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RESUMO

JACOBIK, Fabiana Andréa Dias. Saberes concernentes as praticas de leitura no
Ensino Fundamental: um percurso de formacéo de professores. 2022. 354 f. Tese

(Doutorado) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2022.

Este trabalho apresenta um percurso de formacdo de professores desenvolvido numa
escola publica do municipio de Sdo Paulo, durante um periodo de dois anos, nos quais
estabelecemos um dialogo com um grupo de professores de Ensino Fundamental I e Il e,
por meio de uma pesquisa-acio-etnografica (ANDRE, 1997 e THIOLLENT, 1992), nos
dedicamos coletivamente a estudar as naturezas de textos utilizados como propostas de
ensino da leitura para criangas e adolescentes, e quais 0s objetivos e metodologias de
trabalho sdo estabelecidos para que as aprendizagens dos alunos acontecam. Diante da
realidade brasileira, em que 48% de nossa populacdo pode ser considerada “ndo leitora”,
e que metade dos estudantes brasileiros com 15 anos ndo consegue atingir o “nivel basico”
de leitura (FAILLA, 2021), é importante destacar o papel de cada professor no ensino da
leitura uma vez que, ao utilizar textos em suas aulas, todo professor se torna modelo de
leitor e ensina a ler. Para a coleta dos dados, realizamos estudos, planejamentos de aulas
e revisdes desses planejamentos. Toda a discussdo constituiu um corpus importante para
pensar sobre 0s processos de reflexdo e aprendizagem dos professores, que acontecem
simultaneamente as suas atividades de ensino (GOMEZ, 1992; NOVOA, 1992; SCHON,
1992; ZEICHNER, 1992). A pesquisa proporcionou aos sujeitos envolvidos um processo
de reflexdo que trouxe a luz varios saberes necessarios as praticas de ensino da leitura,
numM processo que procurou superar a ideia de uma formacao dos professores em termos
unicamente de como fazer, levando os profissionais a tentar compreender o que fazer e
por que fazer. Refletir sobre a formacdo de professores para além dos modelos que
dividem os que pensam e 0s que praticam é fundamental, uma vez que as a¢des de ensino
sdo situadas e devem ser construidas artesanalmente considerando os sujeitos envolvidos

e 0s contextos nos quais se realizam.

Palavras-chave: Leitura. Ensino e Aprendizagem. Formacdo de Professores. Ensino

Fundamental | e Il. Texto Informativo e Texto Literario.






ABSTRACT

JACOBIK, Fabiana Andréa Dias. Knowledge concerning reading practices in
Elementary School: teacher education path. 2022. 354 f. Thesis (Doctoral) - Faculdade

de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2022.

This work presents a course of teacher training developed in a public school in the city of
Sé&o Paulo, during a period of two years, in which we established a dialogue with a group
of teachers of Elementary School I and Il (students from 6 to 15 years old) and, through
a research- ethnographic action (ANDRE, 1997 and THIOLLENT, 1992), we are
collectively dedicated to studying the nature of texts used as proposals for teaching
reading for children and adolescents, and what objectives and work methodologies are
established so that students' learning can take place. Given the Brazilian reality, in which
48% of our population can be considered “non-readers”, and that half of Brazilian
students aged 15 years cannot reach the “basic level” of reading (FAILLA, 2021), it was
important to highlight the role of each teacher in teaching reading since, by using texts in
their classes, every teacher becomes a model reader and teaches reading. For data
collection, we carried out studies, lesson plans and reviews of these plans. The entire
discussion constituted an important corpus for thinking about the reflection and learning
processes of teachers, which take place simultaneously with their teaching activities
(GOMEZ, 1992; NOVOA, 1992; SCHON, 1992; ZEICHNER, 1992). The research
provided the subjects involved with a process of reflection that brought to light various
knowledge necessary for the practices of teaching reading, in a process that sought to
overcome the idea of teacher training in terms solely of how to do it, leading professionals
to try to understand the what to do and why to do it. Reflecting on teacher training beyond
the models that divide those who think and those who practice is fundamental, since
teaching actions are contingent and craft made, considering the subjects involved and the

contexts in which they are carried out.

Keywords: Reading. Teaching and Learning. Teacher Training. Elementary School | and

I1. Informational Text and Literary Text.
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DE LEITORA A FORMADORA, DAS DORES E DELICIAS DE ENSINAR E
APRENDER

O leitor pré-existe a descoberta do significado das palavras escritas;
foi-se configurando no decorrer das experiéncias de vida, desde as
mais elementares e individuais as oriundas do intercambio de seu

mundo pessoal e o universo social e cultural circundante.”
(MARTINS, 1994, p. 17)

Como foi que eu aprendi a ler? Quando foi que eu aprendi a ler? Onde foi que eu

aprendi a ler? Com quem foi que eu aprendi a ler?

As respostas a essas perguntas que povoaram minha cabeca por muito tempo
comecaram a se desenhar quando fui entendendo que a leitura se aprende na leitura, nos
livros, nas historias, nas palavras dos adultos que ecoam a nossa volta desde 0 momento
em que chegamos a esse mundo, no meu caso, em 1973, na cidade de Osasco, em Sao
Paulo.

Entendi que aprendi a ler nas histdrias engracadas quando ainda bem crianga ouvia
de minhas tias contos sem autores, cheios de emocdes, risadas, surpresas, entonacoes e
gestos, onomatopeias e palavras. Aprendi a ler nas historias misteriosas de cavalos que
galopavam a noite inteira e amanheciam de crina trangada, que para minha méae e minha
avo eram apenas mistérios do sobrenatural, e que depois descobri, pela voz de outros
contadores, eram obras de sacis. Aprendi a ler nas historias da Biblia, com herdis
grandiosos e suas facanhas, batalhas e amores, nos milagres, nas pardbolas e nos
proveérbios plenos de sabedorias. Aprendi a ler na pré-escola, nos contos classicos cheios

de princesas e encantamentos, bruxas e feijoes!

Se para Manuel Bandeira (1984, p. 19) “a poesia esta em tudo — tanto nos amores
como nos chinelos, tanto nas coisas logicas como nas disparatadas.”, para mim, a poesia
veio nas conversas em familia, nas rodas de ciranda com outras criangas, nas historias na

igreja e na escola. Nesse meu mundo particular que me permitiu conhecer outros mundos.

Foi assim que aprendi a ler. Ouvindo histérias, com a mente cheia de
encantamentos, apreendendo formas de organizar os discursos que mais tarde viriam para

a escrita, essa sim, formalizada nas atividades de ensino na igreja e depois na escola.
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Como poeticamente explicou Paulo Freire (1985, p. 16) “a decifragdo da palavra fluia
naturalmente da ‘leitura’ do mundo particular... Fui alfabetizado no chio do quintal de
minha casa, a sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo e ndo do mundo

maior dos meus pais”.

Assim foi nascendo a leitora em mim. Aos poucos, o desejo de ler foi se tornando
0 desejo de ensinar, e entdo, ainda na adolescéncia, fui exercer o oficio de professora,
num programa de Educacdo de Jovens e Adultos mantido pela prefeitura da cidade onde

morava.

E verdade, vejo hoje, ja bem distanciada desse momento, que minha atuac&o como
professora naquele periodo pouco tinha dos encantos que a leitura havia me
proporcionado. As cartilhas, as copias, os ditados e as silabas guiavam a minha pratica,

sem partilha e sem reflexdo, num encontro solitario com a docéncia.

Dali para a universidade, no curso de Pedagogia, tive outra oportunidade de estar
na Educacdo de Jovens e Adultos, num programa mantido pela prépria faculdade,
coordenado por docentes e alunos, com uma visdo de trabalho coletivo que me permitiu
discussbes sobre ensino e aprendizagem agora com mais consciéncia do que isso
impactava em minhas praticas. Ao mesmo tempo, como professora do Ensino
Fundamental, fui me envolvendo em discussdes sobre alfabetizacdo e conseguindo
entender melhor como se davam os processos de aprendizagem dos alunos e o que eu,

professora, poderia fazer para intervir nesses processos.

Aos poucos, fui consolidando aprendizagens que me vinham pelos estudos na
graduacao, pelo trabalho no Ensino Fundamental, pelo trabalho na Educacéo de Jovens e
Adultos, por inquietagdes que me moviam a tentar entender como tudo isso se

relacionava, ou ndo se relacionava. Ou, nas palavras do mestre

Ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira as quatro da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente
se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente,
na pratica e na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE, 1991, p. 58.)
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Hoje, penso que a experiéncia em diferentes escolas, publicas e privadas, desde
1997, as duas graduacGes na USP, em Pedagogia (1995-2000) e Letras (2001-2007), me
abriram para diferentes leituras do mundo. E tecendo essas leituras, fui buscando

encontrar os elos entre elas, e como se unia a minha historia em tudo isso.

O entrelagamento maior que teci para todas essas experiéncias, da infancia a
graduacdo, passando pelo oficio da professora, foi o trabalho desenvolvido para o
Mestrado em Educacgdo, também na USP, entre 2008 e 2011. Nessa pesquisa, consegui
me ver crianca aprendendo a ler sem saber ler; consegui me ver adulta ocupando para
meus alunos o lugar daqueles que me conduziram por leituras e dialogos com a minha
cultura; consegui sintetizar um percurso de reflexdes sobre como as criangas aprendem a
ler; e consegui unir muitas leituras que foram feitas desde que optei pelo caminho de

ensinar.

Durante o curso do Mestrado, passei a atuar na formacdo de professores
ministrando aulas em faculdades particulares e desenvolvendo a¢Ges em parceria com as
coordenadoras pedagdgicas da escola municipal onde trabalhava. Exercendo a fungéo de
Professora Orientadora de Sala de Leitura, pude desenvolver projetos de formagéo com o
grupo de professores nas areas de alfabetizacdo, letramento e ensino da Lingua
Portuguesa. Propus também a realizacdo de oficinas de literatura, lendo e contando

historias para os professores e funcionarios da escola.

Nesse papel de “formadora”, fui pensando a respeito da minha constituicao como
profissional, do quanto na minha experiéncia foi fundamental estabelecer dialogos a
respeito da minha prética. Didlogos esses que foram buscados em vérias instancias:
universidade, leituras, cursos de formacao, atuacdo em diferentes modelos de escola e em
diferentes fungdes dentro da escola, conversas informais com colegas e coordenadores
pedagdgicos, debates em situacdes formais, reunides pedagogicas, horario de trabalho
coletivo, reunides de orientagdo... sempre buscando expor, problematizar e pensar sobre

as minhas ac¢des desenvolvidas junto aos alunos.

Nos momentos em que discutia com os professores e coordenadores da escola,
tanto do lugar de professora quanto do lugar de formadora, fui delineando um outro
projeto de pesquisa que tinha como foco pensar nos saberes construidos pelos professores.

Pensar em como esses saberes se consolidam nas praticas de ensino e o quanto ha ou néo

25



necessidade de partilhar esses saberes no grupo visando a construcdo de ac¢Ges didaticas

mais eficientes para o ensino das criancas.

Uma reflexdo que, para além de uma curiosidade necessaria para levar a cabo um
projeto de pesquisa, também se constituia como um projeto de busca pessoal, de
compreensdo do processo de aprendizagem da professora, ela também um sujeito
inacabado, em permanente aprendizagem, como nos define a todos 0s humanos, Paulo

Freire.

Entre a apresentacdo do projeto para o Doutorado em Educagdo e 0 momento em
gue nos encontramos hoje, dez anos se passaram. Nesse tempo, me vi diante de escolhas
que me fizeram muitas vezes colocar a mae acima da professora, e a professora acima da
pesquisadora, e assim muitas outras leituras da vida se construiram. Mas permaneceu a
vontade de compreender o que move professores e professoras em suas buscas pelo
aperfeicoamento de suas praticas, e a consequente autonomia para se dizer profissional

da educacéo.

Nesse tempo, continuei a ser professora de Educacdo Basica, agora na Escola de
Aplicacdo da FEUSP. Uma escola onde se busca a gestdo democréatica dos processos,
onde o debate é permanente e a tonica das relacdes esta na divisao das responsabilidades
do trabalho pedagdgico entre todos. Neste momento, atuando como professora e como
coordenadora da &rea de Ensino Fundamental I, busco inserir minhas reflexdes sobre a
formacdo permanente de professores na minha atuacdo, contribuindo, pela natureza da
escola, com a formacdo de novos professores que chegam até nés como estagiarios ou
bolsistas nos programas mantidos pela Universidade. S&o futuros professores, que tém a

oportunidade de aprender fazendo o trabalho que desenvolverdo no futuro.

Entre as varias experiéncias de vida que poderia contar, ndo ha como, hoje, no ano
de 2022, falar de um percurso de formagdo sem retomar o periodo de pandemia da
COVID-19. Dois anos que foram desafiadores pessoal e profissionalmente, pela
necessidade urgente da implantacdo do Ensino Remoto Emergencial. Esse periodo
compreende um momento de paralisia na minha trajetéria de estudante, para a entrega
total a trajetoria de professora, que precisou se reconstruir no isolamento, e desse contexto

refazer pontes com um coletivo virtual.
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Nesse tempo, 0s principios que impulsionam nosso compromisso com a educagao
publica de qualidade nortearam os trabalhos e a busca incessante do vinculo entre alunos,
entre alunos e professores e entre professores. Um impulso motivador e enriquecedor,
que tanto nos levou a superacdo de nossas proprias praticas e conhecimentos, quanto ao

desgaste pessoal de estar em casa e ao mesmo tempo fora dela, em trabalho permanente.

O retorno ao trabalho presencial trouxe ainda a constatacdo do quanto ha por se
refazer ap6s o rompimento com a realidade pré-pandemia. O tanto que é preciso
reconstruir dos trajetos de aprendizagem de alunos e professores, tanto nos
conhecimentos quanto nas relagdes, essas, modificadas sendo para sempre, por um longo

periodo ainda.

Assim, penso, nesse momento, que minha busca de compreensao do meu proprio
percurso de aprendizagem é o que me move a estudar, a refletir, a querer partilhar minhas
angustias e saberes, a tentar superar a soliddo do trabalho em sala de aula. Ampliar os
espacos de partilha é capital na trajetoria da professora. Conectar-se com outros e outras
que vivem das mesmas alegrias e tristezas da vida docente € fundamental para encontrar
sentido naquilo que se faz todos os dias. De todo esse caminhar, alguns nomes, alguns

titulos, algumas conversas ainda ecoam em mim com a mesma forca de antes.

Gosto de me lembrar de quando fui apresentada aos estudos da linguagem, na
graduacdo em Pedagogia, pela professora Idmea, e 0 encanto que isso me trouxe ao
perceber que era possivel compreender varios processos de aprendizagem das criangas.
Gosto de me lembrar de quando fui apresentada a Paulo Freire, ainda adolescente, por um
amigo que me entregou um exemplar do livro Conscientizagéo e disse: “Leia, vocé s6
podera ser uma boa professora se estudar Paulo Freire”, e o que isso significou para

toda uma trajetdria que veio depois, e que esta longe de terminar.

Gosto de me lembrar da primeira vez em que entrei huma sala de aula da escola
publica, com criangas de primeiro ano, e da perspectiva que se abria ao ver um “mundo
inteiro” para ser alfabetizado. Gosto de me lembrar dos semestres de estudos de Literatura
Infantil no curso de Letras, 0 quanto era prazeroso pensar sobre as obras escritas para
criancas, e a forca da contribuicdo desses estudos para minha maturidade como professora
da Educacdo Basica. Gosto muito de me lembrar dos rostos de meus colegas de trabalho,

de hoje e de ontem, que dividem comigo as dores e as delicias dessa vida de professores.
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Unindo todos esses momentos e pessoas, la estd a leitura. Ora encantando a
crianca que ainda me habita ao lembrar de tantos e tantas que ajudaram a povoar minha
memoria afetiva dos textos. Ora perturbando a professora que precisa refletir sobre as
acOes necessarias para dar conta de um ensino de qualidade. Ora me entristecendo ou me
alegrando com o resultado de uma entrega permanente ao oficio. Ora movimentando as
noites a volta da cama, sob a luz do abajur, repassando esse mesmo encantamento do
lugar da mde. Ora me envolvendo no universo da ficcdo e da poesia, como me avisa
Antonio Candido, € um direito universal a usufruir. Ora me inquietando na busca de
compreender todos esses processos, para alunos e professores, para pessoas, que é o que
faco neste trabalho.

A leitura que me encantou na primeira infancia segue me encantando todos 0s
dias, ao pensar sobre os sentidos da minha existéncia pessoal e profissional. Para mim,
falar de leitura € o comeco e o fim da escrita desse percurso. E o texto, como objeto de
ensino e fonte de conhecimento é comeco, € meio e é fim de nossas aprendizagens para a
vida. Nas palavras de Todorov (2009, p. 23-24),

Somos todos feitos do que os outros seres humanos nos d&o: primeiro
nossos pais, depois aqueles que nos cercam; a literatura abre ao infinito
essa possibilidade de interagdo com 0s outros e, por isso, nos enriquece
infinitamente. Ela nos proporciona sensagdes insubstituiveis que fazem
o mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais belo.
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INTRODUCAO

... la investigacion es uma indagacion sistematica y autocritica. Como
indagacion, se halla basada en la curiosidad y en un deseo de
comprender; pero se trata de una curiosidad estable, no fugaz,
sistematica en el sentido de hallarse respaldada por una estrategia.
(STENHOUSE, 1998, 28)

Na continuidade do trecho acima citado, Stenhouse (1998) afirma que o
investigador persiste em suas indagacgdes, de forma sequencial e acrescida de paciéncia.
E que “fortalecido por principios criticos” duvida de suas proprias hipoteses e das

respostas que vai obtendo ao longo da investigacéo.

Imbuidas da necessidade de sintetizar as muitas reflexdes que nos “perseguem”,
0 texto que segue passa em revista algumas de nossas primeiras ideias acerca da
investigacao que delineamos seguir durante o percurso de doutoramento. Um projeto cujo
objetivo foi o de estabelecer um didlogo com um grupo de professores' de Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano), a fim de discutir por meio de uma acéo de formacao quais 0s
conceitos de leitura, leitor, ensino, aprendizagem, mediacdo da aprendizagem e texto

permeiam suas atividades de leitura na escola.

O interesse neste projeto nasceu durante a realizagdo de nossa pesquisa de
Mestrado (JACOBIK, 2011) que investigava se ‘“criangas pequenas, que ainda nao léem
convencionalmente, podem ser consideradas leitores criticos”. Essa pesquisa, realizada
numa escola publica do municipio de Sao Paulo, buscava discutir estratégias para a leitura
e debate do texto literario com criancas que se encontravam no periodo de alfabetizacéo

e que, em sua maioria, ainda ndo eram capazes de ler convencionalmente.

Na realizacdo de nosso trabalho investigativo, organizamos rodas de leitura

diarias com um grupo de 33 criancas entre 6 e 7 anos de idade, durante seis meses, no ano

! Neste trabalho, faremos o uso convencional dos substantivos masculinos “professor/professores”. Faz-
se necessario lembrar que a docéncia na Educagao Basica é exercida majoritariamente por mulheres, e
isso nao foi diferente na composi¢do do grupo que colaborou com esta pesquisa. Entretanto, para conferir
mais agilidade a escrita e a leitura, e para ndo incorrer em erros de padronizacao, optamos pelo uso da
forma no masculino sempre que tratamos de grupos ou que falamos de forma genérica nos referindo a
professor/professores.
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de 2009. Nessas secdes de leitura, nosso objetivo era incentivar o debate sobre o texto,
dando voz as criangas para que expusessem suas davidas, impressdes e questionamentos
sobre 0s textos propostos, explicitando assim seu percurso de construcdo de saberes
relativos a leitura. Ao mesmo tempo, buscavamos compreender qual era o papel do
professor no ensino da leitura e de que formas ele poderia contribuir para que a
aprendizagem de uma leitura interessada, participativa e critica por parte das criangas

pudesse se efetivar.

A questdo que permeava a acdo do professor emergia de nossa propria préatica,
como professora das séries iniciais, sobretudo na alfabetizagdo, em confronto com
determinados referenciais tedricos estudados na universidade e que, de certa forma, ao
discutir o desenvolvimento da leitura das criangas contradiziam questdes que
observavamos no dia-a-dia na sala de aula. Decorria dai uma primeira aproximagcao com
0 universo da pesquisa em educacdo (ELLIOT, 2000), pois a pergunta que se colocava
como “estopim” do processo de investigacao partia de inquietacdes da professora, num
processo de tentativas de sistematizacdo de observagfes da préatica cotidiana, uma busca
de conceitualizacdo de questdes vividas em dialogo com conceitos emergentes de teorias

estudadas.

A autoformacdo da professora-pesquisadora partia de um processo particular,
vivenciado como um debate entre o que Elliot (2000) nomeia como ‘“‘conceitos
definidores” e “conceitos sensibilizadores”, sendo os primeiros emergentes de
sistematizagGes que, embora decorrentes da experiéncia, dela se distanciam buscando
generalizacOes, e 0s segundos, conceitos que emergem diretamente (e dialogicamente)
das circunstancias especificas de vivéncia e de agdo, que podem ser correlatos aos
conceitos da teoria cientifica, mas que ndo necessariamente sdo explicados em seus

termos.

Na medida em que a pesquisa acontecia e nossas reflexdes em torno das leituras
das criancas se aprofundavam, foi-se configurando a necessidade de buscar entre as
familias, as professoras da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental daquele grupo de
criancas quais eram 0s conceitos de leitura, de leitor e de ensino e aprendizagem da leitura

que permeavam as leituras e avaliagdes sobre a leitura propostas para elas.
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Para tanto, recolhemos os portfélios de avaliagdo da Educacédo Infantil de 21 das
criancas do grupo, entrevistamos a professora do primeiro ano e as maes de 25 delas, na
tentativa de encontrar subsidios para o debate sobre o percurso de constituicdo daqueles
sujeitos leitores, as criancas, e da reconstrucédo de sua relacdo com a leitura na Educacgéo
Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental, bem como a importancia dada a ela

pelas familias e professoras.

Na coleta de dados referentes & Educacao Infantil, percebemos que aparentemente
ndo havia orientacdes comuns em relacdo ao trabalho com a leitura. Pelos relatorios,
podia-se inferir que cada professora teve um modo particular de direcionar seu trabalho e
0 seu olhar sobre a avaliacdo da aprendizagem das criangas, uma vez que encontramos
tanto relatos nos quais a leitura parecia ter sido trabalhada de forma mais sistemaética,
guanto outros em que essa atividade parecia menos incorporada, ou menos valorizada na

rotina de trabalho da professora.

Ao entrevistarmos a professora do grupo colaborador da pesquisa, percebemos
que ela realizava um trabalho diario com a leitura, conhecia o percurso do grupo, avaliava
e atribuia conceitos a sua aprendizagem, no entanto, sem uma forma sistemética de
registro de suas observagdes. Constatamos que a avaliacdo em relagdo a leitura das
criancas estava voltada para aprendizagens relativas a modalidade escrita da lingua, e ao
questiona-la sobre a capacidade das criancas em entender e debater um texto, a professora
informou que praticamente todas as criangas tinham étima participagdo nas leituras e,

com poucas exce¢0Oes, todo o grupo era capaz de discutir os textos que lia.

Observamos nessa interagdo com a professora um conjunto de saberes
explicitados verbalmente por ela, mas que ndo se consolidavam dessa maneira nos
momentos em que formalizava suas acbes de professora: o seu planejamento, as
avaliacOes das aprendizagens das criangas e 0s seus registros. Nesse sentido, a questdo
apontava para a falta de uma “instancia supervisora”, conforme discute Oliveira-
Formosinho (2002), uma figura ou um espac¢o no qual as questes fossem discutidas e
desveladas, de forma a promover avancos também na aprendizagem da professora, por
meio da tomada de consciéncia a respeito da importancia ou ndo de determinadas acoes
que, embora levadas a cabo, ndo tomavam parte nos momentos de sistematizacao de seus

trabalhos.
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Confrontando essas reflexdes e impressdes acerca do trabalho com a leitura na
escola e a nossa proposta de rodas de leitura realizadas com as criancas, as principais
conclusoes a que chegamos dizem respeito a importancia da formacéo e do trabalho do
professor que ensina a ler. Consideramos, em nossas hipéteses, que esse professor pode
vir a ser um dos responsaveis pela relacdo da crianga com a leitura e pelos conceitos de
ler e compreender a leitura que se constituirdo no percurso de sua aprendizagem. E que
esta observacgédo, ao menos na realidade pesquisada, parecia nao ser um terreno no qual 0s

atores envolvidos agissem de forma deliberada e consciente.

A partir de tais conclus@es, estabeleceu-se para nos a necessidade de investigar:
Quais sdo os saberes necessarios ao professor que ensina a ler? Quais sdo seus reais
saberes? Quais sdo as acdes de fato implementadas por ele em suas aulas, em suas
propostas de leitura, na escolha dos textos que 1€ ou que solicita aos alunos que leiam?
De que forma e a partir de que critérios avalia as aprendizagens de seus alunos? Em

resumo, coube indagar em nosso projeto de pesquisa:

Quais as concepcdes subjacentes as atividades propostas pelos professores para

que seus alunos aprendam a ler?

Consideramos assim, como fundamentais, as concepg¢des do professor que ensina
a ler sobre seu papel na mediagéo da relagédo entre o aluno e o objeto de conhecimento,
sobre o aluno e os processos envolvidos na sua aprendizagem, e sobre a lingua. Sobretudo
quanto a lingua, ou linguagem, a concepcao do professor tera um papel determinante na

relacdo que o aluno estabelecera com seus usos e fungdes sociais.

Desta forma, se um professor ou grupo de professores assume para si 0 carater
dialdgico e interacional da lingua/linguagem (BAKHTIN, 2003 e GERALDI, 2006), ou
seja, compreende que lingua ou linguagem nao se constituem fora das rela¢gdes humanas,
pelo contrario, sdo produtos dessas relacfes, suas propostas de ensino serdo também
elaboradas nessa perspectiva dialdgica, de conceder aos alunos a fala, a escuta, a leitura
e a escrita, permitindo que se inscrevam como falantes/ouvintes/leitores/escritores ativos,

criticos, que tém valorizadas sua compreensao e suas experiéncias como sujeitos da
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lingua. Ao contrério, se entende a lingua como objeto distanciado da realidade dos
aprendizes, é possivel que ignore os saberes e experiéncias dos alunos no processo de
aprendizagem, colocando-os os como “receptores passivos” de discursos produzidos fora

de sua realidade e sobre os quais ndo tém poder de acdo ou de reelaboracao.

As consequéncias de uma ou outra forma de compreender a lingua e
consequentemente seu ensino, podem incidir diretamente no modo como os alunos iréo
se apropriar dos conhecimentos escolares relativos a leitura. Se eles se tornardo leitores
que fazem uso dos textos de outros autores para pensar sobre suas proprias experiéncias
de vida e leitura, para entender diversas realidades e se atuarem como leitores fluentes e
criticos, ou se agirdo diante dos textos como se eles fossem verdades inquestionaveis e
imutéveis e, ainda que leitores fluentes, ndo serem capazes de se inserir nessa comunidade

que utiliza a leitura para ampliar suas proprias formas de ver o mundo.

Como consequéncia de nosso percurso reflexivo durante o trabalho de Mestrado,
e da formulacdo da pergunta de pesquisa desta tese, percebemos a importancia de se
questionar a respeito da formacdo do professor de lingua materna, seja ele um professor
de Educacéo Infantil, de Ensino Fundamental ou de Ensino Médio, pois cabera sempre a
ele a funcdo de diagnosticar as necessidades de seu grupo de alunos e de cada aluno
individualmente, de planejar e avaliar as situac6es de ensino e de avaliar a aprendizagem.
Portanto, seus conceitos de lingua, de aluno, de ensino e aprendizagem serdo 0s
balizadores das maneiras pelas quais as criancas e adolescentes serdo conduzidos em seu

percurso de aprendizagens na escola.

Desse ponto de vista, ndo se pode considerar o ensino, a escola e a formagao do
professor em termos unicamente de como fazer, mas antes, é preciso pensar a formacéo
do professor como um processo reflexivo, no qual ele entenda também o que fazer e por
que fazer. E preciso entender que um professor, juntamente com seu aluno, é um aprendiz
constante de préticas de linguagem e préaticas de leitura, que tenha também sua mente
nutrida por muitas leituras e muitas reflexes em torno das leituras. E urgente pensar a
formacéo de um professor capaz de articular suas praticas de ensino a partir de concepcdes

das quais partilha.

Sendo assim, ndo se pode ignorar que ha uma ciséo entre a atividade do professor

polivalente (Educagéo Infantil e Ensino Fundamental 1) e a do professor de Lingua
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Portuguesa (Ensino Fundamental 11 e Ensino Médio) em relacéo ao ensino da leitura. E
essa cisdo se torna um “abismo” quando pensamos na distingdo entre a atividade do
professor de Lingua Portuguesa e os professores das demais areas do conhecimento no
Ensino Fundamental Il e Ensino Medio. Entre os ultimos, formados nas demais
licenciaturas, a discussdao sobre o seu papel no ensino da leitura sequer é colocada na
formacgéo inicial, e apenas recentemente, tem aparecido em acdes de formagéo

continuada.

Com relacdo a formacédo de professores, é importante lembrar que nos cursos de
Pedagogia, que formam professores para atua¢do na Educacdo Infantil e nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, ha o consenso sobre a responsabilidade desses profissionais
em consolidar o processo de alfabetizagdo dos alunos. Entretanto, no senso comum, esses
profissionais ndo sdo tratados ou nomeados como professores de Lingua Portuguesa, é
como se o seu trabalho fosse uma “porta de entrada”, um “pré-requisito” para os estudos
mais avancados da lingua. Na direcdo oposta desse pensamento comum, Soares (2010)
considera que o processo de alfabetizacdo deve(ria) ser uma consequéncia do
aprofundamento das experiéncias de letramento das criancas, ou seja, a relacdo da crianca
com os textos, desde a primeira infancia, € a acdo que proporciona a reflexdo sobre a
organizacdo da lingua escrita, e que permitira a crianca se apropriar formalmente da
leitura e da escrita e ser chamada de “alfabetizada”. Sendo assim, o papel do professor,
desde o inicio, estd em aprofundar as relacfes de seus alunos com a lingua escrita, em
Seus muitos usos, e permitir que a crianca se torne cada vez mais autbnoma para ler,
escrever, compreender o que I€, pensar sobre 0 que escreve e inserir sua propria autoria
no mundo letrado. O professor dos anos iniciais €, portanto, professor de Lingua
Portuguesa.

J& os professores formados nos cursos de Letras, intitulados “professores de
Lingua Portuguesa”, necessitam de aproximagao com as especificidades dos processos de
letramento e alfabetizacdo, uma vez que seus alunos no Ensino Fundamental Il e no
Ensino Meédio, na concepcédo que nos aponta Soares (2009), estdo tambem ampliando seus
niveis de letramento. Nesses segmentos, seria desejavel que todos os alunos ja tivessem
concluido seu processo de alfabetizagdo, no entanto, na realidade brasileira, sabemos que
por privacdes de varias naturezas em seus processos de letramento emergente (da primeira

infancia), uma parcela significativa e adolescentes chega aos anos finais do Ensino
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Fundamental e até ao Ensino Médio com baixos graus de letramento e ainda com
alfabetizacdo deficiente. Portanto, ndo € possivel que o fluxo do ensino de lingua siga

continuamente ignorando as necessidades especificas nessas areas.

Quanto aos professores das demais licenciaturas, que atuam junto a esses mesmos
alunos do Ensino Fundamental Il e Médio, ha que se pensar sobre qual a formacao que
recebem para atuar frente a essas necessidades dos adolescentes em relagdo as
aprendizagens da lingua materna. Pois sendo professores que necessitam também da
leitura e da escrita em suas aulas, é preciso que saibam lidar aspectos da aprendizagem
da leitura e da escrita. Ndo podemos mais fechar os olhos para essa responsabilidade de
ensino que é partilhada entre todos os profissionais que atuam na Educacao Basica.

Dessa forma, podemos concluir que ainda que nem todo professor seja “professor
de Lingua Portuguesa”, todo professor €, em muitos aspectos, professor de leitura e de
escrita nas muitas areas de conhecimento. Por isso, € preciso refletir sobre a formacéo de
um professor que ndo se encerra no momento em que deixa a universidade ou finaliza sua
participacdo em cursos, mas ampliar esta formacdo de maneira mais proxima ao que
Oliveira-Formosinho (2009) discute como uma parte do processo de desenvolvimento

profissional dos professores,

. como um processo continuo de melhoria das préaticas docentes,
centrado no professor, ou num grupo de professores em interaccgéo,
incluindo momentos formais e ndo formais, com a preocupagdo de
promover mudancas educativas em beneficio dos alunos, das familias e
das comunidades. (p. 226)

Cabe considerar a formacdo do professor como um processo de didlogo
permanente. Um dialogo que se inicia no confronto entre teoria e pratica, que se alonga
nos momentos de debate entre pares nas salas de professores, nos horarios de trabalho
coletivo, nos cursos de formacao, e se amplia na troca de saberes com coordenadores,
formadores e colegas. Sempre em permanente reflexdo e avaliacdo a respeito da propria
pratica e das aprendizagens das criancas e adolescentes. No percurso discutido neste
trabalho, em muitos momentos, nos vimos diante de reflexdes dos professores que

apontam na mesma direcdo de pesquisas e estudos de autores que nos servem de base para
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discutir a educacdo, sinalizando que, quando proporcionados aos professores o tempo e 0
espaco de didlogo, da troca de saberes e reflexdo sobre seu trabalho, eles podem também
assumir esse lugar de pesquisadores da sua propria pratica e buscar solugdes para 0s

problemas de seu cotidiano em sala de aula.

Baseados no pressuposto de que os professores trabalham a leitura para além do
que eles proprios descrevem em suas avaliagdes e relatos sobre a aprendizagem dos
alunos, intencionamos que essa pesquisa proporcionasse aos sujeitos envolvidos um
processo de reflexdo que os tornasse mais conscientes dos saberes necessarios as praticas
de ensino da leitura, bem como a sua avaliacdo. Um processo acima de tudo formativo,
que se configurou como uma etapa de contribuigcdo ao desenvolvimento profissional dos
sujeitos envolvidos, no que diz respeito & sua formagao e consequente autonomia para
tomar as decisdes mais acertadas para cada situacdo de ensino com que venha a se deparar
no cotidiano. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009)

A necessidade de repensar o trabalho escolar com a leitura, e inevitavelmente
discutir os processos de formacgédo de professores para esse trabalho, advém tambem do
fato amplamente conhecido de que, no Brasil, ainda somos uma populagdo
majoritariamente com baixos indices de letramento, e consequentemente, baixos indices

de desempenho em atividades de leitura e escrita, desde as mais elementares.

Segundo a pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil - 5, 48% da nossa populacéo
pode ser considerada “ndo leitores”, sendo que mais 40% indicam ndo ler por terem
dificuldades de compreender o que leem. Ainda de acordo com o PISA? 2018, estamos
na posicdo 57 de 77 paises participantes do ranking de proficiéncia em leitura, e “metade
dos estudantes brasileiros com 15 anos ndo conseguiram atingir o nivel basico de
leitura.” (FAILLA, 2021, p. 24). Dados do INAF?, também em 2018, apontam que 12%
da populacéo entre 15 e 24 eram considerados analfabetos funcionais, pessoas que tém

muitas dificuldades para utilizar a leitura e a escrita em situagOes cotidianas.

Para além de culpar uma “deficiéncia de formagao” dos professores por esses

dados, ha que se discutir sobre os investimentos insuficientes feitos nas escolas em todo

2 programa Internacional de Avaliago de Estudante

3 INAF (Instituto Nacional de Alfabetismo Funcional).
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0 pais tais como infraestrutura inadequada, recursos materiais precarios, recursos
humanos insuficientes em nameros, quantidades elevadas de alunos por sala de aula na
Educacdo Basica. Além disso, podemos apontar também as jornadas de trabalho
exaustivas dos professores, fator limitante para o envolvimento mais efetivo na realidade
de uma Unica escola, em tempo integral, com horéarios de planejamento individual e
coletivo nos quais os professores poderiam, de fato, refletir sobre as muitas realidades de
aprendizagem de seus alunos e, certamente, ha que se pensar, também, nos processos de
formacdo de professores oferecidos pelas redes publicas de ensino, especialmente,
focadas em modelos de racionalidade técnica, em que teorias e metodologias
desenvolvidas extra-escola chegam aos professores apenas para serem

aplicadas/cumpridas em suas turmas.

Por isso, consideramos fundamental propor estratégias de formacdo de
professores que promovam o envolvimento e 0 engajamento desses profissionais e que
possam gerar mudancas a partir da adesao a principios de ensino e aprendizagem, e ndo

apenas ao cumprimento de determinacdes externas.

Diante de todas essas reflexdes, por meio do que identificamos como uma
pesquisa-acdo-etnografica (ANDRE, 1997 e THIOLLENT, 1992), realizamos vinte e
quatro encontros nos anos de 2013 e 2014, com uma média de quarenta professores do
Ensino Fundamental 1 e II, coordenadoras pedagdgicas e diretora, com o propoésito de
investigar, numa acdo de formacédo, quais os saberes mobilizados pelos professores
guando sdo chamados a refletir sobre suas propostas de ensino da leitura para alunos do

Ensino Fundamental.

Nosso percurso de escrita desta tese esta dividido em cinco capitulos. No primeiro
capitulo - A metodologia - um modo de intervencdo na realidade sob observagdo? -
nomeamos €sse€ percurso como “pequisa-acao”’, uma vez que nossa intengdo foi coletar
dados num percurso dialdgico de formacdo no qual procuramos dar voz ao grupo de
professores para que esses inscrevessem no Processo seus proprios questionamentos em
torno dos problemas e situacdes enfrentadas no dia-a-dia de suas aulas. O curso do
trabalho desenvolvido nos dois anos em que permanecemos na escola foi sendo
construido na medida em que as discussdes nos apontavam questdes que vinham tanto da

pesquisadora quanto do grupo colaborador, e ao estender-se por esse periodo, ganhou
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contornos de etnografia pelo envolvimento e aprofundamento das relacGes, gerando em
todos os participantes o sentimento de pertencimento a comunidade investigativa que
criamos. (ANDRE, 1997 e THIOLLENT, 1992).

Neste capitulo também descrevemos nossa procura pela unidade escolar e a forma
COmMo 0 grupo se constituiu. Apresentamos nossos objetivos de trabalho e as expectativas
do grupo, que apontaram caminhos importantes para o desenvolvimento dos processos
reflexivos posteriores. Também tracamos um perfil dos sujeitos envolvidos em relacédo a
formacéo, disciplinas que ministram na escola-campo, tempo de exercicio da profissao e
historia de vida. Nesse Gltimo item, focamos na relagdo desses sujeitos com a lingua
materna em suas primeiras experiéncias na familia e na escola, e também nas motivacdes

para a escolha da profisséo.

No capitulo dois - Fundamentacédo do trabalho de formacdo concernente a leitura:
idas e vindas do aprender para ensinar - abordamos o percurso de trabalho no primeiro
semestre de 2013. Nesse periodo, nossa atividade principal foi a leitura do texto: “Modos
de ler textos informativos em meios impressos/virtuais e questdes sobre memoria:
estratégias para alavancar a constru¢do do conhecimento em diferentes disciplinas”
(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006). A estratégia adotada foi a leitura em voz alta,
revezando os leitores, sendo que todo o grupo tinha em méos uma cdpia do texto. A leitura
era interrompida sempre que necessario para comentarios, posicionamentos,
esclarecimentos de duvidas que se faziam no grupo e pelo grupo. O registro desses
encontros foi feito em caderno de campo e transcrito posteriormente para analise. Nesse
capitulo também delineamos uma definicdo do texto como objeto de ensino, e abordamos

0s conceitos de textos informativos e de textos literarios.

E importante destacar que, durante essa leitura, como coletivo, fomos explicitando
conceitos importantes para o entendimento do que é ler e do que é ensinar a ler. Um dos
aspectos fundamentais discutidos, o letramento emergente (SEMEGHINI-SIQUEIRA,
2021), trouxe & tona as contradigdes entre o tempo escolar e tempo de aprendizagem da
leitura. A ideia de “recuperar o processo de letramento” dos alunos, como condi¢ao para
a progressdo em leituras de textos mais complexos e de forma mais autdbnoma, foi

delineando a partilha das responsabilidades quanto ao processo de aprendizagem dos
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alunos, que ndo encontram lugar na cisdo entre as disciplinas do curriculo escolar e nem

mesmo na divisdo das séries e segmentos do Ensino Fundamental.

O capitulo trés - Em foco, os textos informativos na escola: possibilidades de
atuacdo - construir propostas, discutir propostas, reconstruir propostas - apresenta o
percurso do trabalho desenvolvido no segundo semestre de 2013. Durante esse tempo,
nos dedicamos a pensar estratégias de trabalho para textos informativos sugeridos pelos
professores. Na primeira fase, todo o grupo trabalhou sobre um mesmo texto sugerido
pela professora de Ciéncias. Primeiro coletivamente, e depois divididos em grupos por
disciplinas, os professores elaboraram nove propostas de sequéncias didéaticas para a
leitura do texto “Como o esgoto é tratado”, em duas versdes, com momentos de
apresentacéo e discussédo entre elas. Na segunda fase deste trabalho, os professores foram
divididos em quatro grupos heterogéneos quanto a formacéo e disciplinas que ministram,
e trabalharam sobre dois textos diferentes: “Industrializa¢do” (dois grupos) e “Barroco”
(dois grupos). Da mesma maneira, propuseram sequéncias didaticas em duas versoes,
com momentos de apresentacdo e debate no coletivo. Na terceira fase, coletivamente,
trabalhamos sobre o texto “Problemas de Matematica” e discutimos as diferentes

estratégias adotadas pelos professores para o entendimento dos textos dos problemas.

O que nomeamos como Sequéncias Didaticas, foi um conjunto de acdes propostas
pelos professores, ora utilizando o texto como ponto de partida para leituras com o
objetivo de compreender o préprio texto ou ampliar o tema apresentado por ele; ora
utilizando o texto como uma das ferramentas de discusséo e aprendizagem do tema em
discuss@o. N&o nos detivemos em sistematizar as atividades num crescente de
dificuldades, porém, em quase todas as propostas ficou clara a necessidade de voltar-se
sobre o texto mais de uma vez para garantir uma leitura aprofundada e a compreensao do

que foi lido.

No capitulo quatro - Novas perspectivas no trabalho de formacéo: idas e vindas
do aprender para ensinar - tratamos do trabalho desenvolvido, majoritariamente, no
primeiro semestre de 2014. Nesse momento, nosso foco foi estabelecer as diferencas entre
0 que chamamos de “textos literarios”, de carater plurissignificativo, subjetivo e que
possibilita aprendizagens por meio da fruicdo estética e da reflexdo sobre modos de dizer

e significar realidades plurais; e “textos informativos”, de carater objetivo e que veiculam
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conceitos relacionados as diferentes areas de conhecimento. Nosso objetivo era de
conceituar os textos literarios e, consequentemente, estabelecer objetivos de leitura e de
ensino e aprendizagem desses textos. (COELHO, 2000; GERALDI, 1996; 2006;
GREGORIN-FILHO, 2009; JACOBIK, 2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006; 2015;
2021).

Desenvolvemos esse percurso por meio do que chamamos de “Oficinas de
Leitura”. Primeiramente, levantamos os conhecimentos do grupo a respeito da distin¢ao
entre as duas naturezas de textos; depois realizamos quatro oficinas de leitura sendo: 1.
Leitura de um conto e a proposi¢do de que os professores respondessem a uma pergunta
sobre o texto e elaborassem outra a ser respondida por seus alunos; 2. Leitura e
comparacgdo entre noticia e cronica; 3. Retomada da leitura do conto e andlise das
perguntas e respostas elaboradas na primeira oficina; 4. Leitura e comparacdo entre
noticia e poema, e elaboracdo de uma pergunta e uma resposta sobre os textos; e 5.

Apresentacdo e analise das perguntas e respostas elaboradas na quarta oficina.

Nesse percurso, 0s conceitos de texto informativo e texto literario se construiram
por meio das praticas de leitura e pelo exercicio de pensar no uso desses textos em sala
de aula. O grupo se encarregou de perceber as diferengas de abordagem necessarias a
partir dos objetivos pelos quais se I1é cada uma das naturezas de textos com 0s quais

lidamos nas oficinas.

Por fim, o capitulo cinco - Em foco, os textos literarios na escola: construir,
discutir e reconstruir propostas de atuacéo - traz o trabalho do segundo semestre de 2014,
no qual nos dedicamos a proposi¢do de sequéncias didaticas de leitura de sete livros de
literatura infantil, escolhidos pelos professores dentre sugestdes apresentadas pela
pesquisadora. Os grupos desse periodo de trabalho foram formados a partir das escolhas
dos proprios professores. Novamente, os grupos trabalharam em duas versbes das
propostas, com apresentacdes e discussdes em cada uma delas. A opc¢édo pelo trabalho
com textos de literatura infantil se deu pelo fato de que, no momento anterior de
elaboracdo de sequéncias didaticas com textos informativos, trabalhamos sobre textos
utilizados pelos professores do Ensino Fundamental Il. Desse modo, nos pareceu

apropriado nos dedicarmos a trabalhar sobre textos utilizados no Ensino Fundamental |
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e, como grata surpresa encontramos na fala dos professores, a adequacao desses textos a

diversas situacdes e grupos de alunos mais velhos.

E importante destacar que os fundamentos te6ricos que conduziram este percurso
de pesquisa-formacéo estdo apresentados e discutidos ao longo da descricao e analise do
processo desenvolvido com o grupo de professores. Optamos por essa forma de escrita
por entendermos que a natureza deste trabalho ndo permite a separagdo entre a voz dos
professores do grupo e a voz de nossos referenciais tedricos. Durante todo esse caminho
fomos guiados pela ideia de que os modelos de formacdo baseados na racionalidade
técnica, que divide 0s que pensam e 0s que praticam, sdo insuficientes para promover
reflexdes e mudangas nas concepcdes dos professores, e consequentemente, nas acoes de
ensino que possibilitam avangos nas aprendizagens dos alunos da Educacdo Bésica.
Assim, colocamos lado a lado, em discussdo, conceitos concebidos, discutidos e
estudados por todos os professores durante o tempo de realizacdo de nossos encontros, e
por diversas vezes nos deparamos com considera¢Ges que se aproximavam muito das
conclusdes de autores que guiam nosso olhar em relacéo as aprendizagens tanto de adultos

quanto de criancgas.

N&do se trata de aderir a ideia de que teoria e pratica sdo antagbnicas, pelo
contrario, temos clareza de que toda pratica € orientada por uma teoria, ainda que nao seja
de forma deliberada e/ou intencional. Entretanto, na escrita desta tese, ao tomar as
decisbes sobre seu formato, optamos por lidar com as muitas vozes desta maneira, sem
hierarquizagdes e sem divisdes, buscando encontrar os pontos de unido entre nosso
referencial tedrico e as observacdes que emergiram do processo de coleta dos dados, pela

voz dos professores envolvidos nas reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem da leitura.
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1. AMETODOLOGIA - UM MODO DE INTERVENCAO NA REALIDADE SOB
OBSERVACAO?

Considerando as orientacdes legais a respeito dos projetos de trabalho da Rede
Municipal de Ensino de Séo Paulo, que determinaram durante alguns anos que as escolas
construissem suas propostas de formacdo em servi¢o contemplando as a¢Ges do Programa
Ler e Escrever (SAO PAULO, 2006; 2007; 2010), era comum que as unidades
educacionais da rede ja destinassem um tempo de seu trabalho coletivo para as discusstes

relativas ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita.

Partindo dessa possibilidade, nossa intencdo, encontrar os sujeitos de nossa
pesquisa, foi propor aos professores e a unidade escolar a formacdo de um grupo de
estudos voltado a discussdo de questdes relacionadas aos processos de ensino e de
aprendizagem da leitura de textos literarios, inicialmente apenas no Ensino Fundamental
I. Nossa proposta buscaria, entre as escolas da Rede Municipal de Sdo Paulo, por meio
da Diretoria Regional de Ensino do Butantd, uma unidade na qual houvesse interesse no
debate por nés proposto, de forma a organizarmos os encontros semanalmente, no periodo

minimo de um semestre, no horério coletivo de trabalho dos professores.

Os encontros seriam destinados a discutir as praticas de leitura vivenciadas e
propostas pelos professores em suas aulas, por meio de registros escritos e/ou relatos
orais, confrontando tais praticas com uma bibliografia a ser estudada no grupo, com vistas
a reflexdo coletiva sobre um conjunto de saberes necessarios as praticas de ensino da
leitura. Pratica essa ndo pensada apenas como as acdes especificas que se podem
desenvolver em sala de aula, mas que se constituissem como um movimento de reflexao,
no sentido de que pudesse ser considerada um passo importante da autoformacéo dos
envolvidos que, segundo Delory-Momberger (2006) consiste em reencontrar o sentido do

gue ja existe.

Assim, a proposta toca em caracteristicas importantes da pesquisa-acdo e da
etnografia. Pesquisa-acéo pois visa, segundo Thiollent (1992), produzir um determinado
conhecimento com vistas a pensar possibilidades de alteragdes nas préaticas de ensino da

leitura na escola. Para Goodson (1992), o professor como um “profissional de
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competéncias alargadas” pode utilizar a investigagdo-acdo como forma de melhorar sua
pratica. Ainda de acordo com Elliot (2000), a investigacdo-acdo se relaciona com 0s
problemas cotidianos enfrentados pelos professores, e seu propoésito € aprofundar sua
compreensdo desses problemas, ja que interpreta os fatos a partir de sua perspectiva. A
investigacdo-acdo pode ser desenvolvida tanto pelos professores, quanto por alguém a
guem eles encarreguem dessa busca reflexiva em torno de questbes do ensino e da

aprendizagem.

Quanto a nossa pesquisa, observamos uma dupla face nessa questdo da
investigacdo-acdo. Pois ela toca diretamente a pesquisadora, no sentido de se constituir
como um espaco de formacao para a supervisdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002); e
toca aos professores quando busca ser um espaco de formagao pela observacéo e reflexao
em torno da propria pratica e dos proprios saberes (SCHON, 1992). Para ambos, um
espaco que toma parte em seu desenvolvimento profissional, no aspecto da formacao para
uma pratica mais auténoma. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).

Quanto ao carater etnografico que se pode observar, inicialmente dialogamos com
André (1997) quando esta afirma que esse tipo de pesquisa se da por meio de um “contato
direto e prolongado do pesquisador com a situag@o e as pessoas ou grupos selecionados”
(p. 38). Ampliando essa discussao, apontamos que apresenta carater de etnografia ndo
apenas porque pretende prolongar-se no contato com o grupo colaborador da pesquisa,
mas porque intenciona que a pesquisadora “faca parte” desse grupo, se constitua como
mais um de seus membros e, consequentemente, revisite também suas perspectivas em

relacdo as acdes que serdo discutidas.

Ou seja, para que se efetivasse esse grupo de pesquisa, foi necessario construir
uma cultura partilhada, que dialogasse com a cultura da instituicdo, exigindo um
envolvimento da pesquisadora que nao era apenas 0 do observar, mas também o de
construir a confianca que permitiu a partilha de significados, a descoberta daquilo que ¢é
impenetravel aos olhos estranhos (WOOQODS, 1999).

Para além de considera-la como pesquisa-a¢do ou como etnografia, ha um dado
fundamental de sua metodologia (no sentido estrito) que toca profundamente a formacéo
profissional e pessoal da propria pesquisadora, o fato de que, ao abrir-se para considerar

como saber aquilo que os professores praticam e pensam em seu dia-a-dia, a pesquisa nos
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obriga a repensar nossas proprias convicgdes em termos de referencial teérico, uma vez
que € possivel (e quica desejavel) que se coloque em discussdo, inclusive, aquilo que aos

professores € mostrado como “certo”, “inquestionavel” e “necessario” para o sucesso de

sua pratica educativa.

E, portanto, uma pesquisa que visa ndo sé o desvelamento da cultura de um dado
contexto, mas o desvelamento de saberes e a constru¢do de um modelo de ensino por

parte daqueles diretamente envolvidos.

1.1 Objetivos revistos

O principal objetivo da pesquisa — discutir com um grupo de professores por meio
de uma acgédo de formagdo quais os conceitos de leitura, leitor, ensino, aprendizagem,
mediacdo da aprendizagem e texto permeiam suas atividades de ensino — se ampliou para
que por meio desse dialogo se constituisse um convite aos professores para pesquisar sua
propria pratica, saindo de um “modelo de racionalidade técnica” (ELLIOT, 2000) que
divide as atividades educacionais entre “os que pensam ¢ os que praticam” e algando o
professor a condicdo de pesquisador, de pensador dos processos e praticas da acdo
educativa. Dar voz aos professores, com vistas a que, ao se ouvirem mutuamente, e ao
ouvirem sua propria voz, assumissem o seu papel como profissionais que para alem de
fornecer dados para uma pesquisa, também fizessem uso desses dados em sua prépria
reflexdo sobre as préaticas de ensino. (GOODSON, 1992).

Assim, nossa intencdo inicial, de problematizar a pratica dos professores com
vistas a reflexdo sobre suas propostas de ensino, passou a ser também a de inserir 0s
professores numa determinada comunidade de investigacao na qual os saberes da préatica
passassem a ter carater cientifico. Que se descortinasse um universo de possibilidades de
construgdo de “novas praticas” advindas daquelas que se elucidariam por meio dos relatos
dos professores em didlogo com referéncias que tanto poderiam ser trazidas de antemao,

guanto poderiam emergir de necessidades e interesses do grupo de estudos.

Nesse sentido, alguns principios que nos sa0 muito caros ao pensar N0 Processo

de ensino e de aprendizagem das criangas — que se traduzem numa concepgcéo de leitura
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como um processo de interacdo entre o sujeito-leitor, o texto e o sujeito-autor, articulando
0 conceito de leitura ao conceito de linguagem como processo de interacdo, uma
construcdo partilhada entre sujeitos que se alternam como interlocutores, construtores de
um discurso — passam a fazer eco na formagdo do professor que ensina a ler, pois pensar
0 ensino da linguagem e o ensino da leitura também dessa perspectiva nos leva a conceber
uma pratica que leve a formacédo do cidaddo ativo e participativo, capaz de compreender

e interferir na cultura de uma sociedade letrada.

Este pensamento torna-se libertador ndo so para o sujeito aluno, aquele que ira
ampliar cada vez mais seus conhecimentos sobre a lingua e sua capacidade de
interpretacdo e compreensao dos fatos da vida, mas também para o sujeito professor,
aquele a quem cabe ter clareza de suas concep¢des de ensino, aprendizagem, lingua e
leitura, sujeito este construtor de conhecimentos e de propostas de ensino voltadas para
objetivos especificos dos quais partilha. (JACOBIK, 2011)

Nossas preocupagdes estiveram voltadas, portanto, para uma pesquisa que para
além de descrever maneiras de trabalho e formacéo docente, proporcionasse aos sujeitos
envolvidos um processo de reflexdo e construcdo de saberes necessarios a pratica de

ensino da leitura e, mais amplamente, a pratica de ensino de forma geral.

