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RESUMO

O presente estudo focaliza a formagéo de leitores no Ensino Fundamental,
especialmente de alunos promovidos com restri¢éo, e aborda o ato de ler,
concebido como coproducdo de sentido, em suas duas dimensGes
constitutivas, a dimenséo interpsicoldgica e a dimenséo intrapsicoldgica.
A pesquisa, que tem como fundamentacdo tedrica a base historico-
cultural, foi conduzida em uma escola municipal de Florianépolis, com
um grupo de oito estudantes. Movido pelo objetivo geral de apresentar
e desenvolver uma proposta de intervencdo pedagdgica, com
atividades de leitura que colaborem para a formacgéo em leitura de
estudantes promovidos com restricéo, o estudo conta com dois objetivos
especificos: (i) avaliar a proficiéncia em leitura de estudantes promovidos
com restri¢do do segundo ciclo do Ensino Fundamental em uma escola
municipal de Floriandpolis/SC; e (ii) elaborar e implementar um projeto
de ensino que tenha como foco préticas de leitura que facultem
apropriacao por parte desses alunos em duas frentes: de préticas de uso
da lingua que convergem com as requeridas para a participacdo em
determinados tipos de leitura (GERALDI,1993 [1991]) e de
conhecimentos historicamente acumulados, dado seu potencial
humanizador do homem. Tais objetivos norteiam a busca de uma resposta
para a seguinte questdo de pesquisa: Como contribuir, consideradas as
especificidades da esfera escolar, para a formagao escolar em leitura
de alunos do Ensino Fundamental promovidos com restricdo? As
compreens@es provenientes desta pesquisa, organizada, do ponto de vista
metodoldgico, na forma de pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2011 [1985]),
indicam para a necessidade de trabalho sistematico na escola com as duas
dimens6es implicadas no ato de ler, com atencédo a formacéo integral do
sujeito, o que demanda, dentre outras questdes, que as contribuicGes dos
estudos sobre tal eixo do ensino de lingua materna ganhem lugar nas
instituicbes escolares, na forma de acbes didatico-pedagdgicas
comprometidas com tal concepcdo de formagdo humana, para o que a
leitura tem papel central.

Palavras-chave: Leitura. Promogdo com restricdo. Dimensdo
interpsicolégica.  Dimensdo  intrapsicoldgica.  Atividade de
aprendizagem.






ABSTRACT

This study examines the formation of readers in elementary school,
especially students promoted with restraint, and addresses the act of
reading, perceived here as co-production of meaning in its two
constitutive dimensions: intrapsychological and interpsychological. The
research, which the theoretical foundation relies on the cultural-historical
base, was conducted in a municipal school in Florianopolis, with a group
of eight students. Moved by the main goal of presenting and developing
a pedagogical intervention proposal with reading activities to support
the reading formation in students promoted with restraint, the study
has two specific objectives: (i) to evaluate the reading proficiency of
students promoted with restriction of the second cycle of primary
education in a municipal school in Florianépolis/SC; and (ii) to develop
and implement an educational project that has its focus on reading
practices as well as to provide appropriation by these students on two
fronts: practices language usage that converge with those required for
participation in certain kinds of reading (GERALDI, 1993 [1991]) and
historically accumulated knowledge, considering its humanizing potential
of man. These objectives focused on the pursuit of an answer to the
following research question: How to contribute, considering the
specificities of the school sphere, to the reading formation in
elementary school students promoted with restriction? The
understandings upcoming from this research which is structured, from a
methodological point of view, in the form of action research
(THIOLLENT 2011 [1985]), comprehend the need for systematic work
at school with the two dimensions involved in the act of reading, paying
attention to the integral formation of the subject, which requires among
other things, that the contributions of studies on this axis mother language
teaching to receive place in the school institutions, in a way of didactic
and pedagogical actions committed to the conception of human formation
for what the reading has a central role.

Keywords: Reading. Promotion with restraint. Interpsychological
dimension. Intrapsychological dimension. Learning activity.
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1 INTRODUCAO

A sociedade em que vivemos hoje, construida com
base no conjunto de valores, saberes e
conhecimentos que nos foram transmitidos, é cada
vez mais excludente. E sendo excludente, cada vez
€ menor o nimero de sujeitos considerados
competentes para calcular possibilidades: por isso
0 ‘pdo nosso’ de cada dia nos é servido pronto e
acabado, como Unico caminho possivel, de modo
que ao deixar de definir as acbGes do presente,
alienamos também a definicao de futuro.

(Jodo Wanderley Geraldi, 2010)

A vivéncia em nossa sociedade atual estd fundamentada em
materiais escritos com 0s quais as pessoas, independentemente de
escolarizacdo, precisam interagir nos diferentes espagos sociais nos quais
se movem/inserem. Dificilmente passamos mais de alguns minutos sem
ter de fazé-lo. A televisdo veicula imagens conectadas a escrita; a
comunicacao, via aparelhos celulares, ¢é feita mais através de mensagens
escritas do que orais; 0 computador, o celular e a internet estdo ao alcance
da grande maioria da populagdo e as pessoas encaminham-se para
interagir tanto ou mais através de e-mails e redes sociais do que
oralmente. Lemos placas, outdoors, propagandas e outros textos escritos
a todo 0 momento.

De acordo com Britto (2012), vivemos em uma sociedade
grafocéntrica, em que a leitura e a escrita sdo condi¢Bes basicas de
inserco social:

Né&o obstante a emergéncia e prevaléncia dos varios
meios de comunicacdo eletrbnica na vida
contemporanea, seguimos vivendo em uma
sociedade grafocéntrica, em que a leitura e a escrita
séo condices basicas de inser¢ao social. Os modos
de representacdo, de organizagao, de estruturagdo
da sociedade resultam de um processo que se fez
historicamente com base na lingua escrita, 0 que
constituiu um pensar escrito. Ler e escrever,
interagir com os textos e com os conhecimentos e
as informagBes que se veiculam dessa forma,
operar com os referenciais que se constituem na
tradicdo da escrita sdo condicdo de participagdo e
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de pertencimento a ordem social (BRITTO, 2012,
p. 85-86).

Cabe a escola promover 0 acesso a esses variados modos de
interagir por meio da escrita pelos estudantes, principalmente aos que
provém de classes sociais desprestigiadas, com pouco ou nenhum
convivio com esses materiais escritos, facultando-lhes, assim, condictes
de transitar pelas/inserir-se nas diversas esferas da atividade humana
(BAKHTIN, 2011 [1952/53]), 0 que, sem o conhecimento de informagdes
veiculadas pela escrita, provavelmente, Ihes seria negado.

Eis o desafio do novo educador: agir na formagéo
do leitor para facultar aos estudantes a habituacdo
com as leituras necessérias a constituicdo de seu
aporte profissional, tanto quanto lhes facultar a
habituacdo em leituras cujo conteldo veicule os
saberes universalizados, aquele conjunto de
conhecimentos que ndo tem finalidade imediata e
pragmatica, mas que é constituidor da humanidade
do homem, da criticidade do homem [..]
(CERUTTI-RIZZATTI; DAGA; CATOIA DIAS,
2012, p. 63-64).

Orientando-nos pelo principio de que é funcdo da escola o
aprendizado da escrita e da leitura e, por meio destes dois processos, o
acesso ao conhecimento historicamente acumulado, resultante do
trabalho dos homens, como forma de condicdo de participacdo e de
pertencimento a ordem social, como defende Britto (2012), e como
constituidor da humanidade do homem, como querem Cerutti-Rizzatti,
Daga e Catoia Dias (2012), conduzimos este estudo, que foi desenvolvido
em uma escola pablica de Ensino Fundamental do municipio de
Floriandpolis, Santa Catarina.

Baseadas em nossas experiéncias pessoais no exercicio da
docéncia, a proficiéncia/vivéncia em leitura aquém do esperado para
estudantes do segundo ciclo do Ensino Fundamental dificulta — e por
muitas vezes blogueia — 0 acesso aos conhecimentos em todas as areas de
ensino na escola, impedindo a participacdo efetiva destes alunos do
processo educacional, tanto quanto das demandas que contam com a
escrita nas demais esferas da atividade humana das quais tomam parte.
Isso porque, dentre outras questdes, € esperado que os alunos, nesse
momento do processo de escolarizagdo, possam realizar as atividades que
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envolvem a leitura com certa autonomia, dispensando orientacdo mais
explicita pelo professor.

O presente estudo, buscando refletir especificamente sobre
estudantes que apresentam o processo de formagéo como leitores aquém
do esperado pelas instancias formais de educacao — neste caso, uma escola
de Ensino Fundamental — e, consequentemente, dificuldades para
acompanhar as acdes didatico-pedagdgicas levadas a termo em tais
espacos, justamente por tradicionalmente serem planejadas a luz de um
padrdo de aluno definido aprioristicamente (com base em SAVIANI,
1983), toma entdo como ponto de partida e de chegada justamente um
conjunto de alunos que institucionalmente sdo enquadrados nessa
condigdo, os alunos promovidos com restrigao.

De acordo com a Resolugdo 002/2011, do Conselho Municipal de
Educacdo de Florian6polis, que dispde sobre o processo de avaliagdo,
recuperacao, promocéo, colegiado de classe e recursos de ato avaliativo
para o Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino, os estudantes
que, no final do ano letivo, apresentarem um desempenho médio inferior
a 50% (cinquenta por cento) de aprendizagem nas areas do conhecimento,
irdlo para o0 ano subsequente com acompanhamento pedagdgico
diferenciado e frequéncia obrigatoria em ampliacdo de jornada escolar.

Ainda de acordo com essa resolugdo, todos os alunos que
estudaram na escola no ano anterior e que foram promovidos com
restricdo devem, obrigatoriamente, participar dessas atividades de apoio
pedagdgico. Caso o aluno ndo queira participar, a equipe pedagogica da
escola deve tentar motiva-lo para tal participacdo e, em ultima instancia,
acionar o Conselho Tutelar, que tomara as providéncias cabiveis a cada
caso.

A resolucéo supracitada vem sendo posta em préatica desde 2012,
com a introducdo gradativa do ensino de nove anos que se efetivard em
2015, quando todas as escolas basicas municipais deverdo ter
implementado o sistema de nove anos.

Tendo presente tal cendrio, a questdo que moveu este estudo se
delineia do seguinte modo: Como contribuir, consideradas as
especificidades da esfera escolar, para a formagéo escolar em leitura
de alunos do Ensino Fundamental promovidos com restri¢do?

A pesquisa teve a participagdo dos alunos promovidos com
restricdo dos anos finais do Ensino Fundamental em encontros de leitura
desenvolvidos a partir de setembro de 2014 na escola. A adesdo aos
encontros foi facultativa, mas esses alunos obrigatoriamente (conforme
Resolugcdo CME 002/2011) j& participavam, ou deveriam participar, de
oficinas de apoio pedagdgico integradas ao Programa Mais Educacgdo,
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gue é coordenado pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), em
parceria com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educacéo, e
constitui-se como estratégia do Ministério da Educacéo para a introducéo
da educacdo integral. Coube, portanto, a coordenacdo local do Programa,
a direcdo, a equipe pedagogica e a professora-pesquisadora propor aos
pais e alunos a participacdo neste projeto em especifico.

Os alunos que foram promovidos com restricdo frequentavam o
apoio pedagogico, inserido no programa mencionado anteriormente, no
contraturno. Nesse Programa, os professores, geralmente pedagogos, que
mantém contratos de substituicdo, possuem pouco ou nenhum
conhecimento do percurso individual desses alunos, e atendem
conjuntamente aos estudantes do primeiro e do segundo ciclo do Ensino
Fundamental. O foco do trabalho desenvolvido por esses profissionais
reside nos problemas quanto a alfabetizacdo?, entendida em sentido estrito
do termo. Essa abordagem nédo implica uma intervengéo especifica no
desenvolvimento da vivéncia em leitura. Tal fato, somado ao pouco
tempo de experiéncia do Programa (que iniciou em agosto de 2012), reduz
as possibilidades de se desenvolverem acbes que colaborem para a
formacdo desses alunos como leitores, j& que observacdes empiricas
sugerem que sdo justamente as dificuldades de intera¢fes por meio de
textos escritos em diferentes géneros do discurso (BAKHTIN, 2011
[1952/53]), pareadas a mencionada autonomia esperada dos alunos, que
interferem na apropriacdo de conhecimentos nas diversas areas de
conhecimento.

Através de observacdo e acompanhamento continuos dos alunos,
infere-se que boa parte das dificuldades encontradas nas diversas
disciplinas deve-se, em alguma medida, ao ndo atendimento as demandas
de leitura colocadas aos alunos. O que se compreende é que existe, por
parte dos professores, uma énfase nas explicacdes orais, em detrimento
de lancar mao de estratégias de leitura com focalizem o texto na interagéo,
como lugar de encontro (PONZIO, 2010) e de constitui¢do dos sujeitos.

A escolha deste tema justifica-se pela constatagdo empirica de que,
como mencionado anteriormente, grande parte dos estudantes néo
consegue desenvolver suas potencialidades e apropriar-se de novos
conhecimentos em razdo de uma participagdo aquém do esperado em
eventos que envolvem a escrita propostos pela escola, ficando
paulatinamente mais alijado das atividades de ensino, tanto quanto das

! Estamos tomando alfabetizac&o neste estudo como apropriacdo do sistema de
escrita alfabética nos/para os usos sociais da escrita, em consonancia com Britto
(2012).
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interacGes em sala de aula. Esse quadro, sob a perspectiva vigotskiana,
inviabiliza na origem qualquer possibilidade de desenvolvimento dos
sujeitos, uma vez que, sob essa perspectiva, a aprendizagem carreia 0
desenvolvimento, a qual se da em relacdo absoluta com a interagdo com
um interlocutor mais experiente, no espaco de sala de aula - professor
e/ou colegas (VIGOTSKI, 2007 [1968]).

Esse cenario materializa o que historicamente tem caracterizado as
instituicdes formais de ensino: a tendéncia de cristalizar o que na origem
é dialético (GERALDI, 1993 [1991]): os sujeitos, a interacdo, 0s
conteidos, movimento que s6 é possivel pela desconsideracao da relagdo
deles com o curso da histdria. Tal acepcéo permite que se manifeste, como
afirma Colomer (2007), o “efeito Mateus”, que na escola estabelece que
criancas de contextos culturais ricos se beneficiam da prética
compartilnada de leitura antes de saber ler e, consequentemente,
apresentam melhor desempenho nessas praticas na escola, enquanto que
as criancas que ndo provém desses contextos ndo se beneficiam tanto da
escolarizacdo e tém mais dificuldades nas préticas de leitura. Essa
condigdo em boa medida implica que esses estudantes, que ndo tém um
bom desempenho na maioria das disciplinas, sejam excluidos do processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que nao conseguem acompanhar as
demandas das atividades escolares. Como defende Geraldi (2010a), a
questdo do acesso a escrita € uma luta dos excluidos, que perceberam sua
significancia e sua relevancia sociais, mas apoderar-se da letra e da
escolaridade é tido como meio de ascensdo social e, por isso mesmo:

[...] ao incluir, a escola exclui, respondendo as
elites, alfabetiza sem tornar possivel uma politica
de ‘leiturizacdo’ (Foucambert, 1994). Quase ao
contrario, ensina que ler é dificil e somente para
alguns; ideologiza que escrever é para muito
poucos e, sobretudo, ensina que, nascidos
‘errados’, tivemos a oportunidade de sair do mundo
vividlo para o mundo sonhado e se ndo
conseguimos, é porque ndo temos qualidades para
isso (GERALDI, 2010a, p. 43).

Essas dificuldades enfrentadas pelos alunos por vezes persistem
até a universidade, como demonstram as observacdes feitas por Barreiros
(2013), quando concluiu que um ndmero expressivo de alunos da
graduacdo em Letras e Pedagogia, futuros professores formadores de
leitores, ndo tinha familiaridade com leitura e enfrentava uma série de
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dificuldades para dar conta das demandas de leitura académica exigidas
pelos cursos.

Essa questdo também foi levantada por Cerutti-Rizzatti, Daga e
Dias (2012, p. 63):

Assim, muitos estudantes que chegam aos bancos
escolares — nas universidades ou na educacdo
bésica —, embora sejam considerados, em principio,
aptos a participar de uma série de préticas
discursivas que tem lugar nesses espagos,
costumam levar algum tempo para se ambientar
nesse novo “mundo de letramento” [...], porque,
dentre outros fatores, as leituras com que se
defrontam s&o muito diferentes das leituras de
dominio até entdo.

H4, entdo, a necessidade de nos aprofundarmos em estudos e
pesquisas que nos auxiliem na busca por produzir inteligibilidades acerca
de problemas linguisticos socialmente relevantes (MOITA-LOPES?,
2006), a exemplo do que acaba por se converter a formacéo escolar de
leitores em muitos contextos do Brasil. Nesse sentido, compreendemos
que pensar o ato de ler é fundante para que se avance em direcdo a
possibilidade de insercdo social a um nimero cada vez maior de sujeitos,
para 0 que os processos formais de escolarizacdo nao parecem ter
contribuido t&o decisivamente como se supe, de acordo, por exemplo,
com os indices das pesquisas de abrangéncia nacional, como o Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf), Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB), e mundial, como o Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA)3.

2 Estamos cientes de que Moita-Lopes (2006) ndo comunga dos fundamentos que
ancoram o pensamento vigotskiano com os quais nos alinhamos neste estudo.
Entendemos, entretanto, que a compreensdo sobre o que se converte em objeto
de estudo quando se toma a interacdo como centro é esclarecedora.

% O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) é uma pesquisa realizada a cada
dois ou trés anos, em parceria com a ONG Acdo Educativa e com o IBOPE, que
mensura o nivel de alfabetismo funcional da populacéo brasileira entre 15 e 64
anos, avaliando suas habilidades e praticas de leitura, de escrita e de realizagéo
de célculos aplicadas ao cotidiano. O Sistema de Avalia¢do da Educacdo Bésica
(SAEB) é composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educagéo
Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb
é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federagdo
e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais e recebe 0 nome do SAEB em
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Este estudo propde, diante do exposto, como objetivo geral,
apresentar e desenvolver uma proposta de intervencdo pedagogica, com
atividades de leitura que colaborem para a formacdo em leitura de
estudantes promovidos com restricao.

Os objetivos especificos, em consonancia com esse objetivo geral,
séo:

e compreender as vivéncias com diferentes leituras de estudantes
promovidos com restricdo do segundo ciclo do Ensino
Fundamental em uma escola municipal de Florianépolis/SC;

e elaborar e implementar projeto de ensino que tenha como foco
as préaticas de leitura e que facultem a estes alunos o seu
desenvolvimento em duas frentes: apropriagdo de préaticas de
uso da lingua convergentes com as requeridas para a
participacdo em diferentes tipos de leitura (GERALDI, 1993
[1991]) e apropriacdo de conhecimentos historicamente
acumulados, dado seu potencial humanizador do homem.

Esta dissertacdo, com o intuito de retratar o estudo descrito
anteriormente, esta estruturada, além desta introducdo, em um capitulo
tedrico, dividido em trés secOes: a primeira aborda a dimenséo
interpsicolégica do ato de ler, a segunda tratada da dimensdo
intrapsicoldgica da leitura e a terceira secdo discorre sobre as implicagfes
da leitura como um dos eixos do ensino escolar. O terceiro capitulo
descreve a metodologia empregada no desenvolvimento do projeto e dos
encontros de leitura, e trata da tipificacdo da pesquisa, do campo e dos
participantes do estudo, da pesquisa-a¢do, bem como das diretrizes para
a geragdo de dados e dos instrumentos para geracdo de dados. Segue,

suas divulgacoes; ja a Anresc € mais extensa e detalhada que a Aneb e focaliza
cada unidade escolar, recebendo o nome de Prova Brasil. O Programme for
International Student Assessment (PISA) - Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes - é uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada a estudantes
na faixa dos 15 anos de idade em que se pressupde o término da escolaridade
basica obrigatéria na maioria dos paises. O programa é desenvolvido e
coordenado pela Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). No Brasil, o PISA ¢ coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). As avalia¢cdes do Pisa acontecem
a cada trés anos e abrangem trés &reas do conhecimento — Leitura, Matematica e
Ciéncias — havendo, a cada edi¢éo do programa, maior énfase em cada uma dessas
&reas. Em 2013, o foco foi em Leitura.
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entdo, 0 quarto capitulo, que apresenta analise e discussdo dos dados
gerados, e, por fim, as consideraces finais.
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2 O ATO DE LER E AS DUAS DIMENSOES QUE O CONSTITUEM

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou
um ser condicionado mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Esta é a diferenga profunda entre o ser
condicionado e o ser determinado. A diferenca
entre o0 inacabado que n&o se sabe como tal e 0
inacabado que historica e socialmente alcangou a
possibilidade de saber-se inacabado. Gosto de ser
gente porque, como tal, percebo afinal que a
construcgdo de minha presenca no mundo, que ndo
se faz no isolamento, isenta da influéncia das
forcas sociais, que ndo se compreende fora da
tenséo entre o que herdo social, cultural e
historicamente, tem muito a ver comigo mesmo.
Seria irdnico se a consciéncia de minha presenga
no mundo n&do implicasse j& o reconhecimento da
impossibilidade de minha auséncia na construgéo
da propria presenca.

(Paulo Freire, 1996)

A discussdo empreendida no presente capitulo, além de intentar
justificar nossa filiagdo tedrico-epistemoldgica e a correlacionada opgéo
pelo estudo da leitura em esfera escolar, focalizando as dimensGes inter e
intrapsicologicas, norteia a escolha da metodologia empregada no
desenvolvimento dos ‘encontros de leitura’, que serdo detalhados
posteriormente.

Preocupamo-nos, também, em introduzir conceitos elementares da
teoria histérico-cultural, por acreditarmos que, em razdo de nossa
veiculagdo ao mestrado profissional, o produto da pesquisa-acdo que
empreendemos, materializado na presente dissertacdo, deve carregar
potencial de incidir diretamente na escola, contribuir para a
ressignificacdo das concepcdes dos professores e, como consequéncia,
reverberar nas acles didatico-pedagodgicas levadas a termo naquele
espaco, em correlagdo com os sujeitos com 0s quais esses profissionais
séo convidados a interagir.

Tendo isso no horizonte, importa que registremos que ha diversas
formas de se conceber o ato de ler. Segundo Geraldi (2010a), o tema
leitura é multifacetado e tratar dele é sempre um risco. Um desses riscos
é atendéncia de estudiosos a limitar a leitura & dimens&o intrapsicolégica
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ou, por outro lado, focalizar na dimensao interpsicol6gica, correndo-se
com isso 0 risco de secundarizar a materialidade textual.

Como afirma Bakhtin (2011 [1952-53]), nenhum texto é palavra
adamica e nenhum leitor vem ao texto despido de sua histdria
(GERALDI, 1993 [1991]; 2010a); o leitor 1€ um texto estando situado em
determinado espaco e em determinado tempo histérico, assim como o
autor o produz nessas mesmas condi¢Bes. Quando o texto — concebido
como texto-enunciado (RODRIGUES, 2005) — é lido, a linguagem
medeia a relacdo entre o autor e o leitor, e a leitura passa a ser uma
coproducdo de sentido, como, por meio da metafora do bordado, registra
Geraldi (1993 [1991], p. 166):

O produto do trabalho de producéo se oferece ao
leitor, e nele se realiza a cada leitura, num processo
dial6gico cuja trama toma as pontas dos fios do
bordado tecido para tecer sempre 0 mesmo e outro
bordado, pois as médos que agora tecem trazem e
tracam outra histéria. Ndo sdo maos amarradas — se
o fossem, a leitura seria reconhecimento de
sentidos e ndo producdo de sentidos; ndo sdo maos
livres que produzem o seu bordado apenas com 0s
fios que trazem nas veias de sua historia — se o
fossem, a leitura seria um outro bordado que se
sobrepde ao bordado que se I8 ocultando-o,
apagando-o, substituindo-o. S80 méos carregadas
de fios, que retomam e tomam os fios que no que
se disse pelas estratégias de dizer se oferece para a
tecedura do mesmo e outro bordado.

Essa coproducdo de sentido remete-nos, ainda, ao conceito de
leitura de Freire* (2008 [1981]), o qual a entendia como um processo de
compreensao critica, que nao se esgotava na decodificacdo, antecipando-
se e alongando-se na inteligéncia do mundo:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da

4 Temos consciéncia de que Paulo Freire ndo comunga da matriz epistemoldgica
subjacente a base vigotskiana, mas entendemos que as contribuicdes dele sobre
leitura séo significativas no cendrio nacional, além da compreensao de que, ao
problematizar uma concepcédo de escola que se dava em detrimento dos sujeitos
que dela sdo parte, contribuiu para a ressignificacdo ainda em curso dos processos
de ensino e aprendizagem nas instancias escolares.
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continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A
compreensdo do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepgdo das relagdes
entre o texto e o contexto (FREIRE, 2008 [1981],

p. 11).

Sobre leitura, 0 autor prossegue, asseverando que a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra e que a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele, com 0 movimento do mundo e da palavra
ao mundo sempre acontecendo: “[...] a leitura da palavra ndo ¢ apenas
precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de ‘escreveé-
lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
pratica consciente” (FREIRE, 2008 [1981], p. 20).

Entendemos que, de certa maneira, o conceito freiriano da “leitura
da palavramundo” converge com os estudos do Circulo de Bakhtin, ainda
que ambos estejam, em alguma medida, situados em correntes teorico-
epistemoldgicas distintas, quando este afirma que s6 existe enunciado na
interacdo, isto é, a linguagem € um ato de comunicagdo social, inserido
em um determinado contexto sécio-histérico:

Enrealidad, la palabra representa um acto bilateral.
Se determina en la misma medida por aquel a quien
pertenece y por aquel a quien estd destinada. Em
cuanto palabra, aparece precisamente como
produto de las interrelaziones del ablante e y el
oyente. Toda palavra expresa a “una persona” em
su relacion com “la outra”. En la palabra me doy
forma a mi mismo desde el punto de vista del otro,
al fin de cuentas desde el punto de vista de mi
colectividad (VOLOCHINOV, 2011 [1929], p.
137, grifos do autor)®.

Novamente tomando Geraldi (2010a, p. 103) como referéncia, o
ato de ler é assim entendido neste estudo:

5 Na verdade, a palavra representa um ato bilateral. E determinada em igual
medida por aquele a quem pertence e por aquele a quem é destinada. Enquanto
palavra, aparece precisamente como produto das inter-relagdes do falante e do
ouvinte. Toda palavra expressa "uma pessoa” em sua relagdo com "a outra". Na
palavra me dou forma a mim mesmo a partir do ponto de vista do outro, afinal, a
partir do ponto de vista da minha coletividade (VOLOCHINOV, 2011 [1929], p.
137, grifos do autor, tradugdo nossa).
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Ler ndo é apenas reconhecer o signo com suas
significacbes do passado. Ler é construir uma
compreensdo no presente com significacdes que,
entranhadas nas palavras, sdo dissolvidas pelo seu
novo contexto — que incluem também as
contrapalavras do leitor — para permitir a
emergéncia de um sentido concreto, especifico e
Unico, produto da leitura que se esta realizando.
Neste sentido, a leitura é também coprodugéo do
texto, uma atividade orientada por este, mas que Ihe
ultrapassa.

O foco da leitura, portanto, ndo esta centrado no que o autor quis
dizer com o texto, pois a coproducdo de sentidos depende de quem o [€,
assim como ndo esta centrado no leitor, pois este ndo pode atribuir
qualquer sentido ao texto, e também nao esta centrado no autor, pois o
leitor 1€ de acordo com seu horizonte apreciativo. A leitura é, dessa forma,
0 encontro entre o leitor e o autor, mediado pelo texto (CERUTTI-
RIZZATTI, 2011).

O processo de leitura, entdo, ndo envolve apenas aspectos
cognitivos, centrados no leitor, como decodificagdo, localizagcdo de
informacdes, realizacdo de inferéncias, dentre outros. Envolve também o
conhecimento de mundo, as valoragdes internalizadas pelas/nas relagdes
com 0 outro, na sociedade na qual o sujeito esta inserido. Isso significa
dizer que o ato de ler engloba aspectos interpsicoldgicos, centrais no
referido ato, mas também a dimens&o cognitiva, intrapsicoldgica, ja que,
por exemplo, sem a decodificacdo ndo ha coproducao de sentido possivel
na origem.

A Academia, entretanto, ao longo da histdria das pesquisas e dos
estudos envolvendo o ato de ler, tendeu a tratar a leitura como dois
fendmenos distintos: ou se avalia a leitura cognitivamente (KLEIMAN,
2011 [1989]), ou se avalia a leitura pelo viés social (BRITTO, 2003).
Pode-se dividir as suas faces em funcéo de uma delimitacéo de pesquisa,
mas estudos realizados com o objetivo de incidir diretamente no processo
escolar de aprendizado da leitura, que concebem o aluno como um ser
global, o qual ao longo do seu percurso de formacdo precisa desenvolver-
se omnilateralmente (MARX, 2004 [1844]), deveriam vé-la como um
processo unificado ou, utilizando-nos da divindade da mitologia romana,
como um ‘Janio bifronte’ que a0 mesmo tempo aponta, neste caso, para
as dimensoes inter e intrapsicolégica, abordagem defendida por Daga
(2011) e Catoia Dias (2012).
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Considerando a escola como a principal agéncia de letramento
(KLEIMAN, 2001 [1995]; 2004) e entendendo caber a ela tratar a leitura
como um de seus eixos fundamentais de ensino de Lingua Materna, e ndo
como um dom recebido de um ente superior ou um talento inato,
desenvolvido naturalmente a partir da alfabetizacdo e do contato com as
letras, tal instituicdo ndo pode olhar a leitura bipartida, 0 que na maioria
das vezes implica a sobreposicdo de uma dessas dimensdes a outra.

Ao professor, que atua na escola, na base da formacéo de leitores,
ndo parece consequente, portanto, conceber seu aluno como o ‘bebé de
Salomao’ — funcionamento psicolégico de um lado e formagéo cultural
de outro. Importa a ele olhar seu aluno e ver um sujeito pertencente a um
determinado entorno social, vivendo em um determinado momento
histérico, que traz consigo determinadas valoragdes de mundo, as quais
incluem valoragbes sobre a escrita e, ndo apenas, mas também, um
intelecto que pode ou ndo processar os dados a ele apresentados, a
depender, inclusive, do modo como o professor planeja sua abordagem
em relagdo ao texto lido. Assim, cabe a esse professor compreender o seu
aluno como um ser integral que, na origem, é bioldgico e social
(VIGOTSKI, 2007 [1968]).

Essa proposta de unido das duas abordagens vem sendo discutida
em outras pesquisas, a exemplo de Daga (2011; 2015) e Catoia Dias
(2012). Tal postura ¢ assim defendida:

A relevancia das discussOes académicas para a
qualificagio da  acdo  escolar  implica
necessariamente uma convergéncia entre ambos os
polos, e fazé-lo requer uma ancoragem
epistemoldgica que ndo dissocie cognicdo e
interacdo; e mais, que conceba interagdo em todas
as contingéncias da relagdo do ‘eu’ com o ‘outro’,
isto é, tome essa relagdo no espectro situado da
historia e da cultura (CERUTTI-RIZZATTI;
DAGA,; DIAS, 2014, p. 227).

As autoras ainda salientam que suas experiéncias tém mostrado a
importancia de uma pratica de formacdo docente que faculte aos
professores a compreensdo da globalidade das questbes implicadas na
formagdo escolar de leitores “[...] no que diz respeito a dimensdo
historico-cultural desse processo, tanto quanto no que diz respeito as
dimensBes especificamente cognitiva e linguistico-textual estrita”
(CERUTTI-RIZZATTI; DAGA; DIAS, 2014, p. 227).
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E é em Vigotski (2007 [1968]), com sua concep¢do pautada na
centralidade das relagcbes entre a natureza interpsicoldgica e
intrapsicolégica na apropriacdo do conhecimento, que buscamos
fundamentos para aliar as duas perspectivas neste estudo, pois, de acordo
com Cole e Scribner (2007 [1968], p. XXIV), “[...] ele foi o primeiro
psicélogo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura torna-
se parte da natureza de cada pessoa”.

Vigotski (2007 [1968]) propde que, ao contrario das afirmacdes
piagetianas (portanto, alinhadas a outra matriz epistemolégica), o
desenvolvimento humano ocorre de fora para dentro, devido a
importancia do meio cultural em que o sujeito esta imerso. Nesse sentido,
é a aprendizagem que faculta o desenvolvimento, ou por outra, o ser se
desenvolve porque aprende, e aprende em contato com o mundo, na
interacdo com as pessoas.

Um processo interpessoal € transformado num
processo intrapessoal. Todas as fungdes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a
atencdo voluntaria, para a meméria l6gica e para a
formacdo de conceitos. Todas as fungles
superiores originam-se das relagBes reais entre
individuos humanos (VIGOTSKI, 2007 [1968],
p. 57-58).

E dessa forma que o pesquisador russo demarca a impossibilidade
de dissociacdo das duas dimensdes, interpsicoldgica e intrapsicoldgica,
pois, segundo ele, pode-se afirmar que a caracteristica do comportamento
humano em geral € que “os proprios homens influenciam sua relagdo com
0 ambiente e, através desse ambiente, pessoalmente modificam seu
comportamento, colocando-o sob seu controle” (VIGOTSKI, 2007
[1968], p. 50), ou seja, 0s produtos da cultura que ganham a histdria sdo
resultado da interacdo dos sujeitos em diferentes espagos sociais e, como
tal, tornam a ser apropriados pelos sujeitos no curso da sua historicidade
(com base em LEONTIEV, 1978), processo que promove seu
desenvolvimento e, consequentemente, constitui sua subjetividade.

Nesse mesmo sentido, aquele autor (2007 [1968]) afirma que “a
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
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desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é
a base do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana”
(VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 58). Ha, portanto, um constante ir e vir, um
movimento permanente: 0 mundo social, externo constitui o0 homem, que
modifica este mundo externo, cujas mudancas sdo novamente
internalizadas por este homem e o reconstituem. Um ndo pode prescindir
do outro.

E é dessa forma que entendemos que o ensino da leitura deve ser
abordado na escola, atentando para a compreensdo de que o estudante ndo
SO possui um cérebro, mas um corpo, e este ser completo, corpo e mente,
integra uma sociedade, constantemente modificada pela agdo dos homens
no decurso da histdria, que, com seus modos de agir caracteristicos, o
constituem como sujeito. Assim, os conhecimentos que o aluno traz para
a escola devem ser entendidos e valorizados, mas devem ser
ultrapassados, pois esta € a funcéo da escola.

O papel da escola vai além do ensino, tomado como um fim em si
mesmo, da transmissdo de conhecimentos. Ela o faz motivada pelo
objetivo de constituir o sujeito, facultando a este o conhecimento do que
foi historicamente produzido pelo homem, atraves das objetivaces do
homem pela sua atividade primeira, o trabalho. Saviani e Duarte (2010,
p. 423) defendem que “a educagdo, enquanto comunicagdo entre pessoas
livres em graus diferentes de maturacdo humana, é promocao do homem,
de parte a parte — isto ¢, tanto do educando como do educador” e que a
formacdo humana coincide, dessa forma, com o processo de promogéo
humana efetivado pela educacdo. Os autores salientam, ainda, a
importancia de a educacdo escolar superar as polémicas sobre o0 que deve
ser ensinado e adotar os classicos como base de suas a¢des, pois “[...] por
esse caminho a pedagogia ganha condi¢Ges de assumir a perspectiva
ontoldgica, apreendendo a educacdo, isto &, o processo de formacdo
humana, como o continuo movimento de apropriacdo das objetivacGes
humanas produzidas ao longo da historia” (SAVIANI; DUARTE, 2010,
p. 432) e explicam que ‘classico’ diz respeito ao patriménio cultural da
humanidade, que deve ser assimilado pelas novas geragfes como
elemento de sua plena humanizag&o:

[...] classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo
uma validade que extrapola 0 momento em que foi
formulado. Define-se, pois, pelas nocbes de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo
nascendo em determinadas conjunturas histéricas,
capta questdes nucleares que dizem respeito a
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prépria identidade do homem como um ser que se
desenvolve historicamente, o classico permanece
como referéncia para as geragdes seguintes que se
empenham em se apropriar das objetivacdes
humanas produzidas ao longo do tempo
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 431).

E essa a compreensdo do papel da leitura, inserida na concepgao de
educacéo escolar mencionada anteriormente, que ird fundamentar nosso
estudo, permitindo abordar, a partir dela, a dimenséo interpsicolégica, a
dimenséo intrapsicoldgica do ato de ler e as implicagfes de tal modo de
concebé-la para o ensino escolar, aspectos tematizados nas se¢des que
seguem.

