e escrita, vinculada a expressdo e a leitura, ndo ha espago para que o
aluno interaja com o texto, com o professor, com o objeto de conhecimento, com seus colegas,

0 que acontecera nas aulas das demais disciplinas?

2.1.1.1 Alternativa pedagdégica — a técnica do c/oze no ensino de leitura

Na tentativa de intervir no processo a partir de atividade alternativa e com o intuito de
conseguir maiores subsidios ao diagnostico do desempenho de leitura pelos alunos, apliquei
um teste cloze e um exercicio com a mesma técnica.. Os resultados serviram também para
confrontrar os dois instrumentos de testagem de leitura (o teste aplicado pela professora e o

teste cloze®).

O teste foi aplicado apenas a 14 alunos (metade da turma);, aos demais apliquei um
teste convencional de leitura (texto com perguntas de compreensdo), pois inicialmente, a
intencdo era confronta-los. A analise, no entanto, acabou se restringindo ao teste cloze, pois o
teste convencional apresentou problemas de elaboragdo, ou seja, algumas perguntas elaboradas
dependiam bem mais de interpretagdo do que de compreensdo, o que dificultou o confronto

previsto.

Anteriormente a aplicag@o do teste previsto para a analise, resolvi aplicar um outro
teste cloze (Anexo 2) como uma pré-testagem, procurando ndo apenas prever possibilidades de
maiores subsidios para a testagem da leitura, como também, e principalmente, viabilizar o uso

da técnica cloze como exercicio de leitura.

Embora ndo tendo concluido a analise dos resultados deste teste na ocasido, constatei
um bom desempenho em relagdo & “capacidade de processamento” (Kleiman, 1983) e
dificuldades significativas em rela¢@o a “capacidade textual” (ibid). Havia ja uma verifica¢do da
dificuldade de leitura dos alunos. Na impossibilidade de ocupar muitas aulas da professora,

apresentei 4 turma somente algumas consideragdes mais superficiais sobre o resultado do teste,

¥ A anilise do teste aplicado foi objeto de trabalho monografico que realizei como conclusio do curso
“Topicos Especiais em Leitura”, do Mestrado em Letras/Lingiiistica da UFSC, ministrado pela
Prof® Loni Grimm Cabral, no primeiro semestre de 1996.
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salientando alguns aspectos que caracterizaram a leitura feita, tais como, o uso de algumas

pistas fornecidas pelo texto.

Ratificadas as dificuldades, apliquei um exercicio em que os alunos deveriam
substituir umas palavras de ortografia estranha a lingua portuguesa (mas que mantinham
algumas caracteristicas ortograficas das palavras originais, tais como de género e nimero,
afixos...) por outras idénticas ou de caracteristicas semelhantes as das originais do texto, de
modo a resgatar o seu sentido (do texto). O (pseudo) texto apresentado — “Problema na
Clamba™® — de autoria de Michael Scott - adap. (Anexo 3) tem por finalidade evidenciar o
reconhecimento de pistas do texto € a necessidade de articulagd@o do conhecimento prévio para
a produgdo da leitura. O (pseudo) texto utilizado tem propriedades bastante semelhantes as do
teste cloze, distinguindo-se deste apenas pela apresentagdo de palavras estranhas a lingua em
vez dos lacunamentos caracteristicos deste, dai a inteng¢@o de aplica-lo. Este exercicio foi uma

tentativa de criar possibilidade de ensino-aprendizagem de leitura.

A orientag3o dada aos alunos foi no sentido de observarem os comandos do proprio
exercicio, ou seja, na questdo I, ler o texto pelo menos duas vezes, e na questdo II, substituir
as palavras “estranhas™ por vocabulos adequados em Portugués. Como tratava-se de um
exercicio, auxilei alguns alunos explicando como realiza-lo. Utilizaram, em média, trinta

minutos para a realizago.

Com o auxilio de um cartaz com o texto reproduzido na integra e com as palavras
“estranhas” em destaque, apos recolher os textos reelaborados, fiz uma revisdo. As alternativas
de substitui¢do de cada palavra estranha eram colocada pelos alunos; a partir dai eu argiiia
sobre as opgOes de preenchimento, analisava corﬁ 0 grupo sua viabilidade, chamando a atengdo
para as pistas do texto (morfologicas, sintaticas, semanticas, pragmaticas), que certamente os
havia influenciado na substituigio. Demonstraram surpresa, curiosidade e interesse durante
toda a atividade. Foi interessante, por exemplo, quando descobriram que a palavra “clamba”
substituia a palavra “praia”, cuja descoberta dependia da observag@o de outras pistas do texto,

% ¢

tais como, “...aquele sol gostoso e o mar sulapente”, “.. no prazer de nadar ...”.

O exercicio serviu para demonstrar e orientar os alunos sobre diversos aspectos da
leitura, que até entdo, segundo seus proprios depoimentos, desconheciam. A técnica do cloze

(aqui modificada) mostrou-se adequada ao ensino da leitura uma vez que, bem aplicada,

® Utilizado em um curso instrumental da lingua inglesa, no primeiro semestre/95, na UFSC.
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permite levar os alunos ao reconhecimento e uso de pistas fornecidas pelo texto através de
inferéncias, ativagdo de esquemas mentais e articulagdo de conhecimento prévio (lingiiistico,
textual e de mundo). O aluno € levado a interagir com o texto e a tomar conhecimento sobre

estratégias de leitura.

A aplicaggo do teste cloze como pré-testagem e do exercicio acima referido tiveram
repercussdo, certamente, na realizagdo do teste cloze objeto do trabalho monografico a que me
refiro. O teste foi por mim elaborado com base nos critérios apresentados por Leffa (1996) e
Kleiman (1983): manuteng@o do titulo e do primeiro paragrafo do texto original e lacunamento

a intervalos médios de quatro a nove palavras, nos paragrafos seguintes.

Na monografia'® procedi a anilise de cada uma das lacunas que deveriam ser
preenchidas, mostrando as pistas (morfoldgicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas) que o
texto apresentava para subsidiar os respectivos preenchimentos, e as respostas dadas pelos
alunos, em numeros percentuais de acertos e desvios. Aqui, apresento somente as conclusdes

chegadas a partir dos dados analisados, em pertinéncia ao interesse deste trabalho.

A utilizagdo dos recursos fornecidos pelo nivel sintatico determinaram a maioria das
respostas dadas, muitas vezes ndo associadas aos indicativos dos niveis extralingiiisticos, como
deveria ser. Como diversos preenchimentos dependiam basicamente da articulagdo de esquema

semantico e/ou pragmatico, houve namero significativo de desvios.

Do total de respostas dadas, 30% ndo atenderam as expectativas de preenchimento,
de acordo com os recursos disponiveis no texto (pelos diversos niveis). As respostas contidas
nos 30% referidos, em sua maioria, requeriam maior habilidade dos alunos, ou seja, exigiam “a
reconstrugdo do significado textual” (Kleiman), viavel a partir da capacidade textual da qual,

segundo demonstraram, no dispunham.

Numa avaliagio global de desempenho, conclui que a maioria (70% de respostas
corretas) atingiu bons resultados, sendo necessario, porém, considerar-se o tipo de texto
utilizado. Mesmo em niimero percentual reduzido, os desvios s3o bastante significativos pois
referem-se as dificuldades de leitura como construgéo de sentido; o percentual de acerto, por

outro lado, esta relacionado a capacidade de leitura como decifragdo, como decodificagdo.

' Monografia: SILVA, Maria de Fatima Santos da. O Teste Cloze como Instrumento de Testagem de
Leitura. Trabalho final apresentado como conclusdo da disciplina “Tépicos Especiais em Leitura”,
ministrada pela Prof® Dr* Loni Grimm Cabral. UFSC - DPGLL - 1996-1
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Provavelmente por isto, o bom desempenho demonstrado pelo grupo no teste ndo
correspondia as capacidades de leitura que vinham sendo veriﬁdadas pelas professoras das
disciplinas (Historia, Matematica, Geografia e Ciéncias) que acompanhei durante a coleta de
dados e das demais (PPT, Ed. Art. e Religido), segundo registros nos:conselhos de classe.
Embora os diagnésticos dos professores fossem demasiadamente empiricos, permitiam

perceber as dificuldades ocultadas pelos testes utilizados pela professora de Portugués.

Para que o professor de Portugués possa fazer um diagnostico sobre a capacidade de
leitura de seus alunos, necessita conhecer estratégias de leitura, precisa conhecer os fatores que
caracterizam o processo leitura (articulagio de inferéncias, reconhecimento de recursos
fornecidos pelo texto, utilizagdo das capacidades de processamento e textual, uso do,
conhecimento prévio, etc.), precisa ser leitor experiente. Estes requisitos demandam
qualificagdo, disponibilidade de tempo e interesse do professor, caracteristicas pouco
freqiientes em nossa escola de 1° grau (por que ndo dizer também dos demais?), notadamente

na rede publica de ensino.

A avaliagdo, quando ndo com proposito realmente de diagndstico com vistas a
superagédo das dificuldades e conseqiiente desenvolvimento da capacidade de leitura mas nos
moldes que vem sendo operacionalizada pela escola (exclusiva verificagdo de habilidades
mecénicas) penso que seria menos prejudicial se ndo se desse. Este instrumento de testagem
acaba por criar uma concep¢do de leitura restritiva a oralizagdo da escrita, baseada na
linearidade, na decodificagdo e, quando muito, na extragéio pura e simples de significado (por
vezes, de palavras). Os alunos, sabendo quais os aspectos que estdo sendo observados na
 avaliag8o, acabam acreditando que ler € decifrar. Esta concepgdo se confirma nas respostas dos

alunos ao questionario mais adiante apresentadas.

Verifiquei a alterndncia de énfase na linearidade e na textualidade: ora o aluno
considerava preferencialmente o contexto periférico, optando, grosso modo, pela canonicidade
morfologica e/ou sintatica; ora priorizava as orientagdes textuais, seja pela estrutura formal ou

tematica.

A falta de capacidade textual (Kleiman, 1983:44) levou os alunos, na maioria das
vezes, a uma leitura localizada e restrita a0 contexto da oragdo em que a lacuna estava
colocada, sem observéncia nem mesmo do periodo, como por exemplo, para o preenchimento
da lacuna 7 (v. Anexo 4) o contexto mais proximo era: “Elizabeth Klein chamou os policiais

que a cadela e a seguiram.”, um dos alunos preencheu-a com as palavras
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havia uma, formando uma orag¢do isolada “havia uma cadela”. Também neste teste, portanto, a
leitura mostrou-se mecanica, linear, e prejudicada. Em algumas situagdes os alunos chegaram
a transformar o termo sintatico (objeto, sujeito, etc.) em oragdo, demonstrando, por outro
lado, criatividade e articulagdo, por exemplo no preenchimento da lacuna 6 por um aluno: “No
meio dos moéveis, a diretora encontrou uma 5. pequena, que aparentemente latia

de fome e 6. alimentou-a.”.
/

A dificuldade de utilizagdo dos recursos semanticos/pragmaticos fornecidos pelo
texto, a dificuldade de fazer relagdes, a ndo articulagdo de conhecimentos intertextuais, etc.
induzem a conclusdo de leitura deﬁciente, precaria, essencialmente mecanica. Como, entdo,
proceder leitura significativa, compreensiva, durante os inumeros “estudos de texto”
desenvolvidos pelos professores das diversas disciplinas? Como efetivar aprendizagem tendo-
se como base o texto, se a leitura se da pouco além da decifracdo? A leitura, enquanto
compreensdo, exige uso do conhecimento prévio e habilidade de fazer relagdes. Para entender,

¢ necessario que o leitor produza, que faga leitura produtiva.

Nao foi realizado trabalho de leitura com paradidaticos nem com outro tipo de
material sendo a partir do lino didatico. Ndo houve espago de leitura livre; ndo houve espago
para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do prazer da leitura. O tempo que poderia ter
sido dedicado a estas e outras atividades que propiciassem o contato frequiente com textos,

promovendo a leitura, parece que foi utilizado para o estudo da gramatica.

Numa aula do final do semestre (1/7/96), a professora resolveu fazer uma revisio dos
conteiidos trabalhados neste periodo como preparagdo para a prova que seria realizada na
semana seguinte. Para melhor observagio da seqiiéncia da aula e para verificagio acerca dos

conteudos desenvolvidos, transcrevo partes dela:

PP - Qual a menor parte da nossa lingua falada?

A - Fonema.

PP - Na linguagem escrita o que sdo usadas para representar os fonemas?
A - Letras. |
(.)

PP - E como se chama cada pedaco...?

A - Silaba.

(.)



PP - Que parte do Portugués estuda os sons?
A - Fonema.
A - Fonética.

(.)

PP - Depois desse estudo nos vimos que quando emitimos algo de sentido completo
Jformamos uma frase. Periodo pode ser chamado também de frase. Nem se fala de verbo,
pode ter e pode ndo ter verbo. (Escreve no quadro “Pego” e continua) Ndo ¢ frase. Pego o
qué? Ndo tem sentido completo. E oragdo, pois é verbo.

A seqiiéncia continua até a oragdo subordinada, substantiva, objetiva direta — sobre a

qual, a professora explica: Isso eu ndo vou pedir.

Pelo conteudo revisado € possivel saber o quanto o tempo foi dedicado para o estudo
da gramatica. Ndo justifica aqui discutir esta questio, mas saliento que, por mais que o
discurso do professor de Portugués seja no sentido de nio ensinar a “gramatica pela
gramatica”, como, alids, foi dito pela professora participante da pesquisa em resposta ao
questionario, a pratica demonstra que, na maioria das vezes ¢ ela que ¢ priorizada. E a leitura

e a efetiva aprendizagem que aguardem.

A forma como o conteido gramatical foi sendo apresentado, coincide com a
concepcdo de texto de nimero significativo de alunos (observada através da resposta a
diversas questdes): texto € um conjunto de letras, de silabas, de palavras que formam frases. A
leitura do texto assim concebido ndo pode ser outra sendo a de decifragdo, de oralizacdo da

escrita. Haveria influéncia do estudo gramatical nesta concepgio?

A pritica da leitura nas aulas de Portugués esta longe de ser exemplo. E urgente a
renovagdo dos cursos de licenciatura em Letras e a criagdo de oportunidades de formagdo

continuada. E urgente a tomada de posi¢do e compromisso dos professores da area.

2.1.2Matematica: o texto e a leitura como subsidios ao raciocinio

matemétic_o

A matematica € uma disciplina que se baseia no uso simultineo de dois “sistemas”™: o

codigo matematico e o codigo lingiistico. Estes codigos possuem sinais graficos, signos e
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simbolos proprios. E comum observarmos os enunciados escritos em um codigo enquanto a
resolugdo exige o uso de outro. Sabemos que existem dificuldades proprias de cada um desses
sistemas, 0 que exige aten¢Ges diferenciadas. Pesquisas tém demonstrado, a exemplo da
realizada por Ana Elizabeth Dreon de Albuquerque'’, que as dificuldades apresentadas nas
aulas de matematica sdo explicadas ndo apenas por déficit no desenvolvimento do raciocinio
matematico mas muito pelo deficiente dominio do lingiiistico. Albuquerque concluiu que, ao
serem interpretados com os alunos (do I e do II graus) os enunciados dos problemas, a
resolugdo torna-se bem mais facil. Dai a convicgdo da importdncia da leitura efetiva pelos
alunos para a realizagdo das atividades de matematica. No entanto, os professores nio
demonstram ter essa consciéncia pois optam freqiientemente pela aula expositiva com
exclusiva demonstragdo de procedimentos sem terem a preocupagdo de contextualizar, de
partir do concreto, de propiciar a interagdo (do aluno com o professor, com o objeto de
conhecimento, com os colegas) e a inter-relagdo (do conhecimento novo com o antigo), de
permitir a atribuigdo de sentidos. Os problemas pedagogicos, no que se refere as possibilidades
de constituigdo do aluno enquanto sujeito da aprendizagem, parecem ser comuns as diversas

disciplinas.

As aulas de matematica que acompanhei se embasaram no uso do livro didatico
“Praticando Matematica”, de Alvaro Andrini (fornecido pelo MEC para as escolas da rede
publica). No geral, as atividades do livro eram reduzidas aos exercicios com comandos do tipo
“arme e efetue”, “calcule”, “resolva”. Os numeros bastavam-se a si mesmos. Na apresentagdo
de contetidos novos pelo livro, eram dadas explicagdes bésicas através de alguns exemplos,

seguidas de uma conclusio. Passavam, entdo, aos exercicios. (Anexo 5)

Nao apenas pela observagdo das aulas, como também pelas respostas ao questionario
aplicado e ainda pelas colocagdes de professores da mesma disciplina em conselhos de classe e
outras reunides pedagogicas dos quais participei, concluo que as aulas desta disciplina seguem
as mesmas etapas, ou seja, demonstragéo de procedimentos, exercicios e corre¢io destes no

quadro de escrever ( por exemplo, um aluno por vez para cada item do exercicio).

Os textos apresentados pelos livros didaticos de Matematica sdo pouco utilizados

(excetuando-se os de uso exclusivo do sistema numérico), principaimente no que se refere as

! Trabalho monogrifico apresentado para conclusio da disciplina Introdugiio & Anélise do Discurso,
do curso de Mestrado em Lingiiitica da UFRJ - 1991/1, intitulado “Quando os problemas sdo
outros”.
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explicagdes de contedido. Quando se trata de problemas ou de exercicios com comandos mais
extensos (ambos esporadicos), os alunos tém uma participa¢do mais ativa na leitura embora
normalmente contem com a “tradug@io” do professor: “Professora, o que € pra fazer na

primeira questdo?”; “Nio entendi o problema”.

Esta situagdo nio é exclusiva das aulas de matematica. Professores das diversas
disciplinas, paradoxalmente, reclamam que “os alunos ndo fazem nada sozinhos, ndo sabem
interpretar, querem tudo mastigadinho™ (fala de professor no conselho de classe e em outras
circunstancias informais na escola) e, ao apresentarem uma atividade, ou a interpretam para o
aluno de imediato (que € mais comum) ou o fazem quando solicitados. Por que ndo devolver a
pergunta ao aluno, levando-o a refletir sobre a informag@o apresentada pela propria questdo e
sobre o problema a ser solucionado, de modo que o educando assuma seu papel de sujeito-
leitor, de interlocutor? Vasconcellos (1995a:86), falando sobre a necessidade do professor
levantar situagdes-problema que estimulem o raciocinio e da importancia da criagdo de espago

para que o aluno se “debruce” sobre o objeto, refere-se a este:

O professor ndo deve responder sem antes devolvé-lo para o aluno, e para a classe
para que ela “ligue” seu universo de significagdo. Muitos problemas o proprio aluno
pode resolver, bastando para isso pensar mais, exercitar a reflexio.

Quando o professor fala, podem se estabelecer relagdes ténues, elementares entre
sua fala e a representaco do sujeito. Dai a importincia da participagdo ativa do
aluno para o professor perceber como esta elaborando o conhecimento, € do espacgo
de trabalho que o aluno deve ter para fazer a articulagio entre aquilo que o
professor estd falando e suas representagbes mentais.

Essa postura (leitura interpretativa feita pelo professor, em lugar do aluno)
corresponde exatamente a caracterizagdo do DP, ditada por Orlandi (1987:31), quanto ao
desenvolvimento de “tipos de comportamento que podem variar desde o autoritarismo mais
exacerbado ao paternalismo mais doce”. O professor, embora queira (parece que apenas
teoricamente) um aluno ativo, independente, sujeito de sua historia, tem que ensinar o

“coitadinho” que nada sabe, e acaba por fazer por ele.

Motivada pela percepgo de que as aulas de matematica eram reduzidas, conforme ja
descrito, a apresentag@o de conteudo através de demonstragdo de procedimentos, a realizagdo
de exercicios € a corregdo sistematizada dos mesmos, trabalhando quase que exclusivamente
com nameros dissociados de situagdes de uso, solicitei a professora algum material que
possibilitasse abordagem diferenciada das matérias a serem estudadas e espago para

desenvolvermos, em conjunto, atividade alternativa. A professora sugeriu o uso do livro
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“Matematica & Vida”, de Bongiovanni, Vissoto e Laureano, do qual selecionamos algumas
atividades para exercicios e outras para teste. A contextualizagdo e a prioriza¢do de situagio
real de uso dos conteidos em estudo caracterizavam as atividades propostas pelo livro.
Questdes que haviam sido trabalhadas com base exclusiva no sistema numérico, passaram a ser
apresentadas a partir do auxilio do sistema lingiistico que permitia adequar o conteido a

situagOes concretas, de acordo com exemplos a seguir apresentados.

Exemplo de questfo caracteristica das aulas gue vinham sendo desenvolvidas:

a) Calcule:
b)-4+5+6+3-9=
c)4+10+8=
d)-13-7-9+14-5+21=

Inicialmente a professora orientava sobre diversas formas de chegar ao resultado
“soma-se todos os nimeros positivos, depois os negativos e, em seguida, tira-se a diferenga”,
ou: “vai-se procedendo as operagdes conforme aparecem”, ou ...). Como os alunos tinham
dificuldade de realizar as operages, a professora sugeria, indicando os niimeros das operagdes
no quadro, que pensassem da seguinte forma: “devo 4, tenho 5: tenho 1; tenho 1, ganho 6:
tenho 7; tenho 7, ganho 3: tenho 10; tenho 10, devo 9: tenho 1”. Muitas vezes os alunos
esqueciam o raciocinio que deveriam fazer e ndo conseguiam realizar a atividade, entdo pediam
ajuda para um colega, para a professora ou para mim, e prosseguiam; a preocupagdo era
sempre a de “traduzir” os numeros por linguagem menos abstrata. Interessante observar que na
idéia de ter, ganhar e dever sugerida pela professora a fim de facilitar a resolugdo do exercicio,
tudo o que se tem usa-se para pagar o que se deve, contrariamente a muitas situagdes do nosso
cotidiano em que o devedor, além de ndo pagar o que tem, acaba adquirindo mais, aumentando
seu débito, mas os alunos entendem que essa logica aplica-se somente as questdes

matematicas, certamente.

Exemplo de questdo caracteristica das atividades propostas como aula alternativa:

Na tabela de saldo de gols de um campeonato de futebol, nimeros positivos
representam gols marcados e nimeros negativos, gols sofridos. D€ o total de gols marcados, o

total de gols sofridos e o saldo de gols de cada equipe:
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Equipes Gols marcados Gols sofridos Saldo
Flamengo +45 -44
S3o Paulo + 42 -39
Bahia + 38 -38
Cruzeiro +37 -39
Grémio +35 -33
Palmeiras +34 -30
Santa Cruz +29 -37
Total

A situagdo/contextualizagdo apresentada contribui para a formulagdo do raciocinio
necessario a resolug@o da questdo. A linguagem coloquial utilizada para a contextualizagdo cria
espago de interagdo do aluno com o texto e com o conteudo, facilitando o desenvolvimento da

atividade.

Foram utilizados ainda movimentos bancarios (débito e retirada de dinheiro),
marcacfo de altitudes positivas e negativas de cidédes, elevagdo e diminuigdo de temperatura
no termdmetro, datas de fatos historicos antes (a.C.) e depois (d.C.) de Cristo, etc. para
exercicios com o mesmo conteudo. A grande maioria dos alunos considerou que o conteido
assim trabalhado facilitou a aprendizagem; que os nimeros isolados dificultam a resolugfio das

operagoes.
Aplicamos, eu e a professora, teste nos mesmos moldes dos exercicios.

No confronto das experiéncias, verifiquei que a énfase dada a contextualizagdo, a
criagdo de situagdes concretas e ao uso do cddigo lingiiistico como apoio & compreensdo do
conteudo em estudo € fundamental para que o aluno consiga mais facilmente desenvolver o

raciocinio matematico.

2.1.3 Historia: texto / ndo-texto e o aluno sujeito-nao-leitor

As aulas de Historia tém sido objeto de critica e questionamento por parte da
comunidade escolar, pelas dificuldades apresentadas, pelo descontentamento em relagdo as
formas como os conteados sdo trabalhados. O nivel de aproveitamento é baixo e,
consequientemente, 0 numero de alunos em exame no final do ano letivo é elevado, bem como

o numero de reprovagoes.
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Os professores insistem em dizer que se trata de matéria de estudo e que os alunos
ndo estudam, n3o léem, n3o interpretam, ndo se esforgam. Quem ensina a ler, a estudar, a

interpretar? Estes procedimentos ndo sdo também contetidos?

Sem duavida esses fatores incidem sobre o desempenho dos alunos, mas, seriam apenas
eles os vildes no ensino de Histéria? Estas habilidades estdo sendo desenvolvidas? Quais
procedimentos tém caracterizado as aulas de Hist6ria? Como se tem articulado o estudo de
texto tdo comum as aulas dessa disciplina? Quais as possibilidades de constitui¢do de sujeito-

leitor durante estas aulas?

As aulas de Historia que acompanhei durante o periodo de coleta de dados e de
observagdo participante eram caracterizadas pelo citado estudo de texto. Como a turma ndo
dispunha de livro didatico da matéria, a professora providenciava xerox de alguns capitulos
(um por vez) do livro “Historia Integrada”, de Claudio Vicentino, 7° série - Os Séculos XVIII
e XIX.

Optei por relatar e comentar a respeito do estudo do capitulo 11 (Anexo 6 — uma
pagina como exemplo), por tratar-se de texto que além de ter sido trabalhado pela professora
teve minha intervengdo — o que relato adiante. Com o propésito de iniciar o estudo acerca do
Periodo Regencial — tema do capitulo, a professora retomou rapidamente o que havia sido
estudado anteriormente ( O Primeiro Reinado), fazendo uma sintese oral. Solicitou, ento, que
um aluno lesse uns quatro paragrafos e, em seguida, que explicasse o que havia entendido. O
aluno fez siléncio apesar da insisténcia por informagéo; a professora pediu, entdo, para que
outro aluno o fizesse e, na falta de resposta, dirigiu-se para a turma na esperanga de alguma
contribuigdo. E o siléncio fez-se uma vez mais. A professora, como alternativa, passou a
explicar o trecho lido. E assim o “estudo de texto” era constituido. Intercalando a leitura oral
de alguns paragrafos pelos alunos conforme acima exposto e sua explicagio/interpretagdo do

trecho lido, a professora construia suas aulas.

Se considerarmos as condi¢es de producio de leitura pelos alunos, concluiremos que
poucas sdo as possibilidades de compreensdo do trecho (texto) lido, dadas as circunstincias: a
leitura oral ndo ¢ antecedida de uma contextualizagdo, nem de leitura silenciosa (individual),
nem mesmo de uma leitura oral pela professora; ha dificuldade de observéncia, pelos alunos, de
fatores ligados a capacidade de processamento, tais como pontuagio, entonacdo, fluéncia; o
aluno ¢ foco das atengdes dos colegas que se esmeram em encontrar “erros” de leitura para

nidiculariza-lo; a professora assume postura de autoritarismo e nio de mediagdo, pressionando-
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o para que diga o que entendeu do texto; este ¢ de dificil compreensdo, o que pode ser

exemplificado pelo paragrafo que segue (retirado do texto em estudo).

A oposigdo liberal ao centralismo governamental, iniciada contra Dom Pedro I, foi
pouco a pouco, firmando conquistas, como a abdicagdo € a criagdo das assembléias
provinciais. O avango liberal caminhava passo a passo com as contestagdes, com as
manifestagdes de oposicdo & ordem existente, as dificuldades econdmicas da
maioria da populagdo e de interesse regionais prejudicados. (do livro didatico
Histdria Integrada, pag. 130)

Mesmo que se tratasse de texto dirigido a leitores experientes, maduros, provocaria
grandes dificuldades de compreensdo tal é a exigéncia de conceitos e definigdes representados

por vocabulario extremamente denso (“A oposicdo liberal ao centralismo governamental...”);

imagine-se o desempenho de leitura por alunos de 6* série com historia de repeténcia escolar,
oriundos de classes populares, vitimas de problemas sociais diversos, entre outros
desfavorecimentos, incluidas questdes de ordem pedagodgica. Eni P. Orlandi (1987:213) refere-

se a necessidade de

... um.método que fornega um critério para se tragar o limite entre aquilo que o
leitor nfo chegou a compreender (limite minimo do que se pode esperar que seja
compreendido) ¢ aquilo que ja ultrapassa o que se pode compreender (limite
maximo). Isto significa decidir, de um lado, se uma leitura é possivel, e, de outro,
se ela chega a ser, pelo menos, razoavel.
E o que prop&e “¢é que o possivel e 0 razoavel, em relagdo a compreensdo do texto, se
definam levando-se em conta essas historias: a historia de leituras do texto e a historia de
leituras do leitor” (1987, apud Orlandi 1985). Quais as histérias de leitura dos alunos de 1

grau?

De que forma o aluno, se constituira sujeito-leitor? Num contexto como o
evidenciado na aula de Historia? Quais as condigdes de produgdo? Nio ha como recorrer aos
seus conhecimentos prévios, ndo ha como fazer inferéncias, ndo ha como ler nas entrelinhas -
nem mesmo nas linhas, diria -, ndo ha como ativar esquemas nem como extrair ou atribuir
significados ao texto, e muito menos interagir com ele (Leffa, 1996), enfim, nio hia como
constituir leitura . O estudo de texto assim posto pressupde apenas leitura linear. Foucambert
(1994:6), definindo leitura como “exploragio da escrita de uma maneira nio-linear”, portanto,
de posi¢do contraria a desenvolvida nas aulas de historia, faz um paralelo dessa atividade com

a aprendizagem da fala pela crianga, auxiliando-nos na compreenséo desse procedimento:

A crianca aprende a falar porque, a partir de uma situago que a envolve, atribui
sentido a uma mensagem: desprezando boa parte dos elementos expressos, ela
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atribui sentido aos que considera mais significativos. Com base neles elabora,
entiio, hipdteses sobre outros elementos, até ali desconhecidos. O mesmo processo
ocorre quando a crianga explora a escrita para atribuir-lhe sentido. Esse
procedimento é impossivel, porém, quando se privilegia a passagem pelo oral. No
oral ¢ obrigatéria a pronincia das palavras na ordem em que se apresentam. Ndo se
podem pular elementos desconhecidos, nem voltar atras, para palavras j4 lidas, cujo
significado s6 foi esclarecido mais adiante. Nem se pode inferir as partes a partir do
todo. Esse processo de exploragdo do texto s6 € possivel quando se corre o risco de
errar ¢ quando se acessa o todo antes de cada elemento. Pais e professores
consideram um erro de leitura pronunciar “sapato” onde aparece “calgado”. Que
eles expliquem, primeiro, por que a crianga ndo disse “calga” ou “cadeira” ou
“rinoceronte”...