1.2 A constituicdo do grupo de trabalho

ApOs a aprovacdo no ingresso para 0 doutorado, passamos a buscar em varias
escolas publicas e privadas professores interessados em compor um grupo de estudos
sobre a quest&o da leitura na escola. Entre muitos contatos, o grupo de professores de uma
escola pablica municipal de Sdo Paulo, nossos conhecidos e ex-colegas de trabalho, nos
procurou para saber da possibilidade de realizagdo da pesquisa na escola em que
trabalhavam, em horério de trabalho coletivo. Indicando ai uma grande alteracdo de
perspectivas de nossa parte, ja que, nesse caso, estariamos em dialogo ndo s com
professores das séries iniciais, mas com todo o conjunto dos profissionais que atuavam

do primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental.
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Formalizamos contato com a direcdo e coordenacdo pedagdgica da escola, e
organizamos em conjunto nossa participacdo no horario de trabalho coletivo (Jornada
Especial Integral de Formacéo - JEIF) no ano de 2013, nessa escola. A primeira acao foi
enviar o projeto de doutorado para ser lido coletivamente pelos professores, e apds a

aprovacao de todos, iniciamos nosso trabalho.

Estivemos na escola durante os anos de 2013 e 2014, sendo que no primeiro ano
havia apenas um horario de trabalho coletivo. Realizamos nossas atividades com todo o
conjunto de professores que estavam em jornada de trabalho integral de formacéo (JEIF).
No ano de 2014, devido a mudanca na equipe gestora da escola e a reorganizacdo dos
horarios de trabalho, passamos a atuar em dois horarios distintos de trabalho coletivo. Um
grupo no horario das 11h50min as 13h20min, constituido em sua maioria por professores
de Ensino Fundamental II; e outro grupo no horario das 18h20min as 19h50min,
constituido em sua maioria por professoras de Ensino Fundamental I. Participamos de

vinte e quatro encontros com uma média de quarenta professores.

Nesse tempo, estivemos envolvidos em trés atividades predominantes, divididas
em trés momentos: num primeiro momento, dedicamo-nos a leitura de um texto de
referencial tedrico; num segundo momento, dedicamo-nos a producéo e discussdo de
atividades de leitura de textos informativos; e num terceiro momento, dedicamo-nos
pensar sobre as especificidades e diferenciagdes entre “texto informativo” e “texto

literario”, e a producao e discussao de atividades de leitura de textos literarios.

E preciso destacar que ndo realizamos um registro sistematico de presenca dos
professores nos encontros. Embora saibamos que houve um nucleo que esteve presente a
maior parte de nossas atividades e um grupo mais “oscilante” em relagdo a frequéncia e

a participacao efetiva nas propostas e discussoes.

No Quadro 1, buscamos sintetizar um perfil de grupo, tanto no que tange a atuacao
quanto a formacdo da maior parte dos envolvidos. Ressaltamos que alguns professores
ndo nos disponibilizaram as informacdes necessarias, portanto, ao final do quadro,
observamos sujeitos sobre os quais ndo temos informacdes objetivas, mas que se
materializam no conjunto, na forma de relatos de histérias de vida, participacdo na
elaboracéo das propostas de sequéncias de leituras ou discussdes ao longo dos encontros.

Na virada do ano de 2013 para 2014, ocorreram algumas poucas mudangas no grupo de
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professores devido a mudanca de jornada de trabalho, ou transferéncia de uma escola para

outra. Assim, € possivel encontrar na sequéncia da descricdo e analise do processo todo,

alguns professores que ndo podem ser localizados nos quadros produzidos a partir dos

primeiros encontros de formagao.

QUADRO 1: PERFIL INICIAL DO GRUPO DE TRABALHO

Portugués/Inglés

Sexo |Formacao Disciplina que Tempo de atuacdo [Relatou histéria de
leciona naescola |naeducacéo vida
campo da pesquisa
F Pedagogia EF I 25 anos X
Polivalente 1
F Magistério EF I 12 anos Né&o identificada
Pedagogia Polivalente_2
F Magistério EF I 15 anos X
Historia Polivalente_3
F Magistério EF I Né&o informado X
Pedagogia Polivalente_4
F Magistério EF I Né&o informado X
Pedagogia Polivalente_5
F Pedagogia EF I 16 anos X
Polivalente_6
F Magisterio EF I Né&o informado X
Pedagogia Polivalente_7
F Pedagogia EF I Né&o informado Né&o identificada
Polivalente_8
F Pedagogia EFlell 19 anos X
Polivalente_ SAAI
F Magisterio EFlell 15 anos X
Letras Polivalente_OSL*
Pedagogia
(cursando)
M Letras/Portugués EF 11 3 anos X
Lingua
Portuguesa_1
F Letras EF I 20 anos X
Lingua
Portuguesa_2
F Letras EF 11 6 anos N&o identificada

4 POSL: Professora Orientadora de Sala de Leitura - fungdo sob designacdo
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Lingua
Portuguesa_3

Letras EF 11 Nao informado Nao identificada
Lingua
Portuguesa_4
Letras EF I 10 anos Nao identificada
Portugués/Inglés Inglés_1
Letras EFlell Nao informado Nao identificada
Portugués/Inglés Inglés 2
Artes EF 11 15 anos N&o identificada
Artes_1
Magistério EF I 21 anos X
Artes Plasticas Artes 2
Musica
Pedagogia
(cursando)
Historia EF 11 Nao informado X
Mestrado em Historia_1
Linguistica
Filosofia EF 11 Néo informado X
Historia Historia AD
Pedagogia (As. de Direcgéo)
Historia Diretora Néo informado X
Geografia EF I 10 anos X
Geografia_1
Geografia EF I Né&o informado X
Geografia_2
Geografia Coordenadora 11 anos X
Pedagogica
Ciéncias Biologicas [EF Il 15 anos Nao identificado
Matematica Ciéncias_1
Pedagogia
Pds em
Psicopedagogia
Biologia EF I 17 anos X
Pedagogia Ciéncias_2
Engenharia de EF 11 15 anos X
alimentos Matematica_1
Mestrado em
Matematica
Matematica EF 11 37 anos X
Fisica Matematica_2
Desenho
Geométrico
Matematica EF 11 Nao informado X
Matematica
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F Educacéo Fisica EF 11 5 anos Né&o identificado
Educacéo Fisica_1
M Educacéo Fisica EFlell 8 anos X
Educacao
Fisica_POIE®
Né&o Né&o informado EF I Né&o informado Né&o identificado
informa Polivalente
do
N&o Magistério N&o informado N&o informado X
informa
do

Nesta primeira formacdo do grupo temos quatorze professores atuando no Ensino
Fundamental I. S&o dez professoras polivalentes: uma professora de Sala de Leitura
(ocupando dois cargos - polivalente e OSL); uma professora em Atendimento a Incluséo;
duas professoras de Inglés e um professor de Educacgéo Fisica (ocupando dois cargos -
Ed. Fisica e POIE). Apenas uma professora polivalente ndo é pedagoga, possui
habilitacdo para o magistério que cursou no Ensino Médio e graduacdo em Histéria. Ha
uma outra professora polivalente graduada em Letras e cursando Pedagogia. Uma das
professoras polivalentes ndo informou sua formacdo. Os demais professores de Inglés e

Educacao Fisica ndo possuem graduacdo em Pedagogia.

Temos um total de vinte professores em atuacdo no Ensino Fundamental Il. Uma
professora em Atendimento a Incluséo (pedagoga); e uma professora em Sala de Leitura
(com formacdo em Letras e cursando Pedagogia); quatro professores de Lingua
Portuguesa e uma professora de Inglés, todos com formacdo em Letras; séo duas
professoras de Artes, uma delas cursando Pedagogia; dois professores de Histdria, um
deles Mestre em Linguistica e outro com formacédo também em Filosofia e Pedagogia. Os
dois professores de Ciéncias possuem formacgédo em Pedagogia, a professora de Ciéncias
é pos-graduada em Psicopedagogia. Os dois professores de Geografia, trés professores de
Matemaética e dois professores de Educacdo Fisica ndo possuem formag&o em Pedagogia.

A diretora e a coordenadora pedagogica sdo formadas em Historia e Geografia

respectivamente. Embora ndo tenham fornecido a informagé&o a respeito de terem ou ndo

> Professor Orientador de Informatica Educativa - funcdo sob designagdo
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formacgédo em pedagogia, deduzimos que sim, pela possibilidade de ocuparem o0s cargos

atuais.

Portanto, do total de trinta e trés professores que aparecem nesse primeiro quadro,
vinte declaram formacdo nas areas de Pedagogia ou Letras. Se incluirmos direcdo e
coordenacdo pedagdgica, chegamos ao numero de vinte e dois, o que significaum nimero
relativamente alto de profissionais que, em algum momento e de alguma maneira,
estiveram envolvidos em estudos relacionados ao ensino e a aprendizagem da Lingua

Portuguesa.

Quanto ao tempo de atuacao na educacao destacamos que apenas duas professoras
tém até cinco anos de experiéncia. Quatro professores tém entre seis e dez anos de atuacédo
na educacdo. Onze tém entre onze e vinte anos de experiéncia na educacdo. Trés
professores estdo atuando h& mais de vinte anos. Os demais ndo forneceram essa

informacao.

1.2.1 Primeiras aproximacoes

Em nosso primeiro encontro, esclarecemos ao grupo o carater da pesquisa e seus
objetivos: compreender as agdes que os professores implementam quando ensinam a ler,
0 que esta subjacente a essas acdes e de que maneiras elas se elucidam, ou ndo, para o
grupo, encarando nossos encontros como um momento de formacdo e o grupo como o
sujeito aprendiz no percurso. Embora os percursos individuais fossem fundamentais para
a compreensdo dos processos de ensino, esses percursos, juntos, se entrelagaram num

Unico percurso entremeado por muitos processos de reflexao.

Nesse aspecto, comparamos esse percurso de grupo a arvore de Dewey (1959),
gue serve ao viajante para subir e olhar na encruzilhada qual o melhor caminho a seguir.
O estar no grupo assim pode ser considerado também. Sendo o grupo a arvore, que mostra
ao viajante-professor as muitas possibilidades de atuagéo, e lhe permitem, por meio da
reflexdo, concluir qual o melhor caminho a cada situagdo enfrentada ou, a0 menos, tornar
esse viajante-professor mais convicto de sua competéncia na conducdo do trabalho em

sala de aula.
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Esclarecemos ainda que o grupo de discussdo se constituia como espaco de
formacdo de méo dupla, ou seja, formacéo para os professores envolvidos, que pensariam
suas proprias praticas e sua autoformacao; e formacao para a pesquisadora: na condicdo
de “formadora”, aprendendo a “formar”, na condi¢do de professora, que também atua na
sala de aula com criancas, e na condi¢do de pesquisadora, que empreende um processo

investigativo.

Indicamos também a necessidade de formalizarmos um “contrato”, por meio de
um documento simples, no qual cada participante deveria assinar um “termo de
consentimento livre e esclarecido” declarando ciéncia e concordincia quanto a

participacao no processo de pesquisa proposto.

Colocamos para 0 grupo uma preocupacao em saber a respeito da adeséo de cada
um ao projeto, indicando que deveriamos pensar uma alternativa para aqueles que nédo
quisessem participar da acdo, ja que estariam em horéario de trabalho. Nesse momento,
houve a intervencdo da diretora da unidade, esclarecendo que essa discussdo ja havia sido
feita quando da organizagdo do cronograma do PEA® da escola (ANEXO B.1), que a
deciséo pela participagao no processo havia sido tomada no conjunto dos participantes da
JEIF, e que todos entendiam minha presencga no projeto de formagéo da escola como uma
acdo a mais, compondo o conjunto com outros profissionais da prépria escola
(Coordenadoras Pedagdgicas, Professora da Sala de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo, Professora de Recuperacdo Paralela, Professor Orientador de Informatica
Educativa, Professora Orientadora de Sala de Leitura). Assim, partindo da concordancia
de todos os presentes, passamos a indicacdo das expectativas do grupo em relag¢do a nossa

atuacao.

® PEA: Plano Especial de A¢do: O processo formativo a ser empreendido pelo coletivo de professores da
escola ao longo do ano. Se efetiva numa parte da Jornada Especial Integral de Formacgao (JEIF) — horario
de trabalho coletivo dos professores, coordenadores pedagdgicos e diretores, por meio de um projeto de
estudos decidido coletivamente, a partir de diretrizes da SME.
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1.2.2 Expectativas do grupo

Nesse primeiro encontro, realizamos uma conversa na qual os professores

relataram o que esperavam desse percurso formativo. Observando as expectativas

destacadas pelo grupo, foi possivel distinguir questdes de duas naturezas: a relagcdo que

se estabelece entre “o texto e os leitores”, € a relagdo que se estabelece entre “o texto € a

acdo dos professores”, conforme pode-se observar no Quadro 2:

QUADRO 2: SINTESE DAS EXPECTATIVAS DO GRUPO

OTEXTO EOS LEITORES

S S S K«

Qual a relacdo entre a leitura e a reescrita?

Como conseguir um texto adequado para o assunto a ser tratado?
Como conseguir um texto adequado a compreensdo dos alunos?

E vidvel/melhor “mexer no texto” para adequa-lo a realidade da turma?
Sobre critérios de escolha dos textos:

+« Ha textos que podem afastar a crianga da leitura por seu grau de dificuldade e/ou

abstracdo.
« As limitagcOes dos alunos geram desinteresse.
«» Textos do livro didatico ndo tém preocupacdo real com o aluno (leitor).
% E dificil encontrar textos adequados ao contetido e ao aluno.
« Como adequar o texto sem empobrecé-lo?
Sobre textos das diferentes areas: as dificuldades dos alunos:
< Compreender as linguagens das diferentes areas de conhecimento.
« Compreender os sentidos das palavras.
% Associar texto e imagens, graficos e tabelas.
< Responder perguntas.

« Fazer resumos.
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O TEXTO E A ACAO DOS PROFESSORES

v

v

O aluno se sai melhor quando Ié ja sabendo 0 que deve procurar no texto (pistas do

professor: perguntas por exemplo).

A associacdo entre leitura e oralidade (contacdo de histdrias, teatro, recitagdo de
poemas/parlendas, cantoria) ajuda os alunos a gostar/compreender a leitura.

E fundamental manter livros (e textos) a disposic¢ao dos alunos.

Textos de memoria (parlendas, listas) precisam ser referéncias para criangas em
processo de alfabetizacao.

Ler textos de diferentes areas amplia o “conhecimento de mundo” dos alunos.

E preciso planejar as leituras e o trabalho que sera feito a partir delas, s6 assim é
possivel saber sobre a adequacdo ou nao do texto.

E preciso “baixar” as expectativas: conhecer a turma, ir devagar, realizar a sondagem,
descobrir como a turma “responde” as leituras.

E preciso dar tempo aos alunos; ouvir o que eles tém a dizer sobre as leituras.

E preciso buscar textos que se aproximem do interesse dos alunos, que sejam

adequados a sua compreensdo, mas ndo textos que empobrecam a experiéncia.

Observamos que as expectativas apontadas pelo grupo, na primeira parte,

destacavam suas angustias frente ao trabalho desenvolvido com a leitura em sala de aula.

E, na segunda parte, demonstravam reflexGes ja constituidas, que pareciam apontar

caminhos para 0s problemas citados, indicando um movimento de reflexdo sobre a

realidade do dia a dia nas aulas.

Estdo em jogo, nesse aspecto, saberes “subjetivos e ndo formalizados”

(DELORY-MOMBERGER, 2006), ao lado dos saberes formais. Ou seja, davidas e
propostas que parecem se ancorar nas observacdes dos professores sobre sua propria

pratica, ao lado de citagBes conceituais pertencentes a discursos correntes em educagéo,

como “conhecimento de mundo” ou a necessidade de associar o texto e seus elementos

ndo verbais para efetivar uma compreensao do assunto tratado ou texto lido, por exemplo.
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Segundo Novoa (1992b), a reflexdo sobre o proprio trabalho ¢ uma “dimensao
decisiva da profissao docente”, e ¢ somente por meio dela que podem acontecer mudangas
ou inovagfes. O que vemos acontecer nas questdes levantadas pelo grupo no quadro
anterior parece trazer a luz esse processo reflexivo no qual os professores, ao narrar, ja
colocam em jogo seus saberes e a partir deles ensaiam as possiveis solucBes para 0s

problemas que eles mesmos apontam.

Ao observarmos as preocupacdes dos professores quanto a adequacdo dos textos
de que dispdem para o trabalho com os alunos, surgem de sua propria fala as possiveis
solucdes e, entre elas, destacamos a inquietacdo quanto as mudancas a serem feitas no
texto. Os professores relatam as possiveis inadequagdes dos textos, na perspectiva de que
essa inadequacdo possa gerar o afastamento dos alunos, sem, no entanto, deixar de
apontar que talvez os alunos também estejam em um ponto de seu percurso de
aprendizagem inadequado ao momento/idade/série. A possibilidade de adaptacbes no
texto surge como davida, como questionamento se seria esse 0 melhor caminho a ser
adotado. Assim, no préprio corpo da pergunta que fazem, os professores trazem embutida

a reflexdo sobre a proposta.

Tratam de um possivel empobrecimento do texto nessa tentativa de adequacéo, e
apresentam ja a reflexdo de que, nesse caso, hd que se ter um cuidado para que nao
aconteca, ou ainda, apontam o planejamento do professor como solucgéo, ja que nessa
etapa, a de planejar, o professor tem condi¢des de avaliar a adequagdo do texto e
empreender a busca de soluges, utilizando texto diferente ou programando atividades

gue permitam a sua compreensao.

Os professores citam seus processos de planejamento como fundamentais para
garantir boas experiéncias de leitura aos alunos: a procura dos textos, a avaliacdo de sua
adequacdo ao tema e as capacidades leitoras dos alunos, as estratégias de trabalho com o
texto em sala de aula. Ou seja, 0s processos deliberados de organizacdo das aulas como
fundamentais para o sucesso da aprendizagem, sem, no entanto, deixar de apontar

“limitagdes” dos alunos como um fator dificultador.

Nesse ponto, ha que se refletir sobre o que afirma Peters (1979) quando aponta

que:
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Educacdo supbe, essencialmente, processos intencionais que
transmitem aquilo que é valioso, de um modo inteligivel e voluntério,
despertando no aluno o desejo de realizar a tal coisa valiosa [...] A tarefa
do educador ndo é, simplesmente, a de construir sobre desejos ja
existentes, mas a de mostrar 0 que vale a pena desejar, de tal modo que
isto crie novos desejos e estimule novos interesses. (PETERS, 1979, p.
120 e 128).

Ou seja, segundo Peters, o papel do professor é daquele que tem também o dever
de despertar nos alunos o interesse por aquilo que se propde que aprendam, por meio de
acles intencionais. Sem nos deixar levar pelo romantismo em relacdo a educacdo, e
cientes das dificuldades cotidianas enfrentadas pelos professores em seu trabalho, ha que
se apontar que sao eles, ainda, os Unicos capazes de empreender as solugcbes para
inadequacdes nos percursos de aprendizagem dos alunos e nos materiais pensados para
essa aprendizagem, considerando serem eles, na ponta do processo, 0s que dialogam com

0s alunos, seus saberes e suas necessidades.

Em relagdo a preocupacao dos professores quanto ao “desejo de aprender”, ou ao
seu “interesse” (dos alunos), apontado na primeira linha, e ja trazendo em seu bojo a
preocupacdo quanto ao proprio objeto, o texto, na sequéncia, observamos possiveis
solucdes como: fornecer pistas do que os alunos estdao “procurando” no texto, dar tempo
para que os alunos se apropriem das leituras e ouvi-los em relagdo as mesmas, chegando
a apontar a experiéncia leitora como a propria possibilidade de ampliacdo dos

conhecimentos dos alunos.

Destacamos ainda nesse quadro, a lista de “dificuldades” dos alunos apontadas
pelos professores nas aulas em que a leitura se faz necessaria. E, simultaneamente, a
reflexdo em relacdo a necessidade de dispor textos e leituras e a0 mesmo tempo “sondar”
0 que os alunos sabem, conhecer os alunos, “ir devagar” e “baixar as expectativas”,
demonstrando clareza da importancia das acGes do professor para a superacdo das

“dificuldades” dos alunos.

E muito importante e interessante refletir sobre o apontamento de que o professor
deva “baixar as expectativas”’, numa clara compreensao de que, por vezes, as pré
concepcdes a respeito do que os alunos deveriam saber possam ser as dificultadoras tanto
da avaliagdo feita pelos professores, quanto de equivocos em seu planejamento.
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Nesse ponto, destacamos a importancia da atividade proposta aos professores
como lugar de partida nesse percurso de formacdo, uma vez que, para além de nossas
expectativas, ela proporcionou aos envolvidos um momento de pensamento reflexivo
(DEWEY, 1959) que colocou o grupo em estado de alerta, a observar sua realidade de

fora dela, apresentando os problemas e propondo alternativas e solugées.

Da mesma maneira, vale a pena que nos detenhamos na afirmagao “ir devagar”,
pois conforme afirma Shon (1992, p. 87), “A medida que os professores tentam criar
condicges para uma pratica reflexiva, € muito possivel que se venham a confrontar com
a burocracia escolar”. Quais sdo, portanto, as implicagdes de pensar, no cotidiano escolar
com seus calendarios e curriculos, que se deva “ir devagar” e adequar-se ao tempo da

aprendizagem e ndo ao tempo do ensino?

Assim, destacamos de inicio, que ndo se poderia pensar nos professores como
aprendizes passivos nesse processo, mas sim, como sujeitos em esfor¢o “consciente e
voluntario” (DEWEY, 1959) de pensar reflexivamente, oscilando entre duvidas e

hesitagcdes de um lado, e criticas e proposicdes de outro.

1.2.3 Memorias do grupo

Em nosso segundo encontro, solicitamos aos professores a escrita de um texto
autobiografico no qual retomassem suas memorias de infancia e adolescéncia na relacédo
com a leitura e a escrita. Para guiar a escrita, langamos a seguinte consigna: Meu percurso
como ouvinte, falante, leitor e escritor... memorias de minha infancia e adolescéncia...
nomes, fatos e titulos... lembrancas afetivas e intelectuais e o porqué de minha escolha

profissional.

A propésito dessa atividade, é preciso destacar a importancia da narrativa de si
nos processos de formacdo. Segundo Delory-Momberger (2006), contar a histéria de vida
permite ao narrador distanciar-se de si, tornar-se personagem de uma histéria, e portanto,
sujeito a uma analise reflexiva e potencialmente transformadora, “...a narrativa de vida ¢
uma matéria instavel, transitoria, viva, que se recompde sem cessar no presente do

momento em que ela se anuncia.” (Delory-Momberger, p. 362). Como personagem, esse
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sujeito é sempre passivel de mudanga, e ao revisitar sua trajetdria, esse novo olhar permite

colocar-se no lugar de transitoriedade que pode impulsionar transformacdes.

... a narrativa faz de n6s o proprio personagem da nossa vida, é ela,
enfim que d4 uma histdria a nossa vida: nds ndo fazemos a narrativa de
nossa vida porque nos temos histéria; nds temos uma historia porque
nos fazemos a narrativa de nossa vida. (...) a narrativa € o lugar onde o
individuo humano toma forma, onde ele elabora e experimenta sua
histéria de vida (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 363).

Retomar as historias de vida dos professores é também um processo de
humanizagdo que procura desfazer a ciséo entre a pessoa e o profissional, retomando uma
unidade que por muitas vezes tenta-se desfazer por meio de um discurso que insiste em
retirar do professor o seu lugar de profissional, submetendo-o a préaticas idealizadas e
uniformizadas por outros que nao aqueles que se encontram no espacgo onde se dao as

praticas de ensino, a escola.

Ao tentar implantar uniformizagdes externas do curriculo e/ou da metodologia de
trabalho, na maior parte das vezes sem a participacdo dos profissionais que atuam nas
escolas, ignora-se a impossibilidade de que a historia e as escolhas desse sujeito professor
ndo venham a compor suas escolhas profissionais e suas decisdes na pratica da sala de
aula. (NOVOA, 1992b e GOODSON, 1992)

Por outro lado, ao se perguntarem de alguma maneira porque fazem o que fazem,
os professores retomam principios e valores aos quais aderiram, e as praticas que
evidenciam também suas maneiras de ser e de pensar sobre como se aprende, ainda que
a essas praticas, principios e valores tenham aderido de forma ndo refletida ou néo
intencional. E nessa reflexdo sobre si que retomam o percurso passado e futuro de seu
trabalho, redimensionando ou reafirmando o que estdo fazendo no presente, numa agéo
que pode ser nomeada como “autoconsciéncia”’, uma “dimensdo decisiva da profissdo
docente, na medida em que a mudanca e a inovacdo pedagogica estdo intimamente

dependentes deste pensamento reflexivo” (NOVOA, 1992a, p. 16).

Segundo Dominicé (2006, p. 351) ... os relatos biograficos deixam transparecer

os quadros de referéncia mediante os quais os adultos dao sentido a historia de sua vida™.
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E importante destacar que, neste trabalho, nfo houve a intencio de utilizar a
escrita autobiografica como método, mas sim como parte de um processo formativo, que
convidou os professores a, antes de olhar para o presente de suas a¢des, retomar um pouco
sua propria trajetoria como alunos, como criangas aprendendo a ler. Revisitar momentos
de sua prépria formacao e encontrar ali ecos de como se tornaram os professores que séo
hoje, talvez um processo avaliativo de si, que simultaneamente é também formador e
autoformador, num percurso de apropriacao da sua historia e do que fez a partir dela; do
que houve de contribuicdo em sua trajetoria desses momentos primeiros de contato com
a leitura. (DOMINICE, 1988)

Diante disso, recolhemos os textos de vinte e seis professores presentes nessa
ocasido (ANEXO A). Dentre esses, dezenove identificados e sete anénimos, segundo o
Quadro 3, a partir da pagina 62.

Entre os vinte e seis relatos, quatorze retomam experiéncias escolares da infancia.
Oito citando experiéncias positivas e cinco experiéncias negativas. Dois relatos nao
tratam das experiéncias de leitura, mas centram-se na figura de uma professora, uma delas

“afetiva, segura e paciente”; e outra com “atitudes de exclusao e humilhagdo”.

Doze relatos sobre a escola da infancia citam especificamente a leitura. Em quatro
dos relatos, aparecem como memorias negativas a dificuldade na leitura e interpretagdo
de textos; a leitura para avaliagdo; a necessidade de memoriza¢ao ou “decoreba”; e o

desejo de se adiantar nas leituras e ser impedido pela professora.

Em oito relatos, encontramos memdrias positivas em relacdo a leitura na escola
na infancia: trés prémios recebidos em concursos de leitura; titulos e autores; professoras
leitoras; facilidade em aprender; contato com escritores. Sobre a escola na adolescéncia,
oito relatos trazem memorias da relagio com a leitura na escola. A excecdo de um relato,
que coloca a leitura ligada a necessidade de fazer fichamentos, os demais trazem

experiéncias de maior contato e prazer com a leitura nesse periodo.

Em relacdo a leitura de modo geral, aparece citada em vinte e dois relatos.
Dezessete tratam de experiéncias de leitura ou contacdo de historias pelos pais, na
infancia. Dois relatos abordam as leituras na adolescéncia, sendo um ligado a eventos

politicos e outro a eventos religiosos. Sete relatos trazem experiéncias de leitura na vida
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adulta, desde a graduacdo até a atualidade. Apenas um relato traz a “falta de incentivo da

familia” como elemento.

Se colocarmos lado a lado as experiéncias positivas com a leitura na escola da
infancia e as experiéncias de leitura na familia, majoritariamente localizadas na infancia,
totalizam dezoito relatos que nos permitem encontrar fragmentos dos processos de
letramento e alfabetizacdo (SOARES, 2009) dos professores e professoras. Se
ampliarmos para as citagdes sobre leituras, independente de experiéncias positivas ou néo,
teremos vinte e um relatos que nos trazem noticias dos primeiros contatos dessas pessoas

com a leitura.

Considerando o total de dezessete relatos de experiéncias marcantes de leitura no
contexto familiar, podemos afirmar que as praticas escolares, ainda que cumprindo seu
papel de ensinar a ler e a escrever, ndo foram as Unicas, e talvez ndo tenham sido as
principais responsaveis pelo estreitamento da relacdo desses sujeitos com o texto, ao
menos na primeira infancia, momento crucial para o inicio do processo de letramento

emergente.

Embora alguns relatos retomem experiéncias muito significativas com a leitura na
escola, podemos concordar com SEMEGHINI-SIQUEIRA (2006 e 2021) quando esta
aponta a necessidade de permitir as criancas uma relagdo mais ltdica com a linguagem
escrita como Unica forma de garantir a aprendizagem. Revelando ainda que para aquelas
criancas que tém na escola seu tnico acesso ao texto escrito, € preciso um “tempo extra”
para a recuperacao desse periodo de “letramento emergente”, de contato “desinteressado”
com a lingua escrita, que ndo passa pela sistematizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem escolar.

Em relacdo a escolha da profissao, sdo vinte e dois relatos que abordam o tema.
Desses, quatro relatam ter sido uma decisdo dos pais. Um fala da influéncia da mée,
professora, na sua escolha; trés deles relatam as experiéncias de trabalho como fator
decisivo; trés relatos apontam a influéncia de professores, sendo um deles pelo exemplo

negativo; e apenas dois relatos estao ligados a alguma experiéncia de leitura.

Diante das observacgdes destacadas no inicio dos contatos com o grupo, optamos
por propor uma leitura que parecia abordar, de alguma maneira, as tematicas até entao

discutidas, que seriam a importancia do contato com a leitura desde a infancia, e a questéo
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do tempo como elemento fundamental para as aprendizagens, dos adultos, criangas e

adolescentes.
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QUADRO 3: SINTESE DOS RELATOS DE MEMORIAS DOS PROFESSORES E PROFESSORAS

A casa era referéncia de
leitura para a vizinhanca, uma
espécie de biblioteca.

Lia nas reunides de partido de
que participava com o0s pais.

Disciplina Escola na Escola na O que disse Por que a escolha
gue leciona Inféancia adolescéncia sobre a leitura da profissao
na escola
EF I Levava livros para casa, mas Tinha livros em casa na Brincava de ensinar as
Polivalente_1 | lia apenas 0 necessario. infancia, mas ndo cita a colegas, passou a ajudar nas
leitura. licBes delas.
Ganhou uma colegéo de A mae achava que deveria ser
livros da vizinha, e descobriu | professora, ingressou em
0 prazer da leitura. outra carreira e depois no
Ganhava gibis de outros magistério.
vizinhos.
EF I Pegava livros na Biblioteca Sempre teve livros e leitura Porque acompanhava a mae
Polivalente_3 da escola. em casa. na escola e gostava de vé-la

ensinando as criangas.
Acreditava que a educacgéo é
0 caminho para a
transformacéo do mundo.
Hoje se pergunta se isso €
mesmo possivel.

62




EF I Dificuldades na leitura e Empréstimos de livros, leitura | Falta de incentivo da familia. | O pai prop0s que cursasse 0
Polivalente_4 | interpretagéo de textos nos por prazer. magistério para abrir uma
primeiros anos. Foi bem na avaliagdo sobre escola ou ser diretora.
Na escola, as leituras eram um desses livros. Ao final do curso decidiu ser
para avaliagéo. professora.
EF I Queria se adiantar na leitura Ganhava livros de historias. Ingressou em trés momentos
Polivalente 5 | da cartilha, a professora ndo Aprendeu a ler cedo. distintos.
deixava. Relata amor e realizacao.
EF I Ganhou um concurso de Recorda o primeiro livro que | Teve outra profisséo antes.
Polivalente 6 | leitura, o prémio foi uma ganhou, ainda sem saber ler. | Cursou Pedagogia pela
estante com livros. necessidade de um curso
superior.
Atribui & predestinacéo.
EF I Recorda a presenca de Atividades feitas a partir das | Recorda o primeiro livro que | A mée a matriculou no
Polivalente_7 | autores que visitaram a leituras: teatro, discussoes, leu sozinha. CEFAM.

escola.

etc

A mée ajudava a ler os livros
da escola.

Comecou a trabalhar na Ed.
Infantil; desistiu de outra
graduacéo e optou por
Pedagogia.
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EF I Aprendeu rapido a ler.
Polivalente_S | Lembra de uma histéria que
AAI ouviu.
EFlell Ganhou um livro da Professora da 5a serie lia e Aprendeu a ler antes de Cursou magistério forcada
Polivalente_O | professora do 10 ano. emprestava livros. ingressar na escola, pelo pai, adorou o curso e se
SL As professoras dos anos Se tornou leitora a partir dai. | alfabetizada pelos pais. motivou a ensinar.
seguintes ndo liam. Fascinagdo por ver o pai Relata satisfagdo com alguns
lendo na infancia. alunos e turmas.
Desejo de ler.
Gostava de ler os textos do
livro didatico.
EF 11 Professora afetiva, segura e Muitas leituras: quadrinhos, | Fonte de conhecimento Atuacdo na igreja
Lingua paciente. revistas e jornais.
Portuguesa_1
EF 1 Gosta de ler para aprender. Teve 0 primeiro emprego aos
Lingua Os pais liam para ela na 14 anos, numa escola de

Portuguesa_2

infancia.

Educacdo Infantil.

64




EF 1 Tinha a casa repleta de livros. | Perda de renda da familia.
Artes 2 Pai e mée leitores. Ela
também, desde a infancia.
EF 1 Lembra do pai lendo e da Ganhou um livro de presente,
Historia 1 casa cheia de livros. e nessa leitura reencontrou o
Relata um episodio em que o0 | prazer de ler e reafirmou a
pai leu para ele, e ele passou | decisdo de estudar Historia e
a ler procurando a mesma se tornar professor.
satisfacdo que sentiu na
leitura feita pelo pai.
EF 1 Ganhou um livro como Estudou tardiamente em salas | Pai e tios contavam histérias | Orientado por professores
Histéria_ AD | prémio em um concurso de com adolescentes bem mais | e anedotas. cursou Filosofia e ao estagiar

poemas.
Teve uma professora que
contava histdrias no caminho
de volta para casa.

jovens.

O professor dava livros
maiores para ele ler e deixava
a classe sob sua
responsabilidade.

Deu aulas de reforco.

Na juventude leu a Biblia e
outros livros indicados na
igreja.

Participar desses circulos de
leitura ajudou na facilidade
em ler e interpretar os textos
guando entrou na faculdade.

teve uma sala atribuida.
Gosta do que faz.
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EF 11

Leu muito na graduacao.

Influéncia de um professor.

Geografia_1 Atualmente |é textos Questéo financeira.
jornalisticos.

Coordenadora | Memorizagéo.

Pedagogica A escola era um fardo.

EF 1 Lé muito atualmente Né&o tem certeza se foi a

Ciéncias_2 escolha.

EF 1 Professora do 10 ano lia Historias que a mae contava

Matematica_1

historias para as criancas
relaxarem.

na infancia.

Graduagdo em engenharia
enterrou sua vida de leitora.
Passou a frequentar a
biblioteca da escola onde
dava aula.

Se tornou professora de sala
de leitura.

Tem uma amiga como
exemplo de leitora.
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EF I
Matematica_3

Histdria de excluséo e
humilhacgéo.

Alfabetizado em casa pela
mae.

Se declara leitor de literatura
e textos informativos.

Pelo exemplo negativo da
primeira professora.

EFlell Leitura no Ensino Médio: um | Historias da Biblia que ouvia | Se apaixonou a partir de uma
Educacao livro na igreja, na infancia. experiéncia de trabalho.
Fisica_POIE Leu pouco, ndo teve
incentivo.
Se tornou leitor na pos-
graduacao.
Né&o Facilidade para aprender a Gostava de gibis. Esté se perguntando até hoje.
identificado ler. Afetivas: leituras de férias
Livros de leitura escolar: (cronicas); livros ganhados.
decoreba. Leituras atuais: priséo (leis,
processos...)
Né&o Lé muito atualmente Resgate carmico
identificado
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Né&o Familia de leitores. Foi com um amigo e se

identificado cadastrou para dar aulas, sem
saber direito o que estava
fazendo.

Né&o A mae contava histdrias de Porque teria emprego

identificado terror. imediato para contribuir com
a familia.

Né&o Lia muito Monteiro Lobato. | A professora pedia muitas A mée lia poesias para as Por causa da proximidade

identificado leituras para fazer filhas. com os livros.

fichamentos.
Né&o Decidiu ao final da oitava
identificado série que seria professor apos

o Ensino Médio.
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2. FUNDAMENTACAO DO TRABALHO DE FORMACAO CONCERNENTE A
LEITURA: IDAS E VINDAS DO APRENDER PARA ENSINAR

Logo apos a constituicdo do grupo, passamos por um periodo de dois meses de
greve nas redes municipal e estadual de ensino em S&o Paulo. Ao final da greve,
apresentamos ao grupo nossas impressoes, tal como fizemos neste texto, demonstrando
conclusdes sobre os dois primeiros encontros, e sugerindo um texto a ser lido como base

tedrica para os encontros de formacéo.

Optamos pela leitura compartilhada, feita de forma coletiva, nos revezando como
leitores em voz alta. Esse modo de ler, comum nas salas de aula com criangas e
adolescentes, possibilita ampliar compreensdes diversas sobre o texto, uma vez que nos
detemos ndo apenas naquilo que nos toca no primeiro momento, mas j& como uma
segunda leitura, somos levados pelos outros leitores a observar com atencdo os focos
levantados por eles. Dessa forma, ao parar a leitura para discutir aspectos relevantes para
varios participantes dessa “roda de leitura” (JACOBIK, 2011), podemos partilhar
compreensdes do texto e de aspectos para além do texto, que possibilitam ampliar 0s
conhecimentos adquiridos e partilhados na atividade de leitura. Ler junto é, portanto,

atividade formativa em qualquer idade ou situacdo de aprendizagem.

Com esse foco, despendemos um tempo produtivo, durante o primeiro semestre
de 2013, na leitura compartilhada do texto “Modos de ler textos informativos em meios
impressos/virtuais e questdes sobre memoria: estratégias para alavancar a construgdo do
conhecimento em diferentes disciplinas" (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006).

2.1 Discutindo aspectos teoricos, com vistas as praticas de ensino

No decorrer de cinco encontros, realizamos a leitura coletivamente. Nos
revezamos na leitura em voz alta, enquanto o grupo acompanhava o texto que tinha em
mé&os. A leitura era interrompida sempre que havia a necessidade de questionamentos ou

comentarios. E retomada depois que o grupo considerava que a discussdo era suficiente

69



para 0 momento. Os comentarios deste momento de leitura, e de todas as demais
discussoes realizadas no grupo, foram anotados pela pesquisadora e retomados apds 0s

encontros, durante o registro das atividades.

Esse processo, que nos aproximou de atividades de leitura realizadas nas salas de
aula da Educacdo Béasica com criancas e adolescentes, nos situou no lugar de aprendizes,
inicialmente buscando compreender aspectos tedricos do texto e de que forma eles se
aplicariam & préatica em sala de aula. Depois, num movimento reflexivo importante, com
os professores trazendo suas proprias referéncias, tedricas e praticas, colocando os seus

conhecimentos em discussao com as contribui¢fes do nosso texto base.

Empreendemos um dialogo de conhecimentos e reflexdes que nos situou distantes
das praticas formativas fundamentadas no conceito de “racionalidade técnica”, e nos
aproximou de um processo mais artesanal de formacéo, em que o préprio grupo delineou

seus caminhos.

2.1.1 Leitura compartilhada no grupo - primeiro encontro

Antes de iniciarmos a leitura, assistimos ao video “Deadlines”’. Um pequeno
video que apresenta um experimento com criangas, no qual elas sdo convidadas a realizar
um desenho a partir de uma imagem no papel para comprovar a impossibilidade de ser
criativo quando se limita o tempo de pensar sobre determinada situacdo. No video, num
primeiro momento, o0 tempo extremamente curto faz com que as criancas produzam
desenhos muito semelhantes. No entanto, ao ampliar o tempo para um segundo desenho,
as criangas expressam de modos muito diversos como enxergaram a imagem entregue no

papel, e cada uma produz uma obra totalmente diferente.

Nosso objetivo era fazer uma espécie de sensibilizacdo para o fato de que nosso
trabalho ndo era uma proposta de solucdo imediata para problemas de ensino ou

aprendizagem, mas sim uma contribuicdo aos processos de reflexdo daquele grupo de

7 Disponivel em https://youtu.be/jgvx90fZKJw . Ultimo acesso em 28/04/2022.
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professores. Nossas acdes estavam planejadas para o afastamento intencional dos
modelos de formagdo centrados na ideia do professor como “técnico”, que reproduz
modelos e teorias cientificas elaboradas externamente como modos de solucdo para 0s

problemas da prética educativa na Educacio Basica. (GOMEZ, 1992).

Antes, ainda segundo (GOMEZ, 1992, p. 96), convidar os professores do grupo a
se colocar no lugar de “... pratico autbnomo, como artista que reflete, que toma decisdes

e que cria durante sua propria agao.”

Nesse primeiro encontro de leitura, destacaram-se 0s seguintes aspectos para o

grupo de professores:

e Qual ¢ o tempo extra a oferecer aos alunos para que “aprendam a ler”? A escola
ndo tem esse tempo. O tempo da vida escolar é outro, € compartimentado, seriado,
dividido em areas de conhecimento. Precisa haver uma mudanca na rotina escolar.

e Segurar para fazer de novo 0 1° ou 0 2° ano ... Isso é o tempo a mais? Ai nédo
implica em qualidade, porque se faz de novo a mesma coisa, esperando outro
resultado.

e Ha pessoas que acham que gastam muito tempo na leitura, estdo perdendo tempo
com a leitura.

e Professor de lingua (curso de Letras) ndo “trata” de alfabetizagdo nem de

letramento, é uma deficiéncia.

Em relagdo a esse “tempo extra”, os professores se detiveram no seguinte trecho:

... muito além de um “método” de alfabetizacdo, seja global ou fonico
ou misto/eclético, é preciso considerar o grau de letramento emergente
com que a crianga de idade X chega a escola. Dessa forma, para que as
criangas que, em funcdo da familia, tiveram menor imersdo no mundo
letrado, ha que se estabelecer um tempo extra significativo (a0 menos
um ano), anterior ao processo deliberado/intencional de alfabetizacdo,
com a finalidade de viabilizar uma recuperagéo ludica do processo de
letramento emergente. Essa é uma condi¢do para que esses alunos
avancem sem estigmas. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006, p. 172).
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Nessa discusséo, os professores retomaram ao menos uma das questdes levantadas
no encontro anterior, em que tratamos das expectativas do grupo para esse percurso de
debates e formagdo. Anteriormente, foi apontado pela Professora Polivalente 6 que “E
preciso baixar as expectativas: conhecer a turma, ir devagar, realizar a sondagem,

descobrir como a turma responde as leituras”.

Nesse ponto do debate, ficou claramente marcada entre os professores as
dicotomias entre “tempo extra” e “reprovacdo escolar’; “tempo de ensino” e “tempo de
aprendizagem”; e entre “burocracia administrativa” e “processos pedagogicos”. As falas
sintetizadas no quadro anterior circularam em torno da reflexao sobre como dar conta de
um curriculo pré-programado ao mesmo tempo em que se tenha que permitir aos alunos
mais tempo para desenvolverem competéncias leitoras, sobretudo aqueles alunos que
apresentam defasagens em relagdo ao que é esperado deles nas séries em que devem

cursar o ano letivo.

Os questionamentos apontados pelo grupo, nessa situagédo, nos colocam o desafio
de lidar com o “pensamento prético do professor” (GOMEZ, 1992), que reflete na a¢io
sobre as situagdes cotidianas enfrentadas na sala de aula. N&o sdo reflexdes das quais se
dé conta apenas com conhecimentos produzidos externamente a escola de Educagédo
Basica, nos cursos de licenciatura ou eventos de formacéo de professores. Tampouco por
meio de pesquisas ou textos académicos. Essas reflexdes apontam para situacfes cujas
solucdes precisam ser construidas artesanalmente, em cada sala de aula, diante de cada

aluno com suas histdrias de vida e necessidades de aprendizagem.

Nesse sentido, hd que se pensar ndo sO para os alunos, mas também para os
professores, na importancia de uma educagdo/formagdo que seja “libertadora” e nao
“bancaria” (FREIRE, 1987), que coloque os professores nesse lugar de “praticos

reflexivos”, que aprendem com a propria pratica e a constroem na medida em que refletem

sobre seus desafios e problemas. (NOVOA, 1992a).

Segundo Zeichner (1992), os modelos de formacdo fincados na ideia de
racionalidade técnica, que tém a intencdo de resolver problemas da pratica pedagogica
ensinando aos professores a “aplicar” teorias desenvolvidas em pesquisas académicas sao

um equivoco. O percurso de reflexdo dos professores, apontando para as inconsisténcias
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entre sua pratica e 0s tempos e burocracias escolares corrobora esse pensamento,
colocando essas ultimas em um lugar de obstaculos aos processos de ensino e de

aprendizagem.

Os professores destacaram ainda o pouco (ou nenhum) conhecimento dos
profissionais que atuam no Ensino Fundamental Il a respeito de alfabetizacdo e
letramento. Que essa seria uma deficiéncia importante dos cursos de formagéo,
considerando a realidade brasileira em que um namero significativo de alunos avanca na
escolarizacdo sem concretizar a fluéncia leitora e escritora. Segundo dados do INAF, em

2018, 12% da populacéo entre 15 e 24 eram considerados analfabetos funcionais.

De acordo com Semeghini-Siqueira (2006) e Jacobik (2011), ha uma cisdo entre
as licenciaturas em Pedagogia e Letras, sendo a primeira voltada a pensar os processos de
alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2009; KLEIMAN, 1995) e a segunda aos processos
de ensino para criangas/adolescentes ja alfabetizados e com altos niveis de letramento,
mas do letramento especifico valorizado pela instituicdo escolar (KLEIMAN, 1995). E é
justamente essa cisdo que é colocada em questdo pelos professores no grupo, destacando
0 seu aspecto negativo e dificultador do trabalhno com a leitura em sala de aula,
considerando a heterogeneidade da fluéncia leitora e escritora entre os alunos em todo o

seu percurso no Ensino Fundamental.

2.1.2 Leitura compartilhada no grupo - segundo encontro

Nesse segundo encontro dedicado a leitura do texto proposto aos professores
(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006), avancamos na discussdo sobre as diferentes
abordagens que se pode ter em sala de aula, considerando as especificidades dos textos

apresentados aos alunos. Os apontamentos dos professores foram relativos a:

% Os professores destacaram a leitura “objetiva” do texto literario. Que esta ¢ uma

pratica do Ensino Medio por causa do vestibular. Nesse caso, estaria errado?
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+ Falaram sobre o conhecimento dos “campos da ciéncia”. Segundo Vygotsky,

seriam estimulos a construgdo do pensamento, um conhecimento sociocultural.

% Chama a atencdo a questao das “conexdes cerebrais”, que as criangas necessitam

de estimulos para que elas se estabelecam, e relacionam essa questdo ao

“letramento emergente”.

Nesse ponto, observamos relagdes importantes que os professores fazem com os
conhecimentos tedricos abordados no texto. A questdo que mais chamou a atencéo dizia
respeito ao retorno a um aspecto discutido anteriormente, que seriam 0s baixos niveis de
letramento dos alunos como entraves ao processo de trabalho com os textos das diferentes
areas do conhecimento. Retomaram a importancia dos processos de letramento para a
continuidade e aprofundamento da aprendizagem na leitura. E trouxeram eles mesmos
aspectos importantes para que essa aprendizagem se concretize: a leitura em casa, desde
0 inicio da escolarizacdo; a convivéncia com livros, jornais e revistas; a valorizacao das

atividades de leitura também fora da escola.

Segundo Rojo (2006, p. 13)

. 0 desenvolvimento da linguagem escrita ou do processo de
letramento da crianga é dependente, por um lado, do grau de letramento
da instituicdo familiar a que pertence - isto é, da maior ou menor
presenca, em seu cotidiano, de préaticas de leitura e de escrita...

E, por outro lado, da participacdo das criangas em diferentes atividades com a
linguagem oral e escrita: jogos, brincadeiras, contacdo de histérias, cantorias, enfim,
praticas discursivas que atribuam sentido a leitura e a escrita como préatica e como objeto.
A autora discute o papel determinante das interagdes na emergéncia do letramento, ou
seja, 0 quanto a alternancia de papéis como ouvinte, leitor, falante, e a participacdo em
situacOes de fala/escuta/leitura com sujeitos mais avangados nessas aprendizagens pode
favorecer a aprendizagem mais eficiente da leitura e da escrita. (LEMOS, 1988, apud
ROJO, 2006)
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Embora essa discusséo se dé no ambito de uma pesquisa com criangas pequenas,
ao trazer o debate sobre a recuperacéo do processo de letramento dos alunos cujos niveis
de proficiéncia leitora sejam deficitarios do ponto de vista dos curriculos do Ensino
Fundamental, podemos atribuir aos professores, quando leem com seus alunos e alunas,
esse papel mediador de promover interacdes entre alunos, entre alunos e professor, e dos
alunos com o texto. Nessas mediacdes, cada aluno assumindo ora o papel de ouvinte, ora
de falante, ora de leitor, ora de narrador, vai alternando sua forma de participar, aprender
e contribuir com as suas aprendizagens e as dos demais. Todos esses como processos de

ampliacdo dos niveis de letramento, ensino e aprendizagem da leitura.

Ao tratar do conhecimento dos diferentes “campos da ciéncia”, os professores
estdo dialogando com a importdncia da formacdo de uma “memoria discursiva”
(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006; PECHEUX, 2015) dos alunos, ou seja, reconhecem
que ao ampliar a experiéncia leitora dos alunos, com uso de textos sobre diferentes temas
e com diversas estruturas textuais, estdo contribuindo para que se amplie a aprendizagem

ndo apenas sobre as disciplinas escolares, mas sobre a leitura em si.

Trazer Vygotsky para o debate, torna inevitavel pensar que a abordagem de textos
para 0s quais esses alunos ainda ndo estejam plenamente preparados, como apontam 0s
professores, coloca os mesmos em atuacdo na “zona de desenvolvimento proximal” das
criancas e adolescentes, ou seja, 0s professores, ao lerem textos junto com seus alunos,
podem fornecer a assisténcia necessaria para que futuramente essa leitura possa ser feita
de forma autonoma, uma vez que: “[...] aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia

hoje, ela seréd capaz de fazer sozinha amanha [...]” (Vygotsky, 1984, p. 98).

Essa discussao traz também a tona o conceito de que a leitura esta para além dos
processos de decodificar ou compreender como se formam as palavras a partir da juncao
das letras. Ler esta para além do que é apreensivel aos olhos, envolve dimensdes afetivas,
cognitivas e interativas. Para ler é preciso ndo s6 compreender significados explicitos e
implicitos, mas também relacionar a leitura aos conhecimentos pré-existentes e
contextuais. (JACOBIK, 2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006 e SMITH, 1999).
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2.1.3 Leitura compartilhada no grupo - terceiro encontro

A partir desse encontro, observamos que as referéncias de conhecimento tedrico
sobre questdes de aprendizagem e leitura dos professores do grupo se tornaram mais

explicitas.

e O Professor de Historia_1 fala da importancia da construcdo de repertorio e sobre
a necessidade de que as criangas sejam expostas ao conhecimento.

e O grupo discute sobre estratégias cognitivas e metacognitivas (aprender a pensar
sobre como se aprende, como se constrdi o conhecimento).

e Trocam explicacGes sobre a questdo da leitura top down e bottom up.

e Discutimos a questdo da dialogia entre textos (Bakhtin). Da interferéncia do
repertorio dos alunos nesse tipo de atividade, ou seja, as criancas com mais
repertorio de leitura estabelecem mais relagGes entre os textos.

e O professor de Educacdo Fisica POIE fala sobre o que observa quando estuda
regras e estratégias de jogos. Segundo ele, as criancas mais “dificeis” (aquelas que
menos sabem nas outras disciplinas) sé@o as que nao tém dificuldades em criar
estratégias para os jogos, acredita que as atividades “na quadra” estdo mais
préximas da realidade delas.

e Os professores falam da dificuldade dos alunos em lidar com textos informativos,

que isso aparece no “provao’®. Seria falta de repertdrio?

As discussdes do texto em torno do conceito de “memoria discursiva” nos guiaram

nesse terceiro encontro dedicado a leitura compartilhada. A luz do que aborda Semeghini-

8 O Prov3o era uma pratica dos professores a época da pesquisa. Ao final de cada bimestre, eram
elaboradas e aplicadas provas nos modelos das avaliacGes oficiais SARESP, PROVA BRASIL, PROVA DA
CIDADE etc. O objetivo era a pratica de avalia¢Oes sistematicas de aprendizagem de “conteddos minimos”
e também a familiarizagdo dos alunos com o modelo, uma vez que alguns professores discutiam a
possibilidade de um mau desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, também, por desconhecerem
o seu formato.
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Siqueira (2006), os professores concluiram que o conceito remete a experiéncia leitora,
que nos possibilita “armazenar” e “reconhecer” determinados formatos de texto, ou de
discurso, e a partir desse reconhecimento, amplid-los. Poderiam dizer, portanto, que

aprendemos a ler na experiéncia de nossas leituras.

Essa experiéncia leitora, que nos permite ampliar 0s conhecimentos sobre leitura,
¢ o que se chama nas palavras dos professores de “repertorio”. A eles parece clara a
necessidade de que as criancas tenham construido um repertorio de leituras e saberes

sobre a leitura para que possam aprender o que precisam a partir de suas aulas.

O conceito de géneros do discurso, tal como formulado por Bakhtin (2003),
segundo o qual todo texto pertence a uma “forma relativamente estavel”, criada para
atender necessidades especificas de uma determinada esfera de comunicagao, tambem foi
utilizado pelos professores para dialogar com a ideia de “memoria discursiva”
(PECHEUX, 2015). Observamos um movimento de dialogia entre textos feito aqui pelos
professores para elucidar conceitos com o0s quais ndo estavam familiarizados. Num
movimento reflexivo importante e semelhante ao que eles apontam como necessidade no

trabalho com seus alunos.

Das falas dos professores pode-se apreender a compreensdao de uma necessidade
permanente de avaliacdo do quanto os alunos ja sabem e do quanto ainda precisam
aprender, ficando a cargo dos professores balizar o que apresentam nas suas aulas: nem
indo tao distante que os alunos ndo os alcancem, nem ficando t&o perto que os alunos ndo
avancem. Pode-se comprovar na fala do professor de Educacdo Fisica_POIE que este

observa o sucesso dos alunos em atividades cuja linguagem Ihes é mais familiar.

Fica evidente, novamente, o conceito de aprendizagem como atividade de
interacdo, da importancia da mediacdo do professor para que os alunos se relacionem com
os objetos de conhecimento de forma a refletir sobre eles e ndo puramente os “absorver”.
O papel dos professores vai se elucidando pouco a pouco pela voz dos proprios

professores, que tomam para si as responsabilidades dessas mediagdes.

O dialogo do grupo vai se constituindo como uma reflexao sobre o proprio fazer
pedagdgico, numa tomada de consciéncia importante sobre aspectos de seu cotidiano que

possam ser impeditivos ou alavancadores da aprendizagem de seus alunos. Observamos
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gue enquanto pensam sobre a aprendizagem dos alunos, os professores aprendem pela
propria reflexdo, mediada uns pelos outros e pelo texto base da conversa. Um processo
de aprendizagem dos adultos presentes, constituido pela mediacéo e pela reflexdo sobre
a acdo. (VIGOSTKY, 1984; SHON, 1992).

2.1.4 Leitura compartilhada no grupo - quarto encontro

Na medida em que avangamos na leitura do texto, fomos percebendo também uma
mudanca na postura dos professores diante da proposta. Aos poucos, 0s professores foram
tomando para si a fala. A essa altura, no nosso quarto encontro dedicado a leitura
compartilhada, as duvidas, respostas e proposi¢6es vinham do grupo, numa demonstragdo
de aprendizagem coletiva muito semelhante as proposi¢oes feitas para o trabalho com os

alunos.