2.1 A DIMENSAO INTERPSIS:OLOGICA DO ATO DE LER: O
PROCESSO DE CONSTITUICAO NA/PELA INTERACAO COM O
OUTRO

De acordo com Cerutti-Rizzatti, Catoia Dias e Cassol (2014),
depois de um longo dominio dos tedricos estruturalistas/cognitivistas e
conexionistas nos estudos da linguagem, nos anos finais do século XX,
houve uma “guinada sociologista”, ¢ as teorias desenvolvidas pelo
Circulo bakhtiniano, alinhado a filosofia da linguagem, e as de base
vigotskiana, na psicologia da linguagem, passaram a dominar os estudos
na area da Linguistica Aplicada. Lantolf (2010, p. 303) explicita essa
afirmacdo:

Despite structuralism’s scientific hegemony during
most of the past century, not all social sciences
succumbed to its allure. Indeed, at least one
psychological theory, established at the beginning
of the twentieth century and one linguistic theory,
which appeared in the final decades of the same
century, brought meaning to center stage. The
Russian psychologist L. S. Vygotsky between 1925
and 1934 laid down the foundation for the
psychological theory, wvariously known as
sociocultural theory, cultural psychology, and
cultural-historical psychology.®

® Apesar da hegemonia cientifica do estruturalismo durante a maior parte do
século passado, nem todas as ciéncias sociais sucumbiram ao seu fascinio. Na
verdade, pelo menos uma teoria psicoldgica, estabelecida no inicio do século XX,
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Essa “guinada sociologista” fez com que os estudos do campo da
Linguistica passassem a abordar a linguagem como mediadora das
relagBes dos homens, sujeitos que se formam na sua relagdo com o outro,
na sociedade a qual estdo inseridos.

Para Vigotski (2007 [1968]), dessa forma, 0 mundo nos constitui e
desenvolvemo-nos porque nos apropriamos do que estd a nossa volta,
internalizando o conhecimento de mundo socialmente constituido na
relagio com o outro, relagdo que tem na linguagem seu instrumento
psicoldgico de mediagéo simbélica’. Tal compreensdo, dado nosso objeto
de estudo, é de suma importancia, uma vez que, sob essa perspectiva
tedrica, a apropriacdo desse conhecimento socialmente produzido
influencia no desenvolvimento/na constitui¢ao dos sujeitos (VIGOTSKI,
2007 [1968]; SAVIANI; DUARTE, 2010).

Cerutti-Rizzatti (2009, p. 40, grifos da autora), de modo
convergente, defende que:

[...] ndo parece possivel denegar, sob qualquer
argumentacéo, as especificidades sociais, culturais
e histdricas que marcam a relagdes intersubjetivas
das quais deriva 0 insumo para 0 processamento
intrapsicoldgico do sujeito. Eis, pois, a importancia
de Vigotski.

O eixo fundante do pensamento vigotskiano é que a atividade
psiquica, caracteristica da espécie humana, seria a interiorizacdo das
relagdes sociais de acordo como essas relacdes se dédo dentro de dada
cultura, tal como deixa explicito o préprio Vigotski:

e uma teoria linguistica, que apareceu nas décadas finais do mesmo século,
trouxeram o significado para o centro do palco. A base para a teoria psicoldgica,
conhecida também como teoria sociocultural, psicologia cultural, e psicologia
histérico-cultural, foi estabelecida pelo psicélogo russo L.S. Vigotski entre 1925
€ 1934 (LANTOLF, 2010, p. 303, tradugao nossa).

" Instrumento, porque é criagdo humana; psicoldgico, porque ndo é fisico; de
mediacdo, porque constitui a relagdo entre um ser e outro; simbolica, porque se
da através de signos (Informagdo verbal obtida em aulas ministradas pela Prof.
Dra. Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti, na disciplina de Préticas de Oralidade e
Préticas Letradas do 6° ao 9° ano, do curso de Mestrado Profissional em
Letras/UFSC).
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Podem-se distinguir, dentro de um processo geral
de desenvolvimento, duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a
sua origem: de um lado, os processos elementares,
que séo de origem bioldgica; de outro, as fungdes
psicoldgicas superiores, de origem sociocultural. A
histéria do comportamento da crianga nasce do
entrelacamento dessas duas linhas. A historia do
desenvolvimento das fungBes psicoléogicas
superiores seria impossivel sem um estudo de sua
pré-historia, de suas raizes biol6gicas, e de seu
arranjo organico (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 42,
grifos do autor).

Sobre essa relacdo indissociavel entre o desenvolvimento dessas
funcdes e as dimensoes social, histdrica e cultural, Rego (2013 [1994], p.
25-26) ainda afirma que um dos pontos centrais da teoria de L. S. Vigotski
¢ que “[...] as fungdes psicologicas superiores sdo de origem sociocultural
e emergem de processos psicoldgicos elementares, de origem bioldgica
(estruturas organicas)” e que, segundo ele, “[...] a complexidade da
estrutura humana deriva do processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas relagdes entre histdria social e individual”.

De acordo com a mesma autora, a compreensao dessa abordagem
SO € possivel a partir da compreensdo das teses basicas depreendidas ao
longo de toda a obra vigotskiana: (i) relacdo individuo/sociedade; (ii)
origem cultural das fungBes psiquicas humanas; (iii) cérebro; (iv)
mediacdo e (v) caracteristicas béasicas dos processos psicolégicos
unicamente humanos.

A primeira delas diz respeito & relacdo individuo/sociedade.
Vigotski (2007 [1968]) afirma que as caracteristicas humanas ndo séo
inatas e nem resultado da pressdo do meio. “Elas resultam da interagdo
dialética do homem e do seu meio sociocultural. Ao mesmo tempo que o
ser humano transforma seu meio para atender suas necessidades basicas,
transforma-se a si mesmo” (REGO, 2013 [1994], p. 41). Essa tese deixa
clara a integracéo das duas dimensdes na formacao do individuo, tal qual
discutido anteriormente.

A segunda tese se relaciona a primeira porque diz respeito a origem
cultural das fungdes psiquicas humanas, que tém sua génese nas relacdes
do individuo com o seu entorno social e cultural.

A cultura é, portanto, parte constitutiva da natureza
humana, j& que sua caracteristica psicoldgica se da
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através da internalizagdo dos modos historicamente
determinados e culturalmente organizados de
operar com informacdes (REGO, 2013 [1994], p.
42).

A terceira tese diz respeito ao cérebro, 6rgdo bioldgico principal
da atividade psicoldgica, que todo membro da espécie traz consigo ao
nascer, mas que ndo é imutavel. Por ser plastico, seus modos de
funcionamento e estrutura sdo moldados ao longo da histéria da espécie
e do desenvolvimento individual, pois

A transformag&o de um processo interpessoal num
processo intrapessoal € o resultado de uma longa
série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo, sendo transformado,
continua a existir e a mudar como uma forma
externa de atividade por um longo periodo de
tempo, antes de internalizar-se definitivamente
(VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 58, grifos do autor).

A quarta tese se refere & mediacdo que perpassa toda atividade
humana, envolvendo instrumentos e signos construidos historicamente,
que se interpdem entre 0s seres humanos e nas relagdes destes com o
mundo. A relagdo do homem com 0 mundo néo é uma relacao direta, mas
mediada por “ferramentas” da atividade humana. Essas “ferramentas” (os
instrumentos e os signos) sdo construidas exclusivamente pela espécie
humana, sendo a linguagem “um signo mediador por exceléncia, pois ela
carrega em si 0s conceitos generalizados e elaborados pela cultura
humana” (REGO, 2013 [1994], p. 42). A autora salienta ainda que

O pressuposto da mediacdo é fundamental na
perspectiva sécio-histérica justamente porque é
através dos instrumentos e signos que 0s processos
de funcionamento psicoldgico sdo fornecidos pela
cultura. E por isso que Vygotsky confere a
linguagem um papel de destaque no processo de
pensamento (REGO, 2013 [1994], p. 43).

A quinta tese se refere as caracteristicas basicas dos processos
psicolégicos unicamente humanos. Baseando-se na ideia de que esses
processos se diferenciam dos mecanismos elementares e ndo podem se
reduzir a reflexos, Vigotski (2007 [1968]) afirma que esses modos de
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funcionamento complexos, que se desenvolvem num processo historico,
podem ser estudados. Entdo, “[...] ao abordar a consciéncia humana como
produto da historia social [...]”, Vigotski (2007 [1968]) afirma ser
necessario o “[...] estudo das mudancgas que ocorrem no desenvolvimento
mental a partir do contexto social” (REGO, 2013 [1994], p. 43).

As cinco teses vigotskianas expostas enfatizam o carater social da
formacdo do pensamento e da constituicdo dos sujeitos, reafirmando a
natureza indissociavel das dimensdes inter e intrapsicolégica no ser
humano, central para o objeto de estudo tomado por nés. A importancia
da linguagem na constituicdo do pensamento é enfatizada, pois ela, a
linguagem, é um signo por exceléncia. Cabe, entéo, nos determos sobre
qual seria a definicdo de signos e instrumentos na teoria vigotskiana.

De acordo com a base histdrico-cultural, a relagdo do homem com
0 mundo ndo é uma relacdo natural, direta, mas ocorre mediada por
ferramentas, que sdo produtos da a¢do do homem pelo seu imperativo de
intervir no mundo para o atendimento de suas proprias necessidades.
Essas ferramentas podem ser instrumentos de diferentes naturezas, desde
ferramentas até signos. Tanto um quanto o outro sdo criagdes humanas e
“[...] a analogia basica entre um e outro repousa na fun¢do mediadora que
os caracteriza” (VIGOTSKI, 2007[1968], p. 53). Enquanto os
instrumentos sdo fisicos, 0s signos sdo de natureza semiética (simbdlica)
e representam as coisas do  mundo intelectualmente,
intrapsicologicamente.

A diferenca mais essencial entre signo e
instrumento, e a base da divergéncia real entre as
duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com
que eles orientam o comportamento humano. A
funcédo do instrumento é servir como um condutor
da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele  é orientado  externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana
externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada o (sic) objeto da operacdo psicolégica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido
para o controle do proprio individuo; o signo é
orientado internamente (VIGOTSKI, 2007 [1968],
p. 55, grifos do autor).



47

O conhecimento desses conceitos é capital ja que, segundo essa
perspectiva tedrica, a maioria das acdes dos homens no mundo é mediada
pela experiéncia dos outros, o que é essencial no processo de
desenvolvimento histérico. Seria impossivel para 0 mundo se desenvolver
se 0s homens tivessem sempre que partir do principio, descobrindo tudo
outra vez. E é essencial no caso especifico deste estudo, pois € através da
leitura que os homens tém acesso aos produtos das a¢cGes humanas no
curso da histéria, ao conhecimento historicamente produzido e
acumulado.

Os signos — que evocam representacdes mentais — sdo produzidos
culturalmente, e a lingua é o mais importante instrumento de
representacao simbolica de que o ser humano dispde. A lingua, mediadora
das relagbes humanas por exceléncia, é definida por Vigotski (2007
[1968]) como um instrumento psicologico de mediacao simbdlica, do
modo como explicitado anteriormente.

A linguagem, assim concebida, tem duas fung¢fes primordiais: a
primeira é a interagdo social e a segunda é a organizacdo do pensamento.
Segundo Vigotski (2007 [1968]), o uso da lingua implica uma
compreensdo generalizada do mundo — ao se nomear algo, estd se
praticando um ato de classificacdo e diferenciando-o das demais
categorias, pois o significado de cada palavra por si s6 é uma
generalizacdo ou um conceito. Tais generaliza¢des ou conceitos sdo atos
de pensamento; entdo, pode-se considerar o significado como um
fendmeno de pensamento.

Para Vigotski (2007 [1968]), a relacdo entre pensamento e
linguagem é fundamental, pois define como se da o desenvolvimento
psicolégico humano. Essa relacdo ndo é inata. Inicialmente existe
pensamento e linguagem separadamente, tanto no principio da histéria do
homem (filogénese) quando no principio do desenvolvimento de um
homem especifico (ontogénese). No momento em que o homem, no seu
processo de desenvolvimento, concebido na relagdo com a histéria
(HELLER, 2014 [1970]), passa a usar a linguagem, esta se une ao
pensamento e ambos ndo se separam mais. Dessa forma, 0 pensamento
ndo é expresso pela palavra, mas é por meio dela que ele passa a existir.
Assim, a forma como o0s estudantes, nossos sujeitos neste estudo,
coproduzem sentidos através da leitura também deve ser tratada de forma
integral; ou seja, o ato de ler deve ser compreendido como inerentemente
interacional e, como tal, concebido como processo social potencialmente
constituidor destes sujeitos, sendo analisado em conjunto com a forma
como esses processos sao internalizados e incidem no desenvolvimento
humano.
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Cabe aqui mencionar que, com base em Vigotski (1997 [1987]),
ha quatro planos genéticos que juntos explicariam o funcionamento
psicolégico humano: filogénese, ontogénese, sociogénese e microgénese.
A filogénese se refere a historia da espécie humana, histéria que define
limites e possibilidades aos membros dessa espécie. A ontogénese, por
sua vez, diz respeito ao desenvolvimento do ser, do individuo da espécie
humana, e estd ligada a filogénese pela importancia que o elemento
fisioldgico tem em ambos os planos. A sociogénese € relativa as formas
de funcionamento cultural do meio onde o sujeito estd inserido e que
interferem no desenvolvimento humano. E a microgénese refere-se ao
aspecto mais microscépico do desenvolvimento, onde cada fendmeno tem
sua prépria historia, de onde procede a singularidade e que marca a
heterogeneidade dos sujeitos, pois sdo os fendmenos da histéria de cada
um que definem a sua singularidade.

E necessario destacar que a teoria vigotskiana ndo focalizou
predominantemente a relacdo entre o desenvolvimento infantil e a escola.
Vigotski recorreu & infancia para pesquisar o desenvolvimento do ser
humano de modo geral, ja que a crianga estaria no “centro da pré-historia
do desenvolvimento cultural devido ao surgimento do uso de
instrumentos e da fala humana” (REGO, 2013 [1994], p. 25). N&o se pode
negar, nesse sentido, o proficuo didlogo que tal autor estabelece com a
producdo intelectual piagetiana, dialogo com carater de contraposicdo,
cabe o registro. Esse fato, de todo modo, ndo diminui a importancia de
suas contribuic@es, principalmente acerca da relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento e entre as zonas de desenvolvimento, para a reflexdo
sobre o processo de apropriacdo derivada do ensino escolar.

Vigotski (2007 [1968], p. 95) afirma que a relacdo entre
aprendizado e desenvolvimento é bastante profunda, estando ambos “[...]
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga”, registrando
que “o aprendizado das criangas comega muito antes de ela frequentar a
escola” (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 94).

O psicdlogo russo orientou suas discussdes a respeito dessa relacéo
para 0 momento em que a crianga atinge a idade escolar. Para tal, ele langa
méao do conceito de zonas ou niveis de desenvolvimento, a fim de
“descobrir as relagdes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizagem” (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 95).

O Nivel de Desenvolvimento Real (doravante ZDR) é o nivel que
representa a aprendizagem ja consolidada, que representa as acdes que a
crianga consegue realizar sozinha, sem a ajuda de um interlocutor mais
experiente, que “[...] define fungdes que ja amadureceram, ou seja, 0s
produtos finais do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 97).
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Ja o segundo nivel — a Zona de Desenvolvimento Imediato®
(doravante ZDI) — é a “[...] distdncia entre 0 nivel de desenvolvimento
real e o nivel de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKI, 2007 [1968],
p. 97), é o nivel que a crianca estd prestes a alcancar mediante a
colaboracdo de uma pessoa mais experiente.

A zona de desenvolvimento proximal [imediato]
define aquelas fungbes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario. Essas
fungBes poderiam ser chamadas de "brotos” ou
"flores” do desenvolvimento, ao invés de "“frutos"
do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento
real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento  proximal  caracteriza 0o
desenvolvimento mental prospectivamente
(VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 97).

Vigotski afirma que o0s processos de desenvolvimento néo
coincidem com o0s processos de aprendizado, e que 0 processo de
desenvolvimento ndo progride de forma pareada ao do aprendizado.
Dessa forma, deriva do aprendido, um conjunto complexo e diverso de
processos cognitivos que, ainda que relacionado ao aprendido, ndo pode
ser a ele equiparado. Vigotski (2007 [1968]) salienta, ainda, que o aspecto
essencial do aprendizado é o fato de ele criar a Zona de Desenvolvimento
Imediato, isto é:

[...] o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de
operar somente quando a crianga interage com

8 A opcéo pela expressdo Zona de Desenvolvimento Imediato em lugar de Zona
de Desenvolvimento Proximal se deu em consonancia com o tradutor do livro de
Vigotski, A construgdo do pensamento e da linguagem, Paulo Bezerra, publicado
pela editora Martins Fontes em 2011 (p. XI).

Estamos cientes das ressalvas de Prestes (2010) sobre a denominacéo da Zona de
Desenvolvimento Proximal/lmediato tanto quanto acerca da inexisténcia de um
Nivel potencial de desenvolvimento na obra vigotskiana. Optamos por manter,
entretanto, a triade conceitual reconhecida internacionalmente, por entendermos
que a obra da mencionada autora ndo oferece elementos para uma verticalizago
na alteracdo sinalizada que transcenda a escolha lexical.
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pessoas em seu ambiente e quando em cooperagao
com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisigdes do
desenvolvimento  independente da  crianga
(VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 103).

O entendimento desses conceitos é de grande relevancia no ambito
educacional, visto que eles permitem que se prospecte o “futuro imediato
da criancga e seu estado dindmico de desenvolvimento, como também o
que esta em processo de maturagdo” (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 98),
além de permitir também a ciéncia do que j& foi atingido, das funcdes ja
maturadas.

A depreensdo de tal zona, importa o registro, consiste num
processo possivel apenas na relacdo com o sujeito, de modo que néo é
razoavel conceber tal depreensdo num conjunto de pessoas, por meio de
instrumentos, por exemplo. Compreender o que estd nesse ambito
depende, pois, da interacdo com os sujeitos. Com relacdo a centralidade
da interagéo nos processos formativos, Geraldi afirma que “a educagio se
da somente pelo processo de mediacdo entre os sujeitos e que a leitura é
uma das formas de interagdo entre os homens” (GERALDI, 2010a, p. 32).
E conclui, a partir das contribuices freirianas:

A leitura do mundo e a leitura da palavra séo
processos concomitantes na constituicdo dos
sujeitos. Ao ‘lermos’ 0o mundo, usamos palavras, ao
lermos as palavras, reencontramos leituras do
mundo. Em cada palavra, a histéria das
compreensfes do passado e a construcdo das
compreensfes do presente que se projetam como
futuro. Na palavra, passado, presente e futuro se
articulam (GERALDI, 2010a, p. 32).

O autor (GERALDI, 2010a, p. 29-30, grifos do autor), ao tratar da
concepcdo de lingua e sujeito, afirma que a existéncia de processos
educacionais implica considerar, dentre outros fatores, uma concepcao de
sujeito, e expde duas ideias: “[...] a de que nos fazemos o que somos na
vida ou [...] a de que nos fazem ser o que somos na vida”. Seriamos
instituidos se “as condigdes historicas nos fazem ser o que somos” €
serfamos constituidos se, apesar de pressionados — mas nao determinados
— pelas condigdes historicas, “nos fazemos o que somos”, alinhando-se 0
autor a segunda perspectiva.
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Segundo esse mesmo autor, hd uma tendéncia de se estabelecer o
conceito de sujeito em extremos: ora tudo, ora nada, ora 0 bem, ora 0 mal,
ora Deus, ora o Diabo, e desconsidera-se aquilo que se localiza no
movimento do péndulo. A constitutividade do sujeito ndo esta em
nenhuma das extremidades, mas nos lugares de passagem desse péndulo,
onde ocorrem as interagdes entre os homens, “no desafio de construir
categorias de compreensdo do mundo vivido, nem sempre percebido e
dificilmente concebido de forma idéntica pela unicidade irrepetivel que é
cada sujeito” (GERALDI, 2010a, p. 31-32).

Geraldi (2011 [1984], p. 42), ainda sobre leitura e as concepgdes a
ela relacionadas, afirma que, quando se fala em ensino, devemos nos
perguntar para que ensinamos 0 que ensinamos e por gque as criangas
precisam aprender o que aprendem. A resposta ao para que envolve uma
concepcdo de linguagem — a linguagem como forma de interacdo, pois
(...) “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga na sociedade, na
interlocucdo. E é no interior de seu funcionamento que se pode
estabelecer as regras de tal jogo”.

A respeito das concepges de linguagem, cada momento social e
historico apresenta uma determinada concepgdo, inter-relacionada com
concep¢do de sujeito e de mundo, dada a dinamicidade de sua natureza.
O estudioso (2002 [1984]) renomeou as concepcdes de linguagem,
demarcadas pelo Circulo de Bakhtin — subjetivismo idealista, objetivismo
abstrato e concepcdo dialdgica de linguagem —, em linguagem como
expressdo do pensamento, linguagem como instrumento de comunicacgédo
e linguagem como interacao.

A concepgdo de linguagem como expressdo do pensamento
relaciona a evolucdo da linguagem com a evolucdo do pensamento. Nao
h& a consideracdo do outro ou do espaco social na constituicdo do
pensamento, pois se concentra em uma abordagem individual. Essa
concepcado pressupde também que o aprendiz, ao conhecer as regras de
gramatica e ao se expor a materiais escritos, aprenderia a escrever e se
expressar oralmente, na forma “correta”, padrdo da lingua. O aprendiz é
um ser passivo, que absorve 0Ss conhecimentos e os coloca em
funcionamento. A leitura, nessa perspectiva, é concebida como extracdo
de sentidos, voltada ao objetivo final de escrever e falar bem (GERALDI,
2011 [1984]).

Na concepgdo de linguagem como instrumento de comunicacao, a
lingua é entendida como co6digo, que determinado falante usa para
transmitir uma mensagem a um ouvinte. A lingua é uma mera ferramenta
para essa transmissdo. Desta visdo provém as expressdes “emissor”’ e
“receptor”, com o aprendiz visto como um mero receptor, e a
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aprendizagem sendo alcancada através da pratica e repeticdo de modelos
pré-estabelecidos.

Também nesta concepcao a lingua é um sistema, sem considerar o
outro e o entorno social; e a leitura é entendida como decodificacdo, isto
é, transposicdo do codigo escrito para o cédigo oral, de forma mecanica e
ndo reflexiva. Esse modo de ver a leitura condiz com o conceito de
alfabetizacéo vista como apropriacdo de uma tecnologia, quando o aluno,
para aprender a ler e a escrever, precisa primeiramente conhecer as letras
e, combinando-as, formar silabas, depois palavras e, entéo, frases e textos.
Dominando essa tecnologia, o aluno seria um leitor e escritor.

Na concepcdo que vé a linguagem como forma de interacdo, a
lingua é um processo que se realiza por meio da interacdo verbal, social,
entre os interlocutores. Através do dialogo entre os sujeitos, ocorrem
trocas de conhecimentos e experiéncias, constituindo-os como agentes
sociais. As situagdes sociais em que esses sujeitos estdo inseridos é que
determinam como 0s enunciados serdo produzidos.

Essa concepgdo tem a preocupacdo de levar o aprendiz ao
desenvolvimento da capacidade de refletir acerca do mundo de maneira
critica, e agir sobre ele, transformando-o. O ouvinte ndo é mais passivo,
como nas concepgdes anteriores, mas responsivo, pois ao constituir-se
como interlocutor do enunciado, o compreende e concorda ou ndo com
ele. Nessa concepcdo, o sujeito usa a linguagem néo sé para expressar seu
pensamento ou para transmissdo de conhecimento, mas para agir e atuar
sobre o outro e sobre 0 mundo (GERALDI, 2011 [1984]). Assim, o texto
n&o é um produto pronto, acabado. E produzido em variadas situagdes de
interlocucao, resultado da relacdo dialdgica entre sujeitos, situados socio-
historicamente.

Diante dessa concepc¢do, o autor afirma que a “leitura é um
processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado pelo texto”
(GERALDI, 2011 [1984], p. 91) e que é necessario que se desenvolva um
ensino que resgate o prazer de ler do aluno, para que ele possa formar-se
leitor, na medida em que imerge na cultura escrita.

Britto (2012, p. 42), nesse sentido, ressalta que ser leitor depende
de uma série de fatores que vao “além do interesse, habito ou gosto pela
leitura”: € preciso haver condi¢des objetivas (tempo e recursos materiais)
e subjetivas (formacéo, disposicdo pessoal), as quais sdo desiguais em
uma sociedade de classes, entdo “os processos de compreensdo e busca
do conhecimento estéo relacionados mais com forma de acesso a cultura
do que com métodos de ensino e aos programas de formagdo” (BRITTO,
2012, p. 42). O prazer, mencionado por Geraldi (2011 [1984), na
perspectiva defendida por Britto (2012), ¢é resultado de um processo de
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trabalho que envolveria o texto, numa atividade de debrucar-se sobre a
materialidade textual e, na relacdo com as dimensbes intra e
interpsicoldgica, atribuir-lhe sentido.

O autor faz uma critica a maxima de que a leitura é redentora, e
leva ao conhecimento. E diz que ocorre exatamente o contrario: “é¢ o
conhecimento que promove a leitura” (BRITTO, 2012, p. 44). As
dificuldades de se ler textos mais complexos resultariam, portanto, “da
maneira como as pessoas interagem com os objetos da cultura letrada, em
particular com as formas de producdo do conhecimento formal”
(BRITTO, 2012, p. 42). Além disso, o autor critica 0 que considera um
“equivoco pedagbgico” — a sobrevalorizagdo do “gosto pela leitura,
principalmente quando este gosto se sustenta no senso comum”
(BRITTO, 2012, p. 56), afirmando que o gosto nao é natural, fruto da
vontade, “mas se relaciona com as experiéncias culturais e intelectuais
com a inser¢do da pessoa num universo de relacdes complexas”
(BRITTO, 2012, p. 54).

O gosto ndo é a manifestacdo de determinagdes
biolégicas ou genéticas e nem fruto de uma
aprendizagem autodirigida e imanente; gosto se
aprende, se muda, se cria, se ensina. [...] ninguém
tem a verdade do gosto e do bom, as escolhas e
avaliagOes sdo sempre processos conflituosos, com
mltiplas dimensdes; mas é certo que, & sociedade
massificada, a afirmacdo pura e simples da
legitimidade do gosto espontidneo é, de fato,
submissao a ordem da produgdo cultural alienada e
alienante (BRITTO, 2012, p. 50).

A respeito disso, Geraldi (2010a, p. 110) postula que o grande
paradoxo nas exigéncias feitas a escola e aos professores é querer que
formem leitores sem que 0 acesso aos objetos de leitura tenha se
universalizado, com estudantes, e, muitas vezes, professores, excluidos
do “mundo dos livros”. O autor continua, afirmando que as multiplas
faces do leitor passam pelas condi¢bes sociais, pelos saberes e
conhecimentos com que opera e pela competéncia linguistico-discursiva
e que “uma mera escolarizacdo sem melhoria das condigdes sociais
produz o paradoxo de ensinar a ler a quem sabe que ndo tera direito a ler”.

Ensinar a ler, segundo Britto (2012), é ir além da dimensdo
pragmatica, que encara o ‘ler’ para sobreviver, que mantém o estado
vigente servindo a ideologia dominante e, com isso, alinha-se aos
propositos neoliberais (DUARTE, 2001), promovendo apenas uma
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formacdo unilateral aos sujeitos, amplamente problematizada por Marx
(2004 [1844]). Ensinar a ler é facultar ao sujeito a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, fazendo com que este sujeito
participe efetivamente do cotidiano, indo além do senso comum,
transcendendo a cotidianidade (HELLER, 2014 [1970]). Ensinar a ler,
nessa segunda dimensao, faz sentido se “[...] promover a formagao das
pessoas, por meio da experiéncia e da vivéncia intensa, metddica e
consistente com o conhecimento em suas formas de expressao”
(BRITTO, 2012, p. 43).

22 A DIMENSAO INTRAN\PSICOLOGICA DA LEITURA: O
PROCESSO DE APROPRIACAO/INTERNALIZACAO DO VIVIDO

Na secdo anterior, discorremos sobre conceitos acerca de como o
sujeito se constitui pelas suas relagdes com o outro, internalizando e se
apropriando dos conhecimentos produzidos em determinado contexto
situado sdcio-historicamente, processo no/para o qual a leitura tem
importante papel. Nesta secéo, abordamos a dimensdo intrapsicoldgica
envolvida no ato de ler e as suas implicacdes para a formagéo do leitor na
escola. Para tanto, contemplaremos discussfes de autores ndo alinhados
a perspectiva tedrica assumida neste estudo por compreender que estes
tratam de maneira mais objetiva os processos abordados na dimensao
intrapsicoldgica da leitura ao contemplar o espectro mais cognitivo da
mencionada dimens&o.

O conceito desenvolvido por M. A. da Mata (PUC/Minas), para 0
Glossario CEALE (2014), a fim de explicar o que seria um leitor
proficiente, demonstra, de forma bastante clara, que a proficiéncia em
leitura abrange duas dimensdes, a social e a individual, como vimos
demonstrando até entéo.

Leitor proficiente é aquele que ndo sé decodifica as
palavras que compdem o texto escrito, mas também
constroi sentidos de acordo com as condigdes de
funcionamento do género em foco, mobilizando,
para isso, um conjunto de saberes (sobre a lingua,
outros textos, o género textual, o assunto
focalizado, o autor do texto, o suporte, os modos de
leitura). No processamento do texto, portanto, sdo
articulados os elementos linguisticos que comp&em
a materialidade desse texto e o contexto de
producdo e de leitura. Dito de outro modo: o leitor
deve considerar: quem escreveu 0 texto? para
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guem? com que finalidade? para circular onde? E,
ao mesmo tempo, pensar: para que vou ler o texto?
0 que preciso saber para entendé-10? o que espero
encontrar?

Podemos dizer, entdo, que o processo de leitura
envolve uma dimensdo individual, relacionada as
operacBes cognitivas realizadas (levantamento de
hipGteses, geracdo de inferéncias e outras
estratégias de leitura) e uma social, caracterizada
pelas préticas sociais letradas em que estdo
envolvidos variados gestos de leitura.

Diferentes leitores, em diferentes situacBes de
leitura, podem construir sentidos diferentes para
determinado texto, o que pode fazer supor que ha
total liberdade para essa construgdo. Entretanto, é
preciso considerar que 0s proprios textos oferecem
pistas, orientagBes para a sua compreensdo, além
de criarem limites para a construgdo de sentidos.
O aluno vai construindo sua proficiéncia em leitura
& medida que aciona conhecimentos prévios sobre
0 assunto em pauta, o género, o autor, faz
inferéncias, levanta hipoteses, faz antecipagdes
sobre o0 que vai ser tratado no texto e 0 modo como
vai ser tratado o tema. Assim, ele vai se
transformando em um leitor capaz de processar nao
s6 0 que é dito no texto, mas também aquilo que
esta nas entrelinhas, os implicitos.®

Leffa (1996; 1999), pesquisador mais sintonizado a perspectiva
cognitivista, discorre sobre as diferentes definicbes de leitura, que
dependem, no seu entender, do enfoque e do grau de generalidade que se
pretende dar a questdo, e as separa em trés grandes grupos, além da
definicdo geral de leitura. A definigéo geral, a esséncia do ato de ler, trata
a leitura como sendo, basicamente, um processo de representacao que
ocorre nao por um acesso direto a realidade, mas por intermediacéo de
outros elementos dessa realidade: “Ler € portanto reconhecer o mundo
através de espelhos. Como esses espelhos oferecem imagens
fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura sé é possivel quando se tem
um conhecimento prévio desse mundo” (LEFFA, 1996, p. 10).

® Lancamos médo de uma citagdo longa nesta entrada de secdo em razdo da
centralidade do seu contetido para o objeto delineado na presente dissertagdo.
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A respeito das outras trés definicdes de leitura, que podem ser
entendidas como teorias de leitura, o pesquisador afirma que duas delas
sdo polarizadas, desconsiderando outro ponto de vista, e a terceira é a
teoria conciliatoria, que une os dois polos da leitura, da mesma forma
como acreditamos que deve ser tratada a questdo da leitura em nosso
estudo.

A primeira das teorias é a chamada teoria ascendente (botton up),
centrada no texto, de acordo com a qual a leitura é entendida como
decodificacdo. Nesta teoria, 0 dominio do c6digo € a primeira condicédo
para a leitura e o leitor apreende o sentido do texto lido basicamente com
um processo de extracéo.

A segunda teoria vé o leitor como centro da leitura. E também
chamada de teoria descendente (top down), porque define a leitura como
0 ato do leitor atribuir sentido ao texto. As criticas feitas a essa teoria
afirmam que o leitor ndo pode atribuir sentido ao texto sozinho, pois esta
atribuicdo de sentido é produto social.

Na terceira teoria, chamada de interacionista, que pretende ser a
teoria conciliatéria, aliando os dois polos, o leitor é tdo importante quanto
0 texto, com a leitura sendo encarada como o produto de uma interacéo.
Nesse sentido, pois, a leitura € o dialogo entre o leitor e o autor, mediado
pelo texto, que é entdo construido por ambos. O leitor é visto como
coprodutor de sentidos e a leitura — a coproducdo de sentido — é um
construto social, coletivo, situado dentro de uma comunidade, com regras
e convencles. Esta concepcdo de leitura é bastante convergente com a
concepcao apresentada por pesquisadores vinculados a perspectiva socio-
historica, o que, mais uma vez, ajuda-nos na defesa de que as duas
dimensdes, a intersubjetiva e a intrassubjetiva (DAGA, 2011), sdo duas
faces de uma mesma moeda, e ndo podem ser dissociadas.

Kleiman (2004, p. 13), como Geraldi (2010a) e Leffa (1996)'°,
enfatiza que ha diferentes abordagens, “[...] diversidade e pluralidade de
enfoques possiveis de serem adotados quando se estuda a leitura”. A
autora ressalta que, de acordo com o enfoque diacrénico sobre a pesquisa
da leitura, ha a existéncia de pelo menos duas etapas no desenvolvimento
das abordagens na Linguistica Aplicada a partir da segunda metade da
década de 1970: uma abordagem psicossocial e uma abordagem sécio-
historica. A abordagem psicossocial, somou-se a Linguistica Textual,
momento em que coincide o auge dos estudos da leitura com o dos
estudos sobre o texto.

10 Estamos cientes do alinhamento tedrico-epistemoldgico distinto entre cada um
desses trés autores; aproximamo-los em raz&o desta convergéncia pontual.
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Deixando de lado as polarizacbes, acreditamos, como ja
mencionado anteriormente, que uma dimensdo ndo invalida a outra, pelo
contrario: uma complementa a outra.

Conjuntamente com a dimensé&o social envolvida no ato de ler, é
importante ressaltar que, ao tratarmos da leitura como objeto de ensino,
precisamos dar atencdo também aos processos cognitivos individuais
implicados no momento da leitura de um texto, que se apresenta
materializado em um determinado género do discurso, situado em
determinadas esferas da atividade humana (BAKHTIN, (2001 [1952-
53)).

Apobs ultrapassarmos a necessaria etapa de reconhecimento das
questdes sociais implicadas na leitura de um texto, como o
reconhecimento do suporte onde este texto esta publicado (com todas as
implicacBes que este suporte traz), o reconhecimento do género do
discurso a que pertence este texto, quem sdo os interactantes (autor e
possiveis leitores), quais as razfes por que o texto esta sendo lido, qual o
projeto de dizer do autor!!, é preciso que passemos ao tratamento dos
processos individuas — intrapsicolégicos — implicados na coprodugéo de
sentidos, os quais s6 ocorrem se 0 texto se der a conhecer aos leitores*?.
Esses processos vao desde o mais primordial — a decodificacdo —
passando pela localizacdo de informacdes, interpretacdo (inferenciacéo,
agenciamento de conhecimentos prévios e ativacdo de esquemas
cognitivos) e reflexdo e avaliacdo*®.

Outros aspectos abordados pela dimensdo intrapsicologica da
leitura sdo os conceitos de coesdo e coeréncia, inseridos no campo da
Linguistica Textual, dentro dos quais se inclui a referenciacéo, bastante
importantes para o desenvolvimento da analise linguistica em leitura,
proposta por Geraldi (1993 [1991]).

11 Estas questdes serdo abordadas na proxima secdo, quando trataremos das
implicacdes das duas dimensdes para a pratica escolar.

12 Estamos cientes do desenvolvimento de estudos recentes na area das
neurociéncias, que tem Dehaene (2007; 2012) como um dos expoentes, mas
optamos por nos manter no caminho tragado desde o inicio deste estudo, que tem
0 objetivo primeiro de contribuir com a problematica da questéo leitura voltada
para a escola e, mais especificamente, com estudantes do Ensino Fundamental.
Assim, apesar da relevancia dos estudos do pesquisador francés, optamos por
trazer a esta dissertagdo aspectos que incidem mais objetivamente nos processos
de ensino e aprendizagem da leitura na escola.

13 Critérios de avaliagdo da proficiéncia em leitura utilizados pelo Inaf.
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2.2.1 A decodificacéo

O ato de decodificar é a condicdo primeira para a leitura de um
texto. Sem decodificacdo, ndo ha leitura. A decodificacéo, de acordo com
Morais (1996), possui especificidades Unicas que ndo existem em outras
acOes: € a potencialidade cognitiva de reconhecimento de palavras
escritas, de identificacdo de cada palavra como forma ortografica com
significacdo e atribuicdo de uma pronincia a ela. A decodificacdo
corresponde a [...] aquela parte do conjunto dos recursos mentais que nés
mobilizamos ao ler e que é especifica da atividade de leitura, ou seja, ndo
¢ posta em jogo nas outras atividades” (MORALIS, 1996, p. 111). Sobre a
importancia da decodificagdo, Cerutti-Rizzatti, Daga e Catoia Dias (2014,
p. 230, grifos das autoras) esclarecem que:

Aprender a decodificar o texto escrito é condicéo
para encontrar o outro por meio dessa modalidade
da lingua; evidentemente, entdo, trata-se de uma
capacidade cognitiva — portanto intrassubjetiva —
requerida pela intersubjetividade.