E o texto? Se as habilidades lingiisticas e extralingiiisticas, com base nas pistas
fornecidas, ndo sdo articuladas, o texto se apresenta ao aluno em fragmentos. Coesdo e
coeréncia ficam extremamente comprometidas; perde-se os) sentido(s). O texto nio passa de
um emaranhado de palavras, talvez de frases; ndo se atinge o nivel semantico, tampouco o
pragmatico. Como haver interagdo sem oportunidade de leitura individual e se a linguagem € o
vocabulario utilizados no texto, incompativeis com o conhecimento dos alunos, ndo sdo

trabalhados?

Theodoro da Silva (1996:20) ao referir-se aos procedimentos de leitura por um bom

leitor diz que:

A medida que um bom leitor descobre o significado literal de uma passagem, ele se
envolve, em varios passos ou processos suplementares, a saber: 1. faz referéncia; 2.
vé implicagdes; 3. julga validade, qualidade, eficiéncia ou adequagdo das idéias
apresentadas; 4. compara os pontos de vista de diferentes autores sobre 0 mesmo
problema; 5. aplica as idéias adquiridas a novas situagdes; 6. soluciona problemas e
integra as idéias lidas com experiéncias prévias de forma que novas intuiges,
atitudes racionais e melhores padrdes de pensamento ¢ de atividade sdo adquiridos.
Ao analisarmos a forma como o texto € trabalhado pela aula de Historia e o tipo de
texto utilizado, temos claro que o aluno fica fadado ao fracasso, ja que ndo atinge nem mesmo
o nivel do significado literal do material em “estudo” pela inexisténcia de espago de leitura. O

leitor ideal é utopia. Todas as habilidades proprias da leitura eficiente tornam-se inviaveis.

Infelizmente todas as evidéncias de impossibilidade de produgdo de leitura ndo eram
claras o suficiente para influenciar a avaliagdo da professora que nio vacilava em concluir, a
respeito do aluno que efetuava a leitura: “Esse aluno € fraco, é malandro, nio entende nada do

que lé.”.

Em aula posterior (gravada em audio) houve questionamento de um aluno em relag@o

ao vocabulario caracteristico dos textos de historia que vinham sendo utilizados. O aluno
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atribuia aos vocabulos (desconhecidos e complexos) a dificuldade de interpretagdo. Como
soluc@o ao problema a professora sugeriu que os alunos consultassem o dicionario sempre que
surgissem palavras de significados desconhecidos. Justifica-se a consulta ao dicionario quando
as palavras desconhecidas sdo iniimeras? Seria, a consulta ao dicionario, capaz de sanar as
duvidas dos alunos quanto aos vocabulos desconhecidos, de modo a permitir-thes o
reconhecimento de significado adequado ao contexto? Estariam estes alunos aptos a consulta?
A consulta individual os levaria & compreensio do vocabulo conforme utilizado no texto,

viabilizando a compreensio deste?

As respostas a essas perguntas seriam mais amenas nio fosse o grande nimero de
palavras desconhecidas constantes dos textos em estudo, conforme apresentado em paragrafo
transcrito anteriormente, no inicio deste relato (das aulas de Histéria). Se fizéssemos o
apagamento dessas palavras no texto, com certeza muito pouco restaria do material, o que
inviabilizaria a restituigio dos termos para o resgate do texto. As pistas lingiiisticas e

extralingtiisticas perderiam elementos imprescindiveis a recomposi¢do textual.

A concepgdo de texto, assim, seria a de um conjunto de palavras que, sendo lidas pelo
leitor, uma a uma até sua totalidade, resultaria no encontro do sentido do texto. “O texto se
resume, enfim, a um mosaico de palavras que, na leitura competente, recompdem o desenho
predeterminado pelo autor e resgatam coesdo e coeréncia por ele atribuidas. Guiado por tal
concep¢do, o aluno mantém-se preso a uma atitude de reprodugdo de um significado

predeterminado pelo texto.” (Grigoletto in Coracini, 1995:88)

Ainda trabalhando com o texto a professora conseguiu interagir com a turma
(representada quase exclusivamente por um aluno), numa demonstragdo de postura pedagogica

positiva. A fim de melhor caracterizar a circunstancia, resolvi transcrever parte da aula:

PH - ... Descentralizagdo do poder. Eles queriam o que, entdo? Que as provincias tivessem
autonomia. O Al perguntou o que que é autonomia. Uma pessoa que é auténoma, o
que que é isso?

Al- Pessoa que trabalha por si mesmal!

PH — Entdo, e autonomia? A, G?! Um estado autéonomo? Uma provincia auténoma?

Al — E uma provincia independente.

PH — Ndo dependente do governo central, né?

Al-E

PH — ... que tivesse, vamos dizer assim, que tivesse condigdes de eleger o seu presidente,
que que tivesse seus recursos proprios, que tudo que eles fizessem fosse para o
desenvolvimento daquela provincia, ndo tivesse que dividir com as demais provincias
do pais, né?! Uma provincia que tivesse um desenvolvimento e um governo proprio,
seu. Cada provincia por si, né?! Entdo isso seria a descentraliza¢do do poder: ...
tirar um pouco do poder do governo geral, do governo central e dar para as ...
provincias, ta! ... Aqui diz assim, 6: (Pdg. 129) ... os seus lideres, Miguel Frias ... e ...
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Cipriano Barata... tinham a simpatia da classe ... das classes mais pobres, né?!... Se
vocés quando forem estudar para a prova ... para o teste, vocés podiam pegar uma
folha de papel e ir fazendo assim 6,: é mais fdcil pra vocés estudar, ta?

Al — O professora, é ruim de interpretar os textos por causa dessas palavras, 6!

PH — Mas, 6 fulano, quando estiveres em casa, pega um diciondrio e bota no teu lado ...,
vamos supor: tem uma palavrinha que tu ndo entende o que €, tuuu ... ta?! Procura e
Vé 0 que é. Bom, entdo vimos as trés correntes politicas que existiam na...

Al ~— ... na época.

PH — ... na época, né?! e o que que eles pretendiam. Vamos passar agora ... ver o que foi o
ato Adicional de 1834. (...)

oy

No que se refere a discuss@o sobre o significado da palavra autonomia, a professora
conseguiu criar espago de interagdo possibilitando ao aluno constituir-se sujeito do processo.
Por que ndo fazer, disto, uma forma comum de estudo? Que fatores contribuem para que o
professor, mesmo dotado de habilidade que o instrumentalize & construgdo de aula interativa,

opte pela centralizagdo, pelo discurso pedagogico?

Entre outros, certamente a preocupag@o por esgotar o programa por uma postura
conteudista, € fator decisivo na constituigdo do professor-sujeito-soberano. O professor “da” a
aula e posteriormente a “pede” de volta. Em determinado momento da aula acima transcrita, a
professora orienta os alunos sobre como fazerem para estudar para a prova, para o teste (v.
grifo em negrito). Esta postura é comum aos diversos professores. Fica clara a intengdo do
estudo vinculada a “prestagdo de contas” que se da no momento da avaliagdo formal. N3o se
estuda para aprender mas para conseguir responder as questdes formuladas pelas provas e
testes. A aprendizagem equivale & memorizagdo, a reprodugio do que foi transmitido.

Referindo-se a metodologia tradicional de ensino, Vasconcellos diz:

Comumente, nesta metodologia, o que o aluno apreende é um conjunto de dados, de
informagdes que devem ser reproduzidas e devolvidas ao professor quando
solicitadas. Aqui entra a relagio avaliagio-metodologia de trabalho. E comum o
aluno estar preocupado com o seu desempenho na avaliagio € nio com a efetiva
aprendizagem. O professor, por sua vez, com freqiiéncia, nio trabalha com a
metodologia significativa ¢ d4 muita énfase i avaliagdo. Esta dindmica de sala de
aula fecha-se sobre si mesma, formando o circulo vicioso da alienagio do trabatho
pedagoégico: do livro ao exame, do exame ao livro. A aula ¢ dada numa dindmica
decorativa, meramente expositiva e a avaliagio cobra isto, e o aluno responde isto:
logo vai tudo bem... (1995:24)

Ao ser indagada sobre a dificuldade de interpretar os textos (O professora, é ruim de
interpretar os textos por causa dessas palavras, 6!”) devido a complexidade dos vocabulos

caracteristicos do material de historia utilizado, a professora indicou o uso do dicionario e,

evasivamente, retomou o conteudo que estava trabalhando. Diversas vezes os alunos
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provocaram a discussio sobre esses textos, em relagdo a dificuldade com o vocabulario e sobre
a forma como eram feitos os “estudos de texto” e a professora acabava por atribuir aos
mesmos a responsabilidade pelas dificuldades encontradas, demonstrando uma concepgéo

funcionalista de sociedade que explica o fracasso escolar pela incapacidade individual do aluno.

Embora a unidade do texto em estudo apresentasse mapas, quadros sinopticos,
destaque de palavras-chaves e ilustragdes'>, numa tentativa de subsidiar maior compreensio do
fato historico, nenhuma referéncia era feita: novamente as atividades que demonstram
viabilizar significativa participagdo dos alunos, maior interagdo com o conteiido e mais inter-
relagdo com as informagdes € com os conhecimentos anteriores, parecem ser evitadas, de
modo a negligenciar espago de interlocugdo ao aluno. E o que Paulo Freire define em seu livro
Pedagogia do Oprimido (1983:68): “o educador € 0 que opta e prescreve sua op¢io; (...) o

educador escolhe o conteudo programatico; (...) o educador, em fim, é o sujeito do processo

.y

Apbs a leitura “interpretativa” do texto, a professora orientou para que respondessem
as questdes (dez, no total) apresentadas ao final do capitulo, individualmente, por escrito, no
caderno. Como um aluno havia me solicitado a resposta de uma das questdes (a sétima,: “O
que desejavam os regressistas?”), resolvi respondé-la para testar minha capacidade de
resolugdo diante do material apresentado. Embora tivesse participado das aulas de estudo
(mesmo que bem mais como pesquisadora que como aluna) tive dificuldade de localizar as
informagGes que permitiriam constituir a resposta. Tratava-se de informag3o periférica ndo
sendo possivel localiza-la somente a partir de titulos e subtitulos. O texto era longo,
dificultando uma leitura estratégica. Finalmente identifiquei o paragrafo que tratava do
assunto: era o 3* do trecho que recebia o titulo “A Regéncia Una de Feij6” (Anexo 6), e,
constatando a necessidade de articulagdo para resposta, resolvi averiguar como os alunos
haviam feito. A grande maioria copiou todo o paragrafo, que se referia ndo apenas aos
regressistas (grupo de extrema direita) como também aos progressistas (grupo de extrema
esquerda), outros copiaram a parte referente aos regressistas € poucos cohseguiram elaborar
adequadamente a resposta, ndo sem motivo, ja que, mesmo estando as palavras regressistas e
progressistas em negrito, os alunos necessitariam ativar esquemas bastante refinados a fim de

conseguir localiza-las entre as paginas (128 e 135) relativas ao capitulo 11 em estudo;

12 Exemplos de instrumentos psicologicos citados por Vygotsky na hipétese da mediacdo, como
objetos importantes para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores (culturais). (V.
fundamentacdo tedrica a respeito da teoria vygotskyana no Capitulo I)
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precisariam saber, por exemplo, que progressistas e regressistas eram grupos politicos, que
eram adversarios, ambos subdivisGes do grupo moderado que era vinculado ao governo de
Feij6. Assim as chances de identificagio seriam maiores, dadas as possibilidades de relagdo

com o tema prescrito no titulo anteriormente referido.

Numa tentativa de minimizar as dificuldades de resolug¢do da tarefa em curso e como
demonstragdo de possibilidade de criagdo de espago para produgdo de leitura e de texto,
coloquei-me a disposi¢do da professora no sentido de auxiliar os alunos na resolugdo da

questdo 7, ao que respondeu-me positivamente dizendo considerar uma boa iniciativa.

Inicialmente escrevi a pergunta no quadro e pedi aos alunos que lessem as respostas
dadas, comentando como as localizaram e elaboraram. Com isto fiz uma reflexdo sobre as
diferentes formas encontradas pelos mesmos para a resolu¢io do problema e sobre as
dificuldades demonstradas. Voltei a pergunta e pedi que a interpretassem. Demonstraram
dificuldades.

Pergunta esclarecida, solicitei que localizassem o trecho onde estava a informagao.
Orientei, entdo, para que fizessem uma leitura silenciosa (individual) procurando “descobrir o
que o autor estava informando”. Apoés algumas assergdes pelos alunos, sob minha orientagio
através de argiii¢do, solicitei que voltassem a questdo e procurassem identificar a resposta. Ao
localiza-la, propus que a elaborassem com maior adequagdo. Resposta concluida, trancrevi-a
no quadro, sempre com a participagéo dos alunos que a iam reformulando, para que todos
pudessem copia-la em seu caderno. Completava-se, assim, o exercicio de leitura da questio e

de elaboragdo de resposta.

Como a professora precisou ausentar-se da sala de aula, pediu que desse andamento
ao trabalho. Resolvemos, eu e os alunos, retomar todas as questdes - 10 (dez) - propostas.
Para dinamizar o trabalho, dividi a turma pelo nimero de filas (organizam-se na sala,
normalmente, por filas indianas) e defini algumas questGes para cada fila responder, conforme
haviamos feito com a 7° As questdes deveriam ser respondidas individualmente,

resguardando-se a possibilidade de desenvolvimento pessoal.

Na verificagdo da tarefa, um dos alunos responséveis pela resolugdo da questio em
estudo a copiava no quadro e, com a ajuda dos colegas de fila, apresentava a resposta
elaborada. Analisivamos a pergunta e a resposta, e, quando necessario, todo o grupo

contribuia com a interpretagdo e/ou reformulagéo das mesmas.
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O trabalho foi significativo e levou os alunos, segundo seus proprios depoimentos, a
repensarem a resolugdo de questionarios para as diversas disciplinas. Com a experiéncia
conclui-se que ndo basta detectar as dificuldades dos alunos (“os alunos ndo estudam, ndo
léem, n3o interpretam™), é necessario que alguém os habilite a ler, a escrever, a pensar, a

construir; € necessario que alguém oriente o fazer.

O estudo de texto realizado é outra demonstragio de apagamento do aluno no
processo de aprendizagem escolar. O texto tal como material grafico disponivel apenas para
ser transportado do livro para o caderno do aluno. A professora aguarda somente o momento
de mandar ler a resposta dada pelo aluno; sem se preocupar com a necessidade de
instrumentaliza-lo para a elaborag@o da resposta requerida. E quando o aluno aprendera a ler, a
pesquisar, a encontrar respostas as indagagdes do livro didatico, do professor, da escola?
Quando encontrara respostas as suas indagagdes? Quando sera parte do processo educativo?
Quando sera fator determinante para a selegéo de conteiido e de postura pedagdgica? Quando

sera permitido que se constitua sujeito? Quando sera o centro do ensino-aprendizagem?

2.1.4 Ciéncias: aproximagao aluno-objeto de conhecimento

Para as aulas de Ciéncias, com as 6° séries, a professora tinha como material basico de
consulta os livros didaticos “Ciéncias e Educa¢do Ambiental - Os Seres Vivos”, de Daniel
Cruz e “Os Seres Vivos - Ecologia - Programas de Saude”, de Carlos Barros. Os alunos ndo

dispunham de livro.

Geralmente a professora, a partir de uma exposi¢do dialogada, utilizando-se do
quadro de escrever para fazer ilustragdes e escrever palavras-chaves e/ou esquemas,
apresentava e explicava o conteido novo. Preocupava-se com a etimologia de palavras
desconhecidas (proprias do vocabulario de Ciéncias) colocando no quadro o significado de

morfemas constitutivos dos termos, por exemplo:

Autétrofos : Auto = propria; trofo = alimentagdo.

Autétrofos = seres que produzem seu proprio alimento

Heterétrofos: Hétero = diferente; trofo = alimentagio

Heterotrofos = seres que nio produzem seu proprio alimento (ex.: Homem)

na tentativa de auxiliar a compreensio e a fixagdo do vocabulo, viabilizando a compreensio

pelos alunos.
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Conteudo explicado, a professora passava a ditar o texto que sintetizava as idéias
trabalhadas (v. exemplo - Anexo 7). O texto era construido, simultaneamente ao ditado,
através de consultas aos dois livros base (as vezes, trés). Os paragrafos que o compunham
eram retirados de ambos os livros; alguns eram alterados (geralmente reduzidos). A
preocupacio era de elaborar um texto de menor complexidade e aprofundamento para torna-lo
mais acessivel, “a nivel dos alunos”. Esta forma de adaptagdo do texto faz com que, embora
mais simples e sintético, 0 mesmo apresente problemas de ordem lingiiistica: pontuag&o,
adequagdo de vocabulario, coesdo, estrutura sintatica, etc. (em desacordo com a sintaxe

comum aos textos cientificos).

Outro inconveniente desta reelaboragdo de textos € o risco de descaracteriza¢do da
linguagem e construgdo proprias dos textos informativos, dos textos técnicos, como os de
Ciéncias geralmente encontrados, seja nos livros didaticos, ou nas enciclopédias, revistas da

area, etc.

Apesar dos problemas de construgdo, o texto de Ciéncias, se comparado com o de
Historia (Anexo 6), por exemplo, observar-se-a que a possibilidade de efetuagio de leitura (em
sentido amplo) sera bem maior no primeiro caso. Sugiro, no entanto, que sejam utilizados
textos, os mais diversos, das mais diversas fontes, buscando-se a multiplicidade de linguagem,
de complexidade vocabular e sintatica, de conceituagio e de tessitura textual; e sugiro também
a participag@o do aluno na formulagdo de pelo menos alguns textos a serem utilizados para o
estudo. Infelizmente essas praticas exigem formagéo e qualificagio profissional especificas para
o ensino de leitura e redagdo que, sem ser simplista, ndio s0 comuns nem mesmo NoOS Cursos

de letras.

Em trabalho monografico" referente 4 analise de um teste aplicado pela professora de
Ciéncias que baseava-se num texto “reelaborado” por ela em que algumas palavras foram
apagadas com o proposito de resgata-las para verificagio do conhecimento acerca do
contetdo estudado, Vidomar Silva Filho (1996) concluiu que o texto apresentou falhas quanto

"4 paragrafacdo desrespeitando “seguidamente, o topico frasal estabelecido”, bem como falta de

clareza em algumas informag¢des contidas. Segundo ele, varias respostas foram dadas

13 «“Andlise de um Teste de Preenchimento de Lacunas com Subsidios da Teoria dos Esquemas”
apresentado como conclusdo da disciplina “Topicos Especiais em Leitura”, do curso de Pés-
Graduagio em Letras/Lingiiistica - 1996/1.
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erroneamente ou deixadas em branco (poucos casos) em fungdo da “ma” elaboragdo do teste

(texto lacunado).

Pelas respostas preenchidas, concluiu que “sdo mais facilmente criados e ativados
esquemas ligados a vivéncia diaria do aluno™, ou seja, novos esquemas apoiam-se nos antigos;
“os alunos operam melhor no dominio dos conhecimentos concretos..., que nos abstratos”, dai
a importdncia da realizagdo de experimentos, de visitas a campo; “as palavras de uso
estritamente cientifico oferecem dificuldade maior”, exigindo cuidado mais intenso; os alunos
fazem uma leitura do texto por demais local”; o professor precisa ser cauteloso no momento
da avaliagdo para nfio exigir que o aluno tenha esquemas tio refinados quanto os seus para
respostas que requerem maior especificidade de informagéo, evitando “correr o risco de

penalizar injustamente o aluno”.

Os textos que eram elaborados e a pratica da leitura evidenciavam a preocupagio da
professora em estimular a memorizagdo dos conteudos. Destaquei parte de um texto passado
no quadro para que os alunos copiassem e transcrevi a seqiiéncia da aula relacionada ao trecho

destacado:

Esporozoarios

Sdo protozodrios parasitas. Um dos mais conhecidos ¢ o Plasmddio, que vive

temporariamente nas glandulas salivares do mosquito denominado Andfeles.

PC (professora) — Quem é o protozoario?
AA (alunos) — Plasmédio.

PC - Onde vive?

AA — Nas glandulas salivares.

PC - De quem?

AA — Do mosquito.

PC — Que mosquito?

AA — Andfeles. (Aula do dia 17/04/96)

A relagdo dialogica mantida, mesmo de cunho mecanicista, estimulava a participagio
dos alunos, criava bom relacionamento afetivo, no sentido de Vygotsky, conforme
interpretado por Terzi (1995:24); relacionamento este imprescindivel a aprendizagem. A
professora chamava, seguidamente, a atengdo deles, procurando envolver toda a turma, a partir

da solicitagdo de exemplos, da formulagdo de questionamentos, da solicitagio de resposta a
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algum exercicio em corregdo, da solicitagdo de informagdes a serem retiradas do texto, etc.:
Quem ja terminou de fazer (de copiar) vai procurando a importéncia das algas no texto, vai

sublinhando. (Aula do dia 30/05/96)

Apesar da clara preocupagio por dar conta das atividades previstas para as aulas, a
professora estava sempre disposta a retomar conteudos que percebia ndo terem sido
processados devidamente pelos alunos. Esta retomada, no entanto, tratava-se bem mais de uma
repeti¢do da forma como o conteudo havia sido explicado do que.uma mudanga de estratégia
propriamente. Mesmo que o conteuado programatico fosse, grosso modo, de interesse dos
alunos por tratar principalmente de questdes de suas vivéncias (cuidados com a saade, tipos de
doengas, formas de contagios, etc.), havia um acimulo de termos cientificos, tais como os
citados no inicio deste relato, de dificil assimilagdo/memorizagdo por serem tipicamente
estranhos ao vocabulario corrente (termos compostos por afixos gregos e latinos de pouca

circulag@o no cotidiano dos alunos) e que demandavam grande conhecimento conceitual.

Preenchendo um quadro sindptico'* para revisdo do conteido trabalhado, a professora
conduz a participagdo dos alunos para o seu preenchimento. Transcrevo parte desta atividade
para demonstrar a estratégia utilizada por ela para a interagdo com os alunos e destes com o

conteudo em estudo, numa ratificagdo do que foi demonstrado anteriormente.

(.
- PC-...4 gente quer saber us...
AA - Transmissores. _
PC - ... transmissores. (...) Entdo vamos colocar, agora, aqui os... transmissores.
AA - Quem é que vai transmitir ameba pra gente? Pra qualquer pessoa?
A- A dgua contaminada.
PC- Aguaaa... contaminada!
AA - Legumes, frutas e verduras contaminadas.
PC - Legumes...
AA - verduras ...
PC - ... verduras (preenchendo o quadro)
AA - e frutas ...
PC - e frutas... (preenchendo o quadro)
AA. -..mal lavadas.
PC - ... mal lavadas! E isso ai! (preenchendo o quadro)
()
PC - Quem é que vai transmitir o plasmédio pra gente?
A - Pernilongo.
PC - Qual é o0 nome desse pernilongo?
AA. - Anofeles.
PC - Pernilongo andfeles. (escrevendo no quadro)
A -0 qué? O qué? Como é o nome dele? Andfeles?

'* Os quadros sinépticos, assim como os esquemas, diagramas, mapas, ctc., denominados por
Vygotsky de instrumentos psicolégicos, sdo, por ele, considerados importantes para a interagdo do
aluno com o professor.
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PC - Olha, (estalando os dedos) nds jd estamos batendo nisso jd faz quase um més ... e vocés ndo tao
Jfazendo o exercicio ... ndo tdo ... (justaposi¢do de vozes impedindo que a professora fosse ouvida na conclusio
de sua observacdo). Numero quatro.

AA. - Jad acabou, professora.

PC - Acabou? Entdo nés vamos fazer mais um exercicio.

A - Ah, ndo professora. (tumulto dos alunos, em reagio)
PC - Nés vamos fazer agora e corrigir hoje ainda! v
A - 0, ndo! (Aula do dia 23/05/96)

A inten¢do do quadro sinoptico € interessante pois permite ao aluno uma visdo
generalizada do contetdo trabalhado de modo que possa observar as relagdes entre os seus
elementos. A sintese permite o afastamento do objeto de estudo para melhor percebé-lo. O
quadro previa a classificagdo dos tipos de protozoarios, as formas de transmissdo dos mesmos

¢ as doengas que causam.

Embora tenha-se a impressdo do envolvimento de toda a turma, as respostas foram
dadas por poucos alunos (2, 3). Observei que esta situagdo € comum as diversas disciplinas; o
professor, ouvindo as respostas, mesmo que de poucos alunos, acaba acreditando ter havido
assimilagio do conteiido pelo grupo e, assim, avanga no programa; depois, nio compreende o
resultado negativo das avaliagdes. A ilusdo de efetivagdo da aprendizagem faz também com
que o professor nio procure outras estratégias de ensino. Muitas vezes, apds a explicacdo

sobre o conteudo, pergunta aos alunos:

‘Entenderam?’ “Se o que esta em jogo € s6 a explicagdo do professor,
dificilmente alguém ndo entendeu, pois € um discurso articulado, tem uma légica
— ainda que interna — tem um inicio, um meio € um fim. O aluno, olhando para
aquilo, pensa: ‘E isso mesmo. E 16gico.” (Vasconcellos, 1995a:86)

O objetivo da apresentagdo e preenchimento do quadro parece ter sido a revisio do
conteudo mais para efeito de memorizagdo do que de construgdo de conhecimento, pois, tendo
sido preenchido, a professora ndo o retomou, ndo levantou consideragdes a respeito, nio
solicitou a leitura/interpretagdo dos alunos; passou a realizagdo de outro exercicio que, mesmo
sob a reclamagdo do grupo, frisou que, além da realizagdo de outro exercicio, fariam sua
corregdo ainda naquela aula. Esta postura caracteriza o proposito de tarefismo, o cuidado em
manter os alunos ocupados, “produzindo”, e a preocupagdo em esgotar o programa. A

oportunidade de didlogo, de troca, de interagdo, de construgdo de conhecimento mediada pelo
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professor, perde-se. E incrivel como esta internalizada a concep¢do conteudista da
aprendizagem; o professor ndo consegue parar, refletir, conversar, quer simplesmente “dar”

(no sentido da “concepgdo bancaria da educac¢do” ditada por Freire) mais e mais contetdo.

Por outro lado, a professora, a partir dos resultados das avaliagdes, percebe que os
alunos ndo aprenderam o conteudo dado e volta inimeras vezes a exercicios e explicagdes;
seguindo, normalmente, a mesma técnica de ensino: perguntas e respostas que exigem apenas
memorizagdo, que nio requerem o uso do raciocinio, a operacionalizagdo mental, a elaboragdo
de conceitos e, portanto, ndo propiciam a aprendizagem significativa (Ausubel, Vygotsky,
Vasconcellos). Dai dizer “Olha, nds ja estamos batendo nisso ja faz quase um més ... e vocés
ndo tdo fazendo o exercicio ... ndo tdo ...” E, como o ‘quase um més’ ndo ¢é suficiente,

propde mais exercicios.

Faltam estratégias e técnicas de ensino, faltam mudangas de concepgdes de ensino e de
aprendizagem. Em muitos casos ha até a consciéncia de que o aluno ndo aprende e a vontade
de ensinar, mas, faltam aos professores recursos pedagogicos, falta qualificagio. O professor
precisa conhecer como o conhecmento se d4, como acontece a elaboragdo e internalizagdo de
conceitos (Vygotsky) e, conscientizando-se sobre estes fatores, tomar posi¢do, assumir
compromisso de mudanga (Vasconcellos, Freire, Foucambert). A pratica pedagogica precisa
centrar-se no aluno, na aprendizagem e ndo no professor, no conhecimento de que dispde, na

transmissdo deste conhecimento.

2.1.5 Geografia: quando o sujeito-leitor ndo é o aluno

As aulas de Geografia que acompanhei, seguiram o livro didatico adotado'. A
professora conseguiu descontos, sugeriu xerox e compra de livros ja utilizados no ano anterior
por outros alunos e acabou fazendo com que a grande maioria dos alunos adquirisse o livro,

que ndo era fornecido pelo MEC.

Ao trabalhar um contedo novo, a professora fazia uma pequena introdugdo oral do
que trataria naquela aula e passava 4 explicagdo, utilizando-se do quadro de escrever para

aprésentar esquemas relativos ao assunto. Sua explicagdo seguia o texto do livro, quase que

'3 “Lictes de Geografia - Populagio e atividades econdmicas, Regides do Brasil”, de Helio Carlos
Garcia e Tito Marcio Garavello
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exclusivamente uma leitura comentada. As vezes lia trechos e explicava, outras solicitava que
um aluno lesse, oralmente, sob a observagio critica dos colegas, e explicasse o que havia lido;
conforme o método de leitura utilizado pelas demais disciplinas. Algumas paginas nio eram
estudadas, ou pelo fato da professora considerar as informagdes contidas dispensaveis ou por
considera-las desatualizadas: Esta pagina (referindo-se a pagina 27 do livro didatico) a gente
ndo vai estudar porque muita coisa mudou.. Aqui também cabe ao professor definir o que

estudar, com exclusividade.

A todo momento orientava a turma para marcar frases e/ou paragrafos (com uso de
colchetes), a fim de destacar informagdes que considerava importantes, fazendo um resuminho
(conforme dizia), chamando a atengfo da importdncia do destaque para a preparagio para as
provas. Ao que os alunos atendiam prontamente, na esperanga, acredito, de terem reduzido o
material de estudo. A preocupagdo da professora é muito mais com a demarcagio de partes a
serem assinaladas (4bram um colchete em “o movimento” e fechem na palavra “ano”)
(Anexo 8, segundo paragrafo), do que com a idéia, a informagdo em destaque; nio importando
se ha incompreensdo, se ha discordancia; a professora ndo propicia a discussio nem mesmo

sobre 0 que destaca.

Para um melhor reconhecimento dos procedimentos comuns as aulas de Geografia, em

especial do estudo de texto, apresento a transcrigio de parte de uma aula.