> A Professora de Artes 1 pergunta: “A recuperagdo do processo de letramento ¢
possivel?” Fala sobre a questao do contexto “familiar” dos alunos. Que ¢ possivel,
mas lento, e exige uma adaptacao da escola para atender a essas criancas.

> A Professora de Lingua Portuguesa_3 cita o exemplo da leitura de um mesmo
texto em trés salas de oitavo ano. Conta que em uma das salas ndo teve
dificuldades, pois os alunos haviam visto a mesma noticia na televisdo (Dilma®
dando um “chute inaugural” nas obras dos estadios da copa do mundo). Em outra
turma, os alunos ndo faziam ideia do que se tratava a noticia, entdo ela teve que
retomar a situacdo desde o inicio, para contextualizar a noticia para os alunos.

> O grupo falou sobre a questéo do leitor iniciante se tornar proficiente: como fazer

iss0, com que agOes e estratégias?

° Dilma Roussef, 3 época, a Presidenta da Republica no Brasil.
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> Falamos sobre a abordagem da autora, que considera que destacar palavras
desconhecidas ndo ajuda, mas que se deve apostar no contexto para compreendé-
las, que este ¢ um procedimento de compreensao utilizado pelos “bons leitores™.

> O Professor de Histéria_1 apontou que isso depende do objetivo da leitura do
texto. Ele considera que muitas palavras desconhecidas podem impedir a fluéncia
do texto e comprometer a compreensdo, entdo que nesse caso talvez seja melhor
fornecer aos alunos a defini¢do de alguns termos a priori.

> A professora de Lingua Portuguesa_3 afirma que tudo depende do objetivo da
leitura, mas considera que o dicionario é atividade a ser feita em outro momento,
ndo no momento da leitura. Ela entende que o melhor é dar o significado das
palavras para os alunos.

> A professora Polivalente_4 destaca a importancia de apostar em todos os modos
de ler, mas que a “leitura silenciosa” muitas vezes ndo ajuda. Que a leitura
coletiva/compartilhada ajuda mais na compreenséo do texto.

> A professora de Artes_1 fala que gosta da estratégia de dar um questionario com

consulta, pois isso obriga os alunos a fazerem a leitura do texto.

Ao articular uma justificativa para a necessidade de reformulacdo dos tempos
escolares, a professora de Lingua Portuguesa_3 dialoga com uma ideia de leitura como
atividade que esta para alem do proprio texto, e que em determinadas situacGes é
necessario flexibilizar estratégias de ensino quando se depara com alunos cujos
conhecimentos ndo sdo os esperados pelos professores. Nesse momento, a professora traz
ao grupo um conceito de leitura que ndo se encerra na sua dimensao linguistica, mas
aponta para uma dimensdo contextual sem a qual € impossivel a compreensdo de um
texto. A professora sinaliza que, para que aconteca a leitura com compreensdo, sao
necessarios conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e contextuais. (KLEIMAN,
2009; JACOBIK, 2011).

Na fala da Professora de Artes_1 encontramos uma resposta possivel a indagagédo
do grupo sobre estratégias para levar os alunos a leitura proficiente. Ela aponta a
importancia de se estabelecer objetivos para a leitura dos alunos, que esses, ao chegar ao

texto, devem saber de antemé&o por que estdo lendo e o que estdo “procurando” no texto,
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uma vez que “...o leitor eficiente tem sempre um objetivo ao ler um texto informativo”
(Semeghini-Siqueira, 2006, p. 189). Essa leitura, guiada por objetivos, possibilita que os
alunos coloquem em pratica outras estratégias importantes para compreender o texto,
como a selecdo do que é relevante para 0 momento naquele texto e a verificacdo da propria
compreensdo. (SOLE, 1998)

Observamos também a discussdo dos professores em torno da ideia de que se deva
fornecer o significado de palavras desconhecidas, sugestdo do Professor de Histéria_1 e
da Professora de Lingua Portuguesa_3, ou inferir esse significado a partir do contexto,
como sugere o texto. Também nesta situacdo, verificamos a partilha de conhecimentos

sobre como ensinar a ler, como ampliar os conhecimentos dos alunos sobre a leitura.

O mesmo vale para a proposicao feita pela Professora Polivalente_4, quando esta
trata da importancia da leitura compartilhada como estratégia para promover a
compreensdo do texto. Nessa proposta, encontramos parte da resposta colocada pela
Professora de Artes 1, visto que a leitura feita de forma coletiva é uma das estratégias
importantes para ler com criangas que ainda nao o fazem de forma autdnoma. Ao ler em
voz alta e partilhar as diferentes compreensdes que o texto pode suscitar num grupo,
colaboramos para que aqueles alunos e alunas que estejam em processos mais elementares
da aprendizagem se apropriem de conceitos complexos, que ndo poderiam alcancar se

tivessem também o desafio de decifrar o codigo no papel. (JACOBIK, 2011).

Tratando da agdo especifica que empreendiamos nesta situagcdo, a leitura
compartilhada do texto vinha trazendo ao grupo a possibilidade de olhar para si mesmo,
de destacar suas davidas e seus préprios conhecimentos sobre metodologias ou estratégias
de ensino como respostas, e partilhar pontos de vista importantes sobre os diversos modos
de abordar os textos e ensinar os alunos. Colocava também em questdo o fato de que

todos, em suas aulas, ensinavam a ler quando usavam textos.

Nesse ponto, € muito importante refletir sobre os processos de aprendizagem dos
professores, que nao costumam ser levados em conta em modelos de formacao
fundamentados na racionalidade técnica, nos quais um formador ou formadora
considerado mais capacitado diz aos professores como devem realizar suas propostas de

ensino. E interessante pensar no quanto se discutem modelos de educagio libertadora, em
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que as vozes dos alunos sejam ouvidas, e simultaneamente, as vezes n0S MesmMos Cursos,
os professores séo tratados como depositarios de técnicas desenvolvidas por quem esta

de fora da Educacdo Basica.

Nossa proposta esta em pensar a formacdo dos professores de forma anéloga ao
que se discute para a educacgéo das criangas e adolescentes. Pensar que professores ndo
sdo depdsitos ou arquivos, mas que refletem cotidianamente e simultaneamente ao seu
trabalho sobre como realiza-lo de forma a favorecer as aprendizagens de seus alunos, e,
nesse sentido, pensar o quanto os professores aprendem entre si quando encontram
espacos de discusséo e reflexdo em torno dos problemas com os quais se defrontam no
cotidiano.

Segundo Formosinho e Machado (2009), é sendo aluno que todo professor inicia
sua aprendizagem do que € ser professor, e a docéncia é uma atividade que se desenvolve,
majoritariamente, numa cultura individualista, isolada, em que cada profissional vivencia
apenas a sua propria experiéncia de planejamento e de acdes. Tradicionalmente,
professores e professoras pouco interagem e confrontam suas praticas com outras. Assim,
que o trabalho de um professor possa, muitas vezes, ser aprendido, desenvolvido e
encerrado numa logica de isolamento, tendo como “Unico” modelo sua propria vivéncia

escolar.

Dai que o encontro, os tempos e espacos de partilha sdo fundamentais para a
construcdo de formas de atuacdo que cheguem ao encontro das diversas necessidades de
aprendizagem com as quais professores se encontram em suas turmas de alunos. Esse
tempo de troca, de debates, pode se constituir como ferramenta de crescimento
profissional, que leve professores e professoras a realizar seu trabalho com alunos e
alunas de forma cada vez mais refletida, intencionalmente planejada de acordo com as
necessidades de aprendizagem e, quica, ponto de partida para mudancas importantes na
prépria logica sobre a qual se fundamenta a educacéo escolar, com suas divisdes de idade
e tempo que, segundo esse grupo de professores, ndo tem dado conta de atender as
necessidades de alunos que chegam a escola com niveis de proficiéncia em leitura “abaixo

do esperado”.
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2.1.5 Leitura compartilhada no grupo - quinto encontro

» Estabelecemos comparagdes entre MODOS DE LER e ESTRATEGIAS DE

LEITURA
. MODO DE LER 1: um “sobrevoo”, uma primeira leitura.
. MODO DE LER 2: uma segunda leitura, destacando topicos de interesse ou

de conhecimento do leitor.

. MODO DE LER 3: leitura de estudo do texto.

= Destaca-se a importancia da leitura / releitura e escrita / reescrita.

= Professoras Polivalentes 3 e 6 falam sobre o modo de ler 3, privilegiado pelas
praticas escolares, e que em geral € o “Gnico” que se faz.

= Professora de Matematica 1 fala da leitura dos Cadernos de Apoio e
Aprendizagem (SAO PAULO, 2010): costuma fazer a leitura com os alunos
utilizando caneta marca texto, para ensinar a marcar as informagdes mais
Importantes e/ou interessantes.

= Professor de Geografia 2 pergunta: “Como fazer esses trés modos de ler? Como
cronometrar o tempo das leituras?”

= Discutimos a nogdo de Sequéncia Didatica ou Sequéncia de Atividades — fazer
varias aulas para pensar sobre 0 mesmo texto/tema, com graus de
dificuldade/desafio crescentes.

= A Professora Polivalente_SAAI retoma o trabalho das professoras de Lingua
Portuguesa e Ciéncias, que fazem muitas leituras com os alunos e produziram
revistas em anos anteriores.

= Professor de Educagdo Fisica POIE pergunta “O que ¢ mais importante, ensinar
contetdo ou competéncias e habilidades (de leitura)?”

= Professora de Lingua Portuguesa_4 fala sobre os alunos gostarem de ler no EF |
e ndo mais no EF II.

* Discutimos sobre o carater da leitura no EF II, mais “dura”, com menos “fantasia”,

a partir de textos inadequados para a faixa etéria.
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= Professora Polivalente_OSL fala sobre os livros da Sala de Leitura que sdo
emprestados e ndo voltam ou atrasam. Normalmente sdo livros de literatura
infantil, de “fantasia”. Fala sobre o interesse em “A Bruxa Salomé” no 7° ano.

= E preciso “exercitar” com as criangas a leitura nos modos 1, 2 e 3. Para se ler com

fluéncia é preciso esforco e empenho de todos.

Nesse Ultimo encontro dedicado a leitura compartilhada, o grupo de professores
se voltou a pensar a relagao entre os “modos de ler” propostos no texto, as “estratégias de
leitura” discutidas nos materiais de apoio ao professor publicados pela SME e seu trabalho

em sala de aula.

O Modo de ler 01 “sobrevoo”, como promotor da possibilidade de “antecipacao”
e “levantamento de hipoteses” sobre o conteudo do texto, uma primeira aproximagao que
permite estabelecer relagdes com conhecimentos prévios do leitor. O Modo de ler 02
“saltos”, encontra paralelos com a estratégias de “selecao”, em que leitores selecionam
topicos mais relevantes para sua compreensdo ou seus objetivos de leitura; e 0 modo de
ler 03 “passinhos™: proporciona a possibilidade de “verificagdo” da compreensao,
“inferéncias” e estabelecimento de relagdes entre o texto e outros textos, o texto e outras
experiéncias, enfim, aprendizagem por meio do texto. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006;
KOCH; ELIAS, 2009; SOLE, 1998; JOUVE, 2002).

Semeghini-Siqueira (2006, p. 193) destaca que “Tradicionalmente na escola, o
inicio da aula de leitura se aproxima do Modo 03. A leitura - oral e/ou silenciosa - €
realizada, seguida de “avaliacdo da compreensdo”, ou seja, para verificar se ocorreu ou
ndo a compreensdo.”. O grupo de professores, nesse ponto, parece concordar com a

citagdo, e se coloca em duvida sobre “se ensinam a ler ou somente avaliam a leitura”.

Sobre a pergunta do Professor de Educacdo Fisica POIE “O que ¢ mais
importante, ensinar conteiido ou competéncias e habilidades (de leitura)?”, vale a reflexdo
sobre o papel que exercem os textos em sala de aula, tanto do ponto de vista do que
ensinam em sua forma, quanto do que ensinam em seu contetudo. Ha que se pensar que
0s contetdos escolares sdo o veiculo pelo qual se aprende também a ler, pois colocam

objetivos mais amplos pelos quais se recorre aos textos. E 0s textos, por sua vez, sao
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também veiculos pelos quais se aprendem os contetdos escolares. Portanto, a pergunta
em si nos leva a refletir sobre a importancia da acao do professor ao recortar os contetdos
que pretende ensinar, e a0 mesmo tempo selecionar as estratégias para que seus alunos
acessem tal conteudo. Ao utilizar o texto como uma dessas estratégias possiveis, todo

professor passa a ser também um professor que ensina a ler.

A releitura apareceu como estratégia de ensino muito importante e por vezes
pouco valorizada. Ficou clara para o grupo a necessidade de deter-se com mais tempo
sobre 0s textos e assuntos quanto mais estes se mostrassem de dificil compreenséao para
os alunos. Dessa forma, voltaram a necessidade de repensar os tempos escolares.
Discutimos a importancia da releitura como possibilidade de aprofundamento da
compreensdo, uma vez que ha aspectos que ndo sdo apreendidos num primeiro contato
com o texto, e quando o texto esta a servico do estudo, a releitura faz-se quase como um
imperativo. (JACOBIK, 2011; JOUVE, 2002; MARTINS, 1994; SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2006).

Foram citados alguns exemplos do “desinteresse crescente” dos alunos pela
leitura, na medida em que avangavam no Ensino Fundamental, e da possivel relagéo disso
com o fato de que os textos vao ficando mais “duros” com o passar dos anos; que a
literatura e a leitura que convidam & fantasia vdo sendo abandonadas enquanto as crian¢as
vao crescendo. A Professora Polivalente_ OSL compartilhou experiéncias de leitura de
literatura infantil no Ensino Fundamental 11, e que por vezes se surpreende com o interesse

dos adolescentes pelos mesmos livros que Ié para as criancgas.

A aparente contradicdo dessa situacdo, adolescentes interessados em livros
escritos para criangas, nos faz pensar a respeito de duas possibilidades. Uma delas, a de
que, como aponta Gregorin Filho (2009), o texto de boa qualidade escrito para a crianca
se diferencia dos demais apenas no plano de expressao, no plano do contetdo os temas
abordados podem ser de interesse de adolescentes. A outra possibilidade é a de que, por
terem dificuldades em lidar com textos mais complexos em sua escrita, esses adolescentes
preferem ler ou ouvir leituras de literatura infantil. Assim, € preciso articular uma

apresentacdo mais cuidadosa de textos de maior complexidade para os alunos a partir do
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Ensino Fundamental Il. Sem deixar de lado a fantasia, e a0 mesmo tempo conduzindo

essa leitura para situacfes que exigem cada vez mais amadurecimento dos leitores.

A esse respeito, destacamos que a “vontade”, ao lado da “emocdo” e da
“cognigdo”, sao fatores determinantes para o sucesso da leitura com compreensao. Assim
que, além de um processo de letramento a ser recuperado, em alguns casos, ha a
necessidade de investir no desejo de aprender, e isso se faz tanto pelo investimento em
textos e assuntos que sejam de interesse dos alunos, quanto pela criacdo de estratégias
que aproximem as criancas e adolescentes dos textos, facilitando o acesso ao que € de
dificil compreensdo, e construindo o percurso pelo qual irdo adentrar e compreender o

texto.

Na sala de aula, um espago pedagogico caracterizado pela diversidade
de sujeitos, no decorrer das atividades de LEITURA, o fato de o
professor estar munido de estratégias desafiadoras e de criar um
ambiente propicio, um clima relacional distenso, provavelmente,
contribuira para que a “emoc¢ao” e a “vontade” possam facilitar as
operagoes do “modo cognitivo”. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006, p.
182)

Observamos, pelas falas destacadas no ultimo quadro, que ao mesmo tempo em
que se fazem a critica a respeito de estratégias adotadas comumente nas aulas, 0s
professores também destacam atividades que fazem ou conhecem em sua realidade na

escola, reafirmando o caréater reflexivo dessa proposta.

Diante das discussdes realizadas, consideramos a importancia de pensar com 0s
professores a respeito da leitura dos textos informativos, mais comuns nas turmas de
Ensino Fundamental 11, o que contemplaria necessidades da maior parte do grupo, no
caso, professores das diferentes areas de conhecimento com formacdes que, em geral, ndo
discutem questdes relativas ao ensino e a aprendizagem da leitura. Assim, ficou como
“tarefa” para nossos encontros do segundo semestre, que os professores trouxessem textos
que utilizavam em suas aulas, para que pudéssemos pensar coletivamente sobre atividades

para o ensino e a aprendizagem da leitura.
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2.2 Saberes necessarios as praticas de ensino da leitura

E preciso discutir sobre o papel de todos os professores no ensino e na
aprendizagem da leitura. Todo professor ensina a ler na medida em que leva para suas
aulas textos que serdo lidos para, com ou pelos alunos, ainda que ndo seja esse um
movimento deliberado e intencional. Ao ler, e ao propor atividades que envolvem a

leitura, ensinamos a ler.

Contraditoriamente a isso, em algumas situacgdes, o objetivo final do texto na sala
de aula parece ser “apenas” a aprendizagem do conceito ou sentido veiculado por ele. No
entanto, ha que se pensar que ao ler, na tentativa de compreender esse conceito ou sentido,
as criancas e adolescentes estdo também aprendendo a ler, visto que exercitam as a¢des

necessarias para a compreensao, interpretacédo e/ou reflexdo sobre o texto.

A preocupacdo com o ensino da leitura deveria contemplar todos os aspectos
citados, simultaneamente. Embora saibamos que, para fins didaticos, cabe ao professor
planejar atividades de leitura contemplando separadamente um ou mais desses aspectos
em cada texto. O que queremos dizer é que o ensino da leitura ndo poderia ser pensado
de forma linear, como se o dominio da decodificacdo (relagdo letra-som) fosse um

requisito para os demais aspectos da leitura.

No entanto,

essa cisdo pode ser identificada j& no processo de formacéao do professor
de lingua materna, na qual estd colocada uma separacdo entre
alfabetizacao/letramento e ensino de lingua portuguesa. O professor que
atua na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
formado nos cursos de Pedagogia ou outros afins, em geral, ndo se
considera professor de lingua portuguesa; assim como o professor dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, formado nos
cursos de Letras, normalmente ndo vé como responsavel pela
alfabetizacdo ou pelo processo de letramento de seus alunos.
(JACOBIK, 2011, p. 155-156)
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Ampliando a discussdo, se estd posta a cisdo entre a atividade do professor
polivalente (Educagéo Infantil e Ensino Fundamental 1) e a do professor de Lingua
Portuguesa (Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio) em relacéo ao ensino da leitura, a
cisdo se torna um “abismo” quando pensamos na distin¢ao entre a atividade do professor
de Lingua Portuguesa e os professores das demais areas do conhecimento. Entre 0s
altimos, formados nas demais licenciaturas, a discussao sobre o seu papel no ensino da
leitura sequer € colocada na formacao inicial, e apenas recentemente, tem aparecido nos

cursos de formacéo continuada.

E sobre isso, vale destacar a grande angustia dos professores ao perceberem que
seus alunos ainda ndo possuem os “pré-requisitos” para a leitura dos textos de suas
disciplinas, ou que ainda “nao sabem ler”, e por isso ndo conseguem aprender ou

acompanhar suas aulas.

Partindo dessas questdes, decidimos pensar juntos sobre os textos que 0S
professores do Ensino Fundamental Il utilizam. Pensar sobre o que os alunos aprendem
desses textos e a partir desses textos, e de que formas os professores podem colaborar
para que essas aprendizagens se realizem. Mas antes, é preciso situar 0s conceitos que

nos movem nessa ideia de leitura e de texto.

Em primeiro lugar, partimos de uma concepcdo interacional da lingua.
Concebemos a lingua, ou linguagem, como um sistema vivo, construido e reconstruido
permanentemente por seus usuarios, que sdo plenamente competentes nesse uso uma vez
que entendem e sabem se fazer entender nas interagdes por meio da sua lingua. E séo
competentes em adequar suas formas de dizer aos diferentes contextos de uso da lingua
em que estdo inseridos. (BAKHTIN, 2003; GERALDI, 1997 e 2006)

Assumimos como pressuposto que mesmo criancas e adolescentes que sejam
colocados no lugar do “ndo saber” nas atividades escolares, sdo usuarios da lingua e
dominam suas estruturas para se comunicar e se expressar. S80 participantes dessa
comunidade de falantes e ouvintes, leitores e escritores da sua lingua, ainda que a forma
dessa participacdo ndo seja aquela almejada pela cultura escolar. Dai que seja
fundamental diagnosticar os niveis de letramento de alunos e alunas do Ensino
Fundamental I e Il, e pensar acOes que sejam capazes de recuperar esse processo quando
deficiente.
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A concepcdo de lingua como processo de interacdo entre sujeitos é o que nos move
na dire¢cdo de pensar a leitura também como um processo interativo no qual os
falantes/escritores e 0s ouvintes/leitores se comunicam mediados pelo texto, e 0s
segundos, participam dessa conversa nao como receptores do discurso dos primeiros, mas
como participantes ativos, que reconstroem os sentidos atribuidos ao texto, mediados por

seus préprios conhecimentos de mundo, de texto e de discurso. (GERALDI, 1997)

Dessa forma, ensinar a ler numa perspectiva dialdgica e interacional, prescinde de
professores dispostos a conceder ao aluno aprendiz de leitor dizer a sua palavra, e
conduzir esse aluno no didlogo com os textos, com os autores, com 0s assuntos, de forma

a que possa inscrever-se na comunidade de leitores.

2.2.1 Letramento, alfabetizacao e aprendizagem da lingua

Pensar a respeito do ensino e aprendizagem da leitura prescinde da discussao em
torno das aprendizagens iniciais, sobretudo numa sociedade como a nossa, em que
numeros elevados de pessoas ainda ndo tém a garantia desse direito em sua primeira
infancia.

Entendemos a alfabetizacdo como um processo com inicio e fim. Um objetivo de
aprendizagem escolar, mas que nem sempre se consolida no ambiente escolar. Ha
criangas que ingressam no Ensino Fundamental ja alfabetizadas, e outras que saem dele
sem concluir esse processo. Isso porque a alfabetizacdo depende de uma familiaridade
intensa com a lingua escrita construida na primeira infancia por meio das cantigas, das
historias e das brincadeiras orais, textos construidos nas “regras da escrita” ainda que

sejam de dominio oral.

Uma pessoa alfabetizada domina o cddigo, o sistema de funcionamento da lingua
escrita, sabe juntar letras e sons e transcrevé-los em forma de palavras, frases, textos; e
sabe também compreender e expressar significados por meio desse cddigo, ou, nas
palavras de Soares (2010, p. 15-16)
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“... ler e escrever significam o dominio da ‘mecanica’ da lingua escrita;
nessa perspectiva, alfabetizar significa adquirir a habilidade de
codificar a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a
lingua escrita em lingua oral (ler). [...] ler e escrever significam a
apreensdo e compreensao de significados expressos em lingua escrita
(ler) ou expressdo de significados por meio da lingua escrita (escrever);
nessa perspectiva, a alfabetizacdo seria um processo de
compreensao/expressdo de significados... ”

No entanto, para que acontega, esse processo envolve varias complexidades do
ponto de vista do desenvolvimento psicoldgico, social e linguistico da crianca; do ponto
de vista da maior ou menor intimidade com a lingua escrita, ou da maior ou menor
proximidade entre a lingua oral utilizada pela crianca e a lingua escrita formal exigida
pela escola; e do ponto de vista metodoldgico do trabalho dos professores. (SOARES,
2010). Para além disso, questdes sociais e politicas que distanciam ou aproximam a vida
das criancas, o trabalho dos professores e as condi¢Ges de recepcédo e atendimento das
criancas na escola de uma condicdo digna séo fatores que contribuem com o sucesso ou
o fracasso do processo de alfabetizagdo, que é partilhado por todos esses atores, e ndo

apenas pelas criangas.

Se situamos a alfabetizagdo nesse lugar de aprendizagem com “comego e fim”, é
preciso nomear as aprendizagens sobre a lingua que nos acompanham ao longo da vida,
desde os primeiros contatos com falantes ao nosso redor, ainda bebés, passando pelas
historias, cangdes, conversas com as quais vamos aprendendo diferentes modos de nos
comunicar e nos expressar verbalmente, até os conhecimentos mais avangados que
construiremos na vida adulta. A esse processo, que permeia toda nossa vida, foi dado o
nome de “letramento”, por Mary Kato, no Brasil, em meados da década de 80.

(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2021 e SOARES, 2009).

Soares (2009) define o letramento como o estado ou condi¢do da pessoa que se
apropriou da leitura e da escrita, que faz uso e se envolve em préticas sociais de leitura e
escrita. Dessa forma, é possivel ser letrado num determinado nivel, ainda que nao
alfabetizado no sentido pleno da palavra como lhe atribuimos. Pois o sujeito pode, ndo
sabendo ler ou escrever, saber ditar um texto para que outro registre por ele; ou ouvir uma
leitura e compreender essa leitura, debater essa leitura, emitir opinido critica, inclusive.

Assim, é possivel pensar o processo de letramento como uma afinidade com a leitura e a
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escrita que vamos construindo ao longo da vida, ampliando para diferentes esferas ou
contextos de uso da lingua, de forma que podemos ser muito letrados em leituras literarias

e pouco letrados em leituras da esfera jornalistica, por exemplo.

Ao pensar dessa forma, é importante termos clareza de que o letramento exigido
pela escola para que se inicie o processo de alfabetizacdo é desses processos que ainda
ndo sdo universais e de acesso amplamente democratico em nosso pais. Nao fosse assim,
ndo teriamos em larga escala o insucesso escolar nos meios economicamente
desfavorecidos, justamente onde as possibilidades de acesso aos bens culturais
valorizados pela escola sdo mais restritos e, consequentemente, a aproximacdo dessa

lingua que se fala, ouve, Ié e escreve na escola é mais dificil.

Se concebemos a alfabetizacdo como um processo que prescinde do letramento
para acontecer, é importante deixar claro que o letramento prescinde da alfabetizacdo para
se ampliar. A aprendizagem da lingua, portanto, é antes de tudo um processo de
aprofundamento das relagfes dos sujeitos com a lingua que lhes permite a insercdo no
mundo letrado, na cultura grafocéntrica, nas esferas cultural e socialmente valorizadas.
Aprender a ler e escrever, e ampliar essa aprendizagem para saber ler e escrever em
diferentes esferas de interacdo pela escrita é fungdo da educacdo escolar, portanto papel

de todos os profissionais ligados ao ensino.

2.2.2 O “texto”: objeto de ensino da leitura

A leitura concebida como um processo dialégico, uma relacdo entre
interlocutores, o autor e o leitor, sendo que o leitor também constréi os sentidos dos textos
que Ié a partir da relacdo entre seus conhecimentos e 0 que se apresenta no texto
(SOARES, 2009), esta intrincada a uma concepc¢do de linguagem como processo de
interacdo entre sujeitos (BAKHTIN, 2003), pois coloca o ato de ler como uma construcao
ndo sé da parte de seu autor, mas também de seu leitor, daquele que chega até o texto para

ndo apenas descobrir seu significado, mas também construi-lo.

Desta forma,
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. 0 sujeito-leitor, ao colocar-se diante de um texto, ndo vai a ele
desprovido de seus conhecimentos, de sua visdo de mundo, de suas
experiéncias, expectativas e objetivos de leitura, pelo contrério, ele leva
consigo conhecimentos de diferentes instancias que o ajudardo a
compreender os sentidos que o autor do texto imprimiu a ele, e também
a redimensiona-los de forma a que o texto faga sentido num contexto
distanciado daquele no qual foi produzido. (JACOBIK, 2011, p. 43)

Ao considerarmos que todo professor que 1€ para os alunos, com os alunos ou
solicita a leitura dos alunos esta ensinando a ler, temos que levar em conta a diversidade
de textos com os quais as criancas e adolescentes aprendem a ler. Assim, é necessario
refletir a respeito dos textos das diferentes areas do conhecimento, diferencia-los quanto

a forma e funcéo.

Nessa perspectiva, devemos pensar que, talvez, na escola, os adolescentes,
sobretudo a partir do Ensino Fundamental 11, tém intenso contato com textos de carater
mais informativo, sejam esses textos de livro didatico, jornais, revistas, periddicos ou
livros de divulgacdo cientifica. Além desses, estdo presentes inegavelmente os textos
literarios. De acordo com alguns apontamentos de nosso grupo de trabalho, talvez em
menor intensidade do que acreditavam ser importante, na medida em que as criangas vao

crescendo e avangam nos anos no EF I1.

Ao tratar de préaticas sobre os textos como objetos de ensino e aprendizagem,
fizemos a distin¢do entre duas “naturezas”, os textos informativos e os literarios, a fim de
analisarmos suas funcdes distintas e suas especificidades no que diz respeito a abordagem
de leitura e de praticas de ensino. Importa pensarmos sobre tal distingdo uma vez que o
trabalho com esses textos, embora vise a aprendizagem da leitura, ndo visa uma
aprendizagem Unica e indistinta. Aprender a ler literatura envolve motivacGes muito
diferentes de aprender a ler noticias, por exemplo. E, para além das motivacoes,
posicionamentos distintos, objetivos distintos, estratégias distintas etc. Sendo que tudo se

aprende na préatica da leitura.

O trabalho com textos também suscita outras aprendizagens que partem do
questionamento: “por que se 1€ o que se 1€?”. Ao colocar esse questionamento, Geraldi
(1997) situa certa artificialidade da leitura no ambiente escolar uma vez que os alunos
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ndo vao ao texto por motivacOes proprias. Antes, ao transformar o texto em objeto de
aula, € preciso que se “criem motiva¢des” para além daquela da autoridade do professor
sobre 0 aluno em sala de aula. Como formas de dar sentido a leitura na escola ele aponta:
a busca de informagdes, ou “perguntar ao texto”’; “escutar o texto” ou o estudo do texto;
“0 uso” do texto como pretexto para a produgdo de outras “obras”; e, por fim, a leitura

como “frui¢ao”.

Em todos esses casos, 0 autor aponta para a perspectiva de que, em qualquer
dessas “motivacdes” ¢ fundamental que se estabeleca a leitura como interacdo entre leitor
e autor, que os alunos possam construir e ndo apenas apreender os sentidos da leitura. O
autor aponta ainda as aprendizagens que a leitura traz em si mesma porque “... permite a
exploracdo das configuragdes textuais” e levam a refletir sobre como “os outros
organizam o que tinham a dizer”. O texto e a leitura sdo, portanto, possibilidades de

aprender sobre o dizer.

2.2.3 Sobre 0 objeto de ensino: os textos informativos na escola

E importante destacar que, em geral, os adolescentes lidam mais com o texto
informativo a partir do Ensino Fundamental 1. Embora as Orienta¢cdes Curriculares do
Ensino Fundamental | (SAO PAULO, 2007) sugerissem a elaboracdo de projetos e
sequéncias didaticas envolvendo textos informativos ja a partir do primeiro ano, o mais
comum € que as criancas leiam mais textos literarios nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. No entanto, ha que se pensar que o livro didatico é uma presenca real nas
salas de aula, portanto, desde esse periodo, as criangas terdo, no minimo, o contato com
o0 texto do livro didatico, e sendo esse das diferentes disciplinas do curriculo, ha que se
concluir que as criancas leem textos informativos desde o inicio do Ensino Fundamental
l.

No Ensino Fundamental II, considerando a diversidade de disciplinas e
professores, podemos observar a forte presenca do texto informativo, sobretudo do texto

didatico/didatizado do livro didatico ou paradidatico no planejamento das aulas dos
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professores, seja como apoio ou subsidio para a construcdo da exposicdo e dos exercicios

propostos pelo professor, seja mesmo como objeto de leitura durante as aulas.

Semeghini-Siqueira (2006) distingue os textos literarios e informativos pela
predominancia da magia, nos primeiros, e da informacao, nos segundos. De acordo com
a autora, o foco da leitura e do trabalho escolar com o texto informativo esta na
“instrumentagdo, objetividade almejada, raciocinio, critica/opinido, ateng¢do e fluéncia”

(pag, 176).

Para Geraldi (2006), a busca de informacdes e o0 estudo do texto sdo objetivos
importantes de toda leitura e, na sua opinido, os textos utilizados nas aulas das disciplinas
que ndo sejam a Lingua Portuguesa, ou nas aulas cujo foco ndo seja o texto literario,
contribuem muito para que se cumpra esse objetivo como aprendizagem, tornando essa
pratica menos artificial. Ou seja, sdo mais claras para o estudante a busca de informacdes

e o estudo de um texto cujo foco nao seja “apenas” a frui¢ao estética.

Os textos informativos, em geral tomados pelo objetivo maior de ensinar e
aprender os conceitos que veiculam, podem ser fontes importantes de aprendizagem sobre
a lingua e sobre a leitura, se adentrados por meio de estratégias ou modos de ler que levem
alunos e alunas a ler de formas diferentes para atingir objetivos de leitura distintos. Uma
aprendizagem sobre como se Ié e por que se €, uma construcdo sobre o ato de ler em si

mesmo.

2.2.4 Ainda o objeto de ensino: os textos literarios na escola

Em nosso texto base de estudos nesse percurso, Semeghini-Siqueira (2006, p. 176)

defende que

a subjetividade, desejo, prazer, ludicidade, seducéo, criacdo e fluéncia
sejam as palavras-chave que permeiam todas as propostas educacionais
em que a prioridade é a contacgdo de histérias, a criacdo de um ambiente
propicio a leitura, aconchegante e instigante, com trocas entre 0s
interlocutores.
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Em relacdo ao texto literario, podemos afirmar que sua presenca € a mais
constante no Ensino Fundamental I, e ocupa parte importante do curriculo das aulas de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il. E ainda o contelido por exceléncia das
aulas que ocorrem na Sala de Leitura, sob a responsabilidade da POSL (Professora

Orientadora de Sala de Leitura).

O trabalho com o texto literdrio, no entanto, nem sempre aparece como sua
natureza o define, como o texto do prazer, do entretenimento, das relagfes subjetivas e
criativas com a linguagem. Muitas vezes, ele aparece como pretexto para o ensino de
topicos de analise da lingua (ortografia e gramatica), ou ainda num trabalho pensado para
“interpretagao do texto”, sendo essa uma atividade muito mais voltada para uma
compreensdo homogeneizante dos maltiplos sentidos do texto literario, lidando mais com
aspectos superficiais, localizando informagfes, poucas vezes se aprofundando nos
sentidos implicitos e, menos ainda, nas possibilidades de significacdo que podem surgir

do contato das criancgas e adolescentes com esse tipo de texto (GERALDI, 2006).

Percebe-se o texto literario como aliado das praticas de alfabetizacdo, no sentido
estrito da aprendizagem do funcionamento da relagdo letra-som, e da compreensdo
superficial do texto, mas dificilmente da interpretacdo e da reflexdo sobre a leitura, nos
primeiros anos do Ensino Fundamental. Ao passo que no segmento seguinte, ele surge
como pretexto (GERALDI, 2006) para as producdes de texto, resumos, fichamentos,

questionarios.

Semeghini-Siqueira (2021) defende, entretanto, que os textos literarios sejam
fonte dos processos de letramento emergente, da ampliagdo da memaria discursiva e
afetiva das criancas desde a primeira infancia, antes que se inicie o0 percurso de
alfabetizacdo intencional, mediado sobretudo pelas atividades escolares. Da mesma
forma, Martins (1994) e Jouve (2002) defendem a importancia de uma relacdo emocional
e afetiva com a literatura como condicao para que sujeitos leitores construam percursos

de leitura racionais, argumentativos e criticos.

Longe de criticar 0 uso do texto literdrio como pretexto, pensamos que seja
importante que ele aparega “também” como pretexto e ndo “apenas” como pretexto. Que

seja utilizado como fonte de aprendizagem da leitura e da escrita, desde 0s processos mais
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elementares do letramento, até a alfabetizacao estritamente entendida como construcao
da base alfabética e se alongando em atividades de leitura para as mais diversas
finalidades, entre elas, e talvez a mais importante, a fruicdo estética, o encantamento, a
apreensdo de sua subjetividade e plurissignificacdo, a possibilidade da troca entre os

muitos participantes de uma situacéo de leitura no ambiente escolar.

A literatura, como fonte de conhecimento sobre a lingua, pode também figurar
como elemento de aprendizagem sobre o ato de ler, e por sua natureza plurissignificativa,
é material privilegiado para que se exercite e se estabeleca um ambiente dial6gico, na

exposicdo e debate sobre diferentes compreensoes e reflexdes acerca dos textos.
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3. EM FOCO, OS TEXTOS INFORMATIVOS NA ESCOLA: POSSIBILIDADES
DE ATUACAO - CONSTRUIR PROPOSTAS, DISCUTIR PROPOSTAS,
RECONSTRUIR PROPOSTAS.

No segundo semestre de 2013, do oitavo ao décimo quinto encontro, nos
dedicamos a pensar juntos sobre as possibilidades de trabalho com textos informativos.
Atendendo ao que ficara combinado no final do semestre anterior, recebemos quatro

textos para trabalharmos, selecionados por diferentes professores:

° “Como o esgoto ¢ tratado”, professora de Ciéncias_2;
° “Industrializa¢do”, professor de Geografia 2;

° “Barroco”, professora de Artes 1; e

° “Problemas”, Professor de Matematica 2.

Optamos por iniciar as discussdes sobre praticas de leitura com o texto trazido
pela professora de Ciéncias, considerando que a temética nos parecia de conhecimento
mais comum, com maior possibilidade de que todos tivessem alguma familiaridade com

tema e mais referéncias sobre o assunto.

3.1 O texto de ciéncias: “Como o esgoto é tratado”

O texto “Como o esgoto ¢ tratado” esta identificado como parte de uma unidade
do livro didatico intitulada. “Casa: convivio, matéria e energia”. No texto, ha uma parte
introdutoria, que apresenta o esgoto ndo tratado como fonte de poluicdo que afeta as
reservas de agua potavel do planeta. Depois traz a informacédo de que no Brasil as redes
de coleta e tratamento de esgoto sdo muito reduzidas, e algumas consequéncias desse fato.
Nesse ponto, ha uma tabela que apresenta as porcentagens de redes de coleta de esgoto, e

redes de coleta e tratamento de esgoto, por regides e no Brasil.
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FIGURA 1: COMO O ESGOTO E TRATADO |

D Como o esgoto é tratado

ﬁ:j As aguas que foram utilizadas nas casas e nas inddstrias devem ser coletadas
em redes de encanamento propnio, as redes de esqoto, e sequir para as estacdes de
tratamento de esgoto (ETES).

O que acontece se 0 esgoto nao for devidamente coletado? Ele serd lan¢ado
diretamente no solo, NOS rios e No mar. Serd uma importante causa de poluicao,
afetando as reservas de dgua potavel e aumentando a possibilidade de a populacao
ficar doente. Sdo conhecidas mais de oitenta doencas causadas pelo contgto com
aqua contaminada. Uma delas é a diarreia infantil, principal causa de morte entre as
criancas. Portanto, € enorme a necessidade de coleta adequada de esgoto.

Para que a agua do esgoto seja despejada no rio ou No mar com a melhor
qualidade possivel, é necessario o seu tratamento. Tecnicamente, isso significa
recuperar a agua e deixaJa com apenas 5% das impurezas do esqoto; é impossivel o
reaproveitamento total da agua de esgoto, isto &, recupera{a como agua potavel.

O Brasil apresenta um quadro muito preocupanté em relacdo a coleta e ao
tratamento de esqoto. Se, por um lado, a agua tratada chega a maioria dos lares
brasileiros, por outro, a rede de esgoto é ainda muito reduzida. As fossas muitas vezes
$30 construidas ou “ajeitadas” sem o cuidado necessdrio para evitar a contaminagio |
do solo; as valas ou 0s corregos ainda sdo alternativas piores, pois, além de ’
contaminar 0 $0l0, 0 e5goto a céu aberto fica em contato com as pessoas que vivem
20 seu redor, sendo fonte de alimento para ratos, que, assim, se reproduzem com
faiidade |

O rratamento de esgoto, tao essencial para melhorar a qualidade de vida da
populacdo, ainda acontece muito timidamente. De acordo com o IBGE, 60% da
populacdo ndo é servida por rede de esqoto, 0 que significa que mais da metade dos
dejetos vao para fossas, corregos e valas,

Lot
Ussintos com coiela e

tratamento de eseoto

Brasil (todo) 9848 4097  40% 1384  14%

Regido Norte 607 35 5,2% 19 3%
Regido Nordeste 3084 933 30% 252 8%
Regido Sudeste 3115 2544 81% 795 25,5%
Regido Centro-Oeste 700 84 1% 57 8%
Regido Sul 2342 501 21% 260 1%

Fonte: Pesquisa Nacioral de Sansamento Basico, IBGE, 2001, |

Usicdhadks 7~ CASA: CONVIVED MATERIA L I NERGIA ] O;

Apos a tabela, uma imagem ilustra o problema do despejo de esgoto sem
tratamento nos cérregos e rios da cidade de Sdo Paulo, com uma legenda que mostra a

porcentagem de esgoto tratado nesta cidade.
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FIGURA 2: COMO ESGOTO E TRATADO Il
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“3 forma como sal das casas.

0 Para tratar 0 esgoto, sdo necessarias algumas etapas basicas. Resumidamente, em
..g uma ETE, se faz a retirada de grandes objetos por peneiras de grades grossas. Depois,
@ ha a retirada do material s0lido e o tratamento do liquido. Nesses processos basicos,

o sobram materiais que ainda devem ser tratados: das peneiras, 0s objetos devem ser

encaminhados a0 lixo; dos tanques de decantacao, o lodo depositado precisa ser
tratado sendo aproveitado entdo como adubo em parques e jardins. E o fiquido deve
2 ainda se livrar do que resta da matéria organica. Isso é possivel gracas & atuacao de
1 micro-organismos que se alimentam desse material. Para que isso acontega, o liquido
A € misturado a bactérias e aerado (isto &, misturado ao gas oxigénio). Finalmente, o
liquido é devolvido aos rios ou aos mares.

1

Embora a dqua assim tratada esteja bem mais limpa que o esgoto, ainda ndo é potavel
até que volte a se integrar & natureza por meio do ciclo da dgua, ou seja, sera preciso que
€553 agua, ja tratada em uma ETE, evapore, forme chuva e abasteca os mananciais, de onde
entao sera captada para uma ETA, isto €, estacdo de tratamento de agua.

Em seguida, o texto verbal retorna com a explicagdo dos passos de tratamento do
esgoto coletado até sua devolucdo aos rios ou mares. Segue a essa explicacdo uma

imagem com o esquema de todo esse processo. O texto € finalizado com um paragrafo
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que retoma a informacdo inicial de que a 4&gua do esgoto, mesmo ap0s o tratamento, ndo

se torna potavel, isso s6 ocorre com sua reintegracdo ao ciclo natural da agua.

3.1.1 Primeira abordagem do texto

Nossa proposta inicial foi que os professores sobrevoassem o texto e, em seguida,
realizassem uma leitura individual. Depois que apontassem aspectos que supunham ser
possiveis focos de dificuldades para seus alunos. A Professora de Lingua Portuguesa 3
nos questionou sobre como seria possivel pensar em dificuldades sem saber para quais
alunos o texto seria proposto. Discutimos brevemente que o0 exercicio seria pensar nos
seus préprios alunos e na sua disciplina, levando em consideracdo que as turmas sao

sempre heterogéneas.

ApoOs essa primeira leitura, os professores registraram na lousa, em topicos, as
possiveis fontes de dificuldades para compreensdo do texto, por parte dos alunos
(ANEXO C.1):

= De onde vem a agua?

= Reservas de agua potavel / fossas / 60 % (mais da metade) / Siglas;

= Leitura da tabela (porcentagem / valores absolutos (diviséo);

= Vivéncia (saneamento deficiente);

» Responsabilidade quanto ao saneamento basico;

= Custo do saneamento / tarifa social / hidrometro;

= Processo de tratamento do esgoto (decantacdo primaria e secundéria / aeragao /
microrganismos); e

= Leitura de esquema.

No momento da exposicéo de suas ideias, os professores reorganizaram os topicos

com explicacdes sobre o0 que seria necessario (ANEXO C.2):
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= Compreender de onde vem a dgua que consumimos / como funciona o sistema de
abastecimento / quem é responsavel pelo saneamento béasico.

= O que séo reservas de dgua potavel e o que sdo fossas.

= Informar os significados das siglas.

= Realizar a leitura da tabela e do esquema.

= Retomar ou apresentar o conceito de porcentagem e sua relagdo com os valores
absolutos (ideia de divisao).

= Refletir sobre a superacdo da propria vivéncia de saneamento deficiente
(considerando o bairro onde se encontra a escola e a moradia dos alunos).

= Compreender os conceitos envolvidos no processo de tratamento do esgoto

(decantacdo primaria e secundaria / aeracdo / microrganismos).

E de extrema importancia destacar que, embora tenhamos solicitado apenas o
levantamento de aspectos em que os alunos teriam dificuldades, o grupo,
simultaneamente, foi destacando aspectos de como trabalhar de forma a superar as
supostas dificuldades dos alunos na leitura, indicando uma forma de ensino que pressupde
levantamento de conhecimentos dos estudantes e ampliacdo do trabalho para uma
sequéncia de atividades a partir do texto e voltando a ele depois. Esse movimento foi
apontado por alguns professores como “uso de estratégias de leitura: levantamento de
conhecimentos prévios, releitura, reflexdo sobre o texto” (SOLE, 1998; JACOBIK, 2011;
SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006; SAO PAULO, 20063).

Destaca-se aqui o “pensamento pratico” dos professores, que diante de uma
proposta que visa o trabalho com alunos, ainda que hipotéticos, traz no seu cerne o
conhecimento-na-agao “componente inteligente que orienta toda a actividade humana e
se manifesta no saber-fazer”. (GOMEZ, 1992, p. 104). A esse saber-fazer seguem-se,
dentro do pensamento pratico, dois momentos importantes na atividade de um professor
reflexivo: a reflexdo-na-acéo que leva o professor a dialogar com a situacdo de ensino e,
envolvido nela, tomar decisdes que levam a aprendizagem do proprio profissional e, por
fim, ja distanciado da situacao vivida, o professor reflexivo realiza a reflexdo-sobre-a-
acdo, que leva uma analise critica e propositiva em relagcdo a um trabalho ja realizado
(SCHON, 1992; GOMEZ, 1992). No caso da nossa situacdo de investigacéo, percebem-
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se esses movimentos dos professores ao revisarem suas proprias proposicdes, revelando

essas faces da reflexdo imbricadas uma na outra.

Em seguida, a proposta foi construir coletivamente uma sequéncia didatica a partir
da leitura desse texto. Apresentamos uma espécie de formulario com sugestfes de pontos
a serem pensados nesse planejamento (ANEXO C.1), e fomos preenchendo os campos
conforme os professores entendiam como os mais relevantes para 0 momento. O texto foi
definido no grupo como “divulgac¢ao cientifica”, e ficou o indicativo de possibilidades de
trabalho nas disciplinas de Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa e Histdria. No

segundo momento, foi apontada também a possibilidade do trabalho em Geografia.

Propusemos pensar sobre um “ponto de partida” para esse trabalho. Nessa
discussdo, os professores novamente apontaram a necessidade de ‘“levantar os
conhecimentos dos alunos” sobre o assunto, refletindo sobre a importancia ou nao deles
terem conhecimento sobre o “tema’ antes da leitura. Alguns apontamentos iam na dire¢ao
de gue era necessario abordar o tema antes da entrada no texto, outros entendiam que o

texto poderia ser a fonte de um primeiro conhecimento sobre o assunto.

Ao final, entramos em um “consenso” de que era importante realizar perguntas
aos alunos sobre 0 que sabiam a respeito do assunto, porque era possivel que sempre
houvesse 0s que, por terem algum conhecimento, contribuiriam com aqueles que
porventura ndo soubessem nada a respeito do tema tratado no texto. Todos concordaram
que seria importante antes, durante ou depois da leitura relacionar o tema as vivéncias dos

alunos e propor algum tipo de estudo do meio. (ANEXOS C. 1e C.2)

Para o desenvolvimento do trabalho, inicialmente foram apontadas as seguintes

acoes:

POSSIBILIDADES DE ABORDAGEM INICIAL DO TEXTO:

v Levantamento de conhecimentos dos alunos.

v Relacionar o tema a vivéncia do aluno /estudo do meio.
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DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

v Fazer uma sintese do texto.
v Analisar uma conta de agua (pensar no que se paga — 0 que entra e 0 que sai —
guanto se paga por isso?).

v Visitar uma estacdo de tratamento de esgoto.

«

Comparacao: o0s usos das aguas dos rios em diferentes paises.

v Comparacdo: onde se armazena agua em casa (falhas no sistema de

abastecimento).
v Uso do esgoto tratado (residuos).

v Tratamento de agua potavel em casa.

Na discussao, as possibilidades se ampliaram para atividades possiveis durante
e/ou a partir da leitura. (ANEXO C.2).

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

1. Fazer uma sintese do texto.

2. Analisar uma conta de 4gua (pensar no que se paga — 0 que entra e 0 que sai — quanto

Se paga por iss0?).
3. Visitar uma estacdo de tratamento de esgoto.
4. Comparacdo: 0s usos das aguas dos rios em diferentes paises.

5. Comparagdo com outros paises: por que se armazena agua em casa? (falhas no sistema

de abastecimento).

6. Custo do saneamento / tarifa social / hidrémetro.
7. Estudar o uso do esgoto tratado (residuos).

8. Discutir o tratamento de agua potavel em casa.

9. Assistir a um video que demonstre o processo de tratamento do esgoto.
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10. Fazer a leitura da tabela pensando no significado da porcentagem (em comparagao

com numeros absolutos — ideia de divisdo / fragdo).

11. Discutir sobre as instancias responsaveis pelo saneamento bésico.

Nesse aspecto pratico, do que fazer com o texto numa aula, subjazem as marcas
das disciplinas que cada professor estudou ¢ ensina. A leitura aparece como um “pretexto”
(GERALDI, 2006) para a discussdo da temética do tratamento de esgoto, com foco em

diferentes possibilidades de abordagem.

Podemos arriscar pensar que os itens 2, 4, 6 e 10 foram o foco de atencdo dos
professores de Matematica; os itens 3, 4, 7, 8, 9 e 11 foram os focos de atencdo dos
professores de Ciéncias; os itens 4, 5 e 11 dos professores de Geografia e/ou Historia; e
o item 1 pode ter sido o foco dos professores de Lingua Portuguesa. Diante dessa nossa
suposicdo, vale retomar a discussdo de Geraldi (1997) sobre a possivel “artificialidade”
do “estudo do texto” nas aulas de Lingua Portuguesa, considerando que o foco principal
dessas aulas esta na linguagem e ndo necessariamente nos conceitos ou informacgdes
veiculadas. Assim que, para uma tematica que aparentemente é de conhecimento comum,
os professores das outras disciplinas, com seus conhecimentos especificos, conseguem
dialogar com o texto no nivel do que ele tem para ensinar propriamente. A leitura, como
aprendizagem em si mesma, ndo aparece explicitamente como conteudo a ser ensinado,

embora, inevitavelmente seja.

A excegio do topico “sintese do texto” que lida com uma leitura voltada para a
compreensdo que leva a transformagfes no aspecto linguistico e/ou textual: sintetizar
conceitos, substituir expressdes maiores por expressdes menores, lidar com
conhecimentos de sinbnimos, todos os demais itens abordam o trabalho sobre o tema e
ndo exatamente sobre a leitura do texto. E aqui encontramos um ponto importante de
reflexdo sobre nosso problema de pesquisa: O que € ler para os diferentes professores
com suas diferentes formacdes e focos de trabalho?

Observamos, durante a discussao, muita preocupacgéo dos professores em oferecer

vivéncias ou estudos de conceitos que supunham ser necessarios para a compreensdo do
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texto, ou seja, na concepgao desses professores, o “conhecimento de mundo” (FREIRE,
1985) é fundamental para entender um texto. E ainda que n&o de forma deliberada, o
discurso desses professores se alinha a ideia de que ndo é possivel ler com compreensdo
em um unico nivel, ou seja, hd que se considerar para o ensino e aprendizagem da leitura,
aspectos de decodificagcdo do escrito (Smith, 1999); e estratégias de leitura que
possibilitem ao leitor estabelecer relacdes entre o que 1€ e o que ja sabe sobre a forma do
texto, sobre as palavras que aparecem no texto e sobre as informacdes que o texto veicula
(SMITH, 1999; SOLE, 1998; KOCH & ELIAS, 2009; JACOBIK, 2011; SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2006).

Isso demonstra que, com relacédo ao texto informativo, houve um consenso de que
a compreensao do texto esta imbricada ao grau de conhecimento sobre o assunto, mas
falta, talvez, a consciéncia de que o texto tambem é uma fonte de aprendizagem sobre o
conhecimento que ele veicula. O texto atua como meio e como fim para aquisi¢do de um

novo conhecimento, e como meio e como fim para o avango na aprendizagem da leitura.

3.1.2 Segunda abordagem do texto

No encontro seguinte, apresentamos aos professores um impresso com os topicos
discutidos e reformulados no encontro anterior (ANEXO C.2). Nossa sugestdo para
continuidade desse planejamento de leitura foi que os professores se organizassem em
grupos, por disciplina, para elaborar uma proposta de leitura do mesmo texto. Foram
montados nove grupos: Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Lingua
Portuguesa, Matematica e dois grupos de professoras Polivalentes do Ensino

Fundamental I.

A opcéo de trabalhar por disciplina foi a de reproduzir uma condicdo comum
durante os periodos de planejamento na escola, que em geral aconteciam dessa forma,
com os professores trabalhando com seus pares: no caso das séries iniciais (1° ao 5° ano)

por ano escolar, e no caso das series finais (6° ao 9°) por disciplina.

Para essa tarefa, reproduzimos um "formulario™ com campos a serem preenchidos
pelos professores para o planejamento da atividade. Os itens a serem preenchidos eram:
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PUBLICO, DURACAO DA ATIVIDADE, MATERIAIS NECESSARIOS, PONTO DE
PARTIDA DO TRABALHO, DESCRICAO PASSO A PASSO E AVALIACAO.

Durante a realizacdo da atividade, optamos por ndo interferir no trabalho dos
professores, entretanto, alguns grupos nos convidaram a discutir o que estavam

planejando:

Ed. Fisica: Os professores ndo viam a aplicabilidade do texto em sua area de
conhecimento, “somente em saude”.

NOSSA CONTRIBUICAOQ: Propusemos pensar nessa area, de satde. O que se discute
com os alunos a respeito de saude, em Educacdo Fisica, que possa ter relagdo com

“tratamento de esgoto”.

Geografia: Os professores nos colocaram suas ddvidas: Quantas aulas propor? O que
seria Ponto de Partida?

NOSSA CONTRIBUICAO: O Ponto de Partida seria pensar em que momento do
desenvolvimento de determinado contetdo se poderia utilizar o texto, ou, 0 que poderia
ser tratado como introducdo a leitura.

PROFESSORES: Mostraram o livro didatico, unidade que trata da expansdo demogréafica
no Brasil, localizaram um momento do desenvolvimento do contetdo e disseram que
poderia ser ali, para se discutir as consequéncias do aumento da populacdo. Eles se

perguntaram: Seré que sé existe texto do livro didatico?

Artes: Dividas das professoras: E para pensar num trabalho ideal ou real? “Com nossos
alunos aqui é dificil...”. Uma das professoras, no entanto, trouxe a ideia de que pode ser
possivel.

NOSSA CONTRIBUICAO: O planejamento ndo tem que ter em vista sempre o ideal?
Depois, na medida em que o trabalho se desenvolve, vamos fazendo adaptagOes para o
real... ideal e real sdo relativos. Serd que nosso ideal ndo esta muito “perfeito” e isso nos

desmotiva de fazer o real?
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DISCUTIMOS a importancia de ampliar o olhar do aluno... fazé-lo ver a relacdo entre as
areas do conhecimento.