Segundo Kleiman (2013 [1989]), a atividade intelectual da
decodificacdo comeca pela apreensdo do objeto pelos olhos, com a
intencdo de interpreta-lo, permitindo, assim, a percep¢do do material
escrito. Esse material passa pela memoria de trabalho, que o organiza em
unidades significativas. A memoria de trabalho seria ajudada por uma
meméria intermediaria, que deixaria acessiveis 0s conhecimentos
relevantes para a compreensdo do texto lido, dentre todo conhecimento
organizado na meméria de longo prazo (memdria semantica ou meméria
profunda). Essa memoria de trabalho operaria com aproximadamente sete
unidades ao mesmo tempo, mas seria finita. A medida que véo entrando
mais palavras, essa memoria precisa ser esvaziada, para poder operar
sempre com as sete unidades, mais ou menos duas, isto &, entre cinco ou
nove unidades. A autora chama a atencéo para o fato de que a percepcéao
pelos olhos é individual, pois ndo vemos os objetos da mesma maneira,
mas o tipo de mecanismo utilizado para a apreensdo do objeto é
semelhante.

Sabe-se que o movimento ocular durante a leitura ocorre em
sacadas, ndo linearmente. Isso significa que o leitor ndo Ié palavra por
palavra, mas os olhos se fixam num ponto do texto (fixa¢do) para depois
pular um trecho (sacada) e fixar-se mais adiante. Um dos pontos que
determina a distancia entre as fixacdes é a dificuldade do material que
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estd sendo lido. Outros aspectos podem estar relacionados ao
processamento linguistico e ao acesso a memoria de curto e longo prazo
(JUST; CARPENTER, 1980).

Kleiman (2013 [1989]) observa ainda que, durante a leitura, 0s
olhos véo para frente e para tras, realizando movimentos progressivos e
regressivos e que o fator determinante para a direcdo do movimento é
também a dificuldade do material lido — quando o texto é mais dificil, ha
mais movimentos regressivos. Isso indica que o leitor proficiente controla
seu proprio processo de compreensdo, voltando e relendo quando nédo
compreende.

Paralelamente a aprendizagem e ao dominio da decifracdo do
cédigo, que ndo é inata, € importante considerar o Modelo de Dupla Rota
de Leitura, proposto por Ellis (1995). O autor sugere que, num modelo de
escrita alfabética, existem duas maneiras de se processar a leitura: através
de um processo visual direto (Rota Lexical — ativacdo da leitura pela
apresentacdo visual da palavra) ou através do processo que envolve
mediacdo fonoldgica (Rota Fonoldgica — conversdo grafema-fonema).
Um leitor proficiente usa as duas rotas concomitantemente, e a
identificacdo de que o leitor usa apenas uma das rotas pode indicar que o
processo de decodificacdo ndo foi apropriado adequadamente durante a
alfabetizacdo, ou problemas, como por exemplo a dislexia, que requerem
abordagens pedagogicas diferenciadas. Salles e Parente (2002, p. 10),
sobre as rotas de leitura, afirmam que:

Estes modelos cognitivos de leitura podem ser
usados para avaliar as habilidades especificas das
criangas com desenvolvimento normal e daquelas
com dificuldades de leitura e, adicionalmente,
podem ser usados para desenvolver e avaliar
programas de intervengdo com base cognitiva.
Apenas com uma avaliacdo de cada um dos
processos cognitivos envolvidos na habilidade de
ler podemos melhor compreender a aquisi¢do
normal e anormal das habilidades de leitura e
sugerir abordagens de ensino mais adequadas ao
desenvolvimento.

O modelo de avaliacdo de leitura, proposto acima, justifica-se
neste estudo, dado o niimero de estudantes ‘diagnosticados’ pela escola,
sem que outro motivo, além da dificuldade de ler, seja considerado. Essa
tendéncia a patologizacdo muitas vezes retarda o uso de outras
abordagens em relagdo aos problemas de leitura apresentados pelos



60

alunos, problemas estes que, em sua maioria, ndo sdo de ordem cognitiva.
Como o teste é de facil aplicacdo, elimina-se a possibilidade de um
problema clinico e pode-se intervir pedagogicamente de outras formas.

Discutido o processo de decodificagcdo, passamos, entdo, aos
demais processos implicados na compreensdo da leitura. Importa o
registro de que, ainda que optemos pela apresentacdo e discussdo em
posposicdo de cada um desses processos, no ato de ler, em boa medida,
eles coocorrem; sao dialéticos, portanto.

2.2.2 A localizag&o de informacoes

A fim de interpretar e posicionar-se criticamente diante do texto
lido, € necessario que esse leitor reveja as informacdes contidas nesse
texto, localize informagfes na sua superficie: o tema, o local, as
personagens, o tempo, dentre outras. Independentemente do texto lido e
dos objetivos da leitura, sempre € necessario que se localize as
informacGes buscadas no texto. Segundo Catoia Dias (2012), a
localizagdo de informacgbes € o processo fundante dos demais no
processamento da leitura:

Tendo localizado dados explicitos, o leitor procede
a recuperacdo de referentes. Se o texto, por
exemplo, é uma narrativa, o leitor tem de
identificar os personagens da histéria, os fatos que
se desenvolvem no decorrer dela e que a
constituem, os locais que servem de cenério para 0s
fatos, enfim, tendo identificado esses itens, o leitor
é capaz de recuperar referentes ao longo do texto
quando aparecem, por exemplo, anaforas ou
cataforas; é capaz de mapear as informacdes e
compara-las, uma vez que soube identifica-las;
ativa seus esquemas cognitivos acerca dos
conte(idos textuais; agencia seus conhecimentos
linguisticos, enciclopédicos e interacionais
fundamentais para a construgdo de sentidos
(lembrando que o sentido é imbricadamente
relacionado aos conhecimentos dos leitores,
também por isso as diferentes interpretacdes que
costuma haver para 0s mesmos textos); além de
realizar inferéncias, comportamento de particular
importancia em se tratando da construcdo de

sentidos (CATOIA DIAS, 2012, p. 120).
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A localizacdo de informacfes é um dos processos cognitivos
utilizados no reconhecimento das informacdes presentes no texto,
constituindo-se na base da construcdo de sentidos do texto lido, uma vez
que coocorre com as demais etapas do ato de ler.

2.2.3 Alinterpretacdo: inferenciacao, agenciamento de conhecimentos
prévios e ativacdo de esquemas cognitivos

Como ja& mencionamos, tanto pesquisadores inseridos na
perspectiva cognitivista, a exemplo de Leffa (1996), quanto outros mais
alinhados a base histérico-cultural, como Geraldi (1993 [1991]) e Britto
(2003; 2012), enfatizam que a interpretacdo ndo é extracdo de sentidos, e
tampouco é atribuicdo de sentidos ao texto, mas, sim, coprodugdo de
sentidos. Ainda de acordo com Leffa (1996), o texto apresenta somente
alguns dados que sdo necessarios & sua compreensdo: “Esses dados,
provenientes do texto, acionam outros dados, provenientes do leitor. Na
medida em que os dados do leitor complementam as lacunas deixadas
pelo texto, dé-se a construgdo [coprodugdo] do sentido” (LEFFA, 1996,
p. 44). Essa produgdo de sentidos, que ocorre pela interpretacdo, da-se
principalmente via inferenciacdo, agenciamento de conhecimentos
prévios e ativacdo de esquemas cognitivos.

A inferenciacdo consiste em suprir uma informacéo faltante, mas
necessaria ao estabelecimento de sentido de um texto, ja que a maior parte
das informacGes esta ali materializada apenas de forma implicita.

[...] as inferéncias constituem estratégias
cognitivas por meio das quais 0 ouvinte ou leitor,
partindo da informagdo veiculada pelo texto e
levando em conta o contexto (em seu sentido
amplo), constréi novas representacbes mentais
e/lou estabelece uma ponte entre segmentos
textuais, ou entre informacdo explicita e
informag&o ndo explicitada no texto (KOCH, 2009,
p.50).

O agenciamento de conhecimentos prévios, por sua vez, esta
diretamente ligado a inferenciacdo, e ambos s80 processos
imprescindiveis na producdo de sentidos por parte do leitor, ja que, como
foi referido anteriormente, um texto ndo pode trazer todas as informacdes.
E papel do leitor, durante a leitura, ir em busca das informacdes
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apropriadas ao longo de sua vida, cobrir essas lacunas e interpretar o texto
lido, ou seja, coproduzir sentidos. Os conhecimentos prévios, de acordo
com Koch (1999), podem pertencer a trés sistemas de conhecimento:
linguistico, enciclopédico ou interacional.

O conhecimento linguistico é o conhecimento lexical e gramatical
responsavel pela organizacdo do material linguistico na superficie do
texto, através da escolha lexical adequada ao tema e de mecanismos de
coesdo. A coesdo, inserida no conhecimento linguistico, segundo Koch
(1999, p. 17, grifos da autora), retomando Halliday e Hasan (1976), [...]
ocorre quando a interpretagdo de algum elemento no discurso é
dependente da de outro. Um pressupde o0 outro, no sentido de que nédo
pode ser efetivamente decodificado a ndo ser por recurso ao outro”. A
autora prossegue afirmando que “a coesdo, por estabelecer relagBes de
sentido, diz respeito ao conjunto de recursos semanticos por meio dos
quais uma sentenca se liga com a que veio antes, aos recursos semanticos
mobilizados com o proposito de criar textos” (KOCH, 1999, p. 17, grifos
da autora).

Koch (1999) ainda estabelece que a coesdo pode ser sequencial ou
referencial. A coesdo referencial ¢ “aquela em que um componente da
superficie do texto faz remissdo a outro(s) elemento(s) do universo
textual” (KOCH, 1999, p. 30). O primeiro é denominado de forma
referencial ou remissiva e o segundo, de elemento de referéncia ou
referente textual. A autora observa que a nogdo de elemento de referéncia
é ampla, e se estende de um nome, um sintagma, um fragmento de oracao,
uma oracao ou até todo um enunciado.

A referéncia é exoférica quando a remissdo € feita
a algum elemento da situagdo comunicativa, isto é,
quando o referente esta fora do texto; e é
endoférica, quando o referente se acha expresso no
proprio texto. Neste caso, se o referente precede o
item coesivo, tem-se a anéfora; se vem apds ele,
tem-se a catafora (KOCH, 1999, p. 20).

A coesdo sequencial, de acordo com a pesquisadora, trata de
estabelecer conexao e inter-relagdo entre partes do texto, com o objetivo
de possibilitar a progressdo textual. A coesdo sequencial se refere aos
procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem, entre 0s
segmentos do texto, diversos tipos de relagBes semanticas e/ou
pragmatico-discursivas, a medida que se faz o texto progredir.
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A coesdo, cabe registrar, estd intimamente ligada a coeréncia.
Koch e Travaglia (1999 [1989], p. 47-48) afirmam que o estabelecimento
da coeréncia do texto depende: a) de elementos linguisticos (seu
conhecimento e uso), da sua organizagcdo em uma cadeia linguistica e
como e onde cada elemento se encaixa nessa cadeia, isto é, do contexto
linguistico; b) do conhecimento de mundo, € 0 grau em que esse
conhecimento é partilhado pelo (s) produtor (es) e receptor (es) do texto,
refletindo na estrutura informacional do texto; b) de fatores pragmaticos
e interacionais, como o contexto situacional, os interlocutores em si, suas
crencas e intengdes comunicativas, a fungdo comunicativa do texto.

O conhecimento enciclopédico — conhecimento de mundo — é
aquele armazenado na meméria de longo termo (memdria semantica ou
social) (KOCH, 2009, p. 48) e decorrente das experiéncias vividas pelo
sujeito que as internaliza e as guarda na memoria. Tal conhecimento,
segundo Catoia Dias (2012), tem implicacdo nos esquemas cognitivos.

O conhecimento interacional é o conhecimento que diz respeito as
acOes verbais, as formas de inter-acdo da linguagem. Pode ser do tipo
ilocucional (conhecimento sobre os tipos de atos de fala), comunicacional
(normas gerais de conhecimento da comunicagdo humana),
metacomunicativo (conhecimento sobre 0s varios tipos de comunicacao
linguistica) e superestrutural (conhecimentos que distinguem os varios
tipos de texto) (KOCH, 2009).

Em uma aula de leitura, na qual os estudantes se apropriam de
conhecimentos por meio da interacdo — que se da pela discussao do texto
lido entre professor e aluno — 0s elementos de retomada sdo capitais para
o0 entendimento do texto. Muitas vezes, o sentido do texto ndo se produz
justamente devido ao ndo alcance dessas referéncias, internas ou externas
ao texto, por parte do aluno. Por isso, tanto o conhecimento da coesdo
como o0 da coeréncia sdo essenciais para o professor no planejamento e na
concretizagdo do ensino de leitura.

Por fim, como o dltimo dos elementos que compbem a
interpretacdo, figura a ativacdo de esquemas cognitivos. Segundo Leffa
(1996, p. 35), esquemas “sdo estruturas abstratas, construidas pelo proprio
individuo, para representar a sua teoria do mundo. Na interagdo com o
meio, o individuo vai percebendo que determinadas experiéncias
apresentam caracteristicas comuns com outras”. Os esquemas, ainda
segundo Leffa (1996), sdo compostos de varidveis, que se caracterizam
pela possibilidade de variagdo de um esquema para outro. Os esquemas
funcionam em rede, interligando-se um com o outro e o acionamento do
esquema geral pelo leitor orienta sua leitura:
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Em qualquer texto normal [...] apenas uma parcela
minima das varidveis estdo explicitas. E pela
interagdo entre as informagcdes do texto e o
conhecimento prévio do leitor que as variaveis
implicitas séo identificadas e um valor lhes é
atribuido (LEFFA, 1996, p. 37).

Alliende e Condemarin (2005, p. 126), nesse sentido, reiteram que
“cada vez que um leitor 1€ algo, aplica-lhe um esquema. O esquema inicial
pode se alterar rapidamente ou se confirmar e fazer-se mais preciso. Mais
ainda: muitas vezes, o texto altera profundamente o prdprio esquema do
leitor”.

Koch (2009), com relagdo aos esquemas, utiliza o termo conceitos
— “unidades organizacionais que t&ém por fungdo armazenar conhecimento
sobre o mundo” (KOCH, 2009, p. 40) — e os inclui nas teorias de protdtipo
e esteredtipo. Prot6tipos, de acordo com a autora, sdo construcdes
psicoldgicas e individuais, que a lexicalizagdo estabilizard; isto é, ao
serem nomeadas, serdo compartilnadas por individuos através da
comunicacao linguistica e se tornardo um objeto socialmente distribuido.
“E, pois, esse prototipo partilhado, que evoluiu para uma representagio
coletiva, que vai constituir o estereotipo” (KOCH, 2009, p. 43). A autora
aproxima, dessa forma, as no¢fes acima mencionadas ao conceito de
esquemas ou modelos sociocognitivos, isto é:

[.] das formas de representagdo dos
conhecimentos na meméria pelos membros dos
grupos sociais, de acordo com suas préticas
culturais, suas atitudes com relacéo a essas préticas
e aos atores sociais, varidveis espéacio-temporais,
props e outros elementos que as constituem
enquanto tais (frames, scripts, cenarios, etc.)
(KOCH, 2009, p. 43).

Consideramos relevante salientar que os géneros do discurso, com
suas ‘formas relativamente estaveis de enunciado’, funcionam, em
atividades de leitura desenvolvidas na escola, como um gatilho que
desencadeia 0s esquemas cognitivos: ao ler um texto, identifica-se o
género, que pertence a uma determinada esfera de atividade, com um
projeto discursivo especifico e com provaveis interlocutores. I1sso faz com
que o leitor se prepare para ler de uma maneira ou de outra, de acordo
com o seu conhecimento do género lido.
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2.2.4 Reflexdo e avaliacao

Todos os conceitos explorados anteriormente, da decodificacdo a
interpretacdo, contemplam processos cognitivos dos mais variados. Tais
processos, mesmo sendo subjetivos, relativos ao individuo, ndo deixam
também de ser, todos eles, de uma forma ou de outra, constituidos na
intersubjetividade, ou justificados pela relacdo interpsicol6gica inerente
ao ato de ler. Isso porque os sujeitos se apropriam dos conhecimentos nas
vivéncias em diferentes espagos sociais, desenvolvem seu horizonte
apreciativo na relagdo com o outro, em um momento histérico e social
especifico. Aqui, novamente, as duas dimensdes se unem, conforme
vimos, desde o inicio de nosso estudo, enfatizando.

Através do agenciamento de todos esses processos, de modo
dialético, esse sujeito sdcio-historico situado, com vivéncias de mundo
especificas, com conhecimentos especificos, que é 0 nosso aluno, produz,
na interacdo com o autor, mediada pelo texto, novos conhecimentos,
através da intervengéo de um interlocutor mais experiente — o professor,
por exemplo — e, modificando-se, modifica 0 mundo ao seu redor. Assim,
produz sentido ao que leu, o que implica os processos de reflexdo e
avaliacdo do texto lido.

2.3 IMPLICACOES DA LEITURA CONCEBIDA COMO UM DOS
EIXOS DO ENSINO ESCOLAR

Apb6s a imprescindivel visitacdo ao referencial tedrico que
fundamenta o estudo da leitura, atentando sempre para as duas dimensdes
que constituem o ato de ler, buscar-se-a, nesta secdo, aproximar este
referencial com a pratica de formacao de leitores na escola. Como ja se
discutiu nas se¢des anteriores, consideramos que 0s sujeitos se constituem
por meio da interacdo com o outro, em determinados momento histdrico
e contextos social e cultural. Essa compreensdo nos conduz a necessaria
ligagdo do processo de educar, do qual a leitura é eixo — tanto pelas
definicbes dos documentos parametrizadores do ensino (PCN, 1998;
PC/SC, 2014), quanto pelo seu potencial no processo de desenvolvimento
humano —, com a questdo politica, principalmente porque nosso estudo
realiza-se numa escola publica, que recebe os filhos dos trabalhadores e
para onde os indicadores (PISA, Prova Brasil, dentre outros) tendem a se
voltar quando se analisa a situagao da educagéo do pais.

A cada vez que sdo publicados os resultados de pesquisas a respeito
da leitura dos brasileiros, a escola, principalmente a publica, recebe
inmeras criticas, e a todo 0 momento, quando as analises dos resultados
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mostram que apenas 26% dos entrevistados!* podem ser considerados
alfabetizados em nivel pleno, especula-se se o0 investimento feito em
educacéo esta sendo bem utilizado. O tema é assunto frequente na midia
quando se quer referir ao fracasso da escola na sua missédo de ensinar, de
formar leitores. A instituicdo, vista como a principal agéncia de
letramento (KLEIMAN, 2001 [1995], 2004), falha no seu papel de tornar
seus alunos leitores e escritores proficientes, de acordo com a analise
dessas pesquisas.

Lajolo (2002, p. 52) ressalta que as criticas a escola e a0 seu
fracasso no ensino e na aprendizagem da leitura ja existiam antes de a
disciplina de Lingua Portuguesa integrar os curriculos das escolas, em
meados do século XIX. Essas criticas atravessaram o século XX e
perduram até entdo, agora respaldadas por pesquisas de abrangéncia
nacional, como é o caso do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(Inaf), Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), e mundial,
como o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA). Apesar
das ressalvas quanto a Gtica utilizada nas andlises de dados feitas a partir
dos resultados de pesquisas, principalmente quando afirmam que estas
ndo avaliam qualitativamente os entrevistados e ndo levam em conta a
natureza situada das praticas de uso da lingua destes®, eles sinalizam para
problemas na formacdo de leitores, imputando a nés, professores de
Lingua Portuguesa, um agenda desafiadora.

14 Dados do INAF (Indicador de Alfabetismo Funcional), referentes ao periodo
de 2011-2012, disponiveis em: http://www.ipm.org.br/pt-
br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/default.aspx .

O Inaf avalia habilidades de leitura, escrita e matematica, e classifica os
respondentes em quatro niveis de alfabetismo: analfabetos, alfabetizados em
nivel rudimentar, alfabetizados em nivel basico e alfabetizados em nivel pleno,
sendo os dois primeiros niveis considerados como analfabetismo funcional.
Alfabetizados em nivel pleno sdo pessoas cujas habilidades para compreender e
interpretar textos usuais ndo sdo restritas: leem textos mais longos, analisam e
relacionam suas partes, comparam e avaliam informacoes, distinguem fato de
opinido, realizam inferéncias e sinteses.

15 Ressaltamos que o Inaf utiliza, para a coleta de dados, uma revista criada com
esse propdsito. Mesmo constituindo-se como uma artificializagdo do suporte,
essa escolha metodoldgica estabelece um avango em relagéo aos instrumentos de
coleta de dados e analise utilizados nas demais pesquisas, j& que permite analisar
com mais amplitude a capacidade leitora e também a escrita dos entrevistados,
pois formula as perguntas da pesquisa focando na leitura de textos de diversas
esferas de atividade humana (RIBEIRO, 2004).
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2.3.1 A natureza politica do ato de ler

Se entendemos que a educacdo é um ato politico, e a assumimos
como uma pratica critica, assumimos conscientemente que ndo é possivel
a neutralidade no ato de educar, sob pena de estarmos meramente
reproduzindo o que pretende a ideologia dominante, é necessario que se
adote conscientemente concepgdes de linguagem e de escola e que se
estabeleca uma pratica coerente com tais concepcdes.

Saviani (1983) afirma que:

Lutar contra a marginalidade através da escola
significa engajar-se no esforco para garantir aos
trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condigdes historicas atuais. O papel de
uma teoria critica da educacdo é dar substancia
concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar
que ela seja apropriada e articulada com os
interesses dominantes (SAVIANI, 1983, p. 34).

Concordando com Saviani, Geraldi (2011 [1984], p.40) questiona:
“para que ensinamos o que se ensinamos?”’ e “para que as criangas
aprendem o que aprendem?”. Essas indagagdes, feitas pelo autor, devem
ser pensadas por professores — ndo s6 de Lingua Portuguesa — ao refletir
sobre o0 seu fazer na escola, pois envolvem uma concepcao de linguagem
e postura relativamente a educacao que vai orientar a pratica pedagdgica.
E escolher essa concepgdo € assumir um posicionamento politico frente a
educacdo, ratificando a crenca de que educar é necessariamente um ato
politico.

Matencio (1994), a seu turno, afirma que se deve pensar o que, de
que maneira e a quem se ensina. Ela menciona que a crise educacional se
mantém desde as primeiras escolas no pais e, portanto, a questao a ser
focalizada deveria ser uma: “que concep¢do de linguagem adotar?” Essa
questdo responderia as demais: o que, de que maneira, a quem ensinar,
ou ainda o0 que € ensinar, o que € aprender. A autora assevera que 0
professor de Lingua Portuguesa possui o importante papel de possibilitar
0 acesso dos alunos & heranga historica e cultural que a linguagem carrega
e a percepcdo das relacBes de interacdo e poder que passam pelo uso dessa
linguagem, além de desenvolver sua producéo linguistica.

A autora (1994) defende ainda que, quando o professor de Lingua
Portuguesa ndo toma conhecimento de que concepc¢éo de linguagem deve
seguir, acaba por reproduzir a ideologia dominante, ja que parte do seu
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papel no ensino lhe foi ocultada: “a possibilidade de orientar seus alunos
no (re) conhecimento da linguagem como interacdo e intra-acdo e,
portanto, como um dos instrumentos mais valiosos na transformacéo das
relagdes socioculturais” (MATENCIO, 1994, p. 88). A afirmagdo da
pesquisadora vai ao encontro das colocagdes de Geraldi (1993 [1991])
guando este diz que o ensino de Lingua Portuguesa deve integrar a
producao de textos e a leitura de textos, “na busca de perspectivas de um
ensino que ndo seja de reconhecimento, mas de conhecimento; que ndo
seja de reproducao, mas de produgdo” (GERALDI, 1993 [1991], p. 183).

Né&o se pode esquecer que a linguagem existe na escola porque
existe fora dela (KLEIMAN, 2001 [1995]), e a leitura é trabalhada na
escola buscando o desenvolvimento integral do homem, além de
desenvolvé-la tendo no horizonte as necessidades da vida pratica,
facultando ao sujeito agir na sociedade, como retratam Rodrigues e
Cerutti-Rizzatti (2011, p. 97, grifos das autoras):

Repensar a disciplina de Lingua Portuguesa na
escola, hoje, em uma perspectiva
sociointeracionista da linguagem implica, antes de
tudo, uma postura axiolégica (ndo ha enunciados
neutros) diferenciada frente aos alunos, uma vez
que a linguagem é o lugar de construgdo de
relagBes sociais e de subjetivago.

Britto (2003; 2012), do mesmo modo, defende, especificamente
em relagdo ao ensino de leitura, objeto deste estudo, que a escola deve ir
além da dimens&o pragmatica, ultrapassar o mero dominio do sistema de
escrita alfabética e das préaticas sociais de uso da lingua para a realizacéo
de tarefas cotidianas, enfatizando que “a promog¢ao da leitura ndo pode
submeter-se ao mimetismo do imediato, devolvendo a cada um o que ja
Ihe é conhecido; ela busca um diferencial — a potencialidade de abrigar o
conhecimento humano” (BRITTO, 2012, p. 51).

Saviani (1983) também enfatiza que a responsabilidade da escola
é possibilitar ao aluno o acesso aos contetdos, que ele coloca como
fundamentais pelo seu potencial de desenvolvimento humano
(VIGOTSKI, 2007 [1968]) e porque, sem conteldos relevantes, a
aprendizagem deixa de existir, transformando-se numa farsa.

Por que esses conteldos sdo prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui
instrumento indispensavel para a participagdo
politica das massas. Se os membros das camadas
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populares ndo dominam os contetdos culturais,
eles ndo podem fazer valer os seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores,
que se servem exatamente desses conteidos
culturais para legitimar e consolidar a sua
dominagdo. O dominado ndo se liberta se ele ndo
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam.
Entdo dominar o que os dominantes dominam é
condicdo de libertagdo (SAVIANI, 1983, p. 61).

Britto (2003, p. 100) sustenta que “a leitura seria um
posicionamento politico diante do mundo”, ja que ela ndo existe fora da
historia, sendo, pois, uma agdo intelectiva, através da qual os sujeitos
processam informacdes em funcdo de sua experiéncia, conhecimentos e
valores prévios. Assim, quanto mais consciente 0 sujeito estiver desse
processo, mais independente sera sua leitura, “ja que ndo tomara o que se
afirma no texto como verdade ou como cria¢do original, mas sim como
produto” (BRITTO, 2003, p. 100).

O autor (2003) salienta que, ao se tratar da leitura, é necessario
abandonar a concepc¢éo ingénua sobre o0 assunto, que mascara a dimenséo
politica da leitura e desconsidera o objeto sobre o qual incide a leitura, o
texto (discurso que encerra representacdes de mundo e de sociedade).
Considera-se, portanto, o ato de ler e ndo exclusivamente a materialidade
textual (GERALDI, 1993 [1991]; BRITTO, 2003; 2012).

Britto (2003) ressalta ainda que, quando se discute o tema leitura
é preciso questionar os consensos: (i) de que cada leitor tem sua
interpretacdo; (ii) de que a leitura é saudavel e torna as pessoas
automaticamente cultas; (iii) de que a sociedade leitora é uma sociedade
solidaria; (iv) de que a leitura é fonte de prazer; (v) de que a leitura é
viagem. Esses consensos sdo em parte verdadeiros, mas, quando tomados
como verdades absolutas, acabam por endossar a concepgao ingénua de
leitura e a justificar o fracasso dos véarios programas de incentivo a leitura
gue ndo conduzem ao resultado esperado justamente porque
desconsideram o carater politico implicado na formacdo dos leitores,
tanto quanto a concretizagdo de acBes didatico-pedagdgicas esvaziadas
desse mesmo caréter, inerente ao ato de ler.

Britto (1997; 2003; 2012) da um especial destaque negativo as
praticas de promocéo de leitura que enfatizam o que ele denomina de
“pedagogia do gostoso”, da difusdo da ideia de que o que é gostoso é mais
facil de aprender, chamando a atencéo para o fato de que este tipo de acdo
envolve apenas o conhecimento do cotidiano e ndo faculta ao aprendiz a
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apropriagdo ao conhecimento que é produto das agBes humanas na
historia, que ganha o grande tempo (BAKHTIN, 2011 [1952-53]). De
acordo com a problematizacdo de Britto (2003), essas acbes acabam
conduzindo & submissdo aos interesses da indUstria do entretenimento e
fogem ao dominio da arte: o entretenimento conduz ao esquecimento, ao
apagamento e a negacdo da condi¢cdo humana, ao passo que a arte, vista
como contemplacéo da vida, conduz ao estado catartico, associado a dor,
ao sofrimento e a indagacédo da vida.

Diante dessa perspectiva, e tendo em mente que é preciso indagar
as raz@es e finalidades do ensino de Lingua Portuguesa e que o objetivo
da educacdo escolar é aampliacdo do conhecimento de lingua e do mundo
e a promogdo do senso critico e dos conhecimentos que ultrapassam a
vida cotidiana (BRITTO, 2012), buscou-se delinear um conjunto de
proposi¢cdes que incidem diretamente sobre o planejamento de acgGes
voltadas ao ensino de leitura, baseadas nos preceitos dos autores ja
mencionados e convergentes com as concepgdes apresentadas.

Geraldi enfatiza que devem existir razdes para se ler: “para que se
16 0 que se 16?7’ (GERALDI, 1993 [1991], p. 168, grifos do autor),
problematizando que, em sala de aula, normalmente, se 1€ para responder
a perguntas sobre o texto. Esse texto é transformado em um estimulador
de acdes mentais e ndo ha perguntas prévias que justifiquem o objetivo
da leitura deste. O autor propde ainda que a leitura deve ser integrada a
produgdo de textos, ja que esta incide “sobre o que se tem a dizer”,
“porque lendo a palavras do outro, posso descobrir nela outras formas de
pensar que, contrapostas as minhas, poderdo me levar a novas formas, e
assim sucessivamente” (GERALDI, 1993 [1991], p. 171); incide sobre as
“estratégias de dizer”, selecionadas ou construidas a partir do “que se tem
a dizer” e incide também sobre as “razdes para dizer” (GERALDI, 1993
[1991], p.160).

A resposta a pergunta “para que se 1€ o que se 1€?” determina
quatro tipos de ‘relagdes’ com o texto, propostas por Geraldi (2011
[1984], 1993 [1991]), que esclarece ndo pretender esgotar as
possibilidades de novas razdes para se ‘ir ao texto’:

a. leitura-busca-de-informagdes;

b. leitura-estudo-do-texto;

c. leitura-pretexto;

d. leitura-fruicdo.

A leitura-busca-de-informagdes se caracteriza por ter como
objetivo do leitor a extracdo de informacdo do texto. O autor diz que,
quando se I& para buscar informagdes, se esta respondendo a pergunta
“para que?” ler determinado texto. E ressalta que a resposta a esse “para
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que?” ndo deve ser apenas para responder as perguntas feitas pelo
professor com o intuito de promover a ‘interpretagdo’ do texto lido, e que
esta resposta envolve, novamente, uma perspectiva politica, do professor
e do aluno: “ensinamos para qué? Os alunos aprendem por qué?”
(GERALDI, 2011 [1984], p. 93).

O autor coloca ainda que esse tipo de leitura pode ser realizado de
duas formas: a busca de informagdes com roteiro prévio — quando se 1é
para responder questdes postas pelo proprio leitor ou por outro — e a busca
de informagBes sem roteiro prévio — com o objetivo de verificar
informacg0es trazidas pelo texto. E demarca dois niveis de profundidade
nessa leitura: extrair informac6es da superficie ou de nivel mais profundo
do texto, que dependem também do extratexto, de vivéncias e
conhecimentos prévios do leitor.

A leitura-estudo-do-texto deve, em principio, “desenvolver as
mais variadas formas de interlocu¢do leitor/texto/autor” (GERALDI,
2011 [1984], p. 94), sequindo basicamente um roteiro do que deve
especificar: a tese defendida; os argumentos colocados em favor da tese
defendida; os contra-argumentos colocados em teses opostas e coeréncia
entre tese e argumentos. O autor destaca que esse roteiro ¢ adequado a
variados textos, inclusive ao texto de ficgdo.

A leitura-pretexto pode ser desculpa para o professor, para o aluno
e se caracteriza pela leitura de um texto como motivo para a realizacéo de
outra atividade, como a producédo de outro texto, uma dramatizacdo, uma
adaptacdo etc. Nesse sentido, Geraldi (2011 [1984]) pde em Xxeque O
modo como historicamente os textos foram tomados na esfera escolar:
hauridos dos propositos interacionais, os textos eram concebidos como
pretexto para trabalhar aspectos gramaticais aprioristicos a interacdo por
meio daquele mesmo texto. Eis a concep¢do de leitura-pretexto
condenavel sob essa Gtica.

A leitura-fruicdo é colocada por Geraldi como “o ler por ler,
gratuitamente” (GERALDI, 2011 [1984], p. 98), sem interesse pelo
resultado. O autor ressalta que esse tipo de leitura esta quase excluido da
escola, pois esta, em paralelo com a sociedade capitalista, exclui o que
ndo é rentavel, o que ndo tem aplicacdo objetiva, pragmatica. Ele defende,
ainda, que é preciso recuperar na escola o ler pelo prazer e que, para tanto,
€ necessario recuperar trés principios: o caminho do leitor (respeito aos
passos e a caminhada do aluno como leitor), o circulo do livro (ler porque
alguém leu e indicou) e a leitura qualitativa do leitor de um livro (uma
leitura depende de outras leituras e o professor deve propiciar 0 maior
namero de leituras possiveis ao aluno).
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O que se ressaltou até entdo foram algumas implicacdes politicas
relacionadas ao ensino da leitura, bem como uma sinalizacdo de como
acreditamos ser uma pratica coerente com nossos principios para o
desenvolvimento de acfes voltadas a leitura na escola. Essas
consideracdes tém o intuito de focalizar a atencdo dos professores na
importancia de se escolher, conscientemente, uma concepcdo de
linguagem e leitura, e de ser coerentes com sua escolha na forma de
conduzir sua pratica, sob pena de continuar contribuindo com uma escola
ocupada em promover um ensino que atenda apenas a logica do sistema,
com a escola servindo aos interesses do capital (DUARTE, 2001).

Cabe aos educadores escolher seu caminho, como bem registra
Britto (2012, p. 92):

O desafio posto aos educadores que ndo se
reconhecem nessa ordem politico-social e insistem
na possibilidade de uma educagdo escolar que
tenha como pressuposto a educagdo humana esta
em desenvolver alternativas consistentes aos
modelos de controle e de avaliagdo que tém se
tornado referéncia escolar.

E necessario reafirmar que, da forma como entendemos a leitura,
esta deve ser vista sempre implicando as duas dimensfes, a
intrapsicoldgica e a interpsicoldgica, descritas nas se¢des anteriores, pois
esse entendimento vem ao encontro da ideia de 0 homem como ser uno,
integral, formado na relacdo com o outro — ser social que se constitui
internalizando o vivido, o aprendido em sociedade —, para o que a escola
assume papel central, perspectiva coerente com a teoria histdrico-cultural,
mencionada a seguir.

2.3.2 A perspectiva historico-cultural e o ato de ler

A teoria histérico-cultural foi assim nomeada a partir dos termos
usados pelo préprio L. S. Vigotski para se referir ao novo modo de estudo
da psicologia proposto por ele. Segundo Luria (1989), L. S. Vigotski
usava os termos ‘“cultural”, ‘“historico” ou “instrumental”’, todos
destacando fontes diferentes do “mecanismo geral pelo qual a sociedade
e a historia social moldam a estrutura daquelas formas de atividade que
distinguem o homem dos animais” (LURIA, 1989, p. 26).

O termo “instrumental” diz respeito a natureza mediadora das
fungdes psicoldgicas complexas, isto &, as funcdes superiores ndo
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funcionam como um estimulo-resposta, mas incorporam os estimulos
auxiliares, tipicamente produzidos pelas pessoas, como por exemplo o
habito de amarrar um barbante no dedo para lembrar de algo.

Ja o termo “cultural” envolve “os meios socialmente estruturados
pelos quais a sociedade organiza as tarefas que a crianga em crescimento
enfrenta” (LURIA, 1989, p. 26), bem como os instrumentos (mentais e
fisicos) de que essa crianca dispGe para enfrentar essas tarefas. Dentre os
instrumentos, destaca-se a linguagem, para a qual Vigotski deu especial
atencdo, devido ao seu papel na organizacdo e desenvolvimento dos
processos de pensamento.