A fim de trabalhar “as formas de crescimento populacional” (Capitulo 2 - A populaggo
brasileira), a professora faz uma “revisdo” da aula anterior, perguntando: qual o nimero de
brasileiros que nos temos atualmente, aproximadamente; ao que um aluno respondeu: cento
e quarenta e seis milhdes; a professora, repetindo o numero, concluiu: Vejam como... como

cresceu, né?! Bom gente, pdgina 22! (Anexo 8)

Iniciando a aula, a professora teve o cuidado de retomar o assunto estudado na aula
anterior; no entanto, esta retomada, por ter sido sintética e rapida, permitiu pouca participag¢do
dos alunos. Se possibilitadas, as considerages dos alunos certamente subsidiariam uma

avaliagio e incidiriam sobre a continuagdo do estudo.

Inicia-se 0 estudo do texto. A professora, seguindo o livro, faz uma leitura oral,
seletiva, destacando idéias, conceitos, dados. E os alunos acompanham, pelo menos no livro,
semelhantemente aos procedimentos caracterizados acima. Apos indicar a pagina que seria

lida/estudada, a professora apresenta o tema a ser trabalhado:
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PG - Nés temos aqui, a... as formagdes, é, é... do crescimento populacional. (No titulo consta: As
formas de crescimento populacional) Nos temos dois tipos ... de crescimento populacional. Nés temos o
crescimento, é... (buscando no livro) o movimento... o movimento vertical (retirando do livro) e o movimento
horizontal. (pausa para escrever no quadro) Veja bem, é bem fdcil de guardar, gente, é s6 prestar bem atengdo
nisso aqui: o movimento vertical é... é a relagdo entre as criancas que nascem e as pessoas que morrem, td?!
Entdo, é os nascimentos e as mortes. Ok?! O, “fulana”, entendeu o que que é o movimento vertical?

A - Han, Han!

PG - O que que é?

A - E a quantidade das pessoas que nascem e as que morrem.

PG - E as que morrem; isso! Agora, o movimento horizontal (pulando alguns parigrafos ¢
acompanhando o texto) é o seguinte: é as pessoas que migram de um lugar para outro, por exemplo, veja bem:
uma pessoa pode sair de uma cidade, ir para outra dentro de um mesmo pais, entdo ela ta migrando mas o
niimero de habitantes do pais ndo vai oscilar, vai continuar o mesmo, ela sai do Rio Grande do Sul, vem
morar em Floriandpolis, o nimero de brasileiros vai continuar o mesmo, ndo é?! (..) Mas acontece
(percebendo que havia passado uns paragrafos que tratavam da porcentagem) que, aqui no lado ai do
movimento vertical (ja que a informagiio seguia a definigio deste movimento), muitas vezes a gente vé falar na
questdo de porcentagem e, porcentagem, as vezes a gente fala num niumero tdo pequininho, 2%, mas esse 2%,
na porcentagem, ¢é bastante, né?!, 1%, 20%, mas em niumero representa bastante. Eu queria que esse
menininho aqui, oh, lesse pra gente, o segundo pardgrafo ali, “As taxas sdo em geral...”

O aluno faz a leitura do paragrafo e a professora, de imediato, passa a explica-lo:

PG - Viram?! Entdo, marquem bem isso ai, pessoal, vejam bem, quando, por exemplo, um cara chega
¢ diz assim, bom, no Brasil ta nascendo (...)

Segue a leitura de outro paragrafo, por outro aluno, e a explicagdo da professora; e,

assim, sucessivamente.

Embora a professora use, com freqiiéncia, expressbes que indicam solicitagdo de
anuéncia ou discordancia sobre o que vai expondo (né, ok., t4, viram, ndo é?!), ndo permite a
interven¢do dos alunos pois, sem lhes dar tempo, continua sua leitura expositiva. Quantas
discussOes poderiam ser realizadas, se a cada momento em que se dirige ao grupo, aguardasse
sua intervengdo e a incentivasse? Quantas contribuigdes poderiam ser dadas? As expressdes
parecem cumprir apenas a fun¢do de marcadores discursivos. E as perguntas, mesmo quando
mais diretas, parecem ser retoricas; na verdade, a professora faz a pergunta para ela mesma

responder, o que € proprio do “discurso pedagogico”.

A leitura ¢ a da professora. Leitura de extragdo de significado (Leffa,1996), pois a
professora faz uma “tradugdo” do texto: movimento vertical é... é a relagdo entre as criancas
que nascem e as pessoas que morrem. Ficando para o aluno apenas a responsabilidade de
“gravar” o que foi explicado: Veja bem, é bem fdcil de gravar, gente, é s6 prestar bem
atencdo nisso aqui: ( ...). Como se o aluno ndo fosse capaz de fazer a sua leitura, se nfio
sozinho (desenvolvimento real), mas, pela mediagdo do professor (desenvolvimento proximal)
(Vygotsky). O professor desconhece, talvez ndo teoricamente, que o conhecimento se da a

partir dessa mediagdo, a partir da ajuda do professor (de outro adulto ou de outros alunos mais
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experientes) e que esta mediagdo s6 € possivel a partir da relagio dialogica. Como se o aluno
fosse um incompetente. Numa vis3o funcionalista (Durkhein), o professor, entendendo que o
aluno “ndo tem o dom” para aprender (Soares), tem o cuidado em processar, por ele, o
conhecimento e transmiti-lo de forma que aquele precise apenas memoriza-lo. A aprendizagem

do professor pode ser significativa (Ausubel), mas, a do aluno € mecanica.

Dizendo ser bem facil de gravar, a professora demonstra a preocupagdo pela
memorizagio do conteido. Para “aprender” o aluno precisa apenas prestar.bem atengdo. Com
muita freqiiéncia ela indicava os conteidos que deveriam ser assinalados alertando que

poderiam cair na prova..

As pausas feitas durante a fala da professora se dio em fungdo da busca de
informagio no texto. Ha uma dependéncia do conteiido conforme abordado pelo texto, como
se ndo fosse conveniente a exploragéo do tema, as relagdes com o conhecimento do grupo. A
aula assim realizada, nfo leva ao didlogo, a troca, a intera¢do. Sem interagio ndo ha

construgdo do conhecimento.

Pela transcrigdo, observa-se o quanto a professora domina a palavra, em uma parte
significativa de exposi¢do, os alunos falaram apenas duas vezes, e poucas palavras, pois, em
resposta & questdo que previa fala curta. A aula fica centrada na pessoa do professor que tudo
sabe, que quer ensinar, que quer transmitir, que quer ajudar o aluno (Freire, Orlandi). Celso
dos Santos Vasconcellos (1995a) faz uma critica a aula expositiva ndo dialogada, listando

limites desta metodologia. Entre outras considerages, alerta para o fato de que

na aula expositiva, uma vez estruturado para o professor, o conhecimento &
transmitido para o aluno, sem que haja a participagio ativa do mesmo nesta
exposi¢io, ou seja, o ritmo, a seqiiéncia, a logica, a lingnagem, a complexidade, as
relagdes, tudo enfim, ¢ dado exteriormente, pelo professor, cabendo ao aluno apenas
a tarefa de ouvir atentamente. Ndo tem, portanto, condigdes de espago-tempo, para
se debrugar sobre o objeto e atuar sobre ele (motora, perceptora on mentalmente).'®
A hipdtese que levantei em meu projeto de dissertagido, de que “a inten¢do de formar
alunos sujeitos de sua propria historia, é apenas tedrica”, confirma-se. Embora a professora
enuncie que “Ndo adianta copiar as respostas da colega. Tem que fazer, tem que pensar”, a
diregdio € sempre contraria. Quem seleciona “o que” estudar € a professora, quem explica é a

professora, quem responde as questdes normalmente é a professora, quem delimita as

16 A citagdio foi retirada de uma edigfio anterior a de 1995 do livro “Construgdo do Conhecimento em
Sala de Aula” da qual dispunha apenas cépia xerox sem a referéncia bibliografica.
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informagdes a serem destacadas e estudadas é igualmente a professora, pois, segundo ela, tem
que dar tudo mastigadinho para o aluno se ndo ele ndo aprende (em conversa na sala dos
professores e no conselho de classe). O aluno parece ser visto como um incompetente cronico,
cada vez mais desprovido da capacidade intelectual, incapaz de opgdo e agio, merecedor de
pena, de compaixio, necessitado de um “doce paternalismo”, como diz Orlandi (1987:31). E
como se o professor, tendo claro “o que” é importante estudar e sabendo “como” e “para que”
estudar, necessitasse somente repassar estes conhecimentos ao aluno que precisa unicamente

memoriza-lo. E a educagdo assim se faz.

Ao solicitar a aluna a definigdo de “movimento vertical”, a professora tem como
resposta, a repeti¢do do que foi dito, do que consta do livro. N3o h4, sequer, a reflexdo sobre
o conceito. Por que movimento? Por que vertical? O conceito, na forma dada, é apenas uma
“papagaiada”, como diz Vygotsky (1993), ao tratar do desenvolvimento do conceito cientifico,
apresentado na fundamentagdo tedrica. Para a elaboragdo do conceito, € necessario uma
operagio mental onde todas as fungdes mentais elementares (memoria logica, atengdo

voluntaria, pensamento conceitual) se combinam.

Eu queria que esse menininho aqui, oh, (indicando o aluno) lesse pra gente. Esta foi
a forma com que a professora dirigiu-se ao aluno. E também Vygotsky que alerta para a
necessidade das relagdes afetivas para que a mediagdo do conhecimento pelo professor se dé.
No entanto, a afetividade aqui deve ser tomada como a relagdo de confianga na capacidade, do
aluno para com o professor e do professor para com o aluno, no caso do contexto escolar. Se
o professor ndo acredita que o aluno € capaz de processar a leitura, por exemplo, pouco (ou
nada) resolvera chama-lo, carinhosamente, de “menininho” para que a aprendizagem acontega.
O que ndo significa que os termos carinhosos, a forma amigavel de tratar os alunos, bastante

caracteristico desta professora, ndo sejam importantes para o bom relacionamento entre eles.

As aulas de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias observadas

confirmaram que a leitura é muito pouco trabalhada, inclusive pela professora de Portugués.

Nas aulas de Portugués a leitura € mera decodificagéo. O teste de leitura pressupde a
verificagdio de habilidades mecénicas e de conteudos gramaticais anteriormente trabalhados;
ndo sdo testadas habilidades de compreensdo. Nédo ocorre ensino de leitura. Com excegdo das

atividades que desenvolvi junto a turma (através da técnica do cloze) no sentido de chamar-lhe
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a atengdo para os fatores que constituem a leitura e a necessidade de observa-los a fim de
conseguirem produzir leitura, ndo houve circunstincia de ensino efetivo de leitura, pelo menos
durante as aulas observadas, houve apenas orientagio sobre a importdncia da leitura: é
necessdrio exercitar a leitura; quem ndo Ié tem dificuldade na escrita; é lendo que se aprende
a ler; a leitura é importante para todas as disciplinas; etc. Os textos apresentados pelo livro
didatico sdo normalmente literarios, de linguagem simples, de facil compreensdo,
contrariamente aos textos trabalhados pelas demais disciplinas. Ndo ha cuidado em
contextualizar, em ampliar o vocabulario, em observar etapas fundamentais para o estudo de
texto. A preocupagéo basica € com o conteudo gramatical. Até mesmo as atividades previstas
pelo livro didatico no sentido de priorizar a participagdo do aluno, ou seja, as atividades de
expressdo oral, de debate, de troca de idéias, sdo muitas vezes desconsideradas pela
professora. Os poucos momentos criados para leitura de texto tiveram como objetivo a
“avalia¢@0”, a atribui¢@o de nota: dois testes de leitura e respostas as questdes de compreensio
apresentadas pelo livro didatico como estudos de texto, que eram realizados individualmente
ou em grupo, sem retorno dos resultados. A leitura de paradidaticos ndo foi desenvolvida nem

de qualquer outro material que ndo o livro didatico.

Para as aulas de Matematica, a leitura parece ser dispensavel ja que as atividades sdo
centradas no sistema numérico quase que exclusivamente. O ensino baseia-se na demonstragio
de procedimentos, exercicios de fixagdo e corre¢do mecanica. Os pequenos textos lingiiisticos
constantes do livro didatico adotado sdo muito pouco referendados; raramente a professora
sugere que lelam as explicagdes fornecidas; no geral, trata de explicar os contetdos e de
esclarecer duvidas. Com o uso de texto lingtistico para a resolugdo de questdes numéricas

como alternativa de atividade, foi verificada maior facilidade de articulagio.

As aulas de Histéria basearam-se exclusivamente no uso de textos. Os textos eram
caracterizados pelo uso de linguagem demasiadamente cientifica, de dificil compreensdo e de
grande densidade lexical. As atividades apresentadas pelo livro para verificagio da leitura
(questionario) requeriam grande articulagdo para compreensdo das questdes e elaboragio das
respostas. Confirma-se a ndo preocupagdo pela prética da leitura; a professora ndo realiza
estratégias para a produgdo da leitura, demonstrando ndo se considerar também responsavel
pelo ensino desta habilidade. No que deveria ser um estudo de texto, a professora solicita ao
aluno a explicagdo do trecho lido oralmente por ele e por ndo haver quem explique, assume a
palavra, sintetizando as idéias do texto. Os alunos atribuem a dificuldade de compreensio dos

textos ao excesso de palavras “dificeis™, ao que a professora determina consulta ao dicionario.
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Nio ha possibilidade de leitura pelos alunos devido ao proprio material utilizado e pela falta de
espago de leitura. A forma com que a leitura é trabalhada nfo permite sequer interagdo do
aluno com o texto, sendo negadas, portanto, possibilidades de leitura. O aluno ndo se constitui

sujeito-leitor.

Contrariamente ao material (textos) utilizado nas aulas de Historia e de Geografia, o
de Ciéncias € fruto de pesquisa de pelo menos dois livros, pela professora, que se preocupa em
tornar os textos mais acessiveis ao entendimento dos alunos. Embora. os textos apresentem
problemas de articulagdo gramatical e de coesdo, em fung@o da “colagem de paragrafos” feita
pela professora, possibilitam maior compreenséo e, portanto, leitura mais significativa. Proprio
das aulas de Ciéncias, os termos cientificos trazem dificuldades para sua memorizagéo, pois, .
tratam-se de vocabulos raramente utilizados na linguagem cotidiana e cuja ortografia,
caracterizada pelo uso freqiiente de afixos gregos e latinos, acaba por complicar o estudo da
disciplina. Preocupada também com esta particularidade, a professora apresenta seguidamente
o significado dos morfemas constitutivos dos vocabulos, porém, os problemas continuam, pois
sdo muitos os termos estranhos e a exigéncia de ativagdo de esquemas muito refinados para a
compreensao. Embora haja boa interagdo dos alunos em varios momentos da aula em fungio
dos conteudos serem relacionados com a realidade, com experiéncias vividas, com situagdes
concretas do dia-a-dia, predomina a preocupagdo pelo conteudo a ser esgotado; ha pressa em
passar o conteado que, apos a explicagdo, ¢ “fixado” através de exercicios estruturais e
“cobrado” na prova ou no teste. Por vezes a professora orientava para que os alunos
procurassem ler os textos e as questdes de exercicios e avaliagdes na tentativa de compreenséo
para resolugdo dos problemas e conseqiiente estudo, mas a constitui¢do do aluno enquanto

sujeito leitor ainda € pouco expressiva.

O livro didatico € determinante para as aulas de Geografia. Com excegdo de alguns
trechos que sdo desconsiderados para o estudo, a leitura é quase linear. A professora faz a
leitura oral de algum(ns) paragrafo(s) e, simultaneamente, explica o conteudo ou solicita a um
aluno que o faga; normalmente, o aluno, preocupado com a observagdo dos colegas sobre seus
possiveis erros de leitura (entonagdo, ortografia, pontuagéo, etc.), ndo focaliza sua atengfio nas
informagdes do texto e, assim, ndo consegue explicar o que 1€, ja que a leitura ndo se efetiva. A
professora, entdo, trata de fornecer as explicagdes necessarias & compreensio do texto,
indicando, inclusive, frases, periodos ou paragrafos a serem assinalados (com coichetes) a fim
de “facilitar” o estudo para as avaliagdes (testes, provas), numa atitude autoritaria/paternalista

(Orlandi, 1987). Mesmo intercalando exemplos da vida diaria (sua e de outras pessoas;
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algumas trazidas da televisdo, jornais e revistas), ndo atinge nivel significativo de interagéo
com os alunos e destes com os conteidos que vdo sendo abordados. Ha pouquissimo
envolvimento da turma. Nio ha espago de dialogo, apesar da professora ser pessoa bastante
acessivel e que demonstrava preocupagdo com os alunos. Uma vez que a matéria ¢
selecionada, apresentada, explicada e assinalada pela professora, ndo se justifica o desempenho
e interesse dos alunos. O sujeito-leitor, o sujeito do processo ensino-aprendizagem, € o

professor.

Ao mesmo tempo que os professores das demais disciplinas atribuem ao professor de
portugués a responsabilidade pela deficiéncia da leitura, deixam claro o “apagamento do aluno-
leitor” (Pedro de Souza) através da pratica de suas aulas. H4 um cuidado na leitura e
“tradugdo” dos enunciados, dos comandos de atividade, pelos proprios professores, que
pressupdem a inoperancia dos alunos para estas habilidades. A auséncia da leitura ndio se da na
concepgdo desta como tal mas pela imagem que o professor cria de um aluno néo leitor. A
relagdo do aluno com o processo ensino-aprendizagem € mediada pelo professor que toma o

lugar de sujeito-leitor e esta proporcionalmente ligada ao quanto este permite ao aluno.

A preocupagdo por esgotar 0 programa, fréqﬁentemente distante das necessidades dos
alunos, faz com que os professores, ao invés de mediarem o desenvolvimento de habilidades de
leitura, de estudo, de aprendizagem, restrinjam-se 4 transmisséo de conhecimentos. A énfase é
dada ao conteado sem que se déerh conta de que “a maneira de aprender é que da poder, muito

mais do que aquilo que se aprende”. (Foucambert, 1994:36)

2.2 ANALISE DOS QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS E
PROFESSORES

Com a finalidade de identificar as concepgdes de leitura e de sujeito pelas professoras
e alunos, objetivando relaciona-las a pratica de sala de aula, optei pela aplicagio de um
questionario a cada uma das partes envolvidas. Durante o periodo da observagdo participante
junto a turma envolvida para coleta dos dados e intervengdo no processo, pude verificar ndo
somente a pratica como também muito do discurso subjacente (das professoras e alunos),
porém, tinha claro que para proceder um estudo mais criterioso a respeito das concepgdes dos
sujeitos participantes sobre questdes especificas vinculadas, prioritariamente, a pratica da
leitura no ensino escolar, era necessario material que reproduzisse, a0 menos mais

aproximadamente, o seu pensamento. Trés possibilidades estavam previstas: aplicagdo de
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questionarios, realizagdo de entrevista e aplicagdo de questionarios com complementagdo de
entrevista. Por opgdo das professoras, foi aplicado somente o questionario. Como o numero de
alunos era significativo (31) e pela dificuldade de tempo para realizagdo das entrevistas na

escola, optei por concentrar-me igualmente nos questionarios, ndo fazendo a entrevista.

As formagdes discursivas foram tomadas como “forma¢des componentes das
formagdes ideologicas e que determinam o que pode e deve ser dito a partir de uma posi¢io
dada em uma conjuntura dada.” (Orlandi, 1987:27). Neste sentido, o aluno, numa sala de aula,
respondendo a um questionario aplicado por uma professora de Portugués que pesquisava
sobre a relag@o da leitura com o fracasso escolar, tendo, no minimo seis anos de escolarizagio
e, portanto, de vivéncia escolar, entre outras circunstancias historico-sociais, estara controlado
por determinadas formagdes discursivas que certamente ditardo suas respostas. Da mesma
forma em relagdo ao discurso das professoras. “Quando se diz algo, alguém o diz de algum
lugar da sociedade para outro alguém também de algum lugar da sociedade e isso faz parte da
significa¢do.” (ibid, pag. 26) Visando apreender a dimensio destas formagdes discursivas e
ainda entendendo que a AD busca, paradoxalmente, a singularidade do uso da linguagem € a
construgdo de uma generalidade a partir deste uso, (“A analise do discurso, levando em conta
as condi¢des de uso da linguagem, procura apreender a singularidade desse ixso — isto é,
procura distinguir um discurso de outro — ao mesmo tempo em que visa a construir uma
generalidade — isto €, a inser¢do desse uso particular, desse discurso, em um dominio
comum.” ( ibid, pag. 217)), procurei analisar os dados relativos ao questionario aplicado. E foi
prevendo, também, a presenca de um discurso do tipo auforitdrio, comum a pratica

pedagogica, que procedi a anlise.

2.2.1 Analise das respostas ao questionario peios alunos — o discurso

do aluno como reflexo da agdao pedagdgica

A hipotese que levantava era que, da mesma forma que os professores, os alunos
concebiam a leitura como ato meramente mecanico, 0 que influenciaria negativamente o
desempenho escolar. A concepgdo de sujeito pelos alunos era de sujeito paciente, de sujeito
assujeitado (Foucault) pelo discurso pedagogico essencialmente autoritario (Orlandi). Além da
verificagdo das concepgdes de sujeito e de leitura, outros dados foram previstos pelo

questionario para que se pudesse melhor caracterizar as condi¢des de produgfo de leitura e de
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(conseqiiente) aprendizagem, bem como detectar as formagdes discursivas que poderiam ter

influenciado estas concepgdes.

Os critérios considerados para sele¢@o da turma que seria envolvida na pesquisa foram
de ordem empirica, ou seja, a dire¢do e os professores que deveriam participar fizeram uma
avaliagido subjetiva das turmas de 6* série do periodo matutino tecendo consideragdes com

respeito a maturidade, espirito de colaboragdo, melhor nivel de aproveitamento, etc.

Mais especificamente, conforme colocado na primeira parte deste capitulo (relato da
pratica da leitura em sala de aula), os sujeitos-alunos envolvidos na pesquisa, pertenciam a uma
turma de 6° série e totalizavam 31 alunos, dos quais apenas um com idade de onze anos, cinco
com doze anos, ¢ os demais entre treze e dezesseis. Do total, somente cinco alunos nio

sofreram repeténcia escolar; onze repetiram uma vez; nove, duas vezes e cinco, trés vezes.

Procurando facilitar a anélise € o reconhecimento dos dados coletados através dos
questionarios aplicados junto aos alunos, apresento as respostas classificadas por categorias
criadas para cada uma das questdes com a intengdo de uma demonstragdo sintética das idéias
expressas por eles. Tenho a preocupag@o de criar categorias capazes de abranger as idéias por
blocos e o cuidado de analisar criteriosamente cada uma das respostas com o intuito de poder

classifica-las devidamente, primando pela fidelidade e particularidade das respostas dadas.

Os questionarios foram aplicados no final do periodo da observagdo participante,
quando j& havia uma relagio bastante proxima entre mim e os alunos e professoras, em atengio
aos propositos do projeto 'que previa essa aproximagdo como atenuante de minha presenga
como pessoa estranha ao grupo, impedindo constrangimentos no fornecimento das

informagges.

Para a aplicagdo dos questiondrios aos alunos contei com a colaboragio das
professoras, que colocaram algumas de suas aulas a disposig¢do, porém, nfo foi possivel manter
a continuidade do trabalho em seqiiéncia, pois algumas atividades desenvolvidas por elas ndo
podiam aguardar indeterminadamente. Isto acarretou problemas, pois alguns alunos ndo
conseguiram responder todas as questdes em fungdo da coincidéncia entre suas faltas e as aulas
utilizadas para a aplicagdo do questionario. Chamo a ateng@o para o fato de que a aplicagio do
questionario dos alunos teve seu inicio no dia 12 de junho (um numero significativo de alunos

concluiu suas respostas nesta ocasido) € que nos dias 7 e 11 do mesmo més (portanto, trés dias



109

uteis antes € no dia anterior) foram realizadas atividades de interpretagio de questdes de
exercicio de Historia e de elaboragdo de respectivas respostas (atividades relatadas na primeira
parte deste capitulo) em cuja oportunidade fizemos - eu e os alunos - varias consideragdes
sobre a leitura; acredito, pois, que essas discussGes tenham influenciado as respostas ao
questionario, tais como as relativas as concepgbes de leitura, de texto, de ensino e de
aprendizagem. Conforme explicado no paragrafo anterior, a aplicagdo do questionario estava
prevista para o final do semestre, porém, infelizmente, coincidiu a necessidade da minha

interveng@o na aula de Hist6ria em periodo imediatamente anterior a aplicagéo.

Apresento os quadros de respostas seguidos por comentario e discussdo dos dados,
- procurando mostrar a relag@o discurso e pratica da leitura no contexto escolar, valendo-me dos
dados coletados e de fundamentagdo tedrica pertinente para a avaliagdo das hipoteses

levantadas sobre o objeto desta dissertag@o.

QUADRO 1 - (Questio 1) Vocé ja fez (ou faz) algum curso além do escolar? Qual(is)?

Respostas Nimero de alunos
Nenhum curso 18
Informatica 9
Datilografia 3

Inglés 1

Os alunos que declararam terem feito curso de informatica ndo o especificaram, com
exce¢do de um deles. Dos 3 alunos que fizeram curso de datilografia, um também fez de
office-girl e outro de eletronica. Apesar de a maioria dos alunos ter mais de 13 anos de idade, é
significativo 0 numero de cursos extras realizados, se considerarmos a série que freqiientam e a

situag@o sécio-econdmica.

QUADRO 2 (Questio 2) — O que vocé costuma fazer nos periodos em que nio estd na

escola?
Respostas N°
Atividades recreativas ou de lazer 59
Atividades intelectuais 25
Trabalho remunerado 6
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O tempo € ocupado, fora da escola, com atividades escolares, recreativas e trabalho
remunerado. Cada aluno respondeu a questdo relacionando diversos itens, por isso 0 numero
de atividades é superior ao nimero de sujeitos da pesquisa; situagdo idéntica se repete em
varias outras questdes, o que era esperado. As atividades escolares ou de maior
desenvolvimento intelectual (estudar, realizar tarefas escolares, leitura) totalizaram 22
indicagdes; emprego, 6 e participacdo em curso de informatica, 3. Ja as atividades basicamente
recreativas atingiram o total de 59 colocagdes, se somadas atividades tais como: praticar
esporte, assistir TV, descansar, conversar com amigas, ouvir som, brincar. Constata-se, assim,
que para o periodo extra-escolar ha um maior direcionamento a atividades -de lazer: 59

(65.56%) do que a atividades intelectuais (ou de servi¢o): 31 (34.44%,).

)

QUADRO 3- (Questdo 3a) Vocé gosta de ler?

Respostas ' N° de alunos
Sim 21
Nao 6

Mais ou menos 7 4

67.74% do grupo disseram gostar de ler; desses, 3.22%, justificaram: quando sozinho
porque na frente dos outros comego a gaguejar (pressupondo a leitura apenas como
decodificagdo), e outros 3.22%: quando ndo tem nada para fazer (leitura como, talvez, a
ultima opg¢do de atividade). 6 alunos (19.35%) declararam ndo gostar de ler. Desses, 2
disseram ndo gostar, um por ndo saber ler bem e outro por ndo ler (ndo é o gostar, primeiro
tem que ler para depois gostar e eu ndo leio). 4 alunos (12.90%) disseram gostar mais ou
menos, 2 néo justiﬁcafam, 1 disse que embora gostasse mais ou menos, lia muito revista de

computagdo, e outro acrescentou que gostava de ler historias pequenas.

Esta questdo, pode ser vinculada as concepgdes de leitura e de bom leitor ja que, a
medida que o aluno entende a leitufa como ato mecanico de decodificagdo, definird o bom
leitor como aquele que consegue ler obsérvando pronuncia correta das palavras, fluéncia,
ritmo, boa entonagdo, pontuagdo, etc. €, conseqiientemente, podera relacionar o gosto pela

leitura com a facilidade ou dificuldade de leitura nestes termos.
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QUADRO 4 — (Questiao 3b) O qué?

Respostas N°
Livros diversos 12
Gibis, historias em quadrinhos 11
Revistas do tipo Capricho, Caricia, Hordéscopo 9
Revistas de esportes, informatica, video 6
Jornais 5

Pelas respostas dadas, classifiquei os tipos de textos de preferéncia dos alunos em
cinco categorias, como aparece no quadro. Na categoria “livros diversos” estdo incluidos
livros de Portugués, romance, de literatura infantil, de culinana, de atitudes, a Biblia, e,
segundo um aluno, livros que fagam rir e chorar; na categoria “gibis, historias em quadrinho”
os do tipo Turma da Mdnica; sobre os jornais, um aluno especificou que gosta da pagina de
esportes e outro que gosta de ler jornal, as vezes. Com excegdo de alguns géneros de livros
(romance, de atitudes, Biblia), os textos de preferéncia caracterizam-se por serem de leitura
rapida, com complementagio de ilustragdes, de linguagem simples e, na maioria (revistas e
jornais), de cunho informativo. Tais textos exigem leitura menos articulada e retratam a

literatura mais procurada por criangas/adolescentes na faixa etaria em que se encontram.

QUADRO 5 - (Questao 4) Cite alguns livros que vocé ja tenha lido.

Respostas N° de citagdes
Livros infanto-juvenis 13
Livros infantis 4
Livros didaticos 2
Livros informativos : 1
“Varios” 3
“Quase nenhum” 2
“Nenhum” 2

Apenas 26 alunos responderam a esta questdo que foi a ultima colocada no

questionario. Os numeros apresentados no quadro representam a quantidade de citagdes
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segundo as categorias especificadas, pois alguns alunos citaram livros de categorias diversas,

ndo havendo, entdo, relagio entre quantidade de citagdes e nimero de alunos.

Os livros categorizados como infanto-juvenis eram do tipo “Robson Cruzoé”, “O
Pequeno Principe”, “O Rapto do Garoto de Ouro”. A maioria dos alunos incluidos nesta
categoria relacionou um ou dois livros, sendo que alguns deles acrescentaram as expressdes

“etc.” e “outros”, alegando terem lido outros titulos.

Classifiquei como livros infantis os do tipo “O Sitio do 15ica-pau Amarelo”,

“Pindquio”, “Os Trés Porquinhos”, citados por 4 alunos que indicaram de 1 a 3 titulos lidos.

Dos alunos que indicaram livros didaticos, um citou também “A Branca de Neve” e
especificou que lia fodos ais historias do livro de Portugués, e o outro, afirmou: nenhum ndo
gosto de ler s6 os livros de Portugués, Historia e Geografia, o que deixa davida se so 1€,
talvez por exigéncia das matérias, os livros citados ou se s6 gosta de ler estes livros; de
qualquer forma, servem de referéncia de leitura para o aluno, mesmo tendo alegado

inicialmente nio ter lido nenhum livro.