Polivalentes/EFI: As professoras discutiam o carater interdisciplinar da proposta de
leitura pensando: D4 para ler esse texto?

NOSSA CONTRIBUICAO: E preciso que o texto seja lido pelos alunos ou pode ser lido

para os alunos?

A reflexdo dos professores nos grupos coloca questdes importantes, para além do
trabalho com a leitura, a respeito do planejamento do trabalho docente. E importante
destacar o papel da davida nesse momento de planejamento, pois é ela que impulsiona o
grupo na busca de uma solucgéo para o problema apresentado. Ao contrario do que o senso
comum considera, que professores devem saber “tudo” sobre o que ensinam, observamos
nessa atividade que o ndo saber mobiliza uma quantidade importante de reflexdes e
proposi¢coes. A duvida é o caminho pelo qual se pode abandonar aqueles ja conhecidos e

iniciar um percurso de inovagdes nas praticas.

Segundo Gémez (1992, p. 105):

... quando a prética, pela usura do tempo, se torna repetitiva e rotineira
e 0 conhecimento-na-accdo é cada vez mais tacito, inconsciente e
mecanico, o profissional corre o risco de reproduzir automaticamente a
sua aparente competéncia pratica e de perder valiosas oportunidades de
aprendizagem pela reflexdo na e sobre a accdo. Desta forma, o seu
conhecimento  vai-se  fossilizando e repetindo, aplicando
indiferentemente 0os mesmos esquemas a situacdes cada vez menos
semelhantes.

Apds esse momento de planejamento nos grupos, abrimos a conversa no coletivo

a partir de duas questdes:

> O que cada um tem a dizer a respeito da atividade de planejamento vivenciada?

> O que significou para cada um, como professor, realizar essa tarefa?
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Nem todos os professores se manifestaram a esse respeito. A palavra foi aberta e cada um
foi se posicionando na medida em que julgou necessario fazé-lo. Destacamos a seguir o

que registramos de seus apontamentos:

Polivalente_6: Teria que ser sempre assim, planejamento conjunto, planejamento més a
més. Partilha de saberes e varios pontos de vista. Teoria sem pratica ndo é nada e vice-
versa. O que falta é o tempo de planejamento, o exercicio do fazer, inclusive para pensar
nos alunos com NEE (Necessidades Educacionais Especiais). Planejar também é estudo

(aperfeicoamento).

Artes_2: A importancia do trabalho conjunto — interdisciplinar — trabalho coletivo, que
reine o conjunto com suas diferentes visGes. Necessidade de trocas com outros
professores (conhecimentos das diferentes areas). O aprofundamento de cada area é
diferente. A compartimentalizacdo do conteudo ja esta estabelecida também para os

alunos.

Lingua Portuguesa_2: E fundamental a producéo de texto e a opinido, mas os alunos
tém defasagem quanto ao conhecimento especifico das areas. Sugeriu o trabalho com
tematicas que envolvessem o conjunto das disciplinas, para que os alunos tenham
embasamento (letramento). H& duvidas que ndo precisa esperar o aluno perguntar, o
professor se antecipa na resposta depois de um tempo dando aula. Com o tempo, 0
professor vai aprendendo a modificar a aula em funcéo de experiéncias anteriores. As

vezes uma turma da certo com determinada estratégia, com outra nao da.

Ciéncias_2: Ja se trabalha por tema na sua area. O professor analisa o tema da disciplina
por meio de imagens, por exemplo, o professor s6 ndo registra. E intuitivo (o professor

vai pela pratica) sempre buscando atingir a todos.

Matematica_2: Comecaria pelo que gasta em casa, conta de 4gua, hidrdmetro.

Educacdo Fisica_POIE: Pensa alto e adapta na hora — a Gltima aula da semana (na série)

é sempre a melhor.
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Polivalente_2: N&o ha tempo para o montante de contetdos, poderia trabalhar mais sobre

temas e ndo focada em conteudo, porque ndo da para se aprofundar.

Destacamos, como ja observado antes, que as discussdes dos professores estdo em
torno de seu préprio fazer. Em relacdo aos comentarios das professoras Polivalente 6 e
Artes_2, destacamos o apontamento da importancia do trabalho coletivo, da partilha. E
interessante a fala de que planejar também é um tempo de aperfeicoamento.
Consideramos, a partir dessa fala, que o planejamento do professor talvez seja o seu ponto
méaximo de aperfeicoamento, pois, enquanto planeja, conforme observamos no trabalho
com esse grupo de professores, as duvidas, questionamentos e avaliacdes sobre 0 percurso
de todo o trabalho se colocam em quest&o. E momento de reflex&o-sobre-a-a¢éo que leva
ao desenvolvimento da autonomia de pensamento em relagdo ao proprio trabalho. E

fundante para o desenvolvimento profissional, sem davida.

Assim, ao pensarmos sobre processos de formacao de professores, ha necessidade
de voltar-se sobre o seu local de trabalho, sobre sua realidade cotidiana, sobre os
problemas reais enfrentados em cada escola, em cada sala de aula, por cada professor ou
professora. Uma formacao que almeje de fato a profissionalizacdo ndo pode prescindir do
contato com o ambiente de trabalho dos professores, uma vez que estes lidam,
permanentemente, com situacdes e problemas Unicos, para os quais ndo existem saberes
construidos a priori por teorias externas, é preciso que essas teorias sejam construidas
também pelos profissionais, no dialogo com as situacdes enfrentadas nos processos de
ensino e aprendizagem dos alunos (NOVOA, 1992; GOMEZ, 1992).

A Professora de Lingua Portuguesa_2, a Professora de Ciéncias_2 e o Professor
de Educacéo Fisica_POIE destacam o saber da experiéncia de cada professor. Um saber
unico e intransferivel a depender do tipo de situagdo que se repete ou ndo no cotidiano.
As falas desses professores “Com o tempo, o professor vai aprendendo a modificar a aula
em funcdo de experiéncias anteriores”; “E intuitivo (o professor vai pela pratica) sempre

buscando atingir a todos.”; “... a Gltima aula da semana (na série) ¢ sempre a melhor.”

revelam processos de reflexfes construidas na pratica do oficio e que, apesar de nao
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registrados, como cita a Professora de Ciéncias_2, alteram suas praticas em favor de

maior qualidade de suas aulas a cada vez que elas séo dadas.

Embora a professora nomeie como “intuitivo”, esse saber construido na pratica
revela uma “reflex@o-na-acao”, pois se ha mudanga, ela ¢ feita a partir da percepc¢ao dos
professores de que ha uma maneira melhor de dar a aula. E uma crise que se instaura entre
o planejado ¢ o resultado. E é também uma “reflexdo-sobre-a-a¢ao”, porque nao ha como
redimensionar uma aula sem debrucar-se a pensar sobre o que pode ser melhorado.
(SCHON, 1992).

E esse saber, do que o professor faz e aprende enquanto pensa sobre o seu trabalho,
que pretendiamos fazer saltar aos olhos nessa pesquisa-ac&o-formacéo de professores. E
a praxis educativa por exceléncia. A reflexdo incorporada a acdo, que se converte em acao
refletida, um lugar de producio de saberes (NOVOA, 1992; GOMEZ, 1992).

3.1.3. Terceira abordagem do texto

No encontro seguinte, realizamos a leitura e a discussdo das propostas de
atividades elaboradas pelos professores nos grupos separados por disciplina. Entregamos
aos professores, impresso, 0 conjunto das nove propostas elaboradas sendo: duas dos
grupos de professoras Polivalentes (1° ao 5° ano), e uma de cada grupo de professores do
6° ao 9° ano, separados em suas disciplinas: Artes, Educacdo Fisica, Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

3.1.3.1 APROPOSTA DO GRUPO DE ARTES

PUBLICO: 72 ano
DURAGAO: 8 aulas

MATERIAIS:
1 base de papel madeira;
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Materiais de sucata;
Tinta plastica;
Cola quente.

PONTO DE PARTIDA:

O que é arquitetura?

Estudo da arquitetura do bairro.

Pesquisa sobre diferentes tipos de construgdes que existem no bairro / estilos.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Construgdo de maquete em dois tempos (Como é / Como gostaria que fosse).

Formacao de grupos.

Pesquisa, coleta e limpeza do material de sucata.

Confeccdo de maquete real, com todos os problemas: saneamento deficitdrio, ligages
clandestinas etc.

Confeccdo de maquete ideal: pesquisa (superar a prépria vivéncia — saneamento deficiente);
visita monitorada a uma estacdo de tratamento de esgoto; armazenamento de agua da chuva,
para uso doméstico.

Construcgdo e pintura das maquetes.

A partir do material pronto, incentivar os alunos junto a sua comunidade a reivindicar melhorias
do servico publico e buscar parcerias com a iniciativa privada do bairro (Tintas Wanda).

AVALIACAO:

Participagao.

Pesquisas.

Apresentacdo do trabalho.

Resultado das tentativas com a iniciativa privada e o poder publico.

A proposta elaborada pelas duas professoras de Artes (ANEXO C.3) é voltada
para alunos do sétimo ano, e sugerida para oito aulas de quarenta e cinco minutos. No
plano, as professoras sugerem a discussdo do conceito de arquitetura e o estudo da
arquitetura do bairro onde os alunos vivem e estudam, além de uma pesquisa sobre 0s
diferentes tipos e estilos de construcéo presentes no bairro. A proposicao € que os alunos
produzam uma maquete do bairro em dois momentos: como o bairro é e como eles
gostariam que fosse. Para a construcdo, sugerem coleta de sucata, sua limpeza, a

confeccdo e a pintura da maquete.

O objetivo é que os alunos representem o bairro com todos os problemas, entre
eles: saneamento deficitario e ligacGes de agua clandestinas. Na maquete ideal, como
gostariam que o bairro fosse, indicam a necessidade de uma pesquisa em outras

realidades, buscando “superar a propria vivéncia”, e uma visita monitorada a uma estacao
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de tratamento de esgoto, além da discussao sobre armazenamento de agua da chuva para

uso doméstico.

A partir do material pronto, pensam em incentivar os alunos junto a sua
comunidade na reivindicacdo de melhorias do servico pablico e busca de parcerias com a
iniciativa privada do bairro. Na exposicdo, surgiram dois questionamentos do grupo de
professores: o Professor de Historia_1 perguntou o que seria feito depois com a maquete,
e a Professora Polivalente_1 perguntou onde a maquete ficaria guardada.

A Professora de Artes_2 sugeriu deixar as maquetes em exposic¢do em algum lugar
de acesso coletivo, a fim de favorecer a reflexdo dos demais alunos da escola, e completou
“Nos pensamos que os alunos s3o aéreos em relacao a propria realidade, mas quando nos
aproximamos, vemos que sao muito criticos”. Descreveu uma experiéncia semelhante
realizada numa parceria entre uma escola do Rio de Janeiro e uma fabricante de tintas.

Reafirmou que esse trabalho possibilita a elevagéo da autoestima dos alunos envolvidos.

Questionamos as professoras sobre a leitura do texto em si. Segundo elas, a leitura
seria feita com os alunos, em algum dos momentos de discussdo sobre as questdes de

saneamento que devem aparecer no percurso de construcdo da maquete real.

Observamos que a proposta amplia a tematica do texto em analise, no entanto, ndo
visualizamos nela a leitura do texto que, embora pressuposta, ndo aparece no registro do
planejamento do trabalho. Durante a discussao, pensou-se que o objetivo deste trabalho
seria de ampliacdo de um conceito, um contetdo trabalhado em outra disciplina, em
outras aulas, como parte de um projeto discutido e planejado no coletivo de professores

da série.

Assim, pensou-se que o texto deveria ser lido junto com os alunos, mas nao foi

sistematizada uma proposta para isso.

3.1.3.2 APROPOSTA DO PRIMEIRO GRUPO DE ENSINO FUNDAMENTAL |

PUBLICO: 12 ao 42 ano
DURAGAO: 1 més
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MATERIAIS:

Livro paradidatico “A casa amarela”.
Maquina fotografica.

Projetor.

Folha sulfite.

Lapis de cor.

Computador.

PONTO DE PARTIDA:
Estudo do meio: observar a paisagem no entorno da escola, enfocando o Ribeirdo Jaguaré.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Levantamento das observagdes: registro dos problemas.

Desenho do que foi observado.

Leitura do livro “A casa amarela”.

Pesquisa com familiares sobre como era o bairro antigamente, solicitar fotos antigas e comparar
com as atuais (tiradas no estudo do meio).

Registro das solucdes.

Leitura do texto “Como o esgoto é tratado”.

Video sobre o tratamento do esgoto.

Produzir coletivamente um jogo de percurso. As questdes abordadas deverdo apontar os
problemas e as solugdes levantadas durante as discussdes das aulas.

AVALIAGAO:

Contribuicbes no levantamento das questdes pertinentes ao tema.

Compreensdo dos problemas observados e das possiveis solugdes.

Producdo de texto (12 e 22 anos coletivamente; 32 e 42 ano em dupla ou individual).

A proposta elaborada por quatro professoras polivalentes (ANEXO C.4) é voltada
para alunos do primeiro ao quarto ano', sugerida para o periodo de um més, sem
especificacdo quanto ao tempo de trabalho em cada dia ou semana. Destacamos uma
especificidade da polivaléncia, que é a maior elasticidade do tempo, uma vez que a mesma
professora da aulas de varias disciplinas. No EF I, as marcas do nimero de aulas revelam
as limitacdes praticas de atuacdo dos professores em cada aula da semana. Essa tensdao

entre tempo administrativo/burocratico e tempo pedagdgico foi uma constante em nossas

10 E preciso destacar que, nesse momento, as escolas da Rede Municipal de S3o Paulo estavam em
transicao do Ensino Fundamental de oito anos para o de nove anos. Conviviam nas escolas as turmas ja
no curriculo de nove anos, com turmas ainda no curriculo de oito anos. Decorre dai que hd uma nomeacgao
hibrida nas propostas, nem sempre ficando claro para qual dos curriculos estd sendo elaborada, o que
nao interfere nas discussdes e analises.
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discussbes, e muitas vezes, tomada como impeditivo da qualidade do trabalho dos

professores.

O plano aqui proposto era a reedi¢do de uma experiéncia realizada na escola em
anos anteriores, com alunos do quarto ano, na qual estudaram os problemas de
saneamento enfrentados pela comunidade do entorno da escola em relagcdo ao corrego que

corta o bairro.

Nessa atividade, os alunos saem para observar a paisagem do entorno da escola e
do corrego, levantam e registram os problemas observados, realizam pesquisa junto as
familias sobre a historia do bairro na relagdo com o corrego, leem um livro e pensam
conjuntamente em solugbes para 0s problemas destacados. As professoras sugerem a
leitura do texto “Como o esgoto ¢ tratado” a fim de discutir com as criangas as
possibilidades de solucéo para os problemas de saneamento no bairro. Segundo uma das
professoras: “Elas passam ali todos os dias, mas ndo prestam atencdo, s6 depois que

chamamos a atencao delas para a situacdo”.

Observamos nessa proposta que o texto aparece em determinado momento do
trabalho como uma possibilidade de aquisi¢cdo de conhecimentos frente a uma tematica
em estudo, ele é parte do plano, mas ndo seu objetivo principal. Embora ndo haja no
planejamento especificagdes sobre a forma como o texto serd lido, subentende-se que uma
leitura com compreensdo e reflexdo que extrapola o proprio texto, incidindo sobre

aspectos da realidade, é o que se espera dos alunos.

Cabe perguntar se as professoras, ao pensarem na insercao da leitura no trabalho,
tém clareza do que ensinam a respeito do processo da leitura, do processo da abordagem
do texto e de que conhecimentos sobre a leitura estdo ensinando aos seus alunos nesse
momento, ainda que nao de forma deliberada. O fato de que haja a proposi¢édo de avaliar
por meio de uma producdo de textos pode nos dar indicios de que, de alguma maneira, as
professoras esperam resultados que possam ser mensurados numa producéo coletiva, para

0s menores, e individual, para os maiores.
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3.1.3.3 APROPOSTA DO GRUPO DE LINGUA PORTUGUESA

PUBLICO: 72 e 82 séries
DURAGAO: 4 aulas
MATERIAIS:

Cépias do texto.
Caderno.

Quadro branco.

PONTO DE PARTIDA:
Leitura e discussdo do texto.
Trabalho com vocabulario (palavras desconhecidas).
Questdes levantadas (textuais):
a) Qual foi o maior objetivo do autor ao escrever o texto?
b) Ao longo do texto, mais precisamente no 52 paragrafo, aparece uma porcentagem
acerca de uma pesquisa do IBGE. Para que é usada essa pesquisa?
Conteudo gramatical: conjuncdes...

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)
... Conteudo gramatical: conjungdes

Desmembrar alguns paragrafos do texto onde aparecem conjuncgdes e pedir para
substituir tais conjunc¢des por outras sem que haja perda do sentido geral da sentenca.

O professor deve destacar as conjuncées e também preparar um banco de dados de
tais vocabulos para que a atividade seja realizada com éxito.

Vale lembrar que dado contetido ja é conhecido pelos alunos, pois é abordado em
todas as séries do fundamental Il.

AVALIAGAO:
Ocorrera ao longo do processo de realizacao de atividade. Considerando a participacdo e
realizacao dos “exercicios”.

A proposta elaborada por trés professoras de Lingua Portuguesa (ANEXO C.5) é
voltada para alunos de 7° e 8° anos, sugerida para o periodo de quatro aulas de quarenta e
cinco minutos. O plano esta centrado na leitura do texto, sendo ela o ponto de partida de
toda a sequéncia de atividades. A leitura estd pensada juntamente com uma discussdo do
texto, e sugere-se um trabalho com palavras desconhecidas, em dicionario ou por meio
do contexto. Sao propostas duas questdes que o grupo aponta como “textuais”’, uma delas,
com a intencdo de que os alunos compreendam o objetivo do autor ao escrever o texto, e

outra que busca entender a funcédo da citacdo de uma pesquisa.
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Além do trabalho de leitura do texto, sugere-se uma atividade de contetido
gramatical, sobre conjungdes. O grupo explica que o texto tem muitas conjuncdes e sugere
desmembrar alguns de seus paragrafos solicitando aos alunos a substituicdo das
conjuncdes sem prejuizo do sentido das sentencas. Essa atividade aponta para uma
proposta de revisdo textual, epilinguistica por exceléncia, porque permite ao

leitor/escritor avaliar o uso de diferentes formas de expressao (GERALDI, 1996 e 1997).

Durante a discussao, ficou sinalizada a possibilidade de ampliar a proposta com
uma producéo na qual os alunos devessem inserir dados nesse mesmo texto. Observou-
se que essa proposta ficou centrada na leitura em seu sentido estrito, ao contrario das
demais, nas quais o texto aparece como possibilidade de ampliagdo do repertorio dos
alunos em relacéo a outros conceitos. A Professora Polivalente_OSL comentou que essa
¢ uma “tendéncia atual”, de se usar o texto apenas como “conhecimento de mundo”,

deixando de lado o trabalho especifico com a leitura.

Vale refletir, entretanto, que os professores das demais areas ndo recebem
formacdo para o trabalho especifico com a leitura e, embora ensinem a ler enquanto leem,
muitas vezes podem ndo fazé-lo de forma deliberada. A partir dessa proposta, fica
explicita uma diferenciagdo entre os usos da leitura para as diferentes areas de
conhecimento. Em Lingua Portuguesa, o foco estd no aperfeicoamento dos usos da
linguagem e na ampliacdo de competéncias de leitura. Nas demais disciplinas, o foco da
leitura é 0 uso do texto como fonte de investiga¢do, um “pretexto” (GERALDI, 2006)
que, no entanto, também colabora com a necessidade de que os alunos estabelecam

objetivos para ler, leiam com compreenséo e produzam reflexdes sobre o que foi lido.

3.1.3.4 APROPOSTA DO GRUPO DE HISTORIA

PUBLICO: 62 série
DURAGAO: 4 aulas

MATERIAIS:
Texto: “Como o esgoto é tratado”.

Video.
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Cartolina.
Lapis colorido.
Imagens (fotos, gravuras).

PONTO DE PARTIDA:
Video apresentando o tema.
Leitura do texto: levantamento do tema e das ideias principais.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)
Debate sobre o video (formagdo de grupos).
Exercicio de compreensdo do texto.
Elaboracdo de mapa mental.
Estudar os rios da cidade de S3o Paulo:
Ontem e hoje;
Comparar com outras realidades (paises / cidades).
Confeccionar cartazes sobre o tema.
Levantamento dos aspectos positivos e negativos do tratamento de esgoto.

AVALIAGAO:
Apresentac¢do dos grupos:
Oral;
Material (conteudo).
Producdo de texto individual.

A proposta elaborada por dois professores de Historia (ANEXO C.6) é voltada
para alunos de sextos anos, sugerida para o periodo de quatro aulas de quarenta e cinco
minutos. O plano parte da proposi¢ao de um curta metragem que aborda as consequéncias
da canalizagdo dos rios, seguida da leitura do texto e do levantamento do tema e suas
ideias principais. Observamos que ha preocupacdo em fornecer repertério aos alunos
antes de propor a leitura, e que a ela seguem-se dois exercicios: um de “compreensao do
texto” e outro de “elaboragdo de mapa mental”. Duas atividades que, entendemos, lidam
com aspectos do texto buscando compreensdo e capacidade de sintese, enfocando

procedimentos de leitura.

Aqui também destacamos a preocupacdo com a releitura do texto, que aparece
entre o "exercicio de compreensdo do texto” e a “elaboragdo de mapa mental”. H4 um
movimento de ampliacdo do trabalho para aspectos mais conceituais da problematica de
saneamento antes da leitura, por meio do video, e depois da leitura, pelo estudo dos “rios
da cidade de Sao Paulo”, comparagdo entre passado e presente e com outras cidades e/ou

paises.
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A Professora de Lingua Portuguesa_4 ao ressaltar a importancia desse estudo dos
rios da cidade, relatou que numa saida de estudos com seus alunos, ao passar pela
Marginal Tieté, ouviu de alunos perguntas sobre qual era aquele rio e por que estava tdo
sujo. Nesse mesmo grupo, um aluno que conhecia a nascente do Rio Tieté comentou que
na nascente o rio era limpo, e um outro falou sobre o problema das industrias da cidade
que poluiam o rio. Esse relato, feito para ressaltar que sempre, ao discutir qualquer tema
em uma turma, haverd alunos com mais e menos conhecimento, e 0s momentos de
discusséo sdo importantes pois permitem troca de saberes entre eles. A mesma professora
citou “Saneamento Basico, O Filme”!! como mais uma possibilidade de atividade na

sequéncia proposta.

Nota-se que, embora de modo geral a proposta esteja mais voltada a discussao do
tema do texto e dos conceitos necessarios para sua compreensao, ha preocupacao em lidar
com aspectos especificos do ensino e da aprendizagem da leitura: a ampliacdo de
repertorio, a leitura, a compreensdo da leitura, a sintese, a releitura. A avaliacdo dos
alunos sugere também a apresentagao de “semindrios”, o que pressupde uma organizagao
da linguagem oral em sua modalidade mais formal, e a producdo de texto, aspectos

relevantes no ensino da lingua materna.

E preciso destacar, nesse grupo, a presenca do Professor de Historia_1, mestre em
Linguistica, o que nos remete a discussdo sobre formacdo de professores e o quanto é
necessaria a formacéo para o ensino da leitura, e da lingua de forma mais abrangente, em
todas as areas de conhecimento, pois embora seja imprescindivel que professores
aprendam e trabalhem com conceitos especificos de suas areas, eles lidam também com
aspectos de letramento, alfabetizacdo e ensino da lingua em suas aulas, uma vez que

atuam com criancas e adolescentes do Ensino Fundamental.

11 Filme de 2007, do diretor Jorge Furtado. “Em uma pequena vila de descendentes de colonos italianos
na serra gaucha, a constru¢ao de uma fossa para o tratamento do esgoto é uma emergéncia antiga e
sempre ignorada pelas autoridades. Uma comissao resolve pleitear a obra através dos recursos da
subprefeitura. No entanto, sdo informados de que ndo ha verba para saneamento basico mas que sobra
para a produgdo de um video. O grupo resolve entdo fazer um video sobre o saneamento basico...”
(https://globofilmes.globo.com/filme/saneamentobasicoofilme/ - acesso em 05/05/2022 - 10h58)
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3.1.3.5 APROPOSTA DO GRUPO DE GEOGRAFIA

PUBLICO: 62 e 82 ano
DURAGAO: 2 aulas

MATERIAIS:

Livro didatico;
Jornais;

Revistas;
Almanaque Abril.

PONTO DE PARTIDA:
62 ano:
a) Trabalhar/analisar a tabela sobre a coleta e tratamento de esgoto (Brasil e regites do IBGE).
b) Relacionar o processo de crescimento populacional do Brasil com a demanda por recursos
naturais, em especifico a dgua.

82ano
a) Relacionar a demanda exercida pelos paises desenvolvidos sobre os recursos naturais do
planeta, em especial a dgua.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)
62 ano:

1. Leitura compartilhada.

2. Dividir a sala em grupos para apresentacdo dos dados da tabela sobre uma regiao
especifica.

82 ano:
1. Leitura compartilhada/interpretacso.
2. Debate professores/alunos.

AVALIAGAO:
Oral: debates em sala de aula.
Avaliagdo escrita.

A proposta elaborada por dois professores de Geografia (ANEXO C.7) é voltada
para alunos de sextos e oitavos anos, sugerida para o periodo de duas aulas de quarenta e
cinco minutos. Para 0 sexto ano, sugere-se a analise da “Tabela de coleta e tratamento de
esgoto: Brasil e regides”, e uma discussao sobre o processo de crescimento populacional
do Brasil com a demanda por recursos naturais, em especifico a dgua. Apds essa
discusséo, aparece a leitura compartilhada do texto completo.
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Para o0 oitavo ano, parte-se de uma discussao a respeito da demanda exercida pelos
paises desenvolvidos sobre os recursos naturais do planeta, em especial a dgua, e na
sequéncia, uma leitura compartilhada com interpretacdo do texto, sem especificacdo de

como seria feita essa interpretacao.

Nota-se, nas duas propostas, preocupacao em inserir o texto numa tematica ja
discutida na area, e 0 uso do texto como uma das fontes de pesquisa e ampliacdo de
conhecimentos. A leitura da tabela, um tipo de texto especifico, ganha importancia nessa
proposta como um dos passos do trabalho. Destacamos que a leitura de graficos e tabelas
é também uma aprendizagem a ser construida por alunos na medida em que entendemos
a importancia de saber ler textos informativos, compreendé-los e interpreta-los. Esse tipo
de texto, presente em diversas disciplinas, necessita de uma mediacdo especifica dos
professores, e inseri-los num contexto maior pode conferir mais sentido a sua leitura pelos

alunos.

3.1.3.6 APROPOSTA DO GRUPO DE CIENCIAS

PUBLICO: 52 série ou 62 ano
DURAGAO: Entre 3 e 4 aulas

MATERIAIS:

Texto (xerox);

4 Garrafas PET;

Mangueira de pedreiro transparente;
Durepox;

Tesoura sem ponta;

Cascalho grosso e fino;

Pedra grossa e fina;

Areia grossa e fina;

Carvao.

PONTO DE PARTIDA:

Verificar conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema.
Leitura compartilhada do texto.

Relacionar as principais dividas sobre o tema durante a leitura.
Visita a sala de informatica.
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SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Usar a sala de informatica para pesquisar, conhecer e compartilhar as fotos dos diversos rios de
Sao Paulo, e comparar a degradacao ambiental ocorrida com o passar dos anos.

Confeccionar um pequeno esquema de estacdo de tratamento de esgoto (ou filtro).

AVALIAGAO:

Os alunos serdo avaliados durante todo o processo de leitura, pesquisa escrita e confec¢ao do
projeto

Os alunos serdo separados em grupos e deverao escrever um relatério de conclusao do trabalho.

A proposta elaborada por dois professores de Ciéncias (ANEXO C.8) é voltada
para alunos de quinta série (ou sexto ano), sugerida para o periodo de trés a quatro aulas
de guarenta e cinco minutos. O plano parte da verificacdo de conhecimentos dos alunos
sobre o tema, que os professores afirmam serem adquiridos pela curiosidade dos alunos

em ler os livros didaticos e se anteciparem nas atividades.

Na sequéncia, propdem a leitura do texto de forma guiada, ou seja, colocam
questBes na lousa antes da leitura para que, durante a leitura, as respostas ja sejam
apontadas no texto. O levantamento de duvidas sobre o tema, durante a leitura, seria a
abordagem feita em uma aula na sala de informatica com o objetivo de “pesquisar,
conhecer e compartilhar as fotos dos diversos rios de Sdo Paulo, e comparar a degradacéo
ambiental ocorrida com o passar dos anos”, além de “ampliar vivéncias de alunos que nao
saem do bairro”. Destacamos aqui um aspecto da leitura que ndo foi tratado em nenhum
dos demais grupos, o suporte digital, que exige também uma aprendizagem diferenciada
de leitura, que ndo acontece linearmente como a leitura em papel, mas recortada por links,
caixas de textos e outros recursos que chamam a atencao dos leitores e abrem para outras

relacdes entre textos verbais e ndo verbais.

Como atividades voltadas especificamente para o ensino da leitura, observamos
na proposta do grupo a preocupacdo em estabelecer objetivos para essa atividade ao
propor questdes para os alunos. Ja estdo indicados quais seus objetivos com a leitura, as
criancas ja sabem, de antemdo, por que e para que estdo lendo o texto. Dessa forma,
procuram superar o que Geraldi (1997) chama de “artificialidade” ao permitir os alunos
partilhar do que os professores estdo "perguntando” ao texto, ou de que informagoes

extrair do texto. Como proposta, coloca os alunos num lugar de saber.
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Durante a leitura, levantam as davidas dos alunos e, depois da leitura, retomam
essas dividas numa atividade com uso de internet. Nas palavras da Professora de
Ciéncias_2: “Os alunos questionam a tabela, tem horas que eu deixo eles irem... depois
eu puxo de volta. A gente fica indo e vindo com o texto”, revelando que uma leitura na

qual se busca compreensdo ndo é sempre feita de forma linear, e nem numa Unica vez.

A preocupagdo do trabalho com o texto “antes, durante e depois” da leitura, ¢ uma
discusséo relativamente antiga na rede municipal de Sdo Paulo. Fez parte dos documentos
de orientacbes (SAO PAULO, 2006; SOLE, 1998) lidos e estudados particularmente
nesta escola, em horario de trabalho coletivo. A Professora de Ciéncias_2, que trabalha
h& mais tempo na escola, esteve envolvida em varias situacdes nas quais esse documento
foi lido e discutido, e desenvolvia, na ocasido de nossa pesquisa, atividades de leitura e
producdo de revistas de divulgagdo cientifica em parceria com a professora de Lingua

Portuguesa_4.

Podemos destacar a importancia da formagdo continuada e em servico dos
profissionais de educacdo, uma formacao voltada para necessidades especificas de cada
escola, que podem eleger os temas de maior interesse de acordo com suas vivéncias com
os alunos e colegas de trabalho. Nota-se que a professora faz uso dos conhecimentos
adquiridos nos momentos de formacéo coletiva, e leva esses conhecimentos para suas

acdes em sala de aula.

Durante a discussdo da proposta com o coletivo dos professores, a mesma
professora de Ciéncias aponta sua surpresa com a possibilidade de usar o texto do livro
de Ciéncias também em aulas de outros componentes do curriculo, segundo ela “a gente
ndo tem essa dimensdo de que outras areas podem se apropriar do conhecimento dessa
maneira”, e aponta a necessidade de mais parcerias entre os professores para o
planejamento de atividades em que os alunos possam ampliar seus conhecimentos de
forma mais contextualizada. A professora OSL afirma ser esta a Unica possibilidade de

“conduzir para o conhecimento de mundo por meio de outras leituras”.
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3.1.3.7 APROPOSTA DO GRUPO DE EDUCACAO FISICA

PUBLICO: 72 série
DURACAO: 2 aulas

MATERIAIS:
Texto;
TV.

PONTO DE PARTIDA:

Leitura e discussdo sobre a relacdo entre a pratica de atividade fisica, ingestdo de agua,
gualidade desta agua, o tratamento da dgua e esgoto. E sua relagdo com meio ambiente onde
se pratica atividade fisica.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Leitura do texto.

Propor uma reflexdo sobre o texto e sua relagdo com atividade fisica.

Um video sobre a importancia da 4gua na pratica de atividade fisica e na melhoria da qualidade
de vida.

Producao de texto referente ao texto, a discussao e o video.

AVALIAGAO:
Através da participacdo na reflexdo e discussao e na producdo do texto.

A proposta elaborada por dois professores de Educacdo Fisica (ANEXO C.9) é
voltada para alunos do sétimo ano, sugerida para o periodo de duas aulas de quarenta e
cinco minutos. O plano parte da leitura do texto e sugere a discussao sobre a relagdo entre
a préatica de atividade fisica e ingestdo de adgua, qualidade da agua e o seu tratamento, e a

sua relagdo com o meio onde se pratica a atividade fisica.

Na discusséo da proposta, o grupo falou da dificuldade em relacionar a atividade
a sua area de trabalho. A Professora Polivalente 3 aponta que ¢ um “erro comum”
pensarmos que um projeto obrigatoriamente precisa envolver todas as areas, mas observa
a possibilidade de que a proposta do grupo de Educacao Fisica seja incorporada a primeira
proposta do grupo de Ensino Fundamental I, que estuda as relagdes da comunidade com

0 corrego do bairro.

E muito importante que observemos a relagio que se estabelece no grupo de

formacdo, vemos situacbes em que os professores, ao apontarem suas ddvidas e

123




problemas, simultaneamente refletem sobre possibilidades de acdo para sua solucéo, além

de irem agregando as propostas discutidas novas possibilidades de acdes conjuntas.

O planejamento coletivo ou em grupos vai ganhando importancia no grupo de
pesquisa-formacao, apontando para aspectos de desenvolvimento profissional, no que diz
respeito a autonomia, em que os proprios envolvidos levantam suas necessidades de

aprendizagem e caminham na direcdo de criar as condic¢des para que elas se efetivem.

O diélogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da préatica profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializacdo
profissional e de afirmacdo de valores prdprios da profissdo docente.
(NOVOA, 19924, p. 26).

3.1.3.8 APROPOSTA DO GRUPO DE MATEMATICA

PUBLICO: 62 ano
DURAGAO: 6 aulas

MATERIAIS:
Contas de agua: Como calcular o consumo
o valor do custo (consumo)
esgoto = volume de agua utilizada
Anilise da tabela da coleta e tratamento de esgoto.

PONTO DE PARTIDA:
Conteldo - porcentagem;
Grandeza - nogao;
Anilise - comparagao;
Operagoes.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Leitura de um hidrémetro.

Se para a SABESP volume de 4dgua = esgoto que sai.

Como calcular o volume do esgoto em um determinado més (operagdo).

Gasto no ultimo més na sua casa.

Analisar a tabela de coleta e tratamento de esgoto: Brasil e regiGes (porcentagem).
Ver: Total de esgoto, quanto é coletado e ndo coletado; tratado e ndo tratado.
Analise: construcao de grafico.
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AVALIAGAO:

Participacdo e interesse dos alunos.

Operacgdes e porcentagem (quantificar).

Construcdo de uma tabela com base nos conteudos trabalhados.
Como foram obtidos os calculos.

A proposta elaborada por dois professores de Matematica (ANEXO C.10) é
voltada para alunos do sexto ano, sugerida para o periodo de seis aulas de quarenta e cinco
minutos. O plano parte de um conteddo especifico da area, a porcentagem. A proposta
sugere a leitura de um hidrdmetro, de uma conta de agua, o calculo feito pela empresa de
saneamento sobre o volume de dgua que entra e sai das casas e, finalmente, a leitura da

“Tabela de coleta e tratamento de esgoto: Brasil e regides”.

Na discussdo da proposta, o Professor de Matematica 2 alega que esse é um
trabalho dificil, que so é possivel com alunos que tenham vontade, pois eles ndo sabem
“nada” sobre o assunto. Segundo o professor, o maior problema dos alunos ¢ interpretar
o texto: “o aluno 1& uma vez s6 e quer entender tudo”. A Professora de Lingua

Portuguesa_4 faz um comentario sobre a pressa dos alunos.

Observamos que o professor aponta a necessidade de um trabalho sistematico de
leitura, embora trate como uma dificuldade aquilo que, em nossas discussées no grupo,
abordamos como sendo uma demanda a ser promovida pelos professores em suas aulas,
a releitura (JACOBIK, 2011; SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006).

Vale comentar sobre a natureza da proposta do grupo de Matematica, que ela
dialoga com a proposta do grupo de Geografia, focadas na leitura de um trecho do texto,
a tabela, um género textual que em geral aparece nos documentos oficiais de orientacdo
curricular dessas duas areas e que, no entanto, necessita da construcao de saberes sobre a

leitura especifica desse formato de texto, dessa linguagem em particular.

3.1.3.9 APROPOSTA DO SEGUNDO GRUPO DE ENSINO FUNDAMENTAL |

PUBLICO: 42 ano
DURACAO: 2 aulas
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MATERIAIS:
Papel;

Lapis de cor;
Textos impressos.

PONTO DE PARTIDA:
Conversa inicial para levantamento dos conhecimentos prévios sobre saneamento basico.

SUGESTAO DE ATIVIDADE (DESCREVER PASSO A PASSO)

Pedir que os alunos desenhem suas percep¢des acerca das condi¢ées de saneamento no
entorno do local onde vivem.

Apresentar o texto e pedir que os alunos observem as palavras, frases, nimeros que estejam
em destaque.

Iniciar uma leitura compartilhada.

Debate reflexivo.

Listar cinco itens onde eles propoem melhorias.

AVALIAGAO:
Analise dos registros.
Observacgdo da participacgao.

A proposta elaborada por trés professoras polivalentes e uma professora de Inglés,
que atua no Ensino Fundamental 1 (ANEXO C.11) é voltada para alunos de quarto ano,
sugerida para o periodo de duas aulas de quarenta e cinco minutos. O plano parte de uma
conversa com os alunos para “levantamento dos conhecimentos prévios sobre saneamento
basico”. Na sequéncia, solicitam um registro por meio de desenho, no qual os alunos
apontem “suas percepgoes acerca das condigdes de saneamento no entorno do local onde

vivem”.

Em seguida, propdem a apresentacédo do texto e sugerem que os alunos observem
palavras, frases, nimeros que estejam em destaque, tal como discutimos inicialmente em
torno dos “modos de ler” (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006). Depois disso, propdem uma
“leitura compartilhada” e um “debate reflexivo”, sendo o final do trabalho uma lista de

cinco itens nos quais os alunos propdem melhorias no bairro.

Observamos que esta proposta, assim como a do grupo de Lingua Portuguesa, esta
mais fechada na leitura do proprio texto, embora ainda aponte para um extrapolamento

ao propor pensar sobre o local onde vivem. Podemos destacar nesse grupo a presenca da
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professora de Inglés, com formacéo especifica na area de linguagem, junto as professoras

polivalentes, que também tém essa formagao especifica.

Durante a discussdo da proposta, apontou-se como positiva a presenca da
atividade de releitura, sendo observado pela Professora Polivalente 8 que “as criangas

absorvem melhor o foco do que se quer enxergar quando lemos duas vezes”.

3.1.4 Nossas reflexdes sobre a sequéncia de abordagens do texto “Como o esgoto é

tratado”

As discussdes sobre as propostas elaboradas pelos grupos aconteceram em dois
encontros. Nesses dois encontros, recriamos as formas de organizacdo que sao mais
comuns nas situac@es de planejamento na escola: por segmento, por série e por disciplina.
Conseguimos pensar as propostas dos professores em trés categorias que as diferenciam
quanto a abordagem do texto: uma categoria que se volta mais para a discussao dos
conceitos veiculados pelo texto; uma segunda que tem um olhar mais voltado para a
leitura do texto em si; e um terceiro movimento que observa tanto a necessidade de

discusséo dos conceitos quanto da forma de abordar a leitura do texto.

Dentre as nove propostas, observamos que 0S grupos nos quais ndo havia
professores com formacdo especifica na area de linguagem, as propostas ficaram mais
centradas na questdo conceitual, propondo a leitura do texto de forma a ampliar esses
conhecimentos, sem uma aparente preocupac¢do com procedimentos de leitura visando a
compreensdo do texto por parte das criangas ou adolescentes, sdo eles 0s grupos de Artes,
Geografia, Educacdo Fisica e Matematica. Dentre esses, no entanto, destacamos nos
grupos e Geografia e Matemaética, o foco na leitura da Tabela, um tipo de texto que é bem

presente em textos ou documentos de orientacdes curriculares de suas disciplinas.

O primeiro grupo de Ensino Fundamental I, lida com a leitura da mesma forma
que os anteriores, embora houvesse a presenca de uma professora com formagdo em
Letras. No entanto, essa professora foi uma das que atuou no projeto que foi reeditado

para a atividade presente. O grupo de professoras de Lingua Portuguesa, ao contréario,
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ficou centrado na leitura do texto, propondo atividades de caréater especifico de anlise

textual, de analise de vocabulario e de um tépico gramatical.

Por fim, destacamos trés propostas que trabalharam com o texto tanto com
preocupacao em lidar com os conceitos veiculados, quanto com uma preocupagdo maior
com o ensino da leitura e das estratégias para ler e compreender um texto, buscando
destacar tanto as antecipagdes quanto as inferéncias dos alunos (KOCH; ELIAS, 2009;
SOLE, 1998; JOUVE, 2002). O grupo de Historia porque propde atividades que enfocam
procedimentos de leitura; o grupo de Ciéncias e o segundo grupo de Ensino Fundamental
| porque tém preocupacao com estratégias de leitura para antes, durante e depois da leitura
propriamente dita. Notamos como um diferencial desses grupos o fato de serem mais
heterogéneos por contarem com a presenca tanto de professores das areas especificas
quanto de professores com alguma experiéncia em atividades na ou junto a area de

estudos da linguagem.

Retomamos a discusséo em torno da formagao dos profissionais que atuam no
Ensino Fundamental Il que, se ndo contempla, tem como demanda um trabalho mais
especifico quanto as necessidades de alfabetizacdo e letramento das criancas e
adolescentes, e no caso dos profissionais de Ensino Fundamental I, a necessidade de um
trabalho mais voltado aos aspectos especificos de leitura e compreensao textual, para além

do uso do texto como possibilidade de ampliagdo de “conhecimento de mundo”.

Com excecdo do grupo de Lingua Portuguesa, todos 0s demais grupos parecem
ter elaborado “projetos de trabalho” sobre o tema do texto, e a sua leitura aparece em
algum momento como parte desses projetos. Isso nos traz a dimensdo do que € a leitura
em cada componente do curriculo e as diferentes “crengas” dos professores sobre o que é
necessario para ler um texto, seja ele um texto a que se recorre para obter informacdes ou

para saber do texto o que ele tem a ensinar (GERALDI, 1997).

Mesmo na proposta do grupo de Lingua Portuguesa, podemos observar a
superacdo da natureza historica do trabalho com a lingua nessas aulas, em que se
privilegia o falar sobre a lingua e analisar suas estruturas gramaticais, em atividades
metalinguisticas, em detrimento dos usos efetivos da lingua, em atividades linguisticas de

ler e escrever, falar e escutar; e da reflexdo sobre diferentes formas de uso da lingua para
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diferentes objetivos de expressdo em atividades epilinguisticas (GERALDI, 1997). Na
proposta aqui discutida, observamos tanto a leitura em si, como atividade linguistica,
como a proposta de reescrita de trechos do texto com foco nos elementos de producgéo de

sentidos, como atividade epilinguistica.

Ao mesmo tempo, as propostas dos grupos trazem a luz as muitas possibilidades
de leitura, e as diferentes situagdes de ensino que se podem propor aos alunos a partir de
um texto ou na sua direcdo. Durante as apresentacdes e discussdes dos planejamentos,
ficou claro o quanto esse grupo valorizou a possibilidade de trocas entre os professores
das diferentes areas de conhecimento, e 0 conjunto das propostas aponta para a construcao
de um projeto interdisciplinar que desafia a compartimentalizagdo dos contetidos e a
divisdo dos tempos escolares. Um conflito permanente, pois, segundo (SCHON, 1992, p.
87) “A medida que os professores tentam criar condi¢des para uma pratica reflexiva, é

muito possivel que se venham a confrontar com a burocracia escolar.”

Na voz do Professor de Geografia 2 “Eu aprendi que ¢ importante pensar nesses
niveis de leitura, planejar perguntas de localizacdo (de informacdes), de compreenséo (do

texto) e de reflexdo (para além do texto). Eu estou aprendendo com vocés também.”

3.2 O texto de artes: “Barroco” - O texto de geografia: “Industrializagdo”

Ap0s as atividades e discussdes em torno do texto sugerido pela professora de
Ciéncias, optamos por trabalhar simultaneamente com os textos das areas de Geografia e
Artes. Nossa sugestdo foi a divisdo dos professores em quatro grupos, sendo que cada
texto seria discutido e analisado em dois deles.

A partir dos apontamentos feitos anteriormente, sobre a riqueza do trabalho no
coletivo com diferentes olhares sobre as propostas de ensino, na composi¢éo dos grupos
para essa segunda fase de planejamento optamos pela estratégia inversa do adotado
anteriormente. Agora, 0S grupos seriam constituidos de forma mais heterogénea em
relacdo as &reas de conhecimento. Buscamos diversificar em cada grupo as formacdes,

disciplinas e segmentos de atuacdo dos professores.
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Da mesma maneira que antes, a proposta era que o0s professores planejassem uma
atividade a ser feita com os alunos para compreensao de um dos dois textos. Dessa vez,
direcionamos o publico considerando as séries nas quais esses textos eram de fato usados
como material das aulas nas disciplinas correspondentes. O texto de Artes deveria ser
considerado para alunos do sétimo ano, e o texto de Geografia para alunos do sexto ano.
Para fins de analise, discutiremos primeiro a sequéncia de trabalho com o texto de Artes

e, em seguida, com o texto de Geografia.

3.2.1 Primeira abordagem do texto “Barroco”

O texto “Barroco” nao possui identificagdo de fonte. Ha uma parte introdutoria
que localiza historicamente o surgimento do estilo Barroco, a etimologia do nome e

caracteristicas desse estilo.

Na sequéncia, o texto trata de arquitetura, pintura e escultura em pequenos trechos
nos quais aparecem as caracteristicas do estilo em cada uma dessas artes e exemplos de

obras e artistas.

Na terceira parte, trata de arte barroca na Espanha e no Brasil. Em cada uma de

suas partes, o texto é ilustrado com imagens de obras e artistas.

Foram constituidos dois grupos de trabalho para o texto de Artes. No primeiro
encontro, o Grupo | foi formado por quatro professores: a Professora de Artes 1, o
Professor de Histéria AD, a Professora de Lingua Portuguesa 4 e a Professora
Polivalente_ SAAI. Nesse encontro, o Grupo Il foi formado por sete professores: o
Professor de Historia_1, a Professora de Lingua Portuguesa 2, a Professora de
Matematica_1, o Professor de Educacdo Fisica POIE, a Professora de Artes 2, a
Professora Polivalente_2 e a Professora Polivalente_OSL.

Apenas para nota, as quantidades dispares de professores em cada grupo deveram-

se a chegada de novos participantes em momentos diferentes da atividade.
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FIGURA 3: BARROCO |
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FIGURA 4 BARROCO Il
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FIGURA 5 BARROCO IlI
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3.2.1.1 APROPOSTA DO GRUPO I

Nesse grupo, a proposta (ANEXO D.1) tinha inicio numa conversa na qual os
alunos deveriam expor seus conhecimentos (prévios) sobre o assunto “Barroco”. O
objetivo ¢ uma “contextualiza¢do” a partir do que os alunos sabem. Na sequéncia, foi
proposta uma leitura silenciosa individual e depois uma “leitura compartilhada” grifando
palavras desconhecidas. Uma terceira leitura prevé que os alunos grifem e comentem
aspectos mais importantes. Um questionario cujo objetivo é o de entendimento do texto

e localizacdo de informacdes guiaria uma quarta leitura.

Aparentemente, a leitura nessa proposta tem o objetivo de que os alunos se
apropriem do conceito para, em seguida, aplica-lo no reconhecimento e analise de obras
(imagens e esculturas). Prop6em ainda duas atividades de carater mais textual,
observando os “géneros” presentes no texto (citam a biografia) e, finalmente, a produgao

de um texto com suas consideragoes.

Observamos a presenca de aspectos discutidos anteriormente, como a necessidade
de releitura e diferentes modos e objetivos propostos em cada leitura, destacando a
presenca da preocupacao ndo apenas com o conceito discutido no texto, mas também com
os saberes, procedimentos e estratégias envolvidos no ato de ler propriamente, e na

compreensdo do texto por parte dos alunos.

3.2.1.2 APROPOSTA DO GRUPO I

Nesse grupo, a proposta (ANEXO D.4) teve inicio numa leitura compartilhada na
qual se enfoca a questdo da compreensédo do vocabulario, inclusive com uso de dicionario.
Uma segunda leitura previa que os alunos assinalassem no texto alguns itens solicitados
pelos professores: definicdo do Barroco; contexto (época e local); objetivo (por que
surgiu); e caracteristicas. Da mesma maneira que o Grupo |, a leitura nessa proposta

também visava a apropriacdo do conceito para a andlise de imagens identificando
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caracteristicas barrocas. Nessa ocasido, a professora de Artes trouxe algumas imagens

que costuma trabalhar com os alunos e conversou com os professores a respeito delas, no
grupo.

Destacamos também nessa proposta a releitura como estratégia, e o cuidado de
propor atividades e objetivos diferentes para cada uma das vezes em que os alunos lessem
o0 texto, que também ¢é utilizado como fonte de conhecimento do conceito, mas nao

deixando de lado a preocupacdo com o ensino da leitura propriamente.

3.2.2 Segunda abordagem do texto “Barroco”

Nesse segundo encontro para o trabalho sobre a proposta de leitura do texto
“Barroco”, o objetivo era a revisdo dos planejamentos elaborados no encontro anterior.
Os professores continuariam divididos nos grupos de origem, incorporando a presenca de
outros que estiveram ausentes. Para a revisao do planejamento, os professores receberam

impressos os planos elaborados com apontamentos realizados pela pesquisadora.

Durante o trabalho dos grupos, circulamos entre eles discutindo nossos
apontamentos, suas propostas e ouvindo opinides e sugestdes a respeito do trabalho que
vinhamos realizando. O debate entre os professores estava intenso nos grupos, a maior
parte envolvida na proposta. Era possivel acompanhar reflexdes sobre planejamento
coletivo em seu cotidiano na escola, e sobre nosso exercicio de planejar no grupo de

formagéo.

3.2.2.1 AREVISAO DO TRABALHO NO GRUPO |

Nessa ocasido, o grupo foi ampliado para cinco professores, sendo 0s mesmos
presentes no encontro anterior: a Professora de Artes_1, o Professor de Historia_AD, a
Professora de Lingua Portuguesa_4 e a Professora Polivalente_SAAI e mais a Professora

Polivalente 4. Para essa segunda abordagem do texto “Barroco”, levamos alguns
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guestionamentos em relagdo a cada um dos itens presentes na primeira proposta elaborada
pelo grupo (ANEXO D.2).

Na reviséo da proposta (ANEXO D.3), foram especificadas a duracdo do trabalho
e divisdo de cada atividade ao longo de oito aulas. O grupo detalhou cada uma das agdes

e propbs um questionario para ser trabalhado com os alunos na quarta aula sobre o texto.

12 AULA
1. Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o assunto (Barroco).
1.1 Caso os alunos ndo se manifestem, o professor explica.
2. O professor contextualiza o assunto a partir dos conhecimentos prévios (atividade oral).

22 AULA

3. Pedir para os alunos lerem o texto silenciosamente sem grifar.

4. A partir da leitura silenciosa, realizar leitura compartilhada grifando as palavras com
significado desconhecido com uma determinada cor. Os alunos diriam quais palavras
desconhecem e em seguida, diante de um diciondrio, em grupos ou duplas, procurariam o seu
significado. E caso aparega uma palavra muito especifica, o professor intervém. Obs.: leitura
silenciosa e individual.

32 AULA

5. Retomando a leitura, pedir aos alunos que comentem e grifem aspectos que considerarem
mais importantes. Leitura compartilhada, os alunos definem o que é relevante ou ndo. Na
retomada da leitura dos grifos, haveria um debate com a media¢ao do professor.

42 AULA

6. Entregar questiondrio com questdes de entendimento e localizacdo de informacdes, de
maneira que os alunos se apropriem do assunto (Barroco). Dependendo do nimero de questdes
(mais de 5) o questionario podera ser colocado na lousa ou digitado para responder em “pares
avancados”, onde a discussdo é melhor aproveitada. No fim, cada aluno entrega o seu registro
numa folha separada.

QUESTIONARIO

1. Cite as caracteristicas da pintura Barroca.
2. Cite as caracteristicas da escultura Barroca.
3. Cite as caracteristicas da arquitetura Barroca.
4. Fale sobre a vida e a obra de:

a. Caravaggio

b. Rembrandt

c. Bernini

d. Aleijadinho
5. Cite as caracteristicas do Barroco Brasileiro.
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52 AULA
7. O professor devolve os registros dos alunos com as correcdes e abre espaco para debate e
enriquecimento de informacdes.

62 AULA

8. Na sequéncia, fariamos a leitura das obras (imagens e esculturas), mostrando ou ilustrando o
movimento, que podem ser apresentadas no “teldo”. Na leitura de imagens sugeririamos as
obras “A conversdo de Sdo Paulo a Caminho de Damasco” (Caravaggio) e “A Licdo de Anatomia
do Dr. Tulp” (Rembrandt). Na escultura sugeririamos as obras “Extase de Santa Teresa” (Bernini)
e os “Doze Profetas” (Aleijadinho). As caracteristicas a serem analisadas seriam as do Barroco:

*Perspectiva, *lluminagdo, *Temas. Os registros seriam orais.

72 AULA

8. Chamar atengdo dos alunos para os géneros relacionados no contexto, frisando o que é
biografia etc. O aluno deve perceber que se trata de um texto informativo com trechos
biograficos e adendos sobre curiosidades (saiba mais).

9. Fechando o assunto, pedir aos alunos que escrevam sobre suas consideragdes. O trabalho ou
as consideracgdes finais sobre o assunto seria realizado em duplas com a comanda: “O que vocé
aprendeu sobre o assunto? Qual a obra e artista com que vocé mais se identificou? Por qué?”.

82 AULA
10. Retomariamos as consideragGes, onde cada aluno expGe as suas impressoes, culminando
num texto coletivo redigido pelo professor e compartilhado para todos.

Destacamos, em relacdo ao questionario, a proposicdo de que ele seja respondido
em duplas, formadas de acordo com a ideia de “pares avangados”, ou seja, duplas
formadas pelo professor de forma a que um aluno mais avangado nas aprendizagens
trabalhe com outro menos avangado. Dessa maneira, supde-se que eles possam trocar
conhecimentos e um auxilie o outro na sua producdo. Nesse caso especifico, 0 que esta
em foco é a proficiéncia em leitura e escrita e ndo o dominio maior ou menor do assunto
do texto, o que nos leva a concluir a importancia dada as acGes de ler e escrever na

concepcao desse grupo.