O termo “historico” relaciona-se ao cultural, pois 0s instrumentos
que o homem usa para dominar o seu ambiente e o prdprio
comportamento foram criados e aperfeicoados ao longo da histéria social
do homem.

Acteoria historico-cultural é, por exceléncia, uma teoria mediadora,
cujo objetivo central é “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se
formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolveram
durante a vida de um individuo” (VIGOTSKI, 1984, p. 21, apud REGO,
2013 [1994], p. 38). Através desse objetivo, Vigotski pretendia fornecer
respostas a trés questdes basilares: (i) tentativa de compreender a rela¢do
entre os seres humanos e o seu ambiente fisico e social; (ii) intencdo de
identificar novas formas de atividade que fizeram com que o trabalho
fosse 0 meio fundamental de relacionamento entre homem e natureza e
examinar as consequéncias psicolégicas dessas formas de atividade e (iii)
analise da natureza das relagcBes entre 0 uso de instrumentos e o
desenvolvimento da linguagem (REGO, 2013 [1994].

Dessa forma, a atividade é especialmente importante na teoria
histérico-cultural. Essa categoria se refere a relacdo entre homem e
natureza, abrangendo também, nesse processo, a natureza modificada
pelo homem através da atividade humana — o trabalho. Entende-se por
atividade aquilo que é realizado por um sujeito que transforma
intencionalmente a natureza e a si mesmo, atividade essa que é dirigida
pelas leis genéticas e também pelas leis historico-sociais criadas pelo
homem ao longo da histdria da humanidade (OLIVEIRA, 2010, p. 4).

O homem ¢, portanto, um ser histérico-social e biologico. Ele
nasce homem, mas se humaniza nas relagfes estabelecidas em sociedade,
via atividade vital humana — o trabalho — pois 0 homem, através de sua
propria acdo, regula e controla seu metabolismo com a natureza, com a
sociedade, no que Duarte e Martins (2013) denominaram transito
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metabdlico ativo, através do qual os dois polos, homem e sociedade, se
constituem.

Ao encontrar no trabalho o fundamento da
humanizacéo, nas relagbes sociais de producéo o
esteio das demais relagBes humanas e na dialética
materialista a ciéncia do movimento, das leis que
regem a transformag&o histdrica e, por isso, apta a
captacdo dos fendmenos em sua esséncia concreta,
Leontiev também encontrou nos processos
educativos, especialmente aqueles voltados a
maxima apropriacdo humana, isto é, na educacédo
escolar, o estofo do desenvolvimento psiquico
(DUARTE; MARTINS, 2013, p. 50, grifos dos
autores).

Segundo Oliveira (2010, p. 9), o homem, para realizar sua
atividade, precisa apropriar-se do que outros ja criaram e, através desta
apropriacdo, se objetiva. Num movimento dialético, é através da atividade
gue o homem se apropria do conhecimento ja existente e, ao fazé-lo, se
objetiva no produto do seu trabalho. Ao objetivar-se, cria novas
necessidades e, em consequéncia, novos instrumentos e técnicas. Cria,
assim, novos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos: a cultura,
enfim.

A. Leontiev, aliando-se ao principio da universalidade, diz ser
cultura o patriménio humano genérico, “como universo de objetivagdes
disponibilizadas ao enriquecimento da atividade humana, e
consequentemente, ao desenvolvimento das potencialidades e
capacidades dos individuos” (DUARTE; MARTINS, 2013, p. 51).
Explica-se, a partir dessa afirmativa, a importancia dada pela teoria sécio-
histdrica ao ensino e a aprendizagem dos contelidos classicos na escola.

Lantolf (2013) é enfatico ao retomar as colocacGes de Vigotski a
esse respeito:

The difference between development in the
everyday world and in the educational world is that
in the former it is by and large unconscious and
incidental, whereas in the latter it is “ideally” at
least conscious =and intentional. This distinction,
stressed repeatedly by Vygotsky, is profoundly
important. If education were to replicate the
process through which development occurred in
the everyday world “it would be completely
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unnecessary”  (Vygotsky, 1987, p. 212)
(LANTOLF, 2010 p. 306).16

Tal afirmacdo vem ao encontro das acOes e operacdes que foram
desenvolvidas em nossos encontros de leitura que tinham como atividade
central a leitura da obra Odisseia.

P. J. Lantolf relaciona as reiteracdes de L. S. Vigotski sobre as
especificidades entre o plano da vida e o plano escolar com relacdo a
formac&o dos conceitos cotidianos e cientificos.

Vygotsky proposed that the basic unit of formal
instruction, which, along with systematic
sensitivity to the ZPD, promotes artificial (i.e.,
intentionally organized and conscious)
development, is the “scientific concept”
(Vygotsky, 1987, p. 167). Scientific concepts
“represent the generalizations of the experience of
humankind that is fixed in science, understood in
the broadest sense of the term to include both
natural and social science as well as the
humanities” (Karpov, 2003, p. 66) (LANTOLF,
2010 p. 306)."

Esse ponto também foi observado em nosso estudo quando,
partindo do conhecimento cotidiano dos alunos sobre 0s deuses gregos a
partir dos filmes da saga Percy Jackson, buscamos ultrapassa-lo, com a
intencdo de facultar a formacédo/elaboracéo de conhecimentos cientificos

16 A diferenca entre o desenvolvimento no mundo cotidiano e no mundo da
educagdo é que, no anterior, é em grande parte inconsciente e incidental, ao passo
que no segundo €, "idealmente" pelo menos, consciente e intencional. Esta
distincéo, repetidamente sublinhada por VVygotsky, é profundamente importante.
Se a educacdo fosse para replicar o processo através do qual o desenvolvimento
ocorreu no mundo cotidiano "seria completamente desnecessaria” (VYGOTSKY,
1987, p. 212) (tradugdo nossa).

17 \Jygotsky prop6s que a unidade bésica de instrugdo formal, que, juntamente
com a sensibilidade sistematica para a ZDP, promove o desenvolvimento
artificial (ou seja, intencionalmente organizado e consciente), é o “conceito
cientifico" (VYGOTSKY, 1987, p. 167). Conceitos cientificos "representam as
generalizagBes da experiéncia da humanidade que é assentada na ciéncia,
entendida no sentido mais amplo do termo, para incluir a ciéncia natural e social,
bem como as ciéncias humanas" (KARPOV, 2003, p. 66) (LANTOLF, 2010 p.
306).
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pela apropriacdo da obra classica lida em nossos encontros, e também
através dos textos complementares que colaboravam para esta
apropriacao.

Quando tratamos de trabalho, é importante levantarmos a questao
da alienagdo, da exploracdo do homem pelo homem. A alienacéo, tanto
da sociedade quanto do individuo, origina-se na alienacdo do trabalho,
que “deixa de ser a atividade mediadora que forma a esséncia do humano
no homem e passa a ser uma atividade que esvazia o ser do homem”
(OLIVEIRA, 2010, p. 13), o que conflui com a afirmacdo de Duarte
(2002) de que é impossivel trabalhar coerentemente a questdo da teoria
da atividade sem discutirmos a alienacdo nas andlises a serem
desenvolvidas.

Voltamos, dessa forma, a questdo politica envolvida no ato de ler,
abordada na subsecdo anterior, e ao fundamental papel da escola para a
apropriagdo das objetiva¢des do homem produzidas ao longo da histéria,
dada sua importancia para o desenvolvimento humano que, em nosso
estudo, serd mais amplamente discutida no capitulo metodoldgico,
quando abordaremos a Atividade de Aprendizagem como metodologia
coerente com 0 exposto até aqui.
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3 CADA INDIVIDUO APRENDE A SER HOMEM: O PROCESSO
FORMATIVO DOCENTE E DISCENTE NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

Uma aranha executa operacgdes semelhantes as do
teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao
construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcdo antes de transforméa-la em
realidade. No fim do processo do trabalho aparece
um resultado que ja existia antes idealmente na
imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas o material sobre o qual opera; ele imprime
ao material o projeto que tinha conscientemente
em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua
vontade.

(Karl Marx, 1867)

Tendo presente a questdo geral deste estudo — Como contribuir,
consideradas as especificidades da esfera escolar, para a formacéao
escolar em leitura de alunos do Ensino Fundamental promovidos com
restricdo?—, e na busca por responder a ela, apresentamos, ao longo deste
capitulo, os procedimentos metodoldgicos adotados nos processos de
geracdo e de analise de dados, que figuram como significativos a luz de
nosso objeto de estudo e de nossos sujeitos de pesquisa, e convergentes,
em nosso entendimento, com nossa vinculagéo a base histérico-cultural.

3.1 TIPIFICACAO DA PESQUISA
Para a implementacdo de nossa pesquisa, recorremos ao

enquadramento metodoldégico® da/na pesquisa-acéo, que, de acordo com
Thiollent!® (2011 [1985], p. 21), ocorre quando ha “realmente uma ago

8 Thiollent, na apresentagcio 18% edicdo, esclarece que frequentemente ha
confusdo entre a nogdo de método e metodologia, inclusive em dicionarios, e
assim os distingue: “o método é o caminho pratico da investigagdo, por sua vez a
metodologia, relacionada com epistemologia, consiste na discussdo dos métodos”
(THIOLLENT, 2011 [1985], p. 8).

1% Reconhecemos que o autor esta em favor de outra perspectiva epistemoldgica,
centrada no individuo, e ndo na categoria ‘trabalho’, mas tomamos a pesquisa-
acdo fazendo o esforco por concebé-lo a luz da perspectiva histérico-cultural,
visto ser ele a principal referéncia na discussdo dos conceitos da pesquisa-agéo.
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por parte das pessoas ou de grupos implicados no problema sob
observagdo”. O autor coloca que, dentre as varias defini¢des possiveis, a
pesquisa-acdo é:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica
que é concebida e realizada em estreita associagao
com uma agéo ou com a resolugao de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situagdo ou do
problema estéo envolvidos de modo cooperativo
ou participativo (THIOLLENT, 2011 [1985], p.
20).

Nesse tipo de pesquisa, segundo o autor, “os pesquisadores
desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas
encontrados, no acompanhamento e na avaliacdo das acles
desencadeadas em fun¢@o dos problemas” (THIOLLENT, 2011, p. 21).
O método empregado em nosso estudo se identifica entdo como pesquisa-
acdo, uma vez que os participantes sdo alunos da professora-pesquisadora
no ensino regular, além de terem participado dos encontros extraclasse
para a geracdo de dados do presente estudo por se enquadrarem em
critérios de inclusdo, conforme sera explicitado posteriormente na secdo
que trata da avaliacdo prévia para a participacdo no projeto.

Entendemos também que a pesquisa-acdo é um método que pode
ser posto a servigo da perspectiva histérico-cultural, ja que, de acordo
com Thiollent (2011 [1985], p.15), adota uma abordagem de interacéo
social, privilegiando frequentemente os enfoques sociopoliticos, nos
quais aspectos da realidade social ndo podem ser desconsiderados.

Assim explicado, esse método vem ao encontro de nossa
orientagdo quando se coloca como uma proposta de pesquisa que fornece
a pesquisadores e participantes os meios de se capacitarem a responder
aos problemas da situacdo em que vivem, sob forma de diretrizes de a¢do
transformadora e “[...] os procedimentos a serem escolhidos devem
obedecer a prioridades estabelecidas a partir de um diagndstico da
situacéo na qual os participantes tenham voz e vez” (THIOLLENT, 2011
[1985], p. 14).

Tal principio foi observado no planejamento de nossos encontros,
quando os estudantes, ao serem convidados a participar do projeto,
expuseram previamente suas expectativas em relagdes aos encontros, bem
como as areas de interesse, a fim de que se procedesse, procurando
convergir com a maioria, a escolha da obra a ser estudada nos encontros.
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Outro aspecto fundamental para tal alinhamento com nossa base
tedrico-epistemoldgica é a compreensdo de que a pesquisa-acdo é também
um modo de atua¢do “[...] em situagdo real, na qual os pesquisadores
intervém conscientemente” (THIOLLENT, 2011 [1985], p. 28) e na qual
os participantes sdo informantes, mas desempenham um papel ativo,
inerente ao processo de apropriacdo de conhecimentos, como salienta
Thiollent (2011 [1985]) ao resumir 0s principais aspectos da pesquisa-
acdo:

a) hd uma ampla e explicita interacdo entre
pesquisadores e pessoas implicadas na situacéo
investigada;

b) desta interagéo resulta a ordem de prioridade dos
problemas a serem pesquisados e das solucfes a
serem encaminhadas sob forma de acédo concreta;
c) o objeto de investigacdo ndo é constituido pelas
pessoas e sim pela situacdo social e pelos
problemas de diferentes naturezas encontrados
nesta situacao;

d) o objetivo da pesquisa-agdo consiste em
resolver, ou pelo menos, em esclarecer 0s
problemas da situagdo observada;

e) h4, durante o processo, um acompanhamento das
decisbes, das acdes e de toda a atividade
intencional dos atores da situacéo;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acéo
(risco ou ativismo): pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o0 conhecimento
ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos
considerados (THIOLLENT, 2011 [1985], p. 22-
23).

Apesar dos muitos pontos convergentes, contrariando o que propde
Thiollent, em razéo de nossa base tedrico-epistemoldgica, optamos por
ndo formular hipotese, por entendermos que € preciso estar com 0s
sujeitos e compreender sua realidade para poder fazer proposigdes.
Assim, ndo se pode chegar ao campo de estudos com hipoteses prévias,
delineadas aprioristicamente e tentar corrobord-las ou ndo. Importa
registrar nosso entendimento de que, ainda que Thiollent (2011 [1985])
busque ressignificar o modo como a elaboragéo de hipoteses é tomada na
tradicdo positivista de ciéncia, tal procedimento ndo converge com a
mencionada base tedrico-epistemoldgica assumida no presente estudo.
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Thiollent (2011 [1985], p. 85) salienta ainda que ha uma crescente
desilusdo no campo educacional com os métodos convencionais, cujos
resultados, aparentemente precisos, estdo muito distantes dos problemas
de nossa realidade educacional. Tal ocorréncia tem proporcionado um
espaco fecundo para pesquisas de cunho participativo, dentre as quais esta
a pesquisa-acdo, na area educacional.

A pesquisa-acdo promove a participacdo dos
usuérios do sistema escolar na busca de solugdes
aos seus problemas. [...] Os objetivos tedricos da
pesquisa sdo constantemente reafirmados e
afinados no contato com as situagdes abertas ao
didlogo com os interessados, na sua linguagem
popular (THIOLLENT, 2011 [1985], p. 85).

O autor reforca que, inseridos em uma concepgado do conhecimento
gue seja também acdo, podemos conceber e planejar pesquisas cujos
objetivos ndo se limitem a descricdo ou a avaliacdo, pois 0 aspecto
principal é o projetivo, remetendo a criacdo ou ao planejamento, com a
participacdo dos envolvidos. Dessa forma, a pesquisa-a¢do, que insere o
pesquisador na situacdo estudada e transforma-o em um observador
participante, coloca a importante questéo da agdo planejada no campo em
estudo. E importante destacar que a acao é gerada no proprio processo de
estudo.

Gil (2002) esclarece ainda que o planejamento da pesquisa-acdo
difere bastante de outros tipos de pesquisa ndo somente pela sua
flexibilidade, mas, principalmente, porque, ”[...] além dos aspectos
referentes & pesquisa propriamente dita, envolve também a acdo dos
pesquisadores e dos grupos interessados, 0 que ocorre nos mais diversos
momentos da pesquisa” (GIL, 2002, p. 126). No caso especifico deste
estudo, tanto a selecdo dos participantes, que se deu com o conjunto da
escola, quanto o planejamento inicial de nossos encontros e seu posterior
desenrolar ocorreram sempre com a participagdo de todos os sujeitos
envolvidos direta ou indiretamente: diregdo, corpo docente, professor-
pesquisador e estudantes.

3.2 CAMPO E PARTICIPANTES DO ESTUDO
Esta secdo apresenta o campo onde foi realizada a pesquisa,

descrevendo a escola onde se deu o estudo, a promogao com restrigao,
adotada pela Rede Municipal de Florianopolis, e 0 Programa Mais
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Educacéo, engendrado pelo MEC com o intuito de fomentar a educacéo
integral nas escolas publicas do pais; bem como os participantes que dela
fizeram parte, a docente-pesquisadora e os alunos.

3.2.1 O campo

Esta subsecdo tem por objetivo descrever a escola na qual se
desenvolveu a pesquisa, além de explicitar as bases da promogao com
restricdo, sistema de ndo retencdo promovido pela Prefeitura Municipal
de Floriandpolis (PMF), que foi sistematizado e implantado através de
resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo, bem como esclarecer
acerca do Programa Mais Educacao, concebido pelo MEC e no bojo do
qual os encontros de leitura realizados na pesquisa-agao se inseriram.

3.2.1.1 A escola

A escola onde o estudo foi realizado esté situada na Costa Leste da
llha de Santa Catarina. Foi fundada em 15 de novembro de 1955 e ¢
conveniada com o Estado desde 1987. No periodo noturno funcionam, em
suas dependéncias, uma escola estadual de Ensino Médio e a Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), a cargo da PMF/SME.

E importante salientar que a comunidade onde a escola esta
inserida sofreu grandes alteracdes desde sua implantacdo, ha sessenta
anos. Essa comunidade ultrapassou sua vocagdo pesqueira e passou a ser
um bairro com grande visibilidade turistica e efervescente centro cultural
da cidade: possui sala de cinema e teatro, bibliotecas, galerias de arte,
cursos de linguas, além de uma Escola de Samba do bairro, 0 que
proporciona aos moradores possibilidade de contato frequente com
variados eventos culturais, muitos dos quais gratuitos.

A escola conta, atualmente, com trezentos e trinta e dois alunos,
distribuidos em quatorze turmas. No segundo ciclo do Ensino
Fundamental, para o qual este estudo esta direcionado, existem duas
turmas de 6° ano, com 46 alunos; duas turmas de 7° ano, com 52 alunos;
duas turmas de 8° ano, com 42 alunos em média e duas turmas de 9° ano,
com 58 alunos?°. A época em que foi realizado o estudo, existiam duas
turmas de 6° ano, com 25 alunos em cada uma delas, duas turmas de 7°
ano e duas turmas de 8° ano, todas com 25 alunos em media. Num

2 Dados do Projeto Politico Pedagdgico da escola.
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universo de 150 alunos das seis turmas, aproximadamente trinta alunos
haviam sido promovidos com restricdo?’.

3.2.1.2 A promocao com restricdo

A Resolucédo 002/2011%? do Conselho Municipal de Educagéo de
Florian6polis — que dispde sobre o processo de avaliagdo, recuperacéo,
promocao, colegiado de classe e recursos de ato avaliativo para o Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino — determina que os estudantes
que, ao final do ano letivo, apresentarem um desempenho médio inferior
a 50% (cinquenta por cento) de aprendizagem nas areas do conhecimento,
deverdo ir para 0 ano subsequente, com acompanhamento pedagdgico
diferenciado e frequéncia obrigatoria em ampliagdo de jornada escolar,
conforme artigo 6°, § 2°;

Os estudantes que concluirem 0 ano em curso e no
final do ano letivo, apresentarem um desempenho
médio inferior a 50% (cinquenta por cento) de
aprendizagem das areas do conhecimento, irdo para
0 ano subsequente, com acompanhamento
pedagdgico diferenciado e frequéncia obrigatéria
de forma:

I - areelaborar os conceitos ndo assimilados
nos anos anteriores;

Il - a consolidar o aprendizado para
acompanhamento  dos conceitos do ano
subsequente;

Il - a estimula-lo ao avango nos anos
escolares. (Resolugdo CME n° 002/2011).

Ainda de acordo com essa resolucdo, passa-se a usar 0 termo
“promovido” ou “promovido com restricdo” (Resolugdo CME n°
002/2011, Art. 10). Tais termos devem constar no boletim e histérico
escolar do estudante e, de acordo com o paragrafo 1°, “o termo promovido
com restricdo determina que o estudante se obrigue a frequéncia no
projeto de apoio pedagdgico em ampliagdo de jornada escolar”
(Resolugdo CME n° 002/2011, Art. 10). Assim, todos os alunos que

21 Dados das atas finais dos colegiados de classe do ano de 2013.

22 Disponivel em: <http://www.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/22_05_
2012_9.06.53.63ff7f60c47b 38c3c50b576183d517f4.pdf>. Acesso em: 26 jun.
2015.
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estudavam na escola no ano anterior e que foram promovidos com
restricdo devem participar dessas atividades de apoio pedagdgico. Caso
0 estudante ndo venha a participar das atividades, a equipe pedagdgica da
escola deve acionar o Conselho Tutelar, que tomara as providéncias
cabiveis a cada caso.

3.2.1.3 O Programa Mais Educacao

O Programa Mais Educagdo?®, instituido pela Portaria
Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10,
constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizagdo curricular na perspectiva da
Educacdo Integral. Esse programa é coordenado pela Secretaria de
Educacédo Basica (SEB/MEC), em parceria com as Secretarias Estaduais
e/ou Municipais de Educacdo, operacionalizado por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e pelo Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE)?.

As escolas das redes publicas de ensino municipais e estaduais
fazem a adesdo ao Programa e, conforme seu projeto educativo, optam
por desenvolver atividades nas areas de acompanhamento pedagdgico,

2 Dados disponiveis em: <http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com
content&view=article&id= 16690&Itemid=1115>. Acesso em: 25 jun. 2015.

24 0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE) é responsavel
pela execucgdo de politicas educacionais do Ministério da Educagdo (MEC).
Dentre essas, esta 0 Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), que objetiva
prestar assisténcia financeira as escolas publicas da educagéo basica e as escolas
privadas de educacgdo especial mantidas por entidades sem fins lucrativos, ou
outras similares de atendimento direto e gratuito ao publico. Os recursos sdo
transferidos de acordo com o nimero de alunos extraido do Censo Escolar do ano
anterior ao do repasse. O Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE),
também faz parte do FNDE e contribui o rendimento escolar dos estudantes e a
formacéo de habitos alimentares saudaveis, por meio da oferta da alimentagdo
escolar e de agBes de educagdo alimentar e nutricional. S8o atendidos pelo
Programa os alunos de toda a educagao basica matriculados em escolas publicas,
filantropicas e em entidades comunitarias (conveniadas com o poder puablico),
por meio da transferéncia de recursos financeiros. Atualmente, o valor repassado
pela Unido a estados e municipios por dia letivo para cada aluno é definido de
acordo com a etapa e modalidade de ensino: no caso dos Alunos do Programa
Mais Educacéo o valor é de R$ 0,90, com repasse feito diretamente aos estados e
municipios, com base no Censo Escolar realizado no ano anterior ao do
atendimento. Disponivel em:<http://www.fnde.gov.br>. Acesso em 25 set. 2015.
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educacdo ambiental, esporte e lazer, direitos humanos em educacéo,
cultura e artes, cultura digital, promocdo da salde, comunicacéo e uso de
midias, investigacdo no campo das ciéncias da natureza e educacdo
econdmica.

O Programa é oferecido no contraturno, e os estudantes que
optarem por participar recebem almoco na escola, além de dois lanches
nos intervalos da manhé e da tarde.

Os encontros de leitura desenvolvidos no escopo desta pesquisa-
acdo, 0s quais serdo apresentados a frente, integraram-se aos demais
projetos de acompanhamento pedagdégico em realizagdo na escola, como
0 projeto de matematica e o projeto de reforco pedagdgico dos anos
iniciais.

3.2.2 Os participantes®®

Em estudos alinhados a base tedrica assumida nesta dissertacédo, os
participantes da pesquisa ndo sdo meros informantes, sdo sujeitos com
vez e voz, que se constituem na/pela interacdo com o outro. Assim, é
importante para nosso estudo conhecer nossos participantes
individualmente; por isso, nas subsecdes a seguir, faz-se uma descrigdo
de cada um dos envolvidos diretamente em nossa agao.

3.2.2.1 A docente-pesquisadora

Sou?® formada em Letras — Portugués e Inglés e suas respectivas
literaturas pela Universidade Federal de Santa Maria, em 1992. Atuo
como professora desde 1993, inicialmente como professora substituta no
estado do Rio Grande do Sul, e, desde 1994, no estado de Santa Catarina
e municipio de Florianépolis, tanto no Ensino Médio quanto no Ensino
Fundamental. Fui membro efetivo do magistério do estado de Santa
Catarina em 1995 e 1996 e sou membro efetivo do quadro do magistério
da Prefeitura Municipal de Florianopolis desde 1997, quando passei a
atuar exclusivamente no Ensino Fundamental. Durante os vinte anos
como professora do municipio de Floriandpolis, trabalhei em sete escolas
basicas e sou lotada na escola em que se deu o presente estudo desde 2000.

% Em consondncia com nossa filiagio tedrica, apresentamos primeiramente os
participantes porque entendemos que as demais etapas sé podem ocorrer apos
conhecermos 0s sujeitos participantes de nossa ag&o.

% Em razdo de esta secdo ser autobiografica, optou-se pela escrita em primeira
pessoa do singular.
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Desde que ingressei no magistério do municipio de Floriandpolis,
em 1994, como professora substituta, venho atuando como professora de
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa concomitantemente. Devido ao fato
de a lingua estrangeira ter sido implantada gradativamente nos anos
iniciais, sempre que minha carga horaria nao era preenchida com aulas de
Lingua Estrangeira, era completada com turmas de Lingua Portuguesa.
Esse fato implica ser professora de duas disciplinas para a mesma turma,
visto eu ser a Unica professora de Lingua Inglesa na unidade escolar.
Atuo, portanto, em todos os anos escolares, o que significa ser professora
de todas as turmas da escola, do 1° ao 9° ano, 0 que me proporciona uma
convivéncia mais duradoura com os alunos e justifica 0 maior contato
com os alunos participantes deste estudo, como explicado posteriormente,
na apresentacdo dos estudantes participantes.

Considero-me conhecedora da comunidade, uma vez que, antes de
transferir-me para a escola municipal ali situada, j& atuava desde 1997
como professora na escola estadual de mesmo nome, e que funciona nas
mesmas dependéncias, no periodo noturno. Esse fato me permitiu
conhecer até trés geracfes da mesma familia como alunos, uma vez que,
no periodo noturno, atuava no hoje extinto supletivo, que contava com
muitos alunos adultos.

Durante o periodo de vinte anos atuando sempre em sala de aula,
salvo periodos de licenga-prémio e licenga-gestante, frequentei
sucessivamente as formacgfes continuadas proporcionadas pelas redes
municipal e estadual, bem como realizei curso de especializacdo (Praticas
Pedagdgicas Interdisciplinares), cujo tema da monografia focou as
dificuldades da apropriagdo da linguagem escrita no Ensino Fundamental.
Essas formagBes me proporcionaram melhor entendimento da questdo
educacional, bem como referendaram minha prética até entdo.

3.2.2.2 Os estudantes

Os estudantes participantes da pesquisa sdo alunos do Ensino
Fundamental pertencentes, a época da realizacdo dos encontros, no
segundo semestre de 2014, aos 6°, 7° e 8° anos. Atualmente, sdo alunos
do 7°, 8% e 9° anos, visto ndo haver retencdo nas escolas municipais de
Florian6polis, conforme Resolucdo 002/11 do Conselho Municipal de
Educacéo.

Dos quatorze alunos selecionados e convidados para o projeto,
doze frequentaram as aulas eventualmente. Do grupo de doze alunos que
eventualmente frequentou as aulas, cinco alunos estavam cursando o 6°
ano, trés alunos do 7° ano e quatro do 8° ano. Desses alunos, somente oito
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concordaram em fazer parte da pesquisa, assinando os termos de
consentimento exigidos para pesquisa com seres humanos (Apéndice A,
B e C). Dentre esses oito, havia quatro alunos do 6° ano, um aluno do 7°
ano e trés alunos do 8° ano, estando quatro deles presentes na maioria dos
encontros.

Dentre os oito participantes efetivos da pesquisa, somente um
aluno do 8° ano encontra-se em defasagem institucional idade/ano, uma
vez que, desde o inicio da implantacdo do sistema de anos na Secretaria
Municipal de Educacdo, ndo ha retencdo de alunos com reprovagdo. O
estudante com defasagem idade/ano ingressou na escola no sistema de
série e, reprovado, foi alcancado pelo sistema de anos ¢ a ele integrado.

A seguir, faremos uma breve descricdo de cada um dos
estudantes?’ participantes da pesquisa, com dados observados a partir das
respostas a questionario socioecondémico e cultural respondido pelos
alunos, rodas de conversa em grupos, gravadas em audio, bem como com
informacGes coletadas das fichas de matricula dos mesmos e das atas de
colegiados de classe, que contém o registro das observacgdes dos demais
professores a respeito desses mesmos alunos.

E essencial salientar que todos os alunos apresentados a seguir
assinaram o Termo de Assentimento (Apéndice A), e seus pais assinaram
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B) e o Termo
de Autorizacdo para Gravacdo de voz (Apéndice C), enviados ao Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos e por ele aprovados, conforme
Parecer Consubstanciado n® 907.662 (Anexo A).

Importa esclarecer que, como caracteristico deste tipo de estudo,
predominara o registro das impressfes da pesquisadora, se ndo por outras
razbes, pela minha atuagdo como professora de seis desses alunos ha mais
de trés anos. Como ja mencionado anteriormente, tal atuacdo como
docente contempla os componentes de Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa e, desde a implantacdo do ensino de lingua estrangeira nos anos
iniciais, que se deu de forma gradativa, avangando ano a ano, a docéncia
se deu em todas as turmas da escola, 0 que me possibilitou um contato
linear com esses alunos.

21 Optamos por codificar os alunos através das iniciais dos seus nomes porque,
apesar da necessidade de manter o sigilo a respeito dos participantes devido as
demandas do CEP, entendemos que eles, como sujeitos participantes, devem ter
seu reconhecimento e suas especificidades assegurados no decorrer dos registros
neste estudo.
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a. BS

BS ¢ aluna do 6° ano e tem doze anos?®. Estuda na escola desde o
1° ano, mas, devido a contingéncias familiares, parte do ano transfere-se
para outra cidade. BS é minha aluna desde o 4° ano, quando
constantemente solicitava que eu escrevesse no quadro ou em seu caderno
em letras maidsculas, visto que ela ndo compreendia as letras mintsculas.
Na ocasido, emprestei varios livros infantis e jogos de alfabetizacdo para
que ela lesse em casa e se habituasse a visualizar as letras mindsculas,
pois isso impedia que a aluna acompanhasse a turma na realizacdo das
atividades escolares.

Apesar de ter se apropriado do sistema de escrita alfabética
tardiamente em relacdo ao esperado para o processo formal de
escolarizacdo, a aluna demonstra significativo interesse e vontade de
aprender, mas falta aos encontros com frequéncia, ja que tem um irméo
menor e precisa ajudar a cuidar dele, segundo informages dos colegas.

Sua familia, composta por pai, madrasta e irmaos, mora em casa
alugada e possui baixo nivel de escolaridade (o pai estudou até a 42 série),
mas, segundo relato da aluna, possui materiais escritos diversos em casa,
como livros, jornais, revistas, enciclopédias, material religioso e didatico.
Possui também computador com acesso a internet. Sua madrasta 1€
diariamente (material religioso) e seu pai raramente. A aluna, por sua vez,
I8 voluntariamente em busca de conhecimento, mas ndo com frequéncia.
Lé livros, jornais e material religioso. Também afirmou gostar de lendas.

b. GL

GL ¢ aluno do 8° ano e tem 14 anos. E meu aluno desde o 5° ano e
sempre foi um aluno quieto e retraido, fazendo questdo de ndo chamar a
atencdo em sala de aula. Este aluno, juntamente com dois outros colegas
transferidos para outra escola, sempre foi objeto de significativa atencéo,
visto que ainda ndo estava alfabetizado no 5° ano. Isso causava grande
preocupacdo a mim e a professora pedagoga do 5° ano e juntamos
esforcos para que pudéssemos ajuda-lo na consolidagéo do seu processo
de alfabetizagdo. Como eu era também professora de sua irma mais velha,
repassamos Varios jogos de alfabetizacdo para que ela o ajudasse também
em casa e em sala procurdvamos atende-lo individualmente. Infelizmente,
0s cinco anos de defasagem em relagéo aos seus colegas manifestaram-se

# Todas as informagBes registradas foram informadas no questionario
socioecondmico realizado no final de 2014.
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em aprovacfes com restricdo. O aluno, entretanto, mostrou um
desenvolvimento significativo em sua formacdo como leitor. Em
consonancia com seu comportamento timido, certo dia, como ndo havia
nenhum menino presente no encontro, saiu da sala e ndo retornou.
Também ndo gostava de ler em voz alta e s6 leu uma vez, “para mostrar
que sei, s6 ndo quero” (Diario de campo, 11 nov. 14).

Apesar do contetdo relatado anteriormente:

[...] nunca, nos anos subsequentes, ouvi algum
professor se referindo a ele como um aluno com
‘problemas de aprendizagem’. Antes de convidad-lo
a participar dos encontros, conversei com 0s
demais professores e disseram-me que ele era um
‘aluno fraco’, mas ndo dos piores. Acredito que ele
frequente os encontros em consideracdo a minha
preocupacdo por ele (Diario de campo, 03 set.
2014).

GL mora em casa propria com mais trés pessoas, 0 pai, a mae e a
irma. Nao respondeu quando questionado sobre a formacgdo escolar da
familia, mas afirmou que em sua casa existem diversos materiais escritos,
como livros, jornais, material religioso e enciclopédia. Diz que as pessoas
de sua familia leem as vezes, assim como ele, que Ié livros por
curiosidade, diversdo e em busca de conhecimento, mas ndo quando
solicitado, somente quando quer. Quem o influenciou em suas leituras
foram os pais e familiares. Em sua casa, ndo ha computador e, em
consequéncia, acesso a internet e ele ndo costuma ler material on-line em
outros espagos sociais.

c.JR

JR é aluno do 8° ano e tem 16 anos. E meu aluno desde o 5° ano e
sempre foi dificil convencé-lo a participar das tarefas da aula. Com
bastante frequéncia era dificil avaliar seu progresso nas aulas, visto que
ndo entregava as tarefas e ndo se engajava nas acdes propostas. No final
do 7° ano, mudou-se de cidade, retornando em 2014 para a escola. Essa
mudanca trouxe beneficios visiveis ao aluno, pois se tornou mais
responsavel e participativo, além de mais afavel — o aluno era bastante
rebelde e por vezes quase agressivo.

JR se engajou em nossos encontros surpreendentemente bem, dado
seu historico. Demonstrou muito interesse, lendo com bastante vontade e
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discutindo suas leituras com muita propriedade. Sua atitude influenciou
positivamente a participacdo dos demais meninos nos encontros.

O aluno mora com os pais em uma casa alugada, onde residem
mais de cinco pessoas. Nenhum dos membros da familia concluiu o
Ensino Fundamental e o Gnico material escrito presente em sua casa, de
acordo com o aluno, é de natureza religiosa. Ele diz que sua familia Ié as
vezes, assim como ele, que busca conhecimento em suas leituras. Mesmo
ndo lendo voluntariamente, quando o faz, 1€ livros e afirma que suas
leituras foram influenciadas por amigos. Em sua casa, ha computador, e
ndo ha acesso a internet, mas o aluno gosta de acessar foruns e chats.

d. v

JV € aluno do 6° ano e tem doze anos. E o Gnico estudante-
participante dos encontros que ndo havia sido meu aluno anteriormente,
por isso meu conhecimento sobre ele é menor. Como ndo havia estudado
em nossa escola no ano anterior, ndo constava de nossa sele¢ao prévia. SO
passou a frequentar nossos encontros de leitura tardiamente, apos ter sido
convidado a sair da aula de danca (oficina integrante do Programa Mais
Educacdo) devido ao comportamento inadequado. Os colegas de turma
frequentemente comentavam que ele deveria participar do nosso grupo,
uma vez que nao sabia ler nem escrever. Quando integrou nosso grupo,
sempre se comportou de maneira educada e demonstrou interesse em
participar e ler os textos apresentados a ele.

O aluno é oriundo de uma capital do Nordeste, onde cursou os
anos inicias do Ensino Fundamental, e foi aprovado em todos os anos. Em
sua ficha de matricula, ndo consta a escola na qual frequentou o0 5° ano e
nem o resultado final.

JV reside com os pais, irmaos e tia em casa cedida pelo patréo de
seu pai. Os pais cursaram Ensino Fundamental incompleto e o aluno
afirmou que a familia possui livros em sua casa e costuma ler todos os
dias, assim como ele, que Ié por curiosidade, conhecimento e por
obrigacdo. Em sua casa, ndo ha computador, mas ha acesso a internet e 0
aluno ndo costuma ler materiais on-line.

e. KV

KV é aluna do 6° ano e tem 11 anos. E minha aluna desde o 4° ano
e, ao longo desses anos, demonstrou dificuldades em acompanhar as
atividades propostas para a turma, exigindo atencdo diferenciada
constantemente. E sempre buscou a ajuda de colegas para a realizagéo das
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tarefas. E muito agil e articulada, mas, quando necessita concentrar-se e
ler algo, comeca a se remexer e diz que ndo consegue. Se ajudada, realiza
suas tarefas rapidamente.