Um aluno citou como livros lidos Livros das atitudes, como aprender a ler etc., que

classifiquei como obras informativas.

Ao enunciarem vdrios como resposta a questdo, os 3 alunos elencados no quadro
podem, na verdade, ndo ter lido nenhum livro, j4 que esta é uma expressio que denota
indefini¢do e pode ter sido empregada como alternativa para ndo assumirem a negativa, ler
livro € muito importante, nio ler € condenavel. Os alunos estavam no lugar de alunos mesmo e
respondiam a uma professora de Portugués que ha, pelo menos, quatro meses refletia sobre a
importancia da leitura com eles. Razdo semelhante pode ter influenciado a resposta dos 2
alunos que optaram pela expressdo quase nenhum. Estes, né entanto, acrescentaram as suas
respostas: ..., uns 2 mas ndo me lembro, o que eu leio mais é revista, ... porque eu ndo gosto

de comegar a ler e ndo terminar, dando pistas de terem lido ao menos parte de livro.

Na categoria “nenhum” foram consideradas as respostas de 2 alunos; 1 disse
claramente: Eu nunca li livros por isso ndo tenho como cita-los, € o outro respondeu apenas
gibis, etc.. O primeiro tem quinze anos e reprovou duas vezes na 1° série, uma na 5* € uma na
6, tendo, entdo, oito anos e meio de escolariza¢do (estavam concluindo o primeiro semestre

da 6 série quando da pesquisa);, € no minimo preocupante um aluno chegar na sexta série sem
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ter lido sequer um livro, imagine-se se somados aos anos previstos, os repetidos!? E o segundo

aluno, com quatorze anos, reprovou na 2* e na 5% séries: situagdo idéntica.

O namero de livros citados demonstra o pouco contato dos alunos da rede publica
com a literatura. Como desenvolver leitura e aprendizagem sem o cultivo da pratica de leitura?
Que trabalho tem sido feito nas séries iniciais e finais do ensino fundamental para o
desenvolvimento da leitura? E o trabalho interpretativo? O que tém feito os professores de
Comunicagio e Expressio em relagdo a leitura? E os demais professores? E as bibliotecas de
nossas escolas? Ha quantidade e diversidade de titulos disponiveis? Ha profissionais
qualificados para a organizagdo e ativagdo das bibliotecas? Os professores utilizam os recursos

disponiveis?

Em contato com o responsavel pela biblioteca do colégio em que realizei a pesquisa,
verifiquei que estdo a disposi¢do duas colegdes da enciclopédia Barsa, uma da Delta e varias
outras de menor porte, dois globos e diversos mapas grandes que sdo utilizados pelos
professores durante as aulas em sala, videoteca, livros didaticos, livros paradidaticos cujo

nimero tem sido ampliado periodicamente, assinatura de jornal (Diario Catarinense).

Em 1996, ano da coleta de dados da pesquisa, somente as turmas de 1* a 4°
freqiientavam a biblioteca e esporadicamente, segundo o informante, que falou também da falta
de espago para acomodar uma turma que tem, em média, 30 alunos, ja que dispGem apenas de
trés mesas com seis cadeiras cada, acrescidos os alunos, embora poucos, que procuram a
biblioteca no periodo oposto ao da aula. Durante o periodo em que estive acompanhando as
aulas das cinco disciplinas constantes da pesquisa (primeiro semestre), ndo houve nenhuma
visita a biblioteca (excetuadas as individuais por alunos que 14 buscavam matenal para xerox
deixados pelas professoras ou para “pesquisas™ solicitadas para trabalhos), nem trabalho de
leitura, em sala de aula, com livros outros que n@o os didaticos. No Capitulo III, destinado a
propostas pedagdgicas, relato trabatho realizado por mim e por outra professora de Lingua
Portuguesa, na Escola Basica da FUCABEM, que consistia em espago/tempo de leitura de
paradidaticos em sala de aula, o qual denominamos “Projeto Leitura”. O resultado foi bastante

significativo e, por isso, serve de sugestdo para a pratica pedagogica.

O responsavel pela biblioteca, atualmente (1997), é um professor de Geografia que
encontra-se em situagdo de readaptagdo. Ndo tem nenhuma formagdo em biblioteconomia;
conta com a experiéncia de quatro anos na biblioteca de outro colégio da rede publica onde

realizou trabalho semelhante e que julga ter sido muito expressivo uma vez que, segundo ele,
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os alunos estavam bastante motivados em relagio a leitura de paradidaticos. Outra informagao
que nos deu foi que o Estado ndo abre concurso para biblioteconomistas nem fornece cursos
de qualificagdo para os que assumem o trabalho. Esta falta de preparagio ¢ igualmente
observada para a pessoa responsavel pelo trabalho com a videoteca que € fornecida as escolas
que tém mais de 200 alunos. Dos kits enviados as escolas constam um aparelho de video-
cassete, um televisor, uma antena parabolica, uma revista periddica (bimestral), “TV Escola”, e
algumas fitas para gravagio. As fitas, por serem em numero reduzido, sdo utilizadas em
sistema de gravagdo “EP” para seu maior aproveitamento, em detrimento da qualidade, que ja

¢ prejudicada pela pouca freqiiéncia da emissora responsavel (TV Escola).

A situa¢do € esta: ou nio ha recursos materiais, ou ndo ha recursos humanos
apropriados, ou nio ha nem um nem outro. O que fazer? Como ensinar? Como aprender?
Como motivar? Como ler? A questdio, muito mais que pedagogica, é politica. E necessario

vontade politica para mudar, para fazer a educagio crescer, para fazer o povo ser.

QUADRO 6 — (Questao Sa) Em sua casa alguém gosta de ler?

Respostas Ne
Mae _ 18
Irmaos 12
Pai 9
Outros : , 2

Em casa, o maior “exemplo” (alguém que l€) de leitor é a mie, conforme declaragdo
de 18 alunos; seguido pelos irmdos, indicagdo de 12 alunos, e pelo pai: 9 indicagdes. Na
categoria “outros” estdo incluidas as respostas de dois alunos: um disse que em sua casa a avo
gostava de ler; outro, a prima. Um outro aluno relatou que embora ninguém em sua casa

gostasse de ler, ele adorava, e outro ainda n3o especificou quem gostava.

O fato de a mé3e ser o maior modelo de leitor na familia nio parece ser casual. As
circunsténcias sociais, os papéis que a mulher assume na sociedade, certamente influem na sua
formagdo como leitora. Embora a mulher brasileira ja tenha conquistado significativo espago
no mercado de trabalho, ainda sdo muitas as que permanecem em casa para a organizagdo do
lar, em especial para a atengdo a educagdo dos filhos, incluido o acompanhamento escolar.

Surge, entdo, a preocupagdo com seu desenvolvimento intelectual e cultural a fim de habilitar-
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se para a orienta¢do na realizagdo das tarefas escolares. A maxima de que a “leitura € cultura”,
sem duvida, encontra aqui seu lugar. Pelos mesmos motivos, a mulher tem-se diferenciado do

homem em relagdo a sua corre¢do na linguagem oral (e escrita), conforme Paiva:

A maior sensibilidade feminina as formas de prestigio pode ser explicada também
como referéncia ao maior formalismo associado aos papéis femininos. Formalismo
que, transferido para as situagdes interacionais vividas pela mulher, se traduz na
maior preccupagdo com uma linguagem mais correta, mais esmerada.

Muitos dos papéis atribuidos @ mulher lhe exigem uma conduta irrepreensivel. Um
exemplo nitido desta tendéncia € a sua responsabilidade na educagio dos filhos.
Tomando para si a carga de transmissio de normas de comportamento, dentre elas
o lingiiistico, a mulher vé-se na contingéncia de apresentar-se como um modelo
moral e lingiiistico exemplar. (Paiva, 1992:72)

E na escola? Ha modelos de leitor? Quem 1€ o qué? Ha espago para a leitura? Que
literatura esta disponivel? Ha estimulo ao gosto e a aprendizagem da leitura? Infelizmente, as
respostas a essas questdes ndo sdo nada animadoras. Pela minha observagdo da pratica da
escola participante da pesquisa; pela observagdo da pratica das escolas em que lecionei (rede
publica e particular de ensino); pelos depoimentos de professores em conselhos de classe,
reunides pedagogicas e em cursos de que ja participei como cursista ou ministrante; pelo
deficiente desempenho escolar que os alunos tém demonstrado (inimeras pesquisas confirmam
este dado - como exemplo, temos os resultados do Saeb/MEC apresentados na introdugio;
enfim, pelo que consegui refletir e observar, até o presente momento, a respeito da teoria e da
pratica da leitura, a partir desta pesquisa, me autorizo a afirmar que na escola s3o rarissimos 0s
modelos de leitores; que se 1€ quase que exclusivamente a matéria a ser “estudada™; que,

mesmo havendo, na escola, biblioteca com acervo significativo, muito pouco os alunos tém

acesso ¢ trabalhos de incentivo; e que ndo ha estimulo e tampouco, ensino de leitura.

QUADRO 7 - (Questio Sb) O qué?

Respostas N°
Livros 19
Revistas 16
Jornais 10
Historias em quadrinhos 4
Bulas de remédio 1
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Das 19 indicagdes de livros como preferéncia para leitura em relagdo as familias dos
alunos, 6 foram especificados como técnicos e/ou didaticos; S5, romance; 1, de histérias
verdadeiras; 1, sobre animais; 1, de culinaria; 1, de suspense; 1, sobre drogas; 1, filoséfico; 1,
religioso - a Biblia; e 2 nfo especificaram. As revistas (16 indicagdes) foram especificadas por
apenas 3 alunos: Manchete; Atrevida, Caricia e sobre animais. Os jornais (10 indicagdes) ndo
foram especificados. As historias em quadrinhos ndo foram especificadas também. Interessante
observar a Gltima categoria indicada: bulas de remédio (1), este tipo de texto, além de
normalmente ndo ser indicado como tipo de leitura, chama a ateng@o pelo fato de alguém
interessar-se por 1é-lo. Um aluno indicou quem gostava de ler em sua casa, mas ndo

especificou: vdrias coisas.

Os tipos de textos aqui arrolados, em sua maioria, caracterizam, por sua vez, o leitor
adulto. Ndo deve ser por falta de exemplo de literatura mais significativa que os alunos optem

pelos textos por eles relacionados.

QUADRO 8 - (Questio 6a) Alguém contava (e/ou lia) historias para vocé quando

menor?
Respostas - N° de alunos
Sim v 18
Nao 10
Nio lembra 3

QUADRO 9 - (Questido 6b) Quem?

Das respostas afirmativas: N°
Mae : 12
Pai 4
Irméo/a 4
Avo 2
Tia 1

Dos 31 alunos, 18 (58.06%), tiveram alguém que lesse para eles quando pequenos e

10 (32.25%) nio tiveram ninguém; 2 alunos ndo se lembravam se havia alguém que fazia a
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leitura e um outro lembrava-se apenas de alguém que lia na escola, em casa ndo. Dois alunos
acrescentaram que a leitura era realizada na hora de dormir € um outro que adorava escutar
mas que passara a odiar leitura. O que tera levado este aluno a desgostar da leitura que lhe

parecia tdo agradavel? A resposta a esta questdo certamente subsidiaria alternativas para o

desenvolvimento da pratica prazerosa da leitura.

O destaque da mde como pessoa mais representativa da leitura para os alunos, quando
pequenos, parece ser justificado por consideragdes, se ndo idénticas, ao.menos semelhantes as

expressas no comentario que fiz sobre o maior exemplo de leitor em casa.

QUADRO 10 - (Questio 7a) Quem vocé acha que é o aluno?

Respostas N° de definicoes
Quem vai a escola para aprender 16
Quem vai a escola para fazer tarefas 16
Quem vai a escola p/ cumprir com obrigagdes 14
“Sujeito do processo” 6
Quem se esforga para ser alguém na vida 2

Ao declararem que o aluno € quem vai a escola para aprender, demonstram
pressupor a posi¢do daquele que ndo sabe, caracterizado por Eni Orlandi em relagdo ao DP
(Discurso Pedagogico), denotando, assim, passividade, ndo interagdio no processo.
Pressuposto talvez idéntico deve ter sido o que embasou as defini¢des aluno é quem vai a
escola para fazer tarefas e quem vai a escola para cumprir com as obrigagdes e, ainda, quem

se esforca para ser alguém na vida, fazendo supor que ndo € ninguém na vida até entdo.

LY

Foram arroladas apenas 6 defini¢des que concebem o aluno como ser participativo,
como sujeito do processo educacional: O aluno é quem vem a aula para ensinar, quem da

idéias, é muito importante para o funcionamento da escola, ndo é so aquele que fica quieto.

A supremacia da concepgdo do aluno como receptor, como cumpridor de ordens,
como reprodutor, se confirma, em consonancia com a defini¢do de aluno na caracterizagdo do
DP (Discurso Pedagégico) por Orlandi (1987) e na Educagdo Bancaria de Freire (1983): o

aluno é aquele que aprende; (e o professor € quem ensina).



118

Como ser “passivo” o aluno se permite somente estar no aguardo do repasse do
conteudo pelo professor que tudo sabe. A imagem criada estabelece o papel de aluno que
norteara a pratica discente. Certamente ao dizer que o aluno é quem vai a escola para
aprender, o estudante esta delimitando o espago escolar como lugar especifico de
aprendizagem e pressupondo a aprendizagem como movimento unilateral: “s6 eu aprendo por

que ha alguém (o professor) que s6 ensina”.

Pelas respostas dadas, os alunos demonstraram maior facilidade.em definir quem € o
aluno do que quem € o professor, deixando clara a imagem de um aluno submisso a quem cabe
cumprir com as obrigagoes, respeitar os professores, fazer tarefas, interessar-se, aprender.
Para definir aluno a grande maioria utilizou-se de linguagem propria de conceito, de definigdo,
do tipo: “o aluno ¢ aquele que...”. Apenas trés alunos apresentaram outra forma de resposta,
demonstrando, inclusive, dificuldade de compreensdo do que propunha a questdo (“Quem vocé
acha que € o aluno?”): Eu é claro, Deve ser normal, Gosto de estudar, e pretendo passar de

ano. Um outro aluno anulou sua resposta usando corretivo sobre o que havia escrito.

QUADRO 11 — (Questiio 7b) E quem é o professor?

Respostas N° de defini¢oes/qualificacdes
Quem ensina, explica, passa matéria, da aula, ja 23

estudou

Ajuda o aluno a aprender, a refletir, a ter mais 13
conhecimento

Tenta mudar a aula

Tem que ser legal; um pouco liberal

S6 querem dar o melhor de si

Nio deve estourar facilmente

Pessoa mais importante da escola

Nio falta as aulas

DN | it b o= | = NN

Sem resposta

Ja em relagdo a definicdo de professor apenas 48.38% caracterizaram sua resposta
como defini¢do. 25.80% optaram por qualificar o professor ou determinar seu papel perante os
alunos em vez de defini-lo: Para ser bom professor basta que explique...; O professor vem

para passar o que sabe; O papel do professor é explicar coisas...; O professor deve dar aulas.
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Um aluno (3.22%), anulou sua resposta usando corretivo, outro respondeu que deve ser
normal (inica resposta para a questdo, que se referia ao aluno e ao professor, como se fosse
muito légica a concepgdo que possa ter de professor e de aluno) e outros 6 (19.35%) ndo
responderam & questdo. Estes, no entanto, ndo deixam clara sua opgdo por ndo resposta ja que
poderiam apenas ter-se envolvido com a definigio de aluno que era a primeira parte da
questdo, em detrimento da segunda parte. De qualquer forma demonstraram problema na

observagio da mesma.

Acredito que as respostas relativas 4 defini¢do de aluno demonstraram maior rigor por
terem sido marcadas pela autocritica; o aluno tem de si uma imagem negativa: € bagunceiro,
descumpridor de normas, desatento (fem que ser bonzinho, ndo fazer bagunga; respeitar as
normas) que normalmente € vinculada a idéia de disciplina, comportamento: deve prestar
atengdo nos professores. Houve mais complacéncia, diria, nas defini¢Ses de professor, pois os
alunos véem no mestre alguém que é bom por exceléncia: ajuda o aluno a conquistar o que
tanto quer; ensina, explica; s6 quer dar o melhor de si; incentiva o aluno; ajuda o aluno a

refletir sobre as coisas.

Os 23 alunos que explicitaram sua concepgio de professor, totalizaram 46 defini¢Ges
ou qualificagdes. Destas colocagdes, 23 caracterizam o professor como sujeito unico do
processo, ou seja, € quem ensina, explica, passa matéria, manda estudar, da aula, ja estudou
(portanto, quem sabe) sem uma previsio de movimento de interagdo com o aluno. Treze ja o
caracterizaram como alguém que entreajuda, um mediador da aprendizagem: o professor é
aquele que ajuda o aluno a aprender, tem a intengdo de fazer o aluno a ter mais
conhecimento, conversa, ajuda o aluno a refletir sobre as coisas, incentiva o aluno. Dois
alunos valorizam o professor, referindo-se a sua importincia na escola e falando sobre a sua
boa vontade: é a pessoa mais importante na escola, quer dar o melhor de si. Outras 4
indica¢des demonstram uma visio diferenciada: tenta mudar a aula, ndo fica o tempo todo
passando matéria, de vez em quando um pouco liberal, tem que ser legal, demonstrando

como que um apelo para a mudanga, para a busca de uma aula alternativa, diversa.

Ao expressarem que o professor ndo deve estourar facilmente ou que de vez em
quando deve ser um pouco liberal, os alunos deixam implicito o autoritarismo como
qualificativo, ou seja, o professor deve estourar, s6 que ndo facilmente e o professor ndo deve
ser sempre liberal, s6 de vez em quando, atribuindo, assim, importancia ao limite, ao controle.

Observe-se que o aluno autor da segundo proposigdo, embora diga que o professor deve ser
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liberal de vez em quando, utiliza a locugdo adverbial um pouco tendo o cuidado de conceder
liberalidade, porém, restringindo-a, como se temesse o descontrole, a anarquia, a falta de
governo. Paulo Freire, em seu livro “A Pedagogia do Oprimido”, fala da luta interna que é
travada pelo oprimido em fung@io da dualidade que envolve a sua consciéncia: de um lado, o

“medo de libertar-se” e de outro, o desejo e a necessidade de libertar-se:

Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu ser. Descobrem que,
ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente. Querem ser, mas temem Ser.
S3o eles € a0 mesmo tempo sdo o outro introjetado neles, como consciéncia
opressora. Sua luta sec trava entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre
expulsarem ou ndo ao opressor de “dentro” de si. Entre se desalienarem ou se
manterem alienados. Entre seguirem prescricdes ou terem opgdes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam, na atuagio
dos opressores. Entre dizerem a palavra ou nio terem voz, castrados no seu poder
de criar e recriar, no seu poder de transformar o mundo. (1983:36)

Freire explica esse ‘medo de libertar-se’, sentido e vivido pelo oprimido, corho reflexo
do que chama de “postura de aderéncia ao opressor”. Para ele, o “ser oprimido™ estabiliza o
lugar de quem pode estar ali, tranqiiilamente, acomodado, sem que precise lutar, sem que
precise transformar, sem que precise sair do “lugar comum”. Deixar de ser oprimido ainda
pode significar passar a ser opressor, € 0 que o autor exemplifica com as circunstincias em que
camponeses, passando ao posto de capatazes, tornam-se mais duros opressores de seus antigos
companheiros do que seus proprios patrdes. A superagéo da contradi¢@o que se instala a partir

deste conflito interior pode significar “o parto que traz ao mundo este homem novo ndo mais

opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se”.

Mesmo que empiricamente - ndo tenho dados cientificos sobre o fato - constata-se,
com freqiéncia, ¢ em diversos segmentos, isto é, na relagdo professor-aluno, patrdo-
empregado, pais-filhos..., a vontade de submeter-se, a vontade de oprimir-se, em contradi¢do a
vontade de “independer-se”, de libertar-se, de comandar-se e de comandar. A luta é constante. |

Que venga sempre 0 homem em equilibrio, superando limites!

Dos alunos que responderam a estas questdes (“quem € o aluno e quem € o
professor”), 51,61% definem a escola/colégio como espago onde o aluno aprende € o
professor ensina. Que significado podera haver a escola para o contexto da educag¢do? O que
ela representa? Ao referir-se ao DP, Orlandi diz que a escola € uma institui¢do, organizada por
suas normas, suas leis, pelo seu regimento, cujos discursos determinario a acdo pedagogica.
“Em ultima insténcia, € o fato de estar vinculado a escola, isto €, a uma institui¢do, que faz do

DP (Discurso Pedagodgico) aquilo que ele é, mostrando-o em sua fungdo: um dizer
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institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e

para a qual tende.” (Orlandi, 1987:23)

Também para Michel Foucault o espago da escola exerce influéncia sobre o individuo.
Para ele a construgdo do proprio prédio escolar reproduz o controle sobre os “corpos” e
assemelha-se ao que considera um modelo quase ideal de “observatério” o acampamento
militar, ou de uma prisdo. Assim como o acampamento, a “casa de educagdo” representa “o
diagrama de um poder que age pelo efeito de uma visibilidade geral.” (Foucault, 1989:154).
Na escola onde se deu a pésquisa, por exemplo, a disposi¢do das edificagdes em torno de um
patio interno (v. FIG. 1, abaixo) permite que os professores e funcionarios exergam vigildncia

permanente sobre os movimentos dos alunos.

Figura 1 — Foto da escola

Durante muito tempo encontraremos no urbanismo, na construcdo das cidades
operarias, dos hospitais, dos asilos, das prisGes, das casas de educacdo, esse modelo
do acampamento ou pelo menos o principio que o sustenta: o encaixamento
espacial das vigildncias hierarquizadas. Principio do “encastramento”. (...)

Toda uma problemitica se desenvolve entdo: a de uma arquitetura que nio é mais
feita simplesmente para ser vista (fausto dos paldcios), ou para vigiar o espaco
exterior (geometria das fortalezas), mas para permitir um controle interior,
articulado e detalhado — para tornar visiveis os que nela se encontram; mais
geralmente, a de uma arquitetura que seria um operador para a transformacédo dos
individuos: agir sobre aquele que abriga, dar dominio sobre seu comportamento,
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reconduzir até eles os efeitos de poder, oferecé-los a um conhecimento, modifica-
los. (1989:154-155)

Nio apenas relativo ao controle subjugado pelo espago, € a escola também o lugar do
disciplinamento via agdo pedagogica. Para Foucault, segundo a interpretagio de Beltrdao
(1993:28), a escola

substitui 0 educando por outro personagem - o escolar - e, gracas a essa
substituicdo, ndo para de produzir uma certa instrugdo, um certo conhecimento,
uma certa capacidade e uma certa competéncia, a0 mesmo tempo em que nio para
de produzir uma certa ignordncia, um certo desconhecimento, uma certa
incapacidade e uma certa incompeténcia, fazendo dessas produgdes “objetos” para o
discurso pedagégico. A escola realiza de outro modo os objetivos da Pedagogia (em
nome do aperfeicoamento social/pessoal ela organiza a multiplicidade, a0 mesmo
tempo, pela individualizagdo e pela normalizagdo: ela escolariza, ela disciplina).

A maioria do grupo (80.64%) deixou claro que aluno é aquele que age conforme as
regras do colégio, que cumpre com as obrigagdes, que ndo faz bagunga, que faz as tarefas,
enfim, quem faz o que ¢ estabelecido pelo professor, pela escola, ou seja, trata-se do escolar,
caracterizado por Beltrdo. Esse cuidado com o cumprimento das normas, com a disciplina
escolar foi detalhadamente estudado por Foucault no seu livro “Vigiar e Punir” (1989) e
referendado por Beltrdo, numa demonstragdo de como o sujeito se constitui a partir do poder
do disciplinamento estabelecido pelas diversas instituigdes (empresa, escola, hospital, prisdo).
‘Da arquitetura da escola as normas educacionais, ao regimento escolar, tudo leva ao-
disciplinamento. Os individuos, vigiados explicitamente ou néo, sentem-se como se o fossem a
todo momento, sentem-se coagidos tornando-se seus proprios guardides; “o individuo vigiado .

¢ que se transforma no principio de sua propria sujeigio.” (Fonseca, 1995:55)

Dois alunos demonstraram uma visio mais critica, vinculando a idéia de
assujeitamento (aqui entendido processo em que o individuo age segundo a determinagdo do
contexto historico, ideologico e social, conforme defini¢do de Foucault) a idéia de quebra, a -
idéia de aluno sujeito que atua como co-autor do ensino-aprendizagem: o verdadeiro aluno,
ndo é s6 aquele que fica quieto, mas sim, aquele que participa com os professores e explica
para os alunos que ndo sabem a matéria, o aluno é quem vem para aprender e também para
ensinar). Ser aluno ndo significa apenas obedecer as normas disciplinares (ndo é so aquele que
fica quieto), ndo € s6 cumprir com a fungfo de aprender, € ainda participar, explicar, ensinar, é

ter voz como o professor o tem, ¢ ser interlocutor do discurso e da pratica pedagogica. -
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Nas concepgdes de aluno definidas pelos sujeitos da pesquisa, além da énfase ao
cumprimento das obrigagdes, estdo imbricadas as concepgdes de aprendizagem, de estudo, (o
aluno é aquele que vai para a escola para aprender; .. para estudar), de leitura, de escrita
(para aprender a ler e a escrever), de respeito (deve respeitar o professor / e os colegas), as
quais procuraremos definir no decorrer da analise das respostas a outras questdes mais

diretamente vinculadas.

QUADRO 12 - (Questio 8a) Como vocé acha que devem ser os(as) professores(as) em

relacio aos seus alunos?

Respostas 'N° de qualificacdes
Amigos, legais, bem-humorados 14
Compreensivos, respeitadores, atenciosos 13

| Rigorosos, exigentes 5
Criativos 2
Capacidade e vontade de ensinar 2
Como sdo 3

Vinte e sete alunos responderam a questdio atribuindo 39 qualificagdes aos
professores no que se refere a sua relagdo com os alunos. O apelo mais significativo, em
termos de representagdo quantitativa, diz respeito a benevoléncia para com os alunos; as
respostas categorizadas em “amigos, legais, bem-humorados” e “compreensivos, respeitadores,
atenciosos” totalizam vinte e sete qualificacdes que remetem a esta dire¢do. As categorias |
“criativos” e “capacidade e vontade de ensinar” demonstram maior exigéncia de habilidade do
professor no que se refere, mais especificamente, ao processo ensino-aprendizagem, portanto,

os alunos que fizeram estas opgdes, certamente, foram mais criteriosos. Ao responderem que
estd tudo otimo, pra mim esta bom do jeito que eles estdo sendo com os alunos e como elas
sdo, respostas estas sintetizadas na categoria como sdo, ao contrario, denotam falta de opinido

critica, é impossivel pensar-se professores tdo bem dotados.

Ja a categoria “rigorosos, exigentes” tende para outro lado, a0 mesmo tempo que
prevéem professores menos benevolentes, os alunos demonstram sentir necessidade de
controle, de disciplina, de limites, cuja situagdo - o aluno na posig¢do de oprimido em conflito

interno entre o desejo de libertar-se e o desejo de ter limites - foi ilustrada no comentario das
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respostas a questdo quem é o professor, representada através do quadro 11. As concepgdes

vdo se repetindo.

Tanto os alunos que idealizavam professores rigorosos, exigentes, quanto os que
idealizavam professores compreensivos, amigos, recorreram ao advérbio mais antecedendo tais
qualificativos, numa demonstragdo de que ja percebiam estas caracteristicas em seus
professores: deviam ser mais brabos, eles devem ser mais autoritdrios e exigentes, mais

amigos e mais compreensivos.

Ha um clamor por justiga: o professor deve entender o aluno; por que nem sempre
ele esta mentindo (o que pressupde que as vezes estd), eles deveriam ser mais compreensivos
quando nos ndo trazemos as tarefas, por que a génte as vezes tem motivo de ndo trazer as
tarefas (as vezes nio tém), deve explicar brigar se presisar ... (somente se precisar) - grifos
meus. Caracteriza-se, assim, mais uma de tantas qualidades indispensaveis ao professor: ser um

eximio juiz!

- QUADRO 13 - (Questio 8b) E os alunos em relagio aos (as) seus(suas) professores(as)?

Respostas N° de qualificacdes
Compreensivos, respeitadores, educados 27
Participativos 8
Criticos 2

O aluno idealizado em relagdo ao professor assemelha-se ao professor idealizado em
relagdo ao aluno, na otica dos alunos, o que se pode observar pela simples compara¢do dos

respectivos quadros.

Os 26 que responderam a questdo listaram 38 qualificagdes idealizadas para os alunos
em relagdo aos seus professores, das quais 28 denotam como que uma atitude de subserviéncia
representada pelo respeito, em especial (onze colocagdes) a obediéncia, a educagdo, a amizade
e a compreensdo. A imagem que o aluno cria de si, na relagdo com o professor, é a de quem
estd, de alguma forma, em posi¢do de submissdo diante daquele que conta com autoridade e
sabedoria legitimas, proprias do Discurso Pedagogico proclamado por Orlandi ao qual ja me
referi no capitulo II e no relato da pratica observada, neste capitulo; posi¢do de opressdo, no

sentido de Freire, cujo fundamento também comentei anteriormente.
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Outros alunos demonstraram maior preocupagdo com a aprendizagem, alegando que
os alunos precisam ser mais participativos (8 qhaliﬁcacﬁes): mais participativo, devem ser
atensiosos devem perguntar aos professores se ouver duvida, devem ser inteligentes, prestar
mais atengdo na aula. Preocupagdo semelhante caracterizou as respostas de 2 alunos: “os
alunos devem saber a hora de brincar e a hora de estudar..., ... e analizar cada professor,

que criaram a imagem de alunos criticos, que saibam discernir, analisar.

Observando as formas verbais e de sujeitos constantes.dos.enunciados, verifiquei que
apenas dois alunos incluiram-se na imagem idealizada de aluno na relagdo com o professor: a
gente devia prestar mais atengdo e ndo ficar fazendo bagunga, poderiamos ser mais
interesados, com mais vontade de aprender; os demais disseram: eles tem que..., os alunos

devem..., deveriam..., talvez apenas influenciados pela propria questéo.