Ressaltamos a importancia do trabalho desenvolvido com o questionario ao
propor, ndo s6 o registro em duplas, mas a retomada e discussdo desses registros. O
professor promove entre os alunos a troca de saberes sobre a tematica do texto e sobre a
leitura, o ato de ler, ja que da a eles a possibilidade de discutir e comparar suas impressoes
sobre o texto com as impressdes dos demais colegas e do professor. O texto e a pratica da
leitura assumindo assim seu carater dialogico, de construcdo partilhada, de divisdo de

saberes.
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Na questdo textual, o grupo especifica o trabalho com o conceito de “texto
informativo com trechos biograficos”, além da proposicdo de um “texto de opinido” a
partir da consigna: “O que vocé aprendeu sobre o assunto? Qual a obra e artista com que
vocé mais se identificou? Por qué?”. Para além dessa produgao individual, o grupo ainda
sugere a exposicao das opinides dos alunos culminando num texto coletivo, redigido pelo

professor, compartilhando as vozes de todos, entre todos.

Outro aspecto que chama a aten¢do é a proposicdo da leitura em momentos e
formas diversas. Na segunda aula propdem-se duas leituras; na terceira aula acontece a
terceira leitura do texto; e na quarta aula, uma quarta leitura para responder ao
questionario. Se pensarmos que a corre¢do do questionario supGe a releitura de alguns

trechos para confirmacéo de informac@es, podemos encontrar ai uma quinta leitura.

A leitura do texto ndo verbal aparece na sexta aula, quando os alunos sdo
convidados a observar imagens de obras barrocas. Tudo isso culminando numa producéo
textual possivel gragas ao trabalho exaustivo de leitura e releitura que, espera-se, produza

conhecimentos suficientes para que os alunos tenham o que dizer sobre o tema.

Em relacéo a atividade desenvolvida pelos professores, destacamos a importancia
do didlogo estabelecido, ndo apenas no grupo, mas com a pesquisadora que atuava nesse
momento como mais um elemento, propondo questdes a se pensar sobre o planejamento,
com olhar externo, mas também considerando as vozes do grupo, em suas experiéncias e

saberes construidos.

3.2.2.2 AREVISAO DO TRABALHO NO GRUPO Il

Nessa ocasido, grupo foi reduzido para seis professores em razdo da auséncia do
Professor de Historia_1, sendo mantidas as presencas da Professora de Lingua
Portuguesa_2, a Professora de Matematica_1, o Professor de Educacdo Fisica POIE, a

Professora de Artes_2, a Professora Polivalente_2 e a Professora Polivalente_ OSL
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Para essa segunda abordagem do texto “Barroco”, o grupo também recebeu
apontamentos em relacdo a cada um dos itens presentes na proposta inicial (ANEXO D.5).
O que resultou na proposta final (ANEXO D.6) na qual o grupo definiu o nimero de aulas
necessarias e detalhou as agfes, propondo uma ampliacdo do trabalho dividido entre

“Barroco”, em oito aulas, e “Barroco Brasileiro”, em quatro aulas.

1. Leitura compartilhada. O professor leria em voz alta.

a. Vocabulario (uso de diciondrio). Os alunos grifariam as palavras desconhecidas. O
diciondrio sera utilizado apds a leitura, com a retomada do texto. Todos os alunos, em duplas,
procurariam os sinénimos das palavras. Haveria o registro e a discussdo do significado
encontrado em comparagdo com o texto.

2. Assinalar no texto: (ver no ANEXO D.6 a indicacdo dos professores para responder aos itens)

a. Definigao de Barroco:

b. Contexto (época e local):

c. Objetivo (porque surgiu):

d. Caracteristicas:

** As questOes seriam colocadas na lousa ja durante a releitura do texto. Mesmo
estando em duplas, cada aluno registraria as questdes em seu caderno. As respostas as quatro
guestdes seriam elaboradas em conjunto com os alunos e registradas pelo professor.

3. Analise de imagens

a. Pintura: “Moga com brinco de pérola” (Vermeer, Johannes): Mostrar contraste de luz
intenso. Apresentar imagem com data-show.

b. Arquitetura: Explicar a sequéncia de Fibonacci e utilizar imagens com data-show.
Observar os detalhes que se repetem, na arquitetura.

c. Escultura: “O éxtase de Santa Tereza” (Bernini, Gian Lorenzo). Com data-show.
Observar as dobras violentas, o ritmo dramatico da escultura.

d. Identificar as caracteristicas do Barroco. Registro apds andlise visual das imagens das
obras com énfase nos detalhes barrocos.

4. Apresentar as diferengas do Barroco Brasileiro. Seguir o mesmo roteiro do inicio.

Ao contrario do Grupo I, nesse grupo os professores optaram por responder ao
“questionario” juntamente com os alunos durante a leitura, elaborando coletivamente e
registrando as respostas na lousa para que fossem copiadas. Observamos uma maneira de
trabalhar que tem expectativas mais baixas em relacéo a leitura dos alunos, buscando
direciona-la e controla-la para que, possivelmente, seja uma leitura mais proxima daquela

esperada pelo professor.
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O carater de dialogo na leitura estd presente na consideracdo de uma elaboracéo
coletiva, tanto das respostas das questdes quanto das analises das obras, ainda de forma
timida e controlada, ndo permitindo, como no grupo anterior, o “livre exercicio” das

respostas dos alunos a serem retomadas posteriormente.

A sequéncia de trabalho com o texto prevé duas leituras, uma compartilhada, feita
em voz alta pelo professor, na qual os alunos sinalizam as palavras que desconhecem; e
outra para responder as questdes propostas. Assim como o Grupo I, esse também traz a
leitura do texto ndo verbal e a proposta de uma producéo feita pelos alunos, enfatizando

as caracteristicas do Barroco nas obras analisadas.

Nesse grupo, os professores apontaram algumas contribuicdes do trabalho que
vinhamos desenvolvendo, entre elas, foram destacadas as contribuicdes das diferentes
areas para a disciplina de Artes na constru¢do do conceito de “Barroco”, € a0 mesmo
tempo, a contribuicdo do exercicio de planejamento conjunto, que poderia ser transposto

para outras leituras, de diferentes areas e temas.

O Professor de Educacéo Fisica_POIE falou sobre a importancia de acompanhar
as contribuicGes das professoras da area de Lingua Portuguesa no que diz respeito as
praticas de leitura. A professora de Matematica 1 abordou a importancia das
contribuicGes do Professor de Histdria_1 quanto a sua pratica de leitura de textos com os
alunos, falou também que antes o grupo havia planejado um “roteiro”, agora entendiam

que estavam praticamente finalizando uma proposta de Sequéncia Didatica.

Destacamos, na fala dos professores, a recorréncia da avaliacdo positiva do
planejamento conjunto. Entendemos que esse “conjunto” reflete ndo apenas a questdo
“interdisciplinar” da leitura, mas também a troca de saberes em relagdo ao “fazer
pedagdgico”: o planejamento, a condu¢do da aula, a mediacéo entre os alunos e o objeto

de conhecimento, entre outras questdes da dinamica das aulas no dia-a-dia.
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3.2.3 Primeira abordagem do texto “Industrializacido”

O texto “Industrializacdo” esta identificado como parte de uma unidade do livro
didatico intitulada “Capitulo 5 - Industrializacdo”. O primeiro paradgrafo da a informagao
de gue o texto tratara do processo de industrializacdo no Brasil, em seguida pede que se

observe a imagem de uma linha de montagem de caminhdes em Curitiba-PR.

O texto comeca com a definicdo de “industrializagdo” e situa historicamente o
inicio desse processo no Brasil. Trata dos fatores que o impulsionaram e das dificuldades
enfrentadas no pais pela falta de recursos e tecnologias, situando o Brasil como pais
subdesenvolvido, de industrializacédo tardia e dependente de paises com mais recursos e
tecnologias disponiveis. No texto se encontram diversos conceitos e marcos do processo

de industrializacéo, tratando de fatos ocorridos em diferentes estados e regides.

Ao longo das quatro paginas do texto, hd uma série de imagens que ilustram
diferentes fases do processo de industrializacdo. Todas as fotos com legendas. No final,

um mapa intitulado “Brasil - Atividade Industrial”.

Para a leitura deste texto foram organizados outros dois grupos de trabalho. No
primeiro encontro, o Grupo Ill foi formado por cinco professores: a Professora de
Inglés_1, o Professor de Geografia_1, a Professora Polivalente_1, a Coordenadora
Pedagdgica, e o Professor de Ciéncias_1. Nesse encontro, o Grupo IV foi formado por
seis professores: o Professor Polivalente PRP (Recuperacdo Paralela), o Professor de
Geografia_2, o Professor de Matematica_2, a Professora de Educacdo Fisica_l, a

Professora de Inglés_2 e a Professora Polivalente_3.
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FIGURA 6: INDUSTRIALIZACAO |
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FIGURA 7: INDUSTRIALIZACAO Il

¥ A industrializacéo
no Brasil

Chama-se de industrializac3o ¢ processo de
nplantado de industrias num pals ou regiso
lormalmente, a parlir desse processo, a atividade
ndustrial se lransforma no setor-chave da econo-
nNa. que impulsiona 05 demais. A industrializecdo
mplica tamoém a urbanizaglo e 3 subordinagdo
do campo 3 Cidade. No Brasil, um dos paises sub-
gesenvoividos mais ndustrializados do mundo. 3
noustralizacdo teve iniclo no final do século XX
embora a alividade agricola tenha predominado
na economia brasiieira até meados do sécuio XX

Quais foram os fatores que propiciaam a in
gustrializagao do Brasil? Podemos resums-ios em
triés O _pomgro for @ acumulagdo de capitais
proporcionada pela ex- g
portag3o cde calé, que ! processe .,ei acumulacio
#1a a principal atividade 9@ bens, de patrimBaio,

oe tigueze
econmica ¢o pais na .
época. O dinheiro oblido com a venda do café ao
exterior permitiu @ comora de maquinas para as
NGUstrias Que comegavam 3 surgir

0 seq, substituic3o gradativa do tra-
balho escravo pelo frabalho assalarlado, que
ocorreu com a vmda'_'—“—"

Trabatho assalariado
de 'mIQrantes para ra- | 1ranamo realizado
baihar nas fazendas de | Medante pagamento os
afé do estado de SS0 v
Paulo 3 partir de 1870 e continuou depois com a
aboh(30 da escravatura em 1888 Vale lembrar
que o trabalho operario realizado nas fabricas é
sempre um trabaiho assalariado ,&2

Por fim, podemos ¢itar o cresch o de um
Mertado CQAsSUMIIQr INterno, consequéncia da ex-
E%TFC%#MSQGHMO Durante o perio-
do da escravidao, apenas os fazendelros e comer-
c\antes participavam efetivamente do mercado
consumidor, pois oS escravos Ndo tinham nenhum
rendimento e, por 1sso, ndo podiam comprar. A
partir do emprego da mao de obra assalariada,
também o5 trabalhadores passam 2 fazer parte
gesse mercado consumicion embora dispusessem
de baixos saldrios

Esse conjunto de elementos, fortemente inter-
Igados, ocorreu no final do século XiX na regrdo
00 pais que hoe conhecemos como Centro-Sul es-
peciaimente S50 Paula A lavoura cafeeira paulista
experimentou, na época, extraordindria expansao
e por esse molivo, concentraram-se nessa regiao,
em particular nos arredores da cidade de S30 Pau
10, o5 beneticios trazidos pela crescente exportacio
de café: desenvolvimento de mews de lransporte
(forrovias e rodovias) e servicos bancarios, insta-
lac30 de usinas geradoras ge eletricidade, entre
outros aspectos

4 Imigrantes Iagonesu trabainem numa 'onnol de
caté no estaco de S3o Pavio, em 1990

N30 podemos esquecer que 3 cidade de S3o
Faulo, que se lornoyu 3 mais Industrializada do
pals, foi favorecida também pela sua posigdo geo
grafica: como se constituic em um ponto de pas
sagem obrigatéria das mercadorias produzidas
no intericr do estado para o porto de Santos ©
mais importante do pais desde esss época), S50
Paulo se expandiu com 0 intenso COMErcio e o
desenvolvimenlo do setor bancério, igados prin-
cipalmente ao café

Por conta disso, a cidade de S30 Paulo con-
centrou ge maneira mais expressiva o volume de
Capital obixio peia exportagao de cale. Na adade,
lambém se desenvolveu 0 mercado consumidor
mais imporiante do pais. tanlo pelo namero de
compradores como pela maior variedade de pro
dutes indusirializadoes oferecidos

Indurinahzacio = Capitulo 5

i

143



FIGURA 8: INDUSTRIALIZAGAO Il
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FIGURA 9: INDUSTRIALIZACAO IV
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3.2.3.1 APROPOSTA DO GRUPO III

Fonte BCL ANGs progrofes excorw. o O reve IBCL 2007

A proposta desse grupo (ANEXO E.l1) tem inicio num “levantamento de

conhecimentos dos alunos a partir da pergunta “O que ¢ industria?”. Na sequéncia,
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propdem a leitura das legendas das imagens apresentadas no texto destacando: “O que?,
Quando? e Onde?”’em cada uma delas. Sugerem a leitura das palavras real¢adas no texto,
questionando com as criangas o porqué desse destaque. Depois, a leitura do mapa “Brasil
— Atividade Industrial”’, com objetivo de analisar a distribuicdo e concentracdo da
industria no Brasil, suas causas e consequéncias. Propdem uma pesquisa sobre as
diferencas entre multinacional e transnacional e, por fim, a leitura do primeiro trecho do
texto (cinco paragrafos), enfatizando a ideia principal dos trés topicos relacionados ao

inicio do processo de industrializacdo no Brasil.

Observamos que o grupo tem preocupacdo em realizar leituras em Modo 1 e 2, de
forma a propiciar aos alunos o contato com conceitos abordados, atendo-se a leitura em
Modo 3 apenas nos trechos iniciais, que serdo de fato estudados de acordo com o que
propdem (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006). Destacamos elementos discutidos em nossos
primeiros encontros, os modos de ler e a releitura, indicando que a teoria estudada pode
estar se incorporando ao planejamento da atividade. Nesse exercicio, foi possivel
observarmos também a preocupac¢do com a compreensao dos conceitos abordados e, para
isso, valem-se de estratégias que ensinam procedimentos/estratégias de leitura, como a

selecdo de informagdes relevantes, por exemplo (SOLE, 1998).

A importéncia dada a leitura das legendas das imagens e ao mapa, indicam um
modo de ler relacionado fortemente ao texto de natureza informativa, em que se faz
necessario situar o leitor historicamente em tempos, lugares e modos de vida que podem

ser muito diferentes das realidades de cada pessoa que I€ o texto.

3.2.3.2 APROPOSTA DO GRUPO IV

Nesse segundo grupo de trabalho sobre o texto “Industrializa¢do”, a proposta
(ANEXO E.4) tem inicio num levantamento de conhecimentos dos alunos sobre a
industria, seguida de um video que aborda a industrializacdo. Na sequéncia, propdem uma

leitura silenciosa e outra compartilhada, com a turma em circulo, de forma a propiciar o
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debate. Destacam aqui que a leitura ¢ “sem entendimento do texto” o que, supomos,

signifique sem um exercicio especifico para isso.

Uma terceira leitura é proposta por paragrafos, grifando as ideias principais em
cada um deles. Apds isso, um questionario com perguntas de localizacdo, compreensao e
reflexdo. Essas trés categorias de perguntas, era como os professores se referiam as

aprendizagens de:
LOCALIZACAO: localizar informacdes explicitas nos textos;

COMPREENSAO: compreender informacdes implicitas que dependem da

relacdo entre partes do texto, de uma compreensao das entrelinhas;

REFLEXAO: entendimento das relagbes entre 0 texto e outros textos ou

contextos; e a discussdo dessas relagdes.

O grupo informa que pensam numa sequéncia de sete a oito aulas para o
desenvolvimento do plano proposto. Observamos novamente a incorporacao da releitura
ao planejamento, destacando que fica claro que para cada uma das leituras pensa-se num
objetivo diferente, ou seja, ndo sdo releituras aleatdrias, mas com objetivos especificos

relacionados a compreensdo do texto e do conceito veiculado.

3.2.4 Segunda abordagem do texto “Industrializagcdo”

Como ja dito, nesse segundo encontro, nossa proposta era a revisdao dos
planejamentos elaborados pelos quatro grupos (dois trabalhando sobre o texto “Barroco”
e dois sobre o texto “Industrializacdo). Os professores continuaram divididos nos
grupos, incorporando a presenca de outros que estiveram ausentes no primeiro encontro.
Para a revisdo do planejamento, os professores receberam impressos os planos elaborados

com apontamentos realizados pela pesquisadora.

Durante o trabalho dos grupos circulamos entre eles discutindo nossos

apontamentos, suas propostas e ouvindo opinides e sugestdes a respeito do nosso trabalho.
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No debate entre os professores era possivel acompanhar reflexfes sobre a questao textual

e sobre questdes de procedimentos de leitura.

3.2.4.1 AREVISAO DO TRABALHO NO GRUPO Il

Nessa ocasido, grupo continuou com cinco professores, sendo trés presentes no
encontro anterior: o Professor de Geografia_1, o Professor de Ciéncias_1 e a Professora
Polivalente_1; e duas professoras que ndo participaram da primeira discussdo: a

Professora de Lingua Portuguesa_3 e a Professora Polivalente_8.

Para o trabalho nesse dia, trouxemos apontamentos feitos na primeira versao do
planejamento (ANEXO E.2). Na revisdo da proposta (ANEXO E.3) ndo foram

sinalizados os aspectos de duracao do trabalho e divisdo por aulas.

1. Defini¢do: O que é industria? Definicdo basica trazida pelo professor e trabalhada junto aos
alunos para chegar a outros exemplos de indUstria.

2. Leitura das legendas: O que? Quando? Onde? Projetar as imagens no quadro e assim realizar
a leitura coletivamente de forma oral.

3. Palavras destacadas no texto: por que estdo destacadas? Conceitos destacados para facilitar
as visualizacdo de tais definicdes no glossario. Refor¢o de informacao.

4. Leitura do mapa: onde a industria esta distribuida no Brasil. Mapa projetado no quadro.
Lista das principais regioes.
Onde existe maior concentragao?
Motivos e consequéncias?

** Registros no caderno, realizados no quadro junto com os alunos.

5. Leitura do texto com o aluno: 12, 22, 32 (destaque da ideia principal de cada tépico). Leitura
compartilhada dos trés primeiros paragrafos, pois estes definem o texto. Apds, os alunos
realizariam uma leitura individual e silenciosa.

6. Pensando sobre o tema: pesquisa multinacional x transnacional (diferengas). Trazer a
pesquisa de casa, individual: Lista de multinacionais. As pesquisas seriam compartilhadas em
sala para construir novos conceitos com o professor.
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Se levarmos a “ferro e fogo” a ideia de que se deva necessariamente ativar
conhecimentos prévios dos alunos por meio daquilo que eles sabem sobre o tema a ser
ensinado, como j& vérias vezes apontado pelos professores neste processo, poderiamos
dizer que esse grupo nédo o faz, uma vez que a defini¢ao de “indutstria” é o primeiro ponto
do trabalho, e ela é trazida pelos professores. No entanto, ao aprofundar a reflexao sobre
esse fato, podemos inferir que os conhecimentos prévios dos alunos sdo chamados a luz
por meio de exemplos de industrias que os professores solicitam nessa mesma atividade

inicial e, na sequéncia, pela leitura das legendas e das imagens que elas descrevem.

Ao pensar nessa forma de “entrada no texto”, vemos que a segunda parte dela ¢ o
trabalho de leitura das palavras que estdo destacadas junto com a pergunta “Por que estao
destacadas”. Observamos ai uma leitura de “sobrevoo”, que possibilita aos alunos iniciar
uma reflexao sobre “o que sera tratado nesse texto a respeito das industrias ou produtos
que estdo expostos nas imagens”. Pensando assim, pode-se inferir que mesmo ndo
deliberadamente os professores propdem uma atividade que favorece a compreenséo de

relacdes presentes entre texto verbal e ndo verbal e entre as partes e o todo do texto.

A leitura do mapa também une texto verbal e ndo verbal, numa leitura de um
género especifico. Nessa atividade, a leitura e a producdo textual, ainda que nao
completamente de autoria, permitem que os alunos registrem seus entendimentos. A
atividade cinco completa um ciclo de leituras parciais, com objetivos diferentes e
complementares, e s6 entdo € realizada a leitura do texto verbal por completo,

individualmente.

Destacamos nesta sequéncia um modo muito particular de leitura, que expressa o
objetivo de compreensdo mais aprofundada dos conceitos e que, para tanto, propde essas
leituras parciais, que ndo deixam de ser também releituras, uma vez que a cada retorno as
partes do texto, com objetivos e propostas distintas, vdo se acumulando compreensdes
parciais que colaboram com a compreensdo do texto por inteiro (JACOBIK, 2011). Essa

leitura se assemelha muito a “leitura por capitulos”.

Ainda que os professores nao tenham expressado esses objetivos em sua proposta,
é inegavel que sua elaboragdo expressa saberes construidos na pratica em sala de aula,

nas reflexdes sobre essas praticas, e nas reflexdes sobre resultados de aprendizagens dos
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alunos que esses professores ja vivenciaram em outros momentos, inclusive no percurso

deste trabalho de pesquisa-acéo.

3.2.4.2 AREVISAO DO TRABALHO NO GRUPO IV

Nessa ocasido, grupo continuou com seis professores, sendo cinco presentes no
encontro anterior: o Professor de Geografia_2, o Professor de Matematica_2, a Professora
de Inglés_2, o Professor Polivalente PRP (Recuperacdo Paralela) e a Professora
Polivalente_3; e um professor que ndo participou da primeira discussdo: o Professor de

Lingua Portuguesa_1.

Como para todos 0os demais grupos, trouxemos apontamentos feitos na primeira
versdo do planejamento (ANEXO E.5). Na reviséo da proposta (ANEXO E.6), foram
ampliadas as descrigdes do trabalho.

1. Levantamento de conhecimentos prévios sobre a industria.
1.1 Caso os alunos ndo se manifestassem, o professor explicaria o que é industria.

2. Video sobre Industrializagdo. Tempos Modernos'? (10 min). Apresentado na sala de video
para todo o grupo/sala.

3. Leitura silenciosa e em seguida compartilhada com a classe em forma de circulo para
propiciar o debate sobre o entendimento do texto. As leituras silenciosa e compartilhada
seriam em uma Unica aula. Na aula seguinte, o professor registraria as opiniées dos alunos no
papel craft. Na hipdtese de um outro professor aplicar a atividade, seria prudente estabelecer
os tépicos:

Acumulacao de capitais;

Trabalho assalariado;

Mercado consumidor;

Matérias primas.

4. Leitura por paragrafos e grifar ideias principais do paragrafo. A aula se iniciaria com a
releitura do professor, com parada em cada paragrafo para se destacar ideias principais a
participacdo efetiva dos alunos. O professor faria a provocagdo aproveitando as sugestdes dos
alunos, agiria sempre como mediador das discussoes.

12 Filme de 1936, dirigido por Charles Chaplin.
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5. Elaboragao de questionario com perguntas de localizagdo, reflexdo e compreensdo. As
guestdes seriam colocadas na lousa e os alunos registrariam no caderno, individualmente
porque assim teriam uma sintese do trabalho. O registro seria compartilhado. A corre¢do seria
feita na lousa com a participacdo de todos os alunos.

QUESTIONARIO (as respostas elaboradas pelos professores podem ser consultadas no anexo
E.6)

1. Segundo o texto, o que é industrializacdo?

2. Quais os fatores que propiciaram a industrializacdo no Brasil?

3. Por que a cidade de Sdo Paulo tornou-se a mais industrializada do pais?

4. REFLEXAO: Quais os beneficios para o Brasil se fosse investido mais no transporte ferroviario

para o escoamento dos produtos industrializados?

5. Quais beneficios a industrializagdo trouxe para o Brasil?

Nesta proposta, 0 grupo inicia com a estratégia de abordar o conhecimento dos
alunos a respeito do tema em forma de pergunta direta ou, caso ndo haja manifestacdo por
parte deles, pela oferta de explicacdo do professor. O segundo momento do trabalho, com
o0 video, cumpre a mesma funcdo da leitura de imagens proposta pelos demais grupos, ou
seja, utilizar uma linguagem diferente como mais uma possibilidade de contribuicdo a

entrada no texto, ou para sua exemplificacéo.

Apos essa “sensibiliza¢gdo” tendo em vista o conteudo do texto, sdo propostas trés
leituras aos alunos. Uma silenciosa, visando uma primeira aproximacdo, e outra
compartilhada, com a preocupacdo de, no momento seguinte, registrar opinies
(entendimentos e duvidas?) dos alunos. A terceira leitura, proposta com carater de
sistematizacdo, propde o destaque de ideias principais do texto, por paragrafos, revelando,
deliberadamente ou ndo, a preocupacdo com um conceito também linguistico, da

segmentacao das “ideias” do texto por paragrafos.

H4& ainda a proposicao de uma quarta leitura para responder ao questionario com
objetivos de localizar informacéo explicita no texto, compreender informacédo implicita
relacionando partes do texto e refletir sobre a tematica para além do texto. De acordo com
0 grupo, a questdo um seria de localizacdo; e as questdes quatro e cinco de reflexdo. As
questdes dois e trés, propostas como perguntas para compreensdo do texto, foram
modificadas no momento de apresentagdo das propostas, passando para “3. Explique
quais os fatores que propiciaram a industrializacdo no Brasil.” ¢ “4. Como a cidade de

Sao Paulo tornou-se a mais industrializada do pais?”. De acordo com os professores,
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essa pequena revisdo mudaria a identidade das perguntas, criando um desafio adicional

para a leitura dos alunos.

Na discussdo com o grupo, observamos a preocupagdo em lidar com o ensino e
aprendizagem da leitura do ponto de vista do que solicitar aos alunos diante da leitura de
um texto. Essa preocupacdo, fruto de uma formacdo anterior em horério de trabalho
coletivo na escola, discute o fato de que é muito comum que se peca aos alunos apenas a
localizacéo de informac6es, deixando de lado questfes de compreensao e estabelecimento
de relacdes no texto, e questdes de reflexdo que extrapolam o texto e o relacionam com

outras experiéncias de leitura e observacéo da realidade (SAO PAULO, 2006).

3.2.5. Nossas reflexdes sobre a sequéncia de abordagens dos textos “Barroco” e

“Industrializacdo”

No terceiro momento de trabalho com os textos, os professores receberam o
conjunto dos quatro planejamentos impressos e cada grupo exp0s suas propostas. Apds
esse momento, realizamos uma discussao buscando sintetizar o conjunto de nossas

observagdes durante o tempo de trabalho com os trés textos.

Analisando as quatro propostas sobre os textos "Barroco™ e "Industrializacdo”, e
incorporando discussdes sobre a sequéncia de trabalho com o texto "Como o esgoto €
tratado", retomamos um aspecto que aparecia de forma recorrente em nossos encontros,
a demanda de que, ao trabalharmos um texto com os alunos, temos diante dele um duplo
desafio, o de saber delimitar em nossas a¢des o que fazemos para lidar com o ensino e a
aprendizagem dos “procedimentos de leitura” e o que fazemos para lidar com o ensino e
a aprendizagem de “conceitos das areas de conhecimento”. Didaticamente, ¢ importante
ter clareza desses dois aspectos a serem ensinados, entretanto, como aprendizagem,

entendemos que um aspecto alimenta o outro, num movimento circular.

Nessa perspectiva, elaboramos conjuntamente uma sintese das acdes propostas
que implicam em “constru¢@o de saberes e procedimentos relativos a leitura”, e uma lista

das estratégias que observamos nas propostas elaboradas pelos grupos.
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QUADRO 4: SINTESE DE ACOES E PROPOSTAS DE ENSINO DA LEITURA

CONSTRUCAO DE SABERES E
PROCEDIMENTOS RELATIVOS A
LEITURA

ESTRATEGIAS QUE OBSERVAMOS
NAS PROPOSTAS ELABORADAS
PELOS GRUPOS

Discusséo de ideias prévias dos alunos sobre
0s temas tratados nos textos.

Ativacdo de conhecimentos prévios e/ou
defini¢do de conceitos pelo professor.

Leitura individual e compartilhada.
Releitura.
Ler grifando o texto.

Duas ou mais leituras do texto (silenciosa/
compartilhada/ grifando — “sobrevoo™).
Leitura de legendas.

Anélise da estrutura do texto.

Leitura de Imagens.

Sistematizacdo de conceitos pela leitura de
imagens.
Leitura de mapas.

Video.

Uso de dicionario / glossario. Preocupagdo com a compreensdo de
“palavras” (dicionario) e “conceitos”
(glossario).

Texto oral que passa para a escrita.
Producdo de texto.

Producdo escrita (individual / em duplas /
coletiva).

Relagdes entre texto e conhecimento de
mundo.
Relacéo entre partes do texto.

Discussédo sobre os registros / consideracdes
dos alunos.
Questionario  para  sistematizacdo  de
conhecimentos (em pares / coletivo -
questdes de localizacdo, compreensdo e
reflexdo).

A atividade de ativacdo de "conhecimentos prévios dos alunos” consiste em, de

alguma maneira, fazer com que os alunos falem e/ou demonstrem o que ja sabem sobre

os temas de estudo, antes do inicio das atividades relacionadas a eles (SOLE, 1998). E

importante refletir: Que conhecimentos sdo esses? Onde e como séo adquiridos? e Como

o professor pode desvelar tais conhecimentos? Discutimos que nem sempre 0

conhecimento prévio precisa ser o formal, nos moldes do que esperamos que os alunos

aprendam em nossas aulas. Algumas vezes, pode ser que esse conhecimento prévio

necessario seja "ativado" por uma atividade na qual os alunos lidem com os conceitos e
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o0s procedimentos que desejamos/necessitamos ensinar, como uma leitura de imagens, um
filme, entre outros. De toda forma, é importante que seja essa a etapa inicial, tornando
possivel e, talvez, menos penoso, partir para as propostas de uma ou mais leituras,

questionarios, sinteses, debates, pesquisas etc.

Em relacdo a releitura, destacamos sua importancia no contexto de ensino e
aprendizagem do ler em si, e da aprendizagem de conceitos. Ao voltar mais de uma vez
ao mesmo texto, o leitor amplia e aprofunda seus conhecimentos, ou qualifica melhor
suas duvidas de modo a poder buscar as respostas de que necessita (JACOBIK, 2011).
Nas propostas criadas pelos grupos de professores, observamos diferentes estratégias para
essas releituras: ler individualmente; ler pela voz do professor que & em voz alta; ler os
textos contidos em outros textos (legendas, mapas, glossario entre outros); ler para
responder questdes; ler para destacar informacgdes e/ou conceitos; ler imagens que
ilustram o texto. Sdo varias propostas que possibilitam a releitura, ndo sendo

necessariamente, apenas a leitura linear do texto verbal.

As discussdes sobre os textos e 0 debate de ideias também ganham destaque entre
as propostas, considerando as aprendizagens que podem proporcionar tanto do ponto de
vista dos conceitos a serem aprendidos nas diferentes disciplinas, como nas aprendizagens
do comportamento leitor: saber expor e ouvir opinides; construir argumentos; respeitar
opinides divergentes; relacionar os textos lidos aos conhecimentos de cada um
(conhecimento sobre textos de mesma estrutura, do mesmo género, do mesmo autor;
conhecimento sobre o0 assunto veiculado por outros meios); e aperfeicoar as producdes

textuais dos alunos. Todas essas, atividades bastante valorizadas neste grupo.

Nesse sentido, as aulas em que o texto e a sua leitura sejam fim em si mesmos, ou
que o texto e a leitura sejam meios para alcancar outras aprendizagens para além da
prépria aprendizagem da leitura, se tornam como “ateliés” de leitura, situagdes em que 0s
alunos aprendem fazendo ou aprendem a ler enquanto leem, e praticam o que devem
aprender exatamente como deve ser depois de aprenderem. E o lugar do erro, do fazer e

refazer e aprender nesse movimento. (SHON, 1992).

Discutimos, ao final, a necessidade de um planejamento conjunto, pensado

horizontal e verticalmente na escola. A Professora Polivalente_3 destacou a importancia
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de pensar na quantidade de aulas necessarias para que as criancas compreendam textos
de maior complexidade. A Professora de Lingua Portuguesa_3 falou sobre a contradicéo
vivida, j& que h& essa necessidade de aumentar a quantidade de aulas, ao mesmo tempo
em que ha uma quantidade grande de contetidos a serem “vencidos” no decorrer do ano
letivo. Segundo ela, é dificil manter o tempo necessario para o texto pela pressdo que 0s
professores sofrem em relacdo as metas. Da o exemplo da alfabetizacdo, que precisa ser
feita “a qualquer custo” e ninguém quer esperar o tempo de desenvolver essa leitura que

esta sendo discutida.

Segundo Schon (1992), esse dilema entre a burocracia escolar e uma préatica
reflexiva é uma constante na medida em que as praticas dos professores se aproximam
mais das necessidades dos alunos, que em geral ndo se conformam ao modelo escolar de
divisdo dos tempos e espacos onde acontecem as aulas, nos quais o saber precisa ser
compartimentado para caber numa determinada aula de X duragédo, e dentro de um
periodo letivo que corresponde a uma determinada idade cronoldgica. A pratica reflexiva
dos professores do grupo de pesquisa colocava em discussdo essa organizacdo temporal
e espacial da escola sempre que os professores se viam confrontados pelo imperativo de
fazer uma atividade durar tantas aulas quantas fossem necessarias para a compreensdo

dos alunos, e ndo para caber no tempo do curriculo escolar.

Em relacdo a exposicdo da professora de Lingua Portuguesa 3, cabe retomar:
Qual o conceito de alfabetizacdo da professora? O que ela entende por metas de
alfabetizacdo? O que ela pensa estar sendo desenvolvido com os alunos quando leem?
Nesse caso, parece faltar uma formacdo relativa a ampliacéo do conceito de alfabetizacéo
para além do aprender a “juntar letras e silabas”, visto que entendemos, na concepgao
expressa por ela, que dedicar mais tempo a leitura ndo implica em ensinar a ler,

alfabetizar.

Ainda a mesma professora segue apontando para a questdo de determinados “pré-
requisitos” que precisam ser trabalhados para que se possa seguir adiante no conteudo do
EF 11. Cita como exemplo, a questdo da transitividade verbal como pré-requisito para o
ensino da crase, conteidos que os alunos "precisam dominar” para as provas de escolas
técnicas, por exemplo. Nesse momento, surge o questionamento de varios professores:

"0s alunos ndo sabem verbos nem crase, mas eles sabem ler?"
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Observamos que fica para os professores a demanda de ampliar o tempo de leitura
dos alunos, no entanto, permanecem inquietudes relativas a estrutura do tempo e dos
conteddos escolares. Fica no ar a pergunta da professora Polivalente_3: "O que é mais

importante?”

3.2 O texto de matematica: “Problemas”

Finalizando o trabalho com os textos sugeridos pelos professores, trouxemos para
a discussdo a leitura na area de Matematica, por meio de uma sequéncia de problemas

que o Professor de Matematica_2 costuma trabalhar com alunos do sexto ano.

Considerando nossas discussdes anteriores, em que nos debrugamos sobre modos
de levar os alunos a construir procedimentos de leitura e compreensao dos textos, optamos
por realizar uma vivéncia de leitura e busca de compreensdo num formato de texto pouco
usual para a maior parte do grupo. Assim, cada professor deveria resolver os problemas

registrando as suas proprias estratégias para compreender 0s textos.

Os professores citaram a relevancia da pergunta feita ao final dos problemas, que
leva a pensar em toda a situacao exposta antes dela. Observaram que nesse tipo de texto,
a releitura ¢ uma agdo quase “obrigatoria” para retomar dados e construir a compreensao.
Nessa releitura, varios professores comentaram a necessidade de separar etapas do

problema e cumprir agBes por partes, outros apontaram a necessidade de selecionar dados.

Falaram sobre a importancia de compreender o vocabulario usado, e sobre a
necessidade do registro de suas acdes e operacOes. Todas essas, estratégias para ler com
compreensdo ja vivenciadas como propostas para a leitura dos textos trabalhados

anteriormente.

Em relacdo ao apoio das imagens, comentaram tanto a importancia da imagem
presente no problema, quanto a elaboracdo de seus proprios desenhos para reativar a
memoria ou visualizar a informacao/construir uma imagem mental. Ao final,
apresentamos ¢ lemos com os professores um pequeno “manual” contendo algumas

sugestdes de orientacdo para a leitura de Problemas em Matematica, documento utilizado
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por uma colega com seus alunos do quarto ano do EF I. A avaliacdo do grupo é que o
documento indica a¢des que podem auxiliar leitores ainda pouco proficientes, pois leva a
agir deliberadamente, o que pode favorecer a reflexdo sobre o proprio processo de
aprender.

FIGURA 10: PROBLEMAS DE MATEMATICA |

2 0,07 m « 0,70 cm

b 0,70 m &) 0,070 cm

Obmep) Guilherme estd medindo o com-

imento de um selo com um pedago de uma

régua, graduada em centimetros, como mostra
a figura. Qual é o comprimento do selo?

a3 cm

b 3.4cm

13,6 cm
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144 cm

m (Encceja-MEC) Para construir uma banca
de frutas, Adao comprou uma folha de ma-
deirite. Ele utilizou 0 seu palmo para medir
¢ encontrou 10 palmos de comprimento e 7
palmos de largura. Se o palmo de Adao mede
25 cm, quantd a folha de madeirite tem, res-
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Ufacj Num campo de futebol nio oficial,
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10,2
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FIGURA 11: PROBLEMAS DE MATEMATICA I

isu.-m 10 postes com limpadas numa

averida retilinea da cidade. A distincia entre
postes consecutivos é de 32 metros. Quantos
metros hd desde o primeiro poste até o dltimo?

160 vl 320
288 & 352

ustavo possui um terreno de 600 m* e
quer construir nele um canteiro que ocupe
20% da metade da drea do terreno. Para isso
contratou um jardineiro que cobra R$ 15,00
por m’ de canteiro construido. Quanto Gusta-
vo gastard?
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28 em
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-
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d) 15 dias.
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FIGURA 12: SUGESTOES PARA SOLUCAO DE PROBLEMAS DE MATEMATICA

Sugestdes de orientagdo para leitura de problemas
em matematica:

1. Leia atentamente o texto. Nele ha trechos que
nos dao informacgoes sobre a
situagdo-problema e geralmente hda uma
pergunta a ser respondida.

2.Vamos dividir o texto em partes, para isso
utilizaremos |dpis coloridos para grifar as
diferentes informag¢bGes e a pergunta a ser
respondida. Use as seguintes cores:

a. Cor laranja para a primeira informagao;
b. Cor verde para a segunda informacao;
c. Cor azul para a terceira informacao;

d. Cor vermelha para a pergunta.

3.Além de grifar os trechos em cores diferentes,
vamos circular as palavras que nos dao dicas e
pistas para decidir como poderemos resolver a
situacdo-problema.

4.Releia o texto. Resolva o problema e registre
suas estratégias ou opera¢des matematicas.

5.Para finalizar, releia a pergunta e escreva sua
resposta.

Em relacdo a essa atividade, ficou bastante marcada a necessidade de apoio na
imagem, a necessidade de aprender a ler as imagens e a necessidade de ensinar a ler as

imagens.

E interessante pensar, ao final desse percurso de trabalho com textos de naturezas
tdo diversas, o quanto aprendemos a respeito dos diferentes modos de ler, para diferentes
objetivos de leitura. Em relacdo ao texto "Como o esgoto é tratado", ficou claro o

"convite" feito pelo texto para que o leitor reflita a respeito de formas de agir sobre um
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problema coletivo. A resposta a esse convite aparece claramente nas propostas de leitura

do texto elaboradas pelos professores.

Sobre o texto "Barroco”, um evento situado historicamente e que convida a uma
anélise que leva em consideracdo acima de tudo elementos estéticos, as propostas

elaboradas respondem a esse objetivo, focando nos elementos contextuais.

O texto "Industrializacdo™ também situa historicamente um evento, entretanto,
convida a pensar sobre o presente como consequéncia desse fato, e isso aparece exposto
nas propostas elaboradas pelos grupos na forma de questdes que solicitam avaliar causas

e consequéncias do processo de industrializacao; leitura de mapas e imagens.

Por fim, no texto "Problemas de Matematica", observa-se que as estratégias
adotadas pelos professores para compreendé-lo levam em consideracdo o objetivo de
entender para decifrar um dado desafio: reler, criar imagens, separar os dados,

compreender cada uma das acdes separadamente.

Nas nossas discussdes fomos desvelando as diferentes aprendizagens que cada
texto pode proporcionar, e pensando formas de levar os alunos a concretiza-las, por meio
das propostas de leitura do texto e de outros textos verbais e ndo verbais que dialogam
com cada um deles. A intertextualidade vem como elemento fundamental de toda aula

que envolva a leitura.

Esse fechamento da primeira etapa do trabalho, deixou para nos aspectos
fundamentais a serem refletidos e discutidos, entre eles, a importancia da garantia do
espaco de aprendizagem para o professor. N0ssos quinze encontros nos permitiram
circular por varias esferas de planejamento, de troca de conhecimentos, de perspectivas e
abordagens diversas para um mesmo trabalho, a docéncia no Ensino Fundamental.
Embora tenhamos tocado em diversos aspectos dessa docéncia, no que diz respeito aos
segmentos e disciplinas de atuacdo, compartilnamos agdes comuns a todos, problemas
comuns a todos, reflexes que, no grupo, tornaram-se meios de aprendizagem, de troca

de saberes.

A supervisao de que trata Oliveira-Formosinho (2002) foi vivenciada em diversos

momentos e assumida por diferentes atores, num percurso que nos permitiu aprender uns
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com os outros, dividir angustias entre pares, pensar e partilhar solu¢des no grupo. Olhar
para nosso proprio trabalho de forma distanciada nos possibilitou, certamente, promover
acOes e mudancas, ainda que ténues, legitimas, porque construidas no espago do debate e

de atuacgéo, na perspectiva do planejamento de tarefas reais para alunos reais.

Mesmo que dimensionadas numa perspectiva de ideal, como é o caso, por
exemplo, de sequéncias de atividades pensadas para trés ou quatro leituras do mesmo
texto, essas tarefas foram discutidas, analisadas, consideradas e criticadas a luz de uma
condicdo vivida na escola: o tempo e o volume de contetdo de cada ano/série/disciplina
do Ensino Fundamental. Fica para todos a reflexdo em torno do que realmente importa,
se vencer listas de contetdos, ou debrugar-se sobre o letramento e a amplia¢do dos saberes

dos alunos para ler e aprender a partir da leitura.
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4. NOVAS PERSPECTIVAS NO TRABALHO DE FORMACAO: IDAS E VINDAS
DO APRENDER PARA ENSINAR

Ao término do ano de 2013, encerramos com 0 grupo o trabalho voltado para a
analise de préticas envolvendo textos informativos. Faltava a discussdo que abordasse as
formas de trabalho com o texto literario na escola. Propusemos ao grupo de professores e
equipe técnica da escola a continuidade de nossos encontros em 2014, com vistas a
contemplar essa outra demanda do ensino da leitura. Houve aceite por parte do grupo, no
entanto, devido a outras necessidades e interesses de estudo, nossos encontros

aconteceriam com menos frequéncia.

Nesse segundo ano, os professores encontravam-se divididos em dois horarios de
trabalho coletivo. No primeiro horario, que acontecia das 11h50 as 13h20, a maior parte
do grupo era constituida por professores do Ensino Fundamental Il. Este grupo seréa
nomeado a partir de agora como Grupo I. No segundo horario, que acontecia das 18h20
as 19h50, a maior parte do grupo era de professoras do Ensino Fundamental 1. A este

outro grupo, denominaremos Grupo I1.

4.1 Primeiro passo: a diferenciacdo entre texto literario e texto informativo

Na retomada de nossos encontros em 2014, optamos por lidar com os aspectos
tedricos ndo por meio de uma leitura, como haviamos feito no ano anterior, mas por meio
do que nomeamos como “Oficinas de Leitura”, nas quais analisamos alguns textos
buscando discutir as caracteristicas dos textos literarios e informativos, numa tentativa de
estabelecer suas especificidades e pensar nas consequéncias dessas diferencas para o

trabalho do professor em sala de aula.

No primeiro encontro, langamos a pergunta: “O que ¢ um texto informativo e o
que ¢ um texto literario?”. No quadro 5, segue a tentativa de organizac¢ao das respostas
dadas pelos professores para a questdo. Chamamos tentativa porque as reflexes dos

professores misturam conceituagdes, exemplos, situaces de trabalho ja vivenciadas e
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deixam explicitas diferencas de conhecimentos em relacdo a temética, por vivéncias ou

formag0es diversas.

Vale destacar que, ao contrario do que ocorreu na abordagem do texto informativo

no ano anterior, contamos com participagGes mais ativas das professoras polivalentes, do

Ensino Fundamental I, neste momento em que a literatura passava a fazer parte de nossos

encontros de uma forma mais sistematica.

QUADRO 5: TEXTO INFORMATIVO E TEXTO LITERARIO — CONHECIMENTOS DOS

PROFESSORES

Professor (a)

Texto Literéario

Texto Informativo

GRUPO I

Polivalente_SAAI

palavras;
Criancas se interessam mais.

Jogo de Seducdo; Brinca com as|Pode ou ndo ser mais agradavel,

depende do interesse do leitor.

Polivalente_3 Usa discurso direto. Serve para se informar sobre
determinado assunto; € mais
cansativo.

Polivalente_NI Sempre conta para seus alunos -Nas aulas usa folhetos de

contos cléssicos. supermercado; listas de
supermercado; folders.

Geografia_2 E escrito por poetas/autores. E escrito por jornalistas/alguém

ligado as midias (cinema, teatro,
novela — meios de comunicacao).

Polivalente_OSL

Faz mais uso da imaginacao; se
aproxima mais do leitor.

Linguagem mais técnica.

Matematica_1

A partir da estrutura do texto ja é
literario.

possivel saber se é informativo ou

Polivalente_5 Cita como exemplo o filme “Deu a louca na Chapeuzinho”: um filme
“investigativo/jornalistico”.
Historia_1 Visa fruicdo, prazer. Mais objetivo; estd mais na esfera

jornalistica. Pode ser literario,
depende do objetivo do autor e do
publico que quer alcancar.
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Ciéncias_2 As vezes usa literatura paraOs textos do livro didatico sdo
abordar certos conceitos. Pode-sejmais dificeis; tém palavras dificeis
trabalhar, por exemplo, numjque exigem outros textos.
estudo sobre o “lobo” com um
texto literario. Exemplo: “Jupara”.

GRUPO I

Educacdo Fisica_NI |N&o tem obrigacdo de informar; ajA necessidade de informacao
proposta é se abrir para aldetermina suas caracteristicas.
imaginacao e ludicidade.

Polivalente 8 A ficcdo sai da realidade; abre[Transmite informacdes reais.
para a criatividade.

Polivalente_6 Transmitem informacgdes com objetivos diferentes.

Inglés_1 Pode ter diferentes formas de|Mais formal, é mais fechado do

compor, tanto do ponto de vistaponto de vista estilistico.
estético quanto na estrutura.

Polivalente_NI E feito para apreciacdo artistica,
beleza, contemplacdo. E como
uma obra de arte passa por varias
geracOes e idades, alcanga maior
publico.

Pelo que podemos analisar das respostas dos professores a pergunta “O que € um
texto informativo e o que ¢ um texto literario?” Fica claro que a distin¢do entre as duas
naturezas de texto é de conhecimento sendo de todos, da maior parte dos que trouxeram
ao grupo aquilo que pensam. Se nos apropriarmos das palavras do grupo de professores,
poderiamos dizer que um texto literario “ndo tem obrigacdo de informar, ndo tem
compromisso com a realidade, esta aberto & imaginac&o, criatividade e ludicidade. E
arte, e como tal, sua estética e sua beleza estdo abertas a contemplagéo, a fruigdo. Como
obra de arte, atravessa geracoes e alcanga varios publicos. Seus autores brincam com a
forma e o conteudo, usam da imaginacdo para se aproximar e provocar o interesse dos

leitores. A criagdo literaria é um jogo de sedugdo.”.

Ao conceituar assim a literatura, as falas dos professores nos remetem a
importancia desse fendmeno cultural para a formag&o humana. Segundo Antonio Candido
(1995), como manifestacdo universal que atravessa todos os tempos e todos 0s povos, a

literatura é imprescindivel para a existéncia de nossa espécie. E como direito universal,
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aponta a impossibilidade de que seres humanos possam viver “vinte e quatro horas do

dia” sem um tempo de mergulho no universo ficcional ou poético.

O texto literario, como fruto de um trabalho estético com a lingua, é elemento
importante nos contextos de ensino e aprendizagem da leitura. Como diz a Professora
Polivalente_OSL, € o texto que se aproxima mais do leitor, e acrescentamos, sobretudo
do leitor crianga/adolescente. Por encantar e se aproximar mais de seus leitores, a
literatura abre varios caminhos para o ensino e a aprendizagem da leitura, pois oferece
uma infinidade de formas e recursos de dizer que podem ser aprendidos desde uma leitura

aparentemente desinteressada, até analises sistematicas desses recursos discursivos.

Elemento central das aulas de Lingua Portuguesa, o texto literario serve também
a outras aprendizagens. Desde aquelas voltadas a conceitos de outras areas de
conhecimento, até as que se voltam sobre o que é propriamente humano: as relagdes, 0s
sentimentos, os dilemas, os valores, a cultura, enfim, o mundo tal qual se constréi no

cotidiano.

4.1.1 Primeira oficina de leitura: “O Robé” - parte |

Apoés a discussdo inicial “O que ¢ um texto informativo e o que ¢ um texto
literario?”, propusemos aos professores a leitura do texto “O Robd” 3 e duas questdes a
partir dele: “Em sua opinido, quem € o rob6?” e “Se vocé tivesse que preparar uma
questdo sobre o texto, qual seria?”. Esta atividade foi realizada individualmente, e ndo

foi solicitado aos professores que identificassem suas respostas.

130 texto em quest3o nos foi apresentado em uma oficina em aula da pés-graduacdo. Optamos por utiliza-
lo uma vez que nao seria um texto de conhecimento no grupo de pesquisa e, portanto, ndo haveria outras
referéncias sobre ele, sendo as analises dos prdprios participantes do grupo.
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OROBO

Eu tenho um robé. Fui eu quem o inventou. Levei muito tempo, mas consegui. Eu ndo o
mostro a ninguém. Nem a maméae. Ele esta escondido no quarto dos fundos, aquele em que

nunca ninguém vai, aquele onde as persianas estao sempre fechadas. Ele é grande, meu robd.
Ele também é forte, mas ndo demais. E ele sabe falar. Eu gosto de sua voz.

Ele sabe fazer tudo, o meu robd. Quando eu tenho deveres, ele me explica. Quando eu
brinco de “legos”, ele me ajuda. Um dia, nds construimos um fuso e um satélite. A tarde, quando
volto da escola ele estd me esperando. Eu ndo tenho necessidade de tirar a chave pendurada
no meu pescogo. E ele quem abre a porta. Depois, ele prepara meu lanche, uma “tartine” de

manteiga com cacau em cima. E eu conto para ele sobre a escola, os amigos, tudo...

Um dia, eu cheguei atrasado. Tinha acontecido um acidente perto da escola, uma moto

chocou-se com um 6nibus. Eu olhei os enfermeiros colocarem o ferido na ambulancia.

Quando eu cheguei, eram quase seis horas. Ele me agarrou pelas costas e me
chacoalhou. Ele gritava:

- Vocé viu a hora, ndo? Por acaso viu que horas sdo? Onde vocé estava? Vocé poderia

ter me avisado...
Eu ndo disse nada. Abaixei a cabeca. Entdo ele se aproximou e disse calmamente:
- Entenda, eu estava preocupado...

Eu olhei para ele. Direto nos olhos. E é verdade, eu vi preocupacédo em seus olhos. E
guase mais nada de raiva.

Entédo, eu abracei seu pescoco. Ele me pegou e me levou até a nossa casa. Eu gosto do

meu robé.
Eu dei um nome para ele. Eu o chamo de: papai!

(FRIOT, Bernard. Nouvelles histoires pressées, Milan, 1992)

Em um encontro posterior, apresentamos a compilagéo de todas as respostas dos
professores, sem distincdo de Grupo | e Grupo Il. A apresentacdo do conjunto das
respostas a primeira pergunta foi apresentada em quatro blocos, organizados numa
tentativa de partir das respostas mais objetivas e concretas para as mais subjetivas e
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abstratas sem, no entanto, fornecer essa informacéo ao grupo. A seguir, reproduzimos o

quadro com os titulos de cada bloco:

RESPOSTAS A PERGUNTA: EM SUA OPINIAO, QUEM E O ROBO?

1. UM BRINQUEDO
Um brinquedo.
Um brinquedo no qual ele idealiza as atitudes que gostaria de ver em seu pai, talvez a

presenca, os cuidados etc.

2. O PAI DO MENINO

O pai do garoto.

E o0 pai do menino, que faz as cobrangas que um pai costuma fazer. Como as cobrangas
S840 sempre as mesmas, 0 menino compara o pai a um robod.

O pai do narrador, ou melhor, a visdo que o narrador tem da figura paterna.

O robd exerce a funcdo de pai dele. Primeiramente porque ele nomeia o robd como
“papai” e segundo, porque as atividades que esse robo desempenha sdo semelhantes as
atividades atribuidas a um pai.

Em minha opinido, o rob6 sintetiza e ilustra a figura paterna presente nos lares cotidianos
cuja principal caracteristica € o cumprimento da acdo paterna como atividade burocratica

e sem qualquer relacéo afetiva e envolvimento para com a figura do (a) filho (a).

3. OUTRA PESSOA

Seria o cuidador e companheiro de varias tarefas no dia-a-dia de uma crianca.

E possivel que seja 0 avo.

A pessoa que cuida da crianca, que a educa que ama... a mée, o0 pai, em momentos

diferentes, em momentos que ele necessita. Outros momentos (...).

4. AMIGO IMAGINARIO
Amigo imaginario.

Um amigo imaginério porque ele diz que o inventou.
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Era 0 amigo imaginario, pois faziam vérias coisas juntos, em um lugar secreto.

Um amigo imaginario, porque ele leva um tempo para inventa-lo.

O robb € o amigo imaginario, porque ele parece ser uma crianga carente e solitaria.

A pessoa que cuida da crianga (...) outros momentos € um amigo imaginério, aquele em
que ele desabafa que brinca e que os adultos ndo compreendem.

Seu amigo imaginario onde a figura do pai era vista através do robod.

O rob6 pode ser um amigo imaginario do garoto que representa a figura de seu pai.

O amigo imaginario na figura do pai ausente, criado segundo desejos do proprio.

O amigo imaginario, que a crianga inventou por se sentir sozinha e desprotegida,
buscando refugio nesse “amigo” e o colocando na figura paterna, que provavelmente ele

ndo conhece.

5. FIGURA IMAGINARIA NAO ESPECIFICADA

Parece alguém criado pela imaginacéo da crianca.

O rob6 ¢ fruto da imaginacdo do menino certamente, mais atencioso, preocupado e
presente na sua vida.

Uma criatura imaginéria que a crianga gostaria que cuidasse dele como um pai.

Em minha opinido, o robd é uma figura imaginaria. E uma construcio de como seria o
pai ideal na viséo do garoto.

A principio pensei ser aguele amigo imaginario que (quase) todas as criancas tém. Depois,
eu me vi no lugar do robd, a pessoa em que meus filhos se apoiam... o rob0 deve ser
alguém, uma pessoa que a crianga sonha em ter em casa para tentar preencher os espagos,

para se apoiar quando sente medo, davida ou quer conversar. (viajei).