KV ja foi encaminhada pela escola para atendimentos
especializados. Certo dia, em um dos textos estudados durante nossos
encontros, apareceu a palavra ‘disléxico’ e a aluna questionou sobre o
significado da palavra. Apds ouvir a explicagdo, contou que a
psicopedagoga para a qual fora encaminhada havia dito que ela seria
disléxica, mas a mée ndo quis acreditar. Algumas vezes, a aluna precisava
ser convencida a ler. Alega estar com preguica, com sono, sem vontade.
Ao ler, balbucia e questiona o tempo todo sobre o significado das
palavras. Na maioria das vezes, ndo compreende o significado da palavra
porque a leu incorretamente. Quando solicitada a ler novamente,
compreende imediatamente. Parece que KV apresenta dificuldades na
decodificacdo das palavras, apesar de ter se saido muito bem no teste de
Dupla Rota, instrumento que sera apresentado a frente.

KV mora com seus pais em casa propria e ambos trabalham, por
isso ela passa o dia na escola. Ndo mencionou a escolaridade dos pais,
mas diz que em sua casa existem materiais escritos diversos, como livros,
jornais, revistas, material didatico, publicitario e religioso, enciclopédia,
além de livros de receita. Seu pai Ié todos os dias e sua mée I€, as vezes,
material religioso. Ela vé as pessoas da familia lendo diferentes textos,
como bula, bilhetes, contas, manuais, receitas e propagandas. A aluna
afirma ler, as vezes, livros, revistas, jornais, material religioso e didatico,
mas somente quando solicitam que o faca e as pessoas que mais
influenciaram em suas leituras foram os pais. Em sua casa, ha computador
com acesso a internet e 1& lendas on-line. Ela usa a leitura em seu dia-a-
dia para ler a Biblia e costuma ler também livros didaticos.

f. MF

MF é aluna do 6° ano e tem doze anos. Ela é minha aluna ha apenas
um ano. E uma aluna tranquila e estudiosa. Foi aprovada sem restrigées
e, como frequenta o Programa Mais Educacdo e tem um bom
relacionamento com as colegas, pediu se poderia participar dos encontros
de leitura, que ja estavam acontecendo ha algum tempo.

MF mora com a mée, o padrinho e um irm&o em uma casa alugada
e, na sua familia, uma pessoa concluiu o Ensino Fundamental, enquanto
que outra estudou até a 72 série. Sua familia possui livros, material
didatico e revistas, e costuma ler as vezes. Normalmente, vé sua familia
lendo bilhetes, contas e propagandas. Em sua casa, hd computador com
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acesso a internet e a aluna costuma ler sites de famosos e acessar a redes
sociais. A aluna afirma ler livros com o objetivo de se divertir, obter
conhecimento e por curiosidade, mas somente quando alguém solicita, o
que sinaliza para uma contradicdo na origem. As pessoas que mais a
influenciaram em suas leituras foram os pais.

g. MP

MP é aluno do 7° ano e tem 13 anos. MP tem muitas dificuldades
em todas as disciplinas e é inquieto e disperso. Tem grande dificuldade
para concentrar-se e € muito comum interromper as discussfes da turma
com questionamentos diversos daquilo que se esta tratando,
demonstrando claramente que ndo estd focado no que esta sendo
abordado. Varios professores ja sugeriram que o aluno fosse encaminhado
para avaliacdo por especialistas da saude.

Sua familia, composta por ele e seus pais, reside em casa propria e
a renda familiar informada pelo aluno é baixa. Seu pai possui Ensino
Fundamental incompleto, e a mde, Ensino Fundamental completo. O
aluno informa que, apesar de haver materiais escritos variados em casa,
como jornais, revistas, livros e material didatico, o pai nunca Ié e mée
somente |é as vezes. Ele vé a leitura sendo usada em casa para ler bilhetes,
bulas e propagandas. O aluno afirma ler, eventualmente, revistas, a fim
de adquirir conhecimento e por curiosidade e, no seu dia-a-dia, costuma
ler na escola. Em sua casa, ha computador e acesso a internet e o aluno
costuma acessar sites de informacéo. As pessoas que influenciam em suas
leituras sdo os pais e os professores.

h. TP

TP € estudante do 8° ano e tem 14 anos. E meu aluno desde o 5°
ano. Este aluno sempre demonstrou desinteresse e apatia em sala de aula
e nunca nos permitiu chegar até ele. E reservado, mas amigavel com os
colegas. Seu percurso escolar é pleno de entraves, pois foi aprovado com
restricdo em todos os anos finais do Ensino Fundamental. Apesar das
restricbes em suas aprovacoes, se recusou a frequentar os encontros e s6
passou a frequenté-los depois de a mae insistir muito com ele, ja que seu
comportamento em casa e seu aproveitamento na escola sdo objeto da
preocupacgao dessa mée, que pediu ajuda & escola. Em nossos encontros,
sempre deixou claro estar ali contra a vontade e que sua presenca se devia
a insisténcia da méde, da diretora e minha. Este aluno foi o responsével



92

pelos nossos encontros de leitura terem ocorrido no periodo matutino, a
fim de permitir a ele a participacao.

O estudante mora em uma casa alugada, somente com a méae, que
cursou Ensino Fundamental incompleto. Essas informacgdes foram
recolhidas da ficha de matricula, pois o aluno ndo quis responder ao
guestionario.

3.3 APESQUISA-AGAO

Esta segdo tem como proposito abordar as agdes empreendidas no
desenvolvimento deste estudo, ou seja, como se desenvolveu a pesquisa-
acdo, sendo objetos da descrigdo: (i) como se procedeu a avaliagao prévia
para a participacdo dos alunos nos encontros, (ii) a op¢ao metodoldgica
feita para o desenvolvimento das agdes de ensino e as motivagdes para tal
escolha, e (iii) como se deu a organizagao dos encontros, o planejamento
das a¢des e como foi empreendido o processo de avaliagao.

3.3.1 A avaliacao inicial

Uma vez definido o tema da pesquisa, a formacdo de leitores, 0s
sujeitos da pesquisa seriam uma das turmas em que eu, como professora
efetiva da escola, viria a assumir. A opcdo por uma turma regular foi
descartada no inicio do ano, pois, com o aumento do nimero de turmas,
eu, como possuo dupla habilitacdo (Portugués e Inglés), preciso,
independentemente de minha vontade, assumir as turmas da disciplina de
Lingua Inglesa, uma vez que hé escassez de profissionais disponiveis com
formac&o nesta area.

Assim, o projeto foi pensado para atender aos estudantes que,
promovidos com restricdo, conforme explicado anteriormente,
precisariam frequentar aulas de apoio no contraturno. Primeiramente,
pensou-se em atender aos alunos que viriam do 5° ano para o 6° ano, visto
ser esta uma fase especialmente dificil para os estudantes, pois a
passagem do primeiro ciclo do Ensino Fundamental (até o 5° ano) para o
segundo (6° ao 9° ano) representa uma quebra, seja no ndmero de
professores, seja nas demandas dos diferentes professores das diferentes
disciplinas, ou ainda pelo inicio da adolescéncia, nem sempre transposta
com tranquilidade. Mas, como o objetivo do projeto ndo era apenas gerar
dados, mas converter-se em contribuicéo efetiva para a formagéo humana
e, consequentemente, para o atendimento das necessidades da escola,
optamos, eu e a equipe pedagogica, por estender a participacdo nos
encontros aos alunos dos demais anos.
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A primeira selecdo dos alunos foi feita através das atas dos
colegiados de classe finais do ano de 2013, realizados com o objetivo de
fechar o ano letivo, com a posterior publicacdo dos resultados, com trés
opces: promovido, promovido com restri¢do e reprovado por frequéncia.
Os demais alunos convidados a participar do projeto o foram por
deliberacdo dos professores em reunido dos colegiados de classe do
segundo bimestre de 2014, realizado em agosto, durante 0s quais expus 0
projeto aos colegas e pedi sua colaboragdo. Com a impossibilidade de
realizagdo dos encontros nos dois turnos, uma vez que eu ainda estava
cursando as disciplinas do curso de Mestrado, direcdo e equipe
pedagdgica, analisando os possiveis alunos participantes, optaram pelo
turno matutino, visto haver alunos apresentando problemas mais
significativos quanto & aprendizagem no periodo vespertino.

Chegamos, desse modo, a uma relacéo de quatorze alunos, dentre
0s quais doze alunos participaram eventualmente em mais de dois
encontros e oito alunos regularmente, estes apresentados na subse¢do
imediatamente anterior, sendo quatro deles frequentadores sistematicos
dos encontros.

3.3.2 A opcdo metodolégica

Como vimos afirmando ao longo desta dissertacdo, a
fundamentacéo tedrica de nosso estudo é de base histérico-cultural. O
proposito de manter a coeréncia com essa fundamentacdo nos fez optar,
como encaminhamento metodoldgico para o desenvolvimento das acdes
de nossos encontros de leitura, pela Atividade de Aprendizagem
(LEONTIEV, 1978), a qual comunga com 0s pressupostos vigotskianos.

L. S. Vigotski nos mostrou a importancia da educagéo escolar para
a apropriacdo dos conceitos cientificos e para o desenvolvimento do
pensamento, com base na apropriagdo da producdo cultural
historicamente produzida: “[...] o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam” (VIGOTSKI, 2007
[1968], p. 59). O pesquisador russo afirma que “o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer” e, assim sendo, “o aprendizado ¢ um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VIGOTSKI, 2007 [1968], p. 103).
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Segundo o autor, o desenvolvimento dos conceitos cientificos tem
imensa importancia na tarefa que a escola tem diante de si. O psic6logo
afirma que o processo de formagdo de conceitos “é mais do que um
simples habito mental; é um ato real e complexo de pensamento que nédo
pode ser aprendido por meio de simples memorizacédo, sé podendo ser
realizado quando o préprio desenvolvimento mental da crianca ja houver
atingido o seu nivel mais elevado” (VIGOTSKI, 2009 [1934], p. 246) e
gue 0 conceito é, em termos psicolégicos, um ato de generalizagéo,
similar a evolucéo dos significados das palavras:

Em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa uma generalizacdo. Mas os
significados das palavras evoluem. Quando uma
palavra nova, ligada a um determinado significado,
é aprendida pela crianga, o seu desenvolvimento
esta apenas comecando; no inicio ela é apenas uma
generalizagdo do tipo mais elementar que, a medida
que a crianga se desenvolve, é substituida por
generalizagBes de um tipo cada vez mais elevado,
culminando o processo na formacéo de verdadeiros
conceitos (VIGOTSKI, 2009 [1934], p. 246).

Os conceitos espontaneos sdo 0s conceitos internalizados pelas
criancas nas suas interagdes cotidianas, gerados a partir da observagéo,
fora do contexto da educacado explicita, e oriundos dos adultos, mas sem
a preocupacdo de sistematiza-los, enquanto que os conceitos cientificos
sdo os desenvolvidos na interacdo com um interlocutor mais experiente,
em situacbes formais de ensino, mas ndo diretamente disponiveis pela
observagdo ou agdo direta do sujeito, “ndo sdo assimilados nem decorados
pela crianga, mas surgem e se constituem por meio de uma imensa tensao
de toda a atividade do seu proprio pensamento” (VIGOTSKI, 2009
[1934], p. 260). Vigotski (2009 [1934], p. 254) registra ainda que “[...] a
crianca, ao assimilar um conceito, reelabora-o e, nesse processo de
reelaboracéo, imprime nos conceitos as peculiaridades especificas do seu
proprio pensamento [...]” e ressalta que o limite entre ambos ¢ bastante
fluido, sendo possivel pressupor que sdo processos interligados,
exercendo influéncia um sobre o outro.

Nesse contexto, 0 ensino escolar é capital para a consolidacédo das
fungdes psicoldgicas superiores e, consequentemente, para o0
desenvolvimento do aluno, porque ensina o conhecimento sistematico a
respeito de questdes que ultrapassam a sua percepcao natural, facultando
a aprendizagem do conhecimento cientifico produzido historicamente.
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Ainda tratando da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
e da consequente importancia da escola no processo de ensino dos
diferentes componentes curriculares, Vigotski defende que

Cada assunto tratado na escola tem a sua propria
relagéo especifica com o curso do desenvolvimento
da crianca, relagdo essa que varia a medida que a
crianga vai de um estagio para outro. Isso nos leva
diretamente a reexaminar o problema da disciplina
formal, isto é, a importancia de cada assunto em
particular do ponto de vista do desenvolvimento
mental global (VIGOTSKI, 2007 [1978], p. 104-
105).

Com relacdo a essa afirmacéo, Libaneo (2004, p. 6) afirma que é
fundamental entender “[...] que o conhecimento supde o desenvolvimento
do pensamento e que desenvolver o pensamento supfe metodologia e
procedimentos sistematicos do pensar”. Assim sendo, o professor, como
interlocutor mais experiente, potencialmente faculta ao aluno o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado, via linguagem — o instrumento
simbélico mediador por exceléncia —, agindo a partir do Nivel ou Zona de
Desenvolvimento Real (ZDR) do aluno, com o objetivo de alcangar o
Nivel ou Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) — o conhecimento do
qual ele ainda ndo se apropriou. Esta zona, uma vez cimentada, se
configura entdo como nova ZDR, conhecimento apropriado e
internalizado, fazendo com que se abra nova ZDP a ser alcangada, hum
processo continuo de aprendizagem.

O autor (2004) reforca ainda o postulado vigotskiano de que a
aprendizagem é uma articulagdo de processos externos e internos, visando
a internalizacéo de signos culturais pelo individuo.

Esta formulaco realga a atividade socio-historica
e coletiva dos individuos na formacéo das funcdes
mentais superiores, portanto o carater de mediacéo
cultural do processo do conhecimento e, a0 mesmo
tempo, a atividade individual de aprendizagem pela
qual o individuo se apropria da experiéncia
sociocultural como ser ativo. Todavia,
considerando-se que o0s saberes e instrumentos
cognitivos  se  constituem nas  relagBes
intersubjetivas, sua apropriagéo implica a interacdo
com 0s outros ja portadores desses saberes e
instrumentos. Em razdo disso é que a educagéo e o
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ensino se constituem formas universais e
necessarias do desenvolvimento mental, em cujo
processo se ligam os fatores socioculturais e as
condicdes internas dos individuos (LIBANEO,
2004. p. 6).

Duarte e Martins (2013, p. 54) afirmam, ainda, que, para Leontiev,
“[...] a vida de cada individuo principia nos ombros das geragdes
passadas”, isto ¢, “os individuos ndo nascem humanos, mas humanizam-
se em condicdes sociais de vida e de educagdo”, o que toca numa questao
central ao pensamento vigotskiano — a dupla face que constitui o homem:
natureza bioldgica e natureza social.

A Teoria Historico-Cultural da Atividade foi desenvolvida, a partir
dos estudos de Vigotski, por Leontiev, Rubinstein e Luria e,
posteriormente, por Davidov. Segundo Lib&neo (2004, p. 7), o conceito
de atividade ¢ familiar na filosofia marxista: “[...] a atividade, cuja
expressdao maior é o trabalho, é a principal mediacédo nas relagdes que os
sujeitos estabelecem com o mundo objetivo”. O autor esclarece ainda que,
de acordo com Vigotski (2009 [1934]), o surgimento da consciéncia esta
vinculado a atividade pratica humana, a consciéncia é um aspecto da
atividade laboral. Afirma também que a atividade, tanto interna como
externa, possui uma estrutura psicologica, que envolve o0s seguintes
componentes: necessidades, motivos, finalidades e condigdes de
realizagdo da finalidade (LIBANEO, 2004).

Nesse contexto, deve-se ressaltar que a atividade humana néo é um
processo natural, intuitivo, € um conjunto de agdes direcionadas por um
motivo, para atingir determinada finalidade e que a “a atividade ¢ a acao
de um sujeito ativo, o0 que implica considerar a vontade e a motivacdo
para agir”. Entdo atividade ndo ¢ qualquer ago: “[...] € um conjunto de
acdes que tém uma finalidade, uma motivacao e uma profunda vinculagdo
com a vida do agente” (SANTA CATARINA, 1999, p. 12) ou ainda “[...]
um conjunto de acOes e operacdes direcionadas por um motivo, para
atingir determinada finalidade” (SANTA CATARINA, 1999, p. 16,
grifos do autor).

A Atividade de Aprendizagem segue 0s mesmos principios da
atividade, apenas se qualifica como especificamente de aprendizagem.
Pode-se dizer que a Atividade de Aprendizagem é uma atividade voltada
a um ambiente de aprendizagem. Dessa forma, “[...] € condi¢do para uma
atividade de aprendizagem que aquele que aprende (o aluno) tenha um
motivo para aprender, veja uma finalidade em aprender e sinta uma
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relagdo do aprendido com a sua vida” (SANTA CATARINA, 1999, p. 18,
grifos do autor).

Duarte (2002) ressalta a diferenca entre atividade e acdo: o autor
esclarece que, quando a atividade maior € composta de unidades menores,
estas unidades menores seriam as acdes empreendidas em funcdo de uma
determinada atividade, mesmo que aparentemente nao tenham vinculagédo
direta com ela.

Dentro desse contexto, as operagfes seriam as acgdes ja
automatizadas, que ndo dependem de um esforgo consciente. Segundo
Duarte e Martins (2013, p. 58), “[...] as operagdes compreendem 0s
procedimentos requeridos a realizacdo da acdo, subordinando-se as
questdes objetivas que lhe conferem sustentacdo”. As operagdes seriam,
entdo, maneiras de se realizar uma acdo em condicBes especificas,
incidindo na materialidade da atividade.

E essencial destacar que, em uma Atividade de Aprendizagem, o
aprendiz, apesar de precisar de um motivo, uma finalidade para aprender,
e precisar sentir uma relacdo do aprendizado com sua vida, sendo o
interlocutor menos experiente, ndo domina o processo de aprendizagem.

Nesse sentido, essa teoria coloca em relevo o protagonismo do
professor, como interlocutor mais experiente que é, ao conduzir o
planejamento e a execucdo das acdes implicadas na/voltadas a
aprendizagem. Defender tal protagonismo do professor, é imperioso
ressaltar, ndo significa um retorno ao ensino tradicional, em que o ensino
se dava a despeito dos sujeitos que tomavam parte desses processos
educacionais (com base em SAVIANI, 1983); tampouco, ao atentar para
0 que é familiar aos alunos, ao que é parte do cotidiano, ndo significa ficar
nesse estagio, o que colocaria em xeque o préprio papel da escola, na
medida em que essa, alinhando-se a tal posicionamento, pouco ou nada
contribuiria para a formacdo desses sujeitos, servindo antes para a
manutencédo do status quo (DUARTE, 2001; BRITTO, 2012). Conceber
o professor como interlocutor mais experiente implica (re) conhecer o
processo de desenvolvimento dos sujeitos com os quais é convidado, ao
assumir seu ato ético, a interagir de modo a incidir nesse mesmo
desenvolvimento e superé-lo, a fim de contribuir para a/na apropriagéo de
conhecimentos e, consequentemente, para a/na formagdo humana de tais
sujeitos, 0 que estd em consonancia com o que estabelece a Atualizagéo
da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina (2014, p. 39):

Conforme Davidov (1988), nesta atividade
sistemética, por intermédio da instrucdo e do
ensino, sob orientacdo do professor, os sujeitos vao
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assimilando o contetdo e as formas da consciéncia
social — a ciéncia, a arte, a moral, o direito — e as
capacidades de atuar de acordo com as exigéncias
estabelecidas. “O conteudo dessas formas de
consciéncia social (conceitos cientificos, imagens
artisticas, valores morais, normas juridicas) tem
carater teérico” (DAVIDOV, 1988, p. 82). O
pensamento tedrico, conforme desenvolvido por
Davidov (1988), se constitui em uma forma
especifica do pensamento humano, cujo
desenvolvimento exige o envolvimento do sujeito
em determinado tipo de atividade — a atividade de
estudo, a ser realizada sob a orientagéo das acOes e
operagles vinculadas a instrugdo, ao ensino e a
educacdo promovidos pela escola.

A discussdo empreendida até aqui tem por objetivo embasar nossa

escolha metodol6gica e o eixo central de nossas acfes voltadas a

formacdo de leitores no Ensino Fundamental. A organizacdo de nossos

encontros via Atividade de Aprendizagem esta estreitamente ligada a
compreensdo da especificidade da instrucdo escolar, que tem como

funcéo proporcionar aos estudantes o conhecimento e a apropriacdo da

producdo humana ao longo da histéria, em razdo de seu potencial
humanizador. Ou seja, como afirmam Duarte e Martins:

[...] depreende-se, a luz da teoria da atividade, que
0 patrimdénio cultural promotor de uma sélida
formacéo é aquele que nao se limita as objetivacGes
culturais requeridas aos dominios imediatos da
vida cotidiana e circunscritas aos conhecimentos de
Senso comum, que, ndo raro, em nome de uma
suposta preservacdo cultural, mantém grupos
humanos submetidos a um modus vivendi
historicamente superado pelos colossais avangos
cientificos, tecnoldgicos, artisticos e éticos que
marcam as possibilidades méaximas existentes no
atual estdgio do desenvolvimento humano
(DUARTE; MARTINS, 2013, p. 72, grifos dos
autores).

Nossas agdes estdo, portanto, voltadas a uma educacgéo que faculte

aos sujeitos uma formacao que transcenda as questdes do cotidiano, na
busca por romper com o senso comum (BRITTO, 2012) e contribua para
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sua formacdo orientada para a omnilateralidade (MARX, 2004 [1844]),
integral, que contemple, dessa forma, a dimenséo intelectual, constitutiva
de uma formacéo coerente com a fundamentacdo tedrico-epistemoldgica
a qual este estudo se alinha.

3.3.3 A organizagao dos encontros

Sempre tendo em mente a nossa filiagdo tedrica, resultando na
opcdo metodoldgica explicitada na subsecdo anterior, e comprometidas
com o alcance do objetivo geral proposto para este estudo — apresentar e
desenvolver uma proposta de intervencéo pedagégica, com atividades de
leitura que colaborem para a formagdo em leitura de estudantes
promovidos com restri¢ao —, descreveremos nesta subse¢ao como ocorreu
a organizacdo e o processo de planejamento de nossos encontros.
Mencionaremos também algumas das dificuldades encontradas para o
desenvolvimento de nossa acdo e os reordenamentos necessarios a sua
continuidade.

Os encontros principiaram com bastante incerteza em relagéo ao
grupo de alunos que os frequentaria. Apos selecionados os alunos
participantes, em principio, planejou-se que os encontros se realizariam
nos dois turnos, matutino e vespertino, a fim de contemplar todos os
alunos promovidos com restricdo. Em seguida, compreendemos gque ndo
haveria tempo habil para comparecer a escola nos dois turnos, em funcao
das demandas do curso de Mestrado. Convidou-se, entdo, pais e/ou
responsaveis para uma reunido no periodo noturno, para explicar o projeto
e como ele se realizaria. Somente uma méae compareceu.

Em reunido com direcdo e equipe pedagdgica, decidimos pela
realizacdo dos encontros no turno matutino, pois os alunos aprovados com
restricdo, que estudavam a tarde, estavam evidenciando maiores
dificuldades para acompanhar o ano que estavam cursando. Como 0s pais
ndo compareceram a reunido, fez-se contato telefénico com cada um
deles, explicando o projeto e ressaltando a importancia da participagao de
seu filho. A orientadora pedagdgica da escola também entrou em contato
com o0s pais, esclarecendo que, de acordo com a resolugdo do CME, ja
mencionada anteriormente, havia a obrigatoriedade de frequéncia em
aulas de apoio pedagdgico no contraturno para alunos aprovados com
restricéo.

Apb6s esse contato inicial, os alunos selecionados foram
convidados para uma reunido, ocasido em que se informou a eles os
detalhes do projeto. No primeiro encontro, houve nova conversa com 0s
alunos sobre a importancia de sua participacéo, sobre os desdobramentos
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do projeto, quando cada um deles respondeu a um questionario
socioecondmico e cultural — cf. Apéndice E. Cada uma das questdes foi
lida com eles e suas dividas foram esclarecidas. Depois de o questionario
ter sido respondido, foi feito um levantamento, em forma de conversa, de
quais eram suas expectativas em relacdo aos encontros e quais eram as
tematicas de interesse para o desenvolvimento desses encontros. Os
interesses explicitados, como era de se supor, foram variados e, dentre
eles, predominaram tematicas como aventura, agdo, mistério e lendas.

Com o leque de possibilidades bastante aberto, a biblioteca foi
consultada para ver o acervo e a disponibilidade de material, porque
haveria a necessidade de pelo menos um exemplar da obra escolhida para
cada aluno. Foi quando despontou, dentre os demais livros, a adaptagéo?®
de Odisseia, de Homero, escrita por Ruth Rocha. Constatou-se que a obra
contemplava grande parte dos interesses expressos pelos alunos, além de
atender aos nossos objetivos, visto ser um classico da literatura mundial
especialmente importante, pois as referéncias as tramas mitologicas
trazidas pela obra sdo muito frequentes em diversas areas do
conhecimento e mesmo em agdes cotidianas, e 0 desconhecimento dessas
referéncias certamente impediria a plena participacdo social dos alunos
em determinados contextos, do mesmo modo que seu (re) conhecimento
traz consigo potencial de desenvolvimento humano, questéo central para
nos. Essas razdes, entdo, nos levaram a optar por trabalhar com essa obra.
Felizmente havia varios volumes da obra disponiveis na biblioteca da
escola, ja que ela faz parte da Colecéo Literatura em minha casa®.

Com a obra central escolhida e com o intuito de buscar a adeséo
dos alunos a tematica, as acdes de leitura propriamente ditas iniciaram. O
texto escolhido foi uma resenha do livro que eles iriam comecar a ler

2 Temos ciéncia das polemizagdes acerca das adaptacGes para uso escolar tecidas
por Britto (2002). Optamos por utilizar essa obra em nossos encontros de leitura
em razdo de sua disponibilidade no acervo da biblioteca.

% Acdo de promogdo a leitura em que o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC),
através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e do
Programa Nacional de Bibliotecas Escolares, distribuiu livros aos alunos para
levarem para casa. A ideia do programa era incentivar a leitura e a troca dos livros
entre os alunos, além de permitir a familia do estudante o acesso a literatura. As
bibliotecas escolares também receberam quatro acervos. O acervo era formado
por seis colecBes diferentes, cada uma com cinco titulos: poesia de autor
brasileiro, conto, novela, classico da literatura universal e pega teatral. Essa
colecio foi distribuida em 2001. Disponivel em: <http://www.fnde.
gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-historico>.  Acesso
em: 25 jul. 15.
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(Anexo B). Discutiu-se a respeito do que é uma resenha, quais sdo 0s
propositos interacionais desse género do discurso e quais as
caracteristicas que garantem seu reconhecimento como tal. Apesar de o
texto ter sido reproduzido de modo adaptado, utilizando a técnica Cloze
(explicada na subsecéo seguinte), o texto foi apresentado em seu suporte
original, um site (Anexo C), chamando a aten¢do para a compreensdo de
que esse site deve ter credibilidade, visto pertencer a uma revista voltada
ao publico escolar (Ciéncia Hoje®!). A escolha da obra foi referendada a
partir da imediata relacéo estabelecida pelos alunos a saga Percy Jackson
e 0s Olimpianos, de Rick Riodan, transformada em filmes, cujos
personagens sao filhos de deuses gregos. Buscou-se, entdo, transpor tal
conhecimento cotidiano e promover a elaboragdo de conceitos cientificos,
que transcendem, pois, o cotidiano, o conhecimento ja estabelecido dentre
os alunos.

No encontro seguinte, os livros foram distribuidos e combinamos
que iniciariamos a leitura na escola, mas todos deveriam ler os capitulos
determinados em casa. Lemos conjuntamente a introducdo, que insere o
leitor na tematica e resume a lliada, obra que, tematicamente, precede a
Odisseia. J& nesse primeiro momento da leitura, precisamos recorrer
frequentemente ao glossario do final do livro, onde se encontram os
significados das expressdes que se referem diretamente ao periodo
mitoldgico e aos deuses mencionados.

A partir da obra Odisseia como eixo principal, os textos
complementares foram sendo selecionados e o planejamento reordenado
de acordo com as demandas da turma, que buscava se aprofundar em um
ou outro assunto, de acordo com os capitulos lidos. Foram
disponibilizados variados textos aos alunos, sempre orientados pelas
diferentes leituras propostas por Geraldi (1993 [1991]) — cf. Anexo D, E,
F, e G — e pelos conhecimentos necessarios a apropriacao do contetido da
obra lida.

Procuramos também utilizar, em tais ocasides, variados géneros do
discurso, veiculados em diferentes suportes, com o intuito de facultar aos
participantes o reconhecimento de outros modos de dizer, com atengéo as
diferentes estratégias de dizer (GERALDI, 1993 [1991]), que o0s
caracterizam.

Alguns desses textos nesses géneros foram lidos on-line, 0 que
gerou também a necessidade de discussao/elaboragdo de como se procede
as leituras de hipertextos, texto esse que pode ser tomado como exemplo

1 Disponivel em: < http://chc.cienciahoje.uol.com.br/viagem-fantastica-pela-
grecia-antiga/>. Acesso em: 01 set. 2014.
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de leitura-busca-de-informacdes, proposto por Geraldi (1993 [1991])
(Apéndice G). Foram disponibilizadas aos alunos, ainda, cdpias
xerografadas de livros, revistas e print screen de sites, sempre com 0
cuidado de apresentar ao aluno seu suporte original e propor um debate
sobre que tipo de leitura se poderia encontrar em um texto veiculado em
determinado suporte.

Como estratégia para motivar 0 uso consciente dos critérios
descritos a seguir, bem como a verificagdo dos sentidos coproduzidos
pelos alunos com as agdes de leitura propostas pelos encontros, ao final
da leitura do livro, os alunos assistiram a um desenho com a mesma
tematica, “As trig€meas e as viagens de Aquiles”, disponibilizado pelo
site do Canal Futura. A intengéo, com a execucdo dessa a¢ao, era, partindo
do conhecimento cotidiano dos alunos, conduzi-los a aproximagdes com
a obra central de nossos encontros, promovendo uma melhor apropria¢do
do conhecimento do objeto cultural em foco. As operacGes realizadas
nessa acdo foram, inicialmente, de ordem interpsicolégica, com a
abordagem de questdes relativas ao suporte, ao género, ao publico-alvo,
a linguagem utilizada para esse publico, mas, como as duas dimensdes
sdo indissocidveis, ou por outra, estabelecem relagdo dialética, as
inferéncias realizadas a partir do desenho focalizaram também questdes
intrassubjetivas, como por exemplo a modalizagdo dos fatos apresentados
no desenho em funcdo de ele ser dirigido para criangas menores, quais
passagens foram contempladas e quais ndo e o porqué de ndo terem
aparecido no desenho, discussGes que implicavam conhecimento
significativo da obra lida.

E importante ressaltar que, na elaborago das questdes que seriam
feitas para que os alunos respondessem oralmente acerca das leituras
realizadas, procuramos ter como eixo orientador os aspectos inter e
intrapsicoldgicos envolvidos no ato de ler e descritos no Capitulo 3 deste
estudo. Iniciamos abordando os aspectos sociais envolvidos na producédo
e na publicizacdo do texto, como o género do discurso ao qual pertence o
texto, em que esfera ele circula, qual o seu suporte, quem é o autor e quem
seriam os interlocutores esperados para esse texto, para, em seguida, apds
a decodificacdo, abordar os demais aspectos cognitivos envolvidos na
leitura, como localizacao de informacdes, inferenciacdo, agenciamento
de conhecimentos prévios e ativacao de esquemas cognitivos e reflexéo e
avaliacao.

O tratamento dado a essas questdes foi conduzido normalmente via
oral, quando liamos o texto coletivamente e, a cada oportunidade ou
questionamento por parte dos alunos, pardvamos e debatiamos sobre ela,
como o significado de certas palavras, a busca de um referente para
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determinada palavra, a ideia que determinados conectores introduziam,
que tipo de relagdes e inferéncias determinadas palavras ou expressdes
encontradas no texto lido permitiam serem feitas e sobre as relacfes que
se estabeleciam entre o texto complementar e o eixo central de nossa
atividade, a obra Odisseia. Por vezes, como ja relatado, solicitava-se aos
alunos que escrevessem sobre 0 que haviam lido, por entendermos que
ndo é possivel separar o eixo da leitura dos demais eixos no ensino de
Lingua Portuguesa, mesmo tendo este estudo como recorte especifico a
leitura.

Lembramos que a matriz do Inaf (RIBEIRO, 2004), utilizada por
no6s em uma ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado, também
estabelece como critérios para a elaboracdo de seus testes 0s aspectos
cognitivos mencionados.

A Ultima acdo realizada, como despedida de nossos encontros e
momento adicional para consolidacdo da apropriacdo pelos estudantes-
participantes e de avaliagdo suplementar pela docente-pesquisadora, foi
um jogo. Nesse jogo, elaborado pela pesquisadora, o tabuleiro foi
desenhado no chéo da sala de aula (cf. fotos - Anexo H) e as pecas eram
0s préprios alunos, que Se moviam ao acertarem as perguntas
correspondentes a casa em que cairiam ap0s jogar os dados. As perguntas
diziam respeito a todos os textos lidos em nossos encontros.

Iniciamos o jogo com a leitura das regras do jogo sugeridas,
incorporagdo das mudangas propostas pelos alunos e posterior aprovacao.
A ‘odisseia’ iniciava em Troéia e finalizava quando um dos participantes
alcancasse Itaca, a Ultima casa. Mas, no trajeto havia também entraves,
como a casa Hades, que implicaria em retornar duas casas, ou uma ajuda
dos deuses, caso o participante caisse na casa Olimpo, quando poderia
avangar duas casas. O jogo foi bastante disputado, e o principal objetivo
dele era contribuir, com a utilizacdo de mais uma estratégia, para a
consolidacdo da apropriacao dos textos lidos.

Dessa forma, sempre visando o alvo principal, a concretude de
nossa Atividade de Aprendizagem, com a apropriacdo da obra classica
Odisseia, realizamos diversas a¢Ges que convergiam para a atividade
principal, na forma de leitura de textos complementares requeridos para
a maxima assimilacéo do texto lido, bem como as operacgGes necessarias
para a realizacdo dessas acOes, como a leitura dos textos, apresentados em
diferentes géneros (epopeia, poemas, verbetes, contos, lendas, resenhas,
textos informativos) e veiculados em diferentes suportes (livros, revistas,
blogs, sites, filmes), com o uso de diversas tecnologias (TV, computador,
projetor, xerografia) para o acesso a estes diferentes textos.
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Relativamente a questdes de ordem operacional, é preciso registrar
que, entre contatos telefénicos, conversas com pais e alunos, 0s encontros
foram se firmando, mas a frequéncia nunca se estabeleceu. Conforme ja
relatamos, 0s encontros aconteciam normalmente com quatro
participantes, e a presenca dos demais oscilava. Como motivos alegados
pelos alunos, havia viagens, necessidade de ajudar a familia no cuidado
com irmdos menores, realizacio de algum trabalho como “bico”,
mudanca da familia, realizacdo de trabalhos escolares, necessidade de
estudar para provas e, também, falta de motivacdo. Alguns dos alunos que
precisariam frequentar os encontros ndo podiam vir a escola no
contraturno em fungéo de estarem realizando cursos extracurriculares, e
outros, apesar das frequentes conversas com a equipe pedagodgica e
comigo, e da obrigatoriedade determinada pela Resolugdo 002/11 do
CME, n&o participaram.

Houve também alguns entraves quanto ao espaco onde se
realizariam os encontros. Um deles foi a dificuldade de nos fixarmos em
uma sala de aula especifica, pois sempre surgiam contratempos nas salas
em que estdvamos: necessidade de limpeza, consertos, uso requerido por
algum professor. Acabamos por ocupar a sala do primeiro ano que, apesar
de ter o mobiliario adaptado para criangcas pequenas, proporcionou
relativo ‘aconchego’, pois era bem alegre e dispunha de um tapete com
almofadas, onde os alunos podiam ficar a vontade para ler.

Inicialmente se previu 25 encontros, distribuidos em um periodo
de trés meses, com dois encontros semanais de duas horas. Desse
planejamento prévio, 21 se efetivaram. Os quatro encontros faltantes ndo
puderam acontecer devido aos aspectos normais de funcionamento de
uma escola: em um dos dias, aconteceu reunido pedagdgica e, nesse caso,
os alunos séo dispensados; em outro, houve um passeio de estudos e 0s
alunos ndo vieram ao encontro, pois precisavam se preparar para sair; no
terceiro, houve gincana, que envolvia a participacdo de todos os alunos
da escola e, no ultimo, houve festa de encerramento do Programa Mais
Educacao, ao qual estavamos inseridos.