QUADRO 14 - (Questdo 9) Voce acha que quanto mais se I& mais se aprende? Por qué?

Respostas N° de justificativas
Ler implica aprender ' 17
Ler implica aquisi¢do de vocabulario, decodific. -9
IndefinigSes 5

A totalidade dos alunos diz acreditar que a leitura correlaciona-se a aprendizagem.

Nas justificativas em que ler implica aprender, ha a convicgdo de que a leitura
desenvolve a aprendizagem do aluno, de que a relagéo entre ler e aprender € logica: é logico,
porque a gente mais lé mais aprende, porque é lendo que se aprende, porque quanto mais
lemos coisas novas aprendemos, porque lendo a gente aprende, entende e quase tudo fica na
nossa cabega, porque a gente vai lendo e a mente vai aprindo a pessoa entende mais
coisas.... A primeira justificativa e as duas ultimas aqui especificadas demonstram a
compreensdo do aluno sobre a relagdo da leitura com a construgdo do conhecimento, a partir
das indicagdes: desenvolve a aprendizagem, a mente vai aprindo e a pessoa intende mais
coisas, aprende, entende e quase tudo fica na nossa mente. Nesta justificativa, no entanto, ao
enunciar que quase tudo fica na nossa mente, o aluno deixa transparecer a concepgio de
aprendizagem numa visdo mecanicista, vinculada 4 memorizagdo. Uma outra resposta atribui a
leitura a capacidade de desvendamento, de clareamento do objeto de conhecimento: porque

lendo é que a gente aprende melhor as coisas, como se, mesmo conseguindo compreender o
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objeto na relagio direta com o mesmo, ¢ a leitura, aqui colocada como teoria, acredito, que vai
garantir o entendimento do objeto em sua totalidade. Um aluno acrescenta a sua resposta a
idéia de que para entender é necessario que se leia com vontade: porque lendo com vontade
conseguiremos entender é so ter vontade, como se a capacidade de leitura pudesse ser
reduzida a vontade, termo que pode ter sido utilizado no sentido de atengio ou de interesse,
mas que, da mesma forma, exclui a necessidade de desenvolvimento de habilidade especifica
para a realizag@o efetiva da leitura. Outro, talvez mais criterioso, respondeu afirmativamente a
questdo, justificando: porque sabendo ler sabe aprender também; pela resposta, o aluno
pressupde que a leitura exige maior articulagdo que propriamente a decifragdo do codigo
lingiiistico e que o aprender demanda igual habilidade; € necessario que se saiba ler e que se
saiba aprender, ou, que se saiba construir conhecimento.

As respostas em que leitura implica decodificagdo, aquisigio de vocabulario, foram
assim expressadas: porque lendo se aprende a escrever as palavras corretas, por qué
aprendemos mais a conhecer as letras, porque quando a pessoa lé, eu acho que ela vai
gravando a palavra, por isso que existem pessoas que em uma leitura se atrapalham em uma
palavra muitas vezes comum. Ha uma concepgdo de leitura, observada também em outras
questdes deste questionario e nas aulas das cinco disciplinas que acompanhei, restrita as
habilidades mecanicas, ratificando a hipotese que levantei quando da elaboragdo do projeto de
dissertagdo. Por outro lado, também aqui aparece a relagdo da leitura com a aprendizagem,

mesmo que esta esteja reduzida ao mecanicismo.

Cinco alunos, embora tenham concordado que quanto mais se 1€ mais se aprende, ndo
deixaram claras suas justificativas: porque a gente aprende enteder a leitura, se a pessoa ler

livro ela vai saber ler outros livros também.

A questdo que ora analiso acabou por suscitar, conforme hipétese inicial, a concepgao
que o aluno sujeito desta pesquisa tem de leitura, apesar daqueles cujas justificativas as
respostas ndo permitiram a constatagio de como a concebem. Vilson J. Leffa (1996), ao
apresentar, em seu livro “Aspectos da Leitura”, trabalhos feitos sobre a metacognigao, refere-
se a uma pesquisa realizada por Canney e Winograd (1979) na tentativa de revelar o tipo de
conceito que os leitores tém do processo da leitura. Os autores, segundo Leffa, concluiram que
“enquanto que os leitores fluentes descrevem a leitura como um meio de obtengio de
significado através do uso de estratégias adequadas, os leitores fracos ndo tém nogdo do uso
de estratégias e véem a leitura como um processo linear de decodificagéio, em que as palavras

devem se pronunciadas uma a uma”. Leffa chama a ateng@o para o seguinte:
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Embora as entrevistas possam ser questionadas pela validade (ex.: os leitores
relatam o que eles realmente fazem ou o que acham que os bons leitores devem
fazer?), a evidéncia de uma correlagio positiva entre consciéncia das estratégias e
desempenho nos testes de compreensdo de leitura ¢ um dado bastante significativo.
Mesmo que alguns leitores ndo sejam totalmente sinceros no que dizem fazer, o
fato de que os leitores proficientes s3o aqueles que consistentemente relataram
certas estratégias deve ter implicagdes metodologicas e pedagégicas.

Em minha pesquisa, neste caso, parece que o risco de obtengdo de respostas ndo
verossimeis foi menor ja que a questiio que subsidiou a conclusdo sobre as concepgdes de
leitura, para o aluno entrevistado, era outra. Ao responder se achava (e por que) que quanto
mais se 1€ mais se aprende, o aluno foi explicitando o conceito que tinha de leitura, dado este
observado em respostas a outras questdes e no decorrer das aulas acompanhadas, conforme

mencionei anteriormente.

QUADRO 15 - (Questio 10) Para vocé o que é um texto?

Respostas N° de defini¢Ges
Historia, relato 14
Conjunto de palavras, de frases; vocabulario 10
Conhecimento, forma de aprender 9
Idéia, expressdo, algo com sentido 6
Redacdo, resumo 4
Teoria 1

Trinta alunos responderam a questdo, totalizando 44 definigdes. 34% destas
relacionam texto & historia/relato, demonstrando visdo restrita associada, parece, ao
estereotipo de texto normalmente utilizado nas aulas de Portugués e geralmente apresentados
pelo livro didatico. Esta concepc¢do de texto pressuple, a meu ver, a restricdo de texto e

pratica de leitura proprios do Portugués como disciplina, excluindo, automaticamente, as

demais. Assim, a idéia de que ensinar leitura é tarefa especifica do professor de Portugués
certamente ndo é apenas dos “‘outros” professores. Ao conceber o texto como histdria ou
relato, os alunos demonstram pressupor ainda uma relagdo dialogica entre o leitor € o autor,
mediados pelo material de leitura: toda historia (texto), é contada (dialogo) por alguém

(enunciador) a alguém (leitor).

A categoria “conjunto de palavras, de frases; vocabulario” sintetiza a concepgdo de 10

alunos que associam texto & decodificagiio (8 defini¢des) e a aquisicdo de vocabulario (2
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defini¢des). Destes alunos, 6 expressam, além desta, outras concepgdes de texto. O total de
defini¢oes da referida categoria (10) é quase coincidente com o total de defini¢ges de leitura
(9) expressas em resposta a questdo apresentada pelo quadro 14 (vocé acha que quanto mais
se 1€ mais se aprende?), o que evidencia a confirmagdo da leitura como ato mecﬁn_ico de
decodificagdo por numero significativo de alunos. Ariane Levy-Schoen, citada por Foucambert
(1994:61), ao definir leitura, diz tratar-se de “algo muito diferente da identificagio sucessiva de

uma série de palavras”.

Da mesma forma, s6 que em proporgdes distintas, a categoria “conhecimento, forma
de aprender” (9 defini¢des) relaciona-se a categoria “ler implica aprender” (17 definigdes)
relativa 4 mesma questdo acima referida — outra situagdo de cruzamento de dados que
possibilita a confirmagio da concepgdo de leitura observada. Aqui a pratica da leitura parece
ser comum as diversas disciplinas ja que os alunos pressupdem que ao professor,
genericamente (e ndo apenas ao de Portugués), cabe ensinar e aos alunos, aprender. Seria
extremamente importante que os professores das demais disciplinas também tivessem esta
mesma compreensdo de texto e de leitura. Perini (1991) também atribui a estes professores a
fungdo de ensinar a ler, ja que o aluno aprende a ler lendo, mesmo que o material disponivel
para a leitura seja o livro didatico, ndo apenas de Portugués como das demais disciplinas. Para
ele, os livros de Estudos Sociais e de Ciéncias, por exemplo, sdo igualmente instrumentos para
a aquisi¢do da leitura funcional, devendo ser planejado para este fim. Num texto didatico,

Perini vé uma dupla fung@o:

primeiro, sua fungfio geralmente reconhecida de fonte de informagdo de carater
técnico; e, depois, uma outra fungdo, na verdade em principio a mais importante,
que ¢ a de fornecer o material para que o aluno, lendo, aprenda a ler. Como
conseqiiéncias, temos que a responsabilidade de ensinar a leitura funcional é da
escola como um todo, € ndo apenas da disciplina e do professor de Lingua
Portuguesa; e¢ temos que os autores de livros didaticos de qualquer disciplina
precisam sensibilizar-se para as exigéncias da fungfo alfabetizadora de seus textos.
(PERINI, 1991:82)

Os alunos que definiram texto como “idéia, expressdo, algo com sentido” (6

defini¢des), demonstraram uma compreensdo mais elaborada do tema da questdo, porém, a
jemonstraram uma com

estas definicGes associavam outras (sdo vdrias palavras, que comunica uma Histéria um
pensamento, um lexto é um relatorio de vdrios livros e pensamentos, é um conjunto de
palavras que passa para os que o lé, um pensamento de quem os escreve) orientando as

respostas para outras dire¢des. Um dos alunos incluidos nesta categoria apresentou uma tnica
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definicdo: E uma coisa que tem sentido, demonstrando, apesar da falta de maior articulagdo do

conceito, um entendimento mais apropriado a respeito de texto. .

Ao definir texto como “redagdo, resumo”, os alunos demonstram pressupor uma
relagdo de texto com historia/relato, ja que as habilidades de escrita citadas, acredito, sdo por
eles associadas a idéia de narragdo em fung¢do do modelo normalmente utilizado em situagdo de
redagio. Um dos alunos chegou a expressar esta idéia: é uma redagdo, so que ela é feita e
colocada em livros de portugués, e que tipo de “redagio’”. é.apresentada nos livros de
Portugués, sendo os literarios, basicamente, e em sua maioria narrativos?! O dois alunos que
definiram texto como resumo, especificaram: ...é o resumo de um livro, ... é o resumo da

matéria, aqui menos clara a pressuposigdo de relato, de historia.

A definigdo incluida por mim na categoria “teoria” ndio permite muita clareza da
concepgdo de texto pelo aluno que a expressou: para mim é um leitura que ajuda nos a saber

interpretar melhor as coisas, porém, parece levar a idéia de que lendo (o texto, qualquer que

seja) aprende-se a ler.

QUADRO 16 — (Questao 11) Ha alguma disciplina (matéria) em que vocé 1€ mais do que

nas outras? Quais?

Respostas N°
Portugués 18
Geografia 9
Ciéncias 9
Historia 8
PPT 4
Educacio Fisica ' 1

- O niimero de respostas ndo coincide com o de alunos respondentes porque varios
destes fizeram opgdo por mais de uma disciplina como lugar de mais leitura; a analise das
opg¢Oes separadamente, por aluno, seria muito exaustiva e, penso, injustificada. Apehas 2

alunos responderam negativamente a questdo e um outro nao respondeu.

Conforme esperado, a maior opgao foi pelo Portugués como a disciplina que promove

mais leitura. E interessante observar, no entanto, que ha um tempo significativo desta matéria
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dedicado a exercicios gramaticais que, grosso modo, para os alunos, ndo pressupdem atividade
basica de leitura. Em relag:ﬁo aos textos tidos como padrdo para estudo (prioritariamente os
narrativos) em Portugués, conforme lembrado, sio curtos, o que demanda a idéia de pouca
leitura. Acredito, sim, que esta quest@o tenha recebido a influéncia da crenga (lugar comum) de
que ¢ o Portugués (disciplina relativa a lingua materna no Brasil) que ensina a ler - idéia esta

expressa em outras questdes ja comentadas - e, por isto mesmo, deve gerar mais leitura.

Geografia e Ciéncias foram elencadas por 9 alunes;.um. deles acrescentou a sua
resposta, a conjung@o adverbial devesnhequando (de vez em quando) ao referir-se a Geografia,

dizendo ndo ser sempre que esta disciplina demanda mais leitura.

A disciplina Histéria foi opgdo de 8 alunos (lembro que alguns alunos fizeram mais de
uma opgdo, podendo esta disciplina ter sido relacionada a outra(s)). Aqui, parece que houve
dificuldade de observagdo dos alunos, pois, essa matéria trabalha essencialmente com textos
longos e de linguagem complexa, de onde surge a reclamagio dos professores da disciplina
afirmando que os alunos ndo aprendem sua matéria em fungdo de ndo saberem ler. A suposicdo
de que € o Portugués o lugar primeiro de leitura talvez tenha influenciado, também, esta

resposta.

PPT (“Preparagdo Para o Trabalho™) foi citada 4 vezes e Educagdo Fisica 1. Ao
referir-se & Educagdo Fisica como disciplina onde ha mais espago de leitura o aluno parece ter
tido outra intengdo que ndo a de atender a diregdo da questdo, pois, de acordo com a pratica
desta disciplina a que os alunos da pesquisa tém acesso, ndo ha orientagdo teodrica e uso de
quaisquer outros textos a nio ser os orais que certamente ndo foram contemplados na fala do

aluno.

QUADRO 17 — (Questio 12) O que vocé gostaria que o professor de Portugués,

Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias ensinasse?

Respostas N°

O que ensinam; esta bom 13

Aula diferente, contetido diferente

Matéria mais facil

4
Contetido mais explicado ‘ 4
3
2

Muitas coisas, mais coisas
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O namero de satisfeitos (13) e de insatisfeitos (13) - relativos as demais categorias
relacionadas se equivalem se observados no quadro, porém alguns alunos, embora solicitassem
aulas diferentes, conteudo mais facil, mais explica¢des, também afirmaram que estava bom:
as mesmas coisas, so que de um jeito mais criativo, as mesma coisa so que mais explicados.
Os alunos que se colocaram como satisfeitos (pra mim esta bom; eu acho que assim como
esta, ta muito bom; eles ensinam tudo) talvez tenham sido solidarios com o pressuposto, que
veio a tona outras vezes neste questionario, de que o “professor sabe, o professor sabe o que
faz, o professor sabe fazer” numa visdo ndo critica da pratica pedagégica. Numa postura mais
conformista, propria do Discurso Pedagogico citado tantas vezes neste trabalho, um aluno
assim respondeu a questdo: se eu 70 na escola é pra aprende o que eles ensinam entdo eu ndo
tenho que quer que ele ensine outra coisa. Diante de um aluno que pense desta forma sobre a
pratica escolar, o professor ndo tem muito o que se esmerar para um melhor desempenho. O

ensino vai “muito bem™!

Dois alunos dos que responderam que queriam matérias mais faceis, especificaram: o
que nos ndo entendemos, ou fizesse palavras mais facil de entender - que colocasse no texto
palavras bem mais faceis, que eu intendesse. O vocabulario € relevante para a compreensio
dos textos, dos conteudos estudados, sem duvida, e tem sido preocupa¢do constante dos

alunos que o fazem emergir nas diversas questdes deste questionario.

Ao dizerem que os professores deveriam ensinar muitas coisas, mais coisas, os alunos
demonstram querer mais das disciplinas/professores, embora as expressdes utilizadas denotem
generalizag@o, vagueza, o que poderia indicar apenas uma alternativa de resposta ja que estava

posto que todas as questdes deveriam ser respondidas.

Dois outros alunos especificaram os conteudos que gostariam que professores de
determinadas disciplinas ensinassem: Ciéncias, o corpo humano e sobre drogas e Aids;
professor de geografia mais sobre sobre os planetas etc..., numa demonstragio de dificuldade
de generalizagdo ou de interpretagdo da questdo, talvez. Quatro alunos nfo responderam a

questao.
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QUESTAO 13 — Vocé vé diferenca na maneira de ler textos de Portugués, Matematica,

Historia, Geografia e de Ciéncias? Explique.

Doze alunos alegaram ver diferen¢a na maneira de ler textos das diferentes disciplinas,
4 consideram que as leituras sdo idénticas e 3 ndo responderam a questdo. Outros 12 alunos

optaram por explicar como viam as disciplinas dando outra dire¢do as suas respostas.

Os que responderam afirmativamente a4 questdo justificaram a diferenga de leitura em
funcdo das diferengas proprias das disciplinas (10 respostas): porque cada matéria tem sua
diferenga; porque o conteudo é diferente, ou dos professores (2 respostas). porque os
professores sdo diferentes uns explicam bem e outros ndo; porque pra mim a professora que
explica melhor a matéria é a professora de Ciéncias. Note-se que a relagio‘ ¢ feita diretamente

com a disciplina e ndo exatamente com o texto, objeto de leitura, topicalizado na questo.

As repostas negativas foram assim justificadas: todos eles se le da mesma maneira; as
leitura sdo tudo iguais so muda o que o escrito escreve; para mim é tudo a mesma coisa;
porque toda leitura é a mesma palavra e o mesmo ALFABETO. Os alunos que optaram por
estas respostas demonstraram uma concepgdo simplista sobre os diversos tipos de texto a que
tém acesso através das disciplinas relacionadas. Uma vez mais a leitura € relacionada aos niveis

lingiiisticos mais baixos, a decifragio.

Como um numero significativo de alunos optou por fazer um comentario sobre as
disciplinas, ao invés de responder a solicitagio da questdo, resolvi apresentar uma sintese

destes comentarios:

Portugués - Dois alunos disseram que os textos de Portugués sdo dificeis e outros
dois, contrariamente, disseram que sdo faceis, destes, um justificou: porque o Portugués
parece ser mais facil do que essas outras matérias, deve ser porque os textos sdo historias
inventadas por isso ser mais fdcil. Ao utilizar as expressdes “parece ser, deve ser”, o aluno
demonstra inseguranga no trato da questdo, porém, deixa clara sua opinido sobre o Portugués
em relagdo as demais disciplinas. Referindo-se ao texto como “histérias inventadas” o aluno
confirma a concgpgio de texto como historia/relato bastante evidenciada em questdo anterior e
caracteriza o texto de Portugués como literario. Freire, Foucambert, Kleiman, entre tantos

“outros -autores, t€m chamado a atengdo para a necessidade de utilizagdo de textos dos mais

diversos tipos e que caracterizem a linguagem escrita comum a realidade social.
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E fundamental para aprender todas as matérias - ao responder desta forma o aluno
denota a percepgdo do ensino do Portugués como desenvolvimento de habilidade

interdisciplinar. Boa compreensao.

Um aluno disse que o Portugués é diferente porque fala sobre gramatica, conteudo
este bem especifico e que ¢ comumente tido como sinénimo da disciplina. Outro aluno
relacionou a leitura desta disciplina ao “textos” que, certamente, restringem-se aqueles com os
quais sdo feitos estudos de texto, sendo excluidos os..pequenos.textos apresentados em

exercicios. E um terceiro, definiu texto de Portugués como histéria também.

Dizendo que os textos de Portugués temos que ler e interpretar, um aluno distingue-
os dos textos das demais disciplinas, caracterizando estes da seguinte forma: os de Matematica
temos que decorar, os de Historia, de Geografia e de Ciéncias, temos que resumir. Parece que
esta compreensdo é bem mais comum a alunos e professores do que foi evidenciada nesta
questdo. Sera que algum texto, mesmo o de Matematica, por sua caracteristica de uso do signo
numérico, pode ser “lido” sem ser interpretado? E possivel resumir sem “ler e interpretar’?
Enquanto as concepgdes de texto e de leitura relacionadas a compreensdo / interpretagdo
forem entendidas como exclusivas do Portugués o resultado efetivo da leitura pelas demais

disciplinas estara significativamente prejudicado.

Matematica - Cinco alunos reduzem o texto de Matematica a contas (sé contas; o
texto de matemdtica tem a obrigacdo de nos ensinar contas). Conforme discussio que
apresentei neste mesmo capitulo, por ocasido do relato da pratica de leitura nas aulas de
Matematica, esta disciplina, por caracterizar-se pelo uso do codigo numérico e também do
codigo lingiiistico, precisa articular melhor o uso deste. E importante que haja uma
conscientizagdo no sentido de ver nos textos matematicos a necessidade de leitura, de
compreensio/interpretagdo a fim de que seja viavel a melhoria no desempenho desta disciplina.
Outros dois alunos concluem que o texto de Matematica ¢ muito diferente dos outros textos;

temos que decorar. Estas conclusdes relacionam-se com o recém dito.

Distinguindo a Matematica das demais disciplinas, um aluno esclareceu: para
- aprender matemdtica tem que fazer exercicio, mas as outra é igual. Pela resposta, o aluno

parece prescindir da leitura. Um outro apenas disse que entende bem a referida matéria.

Histéria - Ao invés de comentarem a respeito dos textos de Histéria, 3 alunos

citaram contetidos que sdo trabalhados por esta disciplina: diferente porque fala sobre os
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paises etc.; historia antigas que aconteceu antes de nos; historia antiga. A “historia antiga” a
que os alunos se referem ndo tem a ver com a era antiga, diz somente tratar-se de fatos

passados.

De acordo com reclamagdes dos alunos durante as aulas de Historia, cujo comentario
consta do relato sobre a pratica da leitura por esta disciplina, neste mesmo capitulo, dois
alunos dizem que os textos desta matéria sdo ruim de entender; tem textos com palavras que
eu ndo entendo. Observa-se aqui também necessidade de uma.maior. atengdo a pratica da
leitura, seja pela forma de abordagem, seja sobre o tipo de texto (incluidos aspectos formais,

estruturais e de conteudo) utilizado.

Geografia - Da mesma forma que em Geografia, 4 alunos relacionaram conteudos
proprios da disciplina em vez de tecerem comentarios sobre o tipo de texto utilizado: ...fala do
atlas geogrdfico; ... da populagdo do Brasil; ... tem a obrigagdo de ensinar sobre o mundo; o

mapa.

Um aluno disse entender bem a matéria, outro que, em Geografia, tem que gravar as
coisas € outro ainda que tém que resumir. As respostas a respeito dos textos de Geografia

assemelham-se as de Historia.

Ciéncias - Um aluno para falar do texto de Ciéncias, compara-o ao de Portugués:
pior do que portugués. Se é “pior”’, naturalmente, o texto de Portugués também ¢é ruim.
Contrariamente, outros dois alunos consideram faceis os textos: entendo bem; mais facil de

entender.

Para consentirem que Ciéncias (ou seus textos) é diferente das demais disciplinas em
questdo, 3 alunos listaram conteados abordados pela referida matéria: diferente porque fala
sobre os seres vivos; nOs estudamos sobre o corpo humano, seres vivos, eic.; os seres Vivos.
Nota-se, como em outras questdes, dificuldade de reconhecimento, de critica, de
generalizagdo, de definigio. Um outro aluno simplesmente disse que o texto de Ciéncias é

diferente dos outros.

Pelos comentarios relativos as cinco disciplinas, observa-se a distingdo dos textos de
Portugués em relagdo as demais e a semelhanca destas entre si. A hipdtese que levantei
inicialmente sobre a concepgdo de leitura e de texto como proprios apenas do Portugués se

confirma. Ao se referir aos textos das “outras” disciplinas, os alunos acabavam por desviar-se
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do proposito da questdo (diferenga ou ndo na maneira de ler os diversos textos). As

pressuposigdes subjacentes a estas concepgdes tém raizes profundas.

Para responderem a questdo que segue (Como vocé estuda Matematica, Portugués,
Historia, Ciéncias e Geografia?), alguns alunos explicaram como estudam cada uma das
disciplinas, sepafadamente, ¢ outros responderam em bloco, agrupando-as de acordo com a
semelhanga de procedimentos realizados segundo seu entendimento. Assim, apresentarei

inicialmente as respostas individualizadas e, em seguida, as.agrupadas... - -

QUADRO 18 - (Questﬁo 14) Como vocé estuda Matematica?

Respostas N°

Fazendo contas

Fazendo exercicios

Escutando a explicag@o

Decorando

Lendo a matéria

N ININ]|W|A]O

N3do estudo

Com excegdo dos alunos incluidos nas categorias “decorando” e “lendo a matéria”, os
demais demonstram no relacionar a Matemitica a leitura propriamente dita. E interessante
observar como o desehv'olvimento (e a concepgdo) desta disciplina mostra-se t3o distinto da
pratica das demais. Realmente o c6digo numérico é relevante e, pela forma como o ensino da
Matematica vem sendo operacionalizado (atividades centradas em nimeros, demonstracdo de
procedimentos a partir de exemplos de operagles...) ndo poderia ser diferente. Ndo hi
solicitagdo de leitura individual pelos alunos, o professor apresenta, detalhadamente, passo a

passo, cada um dos contetidos em estudo; o aluno nio precisa efetuar a sua leitura.

Seis alunos ndo responderam a questdo, destes, um anulou a resposta que havia dado,

com corretivo.
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QUADRO 19 - (Questio 15) Como vocé estuda Portugués?

Respostas N°
Lendo/entendendo/interpretando 12
Fazendo exercicio 4
Estudando/decorando as palavras 3
Prestando atengdo as explicac;c“)es 2
Copiando b
Nio estudo 1

Em Portugués, como era de se esperar, a leitura tem seu lugar quando do estudo das
matérias. Doze alunos disseram que estudavam Portugués lendo, entendendo e interpretando
(textos, a matéria, livro didatico) e outros 7 disseram que estudavam através da realizagdo de
exercicios (4) ou estudando até decorar (3). As ultimas categorias citadas também remetem a
leitura ja que os exercicios ou o que quer que estudem em Portugués baseia-se no codigo

lingiistico, 0 que determina que os alunos léem.

As categorias “prestando atengdo as explicagdes”, “copiando” e “ndo estudo” ndo
justificam leitura, pelo menos dentro de uma concepgdo mais ampla de leitura. A categoria
“copiando” ainda poderia relacionar-se 4 leitura, mas parece que aqui foi colocada como um

ato meramente mecanico de transposi¢do do conteido de um papel a outro.

QUADRO 20 - (Questiio 16) Como vocé estuda Histéria?

Respostas ‘ - N°
Lendo/entendendo/interpretando - 13
Respondendo/estudando/memorizando questionario | 5

A maneira dos alunos estudarem Historia também n3o surpreendeu. Baseada
essencialmente em textos verbais escritos, o estudo desta disciplina s6 poderia implicar em
leitura, o que foi confirmado por 13 alunos; destes, apenas dois tiveram a preocupagio de
especificar que a leitura deveria ser compreensiva e 8 especificaram que esta leitura refere-se a

texto, distintamente da leitura de questionario que alguns definem como exercicio.
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As respostas incluidas na categoria “respondendo/estudando/memorizando
questionario” deixam clara a disting@o entre as atividades com textos, que devem ser lidos e
compreendidos, € com questionarios, que devem ser respondidos, estudados e memorizados:
questiondrio e lendo; eu estudo os questiondrios e os textos; lendo textos e memorisando os
exercicios; leio textos e as vezes respondo; eu também crio questdes, e fasso todas as
questdes e léi trés a quatro vezes para poder compriender. Interpretei como referéncia a
questionario as trés ultimas respostas, pois, as expressdes “exercicios”, “respondo” e
“questdes” no contexto das aulas de Historia, conforme minha observagdo durante o periodo
de coleta de dados, remetem as atividades de respostas a questdes sobre o texto em estudo
realizadas no final de cada uma das unidades estudadas. Mesmo que a leitura compreensiva de
quaisquer textos demande perguntas sobre o conteudo a que se refere, os “questionarios”
(denominagdo esta quase excluida numa tentativa de encobrir a atividade a que se refere, em
resposta as muitas criticas apontadas, por isso a coloco entre aspas), nos moldes que vém
sendo aplicados, priorizando questdes periféricas e que exigem, grosso modo, apenas
localizag@o no texto, ndo refletem o trabalho necessario para o efetivo estudo dos textos de
Historia. Naturalmente, os alunos, procurando dar um “jeitinho” (bem brasileiro) na situagdo
criada, acabam por encontrar na memorizagdo, dita “decoreba”, a alternativa para garantir a
média no final do ano. A pratica e a metodologia do ensino da leitura, sem davida, devem ser

revistas pelos professores de Historia.

QUADRO 21 - (Questio 17) Como vocé estuda Ciéncias?

Respostas N°
Lendo/entendendo/interpretando 5
Estudando/memorizando questionérib 4
| Prestando atengdo as explicagGes 3

O nimero de alunos que optaram por resposta individualizada em Ciéncias (12
alunos) foi inferior ao relativo a Matematica (25), Portugués (23) e Historia (18), notando-se
uma diminuigdo que, acredito,i pode ser explicada pela constatagdo, por parte dos
respondentes, de que seria mais simples agrupar as respostas do que repetir os procedimentos

de estudo em cada uma das disciplinas, quando em coincidéncia.
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Os procedimentos de estudo em Ciéncias assemelham-se aos de Historia, fato
observado, inclusive, por um dos alunos: é quase a mesma coisa que Histdria. Quando se
referem a leitura (5 alunos), os alunos a associam ao texto propriamente dito ¢ quando se
referem ao estudo, & memorizagio (4 alunos), a associagio € com questioniario. Nesta
disciplina, os alunos, da mesma forma que em Matematica, atribuem a aquisi¢io de
aprendizagem as explicagdes da professora, afirmando nem sempre ser necessario estudar a
matéria: as vezes ndo estudo Ciéncias porque ela explique muito bem; presto aten¢do na
explicagdo; leio o texto, procurando prestar atengdo na explicacdo. Certamente o fato de a
disciplina tratar de contetidos relativos a circunstancias e temas familiares e de interesse dos
alunos (doengas, reinos animal, vegetal, mineral...), sempre com possibilidades de maior
intera¢do entre eles, a professora e o objeto de estudo, contribui para facilitar o estudo e a

compreensao.

QUADRO 22 — (Questiio 18) Como vocé estuda Geografia?
Respostas N°
Lendo/interpretando

‘| Respondendo/fazendo perguntas
Dificuldade de estudar

Fazendo resumo

— = NN

N3o estuda

Conforme observado acima, o nimero de alunos que optaram por expor os

procedimentos de estudo por disciplina decresceu, totalizando apenas 10 em Geografia.