No momento da leitura desse documento, quando analisamos as respostas para a
pergunta “Em sua opinido, quem ¢ o robd?”, ficou bastante marcada para os professores
a amplitude das possibilidades de compreensdo e interpretacdo do texto. Foi-se
desenhando uma ideia de que a subjetividade de olhares sobre o texto também se relaciona
com as diferentes experiéncias de vida dos leitores. Ficando definida como uma das
caracteristicas do texto literario, essa possibilidade de atribui¢do de varios significados a

um mesmo texto.
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0 texto informativo se identifica por seu carater monossémico -
alcangado principalmente pela utilizacdo da linguagem denotativa - o
texto literdrio pode ser identificado a partir da plurissignificacdo, do
carater conotativo da sua linguagem (FRANTZ, 2001, p. 27).

Em relacdo as questdes que os professore elaboraram pensando nos seus alunos,
tentamos organiza-las de forma a que fosse possivel visualiza-las em quatro blocos: 1.
questdes de respostas mais objetivas e explicitas no texto; 2. questdes de respostas menos
objetivas e que carecem de uma compreensao de implicitos ou da relacdo entre diferentes
partes do texto; 3. questdes que exigem que o leitor “saia do texto” e elabore respostas de
carater mais reflexivo ou interpretativo; e 4. questfes que para além de uma interpretacdo

dos leitores, esbarram em pressupostos dos professores em relacédo ao texto.

RESPOSTAS A PERGUNTA: SE VOCE TIVESSE QUE PREPARAR UMA
QUESTAO SOBRE O TEXTO, QUAL SERIA?

Questbes de respostas objetivo-explicitas no texto:
O que o0 menino e o robd faziam juntos?
Por que o rob6 ficou preocupado com 0 menino?

Por que vocés acham que o robd gritou com seu amigo?

Questdes de respostas implicitas no texto:

Por que a crianga ndo mostra o robd a sua mée?

Por que essa crianga inventou o robé e ndo 0 mostrou para ninguém?

\océ acha que o menino esta comparando o robd a um brinquedo ou a uma pessoa real?
O rob0 substituiria a companhia dos familiares, amigos?

Por que a pessoa que tem o robd, o chama de papai?

Por que o rob6 é muito importante?

Que outro titulo vocé daria para este texto?

Que idade vocé acha que a pessoa do texto tem? Fale ou desenhe um pouco sobre suas

caracteristicas psicoldgicas e sociais.
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Questdes de natureza reflexivo-interpretativa:

Na sua vida, quem vocé considera ser 0 seu rob6?

Quais atributos vocé gostaria que seu robo tivesse?

Como vocé programaria o rob0 se tivesse um em casa?

O robd é uma maquina ou um ser humano parecido com o0 menino?
Vocé gostaria, ou ja tem um rob6é como este?

Vocé tem um brinquedo (robd, boneca, outros) como esse?

Como vocé imagina o rob6?

Questdes que partem de pressupostos dos professores em relacdo ao texto:
Para vocé, quais caracteristicas um pai ideal deveria ter?
Como € a sua relacdo com os familiares?

Vocé tem algum amigo imaginario? Como ele é? O que fazem juntos? Ele é legal?

Embora para os professores ndo houvesse a designacdo do carater de cada bloco
de perguntas, elas foram apresentadas assim, separadas por “categorias”, porém nao
nomeadas. Isso pode ter levado a compreensdo dessa “tematizacdo” proposta por nds. Ao
avaliar essa estratégia, hoje, fica a reflexdo de que teria sido um bom exercicio discutir
com os professores sobre a natureza dessas perguntas. Talvez viessem dai diferentes

conceituacoes.

Diante do conjunto das questfes elaboradas, salta aos olhos um carater existencial
proposto pela leitura que os professores fizeram do texto. O carater polissémico do texto
literario abre essa possibilidade, de que leitores lhe atribuam significados diversos, a
depender de suas experiéncias de vida e de leitura. E parte da natureza desses textos abrir-
se as multiplas interpretacfes. Por isso mesmo, a leitura dos textos literarios favorece o
encontro com respostas para questdes do humano, por meio das emog¢des que um texto
pode propiciar, pelo distanciamento da realidade que ele permite, pelo encontro com 0s

dilemas da vida a partir de um “lugar seguro”, de fora deles.
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4.1.2 Segunda oficina de leitura: a noticia e a crénica

A9

Entre as duas atividades sobre o texto “O Robo” (leitura individual e elaboragao
de questdes; retomada da leitura e discussdo das questdes elaboradas individualmente),
realizamos a leitura de uma noticia de jornal e uma cronica, com objetivo de sistematizar

algumas caracteristicas e particularidades dos textos literarios e textos informativos.

A noticia publicada no jornal Folha de S&o Paulo no dia 13 de outubro de 2009,
tinha a manchete “Policia encontra siri em banheiro de restaurante e detém proprietaria
em SP”, A cronica, publicada no mesmo jornal no dia 19 de outubro de 2009, tinha o
titulo *“O siri higiénico?® e fazia aluso ao fato noticiado, recontando-o na versio de uma
proprietaria de restaurante que criava o siri como animal de estimacéo, utilizando o humor

como elemento principal.

A proposta feita ao grupo foi a de ler primeiro a noticia, e pensarmos sobre as
caracteristicas do texto. Na sequéncia, realizamos a leitura da crénica e, no mesmo
exercicio, pensamos sobre as caracteristicas desse género de texto, diferenciando-o da

noticia.

NOTICIA

Policia encontra siri em banheiro de restaurante e detém proprietaria em SP

A proprietaria e o gerente de um restaurante chinés localizado no bairro da Liberdade,
no centro de Sdo Paulo, foram detidos nesta terca-feira apds uma inspecéo da 12 Delegacia de
Salde Publica do DPPC (Departamento de Policia e Protecdo a Cidadania), da Policia Civil.

Segundo a policia, o estabelecimento funcionava em condi¢des precérias.

14 Disponivel em:

http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2009/10/637568-policia-encontra-siri-em-banheiro-de-
restaurante-e-detem-proprietaria-em-sp.shtml - Ultimo acesso em 16/06/2022 3s 09h39min.

15 Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1910200907.htm - Ultimo acesso em
16/06/2022 as 09h41min.
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A policia foi até o local apos receber uma denincia anénima. No restaurante, chamado
Champion, policiais encontraram um siri vivo no banheiro, além de um peixe e camardes em um
balde.

Segundo o delegado Jodo Lopes Filho, a cozinha estava cheia de produtos vencidos.
"Eles ndo tinham a menor condicdo de estar funcionando. Nada ali estava de acordo com as

normas basicas de higiene", afirmou.

Apesar das condi¢bes precarias da cozinha, o delegado disse néo ter informacgdes sobre

pessoas que tenham passado mal apos comer no local.

A proprietéria e o gerente responderdo pelos crimes contra o consumidor em liberdade.
A policia ndo soube informar, no entanto, ha quanto tempo o restaurante --localizado na rua da

Gléria-- funcionava.

A reportagem ndo conseguiu contato com representantes do restaurante Champion na
noite de hoje, e a policia ndo soube informar o que os proprietarios alegaram nem se ja possuiam

advogados.

Na semana passada, cerca de 150 pessoas foram hospitalizadas com suspeita de
intoxicagdo alimentar apds consumirem maionese caseira em uma lanchonete da cidade de
Mirandopolis (594 km de Sdo Paulo).

CRONICA

O siri higiénico

Moacyr Scliar

A proprietéria e o gerente de um restaurante foram detidos ap6s uma inspecédo da 12
Delegacia de Saude Publica do Departamento de Policia e Prote¢éo a Cidadania. Segundo a
policia, o estabelecimento funcionava em condi¢cdes precarias. A policia foi até o local apés

receber uma denuncia andnima. No restaurante, policiais encontraram um siri vivo no banheiro.

"Senhor delegado, entendo perfeitamente a sua disposi¢do de zelar pela higiene de
restaurantes. E uma causa que s posso apoiar; afinal, a satde pulblica depende disso. Mas, no
caso do meu proprio restaurante, devo |Ihe dizer que o senhor cometeu um engano. Engano
compreensivel, engano resultante do excesso de zelo, mas engano, de qualquer maneira. O
senhor me autuou e me prendeu, por ter encontrado um siri vivo em meu restaurante.

Aparentemente é uma medida adequada. Na verdade, e como ja lhe mostrarei, ndo é.

Em primeiro lugar, ndo se trata de um siri qualquer, senhor delegado.
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Quando foi trazido para o restaurante, com muitos outros siris apanhados numa praia,
parecia isso, um siri comum. Mas logo ficou evidente que aquele siri tinha qualidades
excepcionais. Acenava-me com as patinhas, senhor delegado. Isso mesmo: fazia gestos
amistosos, uma coisa comovente. De imediato decidi: ele nado iria para a panela. Ficaria no
restaurante, como animalzinho de estimacdo. Outros donos de restaurante tém gato de
estimacao, cachorro de estimacéo, papagaio de estimacéo, lagarto de estimacdo por que ndo

poderia eu ter um siri de estimacao?

Dei ao siri 0 nome de César, porque ele gostava de fazer pose de imperador, e passei a
crid-lo. O que, com siris, nao é dificil. Eles ndo comem muito, hdo ocupam muito espaco. E o
César era a simpatia em pessoa. Os fregueses simplesmente o0 adoravam. Chamavam-no: aqui,
César, aqui! E ele ia correndo para as mesas e ficava acenando as patinhas. La pelas tantas
aprendeu a dancar. Coisa mais engracadinha. A gente botava musica e o César ficava dancando

a danca do siri, trés passos para um lado, trés passos para o outro. O pessoal ficava deliciado.

E agora, vem o mais importante: o César era muito higiénico. Outros siris fazem as
necessidades em qualquer lugar. O César, nao. O César descobriu que havia, no restaurante,

um lugar especial para isso e dirigia-se espontaneamente ao banheiro (dos homens).

Repito: espontaneamente, senhor delegado. Eu nunca o obriguei a fazer isso. Ele ia até
Ia, pulava para o vaso, fazia o que tinha de fazer e limpava-se com papel higiénico. Por azar, o
senhor veio ao restaurante exatamente no momento em que o César estava no banheiro. O
senhor o surpreendeu la dentro. O pobre bichinho deve ter morrido de vergonha, mas o César

era digno, ndo sairia correndo por causa disso.

Ficou no banheiro, coisa que, para o senhor, se constituiu num flagrante. E, para ele,
num trauma. Desde que isso aconteceu, o pobre ndo evacuou mais. Estd com uma prisdo de
ventre terrivel. Uma coisa emocional, claro. Siris também tém emocgfes, senhor delegado.

Inclusive e principalmente no banheiro.

QUADRO 6: DIFERENCAS ENTRE CRONICA E NOTICIA

NOTICIA CRONICA

Objetividade do texto: situando quem sdo os | Desconstrucao da noticia: humor,

envolvidos, onde e quando ocorreu o fato. criatividade, brincadeira.
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Riqueza de detalhes: aguca a imaginacéo,
leva a construcao de imagens sobre o texto.
O texto tem mais possibilidades de
exploracdo de sentidos e “certamente”

desperta mais interesse dos leitores.

Testemunhos (discurso de autoridade),
citacdo de autoridades, instituigdes, nome do
restaurante, endereco, nimeros de pessoas
atingidas: conferindo veracidade ao texto.

A versao “do outro”, no caso, o dono do
restaurante, ajuda a reforcar essa veracidade e

d4 um tom de “imparcialidade”.

Dramatizacdo: as vozes ndo aparecem como
“discursos de autoridade”, mas como falas do

cotidiano.

Jornalista endossa a culpa dos proprietarios de
forma “velada” ao dizer que nao conseguiu

contato.

O autor usa a voz da proprietaria, que ndo

aparece na noticia.

Comentario de caso semelhante: mostrando
seriedade do fato e reforcando o perigo
representado pela situacéo.

Referéncias externas ao texto:
O nome do siri - Cesar - Imperador Romano;
Danga do siri: quadro de humor de um

programa de televisdo veiculado na época.

Desqualificacdo do restaurante e, no caso, dos
orgdos de vigilancia sanitéria, ja que ha mais

casos semelhantes.

Uso de ironia para desconstruir o

testemunho/discurso da autoridade.

Texto em terceira pessoa: o jornalista relata,

ndo participa do fato.

Texto em primeira pessoa produz simpatia
por um fato que é apresentado como

“tragédia” pela noticia.

Manchete que resume um fato.

O titulo da cronica instiga a curiosidade.
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A partir desse novo exercicio de leitura e conceituacao proposto aos professores,
observamos que o grupo exp6s conhecimentos importantes sobre as diferengas entre os
dois géneros: crbnica e noticia. Novamente, a plurissignificacdo da literatura se opde a
objetividade da informacéo, e as palavras usadas pelos professores para analisar a cronica
colocam em evidéncia o carater de sistematizacdo de conhecimentos proposto para a

atividade.

4.1.3 Terceira oficina de leitura: “O Robé” - parte 1l

Apdbs a segunda leitura do texto O Robd, e apresentacdo das respostas dos
professores as duas questdes propostas anteriormente, passamos a pensar

juntos na pertinéncia ou ndo das questdes elaboradas:

GRUPO I:

Histdria_1: Nessa segunda leitura, fiquei pensando que o robd é fruto da imaginacédo do
menino. O texto ndo faz separacao entre o real e o imaginario. Pode estar falando de

caréncia paterna.

Polivalente_ SAAI: Fiz o raciocinio inverso. Hoje estou achando ébvio que 0 menino esta

falando do pai.

Historia_NI: Na primeira leitura pensei no pai desejado, pai que ele ndo tem. Na releitura

acho que é um pai imaginario.

Polivalente_OSL.: Algumas criancas tém amigo imaginario que tem até nome. Criangas

que vivem sozinhas. Indica o livro “Tudo bem ser diferente”.
Polivalente_1: Conversa com as amigas no quarto (sozinha).

Matematica_2: Conhece criangas que falam do desejo da figura paterna.
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GRUPO II:

Polivalente_6: Todo mundo se colocou um pouco nessa leitura.

Educacdo Fisica_NI: Provavelmente a pessoa que responde (essas perguntas) tem
alguma relacdo parecida com o que coloca na resposta. A vivéncia da pessoa influencia a

resposta.

Polivalente_4: A primeira coisa que me veio a cabeca foi o avd. Depois eu fui para o

mais ébvio, amigo imaginario.

Polivalente_2: Na hora que eu li lembrei-me dos meus filhos brincando, falando
sozinhos, fingindo.

Educacéo Fisica_NI: O texto trabalha esse abstrato na relagdo com o menino. Mexe com

sentimentos.
Polivalente_6: Dentro do abstrato cada um se coloca um pouco.
Polivalente_8: Pai que cobra.

Polivalente_4: Depende da visdo da pessoa, como ela interpreta como ela direciona... ao

que ela vé. O contexto imediato também influencia.

Educacéo Fisica_NI: D& vazdo as emog0es, que sdo diferentes: pode ser critica ao texto,

pode ser pena do menino.
Polivalente_6: A crianga que Ié esse texto vai pensar no brinquedo.
Inglés_1: Ou vai pelo pai.

Educacéo Fisica_NI: Cada um tem o seu conhecimento e cada um estd num momento.

Eu nédo acho que todos devem ter a mesma compreensao.

Polivalente_2 e Polivalente_4: As vezes a gente induz a interpretacdo da crianca e fecha

num sentido.
Polivalente_6: VVocé faz a pergunta ao aluno esperando que ele responda do seu jeito.

Educacéo Fisica_NI: Tudo que é fruto da reflexdo vai estar certo.
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Polivalente_8: Para nos é facil, mas ndo para as criancas. Se ndo tem errado, vou dar 10

pra todo mundo.

Polivalente_6: Se for reflex&o, vai estar certo.

Na discussdo da atividade, alguns professores retomaram as questdes que
elaboraram afirmando que, na segunda leitura do texto, haviam atribuido significados

diferentes em relacdo a semana anterior.

Muitos professores se fixaram em discutir o sentido do texto, buscando exemplos
de criancas que conheciam e que estabeleciam relagdes com “amigos imaginarios”.
Alguns falaram de experiéncias pessoais, vivéncias e relagdes familiares. Nesse
movimento, chamamos a atencdo do grupo para o seu proprio envolvimento afetivo com
0 texto, destacando que as questdes que discutimos diziam respeito ndo a informacdo e a
objetividade, mas sim a um universo simbdlico, subjetivo, que trazia para cada um de nos
questdes diferentes, olhares diferentes sobre o texto e referéncias externas ligadas as
vivéncias de cada um, e que essa possibilidade estava aberta gracas a nossa inser¢ao no

universo da literatura.

Nesse momento, o texto literario também exercia sobre o grupo de professores o
papel de elemento formador, que abria possibilidades de observacdo da realidade, da
constituicdo de varios dos sujeitos ali presentes. A literatura exercia seu papel de fazer
“entender o mundo” (LAJOLO, 2002; FREIRE, 1985).

Aproveitando o contexto no Grupo I, lancamos a pergunta “Sera que os nossos

alunos fazem esse mesmo movimento quando estdo diante de um texto literario?”.

Alguns professores se colocaram apontando dificuldades em relagdo ao tempo
necessario para um trabalho que suscite esse tipo de debate. A Professora
Polivalente SAAI apontou que “muitos professores desistem desse tipo de trabalho pelo
‘contorno’ da sala de aula, leva mais tempo para ler um texto como esse”. O Professor de
Educacao Fisica POIE reforcou que esse “contorno” da turma dificulta um trabalho
muito centrado na reflexdo. A Professora de Lingua Portuguesa 2 atribuiu essa

dificuldade a “falta de criatividade” ou “preguica” dos alunos. O Professor de Historia_1
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ponderou que, as vezes “podemos nos surpreender” com determinadas respostas dadas

por alguns alunos.

Em relacdo as perguntas elaboradas pelos professores, para um possivel trabalho
com o texto “O Rob0”, a Professora Polivalente 3 apontou que o ultimo bloco de questdes
estava mais proximo de uma “terapia” do que de um trabalho de Lingua Portuguesa. O
Professor de Historia AD sugeriu modificar a questdo “Como vocé imagina o rob6?”
para “Como vocé imagina o robd, se é que ele existe?”, ponderando a necessidade de

permitir aos alunos trabalhar com a ideia de que o robd néo seja real.

No Grupo I, destacamos as reflexdes de trés professoras. Uma delas, professora
de Educacao Fisica NI e ligada ao Teatro, que apontou que ‘“cada um tem um
conhecimento e cada um esta vivendo um momento, por isso nem todos devem ter a
mesma compreensdo do texto” (em relagdo a palavra compreensdo, imaginamos que ela
esteja pensando nas diferentes interpretacdes), ponderou ainda que “tudo que ¢ fruto da
reflexdo esta correto”. A segunda professora, Polivalente_2, afirmou que muitas vezes 0s
professores elaboram questBes subjetivas sobre os textos, também subjetivos, mas
induzem os alunos a certa interpretagdo, fecham num tnico sentido do texto: “vocé faz a
pergunta ao aluno esperando que ele responda do seu jeito”. A terceira professora,
Polivalente 8, demonstrou algo entre espanto e contrariedade com a “impossibilidade”

de dizer que uma resposta estivesse errada.

Nesse grupo, sobre as questdes do ultimo bloco, a Professora Polivalente 4

3

comentou ser “muito pesado” perguntar sobre caracteristicas de ‘“um pai ideal”. A
Professora Polivalente_6 ponderou a importancia de equilibrar perguntas de localizagao
e reflexd8o com os alunos. Na sequéncia, a Professora Polivalente_2 afirmou que isso néo
é questdo de vontade, mas dos objetivos que sdo estabelecidos para cada leitura. Por fim,
a Professora de Educacdo Fisica NI sugeriu que a questdo: “Vocé tem algum amigo
imaginario? Como ele é? O que fazem juntos? Ele é legal?” poderia dar inicio a um

percurso de producéo textual.
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4.1.4 Quarta oficina de leitura: a noticia e 0 poema

Entre as oficinas de leitura relatadas anteriormente e a que iniciamos agora, houve
um intervalo de quatro meses. Assim, na retomada dos encontros com o grupo de trabalho,
optamos pela realizagdo de uma quarta oficina, que inicialmente ndo estava prevista, mas
que julgamos necessaria devido ao tempo decorrido. Seria importante para reconstruir o
elo com as discussdes ja realizadas, no sentido de diferenciar textos informativos e

literarios, e comecarmos a pensar a respeito do trabalho com os segundos.

Neste novo encontro, iniciamos com a leitura de uma pequena noticia, que tratava
do nascimento de trigémeos, e um poema?®. Dividimos o grupo em dois, e entregamos
para cada subgrupo apenas um dos textos. Cada pessoa deveria ler seu texto (noticia ou
poema) e elaborar uma questéo a respeito dele. Depois, foi feita a troca dos textos, sendo
que os que leram e elaboraram a questdo sobre a noticia deveriam ler e responder a uma

questdo sobre o poema, e vice-versa.

NOTICIA

Nascimento de trigémeos
Ontem, ao final da tarde, uma jovem mae de 28 anos deu a luz trés magnificos bebés.

Jean nasceu primeiro; Marie, sua irmézinha chegou em seguida. Dez minutinhos depois, nasceu

Pierre.
Tudo correu bem no parto.
A encantada mamae e seus filhos sairdo do hospital daqui a uma semana.

(FOLHETIM, sexta-feira, 24 de agosto de 2013)

16 Novamente, fizemos uso de textos utilizados numa oficina de leitura em disciplina da pés-graduacso,
com a intengao de utilizar textos possivelmente desconhecidos dos professores, e contar ao maximo com
saberes construidos na leitura dos textos e na nossa interagdo e nao informagGes prévias sobre os textos
que pudessem ter.
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POEMA

Primeiro dia

Lengdis brancos no armario
Lengdis vermelhos na cama
Uma crianca na mae

A mae em dores

O pai no corredor

O corredor na casa

A casa na vila

A vila na noite

A morte num grito

E a crianca na vida.

(PREVERT, J. Palavras, 1945)

PERGUNTAS E RESPOSTAS SOBRE A NOTICIA

GRUPO I

PERGUNTAS

RESPOSTAS

da noticia: (3° ano)

a) Qual a manchete?

b) Quando aconteceu?

¢) Qual o fato da noticia?

1. Fazer o levantamento coletivo da estrutura

a) Nascimento de trigémeos
b) Ontem (23/08/2013)
c) Que o parto foi bem sucedido

ano)

texto em uma noticia:

2. Trabalharia o género textual noticia (7°

- Localize itens que compdem a estrutura do

Titulo: Nascimento de trigémeos
Data / dia / horario

Quem? Personagen(s) principal (is) /
caracteristicas

O que? Fato / acontecimento / relato /
informacdes

Concluséo

181




3. Qual é o tema central deste texto?

Nascimento de trigémeos.

4. Cite os nomes dos bebés, do mais novo
para 0 mais velho: (4° ano).

1. Pierre,
2. Marie,
3. Jean

5. Como fica a Marie entre seus irmaos?
Qual é a influéncia?

Ela é filha do meio e sua educacéo sera
influenciada pelo universo masculino.

6. Qual a diferenca entre gémeos
univitelinos e bivitelinos?

Univitelinos: sdo idénticos e partem de um
unico ovulo.

Bivitelinos: ndo sdo idénticos e se formam a
partir de dois 6vulos.

7. Destaque no texto quatro verbos e diga
em que tempo eles estédo:
8. Destaque no texto dois adjetivos:

7. Deu / chegou / nasceu / correu
8. Jovem / magnificos

9. Temas: a saude publica no seu bairro (7° e
8° ano)

a) Como é a salde publica no seu bairro?

b) Como funcionam os postos de salde em
seu bairro?

a) Precaria

b) Dentro do que esperar de um 6rgao
publico, ha uma organizacdo mensal dentro
do quadro de marcagéo de consultas, de
realizacdo de exames e nas informagdes

¢) Quando vocé vai ao médico € bem gerais.
atendido? c) Sim.
GRUPO 11

PERGUNTAS RESPOSTAS
10. Considerando a data em que ocorreu o 31/08

fato, em que dia a mamae e seus filhos
sairdo do hospital?

11. Quantos minutos demorou para o
nascimento dos trés bebés?

Dez minutos para mais!

12. Por que a demora da saida do hospital,
ou seja, apos uma semana?

Porgue € o tempo necessario para saber se 0s
bebés estdo bem.

13. O que séo trigémeos?

Depende, existe um 0sso que se chama
trigémeo e também quando nascem trés bebés
da mesma mé&e ao mesmo tempo.
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Neste primeiro conjunto de questes elaboradas a partir da leitura da noticia,
observamos que as questdes 1 e 2 trabalham caracteristicas do género textual, buscando
discutir os elementos que o compdem e caracterizam como tal; as questdes 7 e 8 estdo
voltadas para o trabalho com a gramatica da lingua. Nesse grupo, observamos
marcadamente o uso do texto como sugerido em aulas de Lingua Portuguesa, para

analises de estrutura textual e atividades metalinguisticas.

As questdes 3, 4, 10 e 11 tratam de informacdes explicitas no texto, cujas respostas
podem ser obtidas mesmo numa leitura mais superficial. Ja a questdo 5 tem um carater
totalmente subjetivo, e sua resposta depende de que o leitor entenda ou reconstrua o
significado da pergunta.

As questdes 6, 12 e 13, utilizam elementos presentes no texto, mas solicitam
respostas objetivas que dependem de conhecimentos externos a ele. E a questdo 9 convida

o leitor a fazer uma analise de sua realidade.

PERGUNTAS E RESPOSTAS SOBRE O POEMA

GRUPO I

PERGUNTAS RESPOSTAS

1. O que esta acontecendo com a mée | 1. A mde esta dando a luz a uma crianca.
deste poema? (9° ano)

2. Qual a historia narrada? 2. O nascimento de uma crianca e a morte
3. Transforme o texto de verso para prosa: | da mée!

3. Uma mae em trabalho de parto, com
dores, a crianca nasce sujando os lencdis
da cama com sangue, e a mae morre!

4. Por que o autor escolheu esse titulo para | 4. Porque se refere ao nascimento de uma
0 poema? crianca, ao seu primeiro dia de vida, ao
Seu primeiro contato com a morte.

5. No texto, o que significou o trecho “A | 5. A dor do parto é uma dor de morte,
morte num grito. E a crianga na vida”. | porém, a alegria da nova vida é mais forte
que a morte.
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Lembre-se que o texto fala sobre o
momento do parto.

6. Qual é a sua compreensdo do texto?

6. O texto “primeiro dia” ¢ um verso de
Prévert que descreve 0 momento de um
parto. VVerso a verso ocorre a descrigao do
ambiente e de todos os envolvidos no
processo. O desfecho do poema aproxima
a morte da vida, ou melhor, a vida
nascendo da morte.

7. Elabore breve texto explicando e
comentando o texto original: (9° ano)

7. O texto retrata o cotidiano de uma
familia, seus acertos e desacertos.

8. Trabalho com expressdo corporal —
mimica

9. Como a classe pensa a “maternidade” e
a “paternidade” nos dias de hoje? Qual o
papel do “pai” na criagao dos filhos? (8° e
9° ano)

9. Os adolescentes de hoje ndo tém
refletido sobre as questdes propostas
acima, para eles o ser pai ou mae ndo
muda porque geralmente a familia €
quem cuidara da crianga. Com relagdo ao
papel dos pais na criacdo de um filho
deve ser de responsabilidade total.

10. Pedir para a sala levantar pontos
positivos e negativos sobre “gravidez”.
(8° e 9°ano)

11. Levantar pontos positivos e negativos
sobre “gravidez na adolescéncia”. (8° ¢ 9°
ano)

10. Positivos: Ter a possibilidade de
continuidade da vida; Amar uma pessoa
acima de qualquer coisa; O filho é o mais
importante e prioritario; ter oportunidade
de observar como aprendemos e como
crescemos. Negativos: Perder a liberdade
de ir e vir quando quiser; N&o ter hora
para dormir, comer, tomar banho;
Sensacdo de cansago constante.

11. Positivos: O mesmo que o de uma
mulher na idade adulta. Negativos: Ter a
responsabilidade em uma fase em que
deveria se preocupar em estudar e
encaminhar para a vida profissional.

GRUPO 11
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PERGUNTAS

RESPOSTAS

12. Que tipo de texto vocé acabou de ler?
13. Vocé pensou em que, quando leu?

12. Texto em versos para reflexao.

13. Pensei na ocorréncia de um parto
seguido da morte da mae, com a crianga
sobrevivente.

14. Quantos versos ha neste poema?
15. Ha versos livres ou com rimas?
16. Este poema fala do que?

14. Ha 10 versos.
15. Versos livres.
16. Nascimento de uma crianca.

17. Em sua opinido, porque a mae esta
sentindo dores?

18. Por que o poema chama “primeiro
dia”?

19. Considerando a data de hoje, ha
guanto tempo o poema foi escrito?

17. Esta sofrendo na hora do parto.

18. Primeiro dia do bebé, primeiro dia do
marido sem a mulher e primeiro dia da
crianca sem mae.

19. Ha algumas horas.

20. O que as palavras morte e vida, no
texto, representam?

20. Para mim a “morte” representa o fim
da dor e “vida” o nascimento de uma
crianca.

Neste segundo conjunto de questdes elaboradas a partir da leitura do poema,

chamou a atencdo primeiramente que varios professores elaboraram mais de uma questéo,

embora isso ndo tivesse sido solicitado. E no Grupo I, nos dois blocos de perguntas,

alguns professores indicaram o publico para o qual estavam pensando a leitura.

Em relacdo ao tipo de perguntas, as questdes 13, 15 e 16 sdo voltadas a estrutura

do género poema, e as questdes 3 e 8 propdem uma recriagdo em outro formato: prosa e

mimica.

As questdes 1, 2, 4 e 17 levam a uma sintese do tema do texto, uma mesma

resposta para perguntas feitas de formas diferentes. As questdes 5, 6, 7, 14, 18, 19 e 21

propdem uma reflexdo que depende da compreensao que cada leitor construiu diante do

poema. A questdo 17 traz uma pergunta objetiva com foco na atencdo quanto a data de

publicacdo do texto. E as questdes 9, 11 e 12 extrapolam a leitura e solicitam reflexdes

que estdo além do texto.
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Observam-se dois conjuntos de possibilidades de trabalhno com os textos,
formulados com objetivos diversos e que suscitam, também, reflexdes diversas em torno

das leituras.

4.1.5 Quinta oficina de leitura: discutindo as questBes sobre a noticia e 0 poema

No encontro seguinte, levamos para 0 grupo o conjunto de perguntas e respostas
elaboradas sobre a noticia “Nascimento de trig€meos” e o poema “Primeiro dia”, sem
separacdo entre as questdes elaboradas no Grupo | ou Grupo Il. Apds a leitura das
perguntas e respostas, trocamos impressdes sobre o exercicio, que seguem transcritas nos
préximos quadros para que se observe que, entre tentativas de conceituacao e analises da
prépria atuacdo, os professores trocam saberes a respeito das diferentes formas de ler os
dois textos, sobretudo o poema. E nessa troca, vao colocando em discussdo algumas de

suas praticas.

Educacéo Fisica_1: E mais facil compreender o texto da noticia.

Lingua Portuguesa_4: A noticia € mais objetiva; o poema, por ser subjetivo, demora

mais para compreender.
Educacéo Fisica_POIE: O poema é mais profundo, permite mais interpretacdes.

Polivalente_3: “Elaborei a pergunta da noticia ja sabendo da resposta; respondi a

pergunta do poema escrevendo uma ‘tese’.”.

Histéria_NI: Elaborar pergunta sobre o poema da mais amplitude para trabalhar, mas é

“melhor” responder uma pergunta sobre a noticia.

Historia_AD: E preciso mais cuidado na elaboracio da pergunta sobre o poema, porque
as vezes vem uma resposta que a gente nao espera; ¢ um exercicio mais “facil” para séries

mais avancadas.
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Nesse ponto da discussao, vale o destaque em relacdo a necessidade de controle
demonstrada em alguns momentos do trabalho com o grupo. Em algumas situagdes pode-
se perceber certa "inseguranga" ou “desconforto” em relagdo ao fato de ndo se poder dizer
objetivamente o0 que esta certo e o que esta errado, ou que nao seja possivel prever ou
controlar as diferentes interpretacdes que os alunos podem fazer a partir da leitura dos

textos literarios.

Paramos nesse ponto para refletir: E bom que venha o que nio esperamos? Ou é
melhor quando o aluno corresponde as nossas proprias leituras do texto? O que queremos,
afinal? Que nossos alunos se tornem leitores capazes de dialogar com o texto e construam
seu proprio percurso, ainda que apoiados pelos professores, mas livres para dizer sua
propria palavra, ou que sejam submissos as nossas formas de entender e interpretar 0s

textos literarios?

Geografia_2: As vezes, os alunos se fixam justo naquilo que ndo pensamos.

Coordenadora Pedagogica: As vezes, a resposta que a gente nio pensou pode abrir uma

possibilidade de trabalho, até mesmo em outra area.

Historia_NI: E preciso saber administrar as respostas dos alunos, e também ter cuidado

para ndo “abrir” muito as possibilidades.

Nesse outro ponto de “impasse” no debate, propusemos pensar “Como ndo abrir
as possibilidades de interpretacdo de um texto literario, se é da natureza da literatura a

plurissignificagcao™?

Histdria_NI: “Quando se propde um texto, € preciso pensar o que se quer com ele, quais

séo 0s objetivos do trabalho, o que se pode ou ndo considerar correto.”.

Lingua Portuguesa_2: Nesse caso, a resposta ndo esperada pode ser correta para outro
momento, ndo para o “hoje”’; dependendo das respostas pode-se ampliar o trabalho, dar

seguimento as questdes que os alunos trazem nas suas interpretagdes.
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A partir deste ponto, os professores do Grupo | passaram a compartilhar suas
préprias interpretacGes dos textos lidos, sobretudo do poema. Para além dos sentimentos
despertados pela leitura, alguns compartilharam suas experiéncias do proprio nascimento
ou nascimento dos filhos. Trouxeram para a conversa condi¢Ges precarias em que viveram
ou em que vivem os alunos hoje, sem acesso a servicos de satde. Houve também algumas

indicacgdes de leituras e filmes que poderiam ampliar as leituras desses textos.

Toda essa conversa, aparentemente paralela aos objetivos do percurso de
formacao, € importante pela legitimacg&o que ela traz do trabalho realizado. Ao pensar que
uma metodologia de trabalho fundada em principios da etnografia e da pesquisa-a¢do em
que, para além de observar, é preciso ser parte de um grupo, viamos construido naquele
grupo o sentimento de pertencimento e partilha dos problemas e desafios enfrentados.
Nossa participagdo naquele coletivo permitia acessar elementos além daqueles que diziam
respeito propriamente a formacao para o trabalho, também aqueles que eram constituintes
da formacéo das pessoas que eram os professores, com suas historias e vivéncias diversas,
e que traziam também suas experiéncias para compor as propostas de leitura que ali se

delineavam de forma reflexiva.

Polivalente_4: Teve dificuldade com a objetividade da noticia. "Que tipo de pergunta

fazer?”

Polivalente_6: Também expds sua dificuldade em elaborar a pergunta sobre uma noticia

tdo curta/simples. SO conseguiu direcionar para a questdo objetiva da medida do tempo.

Educacéo Fisica_NI: O poema ¢ o “completo oposto”, totalmente subjetivo, pode ter

muitas interpretagoes.

Matematica_3: Ser mais facil ou mais dificil de trabalhar depende do objetivo. Com o

objetivo certo para cada texto, sempre fica mais facil.

Coordenadora_NI: A noticia ¢ objetiva, o poema “vai para dois lados”. A estrutura do

poema é objetiva.

Polivalente_NI: Considera o poema objetivo também, facil de entender.
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Polivalente_2: Considera a noticia mais dificil por ndo ter muita informacéo, porém é

mais objetiva.

Polivalente_7: “Na noticia, tudo que o autor quis que o leitor soubesse estava ali, no

poema, tudo fica mais aberto”.

Polivalente_8: Todos que leram o poema fizeram mais de uma questéo, ndo conseguiram

ser objetivos.

Coordenadora_NI: Preciso aceitar todas as interpretacdes?

Polivalente_6: Desde que o aluno ndo fuja totalmente do contexto, sim.

Educacéo Fisica_NI: Mas € preciso ir mediando, organizando o pensamento deles.
Polivalente_7: As vezes ndo é facil, o0 aluno ndo vé o que a gente quer que ele veja.

Polivalente_6: Por isso é preciso mediar, instigar, perguntar, buscar o aluno para que ele

chegue la.

29

Na discuss@o com o Grupo II, fica a impressao de que ha certa “homogeneidade
na forma de entender e pensar sobre as questdes de leitura do texto literario. Talvez pelo
namero menor de participantes, talvez pela formagdo mais homogénea, uma vez que em
sua maioria esse grupo era composto por professoras polivalentes, com formacdo em
Pedagogia, atuando no Ensino Fundamental 1. As divergéncias de abordagem ficaram

menos acentuadas que as do Grupo I.

4.2 Nossas reflexdes sobre o percurso das oficinas de leitura

Durante o tempo de trabalho com as “oficinas de leitura”, observamos saberes dos
professores em relacdo as diferentes naturezas dos textos, literarios e informativos, e
também sobre a diversidade de atividades que podem ser propostas a partir da leitura do

texto literério.
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Pode-se observar nos debates que os conceitos de “compreensdo” e
“interpretacdo” do texto entram em jogo, o segundo aparecendo mais quando se trata dos
textos literarios “O Robo” e “Primeiro dia”. Marcadamente em relagéo ao trabalho sobre
0 poema, a questdo da subjetividade do texto literario salta aos olhos, inclusive na forma
de comentarios como “todos que leram o poema fizeram mais de uma questdao, ndo
conseguiram ser objetivos” e “Elaborei a pergunta da noticia ja sabendo da resposta;
respondi a pergunta do poema escrevendo uma ‘tese’.”’, demonstrando que os professores
possuem conhecimento a respeito desse carater subjetivo e plurissignificativo do texto
literario. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2015)

A partir da ponderacao da necessidade de aceitar as diferentes interpretagdes dos
alunos sobre os textos literdrios, seguiu-se uma conversa na qual os professores
apresentaram suas proprias interpretacfes. Discutiram e sustentaram suas consideracdes
buscando elementos nos textos que as justificassem, e foram se dando conta das inimeras
possibilidades a que os textos se abriam. Um exercicio de leitura e aprendizagem dos
professores, envolvidos emocionalmente e racionalmente com o texto (MARTINS,
1994).

Os professores partilharam com a leitura suas experiéncias de vida, construindo
um dialogo que lhes permitiu inserir suas historias na forma de compreender e interpretar
0s textos, num envolvimento emocional. Ao mesmo tempo, ao refletir sobre as
possibilidades de trabalho com esses textos em suas aulas, e para tanto, buscando entender
seus elementos constituintes e 0 que pode/deve ser ensinado a partir deles, envolveram-
se intelectual e racionalmente com essas leituras. (MARTINS, 1994; JACOBIK, 2011).

Ao final desse percurso de “oficinas de leitura”, apresentamos aos professores
nossa intencdo de retomar o exercicio de pensar em propostas de leitura, utilizando agora
textos literarios. E sugerimos que, como no ano anterior haviamos trabalhado apenas com
textos voltados ao Ensino Fundamental 11, a intencdo era de que lidassemos com textos
literarios mais voltados ao Ensino Fundamental 1. Ndo houve objecGes da parte dos

professores e, nos comentarios, ressaltaram que “todos gostam de literatura infantil”.

Diante disso, pensamos juntos sobre essa universalidade do texto escrito para
criangas, no pensamento de que varios autores (COELHO, 2000; MAIA, 2007; FRANTZ,
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2001) afirmam que a diferenca da literatura infantil esta na singularidade de seu publico
leitor, a crianca. Segundo Gregorin Filho (2009) apenas o plano de expressao se diferencia
na literatura infantil, o plano de contetdo, ou, os temas, podem (devem!) ser 0s mesmos
da literatura voltada para outros publicos. Segundo Frantz (2001, p. 34) “quanto maior

for o valor literario de um texto, menores serdo as delimita¢des de faixa etaria”.

Feito esse debate, passamos a divisdo do grupo para o trabalho com textos de
literatura, na mesma perspectiva anterior, de pensar em possibilidades de trabalho com

seus alunos.
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5. EM FOCO, OS TEXTOS LITERARIOS NA ESCOLA: CONSTRUIR,
DISCUTIR E RECONSTRUIR PROPOSTAS DE ATUACAO

No segundo semestre de 2014, durante trés encontros, nos dedicamos a pensar
juntos sobre as possibilidades de trabalho com textos literarios. Para essa Gltima fase do
trabalho, optamos por ndo fazer nenhum direcionamento na organizagao dos grupos, uma
vez que essa havia sido a Gnica forma de agrupamento ainda ndo experimentada: a escolha

auténoma dos professores.

Optamos pelo trabalho com textos mais voltados ao Ensino Fundamental I, uma
vez que no trabalho com os textos informativos os textos foram todos sugeridos pelos
professores do Ensino Fundamental Il. Como ndo houve sugestdo de textos vinda dos
professores, levamos para 0s grupos alguns titulos e, depois de separados 0s grupos de

trabalho, a escolha do titulo a ser trabalhado foi feita pelos integrantes de cada grupo.

No Grupo I, dividido em quatro subgrupos, os titulos escolhidos foram: “Da
pequena foupeira que queria saber quem tinha feito coco na cabega dela’; “Bruxa,
bruxa, venha a minha festa”; “Dodo”; € “Nicolau tinha uma ideia”. E no Grupo I,
dividido em trés subgrupos, os titulos escolhidos foram: “O Ratinho, o Morango
Vermelho Maduro e o Grande Urso Esfomeado”; “O Menino Maluquinho”; € “A Bruxa

Salomeé”.

Foram realizados trés encontros. No primeiro encontro, os subgrupos produziram
a “proposta inicial”. No segundo encontro, cada subgrupo revisitou suas propostas a luz

de problematizag¢des que fizemos sobre itens do planejamento inicial.

Por fim, no terceiro encontro, cada integrante dos coletivos dos Grupo | e Grupo
Il recebeu 0 conjunto das sete propostas elaboradas, e foram feitas consideragdes a
respeito delas. Para a analise, entretanto, discutiremos separadamente cada uma das

propostas.

193



5.1 O texto: “Da pequena toupeira que queria saber quem tinha feito cocé na cabega

dela”

Este grupo foi formado inicialmente por trés professores: Educacdo Fisica_POIE,
Ciéncias_2 e Polivalente_3. O grupo escolheu o livro “Da pequena toupeira que queria

saber quem tinha feito coco na cabega dela”.

A historia traz como personagem uma toupeira que acorda pela manha e descobre
que alguém fez cocd em sua cabeca. Diante desse conflito, ela parte a procura de encontrar
quem é o culpado pelo fato. Na sua busca, encontra varios animais pelo caminho e sempre
repete a mesma pergunta: “Vocé fez cocd na minha cabega?”. Cada animal com quem ela
conversa, ao negar que tenha sido o autor do “crime”, faz coc6 para mostrar a toupeira a
prova de que 0 cocd em sua cabeca nao pode ser dele. E assim, segue-se a historia de
repeticdo até que ela encontra os animais “especialistas no assunto” que a ajudam a

desvendar o mistério.

A proposta do grupo tem como publico-alvo alunos do Ensino Fundamental I, e
pode ser consultada por inteiro no ANEXO F.1.

PROPOSTA INICIAL

AULA 1
1. Leitura para os alunos feita pelo professor.

2. Conversa com os alunos para retomar a historia.

AULA 2
3. Releitura da historia focando a forma dos cocos.
4. Fazer o desenho da historia.

5. Apresentar para os colegas a parte da histdria que desenhou.

AULA3

6. Releitura da histéria e retomar oralmente.
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7. Entregar massinha para modelar as formas do cocbd.

No segundo encontro, foi incluida no grupo a professora Polivalente NI, que ndo
esteve presente no encontro de elaboragdo da proposta inicial. Apresentamos ao grupo
algumas problematizacdes nos topicos da proposta inicial e, a partir disso, 0 grupo
reformulou o planejamento. (ANEXOS F.2 e F3). A seguir, 0s questionamentos que

propusemaos, em negrito, e as respostas dadas pelo grupo, sem negrito:

REVISAO

- Quais os objetivo(s) da proposta?
A crianca ter contato com diferentes tipos de leitura, trabalhar com linguagem escrita,

visual e atividades manuais.

- As atividades 1 e 2 seriam realizadas no mesmo dia ou em dias diferentes? Por
qué?
As atividades serdo realizadas no mesmo dia porque sempre que é feita uma leitura, logo

em seguida, debatemos a leitura com os alunos. Esses sdo os procedimentos.

- Por que a releitura da historia foca “a forma dos cocos”?

O préprio texto leva a prestar atencdo, tornando a histéria muito engracada.

- O que significa “retomar oralmente” na releitura da “aula 3”?

Conversar com os alunos sobre a historia.

- Qual (is) o(s) objetivo(s) das atividades 4, 5 e 7? Desenvolver habilidades artisticas,

plasticas, comunicagdo e expressao em grupo.

- Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais
formais de leitura ou producdo de textos? Quais aspectos seriam esses e como

poderiam ser trabalhados?
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E possivel aprofundar aspectos formais do texto assim como 0s comentérios tornam o
texto mais ludico. Trazer o texto impresso, conforme aparece na historia, assim como as
imagens; Fazer uma analise do texto escrito, destacando 0os comentarios entre parénteses,

e a descricdo dos diferentes tipos de cocd.

- Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, 0 grupo considera
necessario modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o
porqué.

A proposta ndo precisa ser modificada, mas pode ser aprofundada de acordo com 0s

objetivos do professor.

Neste processo de planejamento, observa-se o cuidado do grupo em oferecer as
criancas diferentes linguagens em um trabalho voltado a ludicidade. Segundo Martins
(1994), as dimensdes sensoriais e emocionais da leitura sdo as que nos fazem gostar ou
néo gostar de ler, querer ou ndo querer continuar uma leitura. Sao as emoc¢des provocadas
por um texto que estimulam nossa imaginacao e nossa criatividade. Para Jouve (2002), é

a afetividade que nos liga ao texto.

Ao transpor essas ideias para o texto voltado ao publico infantil, € fundamental
ter em mente que criangas constroem conhecimentos a partir da brincadeira. Que brincar
nunca ¢ apenas brincar. Especificamente neste texto, um “conto de repeticao”, o fato da
leitura retomar sempre a mesma frase € em si um convite a brincadeira. O professor pode
incentivar as criangas a esperar 0 momento da repeticao para que elas digam a frase em
voz alta, modificando a entonagédo, fazendo um jogo oral a partir do texto escrito,

construindo conhecimentos tanto em uma como em outra linguagem.

Da mesma maneira, ao tratar as ilustracdes e o texto verbal com o0 mesmo grau de
relevancia, a proposta ganha contornos importantes no que diz respeito ndo s6 a chamar
a atengdo de seus leitores, mas de construir um processo de “leituras”, de educar o olhar
das criancas para as relagdes entre as multiplas linguagens presentes ndo s6 no texto
literario, mas em muitas outras produc¢des da sociedade. (GREGORIN FILHO, 2009).
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Segundo Jacobik (2011), as criancas se apoiam nas ilustracGes dos textos para
completar significados ndo compreendidos no texto verbal, comparam texto verbal e néo
verbal e, muitas vezes, quando ainda ndo dominam a leitura de forma autbnoma, sao

capazes de reconstruir toda a sequéncia das historias por meio de uma leitura das imagens.

Voltando ao planejamento de aula proposto pelo grupo, além da dimenséo ldica,
que envolve também o trabalho com as ilustracGes, ha investimento na oralidade ao
propor as criangas que falem sobre o texto; e na releitura, o que favorece a compreensao

e as possibilidades de interacdo das criancas entre si, com o texto e com o professor.

E interessante observar a proposi¢do do trabalho com os “comentarios entre
parénteses”. No texto, esses comentarios sao a voz do narrador que, a partir do inicio dos
didlogos entre as personagens, aparece sempre entre parénteses. Ao pensar na
possibilidade de dar destaque a essa organizacéo do texto, o grupo passa a dar importancia
também para os elementos textuais, ensinando sobre discurso direto ainda que nao de

maneira sistematica e formalizada.

Segundo Semeghini-Siqueira (2021), a ludicidade deve ser o elemento principal
das leituras oferecidas para as criancas, para que elas tenham desejo de aprender, e se

apropriem de conhecimentos formais sobre a leitura e a escrita sem sofrimento.

5.2 O texto: “Bruxa, Bruxa, venha a minha festa”

O grupo foi formado por seis professores neste primeiro encontro: Matematica 1,
Historia_1, Lingua Portuguesa_4, Educacdo Fisica_1, Geografia_2, Polivalente_SAAI.

Escolheram trabalhar com o livro “Bruxa, Bruxa, venha a minha festa”.

Este livro, também um conto de repeticdo, conta a histéria de um convite feito por
um narrador desconhecido que vai chamando uma a uma das personagens para a sua festa.
Cada personagem convidada condiciona sua presenca ao convite de outra personagem, e
assim se encadeiam diferentes histérias por meio da sequéncia de convidados, por
exemplo, quando o Lobo condiciona sua presenca ao convite a Chapeuzinho Vermelho.
O texto segue, sempre repetindo as mesmas frases no convite e nas respostas, até que ao

final descobre-se quem eram na verdade o narrador e as personagens convidadas.
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A proposta elaborada teve como publico alunos do sexto ano do Ensino
Fundamental 1l (ANEXO F.4), o que ja traz o inusitado de pensar num texto que circula
normalmente na Educacédo Infantil e no Ensino Fundamental I, como proposta de leitura

para alunos mais velhos.

PROPOSTA INICIAL

METODOLOGIA: Mostrar a capa e fazer o levantamento de conhecimentos prévios.

Roda de Conversa. Como eu vou ler o livro depende do meu objetivo. Leitura pelo prazer.

ESTRATEGIAS:

Fazer uma primeira leitura sem apresentar as imagens.

Fazer a segunda leitura mostrando as imagens. Pedir para eles que falem quem é o
personagem.

Pedir aos alunos para anotar a sequéncia dos personagens.

No segundo encontro, foram incluidos no grupo a professora Polivalente 5 e o
Professor de Ciéncias_1, ausentes no encontro de elaboracdo da proposta inicial. As
problematizac@es de topicos da proposta inicial foram apresentadas e o grupo reformulou
seu planejamento. (ANEXO F.5 e F.6). Novamente, registramos em negrito nossas

perguntas e, sem negrito, as respostas dos professores.

REVISAO

- Objetivo(s) da proposta: Leitura pelo prazer — € necessario acrescentar mais algum
objetivo?

N&o necessariamente, pois a leitura por prazer ndo necessita de tantos objetivos
especificados. No entanto, poderiamos trabalhar alguns itens: desenvolver a criatividade;
utilizar corretamente a pontuacao (énfase no dialogo); refletir através do Iudico o processo

de construcéo da leitura.

198




- No entendimento do grupo, o que seriam os “conhecimentos prévios” nessa
atividade?

Os conhecimentos prévios podem relacionar-se ao conhecimento de personagens
apresentados no livro. Pensando nas personagens da historia apresentada, que outras
histdrias os alunos conhecem. Relacionar o titulo/histéria ao cotidiano (se ja participaram

de alguma festa; o que tinha na festa ou o que tem numa festa, que fantasias...).

- Com que objetivo(s) o grupo propde uma primeira leitura, sem mostrar imagens,
e uma segunda leitura, mostrando as imagens?

Imaginacdo e memorizacao desenvolvendo a criatividade.

A partir do que pensaram ou imaginaram comparar/confrontar com as reais ilustragdes do

livro.

- Na opinido do grupo, uma terceira, ou mais leituras deste texto seriam interessantes
ou necessarias? Por qué?
Uma terceira leitura poderia trabalhar aspectos relacionados ao que o texto propde

(repeticéo) e outros aspectos a partir dos objetivos propostos.

- Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais
formais de leitura ou producdo de textos? Quais aspectos seriam esses e como
poderiam ser trabalhados?

Como aspectos formais do texto poderia se trabalhar pontuacdo, concordancia, “conceito”
de conto de repeticdo, leitura de imagens, segmentacdo de ideias e acontecimentos.

Poderiam ser trabalhados a partir dos contornos da historia ou do préprio texto.

- Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, 0 grupo considera
necessario modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o
porqué.

A leitura poderia ser realizada pelo simples prazer, sem modificacdo. Por outro lado,

poderiamos direcionar a proposta para aspectos formais ja apresentados.
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Ao discutir esses planejamentos, foi apontado pela Professora Polivalente SAAI
que apesar do grupo ser majoritariamente formado por Professores do Ensino
Fundamental II, cada um conseguiu “sair de sua disciplina” e pensar “de modo
interdisciplinar”. O Professor de Histéria 1 comentou que “empacou no objetivo da
leitura”. Segundo ele, foi um momento de parar € pensar, porque sao 0s objetivos que
definem o modo como sera feita a leitura, e “mesmo uma leitura com objetivo de puro

prazer depende de estratégias, de metodologia”.

Reiteramos o inusitado da proposicdo desta leitura para criangas do Ensino
Fundamental Il, sobretudo por ser também uma proposta ludica, que trabalha
primordialmente sobre a fruicdo do texto, com destaque especial para o tratamento dado
as ilustracBes, que sdo de fato primorosas. Nas palavras do Professor de Geografia 2, a
proposta “usa a brincadeira, a constru¢do mental de uma brincadeira, para construir a

leitura das criangas”. Reitera-se aqui a importancia da ludicidade pela voz do professor.

O grupo confere importancia a interagdo dos alunos com o texto ao propor a
conversa de “levantamento de conhecimentos prévios” por meio da observagdo do titulo
e capa do livro. De acordo com Smith (1999) e Jouve (2002), antecipar o conteido da
leitura é um reflexo importante para todo leitor, pois é desta forma que os leitores se
envolvem com o texto e constroem a compreenséo sobre ele, formulando e confirmando
ou ndo suas hipoteses. Semeghini-Siqueira (2021), ao tratar da pesquisa “Retratos da
Leitura no Brasil 5, alerta para o fato de que 38% das criangas escolhem os livros que
irdo ler pela capa. Esse dado, legitima a acdo de mostrar e questionar os alunos a partir
do que veem na capa de um livro como estratégia importante para ensinar a ler a partir de

todas as pistas que os livros oferecem, e ndo apenas a partir do que o texto verbal nos diz.

Buscando relacionar esta leitura com outras, promovendo o olhar para a
intertextualidade constitutiva deste texto, construida por meio das personagens
apresentadas, o grupo, para além de valorizar os saberes dos alunos, permite a ampliacdo
desses saberes numa leitura analitica da obra, feita em carater de “brincadeira”. Para Koch
e Elias (2009), a intertextualidade somente se concretiza quando o leitor é capaz de
retomar o texto referéncia inserido em outro texto, seja reconhecendo sua forma ou seu

conteddo. Solé (1998) e Kleiman (2009) tratam da importancia de relacionar textos na
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construcdo de um repertorio de leituras que se retroalimenta. Quanto mais leituras se
conhece e reconhece, mais se aprende sobre a leitura. Esse movimento, de retomar e
reconhecer leituras dentro de outras leituras é fundamental para que os repertorios dos
alunos se ampliem e para que percebam a circularidade da cultura, que ¢ “aberta e tecida

permanentemente por muitas maos” (JACOBIK, 2011, p. 100).