3.3.4 A avaliacao do aprendizado derivado da acéo de ensino

No decorrer do desenvolvimento de nossos encontros, como
mencionado anteriormente, houve a necessidade de reelaborarmos o
planejamento inicial que haviamos feito. Como a pesquisa-a¢do envolve
um replanejamento continuo, buscamos avaliar diariamente nossas acdes,
considerando para tal os objetivos definidos para cada encontro.
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No final de cada encontro, os alunos registravam em um caderno
que receberam no inicio do projeto, na forma de diario, suas impressdes
acerca do que havia ocorrido no dia e sua opinido a respeito do encontro,
bem como o que deveria mudar e o que deveria permanecer. O objetivo
intentado com essas avaliagdes ndo foi alcancado, visto que os alunos néo
aderiram a acdo proposta, a avaliacdo diaria escrita, e em todos 0s
encontros eu precisava incentiva-los a fazé-lo. Mesmo assim, esses
registros eram praticamente iguais: “Eu gosto muito da aula, vou querer
continuar vindo e para mim nada precisa mudar”. Esse didrio era
recolhido por mim ao término do periodo e eu lia as avaliagdes, buscando
nele algum feedback para o planejamento do préximo encontro. Como o
objetivo a ser alcangado por meio desse instrumento ndo aconteceu
efetivamente, a avaliagdo contou basicamente com observacéo e ausculta,
incluindo as notas de campo derivadas delas.

Durante o desenvolvimento de nossos encontros, procuramos
utilizar diferentes abordagens no que tange as perguntas com vista a
compreenséo do texto lido, com questionamentos individuais e coletivos,
sendo as respostas a esses questionamentos por vezes fornecidas
oralmente, outras vezes por escrito, como ja relatamos. As respostas
fornecidas acabavam por converter-se também em momentos de
avaliaco.

Outra maneira de tentar depreender a vivéncia em leitura dos
alunos foi, durante a leitura dos textos on-line, solicitar a eles a escrita de
relatérios ou resumos das leituras feitas. No caso dos relatérios, o foco
era tanto o registro do contetdo lido quanto das suas impressdes a respeito
dos textos lidos. Normalmente, tais atividades eram enviadas a docente
por e-mail. Mas, por vezes, solicitava-se aos alunos que fizessem suas
anotagBes em seu caderno de anotacdes.

3.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Na pesquisa-acdo empreendida em nosso estudo, que se organizou
a partir da seguinte questéo norteadora: Como contribuir, consideradas
as especificidades da esfera escolar, para a formacgdo escolar em
leitura de alunos do Ensino Fundamental promovidos com restri¢cao?
utilizamo-nos de diferentes instrumentos de geracdo de dados, pratica
comum em pesquisas de natureza qualitativa. Um dos critérios para o
agenciamento de tais instrumentos foi, sem davida, a necessidade de
conhecer 0s sujeitos convidados a interagir conosco no conjunto de agdes
com o foco na leitura que propinhamos, conhecimento que precisava, de
certa forma, transcender a esfera escolar e os ja-ditos caracteristicos da
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empiria escolar. Tal processo buscou englobar as diferentes esferas pelas
quais circulam esses alunos, tendo como consequéncia o reconhecimento
do contexto socioecondmico e cultural no qual estdo inseridos, com
especial atencdo aos usos da escrita manifestados por esses sujeitos e que
sdo, eventualmente, caracteristicos das relacGes que estabelecem em tal
contexto.

O uso de diferentes instrumentos de pesquisa, denominado por Yin
(2015, p. 124) como triangulagdo, apresenta, segundo esse mesmo autor,
maior vantagem em comparacdo com a utilizacdo de uma Unica fonte,
pelo uso de mdltiplas fontes de evidéncias, o que permite o
desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, quando todos
0s instrumentos sdo utilizados para a avaliagdo de um Unico problema. O
autor esclarece, ainda, que a triangulacdo dos dados proporciona varias
avaliagBes do mesmo fendmeno.

A seguir, apresentamos breve descri¢do dos instrumentos usados
por n6s no processo de geracdo de dados, lembrando sempre que esta
geracdo ocorreu inserida no desenvolvimento pratico das aces
planejadas com vistas a contribuir para uma formacéo efetiva de leitores
na escola.

3.4.1 Observacéo participante

A observacdo participante é parte essencial do trabalho de campo
em pesquisas qualitativas (MINAYO, 2014) e implica a “[...] participag@o
real do pesquisador com a comunidade ou grupo. Ele se incorpora ao
grupo [...]” (MARCONI; LAKATOS, 2007) ou, como diz Yin (2015),
ndo é um observador passivo.

E importante ressaltar que a literatura traz discussdes a respeito de
diferentes tipos de observacéao e aponta vantagens e desvantagens. Com o
objetivo de minorar essas desvantagens, como a possivel ndo
compreensdo do todo, visto que nem todos os fatos sdo observaveis, o
pesquisador pode apoiar-se em outros instrumentos para uma melhor
apreensdo dos fatos pesquisados. Complementarmente a observacao,
procede-se a geracdo das notas em diario de campo.

De acordo com Pedralli (2011, p. 148):

Existem diferentes modos de observagdo: a
observacdo pode ser direta ou sem participacdo no
fendmeno; pode ser conduzida com diferentes
niveis de sistematizacéo e estandardizagdo; além de
haver diferentes graus de controle — o pesquisador
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age controlando e manipulando ou sem controlar a
situacao.

Em nosso estudo, a observacao caracterizou-se como direta, e as
informacdes dela resultantes foram registradas em um diario de campo.
A observacgdo ocorreu ndo somente durante os encontros realizados na
escola, mas também através do registro das observaces feitas antes do
inicio do processo especifico para a geracao, pois sou professora da escola
héa bastante tempo e, como ja mencionado, seis dos participantes sdao meus
alunos ha mais de trés anos.

3.4.2 Diario de campo

O diéario de campo, segundo Minayo (2014, p. 295), “nada mais é
do que um caderninho de notas, em que o investigador, dia por dia, vai
anotando o que observa e que ndo é objeto de nenhuma modalidade de
entrevista”. Nele, deve-se anotar toda e qualquer informacéo obtida pela
observacdo e que precisa estar acessivel para a analise futura dos dados:
impressdes, comportamentos, falas dos participantes, fatos ocorridos, em
suma, tudo o que pode vir a ser usado posteriormente para analise dos
dados.

O diario de campo elaborado em nosso estudo foi, primeiramente,
manuscrito em um caderno e, posteriormente, reelaborado e digitado,
possibilitando, dessa forma, a recuperacdo de algumas impressdes, as
quais, por vezes, ndo eram passiveis de registro durante os encontros, haja
vista estes, na maioria das vezes, serem bastante dialogados, o que ndo
possibilitava tomar notas no momento. Mesmo sabendo anteriormente
desse fato, optamos por ndo gravar as aulas, para ndo criar um clima de
tolhimento entre os alunos.

3.4.3 Entrevista fechada

Minayo (2014) esclarece que entrevista é a estratégia mais usada
em trabalho de campo e a conceitua como “uma conversa a dois, ou entre
varios interlocutores, realizada por iniciativa do pesquisador, destinada a
construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa”
(MINAYO, 2014, p. 261). Marconi e Lakatos, por sua vez, a definem
como:

[...] um encontro entre duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informacBGes a respeito de
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determinado assunto, mediante uma conversagao
de natureza profissional. E um procedimento
utilizado na investigacdo social, para a coleta de
dados ou para ajudar no diagndstico ou no
tratamento de um problema social (MARCONI,
LAKATOS, 2007, p.197).

Dentre 0s cinco tipos de entrevista apresentados pela autora, esté a
entrevista fechada. Utilizamo-nos desse instrumento em nosso estudo
com o objetivo de conhecer melhor aspectos pontuais de nossos
participantes — cf. Apéndice F —, seu contexto familiar, procurando
elementos para depreender as préticas de leitura a que nossos sujeitos
estdo expostos em seu entorno, bem como quais sdo suas motivagdes e
dificuldades, juntamente com as rodas de conversa, mescladas a
entrevista semiestruturada, descritas na subse¢do que segue, e a
observacdo participante.

A respeito desses varios instrumentos combinados, a autora coloca
que o0s questionarios sdo complementares em relacdo as técnicas de
aprofundamento qualitativo, visto que, “nas abordagens qualitativas, o
foco é posto na compreensdo da intensidade vivencial dos fatos e das
relagdes humanas” (MINAYO, 2014, p. 268).

3.4.4 Rodas de conversa e entrevista semiestruturada

Como um dos instrumentos complementares utilizados no
processo de geracdo de dados deste estudo, em principio, intentou-se
proceder a uma entrevista semiestruturada individual com cada um dos
participantes do estudo.

Devido ao fato de, em nosso grupo de participantes, haver
estudantes bastante timidos, consideramos mais interessante, apos ouvir
sugestdes do grupo, proceder as entrevistas semiestruturadas de forma
coletiva, agrupando os estudantes por afinidade, a fim de motiva-los a
falar.

Dessa forma, acreditamos que essas entrevistas, assim postas em
pratica, acabaram por se configurar como rodas de conversa.
Descrevemos, por isso, 0s dois instrumentos em uma mesma subsecao.
Fizemos essa op¢do também em virtude de dois dos alunos terem optado
por conversar sozinhos conosco e ndo participar das rodas com os colegas.
Dessa forma, as perguntas norteadoras da entrevista semiestruturada
(Apéndice E) transformaram-se em gatilhos para as rodas de conversas,
conforme a descricdo dos instrumentos a seguir. Tanto as entrevistas
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semiestruturadas quanto as rodas de conversa foram gravadas e os pontos
escolhidos para a analise foram transcritos nos momentos oportunos,
conforme nota na secéo analitica.

Minayo (2014) define entrevista semiestruturada como uma
combinacdo de perguntas fechadas e abertas, possibilitando ao
entrevistado discorrer sobre o tema em questdo. Nesse tipo de entrevista,
0 pesquisador segue um roteiro, uma lista de questdes, que mantém o foco
de seu objeto de pesquisa, mas o entrevistado tem liberdade para
desenvolver suas respostas, expondo aspectos que considera mais
relevantes.

Com relagdo as rodas de conversa, Pedralli (2014, p. 9) afirma que
nelas:

[...] os sujeitos s&o convidados a encontrar o outro
tendo como mote situagBes comuns a todos e sobre
as quais sdo chamados a se posicionarem, sem
evidentemente perderem-se de vista tais [as]
questBes de pesquisa, as quais justificam o uso
dessa estratégia de geracdo de dados; nas rodas de
conversa o que se quer €, mais que ouvir, auscultar
0S Sujeitos.

A autora ainda esclarece que a literatura da area vem tratando esse
instrumento como analogo ao grupo focal, mas, apesar das muitas
convergéncias quando se pensa genericamente que ambos tratam de
interacdes em que pessoas sao reunidas por um pesquisador para discutir
sobre um tema, entende “que os dois instrumentos se distinguem se
considerada a compreensao de que o investigador no grupo focal tende a
empreender uma agdo sobre 0s sujeitos, a0 passo que nas rodas de
conversa o enfoque parece ser uma agdo com os sujeitos” (PEDRALLI,
2014, p. 8, grifos da autora). Assim posto, a autora entende que as rodas
de conversa sdo um instrumento mais convergente com a base tedrico-
epistemoldgica que tem como ponto central a interagdo, modo como
concebemos o enfoque deste estudo.

3.4.5 Ressignificagdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf

O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) ¢ uma pesquisa
realizada em conjunto com a ONG Ac¢do Educativa e com o IBOPE, e
objetiva mensurar o nivel de alfabetismo funcional da populacdo
brasileira entre 15 e 64 anos, avaliando suas habilidades e praticas de
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leitura, de escrita e de realizacdo de calculos aplicadas ao cotidiano.
Como mencionado anteriormente, essa testagem difere das demais
pesquisas realizadas em ambito mundial, visto que procura avaliar a
proficiéncia em leitura e escrita dos entrevistados, utilizando para tal a
lingua em uso, em textos que circulam em diferentes esferas, organizados
na forma de revista®.

Numa tentativa de depreender as vivéncias em leitura dos alunos
participantes de nossos encontros, realizamos uma entrevista nas mesmas
configuracgdes do instrumento utilizado pelo Inaf. Para tal, utilizamos uma
revista, criada por Tomazoni e Pedralli (2013) nos mesmos moldes da
produzida pelo mencionado instituto, como instrumento de geracdo de
dados para pesquisa realizada pelas autoras, a qual foi desenvolvida,
segundo as mesmas, “a partir das informagdes disponibilizadas no site e
em obras que tratam do tema a luz desse indicador, ja que o instrumento
usado para a realizacéo do Inaf ndo é disponibilizado pelos gestores desse
indicador” (TOMAZONI; PEDRALLLI, 2013, p. 163).

De acordo com as autoras, foi criada uma revista com reportagens
e anuncios encontrados em publicagcBes do cotidiano e, a partir dela,
elaboraram-se questdes (Anexo J) que contemplassem os quatro niveis de
alfabetismo propostos pelo Inaf e que consideram os usos requeridos em
acOes cotidianas: analfabetismo, alfabetismo de nivel rudimentar,
alfabetismo de nivel basico e alfabetismo de nivel pleno. Os critérios para
estabelecer os niveis de alfabetismo dos entrevistados, segundo o IPM,
sdo:

. Analfabeto — Corresponde a condi¢do dos
que ndo conseguem realizar tarefas simples que
envolvem a leitura de palavras e frases ainda que
uma parcela destes consiga ler nimeros familiares
(nimeros de telefone, pregos etc.);

. Rudimentar — Corresponde a capacidade de
localizar uma informacdo explicita em textos
curtos e familiares (como um antncio ou pequena
carta), ler e escrever nimeros usuais e realizar
operagdes simples, como manusear dinheiro para o
pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas
de comprimento usando a fita métrica;

%2 Como registramos anteriormente, estamos cientes da artificialidade implicada
na producdo de uma revista especificamente para fins da pesquisa, como ocorre
com o Inaf.
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) Basico — As pessoas classificadas neste
nivel podem ser consideradas funcionalmente
alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos
de média extensdo, localizam informagGes mesmo
gue seja necessario realizar pequenas inferéncias,
leem ndmeros na casa dos milhdes, resolvem
problemas envolvendo uma sequéncia simples de
operagOes e tém nogdo de proporcionalidade.
Mostram, no entanto, limitagdes quando as
operagBes requeridas envolvem maior nimero de
elementos, etapas ou relagles; e

o Pleno — Classificadas neste nivel estdo as
pessoas cujas habilidades ndo mais impdem
restricdes para compreender e interpretar textos em
situacdes usuais: leem textos mais longos,
analisando e relacionando suas partes, comparam e
avaliam informag0es, distinguem fato de opinido,
realizam inferéncias e sinteses. Quanto a
matem@tica, resolvem problemas que exigem
maior planejamento e controle, envolvendo
percentuais, proporcoes e calculo de area, além de
interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e
graficos (INAF, 2012).

Tal qual o propésito do Inaf, intentamos depreender dessa
entrevista os niveis de alfabetismo, com énfase na leitura, em que se
encontravam nossos alunos no momento da realizagdo dos encontros.
Para tanto, utilizamo-nos das mesmas questbes que Tomazoni e Pedralli
(2013) usaram para a realizacdo de sua pesquisa, com cada nivel
composto por cinco questdes relacionadas aos contetdos trazidos pela
revista. Os estudantes responderam as questdes oralmente e tais respostas
foram gravadas em 4udio, a excec¢do de um dos alunos, que preferiu ndo
ter sua entrevista gravada; por isso, as respostas desse aluno foram
manuscritas no momento da realizag&o.

3.4.6 Andlise/pesquisa documental

Yin (2015) entende pesquisa documental como um instrumento de
geracdo de dados utilizado em diversos tipos de pesquisa. No caso do
nosso estudo, a andlise documental aliou-se aos demais instrumentos a
fim de complementar os dados gerados.

Com o objetivo de conhecermos mais profundamente os sujeitos e
0 campo de nossa pesquisa, analisamos diferentes documentos oficiais,
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como o Projeto Politico Pedagogico da escola, as atas dos colegiados de
classe das turmas dos alunos participantes e as fichas de matricula dos
mesmos. As informacdes obtidas nesses documentos nos permitiram
avaliar previamente 0s possiveis participantes, conhecer o percurso
escolar dos envolvidos e integrar os dados fornecidos pelos alunos no
guestionario socioeconémico.

Consideramos também os documentos produzidos pelos alunos
como as avaliagdes diarias de nossos encontros e os demais materiais
escritos produzidos por eles.

3.4.7 Teste de Dupla Rota

Para a andlise de base cognitiva da leitura dos estudantes, baseamo-
nos também no Modelo de Dupla Rota de Leitura (ELLIS, 1995). O autor
indica que, num modelo de escrita alfabética, existem duas maneiras de
se processar a leitura: através de um processo visual direto (Rota Lexical
— ativacdo da leitura pela apresentacdo visual da palavra) e/ou através do
processo que envolve mediagao fonoldgica (Rota Fonol6gica — conversdo
grafema-fonema).

Segundo Salles e Parente (2002, p. 2), ambas as rotas utilizam a
andlise visual para a identificacdo das letras e o posicionamento destas na
palavra, e o leitor habil deve desenvolver o uso das duas simultaneamente.
Afirmam que o leitor que usa exclusivamente a rota fonoldgica consegue
ler pseudopalavras e palavras ndo-familiares, mas apresenta dificuldades
na leitura de palavras com pronuncia irregular (palavra que contém uma
(ou mais) correspondéncia grafema-fonema ou fonema-grafema néo
regida por regras, como por exemplo palavras grafadas com a letra X, que
apresentam varias possibilidades de realizacdo fonica, tais como taxi,
exame e Xxicara, cujas realizacbes fonicas sdo [ks], [z] e [Z],
respectivamente e de palavras extensas, ja que o leitor depende do
conhecimento das regras de conversdo para a construcdo da prondncia de
uma palavra. Mas, no caso de palavras extensas, a dificuldade para quem
usa a rota fonoldgica seria ter de reter na memoria de trabalho a palavra
extensa durante o processo de conversdo. Isso pode, consequentemente,
prejudicar a compreensao da palavra. Ja o leitor que faz uso exclusivo ou
preferencial da rota lexical, normalmente usada por adultos, tem
dificuldade em ler palavras ndo-familiares e palavras inventadas, mas Ié
com mais facilidade palavras irregulares, jA que tem acesso ao
armazenamento lexical intrapsicolégico, o que ndo acontece com as
palavras ndo-familiares e pseudopalavras, que ndo encontram referéncia
nesse acervo intrapsicologico do leitor.
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Em nosso estudo, aplicamos a Tarefa de Leitura de
Palavras/Pseudopalavras Isoladas — LPI (SALLES; PARENTE, 2002)
descrito por Salles et al (2013), que avalia a precisdo na leitura oral de
palavras (e pseudopalavras) isoladas, as quais variam em estimulos
regulares e irregulares, palavras reais e pseudopalavras, estimulos curtos
e longos e palavras frequentes e ndo frequentes. O teste consiste de 60
palavras, sendo 20 de cada categoria (palavras regulares, irregulares e
pseudopalavras). As palavras foram apresentadas em Power point em
slides individuais, em fonte Arial preta, tamanho 24, fundo branco. A
tarefa é precedida por seis palavras-treino, cujo desempenho ndo é
computado. Inicialmente apresenta-se a lista com as 40 palavras reais (20
regulares e 20 irregulares) e depois as 20 pseudopalavras, também
precedidas de duas palavras treino. Os participantes devem ler em voz
alta todas as palavras, logo ap06s sua apresentacdo individual, e suas
respostas sdo gravadas para posterior computacao e analise.

Salientamos que esse teste ndo avalia a compreensdo leitora, mas
0 processo de decodificacdo, e seus resultados, sem pretender ser
definitivos, podem sinalizar a necessidade de testes mais categoricos.

Com base dos instrumentos aqui descritos, passamos a descrever
as diretrizes para geracdo e analise de dados.

3.5 DIRETRIZES PARA GERACAO E ANALISE DE DADOS

Entendemos a pesquisa-agdo como O agir docente
orientado/planejado para facultar a apropriacdo e, consequentemente, o
desenvolvimento pelos discentes, isto €, o foco é o desenvolvimento da
acdo conjunta dos participantes e, nesta acdo, diferentes instrumentos sdo
utilizados para a geracdo dos dados. Thiollent (2011 [1985]), p. 80)
defende que “[...] as propostas de acdo ou as decisdes a serem tomadas
dentro de uma acdo preexistente ndo sdo obtidas a partir de uma simples
‘leitura’ de dados”.

Dessa forma, para a efetivacdo de um dos objetivos de nosso
estudo — compreender as vivéncias com diferentes leituras de estudantes
promovidos com restricao do segundo ciclo do Ensino Fundamental em
uma escola municipal de Florian6polis/SC; — optamos por nao fazer uso
de testes de leitura fechados, pelo entendimento de que multiplos fatores
estdo envolvidos no processo de leitura, 0s quais ndo sdo passiveis de
depreenséo unicamente através desses testes. Assim, a fim de alcangar o
objetivo proposto, usamos a pesquisa documental, através do estudo das
atas de colegiado de classe, quando o desempenho dos estudantes ao
longo dos anos foi analisado, bem como se pode acessar as observagdes
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feitas pelos demais professores a respeito dos alunos participantes. Além
da pesquisa documental, utilizamos como fonte as notas de campo
resultantes da observacdo participante na condicdo de professora do
ensino regular da maioria deles por diversos anos.

Ainda, com o propdsito de avaliar previamente a vivéncia em
leitura dos alunos participantes, utilizou-se um instrumento descrito por
Capellini, Cunha e Oliveira (2010), a técnica cloze, que consiste em retirar
palavras de um texto e apresentar, abaixo da lacuna, duas palavras
passiveis de serem usadas, uma correta e outra errada, sem relagcdo com o
texto, e os alunos deverdo preencher as lacunas com as palavras que deem
um sentido correto ao texto. Essa técnica foi aplicada a uma resenha da
obra escolhida para ser lida durante os encontros de leitura, mas foi
reelaborada, ndo utilizada como testagem, e sim como uma forma de
observar o processo de apropriacdo da leitura em que se encontravam 0s
alunos quanto aos principios basicos da dimensdo intrapsicoldgica da
leitura. Essa técnica fez também com que os alunos, preocupados em
conseguir preencher adequadamente as lacunas, se obrigassem a uma
leitura mais atenta do que fariam normalmente.

Realizamos também o supramencionado teste de leitura de base
cognitiva, o Teste de Dupla Rota, baseado no Modelo de Dupla Rota de
Leitura (ELLIS, 1995), que avalia qual a rota usada pelos alunos ao ler, a
rota fonolégica e/ou a lexical. A leitura de palavras em voz alta — a
derivacdo de som e de significado de palavras escritas — pode acontecer
por meio de dois processos principais que funcionam de forma conjunta:
um processo envolve mediacdo fonologica, que se dd na rotalvia
fonoldgica, e outro ocorre por meio de um processo visual direto, que se
da na rota/via lexical. Segundo tal autor, um leitor proficiente utiliza as
duas rotas concomitantemente. O uso de apenas uma delas, exclusiva ou
preferencialmente, no caso de leitores com varios anos de escolarizagéo,
pode denunciar algum problema de leitura como falhas na alfabetizagdo
ou mesmo dislexia, conforme ja mencionamos anteriormente.

Outro objetivo de nosso estudo — elaborar e implementar projeto
de ensino que tenha como foco as praticas de leitura e que facultem a estes
alunos o seu desenvolvimento em duas frentes: apropriacdo de préaticas de
uso da lingua convergem com as requeridas para a participacdo em
determinados tipos de leitura (GERALDI, 1993 [1991]) e apropriacdo de
conhecimentos historicamente acumulados, dado seu potencial
humanizador do homem - foi buscado através da observagao-
participante e das notas de campo geradas a partir desta observagéo, bem
como com as rodas de conversa, em conjunto com as entrevistas
fechadas, que buscava delinear o perfil leitor desses alunos, seu percurso
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de leitura e as praticas de leitura nas quais esses alunos estdo inseridos em
diferentes espacos sociais, incluindo o domiciliar.

Para tentar ampliar nossa compreensao das vivéncias em leitura de
nosso grupo e do avango quanto ao processo de formacao leitora desses
mesmos alunos, ocorrido ao longo do semestre em que se deu 0 presente
estudo, encontramos com os alunos participantes deste estudo em um
momento pontual para uma interagdo tendo como norte as diretrizes do
Inaf, na adaptacdo de Tomazoni e Pedralli (2013), além de contar também
nesse processo com notas de campo derivadas de observagéo-
participante.

A partir dos instrumentos para geracdo de dados e das diretrizes
descritos neste capitulo, procederemos a analise desses dados no capitulo
que segue.
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4 A ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM E SUAS
REVERBERACOES NOS INTERACTANTES

Assim nos fazemos socialmente nos fazemos o que
chegamos a ser sem ponto final: sujeitos sociais
encorpados, concretos, temporais, com histdria
propria compartilhada com as histérias dos
outros, tanto daqueles que nos precederam quanto
daqueles que nos sucederdo. Conheceremos e
compreenderemos 0 mundo como o conhecem e
compreendem aqueles com que convivemos.
Falaremos como eles, e sofreremos juntos
necessidades e reveses, e sentiremos alegrias
comuns. Sem no entanto deixarmos de ter a
sensacdo de sermos cada um de nés unos, Unicos,
singulares, irrepetiveis: na histéria compartilhada
tracamos  nossos  caminhos e  nossa
insubstituibilidade. Nao podemos dizer “ndo estou
aqui”. Nao temos alibi para a existéncia (Bakhtin,
2010). Somos o que fomos e o que seremos dentro
das constri¢des que nosso tempo nos fez sermos.
(Jodo Wanderley Geraldi, 2015)

E importante reiterar, sempre, que nosso estudo tem como enfoque
0 desenvolvimento de atividade/acfes de leitura que englobam duas
dimensfes, a interpsicolégica e a intrapsicoldgica. Para esta analise,
retomamos novamente 0s objetivos de nosso estudo, que sdo: (a)
compreender as vivéncias com diferentes leituras de estudantes
promovidos com restri¢cao do segundo ciclo do Ensino Fundamental em
uma escola municipal de Florianépolis/SC; e (b) elaborar e implementar
projeto de ensino que tenha como foco as préaticas de leitura e que faculte
a estes alunos o seu desenvolvimento em duas frentes correlacionadas:
apropriacao de préaticas de uso da lingua convergentes com as requeridas
para a participacdo em determinados tipos de leitura (GERALDI, 1993
[1991]) e apropriacdo de conhecimentos historicamente acumulados,
dado seu potencial humanizador do homem. Procuramos, através da
materializagdo desses objetivos, nos manter focados na busca de uma
resposta a nossa questdo de pesquisa — Como contribuir, consideradas
as especificidades da esfera escolar, para a formacéo escolar em
leitura de alunos do Ensino Fundamental promovidos com restri¢cdo?

Nesse sentido, importa ter presente que, tal qual vimos defendendo
ao longo desta dissertacdo, entendemos a leitura como um bem necessario
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a formacgédo humana, que deve extrapolar a formacdo pragmatica, voltada
apenas as demandas do mercado de trabalho (BRITTO, 2012).

Acreditamos que € papel da escola tratar a leitura como eixo de
ensino, considerando sua importancia para a vida, para uso efetivo tanto
em situacOes pragmaticas quanto para ir além destas, dado o carater
humanizador que especialmente a leitura de alguns objetos da cultura
carrega em si, em razdo de ser representativo de determinado tempo
historico, cultural e social. Tal compreensao converge com o proposto por
Ponzio, ao afirmar ser a infuncionalidade fundamental ao homem: “A
vida ndo é vida (e o direito a vida é privado do essencial) sem o direito a
infuncionalidade” (PONZIO, 2014 [2008-2009], p. 76), e enfatiza:
“Atencdo: a vida como a estio reduzindo nio € vida, ndo basta o direito a
vida. E necessario reivindicar este outro direito: o direito a
infuncionalidade, o direito de 0 homem ser considerado valor como fim
em si mesmo”.

As proposicoes de Ponzio (2014 [2008-2009]) se alinham, assim,
a Atividade de Aprendizagem, metodologia por nés escolhida para o
desenvolvimento de nossos encontros. Tal metodologia, dado o
compartilhamento com a base historico-cultural, sustenta a importancia
do conhecimento dos classicos, da apropriacdo dos objetos da cultura que
ganham o grande tempo (BAKHTIN, 2011 [1952-1953]) como
fundamentais para a constituicdo do homem (LEONTIEV, 1978).

Reafirmamos que cremos ser funcdo da escola promover uma
educacdo que tenha por principio a formacdo humana que transcenda da
dimensdo pragmatica (BRITTO, 2012), principalmente em escolas
publicas, que abrigam alunos oriundos dos mais variados contextos, por
vezes de extrema vulnerabilidade social, que tém a escola como principal
fonte de acesso aos conhecimentos historicamente acumulados. Para isso,
a formacdo de leitores numa escola com esses contornos implica agdes
continuas, principalmente quando relacionada a alunos com histérico de
“fracasso” escolar, que geralmente trazem na origem um distanciamento
entre as praticas de leituras requeridas na/pela escola e as que
caracterizam seu entorno microcultural, como parece ser o caso dos
alunos promovidos com restricdo com 0s quais atuamos no bojo desta
pesquisa-agdo, ndo sendo possivel, portanto, mensurar quantitativamente
a ‘“ampliacdo da proficiéncia” dos alunos participantes de no0ssos
encontros.

Por essa razdo, em lugar de uma resposta, procuramos respostas,
ou mesmo contribuigdes ao tema abordado, uma vez que ndo pensamos
ser possivel uma resposta definitiva & questdo levantada, ja que cada
sujeito € Unico, irrepetivel, e compreender as razGes para 0 insuUCesso
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escolar de cada um deles implica em conhecé-los, conhecer as praticas de
leitura que cada um deles vivencia em seu entorno, conhecer as
valoragdes atribuidas a leitura neste entorno e como cada um deles
responde a estas valoragdes, entre outros aspectos implicados. Em suma,
a proficiéncia em leitura, como afirmamos anteriormente, envolve
inimeras questdes de natureza social, que reverberam, segundo a
perspectiva vigotskiana, na subjetividade, o que impossibilita que esta
seja avaliada de forma quantitativa, e definitiva, visto ser a dimenséo
interpsicoldgica de capital importancia na constituicdo intrapsicoldgica
do homem (VIGOTSKI, 2007 [1968]), as duas dimensdes sendo,
portanto, indissociaveis, como vimos reafirmando em nosso estudo.

A analise dos dados gerados foi realizada com base no exposto na
secao que tratou das diretrizes e foi dividida em trés momentos, a saber:
(i) aavaliacdo prévia, juntamente com as possiveis depreensdes derivadas
da pesquisa documental (YIN, 2015), da observacdo participante
(MINAYO, 2014), da entrevista fechada (MARKONI; LAKATQOS,
2007, MINAYO, 2014) e da analise do teste cognitivo de dupla rota
(ELLIS, 1995, SALLES et al, 2013); (ii) a analise das ac0es
empreendidas em nossos encontros, sempre triangulada com os dados
obtidos a partir de observacdo participante ((MARKONI; LAKATOS,
2007, MINAYO, 2014), registradas em notas em diario de campo
(MINAYO, 2014), de rodas de conversa (MINAYO, 2014; PEDRALLLI,
1014) e de entrevistas semiestruturadas (MINAYO, 2014) e, por fim,
como uma tentativa de ampliacdo da compreensao da vivéncia em leitura
dos alunos, (iii) a analise dos resultados depreendidos a partir da
ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf
(TOMAZONI; PEDRALLI, 2013). A andlise e as compreensdes
resultantes estdo delineadas nas se¢Ges a seguir.

4.1 A AVALIACAO PREVIA: O PONTO DE PARTIDA

E de capital importancia relembrar que a base vigotskiana destaca
que a aprendizagem carreia o desenvolvimento, postulado de grande
relevancia em um estudo como o0 nosso, voltado a instrucéo escolar. Dessa
forma, tivemos grande preocupacdo em conhecer cada um dos nossos
participantes, a fim de compreender qual o Nivel de Desenvolvimento
Real (VIGOTSKI, 2007 [1978]), com o intuito de, orientado para sua
Zona de Desenvolvimento Potencial (VIGOTSKI, 2007 [1978]), conduzi-
lo & consolidacdo deste conhecimento e instaurando novas Zonas de
Desenvolvimento a serem alcancadas via relagdo com um interlocutor
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mais experiente, movimento prospectivo sempre mediado pela
linguagem.

Conforme ja mencionamos, compartilhamos da compreensao de
autores inscritos nessa perspectiva teérica (BRITTO, 2003; 2012;
GERALDI, 2011 [1984]; 1993 [1991]; 2010a) de que a realizacdo de
testes de leitura fechados para a geracdo de dados ndo é fecunda, pois
entendemos que multiplos fatores estdo envolvidos no processo de leitura,
0s quais nao sdo passiveis de afericdo através da aplicacdo desses testes.
Por isso, a fim de avaliarmos previamente a proficiéncia em leitura dos
alunos participantes de nossos encontros, usou-se principalmente a
pesquisa documental (YIN, 2015). Foram analisadas as atas de colegiado
de classe e relatérios gerais de notas das turmas, além de notas em diario
de campo (MINAYO, 2014), provenientes da observacao participante
(MARKONI; LAKATOS, 2007, MINAYO, 2014) na condigdo de
professora do ensino regular da maioria deles por diversos anos e
participante desses colegiados de classe. E necessério ressaltar que,
nessas atas, constam apenas informagdes pontuais a respeito da turma e
anotacOes especificas sobre alunos que necessitam atencéo diferenciada,
uma vez que o tempo disponibilizado para os colegiados é restrito.

Como ja registrado, a selecdo dos alunos participantes do estudo
foi realizada em conjunto com direcdo, equipe pedagodgica e demais
professores das turmas. O critério inicial foi selecionar os alunos que
haviam sido promovidos com restricdo, mas abriu-se a discussao para a
possibilidade de participacdo de outros alunos. Quando o projeto foi
apresentado em Colegiado de Classe, os demais professores sugeriram a
necessidade de participagdo de muitos alunos nos encontros, o que, de
certa forma, demonstrou que os professores veem a necessidade de agdes
voltadas a leitura especificamente.

Apesar dos profissionais da escola estarem cientes da relevancia
da leitura no ensino escolar, parece-nos que, a despeito do lema da
Secretaria Municipal de Educacdo de Floriandpolis — “Ler e escrever,
compromisso de todas as areas” — 0 eixo da leitura ainda ndo esta
efetivamente incorporado as acdes didatico-pedagdgicas, do mesmo
modo que a concepgdo de sujeito que orienta o planejamento das agGes
de ensino parece ser a de um sujeito idealizado, abstraido das
singularidades e do entorno social que o constituem, ndo havendo,
portanto, espaco para contemplar sujeitos que se distanciam do padrao
esperado  aprioristicamente para determinadas séries/anos da
escolarizacéo.

Mas um dado relevante foi o fato de que os professores indicaram
alunos que haviam sido aprovados por eles mesmos nos anos anteriores,
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0 que nos leva a pensar que os proprios professores concebem a avaliacdo
como agbes pontuais ao longo do ano letivo, e ndo na perspectiva
quantitativa/processual, defendida nas teorizagBes sobre avaliacdo de
base formativa (com base em GARCIA, 1993; FREITAS, 2014;
ESTEBAN, 2002), as quais, em boa medida, ancoram os documentos
parametrizadores de ensino desde, pelo menos, a década de 1990. Uma
compreensdo de avaliagdo com esses contornos inviabiliza, na origem, o
delineamento de acGes didatico-pedagdgicas que tenham no horizonte
sujeitos situados socio-historica e culturalmente e que sejam
comprometidas com perspectiva prospectiva de ensino (VIGOTSKI,
2007 [1968]; SAVIANI; DUARTE, 2010), o que néo é possivel sem que
se (re) conheca o Nivel de Desenvolvimento Real (VIGOTSKI, 2007
[1968]) em que cada um se encontra.

Outro aspecto importante, é que, embora a Resolugdo 002/11 do
CME afirme a obrigatoriedade de participa¢do dos alunos promovidos
com restricdo em apoio pedagdgico no contraturno, muitos optaram por
ndo participar dos encontros, e mesmo com intervengdes junto aos pais,
pessoalmente e/ou por telefone, feitas por mim e pela equipe pedagdgica
e direcdo, ndo obtivemos a adesdo esperada. Em alguns casos, na
interlocucdo com as familias, os pais declararam que gostariam muito que
os filhos participassem, mas que ndo conseguiram convencer os filhos
sobre tal participagdo. Um dos pais, inclusive, relatou que havia deixado
o filho de castigo e retirado videogame, computador e iria retira-lo da aula
de futebol por essa razdo. E ressaltou sua impoténcia, afirmando que,
mesmo diante de tantas penalidades, seu filho ndo se interessava pela
escola, diferentemente de sua irmd, também aluna da escola, dos anos
iniciais. Tais questdes sinalizam para a problematizagdo de Lahire (2008
[1995], p. 354) ao afirmar que:

As estruturas mentais, cognitivas de individuos,
sdo elaboradas socialmente dentro de formas de
relagGes sociais especificas e através de praticas de
linguagem especificas: dizer isso constitui o Ginico
meio de ndo tornar o processo de ‘interiorizacéo da
exterioridade’, de ‘incorporacdo das estruturas
objetivas’ ou de ‘inscricdo das estruturas sociais
dos cérebros’ [...] algo misterioso e que ndo pode
ser analisado em si mesmo.