Em relagdo & categoria “lendo/interpretando”, 0s procedimentos sdo semelhantes aos
das outras disciplinas. Na categoria “respondendo/fazendo perguntas”, inclui as seguintes
respostas: estudo tirando pergunta de cada paragrafo; eu fasso todas as questoes e crio mais
questdes e estudo bastante, ... . O aluno que deu a primeira resposta segue as orientagdes da
professora, o que implica leitura linear. Na segunda resposta, ao dizer “fasso todas as
questdes” o aluno, certamente, pretendia dizer “respondo todas as questdes” pois ao final de
cada unidade o livro didatico apresenta algumas questdes sobre o texto em estudo, as quais a

rofessora solicitava respostas; ao dizer “crio mais questdes” o aluno refere-se a orientacdo da
p ¢
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professora ja mencionada; e ao dizer “estudo bastante”, o aluno ndo deixa claro se trata

realmente de estudo reflexivo ou de memorizag3o.
Apenas um aluno respondeu que, para estudar Geografia, fazia resumo.

Dois alunos alegaram ter dificuldade de estudar Geografia: eu tenho dificuldade de
estudar Geografia; ndo consigo estudar Geografia, ela faz muita confusdo com o livro. Em
ambas as respostas, penso, a dificuldade de “estudar Geografia” deve estar relacionada a
didatica da professora que, embora procure manter um relacionamento amigavel com os
alunos, tem dificuldades para manter a disciplina e a participa¢do do grupo, gerando problemas

durante as aulas.

O aluno que respondeu que ndo estuda Geografia ndo deu pistas sobre as razdes que
o levavam a néo estudar: eu ndo estudo geografia mais eu vou comprar o livro. Se a razio de
ndo estudar fosse a falta de livro a resposta, acredito, teria outra diregdo, como por exemplo:
“eu ndo estudo Geografia porque ndo tenho livro. Utilizando a conjungio mas, o aluno parece

dizer: “eu vou comprar o livro, embora n3o estude Geografia™.

A seguir apresento as respostas em que os alunos explicam a forma de estudo

agrupando as disciplinas:

Alguns (7, no total) agruparam as cinco diséiplinas incluidas na pesquisa: Matematica
(M), Portugués (P), Historia (H), Ciéncias (C) e Geografia (G), alegando que estudam todas
da mesma maneira: lendo (6 alunos) e procurando entender os textos: lendo até conseguir
entender o significado do que eu estou lento inclusive matematica; eu estudo lendo os textos;
efc. ¢ elaborando perguntas (1 aluno) sobre a matéria: eu pego a matéria tiro algumas

perguntas e comego a responder.

Outros (3) agruparam quase as mesmas disciplinas, excetuando a Matematica. Dois
destes alunos chamaram a aten¢do para a necessidade de memorizagdo dos conteudos: lendo e
pedindo para minha mde tomar de mim; tem que gravar as coisas. E o terceiro demonstrando
preocupagdo pela necessidade de compreensdo do conteido em estudo, respondeu: a pessoa

tem que entrar no assunto para entender.

Seis alunos escolheram H, G e C para o agrupamento das respostas. Segundo eles,

para estudar estas matérias precisam “ler o texto e depois fazer perguntas” (3); “resumir” (1),
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um apenas disse que Histdria, Geografia e Ciéncias é a mesma coisa, e o ultimo afirmou nio

estudar estas disciplinas: eu ndo estudo.

A partir da analise deste questionario foi possivel confirmar a hipotese levantada de
que a leitura é vista como processo meramente mecinico pela maioria dos alunos. Esta
conclusdo foi chegada através da analise cuidadosa das respostas a varias questdes, ndo
somente da que se referia diretamente a investigagido desta concepgio. Pelos enunciados em
resposta a questc”)és como “Para vocé o que é um texto” e “Vocé acha que quanto mais se 1€
mais se aprende? Por qué?”, a concepgdo de leitura foi-se delineando. Ao definir o texto como
conjunto de letras, de palavras, de frases, por exemplo, os alunos demonstram conceber a

leitura como decifracdo, como decodificagéo.

O professor é quem ensina, quem da a aula, quem explica, quem disciplina e o
aluno, inversamente, € quem aprende, quem recebe a aula, a explicagdo, quem € disciplinado
pelo professor, quem € assujeitado. O ensino, entdo, como transmissio de conhecimento, € a

aprendizagem como reproducio.

Estas concepgdes, no entanto, ndo sdo fruto do acaso; pela verificagdo da pratica de
ensino a que estdo submetidos estes alunos e pela analise dos questionarios aplicados aos
professores, que apresento a seguir, além da observagdo de aspectos socio-historico-
ideologicos ai imbricados, pode-se explica-las. As formagdes discursivas e ideologicas,
caracterizadas neste capitulo, deixam claro que as concepgbes ndo poderiam ser outras. Num
contexto de mecanizagdo, de disciplinamento, de reproducdo, de autoritarismo, a concepgio
de sujeito, principalmente, acaba por ser assim estabelecida. O fracasso escolar, no sentido por
mim definido na fundamentagdo tedrica e nas discussGes deste capitulo, € conseqiiéncia,

portanto, deste contexto.
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2.2.2 Andlise das respostas ao questionario aplicado as professoras —

relagdo discurso e pratica pedagdgica

A questdo da coeréncia entre a opgdo proclamada
e a pratica é uma das exigéncias que educadores
criticos se fazem a si mesmos. E que sabem muito
bem que ndo é o discurso o que ajuiza a prdtica,
mas a pratica que ajuiza o discurso.

(Paulo Freire. A importancia do ato de ler - em trés
artigos que se completam)....

Em fungdo das discussdes ja feitas sobre o discurso e a pratica pedagégica observados
a partir dos dados — seja na primeira parte deste capitulo, quando do relato sobre a pratica e
ensino da leitura por alunos e professores, respectivamente, seja no inicio da segunda parte,
quando da analise das respostas ao questionario aplicado junto aos alunos e ainda no capitulo I
— fago agora um comentario mais sucinto sobre as respostas dos professores ao questionario
a eles aplicado, evitando repeti¢des e consideragdes desnecessarias ao reconhecimento da

relagdo discurso x pratica da leitura na escola.

Os propositos da analise deste questionario seguem as orientagdes que antecedem a

introdugdo desta segunda parte do capitulo.

Lembro que as professoras (nenhum homem), por vezes, sio identificadas pelas
abreviaturas PM (professora de Matematica) PH, (professora de Historia) e assim por diante

(PC, de Ciéncias; PG, de Geografia; PP, de Portugués), facilitando a redagao.

O questionario foi respondido, por elas, sem minha interven¢do, em horario
alternativo. Inicialmente i com elas, individualmente, cada uma das questdes, esclarecendo as
duvidas. Nio foi possivel realizar entrevista para complementagdo e/ou esclarecimento das
respostas ao questionario; assim, algumas respostas menos elaboradas acabam por deixar

lacunas n@o preenchiveis.

Este questionario foi organizado em duas partes, a primeira de identificacio das
professoras ¢ a segunda, sobre a atuacio docente e sobre as concepgdes de aluno, de
leitura, de aprendizagem. Para uma melhor observagdo da identificagdo das professoras,

apresento um quadro que permite uma visdo generalizada dos dados, como segue.
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Disciplinas | Historia | Geografia | Matemat. | Ciéncias | Portugués | Média dos
dados
Grau de Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel Nivel
Instrucio Superior Superior Superior Superior Superior Superior
Experiéncia | Escola Escola Escola Escola |Escola Pub.| Escola
profissional | Publica Est.| Publica Publica Pablica | Est., Mun. | Publica
- € Mun. Estadual | Estadual | Estadual |eEsc. Part.| Estadual
Tempo que | 19 anos 10 anos 12 anos 3 anos 32 anos 15 anos
leciona _ '
Séries 5*a 8 5%a 8 52a 8 52a8%ell 6*ag® 528
grau
Numero de 11 13 8 9 4 11
turmas
Média de 40 37 30 39 35 36
alunos por
turma

O grau de instrugéio é comum as cinco professoras: nivel superior — o que, leva, em
principio, a uma perspectiva de boa formagéo pafa a pratica pedagogica. Porém, se
considerados os grandes problemas que sdo seguidamente levantados pelas partes envolvidas
com a educagdo em respeito a curriculos dos cursos de pedagogia e de licenciatura, a estagios
de experiéncias, a ma preparagio dos professores destes cursos, a falta de recursos humanos e
materiais (laboratorios, colégios de aplicagdo...), certamente a conclusdo sera outra. A titulo de
ilustrag¢do, adianto uma informag&o obtida através do questionario em analise; sendo indagadas
se em seu curso de formagdo havia sido trabalhado algum método de estudo de texto, as
professoras foram unanimes na respbsta negativa. Seria até compreensivo, dadas suas
particularidades e concepcdo vigente da disciplina, ndio haver orientagdo sobre estudo de texto
no curso de licenciatura em Matematica, mas, nas demais que prevéem manuseio diario de

textos, fica dificil entender. Eis um dos graves entraves ao ensino de leitura no contexto

escolar.

Com excegdo da professora de Portugués, as demais ndo tinham experiéncia na rede
particular de ensino. Trés so trabalharam na rede estadual e duas também na municipal. Sabe-
se, por intermédio de pesquisas, que as redes de ensino particular e pblica tém caracteristicas
bastante distintas. Na primeira, o ensino, pelo simples fato de ser pago, embora nio

justificavel, demanda maior aten¢do dos professores em resposta as exigéncias da direcio da
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escola e dos pais; ndo ha greves, ha disponibilidade de recursos humanos e materiais em maior
quantidade e de melhor qualidade; os professores sdo periodicamente reciclados; ha maiores
possibilidades de pesquisas extraclasse, etc. Jana segunda, como o quadro € inferior em todos
os aspectos, a qualidade de ensino é, certamente, mais prejudicada. O fato de as professoras
n3o terem experiéncia na rede particular de ensino pode, de alguma forma, ter interferido em
sua pratica na rede publica, ja que as exigéncias e preparagdo daquela, conforme colocado, sdo

mais observadas, subsidiando melhor qualifica¢do profissional.

et

As professoras, com excegdo da de Portugués que ja trabalhou também com o II
grau, tinham somente experiéncia com as séries finais do I grau. Penso que a experiéncia com
as séries iniciais pode contribuir para o melhor reconhecimento do desenvolvimento intelectual
da crianga facilitando o trabalho com os adolescentes/jovens no que se refere ao processo

ensino-aprendizagem.

Trés anos era o menor tempo de experiéncia com o magistério pelas professoras
participantes da pesquisa. A média era de 11 anos. Como o tempo de magistério da professora
de Ciéncias era o menor (trés anos) € como a pratica dela observada, por mim e pelos alunos
(segundo colocagdes nas respostas destes ao questionario), destacou-se no que diz respeito a
forma de conduzir as explicagdes e no relacionamento com os alunos, parece ndo haver relagdo
direta entre tempo de experiéncia e desempenho, ou seja, maior tempo ndo garante melhor
desempenho. A professora de Portugués, que conta com 32 anos de magistério (maior tempo
entre as participantes da pesquisa), ndo demonstrou melhor desempenho, o que ratifica a idéia.
E importante observar que certamente a formagdo da professora de Ciéncias é bem mais

recente, 0 que provavelmente lhe garantiu contato com teorias inovadoras.

Partindo do principio de que a média de turmas atendidas pelas professoras é 11 e de
alunos por turma € 36, portanto, aproximadamente 400 alunos, penso que qualquer trabalho
docente fica de antem@o, prejudicado, principalmente se consideradas as intimeras atribui¢des
do professor de 5" a 8" em relagdo a planejamento de aulas, organizagio de material,
elaboragdo e corre¢@o de testes/provas/trabalhos, atribuigdo de notas, preenchimento do diario
de classe, entre outras. Qual o tempo disponivel para o aperfeicoamento do professor, para
leitura de textos pertinentes a reflexdo e melhoria da pratica pedagdgica? Se o professor ndo
conta com espago para constituir-se sujeito-leitor, mais dificil sera propiciar aos seus alunos

condigdes para que eles se constituam. Como prever aulas mais elaboradas?
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Estes dados s@o suficientes para uma verificagio panordmica do contexto em que
estdo inseridas as professoras participantes. Este é o lugar de onde falam, é o lugar onde
atuam. Todas as consideragdes porventura feitas a partir dos dados levantados no relato da
pratica e no comentario dos discursos presentes nas respostas ao questionario aplicado devem
ser relativizadas, uma vez que as formagGes discursivas e ideologicas estdo imbricadas no

contexto acima referido.

Seguem a apresentagdo e o comentario das respostas.das.professoras a cada uma das
questdes que compunham o questionario. Em fun¢8o do numero reduzido de participantes da
pesquisa, € por serem representantes unicos de cada disciplina, apresento cada uma das
respostas, se ndo ipsis litteris, a0 menos a sintese das idéias que as compdem, nio justificando

quadros demonstrativos.

ATUACAO DOCENTE
1.a) Adota livro diditico junto a turma da pesquisa? Qual?

b) Usa outros materiais de consulta? Quais?

Os livros adotados pelas professoras ja foram citados no relato da pratica da leitura
em sala de aula, na primeira parte deste capitulo, quando foram relatadas e comentadas

questdes a respeito.

Os livros didaticos de Portugués e de Matematica foram fornecidos pelo MEC. A
professora de Portugués, em relagdo a primeira questdo, item “b”, respondeu: Sempre que
necessdrio, recorre-se a um novo material de consulta. Impossivel arrolar, por serem muitos.
Penso que poderia ter dito, a0 menos, que tipo de material complementar utiliza, se outros
livros didaticos, revistas, livros especializados, etc. A professora de Matematica, em relagido ao

mesmo item, disse apenas utilizar outros livros didaticos.

Para que os alunos tivessem o livro de Geografia, a professora intermediou a compra
na livraria com desconto especial e junto a alunos que o utilizaram no ano anterior, por prego
mais acessivel e deixou alguns exemplares (do “livro do professor”) na biblioteca para os que
preferissem fazer xerox; isso provocou muito transtorno, pois muitos alunos demoraram a

conseguir o material e muito tempo foi tomado das aulas para tratarem do assunto; alguns
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chegaram ao final do semestre sem o livro. Como as aulas de Geografia seguiam, quase
linearmente, o livro didatico, os alunos que ndo o tinham ou acompanhavam o estudo junto
com um colega ou apenas ouvindo a leitura explicativa da professora, conforme ja relatado.
Como material de consulta, a professora disse utilizar revistas, ISTOE, VEJA, jornais, livros
de varios autores - o que devia servir de fonte para as informagdes que transmitia durante suas
aulas no periodo de coleta de dados. A televisdo (noticiarios, programas de reportagens...) era,

também, bastante referendada.

Embora a professora de Historia tenha respondido negativamente a esta questéo, pelo
menos no primeiro semestre, periodo em que acompanhei as atividades, ela adotou o livro
“Historia Integrada, providenciando xerox, de cada um dos capitulos em estudo, que eram
pagos pelos alunos. A professora deve ter dito que ndo adotava livro por entender que o fato
de fazer copias de partes dele ndo era suficiente para considerar o livro como um todo. A
forma de utilizagio do livro também foi relatada anteriormente. Como material de consulta, a
professora citou: atlas historico, jornais, revistas, entrevistas, video. No primeiro semestre,
levou os alunos a sala de video para assistirem “Carlota Joaquina”, quando houve muita
conversa em demonstragio de desinteresse; o filme, embora suscitasse grande discussido e

relagdo com o tema em estudo, foi muito pouco explorado.

A professora de Ciéncias = utilizava dois livros, basicamente, para a
preparagio/elaboragdo dos textos e exercicios a serem usados nas aulas. Apos explicagdo do
conteﬁdo em estudo, ela ditava um texto que sintetizava suas prelegdes; este texto era
elaborado (simultaneamente ao ditado) a partir dos dois livros. Sobre a elaborag@o deste texto
fiz comentario também na primeira parte deste capitulo. Ela citou ainda o livro didatico de
Marques e Porto e, para outras consultas, a revista Superinteressante. Numa das aulas, utilizou
um filme (ndo registrei o titulo) do “Globo Ciéncia” sobre a procriagio animal, fazendo

comentario logo ap0s e durante as aulas que se seguiram.

2. Vocé segue alguma linha metodoldgica especifica? Qual? Por qué?

As professoras de Portugués e de Matematica restringiram-se a um “no” € as de
Histéria e de Ciéncias responderam negativamente também, mas justificaram suas respostas. A
PH respondeu: Ndo, ndo sigo nenhuma linha porque depende do assunto a ser trabalhado e
também da turma em que vai se trabalhar. Como a pergunta referia-se a uma linha

metodologica “especifica”, a professora deve ter dito que nio segue nenhuma linha especifica,
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mas segue alguma(s) linha(s) pois, segundo ela, depende do assunto a ser trabalhado e
também da turma em que vai se trabalhar, de onde concluo que, conforme assunto e turma,
ha uma linha a seguir. A PC justificou ndo utilizar nenhuma linha metodolégica, em especial,

por achar que ndo existe uma linha ideal, o que a levava a fazer uma mistura dessas linhas.

Com argumento semelhante ao da PH, a professora de Geografia declarou: depende
da clientela sim, outras ndo. Trabalho conforme a realidade do grupo. As caracteristicas
(quais seriam?) da turma (“clientela”) eram determinantes para.a.utilizagdo ou ndo de uma

linha metodoldgica especifica.

Assim, as professoras acabaram ndo respondendo qual linha metodologica utilizavam.
Haveria alguma linha metodolégica? Haveria clareza sobre as possiveis metodologias a serem
utilizadas? Haveria conscientiza¢@o sobre a importincia do uso de metodologia conveniente ao

1

sucesso escolar?

As respostas dadas, por outro lado, levam a davida quanto a compreensio da
questdo. Embora nenhuma das professoras tenha solicitado esclarecimento desta,
especificamente, pode ter havido dificuldade em interpreta-la. Conforme coloquei na
introdugdo da andlise dos questionarios das professoras, todas as questdes foram explicadas -

para cada uma delas; talvez ndo suficientemente.

3. Qual sua opinifio sobre reunides pedagogicas, conselhos de classe, encontros para

estudos, cursos?

Segundo PH, PG, PM, e PC, os encontros referidos na questdo soam positivamente:
acho necessdrio e de grande importdncia; é muito bom; devem acontecer sempre; acho
importantissimo. Os qualificativos utilizados (“grande importancia”, “muito bom”, “sempre”,
“importantissimo”) denotam importancia significativa. Como a PP usou a expressdo
“inovag¢do” logo no inicio de sua resposta a indagacdo feita (“qual sua opinido™) e justificou a
expressdo (tendo em vista a troca de idéias que esses encontros oportunizam), acredito que
tenha atribuido, igualmente, sentido positivo a referida expressio como qualidade dos

encontros.

Ha unanimidade nas respostas ao considerarem que estes encontros representam

espago para troca de idéias e/ou de experiéncias. A PP refere-se apenas 4 troca de idéias e a de
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M a troca de idéias e de experiéncias, enquanto que as demais (G, H,C) mencionam somente a
troca de experiéncias. Parece mais patente a necessidade que o professor tem de conhecer mais
alternativas para a pratica pedagogica do que a teoria propriamente, solicitagdo que, alids, é
comum em encontros como os que foram citados na questdo. A caréncia de conhecimento da
pratica, penso, € consequéncia dos déficits deixados pelos cursos de formagdo. Os chamados
estagios de experi€ncias realizados durante os cursos de licenciatura deixam muito a desejar,
segundo depoimentos de professores e criticos da educagdo, enquanto oportunidade de
exercicio do magistério. Sdo, normalmente, momentos (pouquissimos: em torno de 8 aulas
ministradas por licenciando) “artificiais” de ensino-aprendizagem onde os licenciandos
planejam (em grupos de 4 ou 5 alunos), assistem e ministram aulas a partir de contetidos
previamente fixados, sob o olhar avaliador do professor orientador. A preocupagdo do aluno-
mestre é de dar conta das orientagdes recebidas, de seguir os modelos estudados, e a do
professor, a de avaliar para aferir uma nota. Como alternativa, um grupo de professoras da
UFSC (dos departamentos de Lingiistica ¢ do MEN), elaborou um projeto que previa um
estagio para licenciandas de Letras com o intuito de criar oportunidade real de magistério, cuja
caracteristica, entre outras, o diferenciavam do estagio padrédo existente. Sendo aprovado pelo
PROLICEN (Programa de Licenciatura), o projeto foi executado no segundo semestre de
1996. Participei dele como parte da disciplina “Redag@o - uma experiéncia de laboratorio™ -
ministrada pela minha orientadora -, simultaneamente ao trabalho do LABORE (Laboratério
Redacional), cujas experiéncias sdo relatadas no capitulo III. Os resultados foram muito
positivos e mostraram que € possivel uma melhor preparagdo dos futuros mestres

anteriormente a experiéncia profissional.

Outra observagdo comum as professoras € que os encontros sio considerados
oportunidade de reciclagem: ... para que possamos nos reciclar; E muito bom, porque o
professor é um eterno estudante, ...; Podemos aprimorar nossos conhecimenitos e ...;
permitem uma reciclagem de conhecimento, E através dessas reunides que conseguimos
(professores) trocar experiéncias, de ver nossos erros, conhecer mais o aluno, etc.. De acordo
com Aurélio Buarque de Holanda (Novo Dicionario da Lingua Portuguesa), a palavra
reciclagem significa “atualizagdo pedagogica, cultural, etc., para se obterem melhores
resultados”, ndo sO pelas citagdes destacadas mas, ainda, pelas outras coloca¢des das
professoras quando das respostas & questdo em analise, fica clara a concepgdo dos encontros
pedagogicos como possibilidade de reciclagem. Fica implicita a constatagdo da necessidade de

atualizacdo para melhor desempenho pedagogico.



148

As professoras de Historia e de Ciéncias chamaram a atengdo para o fato de os

encontros oportunizarem maior conhecimento sobre os alunos com quem trabalham.

Pelas respostas dadas a esta questio, as professoras demonstraram muita
receptividade aos momentos de encontros pedagégicos pois acreditam que proporcionam
melhoria do ensino. Uma delas, no entanto, colocando uma observagdo entre parénteses: (As
vezes é um saco!), disse, segundo minha interpretagdo, que estes encontros, por vezes, sio

desagradaveis - o que ndo implica, necessariamente, que deixe de.considera-los frutiferos.

4. Para vocé quem é o aluno?
As respostas s@o sucintas e objetivas.

Para a PH o aluno é um ser em desenvolvimento, que precisa de suporte, de apoio,
orientagdo, conteudo, etc., enfim de ajuda para que o seu amanhd seja mais prbmissor. A
professora parece ndo prever troca: ele (o aluno) precisa de tudo, eu (o professor) dou tudo;
ele € carente, eu supro a caréncia. Bem no estilo do Discurso Pedagdgico descrito por Eni
Orlandi e de acordo com o “estatuto de tutelado, de irresponsivel que a escola, em
consonancia com a sociedade, atribui a crianga”, segundo Foucambert (1994:100). O discurso
da professora mostra-se, em parte, coerente com sua pratica. Durante as aulas desta disciplina
que acompanhei, havia uma preocupagio em “dar” o conteiido, em explicar a matéria, por
outro lado, a professora exigia que os alunos explicassem os textos em leitura sem lhes
permitir espaco de constituigdo de sujeitos-leitores, conforme relato anterior a analise dos
questionarios. Os proprios textos utilizados inviabilizavam, praticamente, uma leitura efetiva
em fungdo do vocabulario (muito denso) e da linguagem (demasiado cientifica) que lhes eram

comuns. A intengdo parecia ser a de esgotar os contetidos, simplesmente.

Conceber o aluno como ser em desenvolvimento, no sentido colocado pela

professora, € ndo considerar também o contexto social, segundo Foucambert:

Tratar as criangas como individuos em gestagdo porque estdo na escola significa
nfo ver nelas uma parte viva do corpo social, capaz de expectativas ¢ projetos em
relagdo ao conjunto dessa sociedade. Assim, sdo mantidos fora da escola os aspectos
mais essenciais que o real propde ao corpo social, aos individuos € necessariamente
as criangas. A violéncia, o racismo, a miséria, o trabalho alienante, as cidades-
dormitorio, o consumismo para esquecer — a escola funciona como se tudo isso nio
existisse, como se, antes de tudo, fosse preciso armar a crianga para que ela
enfrente essa realidade. Mas como armé-la fora dessa realidade? E trata-se
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realmente de arma-la? Nesse caso, ndo restard outra solugdo que a busca do sucesso
individual, a fuga. (ibid, 101)

Ao dizer que o aluno precisa de ajuda para que o seu amanhd seja mais promissor, a
professora implicita a concepgio da aprendizagem escolar como possibilidade de melhoria de
vida, em conformidade com o que é freqiientemente entendido: a aprendizagem escolar
significa, para os alunos das classes desfavorecidas, a possibilidade de avangar na escala social
e, para os alunos das classes privilegiadas, desenvolvimento intelectual. (Foucambert, 1994;
Soares, 1989)

O aluno ¢ visto semelhantemente pelas professoras de Geografia e de Portugués;
respectivamente: £ um receptor de novos conhecimentos e, ao mesmo tempo, nos também
aprendemos com eles; Pessoa que estd buscando receber as orientagbes necessdarias na

aquisigdo de conhecimentos que possibilitem a abertura de caminhos para o sucesso na vida.

Ha um reconhecimento do potencial do aluno, de sua capacidade, pelas professoras
de Ciéncias e de Matematica: £ uma pessoa, com uma grande bagagem de conhecimento, que
tem vivéncias diferentes e sede em aprender.; O aluno é o que é de mais importante dentro da
escola.; Ele é um ser ativo, inteligente, com capacidade de se desenvolver em varios aspectos.
Assim concebido, o aluno € visto como potencialmente capaz de participar, de interagir, de
tornar-se interlocutor do discurso em sala de aula, de constituir-se sujeito-leitor; e na pratica?
Por razdes ja comentadas na ocasifio do relato sobre a pratica obervada, inclusive as colocadas
a respeito do quadro de identificagdo das professoras, no inicio desta analise, elas
demonstraram preocupagido maior com o repasse das informagdes do que propriamente em

criar situagdes de interlocucgio, de interagio.

Além da concepgéo de aluno referida, a PC teceu criticas ao ensino vigente: So que

esse ensino que estd ai, faz deles meros Bancos de Depositos. A sala de aula, o professor, o
conteudo estdo sem tempero. Ao definir o aluno como “banco de deposito”, faz referéncia a
definigdo de educagio bancaria por Freire, cuja teoria apresentei e comentei no capitulo I. Diz
também que todo o contexto escolar esta “sem tempero”: conclusdo acertada, a meu ver, pelo

que observei na pesquisa e pelas criticas ao ensino escolar.
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5. Como vocé acha que deve ser a relagéio professor/aluno?

A diregdo das respostas foi mais no sentido do relacionamento pessoal do que no
sentido da relagdo pedagogica, porém com o intuito de garantir methor desempenho escolar.
Os qualificativos mais citados para a relagdo professor/aluno referiam-se a necessidade de

amizade e respeito.

Utilizando verbos no futuro do pretérito do modo indicativo (deveria, precisaria) e
pretérito imperfeito do modo subjuntivo (repassasse, compléi};éhtasse) a PH diz como acredita
que deveria ser a relagdio professor/aluno, transparecendo, a partir das formas verbais, que,
contrariamente, esta relagdo é de outra forma que nio a descrita: Deveria haver uma grande
sintonia, o aluno precisaria que o professor ndo so lhe repassasse conteudos, mas que
complementasse muitas vezes aquilo que lhes falta, na maioria das vezes em casa.. A
concepgao de ensino como repasse de conteidos, comentada na questdo anterior, € ratificada,
como também a de aluno enquanto “ser” que precisa de ajuda. Ao enunciar a necessidade de
uma grande sintonia, parece que a professora, contraditoriamente, prevé uma interagio entre

educador e educando.

De muita amizade (...) deve ser a relagdo professor/aluno para a PG, segundo sua
resposta, que é complementada: Se o aluno gostar de mim, gostarda da minha matéria. A idéia
de que o aluno relaciona o professor com o gosto pela disciplina foi evidenciada, também, por
alguns dos alunos que preencheram o questionario aplicado ao corpo discente, porém, esta
relagdo esta mais vinculada ao aspecto pedagogico do que ao pessoal; alegando gostar mais de
determinadas disciplinas, os alunos assim justificaram: porque elas (referindo-se as professoras
de M, P, C) explicam muito bem , e nos faz entender a matéria; porque sdo as professoras (de
P, C) que mais explicam, e fazem aula diferente; porque a professora (de M) explica melhor
e é legal com todo mundo; eu gosto mais da matéria de Portugués, porque a professora se
expressa melhor, agente intende sem dificuldade, pelo menos eu intendo. Mais do que

amizade e considerag@o pelos alunos, certamente, o professor precisa de estratégias de ensino.

Na otica da professora de Matematica: O principal na relagdo professor-aluno é o
professor mostrar responsabilidade, honestidade, confianga e respeito pelas outras pessoas,
porque so assim tera a estima deles. Os alunos sentem, rapidamente, uma falta de
sinceridade, uma desonestidade, uma injustica do professor. A maneira pela qual dizemos
alguma coisa ou permanecemos calados, agimos ou deixamos de agir, reflete muito nos

alunos. Acredito que por falta de melhor elaboragdo da redagdo, a professora refere-se a
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“outras pessoas” como sendo outras além dos alunos, o que provoca um estranhamento na
resposta. As consideragdes que faz sobre qualificativos, tais como, honestidade, confianga,
responsabilidade, respeito e justiga, como relevantes na relagdo com os alunos, denotam o que

Vygotsky diz dos aspectos afetivos citados no capitulo I, em relagdo a teoria do autor.

Para a professora de Ciéncias, a relagdo professor/aluno deve ser de respeito. Onde
ha respeito, ha troca, amizade, etc. A concepgdo desta professora identifica-se com a da
professora de Matematica, excetuando-se a idéia de troca,.-de. reciprocidade, de interagdo

previsté por aquela.