Sobre “anotar a sequéncia dos personagens”, a Professora de Inglés 2 destaca a
importancia da memorizacao, que muitas vezes é desprezada, mas que tem seu valor na
“elaboragdo do pensamento”. Segundo ela, a musica e muitas leituras carecem de
memoria, de guardar informacdes para se concretizarem. A professora Polivalente_ OSL
relata a situagdo em que sua filha de dois anos leu este mesmo livro para suas bonecas,
porque se apoiava nas ilustracfes e na memorizacdo de algumas frases do texto. Esse
exemplo reafirma o papel do texto ndo verbal para as aprendizagens das criancas sobre 0
comportamento leitor, e da memorizagéo do texto verbal como modelo de texto escrito.
llustracdo, aliada a estrutura de um texto de repeticdo, favorece que a crianga possa ler

sem saber ler, refinando suas aprendizagens sobre como se I€.

Destaca-se o trabalho com a “criatividade” proposto na forma de duas leituras,
uma sem imagens, e outra com imagens. Um trabalho ludico que pode possibilitar aos
alunos grandes surpresas ao confrontarem sua imaginagdo com as ilustragfes do livro.
Nossa sugestdo foi que, entre essas duas leituras, os alunos fossem convidados a desenhar
como imaginaram as personagens, assim seria possivel analisar concretamente as

diferencas e, quem sabe, até encontrar ilustracdes mais interessantes que as do livro.

Ainda sobre a proposigéo da leitura feita em voz alta pelo professor, a Professora
Polivalente 3 aponta que “o professor ¢ exemplo de leitor, sua postura, a forma como o
professor lida com o livro, a leitura de carater ludico, com entonagdo, dramatizagdo...”.
A Professora Polivalente_ SAAI completa que esse exemplo de postura de leitor acontece
em casa também, que os pais fazem isso quando leem para as criangas, mesmo sem saber.

Vale destacar que

Ao ouvir histérias ou noticias lidas pelos professores, as criancas
internalizam o discurso escrito, portanto aprendem a organizacdo do
texto escrito, ampliam o vocabulario, capacitando-se para recontar,
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ressignificando o que ouviram. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2021, p.
81).

Como trabalho com elementos textuais, o grupo sugere observar a construcao dos
diadlogos, com enfoque na pontuacdo e concordancia verbal. Além de uma analise
envolvendo a coeréncia do texto. Considerando a idade dos alunos que sdo alvo da

proposta, conteudos possiveis para discussdo e formalizagdo.

5.3 O texto “Dodo”

O grupo que escolheu trabalhar com o livro “Dodo” foi formado por cinco
professores: Polivalente OSL, Historia NI, Lingua Portuguesa 2, Matematica 2 e
Inglés_2. Dodd, a personagem da histéria, € um bumbum que tem sua vida narrada desde
a primeira infancia até a juventude. O narrador conta a historia da personagem e seus
conflitos com as regras que véo sendo impostas na medida em que vai crescendo. O
conflito de geracOes e de costumes aparece na apresentacdo das diferentes roupas que
Dod6 usa. Ao final do texto, a personagem se depara com fatos histdricos e

revolucionarios do ponto de vista de vestuario e tecnologias.

A proposta de leitura estava voltada para alunos do sétimo ano do Ensino
Fundamental 11 (ANEXO F.7). Novamente, o inusitado de propor um texto classificado

como Literatura Infantil para alunos maiores.

PROPOSTA INICIAL

1o MOMENTO:

Fazer a leitura das imagens.

20 MOMENTO:

Com base nas imagens, registrar a leitura das mesmas.
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30 MOMENTO:

Compartilhar as diversas leituras surgidas na sala.

40 MOMENTO:

Partilhar o texto do autor com a sala. A professora fard a leitura juntamente com as

imagens.

50 MOMENTO:

Discutir os pontos comuns entre o texto do autor e os textos surgidos na sala.

OBS.: Pensando nas figuras (ilustragdes) o professor deve estar preparado para respostas

diversas (atentar-se para as realidades vivenciadas pelos alunos).

No segundo encontro, retomamos a proposta com problematizac6es apresentadas

ao grupo. A partir dessas questdes, o planejamento foi reformulado. (ANEXO F.8 e F.9).

REVISAO

- Quais o0s objetivo(s) da proposta?
- Estimular a leitura do texto ndo verbal e a expressao oral.
- Proporcionar o trabalho em grupo visando a distribuicéo de tarefas.

- Comparar a visao do aluno com as ideias do autor sobre a tematica do livro.

- As atividades 1 a 5 seriam realizadas no mesmo dia? Se sim, expliqguem por que.
Se ndo, em quantos dias elas seriam divididas e com que objetivos o grupo faria a
divisao?

As atividades seriam realizadas em cinco aulas de quarenta e cinco minutos, pois haveria
necessidade de proporcionar espacos para a discussao do grupo e, depois, a exposicéo e

confronto de ideias com 0s outros grupos.
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- Com que objetivos o grupo propde: primeiro a leitura de imagens (texto ndo
verbal), e depois a leitura do texto verbal?

- Pensamos primeiro na leitura ndo verbal com o objetivo de estimular a concentracéo,
criatividade, imaginacdo, interesse e expressao oral.

- A escrita seria 0 registro do que os grupos pensaram, desenvolveram a respeito das

imagens, para mais tarde exporem para 0s Outros grupos.

- Na opinido do grupo, uma segunda, ou mais leituras deste texto seriam
interessantes ou necessarias? Por qué?

Para esta proposta ndo seria necessario mais do que as duas leituras propostas, a ndo ser
que se queira abordar outros assuntos como: leitura dos simbolos utilizados, os ambientes

surgidos na leitura, etc.

- Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais
formais de leitura ou producdo de textos? Quais aspectos seriam esses e como
poderiam ser trabalhados?

Sim, tudo vai depender dos objetivos e das séries para as quais o trabalho € proposto.

Como costumes, épocas, valorizagdo, comunicagdo, comportamentos, etc.

- Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, 0 grupo considera
necessario modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o
porqué.

Foi necessario reformular alguns passos, detalhando-os melhor para alcangcarmos 0s
objetivos propostos (discriminamos quantidade de aulas, divisdo dos alunos em grupos,

etc.).

Nesta outra proposta para o Ensino Fundamental Il, o lGdico ndo aparece como
objetivo explicito, embora o trabalho a partir da leitura das imagens suscite essa
possibilidade, inclusive aventada no planejamento com objetivo de “estimular
criatividade, imaginacdo e interesse". A releitura é elemento central para o propdsito

reflexivo das aulas: a primeira leitura ¢ feita pelas imagens; uma “segunda leitura” no
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registro da leitura de imagens, feito pelos alunos; e a terceira leitura € o0 momento de
compartilhar esses registros. A quarta leitura, feita pela professora, une texto verbal e ndo

verbal; e uma quinta leitura na discussdo feita apds essa quarta leitura.

Esse processo da releitura, presente como necessidade desde 0s nossos primeiros
encontros com o grupo de formacao, é elemento de aprendizagens fundamentais para todo
processo de ensino da leitura que se pretenda de fato eficiente. Jouve (2002) aborda a
releitura como necessidade para qualquer leitor que pretenda sair de um processo de
“leitura inocente” para a “leitura critica”. Martins (1994) afirma que a releitura ¢ o que
oferece condi¢gdes para uma “leitura racional” que pretenda solucionar duvidas, perceber
0 que néo foi percebido numa primeira leitura, aprofundar-se para além da superficie de
um texto. Acreditamos que a releitura pode também ser pensada como atividade
epilinguistica, que permite ao leitor revisar seu préoprio percurso de compreensdo,
dialogando com o texto e ampliando as muitas possibilidades de interpretacdo e
construcdo de sentidos, no caso do texto literario.

A voz dos alunos é valorizada em trés momentos da proposta: quando discutem
suas impressoes sobre as ilustragdes do livro; quando produzem um texto a respeito dessas
ilustracdes; e quando discutem seus proprios textos a partir da leitura feita pela professora.
Nesse ultimo momento, valoriza-se a interacdo dos alunos com o texto, colocando as duas

vozes, dos alunos e do texto, em igualdade de importancia.

Observamos que a proposta dialoga com varias areas de conhecimento, abrindo-
se como possibilidade para discussées de aspectos histdricos e culturais. Ha uma
preocupacao dos professores em relagdo a forma como os alunos irdo reagir diante das
imagens do livro. E para isso, fica a sugestao de que “o professor esteja preparado para
respostas diversas”, um exercicio importante de antecipacao por parte dos profissionais e

que sugere a preocupacdo em ndo “moralizar” a leitura e a conversa sobre o livro.

Na discussdo da proposta final, alguns professores apontaram o fato de que esta
leitura sugerida para alunos de sétimo ano pode suscitar elementos da sexualidade, que
hé “alunos maliciosos” que poderiam distorcer o sentido do texto. Outros professores, se
opondo a essa ideia, destacaram que num grupo com varios leitores, varios significados
podem emergir ja que “nenhum discurso € neutro”, e que um texto “de qualidade” pode

servir para atividades diversas. A Professora de Lingua Portuguesa 2 apontou que a
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“leitura visual das imagens” pode levantar aspectos da sexualidade, mas o texto verbal
leva a leitura para fatos historicos, como a criagdo do biquini. Segundo ela, a “visdo de
mundo de cada grupo, a realidade de cada crianga” pode fazer a leitura ir para diferentes

“lados”.

Alguns professores falaram das possibilidades de trabalho com esse livro em
todos os niveis e séries. Segundo eles, com os menores, fica uma leitura mais
descontraida, mais inocente; para 0os maiores, pode-se abordar as “marcas historicas”
presentes. A leitura do livro precisa ser adaptada a maturidade de cada grupo, pode ser
usado da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, dialogando com a ideia de que quanto maior

a qualidade de uma obra, menores serdo as limitacGes de faixa etaria. (FRANTZ, 2001)

5.4 O texto: “Nicolau tinha uma ideia”

Este grupo foi formado por quatro professores: Historia AD, Ciéncias_NI,
Polivalente_NI e Artes_1. O trabalho aqui proposto foi sobre o livro “Nicolau tinha uma
ideia”. Foram apresentadas duas edicdes do livro, que se diferenciam pela ilustragdo. Na
edicdo ilustrada por Walter Ono, o sentido do texto caminha para construc@es abstratas

que vao sendo idealizadas a partir do compartilhamento de ideias entre as personagens.

Na edicao escolhida pelo grupo, ilustrada por Mariana Massarani, Nicolau é um
homem das cavernas que chega a um lugar onde as pessoas ndo conversam, e por isso
cada um fica apenas com sua prépria ideia na cabeca. Ao chegar, Nicolau resolve contar
a ideia que tem na sua cabeca e ouve as ideias das outras pessoas. E assim, cada pessoa
gue se encontra com a outra, vai compartilhando sua ideia, e as ideias vao se juntando,
formando novas ideias que se transformam em a¢des e mudam a vida das pessoas daquele

lugar.

Com esse livro, foi feita uma proposta de leitura tendo como publico-alvo alunos
do segundo ano do Ensino Fundamental I (ANEXO F.10).
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PROPOSTA INICIAL

1. Leitura feita pelo professor, apresentando as imagens.
2. Pedir para os alunos recontarem a historia.

3. Localizar a ideia central.

4. Roda de conversa: compreensao do texto.

5. Concluséo: compartilhar ideias.

ATIVIDADES PARA OS ALUNOS
1. Desenhar algo sobre uma ideia.

2. Pesquisar sobre as grandes invengoes.

No segundo encontro, apresentamos ao grupo as problematizacGes de topicos da
proposta inicial e, a partir disso, o grupo reformulou o planejamento (ANEXO F.11 e
F.12).

REVISAO

- Quais o0s objetivo(s) da proposta?

Compreender o texto lido por outra pessoa.

- As atividades 1 a 5 seriam realizadas no mesmo dia? Se sim, expliquem por que.
Se ndo, em quantos momentos elas seriam divididas e com que objetivos 0 grupo
faria a diviséo?

Sim, porque é uma sequéncia didatica.

- Qual seria, na opinido do grupo, a “ideia central” do texto?

O compartilnamento de ideias.

- Na roda de conversa, que perguntas ou comentarios poderiam ser feitos para
verificar essa “compreensio do texto”?

O que vocé acha do Nicolau?
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Vocé ja teve uma ideia que compartilhou com outras pessoas?

O que vocé faria com as ideias que receberia das outras pessoas?

- Qual o objetivo das atividades propostas para os alunos (desenho e pesquisa)?
Desenhar algo sobre uma ideia: Registro de ideias e liberdade de expresséo.
Pesquisar sobre as grandes invencdes: Inicio para desenvolver um trabalho que envolva

ciéncia e tecnologia.

- Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera
necessario modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o
porqué.

Né&o. Porque acreditamos que atingiremos o objetivo proposto.

Nesta proposta, destacamos a valorizagdo das interagfes entre as criangas e um
trabalho importante sobre a oralidade que aparece tanto ao pedir aos alunos que recontem
a historia quanto ao compartilhar suas compreensdes sobre o texto, em roda de conversa.
Essa ideia de “palavra circular” (JORGE, 2003) possibilita que as criangas aprendam,
para além da leitura, valores e atitudes que favorecem o trabalho em grupos. E falar sobre
o que foi lido, é um dos comportamentos mais inerentes a vida de todo leitor, que
referencia suas experiéncias de vida, também na leitura. Falar sobre o que se leu, € um
procedimento importante para o ensino e a aprendizagem da leitura, pois permite que
alunos leitores organizem suas formas de pensar sobre o texto, exponham suas duvidas,
aprendam uns com os outros ao trocar diferentes modos de entender um texto (JACOBIK,
2011).

A proposta de “leitura feita pelo professor” leva em conta que, no segundo ano do
Ensino Fundamental | ainda ha criangas que ndo leem autonomamente e, portanto, o
objetivo de “compreender o texto lido por outra pessoa” ganha importancia no contexto
de ensinar a leitura em toda a sua plenitude. Ler e compreender o que se 1€ sao aspectos
que ndo podem ser dissociados. Quando o adulto Ié para as criancas que ainda ndo tem
autonomia para fazé-lo, ele funciona apenas como os “olhos” para aquelas criangas,
realizando a leitura em seu processo neurofisioldgico. No entanto, a leitura no processo
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cognitivo, que leva a entender o que foi lido; a leitura no processo afetivo, pelo qual a
crianca se liga emocionalmente ao texto; a leitura no processo simbdlico, que interage
com o contexto social e cultural daquelas criancgas; e a leitura no processo argumentativo,
que possibilita dialogar com o texto, continuam sendo leituras feitas pela crianga.
(JOUVE, 2002)

Foi apontado pela Professora Polivalente_ OSL que a acdo de ler para o outro,
funcionando como modelo de leitor, pode também ser exercida por alunos mais
experientes. Ela compartilhou a experiéncia de um projeto que vinha realizando na Sala
de Leitura, com “alunos leitores/mediadores”, alunos mais velhos lendo para alunos mais

novos.

Retomamos aqui o conceito de mediagéo proposto pelos professores. A discussao
aponta para o trabalho na zona de desenvolvimento proximal das criancas, tal como
proposto por Vygotsky (1984). O grupo sugere um trabalho sobre o texto para além
daquilo que as criangas conseguem fazer sozinhas, utilizando como elemento mediador a
acdo do professor, ou de alunos mais experientes. E nesse movimento ensinam a ler

enquanto leem para as criangas.

Sobre a discussdo que visa “localizar a ideia central do texto”, o grupo que
elaborou a proposta apresentou ao coletivo as duas edi¢Ges do livro salientado que,
embora o texto verbal seja 0 mesmo, as ilustracdes fazem com que ganhe significados
distintos, em uma, o texto fica “mais abstrato” e, em outra, “mais concreto”. Segundo
Gées (2003), um ilustrador imprime também um sentido ao texto verbal. Assim, quando
os professores propdem uma leitura que parte das informacdes veiculadas pelas imagens,
estdo ensinando seus alunos a ler de diferentes maneiras, relacionando diferentes

informag0es e construindo conhecimentos sobre a leitura.

Ha ainda, como proposta de sistematizacdo do trabalho, uma atividade voltada a
ludicidade e criatividade; e outra que aponta para um carater mais formal de pesquisa. As

duas, possibilidades interessantes a serem desenvolvidas com criangas pequenas.
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5.5 O texto: “O Ratinho, 0 Morango Vermelho Maduro e o Grande Urso esfomeado”

A proposta foi elaborada por um grupo de quatro professoras: Polivalente_2,
Polivalente_5, Polivalente_8 e Coordenadora Pedagdgica. O grupo elaborou a proposta

sobre o livro “O Ratinho, o Morango Vermelho Maduro e o Grande Urso esfomeado”.

Na histdria, o narrador conversa com o Ratinho sobre um morango que ele esta
colhendo e faz um alerta importante: ha um urso que adora morangos e fara de tudo para
encontrar esse morango, ndo importa o que o Ratinho faga para protegé-lo. Ao final, o

narrador traz a solugdo, s6 ha uma maneira de salvar esse morango...

O publico-alvo da proposta sdo alunos do primeiro ou segundo ano do Ensino
Fundamental I (ANEXO F.13).

PROPOSTA INICIAL

1. Apresentacdo do livro (capa, ilustracao).
Questionar: Alguém conhece? Ja leu?
2. Iniciar a leitura com dramatizacao.
3. Mostrar os desenhos.
4. Ir levantando hipdteses (sobre quem esta falando com o Ratinho - as possibilidades de

perguntas e respostas estdo sugeridas no ANEXO F.10).

Apresentamos ao grupo algumas problematizac6es de topicos da proposta inicial
e, a partir disso, o grupo reformulou o planejamento (ANEXO F.14 e F15).

REVISAO

- Quais o0s objetivo(s) da proposta?
Leitura prazerosa.

Despertar a imaginacéo e a criatividade, o gosto pela leitura.
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Inferir.
Oralidade.

Promover a interacao.

- Vocés acreditam que as criancas se interessariam pelo texto numa primeira
leitura? Por qué?

O livro chama a atencdo e a forma como se &, interpretando, provocando a curiosidade.

- Na opinido do grupo, uma segunda, terceira ou mais leituras deste texto seriam
interessantes ou necessarias? Por qué?
O livro poderia ser lido outras vezes proporcionando as criancas perceberem outros

detalhes, recriar.

- O que voceés fariam se as criancas se interessassem muito em descobrir “quem esta
falando com o ratinho”?
Faria questionamentos e conduziria de modo a respeitar as diversas opinides que fossem

surgindo.

- Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais
formais de leitura ou producédo de textos? Quais aspectos seriam esses e como
poderiam ser trabalhados?

Poderiamos trabalhar a descri¢do de personagens ou cenario; sequéncia légica dos fatos;
enriquecer o vocabulario; dramatizar a historia; reescrita coletiva com o professor como

escriba.

- Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, 0 grupo considera
necessario modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o
porqué.

N&o necessariamente modificar a proposta, mas ampliar as possibilidades de trabalho,
poderia se introduzir um assunto sobre o consumo de frutas. Levar a fruta para que todos

conhecam. Dar continuidade com a proposta de uma salada de frutas.
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O componente ladico dessa proposta surge na ideia de uma leitura com
dramatizacdo e na valorizagdo das ilustragfes como primeiro contato com o texto. A
dramatizacdo também aparece como possibilidade para uma apresentacdo feita pelos

alunos.

A leitura que segue “levantando hipoteses™ sobre quem esta conversando com o
Ratinho é proposta como um jogo de enigma. Ao mesmo tempo, trabalha informalmente
com o conceito de narrador. A Professora Polivalente 8 trata da possibilidade de
formalizar esse contetido a partir de uma segunda leitura. De acordo com ela “ndo se

percebe numa primeira vez”” quem estd falando com o Ratinho.

A Professora Polivalente_7 discute a importancia desse trabalho com os alunos
desde o inicio da escolarizacdo. Segundo ela, é possivel que seja feito de forma ludica, e
vai ensinando as criangas a ler e entender quem fala em cada momento do texto.
Compartilha a experiéncia de leitura do texto “Feiurinha ', em que aparecem as vozes
do autor, do narrador e das personagens; e o Filme Malévola'®, que assistiu com seus

alunos e que eles se preocupavam o tempo todo com “quem esta contando a historia? ”.

A releitura segue proposta como possibilidade de exploracdo dos detalhes do

livro, possivelmente texto verbal e ndo verbal.

E importante dar destaque a esses momentos em que as professoras partilham suas
experiéncias com os demais, sao situacdes que legitimam as possibilidades de trabalho
criadas no grupo, e favorecem aprendizagens coletivas entre pares. Aqui, assim como nas
propostas elaboradas com os textos, os professores também instauram uma “roda de

leitura” e fazem circular a palavra entre todos, um aprendendo com o outro.

No aspecto de conteudos a serem trabalhados para além da propria leitura, esta
indicada uma proposta de producéo coletiva de texto, tendo a professora como escriba do
grupo, salientando o trabalho com a coeréncia do texto, descricdo de personagens,
descri¢do de cenérios e ampliacdo de vocabulério. Sobre o Gltimo item, a Professora

Polivalente_8 destaca que o texto favorece a ampliagdo de vocabulario, pois utiliza varias

17 BANDEIRA, P. O fantdstico Mistério de Feiurinha. S3o Paulo: FTD, 1999.
18 Filme de Robert Stromberg, Baseado no conto A Bela Adormecida, 2014.
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palavras que nao fazem parte da fala do cotidiano: “esfomeado, aroma, jamais...”. Vé-se

o0 texto como fim e como fonte para ampliacdo de saberes sobre a lingua.

5.6 O texto: “O Menino Maluquinho”

Este grupo foi formado por quatro professoras: Polivalente 6, Polivalente 7,
Polivalente_4 e Inglés_1. O livro escolhido foi “O Menino Maluquinho”, € a proposta de
leitura teve como publico-alvo alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental | (ANEXO
F.16).

O Menino Maluguinho é retratado no texto como uma crianga de infancia livre e
feliz, numa época favoravel e acolhedora para suas brincadeiras e peraltices. Além de
descrever a personalidade do menino, suas brincadeiras e amizades, narra também as
adversidades vividas e suas formas de lidar com momentos dificeis. Ao final, apresenta o

menino como o adulto que se tornou em decorréncia da infancia que teve.

PROPOSTA INICIAL

1. Leitura do livro fragmentada.

2. Roda de conversa sobre o entendimento do texto.

3. Assistir o filme sobre a obra?®.

4. Roda de conversa comparativa livro/filme.

5. llustracdo sobre a parte de que mais gostou.

6. Conversa sobre as caracteristicas do menino e produzir uma lista de palavras.

7. Conversa sobre a familia, relacdo com os pais (separados) e com os avés, relacionando
com suas experiéncias.

8. Conversa sobre responsabilidades e deveres.

9. Producao de texto: Por que o Menino Maluquinho se tornou um cara legal?

19 Filme O Menino Maluquinho, baseado no livro de Ziraldo, dirigido por Helvecio Ratton e lancado no
cinema em 1994.
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No segundo encontro, apresentamos ao grupo algumas problematizagdes de
topicos da proposta inicial e, a partir disso, o grupo reformulou o planejamento (ANEXO
F.17 e F.18).

REVISAO

- Quais o0s objetivo(s) da proposta?
Interpretacdo da historia.

Reflexdo sobre: familia (separacédo); responsabilidade (direitos e deveres).

- Em quantas partes o texto seria dividido para a “leitura fragmentada”? Em que
trechos vocés o dividiriam?

A leitura seria fragmentada por assunto, retomando através da roda de conversa,
relembrando o assunto anterior, destacando fatos que ocorreram. (A divisdo dos tépicos

de leitura esta completa para consulta no ANEXO F.18).

- Para reiniciar a leitura, qual seria o procedimento de retomada da leitura do(s)
trecho(s) anterior (es?).

Oralmente através da roda de conversa.

- A roda de conversa aconteceria s6 no final ou também nas retomadas? Que
perguntas ou comentarios poderiam ser feitos para verificar esse “entendimento do
texto”?

Também nas retomadas: relembrar o assunto anterior, destacando os fatos que ocorreram.

- Qual o objetivo das atividades 5, 6, 7 e 8?

Para o aluno refletir sobre a histéria do livro recriando sua propria imagem.
Trabalhar ortografia.

Conhecer e se perceber no outro.

Compreender as relagdes humanas relacionando com as suas vivéncias.
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Levar o aluno a refletir sobre quando brincar e quando cumprir suas tarefas. Equilibrar o

tempo.

Essa proposta traz um componente “inovador” ao propor a leitura por partes,
retomando a leitura a cada vez com uma roda de conversa a respeito das leituras
anteriores. Esse modo de ler valoriza o procedimento da leitura “em capitulos”, em que
leitores experientes precisam se valer da memdria e da compreensdo para retomar o fio
da narrativa a cada nova sequéncia no texto. Os professores, ao discutir essa proposta,
falaram sobre essa tarefa de reconstrucdo e formalizacdo dos sentidos do texto. Propor
essa forma de ler com as criangas exige a “competéncia de armazenar informagdes na
memoria e conseguir retoma-las depois, em geral, acrescidas de outras reflexdes que se
passam entre a leitura do primeiro e do segundo capitulo.” (JACOBIK, 2011, p, 110). E

também um comportamento leitor importante.

A releitura, embora ndo citada explicitamente no trabalho, aparece nas propostas
de roda de conversa sobre o livro, na proposta de ver o filme e na nova roda de conversa
comparando o filme e o livro. No encontro de discussao das propostas, foi sinalizado por
varios professores a importancia desse trabalho com o mesmo texto em duas linguagens,
observando com os alunos que a historia ndo fica exatamente igual, e isso mostra que
nenhum texto ou histéria contada é fechada, pode-se recriar, ampliar. Segundo o professor
de Historia 1, essa observagdo ¢ importante para que se construa a ideia de “liberdade de

produgdo”, e de que ndo existe “uma unica verdade”.

Por fim, a producéo de texto que solicita ir além do préprio texto, sintetizando a
compreensdo produzida no processo todo. A Professora Polivalente 6 relata uma
experiéncia que realizou com os alunos a partir da leitura do conto A Bela Adormecida e
do filme Malévola?°. Ap6s ler o conto e ver o filme, ela propds aos alunos uma reescrita

do texto, com énfase na descricdo dos cenarios.

A dimensdo existencial que perpassa o texto aparece como proposta de conversa

com os alunos, indicando a compreensdo de que o texto literario aponta para

20 Filme baseado no conto A Bela Adormecida, dirigido por Roberto Stromberg, e langado no cinema em
2014.
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conhecimentos que vdo além da leitura e além do texto. Dimensbes que indicam a

construcdo de saberes sobre a vida, ou, como diria Paulo Freire, sobre o0 mundo.

5.7 O texto “A Bruxa Salomé”

Este grupo foi formado por trés professores: Educacdo Fisica_NI, Matematica_3

e Polivalente_NI. A escolha feita foi “4 Bruxa Salomé”.

O livro conta a histéria de uma mae que tem sete filhos com os nomes dos dias da
semana. Um dia, ao sair para o mercado, ela leva uma lista de desejos de seus filhos e faz
a recomendacao de que eles ndo brinquem com fogo e nem deixem estranhos entrar em
casa. Ao se verem sozinhas, as criangas recebem a visita de uma Bruxa que pede para
entrar e acender seu cachimbo. Em troca de ouro, as criangas permitem a entrada da Bruxa
que transforma todas as criancas em comida. Ao voltar para casa, a mée é informada por
um passaro sobre tudo que aconteceu, e com a ajuda dele consegue chegar a cabana da
Bruxa onde terd que descobrir como salvar seus filhos. O texto tem semelhancas

importantes com o cléssico “O lobo ¢ os sete cabritinhos”.

A proposta de leitura teve como publico-alvo os alunos do “Ciclo Interdisciplinar
do Ensino Fundamental”, 40 e 50 ano do Ensino Fundamental | e 60 ano do Ensino
Fundamental 1. (ANEXO F.19)

O Ciclo Interdisciplinar (40 ao 60 ano) tem a finalidade de integrar os
saberes bésicos constituidos no Ciclo de Alfabetizacéo (1o ao 30 ano),
possibilitando um didlogo mais estreito entre as diferentes areas do
conhecimento. Busca, dessa forma, garantir uma passagem mais
tranquila do 5° para o 6° ano, periodo que costuma impactar o
desempenho e engajamento dos estudantes (SAO PAULO, 2019, p. 44).

Na prética, no Ciclo Interdisciplinar, haveria a atribuicdo de aulas a um ou mais
professores que desenvolveriam agdes de “docéncia compartilhada” em projetos

interdisciplinares que perpassariam todo o ciclo. Ou seja, 0s alunos iniciariam um projeto
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de trabalho no quarto ano do Ensino Fundamental I, e esse projeto seria acompanhado

pelas mesmas duplas de professores até o final do sexto ano do Ensino Fundamental I1.

Quando da ocasido da pesquisa, o Ciclo Interdisciplinar estava em implantacéo e
funcionava nas escolas onde havia professores para cobrir todas as aulas, inclusive as de

docéncia compartilhada.

PROPOSTA INICIAL

1. Quantos eram os filhos?

2. Qual era a contribuicdo diaria das criancas para a mae?

3. Relacione cada filho ao pedido feito a mae. (Separados em duas colunas “nomes dos
filhos” - “pedidos”. Ver Anexo F.19-imagem).

4. O que a mée recomendou aos seus filhos?

5. Eles seguiram essa recomendacao? Por qué?

6. Qual foi a consequéncia da desobediéncia dos filhos?

7. Em que cada crianca foi transformada?

8. Descreva o trajeto de Salomé da casa das criancas até a cabana. (Ver o croqui do trajeto
no Anexo G.19-imagem)

9. Quem contou para a mée que a Bruxa Salomé raptou as criangas?

10. Qual foi a condicdo imposta por Salomé para deixar a mae entrar?

11. Como a mée descobriu quem era cada filho?

12. A historia termina com a Bruxa Salomé caindo no rio e desaparecendo. Para onde
vocé acha gue ela foi?

13. Vocé acha que a historia acontece no espaco urbano ou rural?

14. Crie outro final para a historia.

No segundo encontro, o grupo trabalhou sobre as problematizactes feitas, e
reformulou sua proposta. (ANEXO F.20 e F.21).
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REVISAO

- Quais o0s objetivo(s) da proposta?

Ler e interpretar o texto.

Relacionar a historia com valores morais e éticos.

Localizar informacdes espaco-temporais na historia.

Relacionar informagdes dentro da histdria.

Identificar elementos do espaco urbano/rural na histéria.

Relacionar os elementos geograficos, presentes na histéria, com seu cotidiano.

Produzir textos a partir da temética textual trabalhada, com coeréncia e coeséo.

- Dentre as questdes elaboradas, quais exigem do leitor:

- Localizacéo de informagdes explicitas: 1a 11

- Localizacéo de informagcdes implicitas: 12 a 14

- Compreensdo do texto (que exigem relacionar trechos ou informacdes do texto
entresi): 1a4;6all.

- Reflexdo (que exigem relacionar o texto a outros conhecimentos e/ou um

posicionamento do leitor): 5, 12, 13 e 14.

- Vocés consideram possivel que os alunos respondam as questfes a partir de uma
Gnica leitura do texto? Se ndo, como vocés procederiam para uma primeira, uma
segunda, uma terceira ou mais leituras?

E possivel realizar o processo de leitura:

- Partindo de um roteiro de leitura entregue previamente.

- Realizando uma leitura dramatizada pelos alunos.

- Realizando uma contacéo de historia (leitura pelo professor).

- Na opinido do grupo, esta ¢ uma proposta de “leitura” ou de “verificacio de
leitura”? Por qué?

Esta é uma proposta de leitura, porque a proposta da atividade nao é avaliar o aluno.
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Indicamos como ponto de reflexdo nesta revisdo a possibilidade de realizar a
leitura partindo de um roteiro de perguntas, de forma a guiar o olhar dos alunos sobre o
que procurar no texto. Alguns professores apontaram a importancia de estabelecer

objetivos para a leitura.

Sobre o roteiro, destacamos em nossa analise um trabalho mais voltado a
localizagdo de informacgdes e menos de compreensdo ou reflexdo sobre o texto. A
Professora Polivalente 7 afirmou ter se lembrado de "provas sobre livros”. Neste ponto,
professores do grupo apontaram que a leitura pode ser feita com vérias paradas, com
possibilidades de conversar com os alunos a respeito do texto, estabelecer relagcbes com
outras leituras, com outras situagdes do cotidiano, e que essa forma de ler favorece

reflexdes e um trabalho intelectual de compreenséo do texto.

A Professora Polivalente_4 retomou uma discussao anterior de que em muitas
situacOes elaboramos perguntas sobre o texto esperando que o0s alunos interpretem a
maneira do professor, e que acontece deles nos surpreenderem na forma como entendem

0s textos.

Ficou de fora, num primeiro momento, a abordagem mais ludica do texto, esta
aparecendo no momento da revisdo com a possibilidade de uma dramatizagdo, e também
durante a leitura, que pode ser feita pelo professor de forma a “cativar a atencdo dos

alunos”.

Na discussdo da proposta final, varios professores se colocaram relembrando
historias contadas pelos pais, jogos de linguagem da infancia. Abordaram essas
lembrangas como “evocagdes do texto cheio de referéncias”. Nesse aspecto, sugerem a
possibilidade de que o texto retome momentos do letramento emergente dos leitores,
adultos ou criancas, e que faca surgir dai uma ligacdo afetiva, emocional com o texto,

favorecendo a vontade, elemento primordial para qualquer situacdo de aprendizagem.

Como possivel trabalho para além da propria leitura, os professores indicam a
producdo de um novo final para a histéria, o trabalho com aspectos da paisagem do local

onde se passa a narrativa, e a comparacdo com o lugar onde os alunos vivem.
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5.8 Nossas reflexdes sobre o trabalho com Literatura Infantil

No conjunto das sete propostas, pudemos acompanhar o trabalho dos professores
lidando com seus saberes, formalizados ou néo, a respeito do trabalho com a leitura do

texto literério.

A ludicidade esteve presente em todas as propostas, se ndo0 como Proposicdo
inicial, como fruto da reflexdo no processo de revisdao dos planejamentos. Foi muito
interessante observar propostas voltadas a brincadeira quando o publico para o qual se
destina o trabalho s&o alunos do Ensino Fundamental 1l. Em geral, essa ndo parece ser

uma “necessidade” ou “objetivo” dos trabalhos voltados a alunos maiores.

Trés propostas se voltam sobre a leitura das imagens dos livros. Considerando que
a ilustracdo é elemento primordial nos textos voltados para o publico infantil, e que ela
ndo apenas representa, mas muitas vezes completa e/ou confere sentidos ao texto verbal,
o trabalho com a leitura das imagens ndo pode ser ignorado no ensino da leitura ao fazer
uso dos livros de literatura infantil. E os professores, ainda que ndo formalmente, sabem

dessa importancia e se utilizam delas para garantir a vontade e a aprendizagem dos alunos.

O trabalho com diferentes linguagens da arte - o préprio texto, o desenho, a
dramatizacdo, o cinema e a escultura - revela a preocupacdo do grupo em oferecer
experiéncias ludicas e artisticas de modo a garantir outras aprendizagens nesse percurso
de leituras. Se tomarmos como base nossas primeiras conversas nesse Processo,
lembrando dos apontamentos dos professores em rela¢do ao baixo nivel de letramento de
seus alunos, podemos entender que essas propostas ludicas e artisticas conversam de
alguma maneira com a ideia de recuperacdo desses letramentos emergentes.
(SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006, 2015 e 2021)

A releitura é priorizada em quatro das sete propostas, sendo que em algumas a
releitura acontece mais de uma vez. Também € proposta de diferentes maneiras: a
releitura do texto verbal; pelas imagens; pelo reconto das historias; por comparagéo entre
texto verbal e ndo verbal; e pelo filme. A leitura por capitulos é entendida por nés como
uma maneira de releitura, uma vez que esse modo de ler necessita de avangos e retomadas,
de memoria e de compreensdo dos trechos que sdo interrompidos a cada vez.
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As propostas de falar sobre o texto aparecem em quatro planejamentos, e
producdes escritas dos alunos em trés, sendo uma delas uma producao oral, transcrita pela

professora na forma de um texto coletivo.

O professor como modelo de leitor é citado em dois planejamentos. Em um deles
é colocada a importancia da mediacdo da leitura em contextos em que os alunos nédo
dominem a leitura por completo e necessitem de ajuda para realizar essa tarefa. Nesse
mesmo sentido, 0 "levantamento de conhecimentos prévios ou hipoteses™ dos alunos
sobre o texto foi citado em duas propostas. Relacionamos essas duas formas de
abordagem do texto, pois entendemos que ambas sdo mediagdes importantes a serem

feitas para ajudar as criangas e adolescentes a “entrar no texto”.

Por fim, destacamos os contetidos formais que os professores apontam como
possibilidades de trabalho a partir desses textos (discurso direto e indireto e narrador;
elementos de coeréncia, coesdo e pontuacdo), chamando a atencdo para questdes textuais
e discursivas. Duas propostas trazem a ideia do trabalho com a intertextualidade, o que

esta relacionado tanto ao contetido quanto a forma dos discursos.

A interdisciplinaridade, ou possibilidade de usar os textos como pretextos para
estudos em outras disciplinas escolares, revela conhecimento da natureza polissémica dos
textos literarios, que apontam em muitas direcGes a depender dos objetivos pelos quais

chegamos até eles.

Finalizamos esse percurso de analises com as palavras da Professora
Polivalente_2: “Percebo que leio cada vez menos, e a formagdo proporciona pensar

1

porque eu faco o que fago na sala de aula, me tira do piloto automatico.”.
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CONSIDERACOES FINAIS

“E porque se sabe do outro que um texto acabado
ndo é fechado em si mesmo.”

(GERALDI, 1997, p. 102)

A leitura, como objeto de ensino e aprendizagem, ndo pode prescindir de sua
natureza dialdgica e interacional. Quem Ié, estabelece um didlogo com o texto, com o
autor do texto, com um contexto de produgdo. Esse didlogo se estabelece com os saberes
do leitor acerca da lingua, com seu repertério de leituras, seu conhecimento de mundo e
seu contexto de experiéncias. Ler e compreender o que se 1€ esta muito aléem de decifrar
letras e sons, de juntar silabas ou palavras, de percorrer com 0s olhos um texto. Ler é um

processo que envolve muitos saberes em varios niveis.

Também ndo se |1é da mesma maneira os diferentes textos que circulam na
sociedade. Para cada tipo de texto, ou género textual, ha objetivos que se estabelecem
desde a motivacdo de cada leitor para chegar ao texto, até o que se aprende na e com a

leitura.

Dessa forma, é preciso refletir sobre como aprendem a ler os leitores que circulam
nas diferentes esferas de linguagem escrita e conseguem estabelecer esse dialogo que leva
a compreensdo dos diversos textos. Ha que se pensar como ensinar criangas e jovens para
gue se tornem esses leitores tao eficientes que possam ler desde os textos mais simples e

diretos, até aqueles mais profundos e mais complexos.

Nesta pesquisa, nos dedicamos a pensar sobre o0 ensino da leitura na instituicdo
escolar, pela acdo dos professores, aqueles que socialmente sdo reconhecidos como 0s
profissionais responsaveis por esse processo de ensino que leva a aprendizagem da leitura.

Em nosso dialogo de dois anos com o grupo de professores colaboradores, nos
deparamos com questdes importantes que incidem diretamente sobre as condigdes de
ensino e de aprendizagem da leitura. Algumas que podem ser solucionadas pelos proprios
profissionais, e outras que envolvem acdes extra escola e que, portanto, carecem de

envolvimento de outros atores.
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Inicialmente, nossa proposta era constituir um grupo de estudos com professores
de Ensino Fundamental I, durante um semestre, para dialogar sobre propostas de leitura
de textos literarios para criancas. No entanto, ao chegar a escola que nos recebeu, fomos
convidadas a estabelecer essa proposta junto a todo o corpo docente, com professores do
Ensino Fundamental | e 11, dai surgiu a necessidade de trabalhar ndo apenas com os textos
literarios, mas também com textos informativos, uma vez que a heterogeneidade do grupo

nos levou a pensar no ensino da leitura para além das aulas de Lingua Portuguesa.

Desde o inicio desse processo, nos baseamos no pressuposto de que os professores
ensinam a leitura para além do que eles mesmos descrevem quando falam sobre o seu
trabalho. Com base em nossa experiéncia empirica da vivéncia como professora, e com
dados apontados durante nosso trabalho desenvolvido no Mestrado, chegamos a
conclusdo de que no Ensino Fundamental I, as professoras (j& que sd@o em sua grande
maioria mulheres) tratam do tema da leitura acima de tudo em relacdo a aprendizagem do
codigo escrito, ou seja, de aprender a relacdo letra-som; formacdo de silabas, palavras e
frases; juncdo dessas frases em textos. Pouco se discute sobre a compreensao leitora,
sobre o dialogo dos pequenos leitores com os textos. Em relacdo ao Ensino Fundamental
II, ha um certo “consenso” de que, “superada a alfabetiza¢do”, os alunos devem ser
apresentados a textos mais complexos dos quais devem extrair significados relacionados
aos conteudos a serem aprendidos. Portanto, fica “no ar” o lugar e o tempo de ensinar
estratégias e modos de ler relacionados a objetivos de leitura; e a construgdo de tempos e
espagos nos quais os alunos possam dialogar com 0s textos e construir um percurso

genuino de leituras.

Pensar o ensino da leitura como uma tarefa ndo apenas para professoras
alfabetizadoras, da Educacao Infantil e Ensino Fundamental I, € um desafio importante
que se coloca para os cursos de formacéo de professores do Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio. Ha que se pensar na realidade que vivemos, em que adolescentes chegam
ao Ensino Fundamental Il ainda carentes de vivéncias de letramento emergente, e sem
concluir efetivamente seu percurso de alfabetizacdo. Da mesma maneira, pensar o0 ensino
da leitura para além daquela que se faz com os olhos, € um desafio de todos. A cisao

existente hoje nos cursos de formacao e no que se espera da atuacao dos professores nos
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diferentes segmentos, ndo faz sentido diante da constatacdo de que, todo professor que

lida com textos em suas aulas, € modelo de leitor e ensina a ler.

Segundo os dados do INAF, em 2018, 12% da populacéo entre 15 e 24 anos era
considerada como “analfabetos funcionais”, ou seja, pessoas que tém muita dificuldade
em fazer uso da leitura e da escrita em seu cotidiano. Essa informacéo, aliada aos dados
da Retratos da Leitura no Brasil - 5 (FAILLA, 2021), que indicam 48% da populagéo
como “ndo leitores”, destes, 40% que ndo leem porque enfrentam dificuldades nessa
tarefa, e ainda a classificacdo do Brasil no PISA 2018 na 572 posicdo entre 77 paises, nos
permite afirmar que, como sociedade, temos falhado gravemente na formacéo leitora de
nossas criangas e adolescentes, desde a Educacdo Infantil até ao Ensino Médio e,
consequentemente, comprometido o sucesso pessoal e profissional de uma grande parcela
de nossa populacdo adulta, no que diz respeito aos habitos, proficiéncia e fruicdo dos bens

culturais relacionados a leitura.

Muitas tém sido nas ultimas décadas as acdes que visam “ensinar’ aos professores
como devem trabalhar a leitura em sala de aula e sobre quais principios devem basear
seus planos de a¢do. Avolumam-se publicagcdes com orientacdes e legislactes a serem
seguidas pelos professores em seus planos de ensino. Entretanto, essas agdes parecem ser
insuficientes para promover a melhoria da qualidade do ensino, ainda que, de acordo com
Failla (2021), se tenham observado avancos em periodos anteriores a esse, no que se
refere ao envolvimento da populagéo brasileira com a leitura e, na atualidade, se mostrem

dados mais animadores em relacdo a leitura entre criancas de 5 a 10 anos.

A questdo que se coloca para nos é que a formacdo dos professores precisa ser
pensada para além do como fazer, uma vez que ao que tudo indica, a simples determinacéo
de um caminho a ser seguido ndo é suficiente para "convencer" professores a adotar
diferentes praticas, antes, é preciso dialogar com esses profissionais de forma a que eles,
imbuidos da expertise sobre seu proprio trabalho, facam reflex6es sobre suas agdes e
sobre as aprendizagens dos alunos, e reconstruam suas propostas de ensino a partir das

necessidades do que fazer e por que fazer.

Partindo dessas reflexdes, nos propusemos a investigar “Quais as concepgoes
subjacentes as atividades propostas pelos professores para que seus alunos aprendam a

ler?”
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O primeiro impacto que sofremos diante dessa pergunta, foi encontrar na escola-
campo um grupo heterogéneo. Ja nesse momento, fomos obrigadas a repensar 0s
significados de ler, uma vez que essa tarefa se mostrava diversa para os professores com
suas diferentes formacdes. O que de inicio era para nds uma tarefa que envolvia, por um
lado, o encantamento com os textos literarios para criancas e, por outro, as necessidades
de ensinar e aprender a ler autonomamente, se estendia agora para a leitura sob o pretexto

de aprender conceitos das diversas disciplinas escolares.

Quando do levantamento das expectativas do grupo de trabalho, nos deparamos
com questdes que traduziam angustias dos professores em relacdo ao ensino da leitura e,
ao mesmo tempo, reflexdes que apontavam caminhos para a solugdo dos problemas
levantados. O “pensamento pratico” do professor, que ndo opera na Cisao teoria x pratica,
se colocava como um desafio a nossa proposta. Haveria que pensar a respeito desse

percurso que

A formacdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1992a, pag. 25)

O que se colocava para nos a partir dali era o desafio de “investir aquele grupo”,
entender e fazer entender que nos seus saberes residem conceitos e teorias importantes
sobre ensino e aprendizagem, e que precisam ser desveladas para a construcdo de
propostas de ensino voltadas especificamente para situacGes enfrentadas nas salas de aula

de cada um deles pois

Quando o professor reflecte na e sobre a acgdo converte-se num
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o
professor ndo depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma
teoria externa, nem das prescri¢cdes curriculares impostas do exterior
pela administracéo ou pelo esquema preestabelecido no manual escolar.
Ao conhecer a estrutura da disciplina em que trabalha e ao reflectir
sobre o ecossitema peculiar da sala de aula, o professor ndo se limita a
deliberar sobre os meios, separando-os da defini¢cdo do problema e das
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metas desejaveis, antes constroi uma teoria adequada a singular
situacdo do seu cenario e elabora uma estratégia de accdo adequada.
(GOMEZ, 1992, pag. 106)

Dentre os saberes dos professores que impactam diretamente o ensino e a
aprendizagem da leitura, destacamos duas dimensdes do tempo: o tempo “extra” a se
oferecer aos alunos para que atinjam niveis de letramento que tornem possivel sua
insercdo nas atividades escolares, e 0 tempo administrativo/burocréatico da vida escolar,
que ¢é diferente do tempo pedagogico quando este busca se orientar pelas necessidades de

aprendizagem dos alunos.

Desde nossos primeiros contatos, ainda no levantamento de expectativas do grupo
de trabalho, a questdo do tempo se fez presente como um desafio aos professores diante
do ensino da leitura. Naquela ocasido, ja afirmavam a necessidade de “dar tempo aos

alunos” e “ir devagar”.

No entanto, quando realizamos as leituras que trouxeram a tona os obstaculos
devidos as “deficiéncias no letramento” dos alunos, sobretudo no Ensino Fundamental II,
as discussdes jogaram luz sobre o fato de que € necessario propor mudancas na forma de
lidar com os textos. Que ha um caminho a ser percorrido anteriormente e juntamente aos
alunos para que esses tenham sucesso na sua aprendizagem da leitura dos textos que sdo
propostos como objetos de ensino e aprendizagem na escola. Dentre essas mudancas, um
dos aspectos mais relevantes nas propostas de abordagem dos diferentes textos foi a

releitura.

A releitura, ou a leitura do mesmo texto de diferentes modos, ou ainda uma
sequéncia de abordagens de um tema a partir de textos em diferentes linguagens, apareceu
de forma privilegiada nas propostas elaboradas pelos professores. Houve discussdes
importantes em torno do acolhimento dos conhecimentos dos alunos, tanto 0s que sdo
prévios as leituras, quanto aqueles que os alunos constroem a partir da leitura ou na

discussdo sobre as leituras.

O texto e as leituras como construtores de repertérios de letramentos dos alunos,
na forma e no conteudo, também foram abordados no grupo no sentido de que quanto

mais as criangas e adolescentes leem, mais aprendem a ler e a se posicionar diante dos
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textos e, pelos textos ampliam os conhecimentos nas diferentes areas de conhecimento.
A acdo dos professores, mediando essa relagédo dos alunos na leitura, avaliando as
aprendizagens e propondo situacdes ao mesmo tempo desafiadoras e possiveis, foi

ganhando destaque a medida que avangamos nos debates.

Ainda sobre o tempo, um outro aspecto de extrema importancia destacado pelos
professores em varias situagdes, é o conflito entre o tempo administrativo ou burocréatico
e 0 tempo do trabalho pedagdgico. O tempo administrativo seriado, fragmentado em
bimestres/trimestres, em unidades do livro didatico, em topicos de conteudos, é
incompativel com o tempo do letramento, com o tempo da alfabetizacdo e da construcao

de saberes sobre a leitura por parte dos alunos.

Sobretudo nos contextos heterogéneos das escolas publicas, em que convivem
alunos vindos de realidades bastante discrepantes em relacdo ao envolvimento com a
lingua escrita e a leitura na familia ou na Educacdo Infantil, é urgente pensar na
importancia de investir mais tempo nas atividades de ler e dialogar com e sobre 0s textos,
para ampliar a memoria discursiva dos alunos e o seu repertério de leituras e modos de
leituras, a fim favorecer a aprendizagem sistematica da lingua escrita na leitura e,
consequentemente, na escrita. A quantidade de contetdos em detrimento do tempo de
dedicacao a cada um deles foi um gquestionamento colocado no grupo levando a reflex&o

sobre “o que importa mais?”.

A partir da ideia de dar aos alunos “mais tempo” para se relacionar com os textos
e assim compreender as leituras; e promover encontros com os textos ou temas mais de
uma vez ao longo do trabalho com cada um deles, os professores também explicitaram
suas concepcdes a respeito da necessidade de mediar o contato entre alunos e

textos/leituras promovendo tempos e espacos de reflexdo que levam a aprendizagem.

Tendo a leitura como meio e como fim de aprendizagem, o percurso do grupo foi
delineando metodologias as quais os professores atribuiam maior ou menor eficiéncia
para o ensino e para a aprendizagem. Simultaneamente as proposic¢des, destacavam acoes
ja empreendidas por diferentes sujeitos do grupo em suas aulas, bem como
compartilhnavam suas proprias experiéncias de sala de aula. Subjacente a todas essas

situacOes, aparecia sempre a avaliagdo dos alunos como guia. Invariavelmente os
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professores retomavam a perspectiva de que 0 avanco nas aprendizagens era o que deveria

determinar os passos seguintes de todas as propostas.

Esse pensamento pratico dos professores destacou-se durante todo o tempo do
trabalho desenvolvido, mostrando que é da natureza do trabalho docente o fazer reflexivo,
que ao mesmo tempo em que atua, avalia e redimensiona o préprio trabalho em funcéo
do que vai se mostrando mais ou menos eficiente para 0 cumprimento dos objetivos das
aulas. Segundo Gomez (1992) e Schon (1992), essa forma de pensar e agir € 0 que
possibilita a reflexdo-na-acdo, ou seja, a tomada de decisdes sobre o percurso de seu
trabalho enquanto ainda esta em andamento, e a reflexdo-sobre-a-agéo, feita a posteriori,
um movimento importante para que se efetivem modificacdes nas praticas de ensino em

favor das aprendizagens dos alunos.

Outro aspecto fundamental para o trabalho com a leitura, e que se construiu no
percurso, foram as diferentes abordagens diante dos textos de naturezas distintas com 0s
quais trabalhamos. Vivenciamos experiéncias de planejar para alunos de todos 0s anos
escolares do Ensino Fundamental (1° ao 9°), em todas as disciplinas que compdem o
curriculo, nas duas naturezas de textos: informativos e literarios. Pudemos exercitar o
planejamento do trabalho com textos cujos objetivos de leitura ndo sdo 0s mesmos, e por
isso exigem do leitor formas diferentes de leitura. Como consequéncia, as atividades de
ensino que se propdem a fazer uso desses textos também ndo podem ser as mesmas, mas
é tarefa dos professores pensar estratégias mais eficientes para que seus alunos consigam

ler e compreender os diversos textos levados para a sala de aula como objetos de ensino.

Esses saberes se constituiram por meio das trocas de experiéncias entre
professores com formacdes em varias areas, e pela partilha das maultiplas vivéncias de
suas aulas em diferentes momentos de atuacdo. Experiéncias ampliadas coletivamente no

tempo de trabalho deste grupo.

Voltando a questdo do tempo, é fundamental destacar a importancia dada pelos
professores ao tempo de planejamento conjunto. Recolhemos varias impressdes positivas
dos professores sobre o fato de planejarem conjuntamente, tendo espaco e tempo para
trocar experiéncias e saberes a respeito da leitura, das diferentes abordagens dos
contetdos nas areas de conhecimento, das formas diversas de mediacdo entre alunos e

objetos de conhecimento, das maneiras de conduzir as atividades em aula.
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Nesse planejamento conjunto, valorizaram-se as diferentes formacgfes que
proporcionam olhares diversos sobre 0s temas e situag6es discutidas. Entendemos como
uma demanda daquele coletivo que haja mais momentos para a troca de saberes entre 0s
pares, nao apenas nas suas séries ou disciplinas, mas como grupo de professores.
Concebemos essa demanda como revolucionaria, pois poderia favorecer a articulacdo de
todo o projeto de ensino da institui¢do, atingindo a todos os componentes do curriculo,
ndo sé as listas de conteldos, e impactar a aprendizagem de todos os alunos do primeiro

a0 nono ano.

As trocas de papeis revelaram-se extremamente ricas. A cada momento, nos
alternamos nos papeis de aprendizes e mestres, vivenciamos a experiéncia de uma
supervisao partilhada, assumida em diferentes momentos, por diferentes sujeitos, cada
um se posicionando diante dos desafios para 0s quais eram 0S mais experientes no grupo.
O trabalho coletivo, fundamental para a aprendizagem do adulto, se transformou dia-a-
dia em comunidade investigativa, ora fonte de conhecimento, ora lugar de mediacao pelas
parcerias produtivas nas quais 0s sujeitos mais experientes conduziam o processo, ora
espaco de disputa de ideias e projetos que solicitavam a cada participante embasar suas

concepcaes.

Pensar sobre a formacao de professores a partir desse lugar constituido em grupo
foi um elemento importante para as diversas formacdes individuais, para o
desenvolvimento profissional daquele coletivo, e para o desenvolvimento institucional
daquela escola. Ao fazer parte de um discurso coletivo, os conceitos abordados nesse
processo passam a constituir a cultura escolar local, guiando as a¢Ges dos professores,
como vimos acontecer ao longo do percurso, inclusive pela recuperacdo de conceitos e

procedimentos ja estabelecidos no grupo em momentos anteriores de formacéo coletiva.

Diante do pressuposto de que as concepcbes dos professores sdo determinantes
para suas agdes de ensino e avaliacdo, pensar a formacao coletiva, colocar em debate
essas diferentes concepc¢des € fundamental para que se articule o trabalho escolar de forma
coerente, para que alunos e alunas nao vivenciem “varias escolas” dentro de uma mesma
escola e percebam o conhecimento como um todo atravessado por possibilidades de

aprendizagem que se conectam e se alimentam mutuamente.
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Ao retomar as primeiras perguntas que guiaram todo esse percurso de pesquisa-
acao-formacao - Quais s@o os saberes necessarios ao professor que ensina a ler? Quais
sa0 seus reais saberes? Quais sdo as ac¢oes de fato implementadas por ele em suas aulas,
em suas propostas de leitura, na escolha dos livros que 1€ ou que solicita aos alunos que
leiam? De que forma e a partir de que critérios avalia as aprendizagens de seus alunos?