Essa alegacdo de que, se os filhos ndo querem, os pais nada podem
fazer, é recorrente nas escolas, 0 que nos parece ser uma extensdo, para
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além dos muros da escola, da “pedagogia do gostoso” (BRITTO, 2003),
segundo a qual os alunos tendem a se dispor a fazer apenas aquilo que
Ihes da prazer imediato, sem que tenham desenvolvido habituacdo em
lidar com situagdes que Ihes exijam algum esforco, no sentido defendido
por Britto (2003). Esse parece ser, alids, um dos maiores entraves ao se
tentar ultrapassar os conhecimentos cotidianos na escola. Britto (2003;
2012) ressalta que o estudante deve aprender a encontrar satisfacdo nas
acOes disciplinadas e no exercicio intelectual, pois o prazer, nesse caso,
ndo é lazer, ¢ fruto do trabalho. E acrescenta que:

A pedagogia do gostoso, invencdo desastrada de
pedagogias subjetivistas herdeiras do pensamento
liberal, se conforma ao relativismo banalizado e
demonstra ser um elemento facilitador de
comportamentos reprodutores, reforcando formas
estéreis de educacdo, limitados ao modo de ser
estabelecido pelo senso comum da cultura de
massas. Para a escola cumprir com sua funcéo, é
imprescindivel acabar com a pedagogia do gostoso,
bem como com o utilitarismo pedagégico e o
reducionismo didatico que a acompanham
(BRITTO, 2012, p. 95-96).

A ndo adesdo de alunos que deveriam participar permite diversas
possibilidades de interpretacdo: o que faz com que 0s responsaveis, apesar
da possibilidade de visita do Conselho Tutelar, ndo intervenham pela
participacdo do menor sob sua responsabilidade em uma acdo que, de
acordo com a condigdo de promovido com restricdo deste menor, seria
obrigatéria®*? Como a promogdo por restricdo e a necessidade de
frequéncia no contraturno é uma diretriz recente, € provavel que ainda
ndo tenha havido por parte das familias uma apropriacéo efetiva desta
resoluco, visto que as valoractes dessas familias ndo abarcam uma acéo
como a configurada pelo documento, pois importa considerar a
necessidade de compreender 0 processo de apropriacdo perpassado por
intmeros fatores de ordem cultural e social. E inevitavel mencionar que
a proépria instituicdo escolar, ap6s quatro anos de vigéncia da Resolucio
(CME 002/2011), parece ainda ndo ter se alinhado a préatica da resolucéo,

% CME - Res. 002/2011 - Art. 10 - § 1° O termo promovido com restricdo
determina que o estudante se obrigue a frequéncia no projeto de apoio pedagégico
em ampliacdo de jornada escolar.
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uma vez que ndo ha uma efetiva propagacdo das determinacfes da
resolucao.

Comprometidos com a producdo de inteligibilidades acerca de
problemas linguisticos socialmente relevantes, os quais ocupam as
discussoes sobre a linguagem na perspectiva histdrico-cultural, limitamo-
nos a sinalizar para possiveis interpretacdes para o fendmeno apresentado,
ja que cada aluno é um ser singular, com inscricdo microgenética
(VIGOTSKI, 1997 [1987]) também singular, com configuracdo familiar
igualmente singular, ainda que esses compartilhnem caracteristicas
comuns no plano sociogenético (VIGOTSKI, 1997 [1987]): cada um com
suas razdes, suas vivéncias, suas valoragdes.

Assim posto, respostas mais objetivas sobre tal problematizacdo
dependeriam de diferentes fatores, os quais ndo foram recobertos no
processo de geracdo de dados empreendidos na ocasido do presente
estudo. Isso porque, dada a natureza da presente pesquisa, limitamo-nos
a gerar dados no &mbito da institui¢do escolar, ainda que a relagdo dos
alunos com a leitura tenha procurado enfocar as dimensfes escolar e
extraescolar desta pratica no cotidiano dos participantes deste estudo, o
que ndo significa, interessa registrar, desconsideracdo sobre a importancia
que a valorizacdo familiar da esfera escolar assume na escola vista sob a
Gtica vigotskiana, que entende o entorno social e suas vivéncias como
essenciais na constitutividade do ser humano.

Dos oito alunos participantes da pesquisa, apenas dois, JV e MF,
ndo haviam sido promovidos com restricdo ao final de 2013, e um deles,
JR, havia sido transferido no meio do ano letivo de 2013 para outro estado
e, em seu retorno a escola em 2014, trouxe documentacdo provisoria
informando que foi aprovado para o 8° ano. A aluna MF, promovida sem
restricdo, participou voluntariamente dos encontros, mesmo nao tendo
nenhuma indicacdo da necessidade de participar do apoio.

Nas atas dos colegiados de classe finais e relatérios gerais das notas
de 2014, observa-se que esses mesmos dois alunos — JV e MF — foram
promovidos sem restricdo também em 2014, enquanto que 0s outros seis
foram para 0 ano seguinte na condigdo de promovidos com restri¢do.
Dentre 0s seis, BS e KV foram promovidos com restricdo somente em
Matematica; TP, em cinco das oito disciplinas (foi aprovado em Historia,
Lingua Inglesa e Educacdo Fisica); GL, em Matematica e Lingua
Portuguesa; MP, em Matematica, Lingua Portuguesa e Geografia; e JR,
em Lingua Portuguesa, Geografia e Ciéncias, como se pode observar nos
boletins individuais do ano de 2014, reproduzidos a seguir:
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Imagem 1: Boletim Escolar de 2014 — participante BS

)

Unidade Escolar:Ep (NS [uunicspio: FLORIANOPOLIS
Curso:Ensino Fundamental Periodo: ANUAL [Ano: 6° ano
Turma: 62 Turno: VESPERTINO |pata: 02/10/2015
M.unoi BS

0 % il Total % de

Disciplinas Nota |Falta Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| faltas Média frequéncia

1[Matenatica 602 S g lan] 2 [4.0] 2 10 4.41 93,0
2|educacao Fisica 5:00] 3 Biearssol 2 |esse T3 11 6.2 88,7
3[Lingua Portuguesa 5505 - R R R R 20 T 85,1
4|Lingua Estrangeira 7.51] 2 o 200l 3 |'550f) o 7 6.4 90,8
5|Geogratia 7.0] 0 0] 3Tt 0 [65] s 9 6.1 91,3
6|nistoria 6.0 1 T2 RS ¢ eS| 7 7.8 93,7
7[ciencias 9.0| 2 0] 2 |e.0] 4 [8.0] 4 12 T2 88,7
8|artes 9.0] 1 .0 2 Jio.0] 2 [8.0] o 5 8.5 93,2

Fonte: Geragéo da autora

Imagem 2: Boletim Escolar de 2014 — participante GL

'BOLETIM ESCOLAR - 2014

Unidade Escolar:E: CHNNENND Imnicipio: FLORIANOPOLIS
Curso: Ensino Fundamental [Periodo: anvAL [Ano: 8° ano
Turma: 82 Il'l‘mnm: VESPERTINO IData: 02/10/2015
Aluno | GL |

2 : = Total % de

Disciplinas Nota |Falta Falta| Nota |Falta| Nota [Falta| faltas | Média | frequéncia

1|Matematica 5 1 4.0 5 3.5 3 13 2 11 3.5 92,2
2 |Educacio Fisica 6 1 5.0 3 6.5 3 4.5 0 5 5.6 94,8
3|Lingua Portuguesa 4 0 4.0 & 4.0 1 3.0 3 6 389 95,2
4|Lingua Estrangeira 8 3 7.0 1 6.0 3 5.0 0 7 6.6 90,5
5|Geografia 6. 1 6.0 2 5.5 1 3.5 2 6 5.2 94,3
6 |Histéria 7 0 8.0 1 8.0 2 5.0 0 3 7.0 97,3
7 6 1 5.0 0 7.0 2§ 6.5 0 2 6.1 98,4
8 7 2 5.0 0 |10.0|] O 8.0 0 2 VoD 95,0

Fonte: Geragdo da autora




Imagem 3: Boletim Escolar de 2014 — participante JR
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i

2004

Unidade Escolar:EB HENRIQUE VERAS

[Municipio: FLORIANOPOLIS

Curso: Ensino Fundamental

|Periodo: anuaL

[ano: 8° ano

lTurno: VESPERTINO

[pata: 02/10/2015

= £ > o Total % de
Disciplinas Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| Nota [Falta| faltas | Média | frequéncia
1|Matemstica .0 0 5.0 1 6.0 2 9.0 5 8 6.2 94,3
2|Educacdo Fisica "5 0 75 1 6.5 3 9.0 0 4 7.6 95,9
3|Lingua Portuguesa .0 0 4.5 3 3.5 2 3.0 4 9 4.0 92,9
4|Lingua Estrangeira .0 0 7.0 5 6.0 2 5.0 3 10 5.8 86,5
5|Geografia .0 0 4.0 0 5.0 5 3.5 - 7 4.4 93,4
6 |Histéria .0 0 5.0 0 6.0 4 5.0 5 9 5.2 92,0
7|ciéncias .0 0 4.0 0 4.0 4 5.5 5 9 .6, 92,7
8|Artes .0 0 5.0 0 7.0 4 5.0 0 4 5.5 90,0

Fonte: Geragdo da autora

Imagem 4: Boletim Escolar de 2014 — participante JV

BOLETIM ESCOLAR - 2014

Curso: Ensino Fundamental

Unidade Escolar:ER Gy

[Municipio: FLORIANOPOLIS

|Periodo: aNUAL

|Ano: 6° ano

Turma: 62 |Turno: VESPERTINO |pata: 02/10/2015
Aluno: i -
| |
. e 2 * Total % de
Disciplinas Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| faltas Média frequéncia

1[Matematica 4.5] 4 [5.0] 2 [e.5] 3 [6.0] 0 9 5.5 93,7
2|Educacao Fisica O ) ) T R B S ) 6 6.5 93,8
3|Lingua Portuguesa 85| 2 |7.5] 2 [9.5] 2 [s.0] o 6 7.6 95,5
4| Lingua Estrangeira 9.0] 0 [8.0] 1 |5.0] o [s.0o] o 1 7.5 98,7
5 |Geogratia 7.0 o [7:0] o J'eio]] 2 [s.5] 2 4 6.4 96,2
6|Historia 7.5 0o |[6.0] a4 [6.0] 2 J7.0] 0 5 6.6 95,5
7|ciencias 2.0l 0 |7.5] o |7.0[ o [7.0] 0 0 5.9 100, 0
o |artes CRCH R | ] T I I ) 5 7.5 93,2

Fonte: Geracdo da autora
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Imagem 5: Boletim Escolar de 2014 — participante KV

Unidade Escolar:E: (NSNS ]Munlcipio: FLORIANOPOLIS
Curso:Ensino Fundamental [Periodo: anuaL [Ano: 6° aNo
Turma: 62 Iruzno: VESPERTINO |pata: 02/10/2015
Aluno: KV [
£ |
> = i L Total % de
Disciplinas Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| faltas Média frequéncia
1|Matemitica 6.0 0 6.0 0 3.5 0 2D 2 & 4.5 98,6
2 |Educacdo Fisica 7.0 2 T8 1 6.0 1 6.0 2 6 6.6 93,8
3|Lingua Portuguesa 7.0 0 7.0 1 9.0 0 Ve 1 2 7.6 98,5
4|Lingua Estrangeira 9.0 0 9.0 1 5.0 0 5.0 0 1 7.0 98,7
5|Geografia 8.0 0 6.0 0 5.5 0 B.5 0 0 7.0 100,0
6|Histéria 6.0 3 8.0 0 7.5 0 8.0 0 3 7.4 97,3
7|ciéncias 8.5 0 6.0 0 ] 0 9.0 0 0 7.8 100,0
8|Artes 9.0 0 8.0 0 10.0|] O 10.0] 1 1 9.2 98,6
Fonte: Geragdo da autora
Imagem 6: Boletim Escolar de 2014 — participante MF
BOLETIM ESCOLAR - 2014
Unidade Escolar:ER QRN luunicipio: FLORIANOPOLIS
|Curse: Ensino Fundamental [Periodo: AnUAL [Ano: 6° Ano
Turma: 62 ITurno: VESPERTINO |pata: 02/10/2015
Aluno: ME r
£ |
a2 v -8 * Total % de
Disciplinas Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| faltas Média frequéncia
1|Matematica 4.5 4 5.0 & 6.5 3 6.0 0 9 DD 93,7
2| Educagdo Fisica e 1 5.0 0 5.0 2 8.5 3 6 6.5 93,8
3|Lingua Portuguesa 8.5 2 758 2 9.5 2 5.0 0 6 7.6 95,5
4|Lingua Estrangeira 9.0 0 8.0 1 5.0 0 8.0 0 1 T8 98,7
5|Geografia 7.0 0 7.0 0 6.0 2 5.9 2 4 6.4 96,2
6|Histéria 7.5 0 6.0 4 6.0 1 7.0 0 5 6.6 95,5
7|Ciéncias 2.0 0 FaD 0 7.0 0 7.0 0 0 5.9 100,0
8|Artes 8.0 3 5.0 1 9.0 1 8.0 0 5 7.5 93,2

Fonte: Geracéo da autora
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Imagem 7: Boletim Escolar de 2014 — participante MP

m [ BOLETIM ESCOLAR - 2014

Unidade Escolar:ES [Municipio: FLORIANOPOLIS
Curso:Ensino Fundamental [Poriodo: ANUAL [A.no: 7
Turma: 72 ITurno: VESPERTINO [Dltn: 02/10/2015
Aluno | e |
1¢ 3% 3‘- 4
Disciplinas Nota |Falta| Nota [Falta| Nota |Falta| Nota |Falta t-r.o;:. Média fro;u::cxl
1 |Mate: 6.0 1 4.0 1 2.0 0 2.0 4 6 3.5 95,7
ica 8.5 1 8. 1 B.5 1 8.5 2 > 8.4 94,9
ugue: 5.0 1 5.5 2 4.0 0 3.0 0 3 4.4 - J )
nge 6.0 0 7.0 0 4.0 0 .0 1 5. 98,6
5.0 0 T 0 4.0 0 1.5 2 2 4.4 98,1
6.0 0 6.5 0 9.9 0 5.0 0 0 5.8 100,0
6.0 1 7.5 0 7.0 0 5.5 0 1 - 99,0
8. 0 7.0 0 10.0 0 8.0 0 0 8.2 100,0

Fonte: Geragdo da autora

Imagem 8: Boletim Escolar de 2014 — participante TP

e WEATN%BE [ BOLETIM ESCOLAR - 2014
L FLORI S

Unidade Escolar luunxciplo: FLORIANOPOLIS
[Curso: Ensino Fundamental [Periodo: ANUAL [Ane: 8° ANO
Turma: 82 |Turno: VESPERTINO [pata: 02/10/2015
Aluno ;| L3 |
—l =
3 i > - Total % de
Disciplinas Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| Nota |Falta| faltas Média frequéncia
atendtica 2.0 | 1. 20| 8 isole | 2o] 7 28 awsy | 80,1
6.5| 5 ol 5 5] 5 |[5.0] 5 ¢ 5.8 79,4
1.0] 6 SN IR E Ton 77,8
3.0| 4 o[ 3 0| 0 |5.0] 2 5.0 87,8
4.0 1 .0 3.5] 6 |3. 3.4 81,1
5.5| 2 o| 5 [5.0] 8 |Ss. 5.4 84,8
6.0 | 10 0 [3.0 1.0 3.8 79,0
Artes 3.0| 2 0] 0 |5.0] 2 |1.0] 4 8 2.5 80,0

Fonte: Geracdo da autora

Através da andlise dos relatérios de notas do ano de 2015,
reproduzidos posteriormente, observa-se que, nos dois primeiros
bimestres deste ano, dos oito alunos participantes, quatro apresentaram
notas bimestrais superiores as do ano passado, dois apresentaram notas
iguais e dois, notas inferiores em Lingua Portuguesa. Destaca-se que JR
foi o Unico aluno cuja nota do 2° bimestre teve uma queda brusca em
relacdo ao 1° bimestre, possivelmente devido a sua baixa frequéncia na
disciplina de Lingua Portuguesa, disciplina na qual apresentou o maior
namero de faltas; e MF, uma das alunas que foi promovida sem restricao
e que participou voluntariamente de nossos encontros, também
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apresentou significativa queda na nota de Lingua Portuguesa
comparando-se com suas médias em 2014.

Imagem 9: AvaliacGes bimestrais dos alunos participantes — 2015.

Matriz: %62 Curso: 135 ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS ¢
| POR | MAT | GEO | HIS | EFT | LEI | CIE | ATE
Cur 1A|50 2|50 2|65 2|65 70 2|60 280 2|80 2
BS Reg 2A [7.0 40 7 00 3|75 65 2|70 1|80 3|80 2
3A
4A
lcur 1A |70 8.0 55 75 3|00 2|50 3|75 4|60 3
GL IReg  2A |55 60 3|70 1|75 80 2 |eo 80 60 1
‘ 3A
i 4al )
Cor 1A |60 6|70 2|50 9|60 2[00 5|50 4|55 7|45 7
JR Reg 2A |20 15|75 8|40 7|60 2|85 s |so 8|eo 1w|so s
3A
4 A
Cur 1A |75 1|55 80 1|50 41|85 1|70 1|55 4 [s0 2
J Reg 2A |80 1|70 2|55 1|75 3|85 5|40 1|65 70 2
V A
4A N
[oor 1A (70 30 100 1 (80 70 65 75 86
K Reg 2A |80 2|60 1 [100 80 80 7.0 80 8.5
V™ %
LA | _ -
Cur 1A |30 50 90 1 |60 6.0 50 75 1|75
VlF Reg 2A |70 25 65 75 3|65 1|70 180 8.0
A
L 4 A
Cur 1A |30 25 5.0 30 6.0 50 55 7.0
\/|P Reg 2A [50 30 75 s 7.0 20 55 75
3A
4 A
Cur 1A |10 4|15 7|80 @ |50 1|55 2|50 7 |30 10]70 4
Reg 2A |50 & |25 12|55 3|so 8|55 4|20 4|30 12|70 6
TP 1A
L 4A

Fonte: Geragéo da autora

Em rodas de conversa com equipe pedagogica e dire¢do da escola,
a orientadora salientou que os alunos que participaram dos encontros
desenvolveram-se bastante e que, no geral, apresentam melhor
desempenho nas atividades escolares, mesmo que isso ndo se reflita
diretamente nas notas. As observacdes feitas a respeito dos alunos tendem
a se manter na nivelacéo da avaliacdo pelo que é esperado no determinado
ano que os alunos frequentam, numa compreensdo do sujeito abstrato,
idealizado e descolado de suas vivéncias, sem levar em conta o seu
desenvolvimento a partir de seu Nivel de Desenvolvimento Real
(VIGOSTKI, 2007 [1968]).

Tal concepcdo de sujeito ndo é condizente com nossa filiacdo
tedrica, visto que o concebemos como responsavel, consciente,
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respondente, inconcluso e datado, como diz Geraldi (2010b) na sua
leitura da concepcao de sujeito presente na obra de Bakhtin e seu Circulo,
j& que ele ndo acredita que “uma teoria explicita de sujeito tenha sido
exposta em qualquer obra do Circulo” (GERALDI, 2010b, p. 134). O
sujeito é responsavel porque é Unico e ninguém pode ocupar o lugar
ocupado por ele; é consciente porque socialmente constituido, visto que
a consciéncia é resultante de um processo de encarnacdo material dos
signos, que sdo exteriores, pertencentes ao grupo social onde ocorrem as
interacdes; é respondente porque “toda agdo do sujeito é sempre uma
resposta a uma compreenséo de outra a¢éo, que provocard, por seu turno,
novamente uma resposta baseada numa compreenséo que sobre ela foi
construida pelo outro” (GERALDI, 2010b, p. 140); é datado porque sua
relacdo com a alteridade se da situada em um determinado tempo e espaco
e, por isso mesmo, € inconcluso porque o homem estd sempre se
constituindo na relacdo com o outro e:

Deste movimento continuo entre o eu e 0 outro, em
gue eu vivencio minha vida de dentro e o outro me
da completude do exterior, infere-se que 0s
acabamentos [...] [se ddo] no tempo e no espago,
pois a relagdo nunca é somente um e mesmo outro
e a vida ndo se resume a um e mesmo tempo
(GERALDI, 2010b, p. 143, grifos do autor).

Nas conversas com a direcdo e Equipe Pedagogica foi defendido
também que o desempenho escolar de JR caiu em relagdo ao primeiro
bimestre de 2015, como se observa no boletim de desempenho individual
do aluno, reproduzido anteriormente, mas se destacou afirmacao de que
o0 aluno normalmente apresenta altos e baixos em sua trajetdria escolar.
Essa oscilagdo no desempenho escolar de JR talvez seja reflexo do fato
de ele precisar ajudar seus familiares no cuidado das criangas menores €
também financeiramente, trabalhando em “bicos”, comportamento
depreendido através de conversas durante os encontros e por colocagdes
dos colegas justificando a auséncia do mesmo nestes encontros, o que
reforca a defesa de que um conjunto de fatores de ordem social confluem
para a apropriacdo de conhecimentos (BRITTO, 2003; 2012). Esse aluno
ressaltou, nas avaliac@es dos encontros, que gostaria de participar se estes
ocorressem novamente, mas infelizmente ndo poderia, pois precisaria
trabalhar, conforme excerto a seguir.
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Imagem 10: JR — avaliacdo dos encontros

Fonte: Geragéo da autora

Observa-se que, com base em Saviani e Duarte (2010), devem estar
sempre em foco as condicionantes sociais envolvidas nos processos de
escolarizacdo e a necessidade de acompanhamento sistematico das
atividades, para que as ac¢Bes de ensino empreendidas pelo professor
possam incidir no processo de desenvolvimento dos sujeitos e nas
representacOes desses mesmos sujeitos, sem 0s quais a educagao torna-se
um mero “ocupar o tempo”, sem preocupagao efetiva com a apropriagdo
dos conhecimentos.

Quanto a MF, a orientacédo escolar esclareceu que a queda em suas
avaliacGes foi um fato isolado, pois sempre apresentou bom desempenho
e suas notas melhoraram bastante no segundo bimestre. Novamente,
observa-se que 0 processo avaliativo se restringe as notas, sem um maior
comprometimento com o potencial de desenvolvimento dos alunos que se
inserem na esfera escolar (GARCIA, 1993; FREITAS, 2014; ESTEBAN,
2002).

J& 0 aluno MP possui um perfil bastante diferenciado dos demais,
talvez em consequéncia das relagcdes familiares, pois é filho de pais mais
velhos e sua familia vive de forma mais reservada, ndo se integrando
muito as atividades comunitérias e a escola acaba se transformando no
principal espago de convivéncia social do aluno. A escola, como
instituicdo, marca sua especificidade como instancia pedagdgica, mas
como esfera da atividade humana (BAKHTIN, 2011 [1952-53]) que &,
também se constitui como lugar de participacdo dos sujeitos, que tem
especial importancia na sociabilizacdo destes, especialmente no caso de
MP.

A orientagdo mencionou, além disso, que o “amadurecimento” das
alunas KV e BS foi bastante significativo, e que o aluno TP, que foi fonte
de grande preocupacdo da escola e da familia, conforme foi destacado na
apresentacdo do aluno (subsecdo 4.2.2.2 Os estudantes), também tem se
mostrado bastante mais interessado.
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Tanto as avalia¢fes dos colegas professores quanto as observacoes
feitas a respeito dos alunos pela direcédo e equipe pedagdgica focalizam
aspectos comportamentais, atitudinais, numa avaliacdo mais voltada ao
aspecto psicologizante do processo de escolarizagdo, tal como
problematizado por Freitas (2014), sendo esquecidas as consideracoes de
que o processo de desenvolvimento ndo ocorre sem 0 processo de
aprendizagem, processos estes interligados e que tém profunda conotacéo
sociointeracional, visto que o aprendizado ocorre na relagdo com o outro,
como salienta Vigotski (2007 [1968], p. 103):

Propomos que um aspecto essencial do
aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal [imediato]; ou seja, 0
aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em
seu ambiente e quando em cooperagdo com seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢des do
desenvolvimento independente da crianga.

Desse ponto de vista, aprendizado ndo ¢é
desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento
Vérios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, 0
aprendizado é um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das funcOes
psicolégicas  culturalmente  organizadas e
especificamente humanas.

Das rodas de conversa com a direcdo e equipe pedagégica34, é
evidenciada a tentativa de modalizacdo das informacGes trocadas e o
silenciamento sobre questfes mais polémicas, uma vez que estas
poderiam vir a ser abordadas nesta dissertacéo, questdes estas que seriam
tratadas tranquilamente se fossem requeridas por mim em outro momento,
como professora da escola. Nota-se que ocorre uma tentativa de
preservacdo da face (numa ressignificacdo de GOFFMAN, 1970;

% Ressaltamos que o estudo realizado por nés teve apoio irrestrito tanto da
direcdo quanto da equipe pedagdgica. Entretanto, os profissionais preferiram ndo
ter nossas conversas gravadas, por isso optamos por ndo usar transcricdes diretas
das notas de campo.
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BROWN; LEVINSON, 1987), quando se procura ser 0 mais genérico
possivel para ndo haver comprometimento com determinada fala.

Destaca-se que essa ressalva ndo € uma critica, apenas um dado a
ser observado em pesquisas qualitativas, pois pode alterar
significativamente as interpretacdes a que se chega, uma vez que qualquer
informacdo dada pode vir a ser usada como motivo para posterior
adverténcia, tanto por parte das instituicdes como por parte dos sujeitos
sobre o0s quais essas informacdes se referem.

Tal qual registrado no Capitulo 3 deste estudo, apds o processo de
selecdo dos participantes, ocorreu uma reunido inicial com os alunos
selecionados, que levaram para 0s pais um convite para uma reuniao.
Somente uma mae esteve presente. Chama-se a atencédo para o fato que,
mesmo com a reunido tendo sido marcada para as 18h30min, fora do
horério de trabalho dos pais, houve uma Unica presenga, o que reforga
uma realidade observada cotidianamente na escola, a pouca participagdo
dos pais na vida escolar dos menores. Tal aspecto sinaliza para a
importancia das valoraces atribuidas pela familia na educagéo escolar.
Devido a isso, 0s alunos ento levaram uma carta (APENDICE D) aos
pais, na qual o projeto era explicado e se solicitava a autorizacdo para a
participacdo. Posteriormente a carta, também, foi feito contato telefénico
com todos 0s pais.

No primeiro encontro, houve uma conversa preliminar sobre o que
se pretendia com o projeto e os alunos esclareceram suas dividas. A
seguir, fizemos um levantamento das expectativas que eles tinham sobre
0s encontros e quais os temas que lhes interessavam e sobre os quais eles
gostariam de ler. Com relacdo as expectativas dos alunos, a maioria disse
que esperava aprender a ler melhor e aprender coisas novas. Uma das
alunas afirmou que gostaria de perder a vergonha de ler em voz alta, dado
gue serd discutido na segunda parte da analise.

Os interesses manifestados, como era de se esperar, dadas as
singularidades dos sujeitos, foram variados: trés alunos disseram gostar
de lendas e mistério e musica, um aluno afirmou gostar de carros e
mistério, trés alunos disseram gostar de suspense e acdo e um deles
afirmou gostar de cultura negra. A partir dos temas de interesse dos
alunos, procuramos selecionar uma obra que viesse ao encontro desses
interesses, mas que convergisse com nossa concepgéo de escola como um
lugar que promova o desenvolvimento dos estudantes via apropriacéo dos
conhecimentos historicamente produzidos pelo homem (VIGOTSKI,
2007 [1968]; SAVIANI; DUARTE, 2010).

Nesse sentido, importa o registro de que a ausculta aos interesses
dos participantes do presente estudo para planejamento das agdes
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didatico-pedagdgicas ndo constituiu num alinhamento ao relativismo,
amplamente problematizado por Duarte (2002). Ao contrario disso, a
motivacdo para tal residiu na compreensdo de que, para empreender acdes
de carater prospectivo, como defende Vigotski (2007 [1968]), é
fundamental identificar o Nivel de Desenvolvimento Real dos sujeitos
envolvidos, tanto quanto os conceitos espontaneos dominados por esses
mesmos sujeitos, para, entdo, planejar acbes de ensino que ndo se ocupem
do que ja é sabido (VIGOTSKI, 2007 [1968]; BRITTO, 2012), mas que,
na relacdo entre conceitos cientificos e espontaneos, facultem
aprendizagem e, consequentemente, desenvolvimento. Isso porque, em
convergéncia com os postulados vigotskianos, entendemos que a escola
deve sim contemplar, conhecer e valorizar os conhecimentos trazidos
pelos alunos, mas tem como papel, na condicdo de espaco em que 0s
alunos de classes econdmicas menos favorecidas tém acesso, de ir além,
de facultar a esses alunos a possibilidade de superacdo de uma
insularizagdo causada pelo desconhecimento de outras formas de cultura,
além das que caracterizam 0 seu entorno imediato, a sua microgénese
(VIGOTSKI, 1997 [1987]).

Tal entendimento implica protagonismo do professor, demanda
reconhecimento de seu alinhamento tedrico-epistemoldgico, para, entdo,
fazer escolhas metodoldgicas consequentes, em nome de uma formacgéo
humana. Um agir docente com esses contornos é fundamental, se ndo por
outras razes, por ser facil replicar o que os alunos conhecem e gostam,
caindo no senso comum, e sem contribuir para o desenvolvimento do
sujeito, resultado da apropriacdo de conhecimentos, uma vez que incide
apenas na Zona de Desenvolvimento Real (VIGOTSKI, 2007 [1978]),
sem projetar os alunos para diante, alcangando a Zona de
Desenvolvimento Potencial, criando novas zonas a serem alcangadas e
impulsionando o desenvolvimento.

Diante do exposto e, conforme descrito na subsecdo 4.3.3, que trata
organizacao dos encontros, abordada na segéo anterior, o objeto da cultura
— (ue se converteu em objeto de apropriagdo de nossos encontros, a obra
Odisseia, — foi selecionado, amparando-nos, reafirmamos, na
centralidade dos classicos para a formagéo humana, porque extrapolam o
tempo em que foram formulados e trazem nocles de permanéncia e
referéncia, captando questdes nucleares a humanidade do homem, como
salientam Saviani e Duarte (2010).

Apoés a selecdo da obra, em nossa primeira acgéo, utilizamos a
técnica cloze (CAPELLINI; CUNHA; OLIVEIRA, 2010), aplicada a uma
resenha da obra Odisseia, adaptada por Ruth Rocha, que ndo foi usada
como testagem, mas para fins de depreensdo do uso dos principios bésicos
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da dimensao intrapsicoldgica da leitura pelos alunos, e como estratégia
de ensino que levasse os alunos a realizar a leitura proposta com mais
atencdo.

Fizemos essa ressalva ao uso dessa técnica na relacdo com os
demais instrumentos, pela compreensdo de que a dimensdo
intrapsicoldgica dos sujeitos sozinha ndo é capaz de abarcar o conjunto
de fatores implicados no processo de formacéo de leitores, ja que nosso
arcabougo tedrico-epistemolégico é de base vigotskiana, que afirma que
0 homem, nas suas relagdes sociais — a dimensdo interpsicolégica —,
aprende e internaliza o aprendido — dimenséo intrapsicolégica — e que o
aprendizado ndo anda junto com o desenvolvimento, mas o impulsiona.
Assim compreendendo, entendemos que hd um limite da técnica cloze
como recurso avaliativo se dissociado das questdes sociais envolvidas no
ato de ler — concebido como coproducéo de sentidos (GERALDI, 2010a)
na interacdo entre leitor e autor. O uso dessa técnica vista apenas pelo seu
Viés cognitivo nos remete a uma concepcao de lingua denominada por
Voloshinov (2012 [1929]) de subjetivismo idealista, o que se contrapde a
concepcdo de lingua e de sujeito subjacente ao arcabougo tedrico que
sustenta este estudo.

No desenvolvimento dessa acdo, chamou a atengdo o fato de que
nenhum dos alunos sabia em que consistiam 0s géneros resenha ou
sinopse. Tal desconhecimento por parte dos alunos pode sinalizar paraum
movimento ainda bastante embrionario no sentido de trazer a lingua em
uso, abordando-a através da insercdo dos diferentes géneros do discurso
(BAKHTIN, 2011 [1952-53]), das diferentes esferas de atividade
humana (BAKHTIN, 2011 [1952-53]), para 0 &mbito escolar. Apesar do
enfoque acentuado dado a questdo dos géneros do discurso pelos
documentos oficiais como 0s PCN (BRASIL, 1998) e Proposta Curricular
do Municipio de Floriandpolis (2008), bem como a énfase na analise do
tratamento dos mesmos nos livros didaticos feita no Guia Nacional do
Livro Didatico (2013), a ponto de os géneros do discurso estarem se
configurando como objetos de ensino (GERALDI, 2010a), pode-se
especular que estes documentos ndo ressoaram de forma efetiva na escola,
e é possivel antever que préaticas escolares cristalizadas, com o ensino de
Lingua Portuguesa ainda centrado no ensino da gramatica normativa,
descolada da lingua em uso, mantém-se vivas, tal qual sinalizam estudos
de Tomazoni (2012) e Catoia Dias (2012), por exemplo.

Observou-se que a estratégia de apresentacdo do texto no bojo da
técnica cloze foi uma acdo interessante, pois forgou 0s alunos a lerem com
atencdo, mesmo que avancando pouco além da decodificacdo, ja que
precisavam entender o conjunto do texto para saber quais palavras
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preencheriam adequadamente cada espaco. O fato de o texto se apresentar
como uma acdo, no sentido que Leontiev (1978) da ao termo, com a
exigéncia de respostas, como é habitual na escola, fez também com que
eles expusessem suas duvidas quanto ao vocabulario e também quanto a
compreensao e fizessem questionamentos a respeito. Durante a realizacdo
dessa acdo, observou-se um ndmero significativo de palavras
desconhecidas pelos alunos, inclusive de palavras ja mencionadas, de uso
cotidiano na esfera escolar, tais como ilustracéo, resenha, sinopse, verso.

Dos seis alunos presentes nesse dia, apenas um deles conhecia o
significado dessas palavras. Novamente, percebe-se a influéncia das
praticas escolares engessadas em concepgdes que ressaltam a leitura ndo
como uma agao constituida de uma face metacognitiva (BRITTO, 2012),
que deve ser ensinada, discutida, mas como agdo individual, que parte do
pressuposto de que, apds o dominio do sistema de escrita alfabética, todo
aluno esté apto a ler. E quando ndo o faz, usa-se como justificativa para
tal algum problema de ordem cognitiva, como € o caso da “[...] aluna KV
que, quando encaminhada para consulta com psicopedagogo, foi
diagnosticada com dislexia” (Diario de campo — 06 de novembro de
2014). Sobre essa tendéncia & patologizacdo do ndo aprendizado na
escola, Giroto, Berberian e Santana (2015, p. 3) defendem que:

Na esteira de abordagens que reduzem problemas
educacionais a limitagdes intrinsecas aos alunos, a
escola é afastada da co-responsabilidade na
superagdo de tais problemas e é delegado aos
profissionais da salde o lugar de detentor de um
saber cientifico capaz de explicar e solucionar
problemas envolvidos com o fazer pedagdégico.

Ao se respaldar em um viés medicalizante, biologizante, a escola
acaba por se desresponsabilizar da sua obrigacao de facultar aos sujeitos
a apropriacdo do conhecimento e com ele seu desenvolvimento. Tal
posicionamento parece convergir com uma concepcdo de sujeito mental,
cristalizada na tradicdo escolar.

Conforme explicitamos na secdo Diretrizes para a anélise de
dados, com o intuito de observar a vivéncia em leitura dos alunos
participantes de nossos encontros, mas, principalmente, aventando a
possibilidade de descartar uma possivel patologia — atalho bastante
comum nas escolas quando ndo se consegue levar a termo acGes de ensino
de carater prospectivo, em que a relagdo entre Zona de Desenvolvimento
Imediato e Nivel de Desenvolvimento Potencial orientam o planejamento



136

(VIGOTSKI, 2007 [1978]) —, realizamos um Teste de Dupla Rota,
baseado no Modelo de Dupla Rota de Leitura (ELLIS, 1995), a Tarefa de
Leitura de Palavras/Pseudopalavras Isoladas — LPI (SALLES;
PARENTE, 2002), descrita por Salles et al (2013) (Anexo I).

Salientamos que a analise das respostas aos testes ndo se deu de
forma quantitativa como as autoras o fizeram em parte, uma vez que
nosso grupo de alunos é pequeno e, neste estudo, interessa-nos,
coerentemente com nossa filiagdo tedrica, compreender cada um
particularmente, além de necessariamente fazé-lo na relagdo com a
dimenséo social/cultural/histérica implicada no ato de ler. Também nédo
observaremos o tempo de resposta de cada palavra ou se houve
autocorre¢do ou ndo, como sugerem essas mesmas autoras.

As vinte palavras regulares apresentadas aos alunos foram lidas
sem problemas pela maioria dos alunos. No conjunto de nossos oito
participantes, somente trés leram incorretamente uma palavra cada um. A
palavra errada pelos trés foi a mesma: os alunos leram grande em vez de
grade, erro comum em alunos com mais anos de escolarizacdo, que
tendem a usar a rota lexical, e principalmente por grande ser uma palavra
de uso muito frequente.