Ja a professora de Portugués acredita que a relagdo deva ser bem natural, amigavel,
para que o aluno se sinta a vontade, desperte e dirima suas duvidas, sem aquele atropelo
unico de cobranga. A distingdo de sua resposta em relagdo as demais esta no fato de atribuir a
naturalidade e a amizade entre professor e aluno a possibilidade de “despertar e dirimir”
davidas dos alunos, ou seja, oportunidade de criar clima propicio a aprendizagem, ao que
completa: sem atropelo unico de cobranga. A expressdo “Unico” permite pensar-se na
legitimidade da cobranga por parte da professora. Fica ainda uma questio: o que significara

uma relagdo “bem natural” para a professora?

6. Enquanto professora (de P, M, H, G, ou de C), o que vocé entende por texto?

Com excegdo da professora de Portugués, curiosamente, as demais concebem o texto

mais amplamente do que o relativo a um material escrito constituido de mensagem.

Para a professora de Historia, texto é tudo aquilo que eu procuro repassar para os
meus alunos, ndo importa a forma. Novamente a idéia desta professora sobre o ensino como
repasse de conteidos, uma vez mais o ensino unilateral, autoritario, no sentido de Orlandi,
anulando o espaco de interlocugio do aluno. E interessante o entendimento de texto ndo

restrito ao material impresso.

Em Geografia, segundo a professora que a representa nesta pesquisa, o fexto é o
esclarecimento de determinado assunto. A expressdo “esclarecimento” leva-me i concepgio
de texto como instrumento de informag3o; a partir do texto esclarego minhas davidas, talvez,
tomo conhecimento de algo até entdo desconhecido, i.€, o texto como fonte unicamente, e ndo

como objeto de atribuigio de sentidos outros.
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A professora de Matematica responde: uma aula expositiva dialogada, por exemplo,
para mim é um texto, ou seja, é todo o contexto. Ao referir-se a aula expositiva dialogada
como exemplo, a professora relaciona texto a uma situa¢do interativa entre professor e aluno,
texto seria, entdo, a enuncia¢do do professor em interagdo com a enunciagio do aluno. O

texto, aqui, € oral.

Mais ampla parece ser a concepgio de texto pela professora de Ciéncias: fexto é tudo
aquilo que faz com que o aluno leia e interprete. Se consideradas.as.concepgdes de leitura por
Orlandi (1993) apresentadas em minha fundamentagdo teérica e as de Leffa, Freire e
Foucambert, entre outras por mim referidas no decorrer do trabalho, o texto tera, segundo a

PC, uma conotag@o bastante eclética.

Finalmente, a professora de Portugués restringe o texto a pdgina escrita que contém
mensagem. Pensar no texto exclusivamente como material impresso que contenha mensagem ¢
concebé-lo como objeto que permite apenas extragdo do significado (mensagem) nele
colocado, é desconsiderar a atribuicio de significado pelo leitor e, mais ainda, a interagdo
leitor/texto/autor, conforme Leffa. Ao delimitar o texto a uma pagina, mais reduzida torna-se
sua concep¢do. Enquanto professora de Portugués, espera-se uma visdo menos restrita de
texto. Quero acreditar que a concepgdo de texto assim colocada, deu-se muito mais pela
- preocupagdo em acertar as palavras na definicdo do que exatamente pela visdo propriamente
existente a respeito de texto, embora os textos utilizados para estudo em sala de aula, durante
o periodo de observagdo, se identificassem, pelo material e pela pratica pedagogica, com o

modelo descrito pela proféssora. v -

7. No(s) curso(s) de sua formacio foi trabalhado algum método de estudo de texto?

Foram unanimes nas respostas, as cinco professoras, ao afirmarem n3io ter sido
trabalhado nenhum estudo de texto em seus cursos de formagdo. A PH disse ainda que seria
uma sugestdo para futuros estudos e a PG julgou: Foi muito negativo, principalmente no meu

curso que tem muito texto interpretativo.

Em relagdo a sugestdo da PH, em agosto do ano passado (1996), portanto apds o

periodo de coleta de dados da pesquisa, trabalthei com os professores do colégio (de 1* a 8°
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séries), num “dia de estudos™"’, fatores que constituem o processo de leitura, estratégias de
leitura e aspectos importantes a serem considerados para o estudo de texto. Desde o primeiro
contato com a dire¢do da escola, quando tratei da possibilidade de realizagdo da pesquisa,
coloquei-me 4 disposi¢do para eventual trabalho de orientagdo aos professores. Para minha
surpresa, a iniciativa precisou ser tomada por mim, preocupada que estava pelos rumos do
trabatho com a leitura e intencionada em retribuir de alguma forma o favor que me fizeram ao
abrirem as portas para o meu trabatho. A dire¢do concordou, entio, em convocar os
professores para o encontro que foi caracterizado, em comunicagio através de um cartaz,
como sendo uma reunido, cuja pauta também n3o fora explicitada. As professoras de H e de M
ndo compareceram ao encontro € a de G somente pela manha. A PC saiu mais cedo no periodo
da tarde, solicitando copia e orientagdo do conteudo a ser tratado durante sua auséncia e a PP
participou de todo o trabalho. Estiveram presentes menos da metade dos professores previstos.
Situagdes semelhantes sdo verificadas na rotina escolar e nos momentos (que ja sdo poucos)
estabelecidos para estudo, “reunides pedagoégicas”, conselhos de classe e outros. Lembro que
algumas professoras trabalham também em outras escolas, o que dificulta sua participag¢do nos

encontros em periodos opostos aos de sua atividade no colégio.

Com estas consideragdes, ndo pretendo condenar o professor nem torna-lo vitima,
como propde Vasconcellos (1996:26), quero antes mostrar uma realidade e, acima de tudo,

colaborar com a conscientizag3o e a busca de superagéo.

8.Vocé trabalha leitura em sua disciplina? Se positivo, de que forma?

PM diz trabalhar muito pouco a leitura em sua disciplina, a PC diz que trabalha as

vezes e as demais apenas afirmam trabalhar.

Somente a PC menciona estratégia de interagio com o aluno na leitura do texto:
Quando formulo um texto'® e distribuo para os alunos, eu fago eles lerem em voz alta e
discutimos. Os procedimentos descritos estdo de acordo com a pratica observada. Antes
mesmo da discussdo sobre o texto, o conteudo que o constitul ja tem sido trabalhado pela

professora através de exposi¢do dialogada, com a ajuda de exemplos, ilustragdes, esquemas. A

7 Previsto para encontros bimestrais dos professores da rede publica estadual.
1% Refere-se a elaboragdo de textos a partir de colagem de paragrafos reproduzidos de dois livros
didaticos (j4 citados), cujo resultado foi comentado na primeira parte deste capitulo.
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discussdo sobre o texto passa mais por uma retomada do conteudo, das informagdes fornecidas

pelo texto baseada em perguntas do tipo: 0 qué? quanto? como? onde? por qué?

Através do discurso da PH pode-se observar a superficialidade da leitura em sua aula:
As vezes, um aluno 1é o conteudo para todos... (para todos, ndo para si) que acompanham o
texto... (que acompanham o texto, palavra por palavra, ponto por ponto, numa leitura
mecanica, linear), outras vezes se faz a leitura silenciosa... (silenciosa em contraposigio a oral,
mas em tempo reduzido e sem articulagdo), ou ainda eu leio.... (“1&” no.lugar do aluno e
explica o que entendeu, fornece sua interpretagdo do texto/trecho lido) e os alunos
acompanham (ou melhor, léem e escutam passivamente a “leitura” da professora). No relato
da pratica da leitura fiz varias consideragdes a respeito da leitura na aula de H, ndo justificando

repeti-las.

Marcas da leitura como processo mecanico também sdo verificadas na resposta da
PG: Mando lerem em casa e marcar as palavras que ndo entenderam para depois nos
trabalharmos em aula. Também mando ler em siléncio. O texto aqui parece ser tomado,
estritamente, como objeto de decodificagdo: entendendo o significado das palavras, o leitor
entende o texto, dai a preocupag@o em “trabalhar em aula” as palavras do texto. Pela pratica
que observei, ha sim referéncia ao significado das palavras, mas ha mais o cuidado de garantir
que os alunos marquem, no livro, frases, paragrafos, trechos, enfim, que devem estudar porque
vdo cair na prova. Embora estes niveis lingiisticos (frase, paragrafos, trechos), pela ordem
hierarquica, sejam superiores ao da palavra, denotam, igualmente, o mecanicismo da leitura
pela forma como sdo trabathados. Aqui também ha um apagamento do aluno enquanto sujeito-
leitor: marquem este pardgrafo, que vai da palavra “segunda” até a palavra “econémico”
que ¢é importante para a prova. (Fala da professora em referéncia ao terceiro paragrafo da

pagina 17 do livro didatico, na aula de 10/04/96):

Acredito que as referéncias a leitura silenciosa pela PG e pela PH foram influenciadas
por minhas prelegGes sobre a necessidade de criarem espago de leitura individual em sala de

aula possibilitando a interag@o do aluno com o texto.

Como as aulas de M baseiam-se na descrigdo de procedimentos das operagdes
matematicas através de exemplos e através de resolucdo de exercicios, o texto lingiistico
escrito, apresentado pelo livro didatico é inexpressivo (ja que adotado apresenta pouquissinia
descri¢do de situagdo problema, pouquissima contextualizagdo). O livro parece adequado ao

método utilizado pela professora que diz: Quase sempre procuro expor o conteudo no quadro,
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através de exemplos, onde ndo ha necessidade de ler a teoria. Trabalho mais com a
resolugdo de testes. Intervindo no processo da aula de M, sugeri exercicios que previam o
texto lingiiistico como auxiliar para a compreensdo e concretizagdo dos problemas matematico;

conforme relato na primeira parte deste capitulo.

Ao dizer que a leitura € trabalhada de forma variada, ihclusive, “hora da noticia”,
com leitura de noticias de jornal, a PP consegue responder evasivamente a questdo. Dizer “de
forma variada”-é ndo especificar formas, ¢ nio dizer o que ¢é..E, a. hora, da.noticia’? Como a
leitura da noticia do jornal € processada? Estrategicamente, parece, a professofa disse tudo

sem nada dizer.

9. Qual a funcio da leitura em sua disciplina?

a) Quais os objetivos?

b) O que significa interpretar texto?

Novamente as professoras' ndo demonstraram preocupagdo com a necessidéde de
interagdo no ato da leitura; segundo suas respostas, a leitura implica memorizagdo (PC),
decodificagdo (PC), extragdo de significado (PP, PG, PH, PC), atriBuic;io de significado (PP),
reponhecimento de informag@o (todas), € instrumento de aprendizagem (PG, PM, PC, PH), ¢
s0. A relagdo dialogica ndo € prevista. Ndo ha perspectiva de interagdo do aluno leitor com o
autor, nem com o professor, nem com o texto, quando muito; o aluno atribui significado ao

texto, sem que haja troca, sem que haja interlocugéo.

O item “b” da questdo, que indaga a concepg¢do que as professoras tém sobre
interpretagdo de texto, foi respondido somente pela PP: Captar a mensagem do texto, que
expressa o entendimento de leitura como extragdo de significado;, o sentido esta posto no
gexto, basta que, lendo, o leitor consiga extrai-lo, consiga saca-lo. (Leffa, Kleiman, Orlandi) O
termo “captar”, pelo uso mais corrente, remete a absorgdo, a transferéncia da idéia colocada
no texto para a mente do leitor através de um processo mecénico, embora possa também ser
utilizado no sentido de apreensdo, de compreensdo da idéia (Aurélio Buarque de Hollanda,

Novo Dicionario da Lingua Portuguesa), que implicaria trabalho do leitor. Que assim seja!

A PH diz, também, que nio consegue imaginar nada sem leitura e que é impossivel

alguém tomar conhecimento de fatos historicos sem saber ler. E sabido que existem muitas
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outras formas de conhecer-se fatos historicos distintamente da leitura de escritos & qual,
. , . . . o~ . 19

certamente, refere-se, tais como, estratégias muito usadas pela televisio e pelo cinema.

Certamente a intengdo era de ressaltar a importincia da leitura como instrumento para o

conhecimento de fatos historicos.

Antecipa¢do do ‘assunto’ a explicagdo é um outro objetivo, elencado pela PG: Na
hora que eu explico eles ja estardo mais ou menos por dentro do assunto. S6 que esta leitura
de antecipac;ﬁo do conteudo € orientada para ser feita em casa.e,.conforme depoimentos de
alunos, professores e pais, e de acordo com pesquisas na area da educagio de classe popular,
raramente este tipo de atividade é feita no domicilio; 14, o aluno faz, mais comumente, as
tarefas que devem ser apresentadas para efeito de nota, o que nio € o caso, pelo que observei

da pratica.

Pensando na leitura como habilidade bem mais (ou exclusivamente) necessaria as
demais matérias, a PM diz que o aluno deve ler o conteido a ser estudado, porque assim ele
cria o hadbito de estudar, essenciais [sic.] a uma aprendizagem [sic.] independente da
matemadtica. Em sua concepgdo, a leitura é igualmente realizada para antecipagdo do conteudo

a ser estudado (grifo meu) e ¢ lendo desta forma que o aluno cria o habito de estudar.

A restrigdo da leitura as outras disciplinas € confirmada pela pratica, conforme relato
anterior. No entanto, ficam evidenciadas, da mesma forma pela pratica observada, as situa¢des
de leitura durante as aulas de Matematica em que, como nas outras disciplinas, ha assungio da
constituigdo de sujeitamento do leitor pela professora em lugar do aluno. Na maioria das vezes
em que ha davidas sobre quaisquer questdes de exercicio, sobre qualquer parte do conteudo
em estudo e, até mesmo, antes que as duvidas emerjam, as professoras adiantam-se explicando
“o que a questdo, o trecho, o conteudo quer indagar ou Idizer”, numa demonstragio de postura

paternalista — como a que se refere Orlandi (1987) ao falar do Discurso Pedagégico.

“Fixagd0” de conteudo € o objetivo da leitura mais enfatizado pela PC, cuj'a
concepgdo confirma-se pela pratica. O objetivo da leitura em Ciéncias, segundo a professora, ¢
ativar a memoria, gravar os conhecimentos, associando com a vida da gente. A fungdo da
leitura, entdo, é possibilitar a memorizagdo. E, em Ciéncias, haja capacidade de'memorizac;io,

pois os conteudos a serem “gravados” sdo muitos, e caracterizados por terminologia muito

' (Programas educativos, por exemplo, inclusive, atualmente, no estado de Santa Catarina, tem sido
passado, diariamente, o documentario sobre a historia do estado pela RBS TV)
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especifica, repleta de afixos pouco utilizados no cotidiano dos alunos, conforme ja relatado e

comentado.

10. Descreva os procedimentos desenvolvidos em:
a) Aula relativa a conteiido novo
b) Aula de “fixacdo” de conteudo

¢) Aplicagio de prova/teste/trabalho

Solicitei a descrigio de procedimentos das trés situagdes da pratica escolar, acima
elencadas, tencionando verificar como seria descrita, principalmente, a pratica da leitura, ndo
apenas dos textos condutores dos contetdos das diversas disciplinas, stricto sensu, mas
também da leitura de questdes de exercicios e avaliagGes, leitura de enciclopédias, dicionario,
mapas, graficos, gravuras, etc. Muito pouco sobre os procedimentos de leitura destes materiais
foi descrito; ou pelo fato das professoras ndo lembrarem de descrevé-los ou pela sua
inexpressiva ocorréncia. A segunda hipotese parece dar mais conta da realidade; pela
obervagdo participante que realizei, pude constatar a caréncia de uso de material diverso e de
oportunidade de leitura pelo aluno. Mesmo a leitura dos comandos de exercicios, mesmo a
leitura das questdes de interpretagdo dos textos, sdo “traduzidas” pelas professoras muitas
vezes antes mesmo de serem questionadas pelos alunos, conforme ja comentado. O professor
esta sempre prestes a explicar, a ensinar, a transmitir (Na primeira questdo vocés tém que dizer
...) € o aluno sempre no aguardo das informagdes e saneamento de duvidas (O que é pra fazer

da quarta questdo, professora?)

a) Aula relativa a conteido novo

A descrig@o da aula relativa a conteido novo feita pela PH (Distribuicdo de texto
xerocado para os alunos; descrevo resumidamente o que se vai estudar; leitura, com a
interpretagdo do contenudo; atividades.) (grifo meu) esta de acordo com a pratica observada, e
como esta foi amplamente comentada no momento do relato na primeira parte deste capitulo,
chamo apenas a atengdo para o fato da interpretagio a que se refere, ser basicamente efetuada
por ela e para o fato das atividades restringirem-se aos questionarios, que sdo respondidos

individualmente ou em grupos, sem discussio, sem troca.
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Nio foi possivel saber quais os procedimentos da aula de Geografia sobre conteudo
novo pois a professora disse apenas: primeiro fago o aluno ler o conteudo em casa e
pesquisar alguma coisa sobre o assunto. E o depois, que deveria sintetizar as atividades da
aula? Sobre a antecipagdo de conhecimento a respeito do conteudo a ser trabalhado, através de

leitura do texto proprio, comentei na questio anterior.

O procedimento em Matematica foi descrito somente pelo indicativo de expositiva-

dialogada, também ja comentado.

Demonstrando centralizar as atividades, a PC responde: Coloce o titulo no quadro.
Faco perguntas. Do conhecimento deles eu vou tentando desmistificar. Depois dito um texio
e vou explicando. (Grifos meus) Pelas formas verbais utilizadas, a professora deixa
transparecer 0 quanto se faz sujeito em lugar do aluno; todo o procedimento relatado esta
centrado na pessoa dela. Porém, pelo que observei de sua pratica, e conforme comentei
anteriormente, € freqiiente a tentativa de envolver os alunos nas atividades; significativos sdo
os momentos de interagdo. Analisando o discurso aqui, temos uma compreensio diferenciada

da realidade.

Procurando n3o identificar sua resposta, acredito, a PP descreve os procedimentos em
uma aula de conteudo novo: Encaminha-se o assunto de forma que o interesse do aluno seja
despertado, buscando exemplos do dia a dia. A resposta foi dada mas a informagéo solicitada,

omitida. Quais os procedimentos?

b) Aula de “fixagdo” de conteudo

A “fixag@0” de conteudo pela PG, segundo sua respbsta, ¢ feita através da revisdo do
conteudo dado, e rever [sic!] o que eles ndo entenderam (ou seja, sdo duas as circunstancias
de revisdo implicadas na fixagdo da matéria: de todo o conteado “dado”, e de aspectos, ou
partes que ndo tenham sido bem esclarecidas); pela PM, através de exercicios desenvolvidos e
trabalhados em sala de aula com correcdo, pela PC, através de questiondrio e pela PP,
através de Pesquisa, apresentacdo em grande grupo, contribui¢des espontdneas, exercicios de

fixagdo.

Embora os procedimentos ndio tenham ficado muito claros, observa-se que as

respostas escondem a pratica da memorizagdo, comum as atividades de fixagdo de conteudo
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nas aulas observadas, através, na maioria das vezes, de exercicios estruturais, de questionarios
cujas questdes mudam a seqiiéncia, a forma, mas sd0 repetidas em esséncia, e de argiiigdes do

2% <C 2 ¢ 2% 4

tipO “0 que N uando , Como, uem”.
A PH ndo respondeu ao item.

Nio foi explicitada a pratica da leitura em relagdo a fixagdo de conteudo, conforme

minha previsao.

c¢) Aplicagiio de prova/teste/trabalho

Ao invés de citar os procedimentos da aplicagdo de prova/teste/trabalho, a PG disse
qual o objetivo destas avaliagdes: verificar o que o aluno entendeu do assunto trabalhado. Ja
a PM falou sobre o material utilizado nas atividades citadas e se eram realizadas com ou sem
consulta: Provas e testes mimeografados sem consulta. Os trabalhos, quando dados,
geralmente é [sic!] com consulta de material. Em Portugués, segundo a professora, os
procedimentos sdo: Comunicagdo oral, de preferéncia, em forma de teatro criativo e testes
escritos. E, em Ciéncias, a aula caracterizada pela questdo foi éssim descrita: Prova
mimeografada, fila A e B. Entrego a prova para os alunos. Algumas vezes releio a prova com

eles.

Parece que somente a PC teve a compreensdo do que a questio solicitava. Também
apenas esta professora referiu-se a atividade de leitura e a interagdo com os alunos (releio a

prova com eles). (grifo meu)

11. Faca uma apreciacéo sobre o processo de avaliagio que utiliza.

Em Historia, Matematica e Portugués, as professoras, segundo suas respostas,
consideram outros aspectos além dos resultados de provas/testes/trabalhos para a avaliagdo, e
em Geografia e Ciéncias, ha restrigio a estes instrumentos. Com exce¢do da professora de
Ciéncias, as demais ndo levaram em consideragdo a solicitagdo de apreciagdo, que implica
valoragdo, julgamento, sobre o processo de avaliagdo utilizado, demonstrando falta de atengéo
ao comando, atitude tdo comum aos alunos e que levam a redugdo de suas notas, por isso,

muitas vezes, a reprovagao. Questdo de leitura!
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O processamento dos aspectos observados para efeito de nota, ndo foi descrito.

Como sera , por exemplo, a transformagdo do interesse demonstrado em sala de aula, em nota?

A PH diz fazer a avaliagdo do aluno de acordo com o que ele produziu no bimestre:
interesse em sala de aula; trabalho de pesquisa; teste escrito; ..., a de M, a partir de festes,
provas, participagdo e interesse do aluno em sala de aula; e a de P diz que o aluno é avaliado
em todos os momentos de manifestacdo, que acima de tudo ndo ha cobranga de ‘“‘gramdtica
pela gramdtica”, que cada manifestagdo do aluno é avaliada.e.que, é. sempre oportunizada
uma recuperag@o dos conhecimentos ndo assimilados. A “ndo cobranga de ‘gramatica pela
gramatica’ contradiz a pratica observada; no final do semestre em que realizei a coleta de
dados, a professora fez uma revisdo do conteido estudado, que deveria constar da prova final,
retomando, exclusivamente, questdes gramaticais: letras, fonemas, silaba, frase, oragdo,

periodo. Esta aula foi descrita e comentada no relato da pratica desta disciplina.

A PG caracteriza as questdes: Em minhas avaliagdes procuro colocar questdes
dificeis, médias e razoaveis, o grau de dificuldade, pelo que a professora comentava a
respeito, estd associado aos tipos de questdes descritivas/dissertativas ou objetivas (assinalar
respostas corretas ou incorretas, relacionar colunas, numerar...), sendo que, preferencialmente,
fazia questSes objetivas. Os resultados das avaliagdes deixavam-na indignada (segundo seu
proprio depoimento em conselho de classe) pois, mesmo fazendo questdes faceis (questdes
objetivas) os alunos tiravam notas baixas, o que ndo considerava ¢ que mesmo questdes
objetivas implicam em conhecimento, a ndo ser que se conte com a “sorte”, o que ndo € dificil,
ja que, por exemplo, em questdes onde hajam duas opgGes, a probabilidade de acerto, mesmo
desconhecendo o contetdo, ¢ de 50%. Entre parénteses, a PG comentou: Eu sempre gosto de
fazer com que o aluno entenda a minha matéria e também aprenda a gostar dela. E

consegue?

Unica a fazer uma apreciagdo sobre o processo de avaliagio, a PC assim se
manifestou: Sinceramente, acho médio. Porque faco trabalhos em grupo em sala de aula,
Jago provas de consulta, ndo apenas provas descritivas, mas também provas com questdes
objetivas. Como a PG, a de C demonstra considerar relevante o tipo de questdo para o melhor
resultado da avaliagdo, inclusive parece atribuir maior valor as questdes objetivas (a0 menos no

sentido de beneficiar, de alguma forma, o aluno) em comparagdo com as descritivas.

No capitulo III, apresento uma experiéncia vivenciada por mim como alternativa de

avaliagdo. O trabalho demonstra que é possivel uma renovagdo do sistema de avaliagdo. O
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cuidado maior é com o envolvimento dos educandos (aprendizes em oficinas

profissionalizantes) no processo avaliativo. Destacam-se a auto e a hétero-avaliagio.

12. Em sua disciplina, o que significa ser um “aluno bom”? E um “aluno fraco”

A PH definiu apenas “aluno fraco™: O aluno que ndo tem interesse; o aluno que ndo
tenta fazer nada, porque diz que ndo sabe. E importante retomar a pratica pedagogica relatada
na primeira parte deste capitulo (resguardados os inconvenientes da repetigio) em relagdo as
aulas de H, para que seja possivel uma melhor compreensdo do discurso da professora
associado aquela, e assim, relativizar o entendimento do que seja um “aluno fraco”. Como as
aulas baseiam-se essencialmente em estudos de textos, é relevante a caracterizagdo do material
e das estratégias utilizadas. Os textos sdo longos, xerocados (portanto, sem manutengio das
cores, importantes para a linguagem nd@o-verbal), quadros sinOpticos, esquemas, mapas,
gravuras que compdem os textos, ndo sdo referenciados; a linguagem é demasiadamente
cientifica, o vocabulario, muito denso e os termos desconhecidos sdo em numero bastante alto.
A leitura segue, normalmente, os mesmos procedimentos: a professora faz um breve resumo,
oralmente, do conteido estudado na aula anterior; um aluno 1€ uns trés ou quatro paragrafos; a
professora solicita que o aluno explique o que entendeu no texto lido; como o aluno nada tem
entendido, preocupado que estd com a pronuncia correta das palavras, a observagio da
pontuagdo... para ndo ser ridicularizado; a professora solicita a colaboragdo de outro aluno e
depois, da turma, que igualmente ndo tem compreendido o que foi lido; a professora faz um
“sermdo” 4 turma e passa a explicar o “ndo-lido”, o “ndo-compreendido”. E este aluno, que
ndo tenta fazer nada, porque diz que ndo sabe, que é chamado de “fraco”. A professora nio

fez referéncia a habilidades especificas de sua disciplina, reveladoras da identificagdo do aluno.

Para a PG ndo ha muito o que dizer sobre o aluno bom: “O aluno bom é bom em
tudo e ndo esquecer que a educagdo também entra aqui.” O pronome indefinido tudo foi a
forma que a professora achou para ndo dizer muito. A “educagdo” a que ela se refere, acredito,
tenha a ver com o bom comportamento, o respeito, etc. e ndo com o desenvolvimento
intelectual. J4 o aluno fraco: “E aquele aluno que ndo faz nada, em casa, em sala de aula, em
prova. Eles ndo tem bagagem para dar respaldo a que se pede.” A quem cabe garantir a

“bagagem” do aluno? O que estara impedindo para que “respaldo” possa ser dado?

O “aluno bom” é aquele que tem facilidade de resolver e encontrar respostas de

problemas propostos, segundo a PM. Os problemas a que se refere certamente nio sio os
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matematicos, embora, a questdo se direcione a cada uma das disciplinas, de acordo com a
professora que as representam. Os problemas, quaisquer que sejam, sdo propostos pela
professora ou por outras pessoas, pelo que € possivel intuir da resposta, e ndo pelos alunos,
como seria conveniente. E o “aluno fraco” ndo tem essa facilidade (a citada em relagdo a
aluno bom). Isso ndo quer dizer que ele ndo consiga resolver e encontrar respostas, ele
consegue sim, S6 que de uma forma mais lenta, mais trabalhada. Para esta professora, mesmo

o aluno considerado fraco consegue aprender.

Em Portugués, “Aluno fraco” é aquele que se expressa mal, tanto no falar como no
escrever. A professora parece ter-se apoiado num dos objetivos gerais de sua disciplina
(desenvolver a expressdo oral e escrita) para definir aluno fraco. Esqueceu-se, no entanto, das
dificuldades de leitura que tanto determinam o fracasso escolar, questdo esta referida na
defini¢do de aluno bom: Logo (conectivo utilizado para ligagdo desta definigio com a de aluno
fraco), “aluno bom” é aquele que, mesmo ndo correspondendo muito bem ao responder
questdes de gramadtica, ele demonstra que a traz intrinseca, pois se expressa bem, no falar e
no escrever, captando, inclusive, as mensagens dos textos. A comunica¢do dialogica, a

interago, nio foi notificada.

Na disciplina de Ciéncias, aluno bom é aquele que questiona, faz as tarefas, traz suas
vivéncias e experiéncias e conhecimentos para a sala de aula. Aquele que se interessa em
querer saber aprender e, contrariamente, aluno fraco é aquele que ndo questiona, ndo faz
tarefas. Fica muito quieto, ndo abre a boca para nada. Aquele que ndo se interessa em
aprender. Como que atribuindo maior valor ao questionamento por parte do aluno (no caso,
- referindo-se ao aluno bom), a professora sublinhou a expressdo questiona em sua resposta.
Observa-se o reconhecimento do aluno como ser concreto, portador de bagagem (vivéncias e
expefiéncias), interessado em saber aprendér. A expressio “saber aprender” implicita o
desenvolvimento de habilidade necessaria para o saber, isto é, para aprender, o “como”
precede “o que” aprender. Sabendo aprender, o aluno construird seu conhecimento

ininterruptamente. (Vygotsky, Vasconcellos, Kleiman, Foucambert, Freire)

Concluindo este capitulo, tenho claro o quanto as concepgdes, principalmente as de
sujeito, de leitura e de aprendizagem, determinam a pratica pedagogica. Em varios momentos,
seja na analise da pratica de leitura observada, seja na analise dos questionarios aplicados, foi

possivel perceber que a visdo que professores e alunos tém do processo ensino-aprendizagem
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reflete na pratica. A defini¢do desta visdo, no entanto, requereu estudo mais aprofundado do
que foi enunciado, durante as aulas, os conselhos de classe e outras atividades das quais
participei, e das respostas aos questionarios, pois a vida e os estudos sobre a AD me ensinaram
que nem sempre o dito € o concebido. Foi na analise dos questionarios, principalmente, que
pude constatar que pelo discurso as professoras procuraram passar como delas as concepgdes
de aluno, de aprendizagem, de ensino, em termos ideais, mas, através da analise da propria
forma do seu dizer, as concepgdes subjacentes puderam ser trazidas & tona. Sdo estas
concepgdes, as reais concepgdes, se assim posso dizer, que estdo refletidas na pratica

pedagodgica observada.



CAPITULO Il

PROPOSTAS PEDAGOGICAS - ALTERNATIVAS PARA O FAZER

Assim como na coleta de dados da minha pesquisa, a observagdo participante previu a
oportunidade de intervir no processo ensino-aprendizagem com o intuito de subsidiar a pratica
pedagogica como retorno aos que abriam as portas para o meu trabalho, meus propositos para
esta dissertacdo se deram no sentido de, conhecendo a realidade, poder propor alternativas
para a pratica observada. A fundamentagfo tedrica manifestada no capitulo I, na analise dos
dados (capitulo II) e na introdugdo do trabalho delineia o “pano de fundo” da pratica

pedagodgica que sugiro.