- N0ssas respostas remeterao sempre ao contexto.

Numa perspectiva dialdgica de formacdo, que entenda os professores como
sujeitos produtores de conhecimentos e profissionais reflexivos, ndo é possivel conceituar
respostas definidoras no sentido que Ihes atribui Elliot (2000), distanciadas da experiéncia
e com intencgdes generalizantes. Antes, é preciso pensar nessas respostas como ele mesmo
define os conceitos sensibilizadores, que emergem de cada circunstancia especifica de
vivéncia.

Ao discutir sobre processos de formacéo de professores, ha necessidade de voltar-
se sobre o seu local de trabalho, sobre sua realidade cotidiana, sobre os problemas reais
enfrentados em cada escola, em cada sala de aula, por cada professor ou professora. Uma
formacgéo que almeja colaborar com a constituicdo de sujeitos profissionais reflexivos,
ndo pode prescindir do contato com o ambiente de trabalho dos professores. De acordo
com Gomez (1992, p. 103) “A reflexdo nao ¢ um conhecimento “puro”, mas sim um
conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a propria

experiéncia vital.”.

Dessa forma, a construgdo de um modelo genuino de ensino, que atenda as
necessidades de aprendizagem dos alunos, ndo € uma acgao que possa ser feita somente de
fora das escolas de Educacdo Basica. Ela precisa, a partir daquilo que determina
legalmente o que é uma escola, construir um curriculo situado, que dé continuidade aos
multiplos percursos de aprendizagens de alunos e alunas oriundos dos mais diversos
contextos. E que aproxime todos eles, 0 maximo possivel, dos niveis de letramento e
desenvolvimento da leitura que lhes possibilite a insercdo verdadeira na sociedade
grafocéntrica, em plenas condi¢des de disputar as muitas oportunidades de participacdo

efetiva.

Portanto, formar professores a partir de seus contextos, dialogando com suas

experiéncias e seus saberes, € uma necessidade se quisermos que acontecam mudancas
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que apontem para maior qualidade do ensino em nossas escolas. E fundamental investir
em acdes que possibilitem a cada coletivo de profissionais da educacdo, em cada escola,
com suas individualidades, construir suas experiéncias no sentido que atribui Jorge

Larossa Bondia a essa palavra.

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
N&o o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. [..] A
experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque,
requer um gesto de interrupgéo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a aten¢do e a delicadeza, abrir os olhos
e 0s ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-
se tempo e espaco. (BONDIA, 2002, p. 21 - 24)

Como experiéncia uUnica, neste grupo de trabalho, atravessamos momentos
diferentes de formacéo: passamos pela leitura de estudo do texto, passamos pela vivéncia
de oficinas do lugar de professores e de alunos, passamos pela experiéncia do
planejamento em grupos mais homogéneos e mais heterogéneos, discutimos propostas de
ensino com textos informativos e textos literarios, elaboramos metodologias de ensino
diferentes exigidas pelas naturezas distintas dos textos, construimos espacos de debate e
partilha, reafirmamos parcerias profissionais e estabelecemos elos de amizade e

pertencimento.

Vivenciamos a pesquisa-acao-etnografica construida a cada encontro, diante de
cada desafio que foi se colocando, buscando os melhores caminhos e documentando a
pratica para gque ela se convertesse em objeto de analise e aprendizagem formalizada. A
crise instaurada no confronto entre o ideal e o real, a ddvida colocada a todo instante
diante de propostas aparentemente inatingiveis, foi o motor do grupo para hoje nos
perguntarmos: Por que ndo modificar nossos tempos e nossas praticas? Em funcao de que
insistimos em praticas que ndo redundam na aprendizagem dos alunos da forma como

desejamos? Quais mudancas na burocracia escolar e nas politicas publicas de educacéo
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devemos perseguir para que essas estejam a servico das praticas de ensino e nao o

contrario?

Por fim, embora todo esse percurso ndo pretenda se converter em método, é
preciso dizer que esse tempo e espaco de reflexdo coletiva que vivenciamos pode se
repetir e se debrucar sobre os desafios cotidianos de ensinar e aprender. A busca de
solucdes para os problemas de qualquer escola, em qualquer grupo de professores, pode
ser uma busca coletiva, com objetivos compartilhados e construcédo de praticas por meio
da troca de saberes e da reflexdo sobre a pratica. Para isso, ha que se investir 0s
professores de autoridade e responsabilidade sobre seu préprio percurso como
profissionais reflexivos, capazes de avaliar as aprendizagens dos alunos e empreender as
acdes necessarias para que possamos, em breve, superar o estigma de uma sociedade de

ndo leitores.

E urgente, portanto, que esse movimento ocorra entre professores de todos 0s
niveis, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, para que criancas e jovens possam
ter um percurso mais desafiador de envolvimento, aprendizagem e encantamento com a

leitura.
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Anexo A 5: Historia 1
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Anexo A 7: Polivalente 3
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Anexo A 10: Polivalente 4
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Anexo A 12: Historia 2_AD
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Anexo A 18: Polivalente 5
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Anexo A 25: Nao identificado
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Anexo A 27: Matematica 1
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Anexo A 29: Nao identificado
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Anexo A 30: Nao identificado
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Anexo A 32: Geografia 1
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Anexo A 34: Ciéncias 2
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Anexo A 36: Coordenadora Pedagégica

l

MWMA&.Q

278



279



Anexo A 38: Lingua Portuguesa 1

o)

Ola', ar M FaBravn,

o uma ba bona wEANOR LerBNGY N PauDde (Scotan , CAPe -
Gt De UM PROFAMAN Bve (caver P n TV €1 Gue 9
ATV Dok TRGY Arve) Seewrss , sk Yoif AND @EY ¢ o TEALEND
ere dele,  CRy uwa Profcriony +wiTO MHedaiA, POUCHIT ¢ Com -
gmwwn VY ?MR"S‘M We 0 Gt Vi Precivne TOC e,
_____3& \/tk . U r.mm tm rm‘ho Horm  WOE 114«), o far P@Q,{Lo
G & MAE Ba 3¢ (AN nnboj nMIM’x‘oS (m—v fo: SAbR pASI
foc), TR Bty ) e by PA ESA Que Mastier GRTibn o 6A
PN MTA | Sea @AMl ot who Timkate | comdigio D T pyllg
Cacy oo Vi) prun L (Aol b reudet. QAL ) | flovd AT,
Tisynss o WSece, 0 Gue Ja” et fgn M s Ure fove X

= VoLW s A (40(4 OV G g MoRARA P, Qo
[y dha it~ DL Mﬁ,ﬁfWP/\.W_TC- € _entunttdr | for o rellok
Uz oD (ONTRGE R, wegTe- A0P DA (WRAMUA 00 Felione Dt WUkA~
boronep. =

UW \)rt huu I\Mll JQ p‘l\ M-'(C’SCU"UA MMAQDM
(M«»vg (W | comp [eVITTM G Quadunws) &Mmm TOrAN K
EAnM w:‘ﬁo nr'('Nu\ "m 183 kM) | 1ot (0 Yopald L TV
t*omu\ v.mu4,cgm~ €Te ﬂev.j‘rM ¢ [pwary,

ovn HORY AN ~o uuwo MTMD NS NI hj
?(WW(NS NHS(— MICCTO, T/ Yt (WEAMUN /mlol(dce«run 0 TiMe
DXAWIRA WIVAT) Vv AL trd e TE | ALK, 2 idb v MIUTY

- —— -

oM g o) Colebmy ¢ Mute) ay Mo B G iffo se- v S |

w o leAvn, S |
iy e«mrm omz-m( oum Lcnw M VurM x

Hvs mL, O Q- DEHeNA A AManVE WL R (§Jo v v«bwvm.:

280

1




-.,- — -

—~ e — ———— -

(\’\ cham ﬂts/ﬂM 0L bzswuoﬂ (-Mn b 10 MALGATS,

De va G OVNW\o oy vlsnm (TS bo 0T
Uy by €Wde, 67Uk €0, e MM, & Vol no it
ho Din, Do vRo TImiArv] o) S0° Tin- 0 Gealbuf,

(Ve el erdts e o PAlrl D6 TP
Wi e dovvlenn Lol | vy @i v Jedwnlysto
G (vintaaf Loviof, vy wvww ¢ felune Aqure I HesTORA
W o WD D X b LeivAn L (frena de wito P
Calt- pwTo g 0 bw»w\n Do I e VL e Quwle vt
My Gt g v oMo, 0 OV(,-M D(r/X/Nﬁ(  PwiTe /],

WA fadchcsns | 7o~ smabackanid 6MTmvA ypa on
PR b AD P ComPin, i85 (vastmsr) Lo} € AEVISTNG.
(retawn (C- IWAA L Crn Sho) | AR Lovnss &-ﬂ’ﬁ-‘. Gof -1
e L, 1 (NS, e Ermtbie  CanfrefTM ,

Q Mnesfe Poleffioumt Wk Sungw abj vm
TINILL  Carao QoﬂNiwm\’& DG U Glwils D Auamp] C
MlAlerA n (GRETAn  SEIUM0 Mo T, ombe- MINVGE( ok
U &s Oyvel , U @Steur Venwe Ut cylnemsy MR ¢

OMead | O Cornt WSTVAIN  fA%a &muwn_fg(wwwﬂ wom&

pidi ¢t QoPRDvL f‘wm-(j =

Jq R 1.V Ghuu—‘il" So - av ﬂ('UGIO)o
Q«/w AA vo A o0 o a1 Colegaal (jwntl (wwr'e&)
o Fwwl, frL N 9RO 10 o MAGSTE0, @ute Duley TES
avey ¢ \-Mrtmow_ﬂfi PeicuRy Qui- 01 o MM cynse iy
B Vi peatdon VT v N FAeUnte, oMY felsl pRokes -
Joleh 0 PO colesd .

Qm o ¢ So” PcAsoal ...

281



Anexo A 40: Lingua Portuguesa 2
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Anexo A 42: Matemaética 3
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Anexo A 44: Nao identificado
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Anexo A 45: Nao identificado
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Anexo A 46: Nao identificado
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Anexo A 48: Polivalente 1
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Anexo A 50: Polivalente 6
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Anexo A 56: Polivalente_ SAAI
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Anexo A 58: Ndo identificada
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Anexo B 1: Cronograma PEA 2013

CRONOGRAMA PEA 2013

1° SEMESTRE

ETAPAS / ATIVIDADES

DATAS

1.Analise dos planos de ensino ap6s avaliacdo diagnostica.

12,13,19 de marco.

2. Assessoria da Pof® Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik.

20 de margo.

3. A Matematica em todas as areas do conhecimento: estudo de
texto. Texto: Caminhos para 0 mundo da Matemaética

26 e 27 de margo

. Troca de experiéncias: SAAI, PRP, Matematica, Portugués.

2,9,10,16,23 e 24 de
abril.

5.Assessoria da Pofé Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik 3 e 17 de abril.
6. AVALIAC;AO DO PEA. 30 DE ABRIL.
7. Troca de experiéncias: Informética Educativa 07 de maio

8.Assessoria da Pofé Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik

08 e 22 de maio

9. Troca de experiéncias: Sala de Leitura

14 e 15 de maio.

10. Educacdo Fundamental: orientacdes gerais para 0 ensino de
lingua portuguesa e de matematica no ciclo | (v.1)/Secretaria
Municipal de Educacdo. Sdo Paulo: SME/DOT, 2006.

21, 28, 29 de maio e
11, 12 e 18 de junho.

11.Assessoria da Pof2d Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik

05 e 19 de junho

12. A Matematica em todas as areas do conhecimento: estudo de 25 e 26 de junho e 02
texto. Texto:Um ambiente para ensinar e aprender matematica de julho.
13.AVALIACAO DO PEA. 03 de julho
2° SEMESTRE
ETAPAS / ATIVIDADES DATAS

14. Organizagdo dos instrumentos de sondagem utilizados no 1°
semestre.

23,24,30e 31 de
julho.

5. Andlise das sondagens e resultados de aprendizagem por série do 1°
semestre.

06, 13 e 14 de agosto.

16.Assessoria da Pof®d Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik.

07 e 21 de agosto

17. A Matematica em todas as areas do conhecimento: estudo de
texto.

Texto: Freire, Paulo Professora sim, tia ndo. Quinta carta. ed. olho
dagua, 1997. P.; 65— 73.

20, 27 e 28 de agosto.

18 . A Matematica em todas as areas do conhecimento: estudo de
texto.Texto: Seus alunos sabem interpretar problemas? Revista Nova
Escola.

03,10e 11 de
setembro
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19. Assessoria da Pof2 Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik.

4 e 18 de setembro

20. Troca de experiéncias: Informética Educativa

24 e 25 de setembro

21. AVALIACAO DO PEA

01 de outubro

22. Assessoria da Pof® Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik. gﬁiulésr g 30 de
23. Troca de experiéncias: Educacao Especial 08 e 09 de outubro
.Troca de experiéncias: Sala de Leitura 15 de outubro
. Troca de experiéncias: Recuperacdo paralela: Portugués 22 e 23 de outubro
26. Troca de experiéncias: Recuperacdo paralela: Matemética 29 de outubro
27. A Matematica em todas as areas do conhecimento: estudo de
e o ~ . 05,06 e 12 de
texto.Texto: Graficos e tabelas para organizar informacges. Revista novembro

Nova Escola

28. Assessoria da Pof? Doutoranda Fabiana Andréa Jacobik.

13 e 27 de novembro

29.Troca de experiéncias: Oficina: Jogos matematicos

19 e 26 de novembro

30.Analise das sondagens e resultados de aprendizagem por série
do 2°semestre.

03 e 04 de dezembro

31. AVALIACAO DO PEA

10 DE DEZEMBRO
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Anexo C 1: Proposicéo de SD_Ciéncias_Esgoto_versdo 1_coletiva

ANALISE E PROPOSICAO DE SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA LEITURA DO TEXTO
COMO O ESGOTO E TRATADO
(21/08/2013)
Realizar a leitura do texto e destacar os pontos nos quais supGe-se que os alunos terdo
dificuldades de compreensdo / atengdo / interesse / etc

De onde vem a dgua?

Reservas de dgua potdvel / fossas / 60 % (mais da metade) / Siglas

Leitura da tabela (porcentagem / valores absolutos (divisdo) /

Vivéncia (saneamento deficiente).

Responsabilidade quanto ao saneamento basico.

Custo do saneamento / tarifa social / hidrébmetro

Processo de tratamento do esgoto (decantacgdo primaria e secundaria / aeracdo /
microorganismos)

Leitura de esquema

GENERO: Divulgacio Cientifica

CARACTERISTICAS: “...se constitui de um discurso relacionado a conhecimentos de ordem
cientifica, adquiridos mediante a constatacdo de novos fatos e evidéncias, face ao dinamismo
pelo qual perpassa a proépria ciéncia da atualidade.”

DISCIPLINAS:

Ciéncias
Matematica
LP

Historia

PONTO DE PARTIDA:

Levantamento de conhecimentos dos alunos.
A importancia do tema é anterior a leitura do texto (?)
Relacionar o tema a vivéncia do aluno (estudo do meio - ?)

DESENVOLVIMENTO:

Fazer uma sintese do texto

Analisar uma conta de 4dgua (pensar no que se paga — 0 que entra e 0 que sai — quanto se paga
por isso?)

Visitar uma estacao de tratamento de esgoto

Comparacdo: os usos das aguas dos rios em diferentes paises

Comparagdo: onde se armazena agua em casa (falhas no sistema de abastecimento)

Uso do esgoto tratado (residuos)

Tratamento de 4dgua potdvel em casa
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Anexo C 2: Proposicéo de SD_Ciéncias_Esgoto_I1_versao 2_coletiva e discutida

ANALISE E PROPOSICAO DE SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA LEITURA DO TEXTO

COMO 0 ESGOTO E TRATADO (continuagéo — 28/08/2013)
ASPECTOS DESTACADOS NO GRUPO DURANTE A LEITURA DO TEXTO
Possiveis focos de dificuldades de compreensdo / atengdo / interesse dos alunos:

Compreender de onde vem a agua que consumimos / como funciona o sistema de
abastecimento / quem é responsavel pelo saneamento basico

O que sdo reservas de dgua potavel, fossas

Significado das siglas

Leitura de tabela e esquema

Porcentagem e sua relacdo com os valores absolutos (divisdo) /

Superar a prépria vivéncia (saneamento deficiente).

Processo de tratamento do esgoto (decantacgdo primaria e secundaria / aeracdo /
microorganismos)

Disciplinas / areas de conhecimento envolvidas na leitura do texto:

Ciéncias
Matematica
LP

Historia
Geografia

Possibilidades de abordagem inicial do texto:

Levantamento de conhecimentos dos alunos.
Relacionar o tema a vivéncia do aluno /estudo do meio (?)

Atividades possiveis durante e/ou a partir da leitura:

Fazer uma sintese do texto

Analisar uma conta de 4dgua (pensar no que se paga — 0 que entra e o que sai — quanto se paga
por isso?)

Visitar uma estag¢do de tratamento de esgoto

Comparagdo: os usos das aguas dos rios em diferentes paises

Comparagdo com outros paises: por que se armazena agua em casa (falhas no sistema de
abastecimento)

Uso do esgoto tratado (residuos)

Tratamento de agua potdvel em casa

Custo do saneamento / tarifa social / hidrémetro

Assistir a um video que demonstre o processo de tratamento do esgoto

Fazer a leitura da tabela pensando no significado da porcentagem (em comparagdo com
numeros absolutos — ideia de divisdo / fracdo)

Discutir sobre as instancias responsdveis pelo saneamento basico
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Anexo C 3: Proposicéo de SD_Ciéncias_Esgoto_I11_Artes

307



308



Anexo C 4: Proposicéo de SD_Ciéncias_Esgoto_I11_Polivalente_I
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Anexo C 5: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_I11_LINGUA PORTUGUESA
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Anexo C 6: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_I1l_HISTORIA
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Anexo C 7: Proposigéo de SD_Ciéncias_Esgoto_III_GEOGRAFIA
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Anexo C 8: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_I11_CIENCIAS
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Anexo C 9: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_I1l_ED FISICA
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Anexo C 10: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_IIl_MATEMATICA
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Anexo C 11: Proposicdo de SD_Ciéncias_Esgoto_II1_Polivalente_IlI
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Anexo D: 1 Artes_Grupo 1_vers&o 1
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Anexo D: 2 Artes_Grupo 1_PREPARACAO DA VERSAO 2

ARTES I: REVISAO - 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensdo do texto “Barroco”

Publico: alunos de 72 ano (EF 8 anos)

PESQ.: Professores, de quantas aulas estamos tratando nessa proposta? Apenas uma ou mais?
Se forem mais aulas, o que aconteceria em cada uma das aulas?

1. Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o assunto (Barroco).

PESQ.: Qual seria o “plano B”, caso nenhum aluno faca ideia do que é Barroco?
2. O professor contextualizara o assunto a partir dos conhecimentos prévios.
PESQ.: Haveria registro ou seria feito oralmente?

3. Pedir para os alunos lerem o texto silenciosamente sem grifar.

4. A partir da leitura silenciosa, realizar leitura compartilhada grifando as palavras com
significado desconhecido com uma determinada cor.

PESQ.: O que seria feito ou pedido aos alunos depois de grifarem as palavras de significado
desconhecido?

5. Retomando a leitura, pedir aos alunos que comentem e grifem aspectos que considerarem
mais importantes.

PESQ.: Seria uma leitura compartilhada ou individual? No caso de leitura compartilhada, quem
define os trechos a serem grifados? No caso de leitura individual, como compartilhar o que cada
aluno grifou?

6. Entregar questionario com questdes de entendimento e localizacdo de informacdes, de
maneira que os alunos se apropriem do assunto (Barroco).

PESQ.: Elaborar o questionario com as respostas consideradas corretas.

** Sobre o questionario: Seria entregue em uma folha ou colocado na lousa? Onde seria feito
esse registro? Seria individual ou em grupo? Seria compartilhado com a turma ou entregue ao
professor? Como seria corrigido?

7. Na sequéncia, fariamos a leitura das obras (imagens e esculturas), mostrando ou ilustrando o
movimento, que podem ser apresentadas no “teldo”.

PESQ.: Quais seriam as obras lidas? Seria uma identificacdo “livre” dos alunos ou direcionada
pelo professor? No segundo caso, que caracteristicas o grupo elegeria como as caracteristicas a
serem analisadas? Haveria algum tipo de registro ou seria apenas oral?

8. Chamar atencdo dos alunos para os géneros relacionados no contexto, frisando o que é
biografia etc.
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PESQ.: Estamos falando de géneros textuais? Quais seriam esses “géneros relacionados no
contexto”?

9. Fechando o assunto, pedir aos alunos que escrevam sobre suas consideragdes.

PESQ.: Qual seria a proposta de escrita? Haveria uma comanda? Qual? Ou os alunos poderiam
escrever o que quisessem? Seria uma producgao individual ou em grupos? Como seria corrigida?
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Anexo D: 3 Artes_Grupo 1_VERSAO 2

ARTES I: 22 versdo - 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensdo do texto “Barroco”
Publico: alunos de 72 ano (EF 8 anos)

Duragdo: 8 aulas

12 AULA
1. Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o assunto (Barroco).
1.1 Caso os alunos ndo se manifestem, o professor explica.
2. O professor contextualizara o assunto a partir dos conhecimentos prévios (atividade oral).
22 AULA
3. Pedir para os alunos lerem o texto silenciosamente sem grifar.

4. A partir da leitura silenciosa, realizar leitura compartilhada grifando as palavras com
significado desconhecido com uma determinada cor. Os alunos diriam quais palavras
desconhecem e em seguida, diante de um diciondrio, em grupos ou duplas, procurariam o seu
significado. E caso aparega uma palavra muito especifica, o professor intervém. Obs.: leitura
silenciosa e individual.

32 AULA

5. Retomando a leitura, pedir aos alunos que comentem e grifem aspectos que considerarem
mais importantes. Leitura compartilhada, os alunos definem o que é relevante ou ndo. Na
retomada da leitura dos grifos, haveria um debate com a media¢do do professor.

42 AULA

6. Entregar questionario com questdes de entendimento e localizacdo de informacdes, de
maneira que os alunos se apropriem do assunto (Barroco). Dependendo do nimero de questdes
(mais de 5) o questionario podera ser colocado na lousa ou digitado para responder em “pares
avancados”, onde a discussao é melhor aproveitada. No fim, cada aluno entrega o seu registro
numa folha separada.

QUESTIONARIO

1. Cite as caracteristicas da pintura Barroca.
2. Cite as caracteristicas da escultura Barroca.
3. Cite as caracteristicas da arquitetura Barroca.
4. Fale sobre a vida e a obra de:

a. Caravaggio

b. Rembrandt

c. Bernini

d. Aleijadinho
5. Cite as caracteristicas do Barroco Brasileiro.
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52 AULA

7. O professor devolve os registros dos alunos com as correcdes e abre espaco para debate e
enriquecimento de informacdes.

62 AULA

8. Na sequéncia, fariamos a leitura das obras (imagens e esculturas), mostrando ou ilustrando o
movimento, que podem ser apresentadas no “teldo”. Na leitura de imagens sugeririamos as
obras “A conversdo de Sdo Paulo a Caminho de Damasco” (Caravaggio) e “A Licdo de Anatomia
do Dr. Tulp” (Rembrandt). Na escultura sugeririamos as obras “Extase de Santa Teresa” (Bernini)
e os “Doze Profetas” (Aleijadinho). As caracteristicas a serem analisadas seriam as do Barroco:

*Perspectiva, *lluminagdo, *Temas. Os registros seriam orais.
72 AULA

8. Chamar atencdo dos alunos para os géneros relacionados no contexto, frisando o que é
biografia etc. O aluno deve perceber que trata-se de um texto informativo com trechos
biograficos e adendos sobre curiosidades (saiba mais).

9. Fechando o assunto, pedir aos alunos que escrevam sobre suas consideracdes. O trabalho ou
as consideracdes finais sobre o assunto seria realizado em duplas com a comanda: “O que vocé
aprendeu sobre o assunto? Qual a obra e artista com que vocé mais se identificou? Por qué?”.

82 AULA

10. Retomariamos as consideragGes, onde cada aluno exp&e as suas impressdes, culminando
num texto coletivo redigido pelo professor e compartilhado para todos.
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Anexo D: 4 Artes_Grupo 2_versao 1
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Anexo D: 5 Artes_Grupo 2_PREPARACAO DA VERSAO 2

ARTES II: REVISAO - 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensdo do texto “Barroco”

Publico: alunos de 72 ano (EF 8 anos)

** Professores, de quantas aulas estamos tratando nessa proposta? Apenas uma ou mais? Se
forem mais aulas, o que aconteceria em cada uma das aulas?

1. Leitura compartilhada
Vocabulario (uso de dicionario)
Quem leria em voz alta, professor ou aluno(s)?

Como o dicionario seria utilizado, no momento da leitura ou depois? Se for utilizado no
momento da leitura, haveria interrupgdo/interrupcées? Se for utilizado apéds a leitura, haveria
uma retomada do texto?

Como e quem definiria as palavras a serem procuradas no diciondrio?

Quem procuraria as palavras, todos os alunos, um aluno, o professor?

Haveria algum tipo de registro ou discussado dos significados encontrados?

2. Assinale no texto
Definicdo de Barroco Registrar a definicdo de Barroco a ser considerada correta.
Contexto: época e local Registrar “contexto” a ser considerado correto.
Objetivo (porque surgiu) Registrar objetivo definido pelo grupo como a resposta correta.
Caracteristicas Registrar as caracteristicas definidas pelo grupo como respostas corretas.

** Sobre as quatro questdes acima: Seriam entregues em uma folha, colocadas na lousa
ou explicadas oralmente? Onde seria feito esse registro? Seria individual ou em grupo?
Seria compartilhado com a turma ou entregue ao professor? Como seria corrigido?

3. Analise de imagens Quais imagens seriam analisadas? Como seriam apresentadas aos alunos?

Identificar as caracteristicas do Barroco Seria uma identificagdo “livre” dos alunos ou
direcionada pelo professor? No segundo caso, que caracteristicas o grupo elegeria como as
caracteristicas que seriam analisadas? Haveria algum tipo de registro ou seria apenas oral?
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Anexo D: 6 Artes_Grupo 2_VERSAO 2

ARTES Il: 22 versdo — 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensao do texto “Barroco”
Publico: alunos de 72 ano (EF 8 anos)

Duracdo: 8 aulas até o fim das Caracteristicas do Barroco; 4 aulas para o Barroco Brasileiro

1. Leitura compartilhada. O professor leria em voz alta.

a. Vocabulario (uso de diciondrio). Os alunos grifariam as palavras desconhecidas. O
diciondrio sera utilizado apés a leitura, com a retomada do texto. Todos os alunos, em duplas,
procurariam os sinénimos das palavras. Haveria o registro e a discussdo do significado
encontrado em comparag¢ao com o texto.

2. Assinalar no texto:

a. Definigao de Barroco: “O termo barroco (palavra portuguesa que significa pérola
imperfeita) é usado desde a Idade Média para indicar um raciocinio tortuoso, que confundia o
falso com o verdadeiro.”

b. Contexto (época e local): “O Barroco foi um estilo que surgiu entre o comeco do
século XVII e o meio do século XVIIl e, assim como o Renascimento, tinha interesse pela
Antiguidade Cléssica, tornando-se, assim, uma continuidade natural do Renascimento. (...)
Embora politicamente a Itdlia houvesse perdido sua forga, continuava a ser a maior poténcia
cultural da Europa e foi, novamente, apesar de estar sob o dominio espanhol, o berco do
Barroco.” NO BRASIL: “Aqui, esse estilo teve uma trajetdria, e é possivel encontrar tragos
caracteristicos desse movimento artistico até mesmo em obras datadas dos primeiros anos do
século XX, em diversas modalidades de arte.”

c. Objetivo (porque surgiu): “Nas artes, esse vocabulario foi utilizado para condenar os
excessos de um estilo visto como degeneragdo dos principios cldssicos.” NO BRASIL: “Com o
intuito de doutrinacdo cristd, o Barroco foi trazido ao Brasil por missiondrios, no inicio do século
XVIL.”

d. Caracteristicas: “Esse movimento artistico tem como caracteristica a predominancia
das emocgGes sobre a razdo, o intenso contraste de luz e sombra, a busca de efeitos decorativos
e visuais por meio de efeitos ilusérios de profundidade.” NO BRASIL: O Barroco brasileiro - de
aspecto mais sobrio, menos rebuscado - ja foi chamado de “alma do Brasil” e costuma ser
diferenciado por regides, como o Barroco do litoral (com acervo riquissimo, espalhado desde o
Rio de Janeiro até Pernambuco) e o Barroco do interior (evidente em cidades de Minas Gerais).

** As questOes seriam colocadas na lousa ja durante a releitura do texto. Mesmo
estando em duplas, cada aluno registraria as questdes em seu caderno. As respostas as quatro
guestdes seriam elaboradas em conjunto com os alunos registradas pelo professor.

3. Andlise de imagens

a. Pintura: “Moga com brinco de pérola” (Vermeer, Johannes): Mostrar contraste de luz
intenso. Apresentar imagem com data-show.
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b. Arquitetura: Explicar a sequéncia de Fibonacci e utilizar imagens com data-show.
Observar os detalhes que se repetem, na arquitetura.

c. Escultura: “O éxtase de Santa Tereza” (Bernini, Gian Lorenzo). Com data-show.
Observar as dobras violentas, o ritmo dramatico da escultura.

d. Identificar as caracteristicas do Barroco. Registro apds analise visual das imagens das
obras com énfase nos detalhes barrocos.

4. Apresentar as diferencas do Barroco Brasileiro. Seguir o mesmo roteiro do inicio.
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Anexo E 1: Geografia_Grupo 3_versado 1
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Anexo E 2: Geografia_grupo 3_Preparacdo da versao 2

GEOGRAFIA I1I: REVISAO - 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensao do texto “Industrializacdo”

Publico: alunos de 62 ano (EF 8 anos)

** Professores, de quantas aulas estamos tratando nessa proposta? Apenas uma ou mais? Se
forem mais aulas, o que aconteceria em cada uma das aulas?

1. Definigdo: O que é industria? A definicdo seria trazida para os alunos ou eles pesquisariam a
palavra/tema? Se fosse pesquisa, como seria feita a proposta?

2. Leitura das legendas: O que? Quando? Onde? Como as imagens e legendas seriam
apresentadas aos alunos? Seria feito algum registro das respostas ou seria oral apenas.

3. Palavras destacadas no texto: por que estdo destacadas? Seria uma explica¢gdo do professor
ou uma discussdo com o grupo? Seria feita uma leitura do texto ou apenas a localizacdao das
palavras destacadas? Se houvesse uma leitura, seria individual, em grupos ou compartilhada?

4. Leitura do mapa: onde aindustria esta distribuida no Brasil: Como o mapa seria apresentado
aos alunos?

Lista das principais regides.
Onde existe maior concentragdo?
Motivos e consequéncias? Registrar qual seria a resposta correta.

** Sobre as trés questdes acima: Seriam entregues em uma folha, colocadas na lousa ou
explicadas oralmente? Onde seria feito esse registro? Seria individual ou em grupo?
Seria compartilhado com a turma ou entregue ao professor? Como seria corrigido?

5. Leitura do texto com o aluno: 12, 22, 32 (destaque da ideia principal de cada tdpico). Seria
uma leitura compartilhada ou individual? No caso da leitura compartilhada, quem |€, o professor
ou o(s) aluno(s)? Haveria alguma discussdo ou registro dessa leitura?

6. Pensando sobre o tema: pesquisa multinacional x transnacional (diferengas). Como seria
feita a proposta da pesquisa, por escrito ou oralmente? Onde seria feita a pesquisa, na escola
ou em casa? Seria uma pesquisa individual ou em grupos? O professor providenciaria algum
material ou cada aluno deveria fazer isso? Como a pesquisa devera ser
registrada/sistematizada pelos alunos? Onde aconteceria o registro/sistematizacdo da
pesquisa, na escola ou em casa? A pesquisa seria compartilhada com a turma ou entregue ao
professor? Como seria corrigida?
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Anexo E 3: Geografia_grupo 3_verséo 2

GEOGRAFIA IlI: 22 versdo — 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensdo do texto “Industrializagdo”
Publico: alunos de 62 ano (EF 8 anos)

Duracgao:

1. Definigdo: O que é industria? Definicdo basica trazida pelo professor e trabalhada junto aos
alunos para chegar a outros exemplos de indUstria.

2. Leitura das legendas: O que? Quando? Onde? Projetar as imagens no quadro e assim realizar
a leitura coletivamente de forma oral.

3. Palavras destacadas no texto: por que estao destacadas? Conceitos destacados para facilitar
as visualizacdo de tais definicdes no glossario. Refor¢o de informacao.

4. Leitura do mapa: onde a industria esta distribuida no Brasil. Mapa projetado no quadro.
Lista das principais regides.
Onde existe maior concentragdo?
Motivos e consequéncias?

** Registros no caderno, realizados no quadro junto com os alunos.

5. Leitura do texto com o aluno: 12, 22, 32 (destaque da ideia principal de cada tépico). Leitura
compartilhada dos trés primeiros pardgrafos, pois estes definem o texto. Apds, os alunos
realizariam uma leitura individual e silenciosa.

6. Pensando sobre o tema: pesquisa multinacional x transnacional (diferengas). Trazer a
pesquisa de casa, individual: Lista de multinacionais. As pesquisas seriam compartilhadas em
sala para construir novos conceitos com o professor.
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Anexo E 4: Geografia_Grupo 4_versao 1
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Anexo E 5: Geografia_grupo 4_Preparacdo da versao 2

GEOGRAFIA IV: REVISAO - 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensdo do texto “Industrializagdo”

Publico: alunos de 62 ano (EF 8 anos)

** Professores, estamos tratando de 7 a 8 aulas de acordo com a sugestdo de vocés. Por favor,
explicitem o que aconteceria em cada uma das aulas.

1. Levantamento de conhecimentos prévios sobre a industria. Qual seria o “plano B”, caso
nenhum aluno faga ideia do que é “industria”.

2.Video sobre Industrializagdo. Qual é o nome do video e sua duragao? Como seria apresentado
aos alunos? Haveria algum registro ou discussao sobre o video?

3. Leitura silenciosa e em seguida compartilhada com a classe em forma de circulo para
propiciar o debate sobre o entendimento do texto. Tudo aconteceria em uma Unica aula?
Haveria algumas questdes ou tdpicos previamente elaborados pelo professor para a discussao
ou seria “livre” a partir das impressées dos alunos? Se houvesse tdpicos ou questdes
previamente elaboradas, quais seriam? Haveria algum registro da discussao?

4. Leitura por paragrafos e grifar ideias principais do paragrafo. Quem faria a leitura o professor
ou o(s) aluno(s)? Quem definiria o que seria grifado em cada paragrafo?

5. Elaboragdao de questiondario com perguntas de localizagdo, reflexdo e
compreensao. Elaborar o questiondrio com as respostas consideradas corretas.

** Sobre o questionario? Seria entregue em uma folha ou colocado na lousa? Onde seria feito
esse registro? Seria individual ou em grupo? Seria compartilhado com a turma ou entregue ao
professor? Como seria corrigido?
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Anexo E 6: Geografia_grupo 4_verséao 2

GEOGRAFIA IV: 22 versdo — 16/10/2013
Proposicao de atividade de leitura e compreensao do texto “Industrializacao”
Publico: alunos de 62 ano (EF 8 anos)

Duragdo: 7 a 8 aulas

1. Levantamento de conhecimentos prévios sobre a industria.
1.1 Caso os alunos ndo se manifestassem, o professor explicaria o que é industria.

2. Video sobre Industrializagdo. Tempos Modernos (10 min). Apresentado na sala de video para
todo o grupo/sala.

3. Leitura silenciosa e em seguida compartilhada com a classe em forma de circulo para
propiciar o debate sobre o entendimento do texto. As leituras silenciosa e compartilhada
seriam em uma Unica aula. Na aula seguinte, o professor registraria as opinides dos alunos no
papel craft. Na hipdtese de um outro professor aplicar a atividade, seria prudente estabelecer
os topicos:

Acumulacdo de capitais;
Trabalho assalariado;
Mercado consumidor;
Matérias primas.

4. Leitura por pardagrafos e grifar ideias principais do paragrafo. A aula se iniciaria com a
releitura do professor, com parada em cada pardgrafo para se destacar ideias principais a
participacdo efetiva dos alunos. O professor faria a provocagdo aproveitando as sugestdes dos
alunos, agiria sempre como mediador das discussoes.

5. Elaboragao de questiondrio com perguntas de localizagdo, reflexdo e compreensdo. As
questdes seriam colocadas na lousa e os alunos registrariam no caderno, individualmente
porque assim teriam uma sintese do trabalho. O registro seria compartilhado. A correcdo seria
feita na lousa com a participagdo de todos os alunos.

QUESTIONARIO
1. Segundo o texto, o que é industrializagdo?
E 0 processo de implantacdo de industrias num pais ou regido.
2. Quais os fatores que propiciaram a industrializacao no Brasil?
Acumulagao de capitais;
A substitui¢do gradativa do trabalho escravo pelo trabalho assalariado;
O crescimento de um mercado consumidor interno.
3. Por que a cidade de S3ao Paulo tornoi-se a mais industrializada do pais?
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Foi devido a sua posicdo geografica, como se constituiu um ponto de passagem
obrigatdrio das mercadorias produzidas no interior do estado para o Porto de Santos.
4. REFLEXAO: Quais os beneficios para o Brasil se fosse investido mais no transporte ferroviario
para o escoamento dos produtos industrializados?

Diminui¢ao da poluicao ambiental;

Mais barato;

Menor custo;

Mais rapido.
5. Quais beneficios a industrializagao trouxe para o Brasil?

Acesso a bens de consumo;

Geragao de empregos;

Desenvolvimento de meios de transporte.
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Anexo F 1: Pequena toupeira_INICIAL
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Anexo F 2: Pequena toupeira_ REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: Da pequena toupeira que queria saber quem tinha feito coc6 na cabeca dela

1. Publico alvo da proposta:
1. Fundamental |

2. Objetivo(s) da proposta:

3. As atividades 1 e 2 seriam realizadas no mesmo dia ou em dias diferentes? Por qué?
4. Por que a releitura da histdria foca “a forma dos cocos”?

5. O que significa “retomar oralmente” na releitura da “aula 3”?

6. Qual(is) o(s) objetivo(s) das atividades 4,5 e 7?

7. Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais formais de
leitura ou producao de textos? Quais aspectos seriam esses e como poderiam ser trabalhados?

8. Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modificad-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o porqué.
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Anexo F 3: Pequena toupeira_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: Da pequena toupeira que queria saber quem tinha feito cocé na cabeca dela

e Publico alvo da proposta: Fundamental |

e Objetivo(s) da proposta:
o A crianga ter contato com diferentes tipos de leitura, trabalhar com linguagem escrita,
visual e atividades manuais.

e Aulal:
o Leitura para os alunos feita pelo professor.
o Conversa com os alunos para retomar a histéria.
= Asatividades serdo realizadas no mesmo dia porque sempre que é feita uma leitura,
os procedimentos sdo debater o assunto com os alunos.

e Aula2:
o Releitura da histéria focando a forma dos cocos.
= O proprio texto leva a prestar atencdo, tornando a histéria muito engracada.
Fazer o desenho da histéria.
Apresentar para os colegas a parte da histéria que desenhou.
= Desenvolver habilidades artisticas, plasticas, comunicacdo e expressdao em grupo.

e Aula3:
o Releitura da histéria e retomar oralmente.
= Conversar com os alunos sobre a historia.
e Entregar massinha para modelar as formas do coco.
= Desenvolver habilidades artisticas, plasticas, comunica¢do e expressdao em grupo.

e E possivel aprofundar aspectos formais do texto assim como os comentdrios tornam o texto
mais ladico.
o Trazer o texto impresso, conforme aparece na histdria, assim como as imagens.
o Fazer uma andlise do texto escrito, destacando os comentarios entre parénteses, e a
descricdo dos diferentes tipos de coco.

e A proposta ndo precisa ser modificada, mas pode ser aprofundada de acordo com os
objetivos do professor.
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Anexo F 4: Bruxa, Bruxa_INICIAL
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Anexo F 5: Bruxa , Bruxa_REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)
LIVRO: Bruxa, Bruxa, venha a minha festa

1. Publico alvo da proposta:
62 ano

2. Objetivo(s) da proposta:
Leitura pelo prazer — é necessario acrescentar mais algum objetivo?

3. No entendimento do grupo, o que seriam os “conhecimentos prévios” nessa atividade?

4. Com que objetivo(s) o grupo propde uma primeira leitura, sem mostrar imagens, e uma
segunda leitura, mostrando as imagens?

5. Na opinido do grupo, uma terceira, ou mais leituras deste texto seriam interessantes ou
necessarias? Por qué?

6. Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais formais de
leitura ou producado de textos? Quais aspectos seriam esses e como poderiam ser trabalhados?

7. Apds refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modificad-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se nado, explique o porqué.
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Anexo F 6: Bruxa, Bruxa_ FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: Bruxa, Bruxa, venha a minha festa

e Publico alvo da proposta: 62 ano

Objetivo(s) da proposta:
o Principal: Leitura pelo prazer
o Ampliados: desenvolver a criatividade; utilizar corretamente a pontuacgdo (énfase no
didlogo); refletir através do lidico o processo de construcdo da leitura.

Roda de conversa: mostrar a capa e fazer o levantamento dos conhecimentos prévios.

o Os conhecimentos prévios podem relacionar-se ao conhecimento de personagens
apresentados no livro. Pensando nas personagens da histéria apresentada, que outras
historias os alunos conhecem. Relacionar o titulo/histéria ao cotidiano (se ja
participaram de alguma festa; o que tinha na festa ou o que tem numa festa, que
fantasias...)

e Fazer uma primeira leitura sem apresentar as imagens.
o Imaginagao e memorizagao desenvolvendo a criatividade.

Fazer uma segunda leitura mostrando as imagens.
o A partir do que pensaram ou imaginaram comparar/confrontar com as reais ilustracées
do livro.
e Mostrar as figuras e pedir para eles falarem quem é o personagem.

e Pedir aos alunos para anotar a sequéncia dos personagens.

e Uma terceira leitura poderia trabalhar aspectos relacionados ao que o texto propde
(repeticdo) e outros aspectos a partir dos objetivos propostos.

e Como aspectos formais do texto poderia se trabalhar pontuacdo, concordancia, “conceito”

de conto de repeticdo, leitura de imagens, segmentacdo de ideias e acontecimentos.
Poderiam ser trabalhados a partir dos contornos da histéria ou do préprio texto.
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Anexo F 7: Dodd_INICIAL
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Anexo F 8: Dodé_REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)
LIVRO: Dodo

1. Pdblico alvo da proposta:
1. 7%ano

2. Objetivo(s) da proposta:

3. As atividades 1 a 5 seriam realizadas no mesmo dia? Se sim, expliquem por que. Se ndo, em
quantos dias elas seriam divididas e com que objetivos o grupo faria a divisdo?

4. Com que objetivos o grupo propde: primeiro a leitura de imagens (texto ndo verbal), e depois
a leitura do texto verbal?

5. Na opinidao do grupo, uma segunda, ou mais leituras deste texto seriam interessantes ou
necessarias? Por qué?

6. Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais formais de
leitura ou produgdo de textos? Quais aspectos seriam esses e como poderiam ser trabalhados?

7. Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o porqué.
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Anexo F 9: Dod6_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: Dodo

e Publico alvo da proposta: 72 ano

e Objetivo(s) da proposta:
o Estimular a leitura do texto ndo verbal e a expressado oral.
o Proporcionar o trabalho em grupo visando a distribuicdo de tarefas.
o Comparar a visdo do aluno com as ideias do autor sobre a temdtica do livro.

e As atividades seriam realizadas em cinco aulas de quarenta e cinco minutos, pois haveria
necessidade de proporcionar espagos para a discussao do grupo e, depois, a exposi¢ao e
confronto de ideias com os outros grupos.

e 12 momento: fazer a leitura das imagens.
o Pensamos primeiro na leitura ndo verbal com o objetivo de estimular a concentragao,
criatividade, imaginacgdo, interesse e expressao oral.

e 22 momento: com base nas imagens, registrar a leitura das mesmas.
o A escrita seria o registro do que os grupos pensaram, desenvolveram a respeito das
imagens, para mais tarde exporem para os outros grupos.
= 20 momento: formar grupos com quatro integrantes e registrar através da escrita
as impressdes que tiveram com a leitura ndo verbal.

e 32 momento: compartilhar as diversas leituras surgidas na sala.

e 42 momento: partilhar o texto do autor com a sala. A professora fara a leitura juntamente
com as imagens.

e 52 momento: discutir os pontos comuns entre o texto do autor e os textos surgidos na sala.

e Para esta proposta ndo seria necessario mais do que as duas leituras propostas, a ndo ser
que se queira abordar outros assuntos como: leitura dos simbolos utilizados, os ambientes
surgidos na leitura, etc.

e Quanto a aspectos mais formais da leitura, tudo vai depender dos objetivos e das séries para

a qual o trabalho é proposto. Como costumes, épocas, valorizacdo, comunicacao,
comportamentos, etc.

e Pensando nas figuras (ilustragdes) o professor deve estar preparado para respostas diversas
(atentar-se para as realidades vivenciadas pelos alunos).
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Anexo F 10: Nicolau_INICIAL
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Anexo F 11: Nicolau REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)
LIVRO: Nicolau tinha uma ideia

1. Publico alvo da proposta:
2. Objetivo(s) da proposta:

3. As atividades 1 a 5 seriam realizadas no mesmo dia? Se sim, expliquem por que. Se nao, em
guantos momentos elas seriam divididas e com que objetivos o grupo faria a divisdo?

I”

4. Qual seria, na opinido do grupo, a “ideia central” do texto?

5. Na roda de conversa, que perguntas ou comentarios poderiam ser feitos para verificar essa
“compreensdo do texto”?

6. Qual o objetivo das atividades propostas para os alunos (desenho e pesquisa)?

7. Ap0s refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o porqué.
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Anexo F 12: Nicolau_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)
LIVRO: Nicolau tinha uma ideia

e Publico alvo da proposta: 22 ano

e Objetivo(s) da proposta:
o Compreender o texto lido por outra pessoa.

e Leitura feita pelo professor, apresentando as imagens.
e Pedir para os alunos recontarem a histéria.

e Localizar a ideia central.
o O compartilhamento de ideias.

e Roda de conversa: compreensdo do texto.
o O que vocé acha do Nicolau?
o Vocé ja teve uma ideia que compartilhou com outras pessoas?
o 0O que vocé faria com as ideias que receberia das outras pessoas?

e Conclusdo: Compartilhar ideias.

e Desenhar algo sobre uma ideia.
o Registro de ideias e liberdade de expressao.

e Pesquisar sobre as grandes invencgdes.
o Inicio para desenvolver um trabalho que envolva ciéncia e tecnologia.
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Anexo F 13: Ratinho_INICIAL
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Anexo F 14: Ratinho_REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: O Ratinho, o Morango Vermelho Maduro e o Grande Urso esfomeado

1. Publico alvo da proposta:
2. Objetivo(s) da proposta:
3. Vocés acreditam que as criancas se interessariam pelo texto numa primeira leitura? Por qué?

4. Na opinido do grupo, uma segunda, terceira ou mais leituras deste texto seriam interessantes
ou necessarias? Por qué?

5. O que vocés fariam se as criancas se interessassem muito em descobrir “quem esta falando
com o ratinho”?

6. Vocés acham que é possivel, com este texto, discutir ou aprofundar aspectos mais formais de
leitura ou produgdo de textos? Quais aspectos seriam esses e como poderiam ser trabalhados?

7. Apos refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o porqué.
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Anexo F 15: Ratinho_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: O Ratinho, o Morango Vermelho Maduro e o Grande Urso esfomeado

e Publico alvo da proposta: 12 ou 22 ano

e Objetivo(s) da proposta:
o Leitura prazerosa.
Despertar a imaginagao e a criatividade, o gosto pela leitura.
Inferir.
Oralidade.
Promover a interagdo.

O O O O

e Apresentacdo do livro (capa, autor, ilustracdo). Questionar “Alguém ja conhece? Ja leu?
o Iniciar a leitura com dramatizagao.
o Mostrar os desenhos.
o Irlevantando hipdteses:
= Quem esta falando com o ratinho? (o urso)
= Todos acham que é o urso? (ndo, porque ele ndo aparece)
= Entdo quem sera? (uma pessoa, o narrador)
= Entdo vamos continuar a leitura, vamos ver se o urso aparece.
e Prosseguir levando em conta os questionamentos dos alunos.

e O livro chama a atencdo e a forma como se |€, interpretando, provocando a curiosidade.

e Poderia ser lido outras vezes proporcionando as criancas perceberem outros detalhes,
recriar.

e (Caso as criangas se interessassem muito em descobrir “quem estd falando com o ratinho”
poderiam ser feitos questionamentos, conduzindo de modo a respeitar as diversas opinides
que fossem surgindo.

e Como aspectos mais formais, poderiamos trabalhar a descricdo de personagens ou cenario;
sequéncia légica dos fatos; enriquecer o vocabulario; dramatizar a historia; reescrita coletiva

com o professor como escriba.

e Ampliando o trabalho poderia se introduzir um assunto sobre o consumo de frutas. Levar a
fruta para que todos conhegam. Dar continuidade com a proposta de uma salada de frutas.
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Anexo F 16: Menino maluquinho_INICIAL
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Anexo F 17: Menino Maluquinho_REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: O menino maluquinho

1. Pdblico alvo da proposta:
2. Objetivo(s) da proposta:

3. Em quantas partes o texto seria dividido para a “leitura fragmentada”? Em que trechos vocés
o dividiriam?

4. Para reiniciar a leitura, qual seria o procedimento de retomada da leitura do(s) trecho(s)
anterior(es)?

5. A roda de conversa aconteceria sé no final ou também nas retomadas? Que perguntas ou
comentarios poderiam ser feitos para verificar esse “entendimento do texto”?

6. Qual o objetivo das atividades 5, 6, 7 e 8?

7. Apds refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modifica-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se nao, explique o porqué.
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Anexo F 18: Menino maluquinho_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: O menino maluquinho

e Publico alvo da proposta: 32 ano

e Objetivo(s) da proposta:
o Interpretagdo da historia.
o Reflexdo sobre: familia (separacao); responsabilidade (direitos e deveres).

e A leitura seria fragmentada por assunto, retomando através da roda de conversa,
relembrando o assunto anterior, destacando fatos que ocorreram.

Apresentag¢dao do menino.

Dia a dia na escola.

Rotina em casa.

Relagdao com a familia.

Momentos criativos.

Paquera.

Travessuras.

Tempo de leitura.

Separacdo dos pais.

Futebol

O O O 0O 0O O O O O O

e Roda de conversa sobre o entendimento do texto.
e Assistir o filme sobre a obra.
e Roda de conversa comparativa livro/filme.

e llustragdo sobre a parte que mais gostou.
o Para o aluno refletir sobre a histéria do livro recriando sua prépria imagem.

e Conversa sobre as caracteristicas do menino e produzir uma lista de palavras.
o Trabalhar ortografia.
o Conhecer e se perceber no outro.

e Conversa sobre a familia, relagdo com os pais (separados) e com os avds, relacionado com
suas experiéncias.
o Compreender as relacdes humanas relacionando com as suas vivéncias.

e Conversa sobre responsabilidades e deveres.
o Levar o aluno a refletir sobre quando brincar e quando cumprir suas tarefas. Equilibrar

o tempo.

e Producdo de texto: Por que o Menino Maluquinho se tornou um cara legal?
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Anexo F 19: Salomé_INICIAL
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Anexo F 20: Salomé_REVISAO

REFLEXAO SOBRE ATIVIDADE DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: A Bruxa Salomé

1.Publico alvo da proposta:
2. Objetivo(s) da proposta:

3. Dentre as questdes elaboradas, quais exigem do leitor:
A. Localizacdo de informacdes explicitas:
B. Localizacdo de informacgdes implicitas:
C. Compreensao do texto (que exigem relacionar trechos ou informagdes do texto
entre si):
D. Reflexdo (que exigem relacionar o texto a outros conhecimentos e/ou um
posicionamento do leitor):

4. Vocés consideram possivel que os alunos respondam as questdes a partir de uma Unica
leitura do texto? Se ndo, como vocés procederiam para uma primeira, uma segunda, uma

terceira ou mais leituras?

5. Na opinido do grupo, esta é uma proposta de “leitura” ou de “verificacdo de leitura”? Por
qué?

6. Ap0s refletir sobre a proposta a partir das questdes anteriores, o grupo considera necessario
modificd-la? Se sim, como seria essa nova proposta? Se ndo, explique o porqué.
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Anexo F 21: Salomé_FINAL

PROPOSTA DE LEITURA - TEXTO LITERARIO (LITERATURA INFANTIL)

LIVRO: A Bruxa Salomé

® Publico alvo da proposta: Ciclo interdisciplinar (42, 52 e 62 ano)

e Objetivo(s) da proposta:

O 0O 0O 0O O O O

Ler e interpretar o texto.

Relacionar a histéria com valores morais e éticos.

Localizar informacgGes espago-temporais na historia.

Relacionar informagdes dentro da histéria.

Identificar elementos do espago urbano/rural na historia.

Relacionar os elementos geograficos presentes na histdrica com seu cotidiano.
Produzir textos a partir da tematica textual trabalhada, com coeréncia e coesao.

e Questdes:

@)
O

o

Quantos eram os filhos? (localizagdo de informagdo explicita e compreensdo do texto)

Qual era a contribuicdo diaria das criancas para a mae? (localizacdo de informacdo explicita e
compreensdo do texto)

Relacione cada filho ao pedido feito a m3e (atividade em duas colunas: nomes dos filhos /
pedidos) (localizagdo de informacgdo explicita e compreensdo do texto)

O que a mde recomendou aos seus filhos? (localizagdo de informagado explicita e compreensao
do texto)

Eles seguiram essa recomendacdo? Por qué? (localizagdo de informagdo explicita e reflexdo)
Qual foi a consequéncia da desobediéncia dos filhos? (localizagdo de informacgdo explicita e
compreensao do texto)

Em que cada crianga foi transformada? (localizagdo de informacgdo explicita e compreensdo do
texto)

Descreva o trajeto de Salomé, da casa das criangas até a cabana. (desenho todo trajeto para
nomear os locais) (localizagdo de informagado explicita e compreensdo do texto)

Quem contou para a mde que a Bruxa Salomé raptou as criancgas? (localizacdo de informacao
explicita e compreensao do texto)

Qual foi a condigdo imposta por Salomé para deixar a mae entrar? (localizagdo de informacdo
explicita e compreensao do texto)

Como a mde descobriu quem era cada filho? (localizagdo de informagédo explicita e compreensdo
do texto)

A histdria termina com a bruxa Salomé caindo no rio e desaparecendo. Para onde vocé acha que
ela foi? (localizagdo de informacgdo implicita e reflexado)

Vocé acha que a histdria acontece no espaco urbano ou rural? Por qué? (localizagdo de
informacdo implicita e reflexdo)

Crie um outro final para a histdria. (localizagdo de informacgao implicita e reflexao)

e E possivel realizar o processo de leitura:

O
O
O

Partindo de um roteiro de leitura entregue previamente.
Realizando uma leitura dramatizada pelos alunos.
Realizando uma contagdo de histéria (leitura pelo professor).
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