Ciente de que é a experiéncia (a pratica) que da forma a teoria, priorizo o relato de
projetos pedagogicos (e de atividades menos amplas) desenvolvidos por mim, individualmente

ou em parceria com outros profissionais da educagio.

Proponho ainda outras atividades cuja conveniéncia a melhoria do desempenho

docente e, por consequiéncia, do melhor aproveitamento estudantil, me parece certa.

Acreditando que muitos trabalhos escritos sdo imprescindiveis ao redimensionamento
da pratica pedagodgica, indico textos que refletem ndo apenas a pratica da leitura, como
também a pratica da produgdo textual e a pratica da avaliagdio, entre outras. Meu
compromisso, a partir deste trabalho, € maior com a pratica da leitura, mas, enquanto
educadora, preciso ir além, entendendo que o trabalho lingiiistico integra na pratica todas as

suas facetas.

Inicio relatando minha experiéncia num projeto intitulado “Projeto Leitura”,
elaborado a partir das orientagdes do curso “Atualizagdo de Recursos Humanos para

Dinamizar as Salas de Leitura” promovido pela Secretaria da Educagdo em 1985, e
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desenvolvido por mim e por outra professora de Lingua Portuguesa, junto as turmas de 5* a 8*
séries da ex-Escola Basica da FUCABEM, na Palhoga (Municipio da Grande Floriandpolis),
durante os anos de 1986 e 1987.

Passo ao relato de duas experiéncias por mim conduzidas por intermédio da
realizagdo da disciplina “Redagdo - uma experiéncia de laboratério” deste meu curso de
Mestrado. Numa delas atuei como professora no - programa ATECON - Atendimento em
Produgdo Textual, e na outra, como membro da equipe.de. coordenagdo do projeto “A
Formagéo do Professor no Espago de Trabalho: uma experiéncia de estagio de licenciandos de
Letras” - PROLICEN/95

Outro relato refere-se ao trabalho realizado com instrutores e aprendizes das oficinas
profissionalizantes do entdo Programa de Orientag@o Profissional (POP) no que concerne ao
sistema de avaliagdo elaborado e desenvolvido. Embora a experiéncia ndo esteja diretamente
ligada a educagdo, o sistema de avaliagio adotado pode orientar a avaliagio em ambito

escolar.

Cito, finalmente, a Proposta Curricular de Santa Catarina - Versdo Preliminar - 1997
como fonte de orientagdo tedrica e de propostas pedagogicas para o ensino do Portugués. Do
documento, indico em especial as propostas de atividades vinculadas & pratica da leitura por

considera-las 6timas sugestdes para a ag@o pedagdgica € em pertinéncia a este trabalho.

3.1 “PROJETO LEITURA” — O EXERCICIO, O HABITO, O PRAZER DA
LEITURA EM SALA DE AULA

Com o intuito de desenvolver o habito e o prazer da leitura dos alunos da Escola
Basica da FUCABEM, atualmente vinculada & Secretaria da Educagéo, eu e a professora (de
| Lingua Portuguesa, das séries finais do I Grau (5* a 8%) daquele estabelecimento) Maria Samira
Savi Pini, desenvolvemos um projeto o qual denominamos ‘“Projeto Leitura”. A intengdo era

fazer da sala de aula espago de leitura.

A escola era considerada da rede particular de ensino ja que, pertencendo i ex-
FUCABEM - Fundag@o Catarinense de Bem-Estar do Menor, era autonoma, dispondo de
orcamento proprio. Porém tinha as caracteristicas de escola publica popular, pois atendia

criangas e adolescentes das classes desfavorecidas, em regime de internato, de semi-internato
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e de externato (pertencentes a comunidade local). A escola, o semi-internato € o externato
compunham o programa de atendimento ao “menor carente” (conforme denominagdo dada na
época as criangas e adolescentes em situagdo irregular ou desassistidas) junto com o Programa
de Orientagdo Profissional (oficinas profissionalizantes e pré-oficinas) e a creche (pré-escolar).
Funcionavam todos estes programas num mesmo complexo situado no municipio de Palhoga.
As principais caracteristicas socio-econdmicas dos alunos atendidos era que pertenciam a
classe baixa, em sua maioria, e alguns a média-baixa, sendo vitimas de toda ordem de
problemas (alimentagdo precaria; necessidade de deixar a escola durante determinados
periodos para trabalhar, visando o aumento da renda familiar; auséncia ou baixa escolaridade

dos pais e outros familiares; saude médica e odontolégica deficientes, moradia precaria, etc.).

Neste contexto, era utdpico contar com possibilidades de leitura extra-classe. Nas
condig¢Oes descritas, que lugar haveria para a leitura? Como ler sem livros, revistas, jornais?

Como ler sem a convivéncia de outro leitor?

A alternativa era a criagdo de espago em sala de aula. Providenciamos, entdo, a
compra de livros de literatura infanto-juvenil com o uso de verbas fornecidas pela fundagdo e
de campanhas, que possibilitaram a aquisi¢do de varios titulos e em quantidade suficiente para
permitir opgdes. Os livros, em sua maioria, ndo eram da melhor qualidade, pois os recursos de
que dispunhamos eram poucos, mas isto ndo serviu de pretexto para que o trabalho ndo se
realizasse; tinhamos claro que antes mesmo de boas leituras, é necessario que se faga alguma

leitura.

Os livros eram colocados em caixas de madeira, tipo arquivo, e levados semanalmente
para a sala de aula, para cada uma das turmas (as minhas eram de 5 ¢ de 6 séries e as da
professora Samira, de 7° e 8%). Dispunhamos de seis horas-aulas semanais de Lingua
Portuguesa por-turma, das quais uma ou duas eram utilizadas para o projeto; aproveitivamos,

normalmente, as aulas-faixas.

Parte dos livros eram colocados sobre a mesa do professor e sobre carteiras, um ao
lado do outro, permitindo a visualizagdo de maior niimero de exemplares, e parte era mantida

na caixa de onde eram manuseados e retirados facilmente. Além dos livros, haviam revistas.

Os alunos eram chamados em pequenos grupos (2 ou 3 alunos), escolhiam os livros,
aguardavam o registro de retirada e/ou devolugdo e iniciavam a leitura. Os que ja haviam

retirado o livro na aula anterior iniciavam a leitura de imediato.



167

Para acompanhamento dos empréstimos fbram elaboradas fichas proprias, com
espago para o titulo, o nome do autor e as datas de retirada e de devolugdo do exemplar. A
ficha era individual e permitia que o aluno tomasse conhecimento dos livros lidos; era utilizada
também como estimulo a leitura de nimero maior de livros: normalmente, ao atender o aluno
na escolha do livro, eu chamava sua atengdo para a quantidade e tipos de livros lidos (mais
grossos ou mais finos, com letras maiores ou menores, com mais ou menos ilustra¢des, de
tema mais infantil ou juvenil, de linguagem mais ou menos elaborada, etc.) deixando sempre

claro 10, para 0s que tinham maiores dificuldades, principalmente, que qualquer livro, mesmo os

U .,_AL._.—-"-_

mais simples e infantis, contribuem para o desenvolvimento da leitura e de habilidades dela

decorrentes, a fim de que se sentlssem a vontade no momento da escolha. Os que ja liam
T T —

D

regularmente muitas vezes optavam por livros de 1e1tura mais” smpleS“de textos menores,

infantis; ou pela vontade de lerem livros de menor exigéncia de articulagdo ou, quem sabe, para
aumentarem o rol de livros lidos, ja que havia uma certa disputa entre eles com o intuito de
saber quem mais lia. Eu tinha o cuidado de n3o recrimina-los pela opgdo por livros “mais
simples”, mas procurava mostrar que era importante ascender no nivel de complexidade de
leitura. Por outro lado, aos alunos que tinham pouca experiéncia, sugeria livros de leitura mais
simples e rapida. No momento da escolha, eu auxiliava dando sugestdes, falando sobre o tema
de alguns livros, fazendo uma sintese da histéria de outros; solicitando, aos colegas,
informagdes sobre os livros que eu ndo conhecia ou, mesmo que os conhecesse, aproveitava
para propiciar a interag@o entre eles, chamando a atengd@o para algum aspecto interessante da

historia, etc.

No inicio, havia resisténcia de alguns alunos mas, aos poucos, eles se motivavam a
ponto de me procurarem em horarios extras. Freqiientemente eu refletia com cada um sobre
seus avangos na leitura (tipo de texto, volume do livro, fluéncia ... ), recorrendo a(s) sua(s)

ficha(s) de controle de empréstimo. Trocavamos idéias sobre os livros.
) p Trocavamos id

Os alunos podiam optar por fazer a leitura na sala de aula, no corredor ou numa
calgada proxima a sala, desde que resguardado o siléncio necessario a atividade que realizavam
e em respeito ao trabalho das outras turmas. Inicialmente o trabalho era tumultuado e sempre
que extrapolavam nas brincadeiras fora da sala, retornavam; a ocorréncia era ponto para
reflexdo e novas tentativas eram feitas até que ndo houvesse mais problemas. Muitos alunos
optavam por permanecer na sala, alegando maior concentragdo. Na sala dispunham de alguns

tapetes e tinham a liberdade de sentar-se no chdo ou em outro lugar, ndo necessariamente em

suas carteiras. : | .




168

Enquanto liam, apds a organizagdo de fichas e livros excedentes, eu 0s acompanhava
na leitura, lendo, para melhor orientar sobre os livros, para que percebessem que também eu

lia, e aproveitava para observa-los.

A medida que os alunos avangcavam na leitura, eu observava o crescimento na

produg@o textual, no vocabulario, na expressdo, enfim.

A experiéncia demonstrou que € possivel criar espago de leitura em sala de aula e a
Jitufa ¢in Sa'a dc au'a

importéncia desta iniciativa, mesmo que centrada basicamente em livros literarios e sem ensino

dirigido de leitura.

3.2 AUTO E HETERO-AVALIAGAO EM OFICINAS PROFISSIONALI-
ZANTES - ALTERNATIVA PARA A AVALIAGAO PEDAGOGICA

Como técnica do entio POP — Programa de Orientagdo Profissional do Centro
Educacional Dom Jaime de Barros Camara, pertencente a ex-FUCABEM - Fundagio
Catarinense de Bem-Estar do Menor, e a partir da experiéncia que tinha como professora,
percebi, ao ingressar no programa, que as oficinas profissionalizantes que compunham o setor

precisavam dispor de um sistema de avaliagdo adequado & pratica prevista. ’

O POP era um dos programas de atendimento as criangas € adolescentes, conforme
referido no relato anterior, e era constituido de oficinas profissionalizantes (grafica, padaria,
costura, mecdnica de automoveis, lanternagem, lavanderia, cozinha industrial, horta,
marcenaria industrial) e de pré-oficinas (atividades manuais — bordado, tricd, costura, croche,
pintura em tecido, artesanato em argila...). As pré-oficinas tinham como objetivos o
desenvolvimento psico-motor, a criagdo de habitos de trabalho — pontualidade, assiduidade,
qualiéiade, cuidado com o material — etc. como pré-requisitos & profissionalizagdo. As oficinas
profissionalizantes objetivavam o desenvolvimento de habilidades para a inicia¢do ao trabalho
profissional com vistas 4 inser¢do do aprendiz no mercado de trabalho. Haviam sido criadas
inicialmente, para os servigos de manuteng@o da proépria fundagdo e foram aproveitadas como
espago de aprendizagem para os adolescentes. Assim, os funcionarios, que tinham sido
contratados para a realizagdo dos trabalhos nas oficinas, passaram a ser instrutores — o que

causou problemas, j4 que ndo possuiam formagdo adequada ao ensino. As dificuldades eram
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maiores pois a clientela tinha caracteristicas que exigiam maior articulagdo por parte dos -

profissionais.

Seguindo a orientagdo do programa nacional de “bem-estar do menor”, os materiais
produzidos e os servigos prestados eram comercializados e a verba adquirida era revertida em
matéria-prima para realimentagio das oficinas, manutengdo destas, e parte era distribuida para
os aprendizes, com o intuito de motivagdo, caracterizagio de remuneragdo pelo servigo
prestado e para que dispusessem de algum dinheiro para compra.de. guloseimas e objetos de
menor valor, de interesse de criangas/adolescentes. O valor era pequeno mas os educandos o
aguardavam com ansiedade. A distribui¢io do recurso para os educandos foi vinculada a
avaliagdo, com o objetivo de maior motivaco as atividades das oficinas. Era estabelecido o
maior valor que o educando poderia receber; este era dividido em seis partes iguais
correspondendo aos seis itens de avaliagdo (capacidade de aprender, qualidade do trabalho,
disciplina, cuidado com o material, interesse e iniciativa, pontualidade e assiduidade). A cada
més o instrutor atribuia uma nota relativa a cada um dos itens, para cada um de seus

aprendizes. A média era feita e revertida em valor a que o educando tinha direito.

De inicio constatei que n3o havia critérios pré-estabelécidos para a atribui¢do de notas
e que a avaliagdo era centralizada na pessoa do instrutor. Como uma das técnicas responsaveis
pelo acompanhamento do trabalho de orientagio profissional das oficinas, sugeﬁ que houvesse
nossa participagdo no processo avaliativo no sentido de interpretacdo dos itens a serem
considerados e orientagdes acerca do processo de aprendizagem relevantes para a avaliagdo.
Desta forma, haveria um profissional qualificado envolvido. Mas o sistema ainda era falho.
Sugeri entdo, a participagio dos educandos no processo. Aos poucos, a avaliagio tomava

outra direcio.

Durante o més, nds técnicas, acompanhavamos as atividades desenvolvidas,
orientando instrutores e educandos no processo ensino-aprendizagem e fornecendo aqueles
informag¢des sobre cada um dos aprendizes (historia de vida, escolaridade, dificuldades de
- aprendizagem, habilidades) para uma melhor compreensdo sobre suas dificuldades e
reconhecimento de seu potencial. Perguntavamos sobre o trabalho, sobre o relacionamento,
sobre a aprendizagem. No final de cada més, realizadvamos (todo o grupo) a avaliagdo

conjunta.

Para melhor integragdo, o grupo sentava-se em circulo. Apds pequenas conversas

informais, eu, nas oficinas em que participava da avaliagdo (as vezes, em todas), iniciava o
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encontro promovendo uma troca sobre a importancia da participagdo de cada um dos membros
do grupo a fim de que se realizasse uma boa avaliagdo de modo que, a partir das observagdes,
fosse possivel o crescimento dos educandos e, por conseqiiéncia, a melhoria do trabalho.
Passava-se a avaliagdo do trabalho da oficina como um todo e, em seguida, a avaliagdo do
desempenho de cada um dos aprendizes, analisando item por item. Por solicitagio dos
instrutores e anuéncia dos educandos, antecedendo a avaliagdo individual eu explicava cada um
dos itens, facilitando a analise. Havia dificuldades de ambas as partes na interpretagio dos seis

itens considerados, até porque implicavam conceitos complexos e alguns semelhantes.

Como definir “capacidade de aprender”, “qualidade do trabalho™, “disciplina”,
“cuidado com o material” (que incluia prevengdo de acidentes), “interesse e iniciativa”,
“pontualidade e assiduidade™? Contavamos com um manual que orientava a interpretagdo dos
itens, relacionando-os a situagdo real de trabalho, mas precisamos redefinir os conceitos, pois
eram muitas as particularidades, dadas principalmente as caracteristicas da clientela atendida.
Os adolescentes internos (que “moravam” na instituigio), semi-internos (que passavam o dia
na institui¢@o, retornando no final da tarde para suas casas) e até mesmo alguns externos (que
moravam na comunidade), tinham, em sua matoria, baixa escolaridade, dificuldade de
aprendizagem, problemas emocionais, entre outras dificuldades, e os instrutores, além de ndo
terem formagdo necessaria ao ensino, tinham também pouca escolaridade, recebiam baixos
salarios, estavam sempre descontentes por motivos diversos; todo este quadro repercutia nas

atividades das oficinas.

\

Para procedermos a avaliagio, normalmente seguiamos a ordem dos educandos
constante da folha de chamada. Esclarecido o item a ser avaliado, o aluno cujo desempenho
estava sendo analisado fazia sua auto-avaliagdo. A palavra era passada para os colegas que
davam suas opinides (hétero-avaliagdo) e para o instrutor (hétero-avaliagdo) que, preocupado
que estava em avaliar o processo durante todo o més, complementava a avaliagdo,
contribuindo com consideragdes importantes. Acompanhando o processo, eu tecia comentarios
sobre as analises feitas no sentido de manter a coeréncia da mesma. Quando tinha
conhecimento sobre o desempenho do educando em relagdo ao item em discussdo (a partir do
acompanhamento das atividades nas oficinas), eu também auxiliava com ponderagdes sobre
aspectos positivos e negativos. Como as conclusdes a que se chegava precisavam ser
transformadas em nota, e pela dificuldade que tinham em atribui-la, eu auxiliava, levando-os a
relacionarem os conceitos representados em suas falas (estava legal; foi bom; tive muita

dificuldade; conseguiu sanar o problema; no inicio do més estava devagar mas depois
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melhorou; brincou muito; estragou muito material; aprendeu rdpido; etc.) com as notas,
numa escala de 0 a 10. Verificamos, pela observag@o das ocorréncias, que dificilmente alguém
tiraria nota inferior a cinco pois significaria desenvolvimento quase nulo; assim as alternativas
de notas eram reduzidas. Sempre retomando o que havia sido analisado em relagdo ao
desempenho, conduzia o grupo a nota mais apropriada, por eliminag@o: se o resultado ndo era
tdo bom, o 10 era eliminado; se ndo era tdo ruim, eliminava-se o 5, € assim sucessivamente. O
exercicio de avaliagio e de atribuigio de nota implicava raciocinio, atengdo, reflexdo,
valoragio, anilise, sintese, auto-conhecimento, conhecimento do outro, negociagdo de idéias e

opinides, organizagdo de pensamento, etc.

Havia situagles em que instrutores € educandos precisavam negociar as avaliagdes
feitas. Quando surgia discordincia, era necessario que as partes argumentassem a fim de
chegarem a um consenso, ja que a nota a ser atribuida era uma. Interessante que varias vezes
os educandos atribuiam a si mesmos conceitos/notas inferiores aos atribuidos pelo instrutor,
com argumentagdo do tipo: o senhor ndo sabe mas, vdrias vezes ndo cuidei do meu material.
Quando convencido, o instrutor considerava a ponderagfo; caso contrario, contra argumentava
mantendo sua opinido. Atitudes em que os educandos faziam avaliagbes coerentes com a

pratica, muitas vezes colocando-se a mostra, eram elogiadas.

Concomitantemente a avaliagdo de desempenho dos aprendizes das oficinas
profissionalizantes, o desempenho dos instrutores também era avaliado, embora ndo
sistematicamente. Os instrutores, ao avaliarem o desempenho dos educandos, avaliavam

também o seu desempenho.

A oportunidade de auto e hétero-avaliagdo, de troca de idéias e de experiéncias, de
didlogo, de reflexdo que os momentos de avaliagdo conjunta suscitavam era muito importante
para a aprendizagem, para o desenvolvimento, para o crescimento dos educandos. O didlogo

mantido permitia boa integrag@o entre os membros do grupo.

Relatei esta experiéncia acreditando que a avaliagdo deve ser um processo continuo,
do tipo diagnostico, e deve ser desenvolvida a partir da participagdo da pessoa responsavel
pelo ensino (no papel de mediador) e também pelo aprendiz cujo desempenho estd sendo
analisado. Embora o contexto de sala de aula seja distinto (nimero bem maior de alunos, carga
horéria reduzida, objeto de estudo de maior complexidade para anilise...), é possivel

considerar-se muitos aspectos relativos a avaliagdo a partir desta experiéncia.
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3.3 PROJETO: “A FORMAGAO DO PROFESSOR NO ESPAGO DE
TRABALHO: UMA EXPERIENCIA DE ESTAGIO DE LICENCIANDOS
DE LETRAS” - PROLICEN/95 '

No capitulo II, referente a analise dos dados, ressaltei a importancia da formagio
académica para o desempenho pedagogico. Sabe-se que os cursos de Pedagogia e de
Licenciatura tém apresentado inimeros problemas desde a formagdo do curriculo até a
realizagdo de estagio que deveria ser espago de experi€ncia- significativa para o magistério.
Com o intuito de propor melhorias para a formagdo de licenciandos de Letras, um grupo de
professoras da UFSC? elaborou um projeto que propunha uma reformulagio do estagio
padrdo deste curso. A intengdo era de ampliagdo de tempo de estagio (passando para um
semestre), de oportunidade de ministragio de aulas em situagéo real de trabalho (aos poucos a
turma participante seria de responsabilidade do aluno estagiario, sob a orientagio e
acompanhamento da professora da classe e sob a orientacdo da equipe de coordenagdo do
projeto), de estudo de textos especificos para a fundamentagdo teérica, de planejamento de
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos da escola, de troca de idéias e de experiéncias.
O projeto foi aprovado pelo PROLICEN - Programa de Licenciatura (que visa a melhoria do
ensino nos cursos de licenciatura e esta vinculado ao PROGRAD — Programa de Graduagio
que, por sua vez, vincula-se a0 MEC — Ministério de Educagdo e Cultura) e, de julho a

dezembro de 1995, foi desenvolvido.

Minha participagdo no projeto estava prevista como parte da disciplina “Redagdo —
uma experiéncia de laborat6rio”, ministrada pela Prof* Dra. Maria Marta Furlanetto, também
orientadora desta dissertagdo, que previa igualmente minha inser¢do no programa ATECON —
Atendimento Continuo em Produgio Textual, como professora de uma das turmas, cuja

experiéncia relato posteriormente.

Tomei conhecimento do projeto em julho de 1995, quando passei a participar das
reunides preparatorias. Ndo havia, a priori, definicdo quanto as atribui¢des dos membros da
equipe; todas as idéias eram estudadas e, quando de consenso, formalizadas. A partir da
experiéncia de que dispunha junto a escola de 1° grau — das redes publica e particular —

pude colaborar na elaboragio dos critérios de sele¢@o dos licenciandos, nas etapas de selegio,

% Nelita Bortolotto — do Departamento de Metodologia de Ensino de Portugués; Rosingela Hammes
Rodrigues, Diva Zandomenego, Bemnadete Biasi Rodrigues e Maria Marta Furlanetto — do
Departamento de Lingua e Literatura Vernaculas; e eu — do curso de Mestrado em Lingjiistica.
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nas discussdes teodricas e metodologicas, bem como na elaboragdo das questdes para as
entrevistas as escolas e no planejamento das estratégias de atuag@o das bolsistas nas escolas,

mais tarde.

Téo logo foi efetivada a selegdo das licenciandas, fez-se com elas a leitura e discussio

do projeto e passou-se a selegdo e estudo de textos concernentes.

As reunides de estudo, que aconteciam paralelamente as de elaboragdo de atividades,
foram de importancia capital para meu embasamento tedrico e metodologico. Conclui meu
curso de licenciatura em 1980; desde entdo minha formagdo se restringiu a cursos esporédicos'
da area e bem mais a questdes pedagogicas gerais. Faltavam-me referéncias bibliograficas que
me permitissem o acesso aos estudos atualizados sobre leitura e produgio de texto; processos
esses que se confirmavam como prioritarios para a formagdo do sujeito/leitor/produtor, por
mim ja idealizado. Textos (artigos) diversos, tais como, ‘“Pratica da leitura de textos na
escola”, de Jodo Wanderley Geraldi; “Como lemos: uma concepgdo escolar do processo”, de
Angela Kleiman; “Leitura: questdo lingiistica, pedagoégica ou social”, de Eni Pulcinelli
Orlandi; e “A leitura como um processo psicolingiiistico”, de C.A. Figueiredo, foram lidos,

discutidos e posteriormente tomados como pressupostos para as aulas/atividades nas escolas.

Para efeito de “estagio” propriamente, as licenciandas selecionadas se organizaram em
dois grupos: trés, que estagiariam na Escola Basica Hilda Theodoro Vieira, e duas, no Colégio
Estadual Simao José Hess, trabalhando em conjunto com as professoras das escolas. Cada uma
das licenciandas estagiaria junto a uma turma de 5* série, exclusivamente nas aulas de Lingua
Portuguesa. Apds algumas reunides de estudo e planejamento, partiu-se para o
reconhecimento das escolas (infra-estrutura, caracteristicas dos alunos, situa¢do funcional e de
formagdo dos professores, concepgdes de ensino e aprendizagem, etc.) que foi efetivado a
partir da realizagio de entrevistas com diretores, pessoal técnico e administrativo, professores,

alunos, e da observag@o in loco.

Tratavam-se de escolas publicas que, ndo fugindo a regra, tinham dificuldades de
recursos humanos e materiais. As necessidades basicas (sala de aula, biblioteca, TV e video"
cassete, merenda escolar,...) eram atendidas com precariedade. Significativo nimero de
professores era ACT (Admissdo por Contrato Temporario), portanto recebedor de salario
muito baixo, sem direito a férias, sem qualquer garantia de emprego e, por outro lado, sem
compromisso de permanecer na escola, 0 que comprometia a continuidade do trabalho; e os

efetivos, em regime CLT (Consolidagdo das Leis Trabalhistas), gozavam de situagdo funcional
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ndo muito distinta, com baixos salarios e poucos beneficios; a grande maioria dos professores
necessitava trabalhar 40 a 60 horas semanais para obter um salario a0 menos razoavel a sua

subsisténcia. Reflexos das greves foram sentidos.

Nestas condigoes, que espago haveria para qualificagdo e aperfeigoamento desses

profissionais e conseqiiente melhoria do ensino? Como pensar uma escola nova?

Sem pretendermos dar conta de questdes tdo complexas, estdvamos certas de que de
alguma forma poderiamos contribuir com o trabalhlb"\“&:éduelas escolas. Embora o objetivo
primeiro do projeto fosse o de oportunizar as licenciandas situagdo real de ensino-
aprendizagem escolar, sabiamos que haveria reciprocidade de ajuda. Caberia as licenciandas-
estagiarias, a mediagdo entre as idéias do grupo e as escolas, entre a teoria e a pratica, entre o
planejamento e a execugdo. Aos poucos elas foram conquistando espago na sala-de-aula. As
professoras comegaram a contar com sua participagio nas atividades. Conforme previsto e por
solicitagdo das professoras das classes, aulas passaram a ser ministradas pelas licenciandas,
apos terem sido dliscutidas com aquelas. A oportunidade de situagdo real de trabalho se fazia.
Todas as etapas de uma aula eram entdo realizadas pelas alunas-mestras; sendo que as
referentes as fases de preparagdo e de avaliagdo contaram com a participagdo dos demais

membros do grupo.

Para mais fécil viabilizagdo dos planejamentos das aulas e prepara¢do de material,
optamos pela organizagdo de dois subgrupos; um que coordenaria o trabalho relativo as turmas
da Escola Hilda Theodoro e outro, as do Colégio Sim3o Hess. Os conteudos e atividades
trabalhados nas duas escolas eram normalmente distintos em fungdo das particularidades de
cada uma delas, porém, seguiram 0s mesmos pressupostos tedricos e metodologicos em
relagdo ao ensino-aprendizagem da lingua materna. Priorizamos a aprendizagem significativa
(defendida por David Ausubel) em detrimento da aprendizagem mecanica. Ao trabalharmos,
por exemplo, as classes gramaticais (subtantivos, adjetivos, pronome e verbo), verificamos que
os alunos estavam com muitas dificuldades para identifica-las, ja que a gramatica estava sendo
explicada sem contextualizag3o e a partir de textos extraidos do livro didatico, cuja linguagem
aparece dissociada de situagdes normais de uso, ou seja, abordagem metalingiiistica. Surgiu,
assim, a necessidade de “negociarmos” nova abordagem. O trabalho realizado com os alunos
era resultado da imbricagdo das idéias das professoras da escola, das licenciandas e da equipe
de coordenagdo. No estudo do pronome elaboramos diversos exercicios em que tal classe

gramatical deveria adequar-se a situagdes diversas de uso. As nog¢des de presente, passado e
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futuro relativas ao verbo foram estudadas com base em textos orais e escritos produzidos pelos

proprios alunos, preferencialmente.

Aproveitando-se um espago criado na Escola Basica Hilda Theodoro Vieira para a
reposi¢do de aulas relativas ao periodo de greve, de responsabilidade da professora substituta,
duas licenciandas assumiram a Oficina de Lingua Portuguesa. A oficina pretendia trabalhar
dificuldades mais salientes dos alunos e ser espago para uma abordagem da Lingua Portuguesa
de modo a estreitar a relagio entre aluno e lingua; era aberta.aos. alunos.das trés turmas de 5°

Série e acontecia apo6s o horario normal de aula, sendo a freqiiéncia facultativa. -

Com o intuito de “possibilitar ao aluno a aceitagdo do diferente, a liberdade de
expressdo e a capacidade de argumentagio” foi realizada uma atividade de comparagdo entre o
reggae € a msica classica (de Bethoven), de acordo com manifesta¢@o anterior dos alunos em
relacio ao interesse por musica. Concluindo o trabalho, os alunos produziram textos
individuais (uns sobre o reggae, outros sobre a musica classica), que foram expostos num
varal literario no corredor da escola. Servindo-se de historias em quadrinhos, foram discutidos
os recursos de imagens, a apresentacdo do discurso direto, as onomatopéias, caracteristicas de
determinados personagens, entre outros aspectos textuais. Foram elaborados livros cujos
textos e ilustragdes eram de autoria dos proprios alunos, com a inten¢do de viabilizar uma

experiéncia de construgdo literaria mais abrangente.

As trés atividades citadas sdo exemplos do trabalho realizado a partir da Oficina de
Lingua Portuguesa. Embora a freqii€ncia as oficinas ndo tenha sido tdo significativa quanto o
esperado — explicada, acreditamos, pela falta de vontade do aluno em permanecer na escola
apo6s o término do horario habitual — a participagdo efetiva as atividades e o desenvolvimento

delas nos fizeram concluir por um resultado positivo.

Ao aproximar-se o final do quarto bimestre (meses do trabalho na escola) e do ano
letivo, surgiu maior preocupagio pelo processo de avaliagdo escolar. As proprias professoras
das escolas solicitaram a colaboragdo das licenciandas neste sentido. A equipe (coordenador<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>