Ja na leitura das palavras irregulares, os participantes ndo
apresentaram um desempenho tdo elevado. Quatro alunos cometeram
erros na leitura das palavras: um aluno leu incorretamente quatro
palavras, dois alunos leram duas palavras de forma incorreta e outro aluno
cometeu apenas um erro de leitura. A ocorréncia de equivocos na leitura
de palavras irregulares pode revelar o uso ainda predominante da rota
fonoldgica. Essa possibilidade converge com a analise de outras acdes
empreendidas em nosso estudo, a exemplo da ressignificacdo do
instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf (RIBEIRO, 2004), quando é
possivel notar indicios de que o processo de alfabetizacdo ainda ndo foi
totalmente consolidado por alguns alunos participantes de nossos
encontros.

No caso das pseudopalavras, quatro alunos ndo erraram nenhuma
palavra. Um aluno errou uma palavra, um aluno errou duas palavras,
outro, trés palavras e outro errou seis palavras. Os equivocos de leitura de
pseudopalavras podem sugerir problemas na rota fonoldgica, uma vez que
as regras de conversdo de grafemas em fonemas aparentam néo ter sido
apropriadas, mas ressaltamos novamente que € impossivel separar uma
dimensdo de outra, e considera-se, portanto, normal que haja erros de
leitura nas pseudopalavras, uma vez que a memoria lexical é formada
através das vivéncias prévias com a leitura, o que faz com que os sujeitos
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leiam as pseudopalavras baseados nas palavras reais parecidas com as
pseudopalavras apresentadas.

Analisando individualmente a atuacdo de cada um dos
participantes da pesquisa neste teste, trés dos alunos — GL, MF e TP — néo
cometeram nenhum equivoco de leitura nas trés categorias de palavras
apresentadas. Esse resultado, ainda que com as limitacdes ja apontadas,
surpreende, na medida em que tanto GL quanto TP ndo apresentam bom
desempenho escolar e possuem historico de promocéo com restricéo, e
GL, quando cursava o 5° ano, ainda ndo havia sido plenamente
alfabetizado. Esse quadro sinaliza para as bases epistemolégicas sob as
quais os processos de avaliagdo tém sido concebidos na escola (GARCIA,
1993; FREITAS, 2014; ESTEBAN, 2002). As concepcbes de sujeito
mental ou de sujeito abstrato que se intercambiam na tradi¢do escolar
tendem a levar a processos de avalia¢do de carater pseudopsicologizante,
quando remetem a critérios atitudinais ou comportamentais em lugar da
apropriagdo do conhecimento ou comprometidos com esperados
aprioristicos relacionados com a seria¢o escolar.

Cabe lembrar que MF era a Unica aluna que participava
voluntariamente dos encontros, ndo tendo sido indicada em nenhuma
instancia para participar, e tanto TP quanto GL possuem mais anos de
escolarizacdo, visto estarem cursando atualmente o 9° ano e, portanto,
com maior tempo de contato com a escrita em um ambiente formal de
ensino que demanda, em tese, leituras frequentemente.

JR, também aluno do 9° ano, cometeu trés erros no teste, um deles
nas palavras regulares, possivelmente por fazer uso da rota lexical, lendo
grande em vez de grade, e os dois erros nas palavras irregulares
ocorreram na leitura, via rota fonoldgica, de palavras grafadas com X
(6nix e fixo), cujo grafema relaciona-se a diferentes fonemas, o que
prejudica a leitura se o sentido lexical da palavra ndo é alcancado de
imediato, como explicam Pinheiro, Lucio e Silva (2008, p. 18):

A desvantagem observada para a leitura de
palavras irregulares ocorre quando a prondncia
dada pelas duas rotas ndo é a mesma. A palavra
irregular FIXO, por exemplo, poderd ser lida como
/fiksu/ pela rota lexical e como /’fifu/ pela rota
fonoldgica. Esse desacordo entre as prondncias
dadas pelas diferentes rotas € observado
principalmente nas palavras irregulares pouco
familiares (de baixa frequéncia de ocorréncia).
Como a rota lexical, ao processar palavras pouco
familiares, opera mais vagarosamente, da margem
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para que a prondncia produzida pelo processo
fonolégico (por meio do uso das regras de
correspondéncia grafema-fonema) chegue a
memoria articulatéria junto com a prondncia
lexical, ou mesmo antes dela.

O aluno parece estar em processo de apropriagao do uso das duas
rotas, pois, se ndo o tivesse, ndo teria se saido bem com as outras palavras,
mas os erros podem estar denunciando certa dificuldade de escolha entre
uma rota ou outra, 0 que novamente nos permite sinalizar para a pouca
interacdo por meio da leitura e para a necessidade de, além de
proporcionar uma maior exposi¢do do aluno a materiais escritos, ir além
disso, desenvolvendo acGes de leitura que abordem de maneira efetiva os
aspectos inter e intrapsicolégico da mesma (VIGOTSKI, 2007 [1978];
CATOIADIAS, 2012; DAGA, 2012; 2015).

Aaluna BS apresentou a mesma dificuldade de leitura das palavras
grafadas com X: as quatro palavras irregulares lidas de maneira incorreta
por ela foram énix, fixo, saxofone e crucifixo. Esses erros demonstram
dificuldade no uso da rota lexical, o que é perfeitamente compreensivel
no caso da aluna, uma vez que, conforme comentamos na apresentacao
dos participantes da pesquisa, ela, no 4° ano, ndo conseguia decodificar
letras minGsculas. E natural, portanto, que a aluna ndo tenha formado
meméria lexical que Ihe permitisse ler tais palavras irregulares com
facilidade. BS foi a terceira aluna a ler grande em vez de grade — esse foi
0 quarto erro dela, o que sugere que a aluna, apesar da apropriagdo tardia
do processo de decodificagdo, aparentemente ainda em processo de
consolidagdo, caminha para 0 uso concomitante das duas rotas, como
ocorre em leitores mais maduros, pois, conforme afirmam Ldcio e
Pinheiro (2011), as criancas mais novas parecem utilizar
preferencialmente a rota fonoldgica e, conforme avangam no processo de
formacdo como leitores, tornam-se mais proficientes em ambas as rotas
de leitura.

A andlise dos erros cometidos pela aluna KV, também fixo e
saxofone, demonstra que a aluna ainda esta firmando o uso da rota lexical,
pois, quando Ié a pseudopalavra axercico como exercicio, demonstra ja
estar fazendo uso dessa rota, apesar de provavelmente ndo ter formado
memoria lexical suficiente, devido a falta de experiéncia com a leitura,
para usa-la adequadamente. Observa-se que a aluna, conforme relatamos
na apresentacdo dos participantes, ja teve diagnostico de dislexia quando
encaminhada a um psicopedagogo. Mas apesar de a aluna, durante nossos
encontros, questionar com bastante frequéncia a respeito do significado
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de palavras lidas equivocadamente por ela e, portanto, palavras nao reais
que, quando lidas corretamente, tinham seu significado alcancado pela
aluna, entendemos que possivelmente esses equivocos se deem pela
pressa dela em ler e acabar rapidamente a “tarefa” dada, e ndo
necessariamente em raz&o de uma possivel dislexia. E bem possivel que,
se a aluna for ajudada a “educar sua atengd0” a aspectos intra e
interpsicolégicos implicados no ato de ler, avancard no processo de
formacao leitora.

E possivel afirmar, portanto, que JR, KV e BS, apesar dos
equivocos, ndo apresentam indicativo de problemas clinicos e, talvez,
uma necessidade de maior imerséo na cultura escrita por meio da leitura.
Isso justifica a necessidade do desenvolvimento cotidiano de projetos
como o0 que realizamos em nosso estudo, visto evidenciar-se a
importancia de que esses alunos participem de a¢Ges que tenham como
centro a interagdo por meio da escrita, o que potencialmente facultara a
imersdo na cultura escrita, sem o que ndo se formam leitores (BRITTO,
2003; 2012).

Parece ser o caso também de JV, que apresentou trés inadequacdes,
possivelmente pelo uso da rota lexical em um momento em que a rota
fonoldgica seria mais indicada, também lendo grande em vez de grade e,
nas pseudopalavras, lendo globo em vez de clobo e arequela em vez de
erequela.

Ja MP ndo errou nenhuma das palavras regulares, errou uma
palavra irregular (leu broco em vez de bloco) e errou seis pseudopalavras:
cuspe em vez de cusbe, agercico em vez de axercico, pratorca em vez de
prantorca, arequela em vez de erequela, carafessoca em vez de
crafissoca e tonectote em vez de tonecote.

A alta incidéncia de erros na leitura de pseudopalavras (30%)
indica, possivelmente, uma dificuldade mais especifica no uso da rota
fonoldgica, caracteristica de alunos com menos anos de alfabetizacdo (o
aluno esta atualmente no 8° ano) (LUCIO; PINHEIRO, 2011), o que
converge com as informagbes percebidas por mim na condigdo de
professora do aluno e também em conversas com a direcdo e equipe
pedagdgica, que mencionam o fato de o aluno ser tratado pelos pais de
maneira infantilizada, ndo correspondente a idade cronoldgica do aluno,
com treze anos.

MP, devido a natureza dos erros apresentados, e de seu histdrico
de promocgao com restricdo, teve uma atencdo ainda mais especifica na
ocasido deste estudo, pois as dificuldades depreendidas pelos seus erros
de leitura focam-se, como se colocou anteriormente, na rota fonoldgica,
0 que torna o ritmo de leitura do aluno mais lento, comprometendo
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sobremaneira a coproducdo de sentidos. Se seu ritmo de leitura é lento,
necessitando praticamente soletrar as palavras, quando se apresenta a ele
um texto mais longo, corriqueiro no ano escolar ao qual pertence, ao
chegar ao final do texto ndo conseguiu armazenar o significado global do
texto lido. Dessa forma, o encontro com o outro através do texto escrito
é inviabilizado na origem, conforme colocam Cerutti-Rizzatti, Daga e
Catoia Dias (2014), ja que esse aluno ndo acessa plenamente o texto por
ndo dominar a condi¢do primeira da leitura — a decodificagao.

Nesse sentido, vale retomar o que é central nas teorizacdes sobre
aprendizado e desenvolvimento de base vigotskiana, a importancia de que
olhemos para cada um de nossos alunos individualmente, ndo os
nivelando por turma, ano, idade, a fim de descobrir qual o seu Nivel de
Desenvolvimento Real e projetarmos entdo seu Nivel de Desenvolvimento
Potencial. Nao é possivel, nessa perspectiva, nos esquecermos de que, se
visarmos uma Zona de Desenvolvimento muito distante da ZDR do aluno,
a zona projetada ndo serd alcancada e, consequentemente, a aprendizagem
n&o acontecera. E o que parece estar acontecendo com alguns dos alunos
participantes do nosso estudo: objetiva-se alcangar o proposto para aquela
turma, para aquele ano, e esquecemo-nos de olhar 0 nosso aluno em
particular, para tentar compreender o seu processo de apropriacao.
Importa o registro de que isso ndo pode ser interpretado como um
relativismo absoluto, no qual sdo as necessidades dos sujeitos que movem
0 planejamento, compreensdo incoerente com 0 modo como na base
vigotskiana o papel da escola é defendido®.

Apobs a andlise dos dados gerados pelos instrumentos descritos
anteriormente, a proxima secéo aborda as possiveis conclusdes a partir da
analise das acdes empreendidas para o desenvolvimento da leitura com os
participantes de nosso estudo.

4.2 AS ACQES EMPREENDIDAS QUE CONVERGIRAM PARA A
EFETIVACAO DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

A partir das agdes empreendidas com a leitura da resenha da obra
Odisseia, abordada na secdo anterior, dado seu carater de avaliagdo
prévia, novas demandas foram sendo criadas. Tais demandas dizem
respeito tanto a estratégias de dizer (GERALDI, 1993 [1991]) presentes

% E essencial afirmar aqui que se pretende dar retorno a respeito das questdes
levantadas aqui, bem como nos demais dados analisados neste estudo, aos
participantes do nosso grupo, a Equipe Pedagogica, a Direcdo da escola e aos
pais.
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na obra quanto aos conceitos e conte(idos necessarios para a compreensao
dessa mesma obra. Concebendo que a apropria¢do do objeto da cultura
que se dava a conhecer na Atividade de Aprendizagem levada a termo néo
se daria sem a compreensdo dessas questdes, um conjunto de leituras
complementares foi realizada, bem como momentos de verticalizagdo
sobre aspectos linguisticos fundamentais para a coproducédo de sentidos
do texto. Iniciamos, a exemplo disso, a leitura da introdugéo da referida
obra, que situa o leitor, dando informacdes a respeito de outra obra, lliada,
cronologicamente anterior, e na qual os conflitos de Odisseia tém sua
origem. A escolha dos textos complementares, voltados sempre as
demandas para a compreensdo da obra e a consequente apropriacdo do
objeto da cultura em tela, se pautava em uma tentativa de abordar textos
que seguissem 0s quatro tipos de leitura propostos por Geraldi (2011
[1984]; 1993 [1991]): leitura-busca-de-informagdes, leitura-estudo-do-
texto, leitura-pretexto e leitura-fruicdo (Anexo D, E, F e G).

Quanto as perguntas relativas & compreenséo do texto em foco, as
quais englobavam a analise linguistica (GERALDI, 2011 [1984]; 1993
[1991]), processo constitutivo da leitura, feitas oralmente, eram
direcionadas de modo a abordar os aspectos da dimensdo
interpsicoldgica, como a esfera de atividade humana, as condices de
producédo, o suporte e 0 género do discurso, além da abordagem dos
aspectos intrapsicoldgicos implicados na leitura, descritos na se¢do 3.2,
tais como localizacédo de informagdes explicitas, inferéncia de sentido de
palavras ou expressdes, inferéncia de informagdes implicitas,
identificacdo do tema e distingdo entre fato e opinido.

Nas subsegdes seguintes, abordaremos brevemente como se
configurou a Atividade de Aprendizagem e as agdes e operacOes dela
constitutivas, bem como a discussdo dos atos empreendidos em seu favor.

4.2.1 Apresentacdo da Atividade de Aprendizagem

Conforme ja foi relatado, a obra Odisseia foi escolhida a partir da
convergéncia com os variados temas de interesse manifestados pelos
alunos a partir do levantamento realizado. Os alunos participantes tiveram
sua motivacdo despertada para a leitura da obra a partir da resenha lida,
quando relacionaram a tematica a saga Percy Jackson e os Olimpianos.
Tal conhecimento nos possibilitou partir dos conhecimentos ja
consolidados dos alunos e conduzi-los & apropriagdo de novos
conhecimentos, expandindo, assim, seu conhecimento real e contribuindo
para seu consequente desenvolvimento.
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A partir da leitura da resenha de Odisseia (Anexo B), lemos
coletivamente a introducéo do livro, que resumia a obra anterior, lliada,
e explicava as razbes de Ulisses estar longe de casa. Apds a leitura do
texto, usamos como questdo motivadora a expressao “presente de grego”.
A maioria dos alunos ja a tinha ouvido, mas nédo conhecia seu significado.
Entdo, discutimos sobre a importancia do conhecimento da cultura
universal para o acesso pleno ao entendimento de determinados textos,
orais ou escritos, 0 que motivou a leitura dos textos complementares ao
eixo central, todos orientados para a coproducdo de sentidos da obra
central.

Ao longo dos nossos encontros, cuja atividade era a apropriacéo,
via leitura, da obra Odisseia, realizamos as demais a¢fes, materializadas
na leitura de textos que circundavam esta obra. Além dessas agdes,
assistimos a um filme e os alunos participaram de um jogo. Essas acdes
se concretizaram pela realiza¢do de operagdes, que nem sempre t&ém uma
aparente ligacdo com a Atividade de Aprendizagem, mas confluem para
ela.

As agbes mencionadas se desenvolveram com a leitura dos textos
complementares, como a lenda do Minotauro e, a partir dela, lemos a
lenda de Dédalo e icaro, a lenda de Ariadne e um texto informativo,
disponivel em uma enciclopédia educacional on-line (Anexo E), a
respeito da ilha de Creta, onde se encontram as ruinas do labirinto.
Observamos também o mapa da Grécia e localizamos geograficamente o
pais na Europa, bem como os reinos e ilhas mencionados na obra,
observando que ndo ha consenso sobre qual delas seria Itaca, a ilha de
Ulisses. Lemos também as lendas de Prometeu e A caixa de Pandora, e
verbetes de enciclopédias on-line, bem como realizamos pesquisas on-
line a respeito dos deuses gregos e seus correspondentes na mitologia
romana.

Além da leitura dos mitos gregos e da observacdo dos mapas,
também assistimos a um filme — uma animacédo infantil, intitulado As
viagens de Ulisses, que, por ser dirigido ao publico infantil, proporcionou
uma discussdo bastante interessante a respeito da linguagem empregada,
das semelhancas e diferencas entre a obra e o desenho e das razdes que
justificavam a modalizacéo utilizada no desenho, devido ao fato de ser
dirigida a criangas menores.
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Imagem 11: Printscreen do desenho utilizado em aula.

039= As Trigémeas - As Viagens de Ulisses.

Fonte: Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=C3AwHvsenF0>.
Acesso em : 20 out. 2015.

Cada uma das acOes realizadas implicou em variadas operacdes.
Para a leitura de textos on-line, por exemplo, fez-se necesséria a
elaboracdo e a posterior leitura de orientagdes a respeito de como se deve
proceder & leitura de textos on-line (Apéndice G), bem como a orientagéo
acerca da criagdo de e-mails e os procedimentos para se anexar um
documento a ele e 0 seu posterior envio a alguém, ou a si mesmo, como
forma de armazenar uma informacao.

Ao lermos a resenha do livro Percy Jackson e o ladrédo de raios
(Anexo F), veiculado em um blog, houve a necessidade de se discutir
acerca do veiculo de publicizacdo, o blog, o suporte e 0s seus autores, 0s
blogueiros.

Ao concretizarmos o jogo final, houve a proposicao das regras do
jogo, e sua discussdo, bem como a adi¢do das alteragdes sugeridas e a
aprovagcdo final.

Todas as operagBes, como ja mencionamos, aparentemente néo
tém ligacdo direta com as a¢les, mas sdo necessarias para sua finalizagdo
e para a realizagdo da Atividade de Aprendizagem, que visa @ maxima
apropriacdo do conteldo proposto, pois 0s alunos veem um motivo
(LEONTIEV, 1978) para aprender e sabem da relevancia do seu
aprendizado.
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4.2.2 Discussdo das acOes empreendidas em favor da Atividade de
Aprendizagem

Ao tratarmos da sistematica das agdes dos nossos encontros,
combinamos que leriamos textos selecionados a partir das demandas do
encontro anterior e, em casa, 0s alunos leriam cerca de dois capitulos até
0 proximo encontro, os quais seriam discutidos apds a leitura dos textos
propostos para o dia, sempre atentando para a exploracdo tanto dos
aspectos da dimensdo interpsicoldgica quanto da dimensdo
intrapsicoldgica da leitura. Os textos complementares trazidos para a
leitura tinham por objetivo facultar a apropriacdo dos conhecimentos
necessarios ao processo de compreensao leitora do texto principal, a obra
Odisseia, de Homero, adaptagdo de Ruth Rocha.

Tal tratativa, entretanto, ndo funcionou, pois os alunos raramente
leram os capitulos acordados. Quando questionados sobre o motivo da
ndo leitura, alegavam razbes diferentes, como falta de tempo,
esquecimento, ndo entendimento (Diério de Campo — 02 de outubro de
2014). Percebeu-se que, apesar de eles se interessarem pela tematica,
realmente ndo conseguiam/interessavam-se em ler textos mais densos dos
gue os habituais, ou, talvez, suas praticas de leitura ndo convergiam as
requeridas para a leitura proposta.

Para além dos aspectos da dimenséo intrapsicologica do ato de ler,
é necessario também abordarmos sua outra face constitutiva, 0s aspectos
sociais, ou seja, interpsicoldgicos, que interferem no primeiro. Geraldi
diz que ha um constante paradoxo nas exigéncias feitas a escola e aos
professores:

[...] formar leitores proficientes sem que o0 acesso
aos objetos de leitura tenha sido universalizado,
estando excluidos do mundo dos livros, das
livrarias e das bibliotecas muitos dos alunos e
frequentemente muitos dos professores pela
inexisténcia de condigdes sociais de leitura. Em
consequéncia, a luta pela formagao de leitores ndo
se restringe as paredes das escolas e demanda
também a participacdo politica (GERALDI, 2010a,
p. 110).

O autor também coloca que as maltiplas faces do leitor passam
pelas condigdes sociais, pelos saberes e conhecimentos com que atua e
também pela competéncia linguistico-discursiva. E enfatiza: “Uma mera
escolarizacdo sem melhoria das condicdes sociais produz o paradoxo de
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ensinar a ler a quem sabe que ndo tera direito a ler” (GERALDI, 2010a,
p. 110).

E perceptivel também que néo faz parte da realidade escolar desses
alunos ver a leitura como trabalho, no sentido de que nao é facil e nem
gostoso, pois envolve esfor¢o, com o prazer encontrado na superacdo, na
realizacdo da acdo proposta (BRITTO, 2012), e que é necessario educar
0 gosto e a atengdo, pois estes também se aprendem. Essa afirmacdo
converge com as teorias de Vigotski (2007 [1968]), quando este afirma
gue o aprendizado impulsiona o desenvolvimento. Se o aprendizado da
leitura na escola permanece no plano do “facil”, ndo ha o alcance da ZDP,
o0 aprendizado ndo ocorre e, consequentemente, ndo ha desenvolvimento
de préticas de leitura convergentes com as requeridas na/para a leitura de
textos da esfera literaria.

Atenta-se aqui para uma tradicao escolar fortemente enraizada, que
é a visdo da leitura como uma atividade redentora, prazerosa, acessivel a
todos os alfabetizados. Esse entendimento da leitura esta claramente
presente nas falas dos alunos quando perguntados, em nossas rodas de
conversa sobre o que, para eles, era ler®. As respostas se reportaram
diretamente aos mitos da leitura apontados por Britto (2003), como “ler
para ser gente”, “ler para crescer na vida”, “ler para ser alguém na vida”,
“ler para aprender”, como demonstra pelos excertos das rodas de
conversa/entrevista semiestruturada:

Ler é assim, é... ler é assim, é aprender, assim...
alguma coisa, saber de coisas novas, porque
isso...assim... ajuda a gente, né... no nosso dia a
dia, no nosso futuro, enfim... (KV — Rodas de
conversa — 01 de dezembro de 2014).

Nossa, né! Sem a leitura a gente ndo é um ser
humano, né [risos]. Ser humano a gente é [risos],
mas é gue...porgue assim, é... & constrangedor se
tu ndo sabe ler (KV — Rodas de conversa — 01 de
dezembro de 2014).

Ler é aprender coisas, pra saber coisas legais...
também pra gente saber ler melhor, entrar pruma
faculdade, ou.... no futuro... (BS — Rodas de
conversa — 01 de dezembro de 2014).

% As notas acima sdo provenientes de rodas de conversa e entrevistas
semiestruturadas, que foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.
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E importante a leitura pra... pra que alguém nao...
te... esqueci... se tiver um documento pra ti assinar
, dai... pra ndo ser enganado (GL — Rodas de
conversa — 01 de dezembro de 2014).

A leitura é importante? Claro... pra ser alguém na
vida. Pra fazer uma prova eu preciso ler, né... tipo,
se eu querer dirigir uma van, tem que ler, tem que...
E importante ler, pro cérebro ficar melhor (MP —
Rodas de conversa — 01 de dezembro de 2014).

Nos excertos imediatamente anteriores, € evidenciada uma
associacdo da leitura a tarefas de ordem pragmatica, em diferentes
instancias, quais sejam: para a circulacdo social, em acdes como
assinatura de documentos, direcdo de veiculos e em ajudas genéricos em
atividades do cotidiano; e principalmente para a resolucdo de acgdes
demandadas pela propria escola, como para “fazer uma prova”, em
alinhamento ao que denuncia Gontijo (2002) sobre a contribuicdo da
escola para a dissociagdo entre a escrita da escola e a escrita ‘da vida’;
para acOes projetadas para o futuro, e em convergéncia com o mito do
alfabetismo (GRAFF, 1994), como o ingresso em uma universidade e a
possibilidade de ‘ser alguém na vida’.

A questdo da ‘dificuldade’ de coproducao de sentidos (GERALDI,
1993 [1991]), do ndo encontro com o outro (PONZIO, 2010) através do
texto escrito ficou clara nas aulas, quando os estudantes pediam para que
se lesse sempre 0s textos em voz alta, pois facilitaria a compreensao. A
maioria dos alunos pedia para ler em voz alta, talvez para demonstrar que
sabiam ler, em seu entendimento de que leitura é ter fluéncia oral, como
demonstrou a fala de uma aluna que nédo seguiu participando, que, quando
indagada sobre quais eram suas expectativas em relacdo aos encontros de
leitura, respondeu: “Eu quero vir porque tenho muita vergonha. Quero
perder a vergonha. Sou muito timida, sabe... ndo leio em voz alta” (Diario
de Campo — 04 de setembro de 2014).

Infere-se, nessa nota de campo, mais um dos mitos produzidos e
perpetuados na escola a respeito da leitura, bastante inculcado nos alunos,
pois insistiam na leitura em voz alta. Segundo Foucambert (1994), ha uma
confusdo entre oralizacdo, leitura e leitura em voz alta. De acordo com o
autor, as palavras s6 podem ser oralizadas depois de lidas e
compreendidas. O treino da fluéncia tem muito pouca relagdo com a
coproducdo de sentidos de um texto, pois esta ndo se da de forma linear,
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que é como oralizamos, interpretamos um texto escrito. Ao lermos,
voltamos, buscamos solucionar nossas dividas, relemos, as acdes
metacognitivas de que trata Britto (2012), o que ndo pode acontecer na
leitura em voz alta, quando se esta preocupado com outros fatores que véao
além da compreenséo.

Como pontua Foucambert (1994, p. 8):

Cddigo é o nome abusivamente atribuido ao
sistema abstrato de correspondéncia que se acredita
poder estabelecer, num determinado ponto, entre a
grafia de uma palavra e sua prondncia. A escola
supde que, ao inculcar na crianga esse sistema
acabado, faz dessa crianga um leitor.

Britto (2012) estende a colocagdo de Foucambert ao afirmar que se
deve questionar a ideia de que o dominio da escrita ocorra pelo
conhecimento da técnica de codificar e decodificar:

Ler, em alguma medida, especialmente pelo modo
como se constituiu a modalidade escrita na
sociedade ocidental, implica interagdo intelectual
com discursos cuja organizagdo se afasta das
formas da oralidade, com léxico, sintaxe e prosddia
préprios, sustentando-se sobre outro tipo de
referencialidade, mas distante do contexto
imediato e vinculada a estratégias mais tensas de
representacdo, ocupando lugar especifico na
dimensdo cultural e intelectual (BRITTO, 2012, p.
106).

Observou-se que os alunos KV e MP tinham dificuldade de
concentrar-se, liam ainda balbuciando, remexiam-se o tempo todo e
frequentemente alegavam ter preguica para ler, dizendo que o texto era
muito longo, mas, quando o texto era lido em voz alta, eram
participativos, conseguiam localizar informagdes e faziam inferéncias
coerentes, ao contrario de JV, que disse ler diariamente, mas que, quando
questionado sobre o texto, dava respostas incoerentes.

Tais questGes deixam antever novamente que 0 processo de
alfabetizacdo desses alunos ainda ndo esta totalmente consolidado, o que
é compreensivel, dadas as respostas destes sobre quando aprenderam a ler
e sobre suas praticas de leitura e também as préaticas de leitura de suas
familias. Britto (2012) afirma que a apropriacdo do sistema de escrita
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alfabética ndo é condicéo para aprender a ler, mas sim 0 modo como as
pessoas interagem como 0s objetos da cultura letrada é que leva a esta
apropriacdo. O autor defende que “os processos de compreensdo e busca
do conhecimento estdo relacionados mais com as formas de acesso a
cultura do que com métodos de ensino e aos programas de formacao”
(BRITTO, 2012, p. 42), 0 que converge com as afirmacdes de Gee (2004)
de que a leitura ndo é um processo passivel de apropriacdo apenas pela
instrucdo, tampouco natural, mas um processo cultural. Assim posto, a
escola pulblica assume expressiva importancia ao ter como funcéo
contribuir significativamente no processo imersdo das criangas oriundas
de classes sociais menos prestigiadas na cultura letrada, pois se coloca
como uma das Unicas fontes de acesso a tais manifestaces da cultura a
estes alunos.

Nas rodas de conversa, MP afirmou ter aprendido a ler somente no
3°ano, e KV, e BS aprenderam a ler somente quando tinham por volta de
dez ou onze anos.

Ah... eu aprendi a ler no 3° ano. Eu cheguei em
casa e fiz o dever sozinho. Minha mé&e ficou bem
contente (MP — Rodas de conversa — 01 de
dezembro de 2014).

Eu aprendi a ler com 10 ou 11 anos (BS — Rodas
de conversa — 01 de dezembro de 2014).

Eu também [tomando a fala de BS]. Quando eu
aprendi a ler, eu errava um monte de palavra,
assim... e ai minha mae perdia a paciéncia comigo
e... mas, pra mim ler ... nossa... foi muito dificil.
Mas quando eu aprendi mesmo, assim...ah... eu
fiquei muito feliz (KV — Rodas de conversa — 01 de
dezembro de 2014).

Nessas rodas de conversa, GL e JR preferiram ficar juntos e,
guando questionados sobre qual seria 0 ano ou a série em que aprenderam
a ler, ambos responderam que foi no 4° ano de escolarizacdo. JR inclusive
comentou que ndo poderia responder exatamente em qual série teria
aprendido a ler, visto ter reprovado na 1* e na 2* série: “Nao sei quando
foi ... me perdi [...] € que eu fiz a 1°, rodei, tive que fazer mais uma; fiz a
2%, rodei, tive que fazer de novo” (Rodas de conversa com JR e GV — 30
de novembro de 2014).
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Durante nossos encontros, esses alunos raramente questionavam
sobre o Iéxico ou alguma estrutura. Acredita-se que, por serem mais
velhos, ficassem envergonhados. Por isso, procurava ficar circulando pela
sala, dando a eles a possibilidade de perguntar sobre o texto
individualmente, o que as vezes faziam em voz baixa. Novamente aqui
infere-se o alinhamento a praticas de referéncias caracteristicas da
tradicdo escolar (HALTE, 2008 [1998]) na difuso da ideia de que ler é
decodificar e, passada a alfabetizac8o, 0 acesso a leitura se da de forma
natural e tranquila e de que quem ndo o faz tem ‘problemas’ (com base
em BRITTO, 2003). Nesse sentido, parece-nos certo que, se 0s alunos
pensam ter problemas, tentam das mais variadas formas esconder tal fato.

Essa dificuldade de compreensdo dos textos lidos também ficou
clara em atividades realizadas na Sala Informatizada com a leitura de
textos on-line, quando solicitava a eles que escrevessem sobre o texto lido
e enviassem seus escritos por e-mail, como, por exemplo, na pesquisa em
enciclopédias digitais sobre as personagens mitologicas e suas relagdes
familiares, ou em textos complementares, sobre outros mitos referidos
nos textos lidos, como nas produgdes dos alunos reportados a seguir. A
intencdo era motiva-los para a sintese escrita, no género resumo
informativo, que € parte de um processo importante de reflexdo e
reelaboracdo das leituras, mas a proposta ndo teve éxito, uma vez que a
escrita ndo se concretizou satisfatoriamente, como demonstram os textos
dos alunos. Questionaram sobre como se procedia o “copiar” e “colar” do
texto lido e, quando foram informados de que o texto solicitado ndo seria
um relatdrio, mas um resumo gque demonstrasse o entendimento do texto
lido, a resposta foi: “Ndo entendi nada”. Mesmo apds auxiliar
individualmente os alunos que solicitaram ajuda na leitura, os textos
enviados ndo demonstram que houve de fato apropriacdo de
conhecimentos por parte de todos os alunos presentes. Pelos textos
recebidos, reproduzidos a seguir, percebe-se que KV e MP, apesar das
dificuldades na producéo textual alegadas, tentaram produzir, de fato, um
texto de acordo com o solicitado, mas GL ndo. Aparentemente, o aluno
parece estar habituado a realizar suas tarefas escolares deste modo.

Medusa é era uma molher  muito bonita
elachamava a atencdo dos homens adas
molhelheres. Mas ela ndo podi se cassar pro que
ela era virgen e era sacerdotisa de atena a todas
as molheres ndo podian -se casar mais as a
medusa desobedeseu a atena emtdo atena jogou
uma praga para medusa ela se trasformou emuma
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molher com cabelo de cobra. (Texto da aluna KV’
— 14 de outubro de 2014)

Medusa uma garota linda,0 cabelo era perfeito
falei certo, era porque era comegou a namorar 0s
homens e ndo podia namorar prque ela ndo podia
porque ela era deusas e tinnha uma fu¢ao nunga
namorar mais ela foi temoga porque ela namorou
e virou uma mulher de cabelo de cobra. (Texto do
aluno MP — 14 de outubro de 2014)

TykheDeusa do acaso e da coincidéncia.

Zeus Divindade suprema da mitologia grega. Deus
do Céu e da Terra

Tanatos Irmao de Hypnos, deus da morte.

Quiron O mais sébio dos Centauros. Foi o
professor de Asclépio, deus da cura e da medicina.
Poseidon Deus dos mares e dos terremotos.
Perseu Herdi, filho de Zeus. Matou e cortou a
cabeca da Medusa.

Perséfone Esposa de Hades. Comandava o mundo
inferior a seu lado.

Pandora A primeira mulher, criada por Hefesto.
Famosa por abrir uma caixa de onde sairam todos
0s males do mundo.

Panacéia Deusa da cura pelas ervas.

Pa Deus dos rebanhos e dos pastores.

Orfeu Cantor, poeta e compositor. Era fraguinho,
mas sua musica acalmava até mesmo mares
bravios

Nyx Deus da noite.

Hypnos Deus do sono.

Hermes Filho espoleta de Zeus, também era seu
mensageiro. Protetor dos comerciantes e dos
viajantes

HeraclesFilho de Zeus e Alcmena, o grande her6i
da mitologia grega. Na mitologia romana ¢
conhecido como Hércules

Hera E a deusa mais importante da mitologia
grega. Esposa de Zeus, reinava a seu lado e era
muito ciumenta

37 Os textos dos alunos ndo passaram por nenhum processo de correcao, revisio

e reescrita.
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Hefesto Deus do fogo e da metalurgia. Forjava
todas as armas e ferramentas dos outros deuses.
Hecate Deusa da escuridao, protetora das bruxas
e das feiticeiras

Hades Deus dos mortos. Comandava o Tartaro, o
mundo inferior

Eros Ele despertava 0 amor e o desejo dos homens
acertando flechas em seus coracoes.

Dionisio Deus do vinho, e da fertilidade. Zeus o
escondeu em sua coxa quando era bebé.

Atena Deusa da prudéncia e da sabedoria. Diz a
lenda que Atena saiu adulta de dentro da cabeca
de Zeus, aberta com um machado por Hefesto.
Artemis Deusa da caca e protetora das amazonas
Ares Deus da guerra.

Adonis Nascido da casca de uma arvore, é 0 mais
belo dos deuses.

Apolo Deus da musica, da profecia e do arco-e-
flecha.

Afrodite Deusa do amor, da beleza e da fertilidade.
(Texto do aluno GL — 14 de outubro de 2014)

O texto de GL sugere que o habito de leituras superficiais para
copiar e colar esta bastante arraigado, a0 mesmo tempo em que mostra
que se constituir como locutor (GERALDI, 1993 [1991]) é também
processo ndo natural, que precisa ser desenvolvido, o que requer
intervencdo pedagdgica sistematica e ndo apenas pontual. Nao é habitual,
ndo é um processo apropriado, por parte dos alunos, encontrar-se com o
outro (PONZIO, 2010) por meio da leitura, ja que a leitura ndo é vista em
seu carater interacional, para o qual empresta seus fios para tecer outro
bordado (GERALDI, 1993 [1991]). Isso implica tanto a formacdo escolar,
que ndo tem como préatica ensinar estratégias para a leitura, as quais sdo
centrais para a apropriacdo dos objetos da cultura, dados a conhecer por
meio da leitura, bem como vivéncias e valorag@es de leitura que o aluno
traz consigo apropriadas na microgénese (VIGOTSKI, 1987).

Se ndo ha intervencdo, seja do professor, seja do colega,
representando o interlocutor mais experiente (VIGOTSKI, 2007 [1968]),
a apropriacao por vezes ndo se concretiza, esses alunos acabam por néo
ter visibilidade em meio aos outros e, enquanto 0s anos passam, sua
aprendizagem e, por consequéncia, seu desenvolvimento (VIGOTSKI,
2007 [1968]) ndo alcanca sua potencialidade. Nesse sentido, parece
evidente que os sujeitos ndo podem (re) conhecer outras formas de
interagir com os textos sem que lhes sejam ensinados modos que
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transcendam a localizacdo de informacdo (CATOIA DIAS, 2012). A
necessidade de debrucar-se sobre os textos imbuidos do interesse por
apropriar-se tanto de estratégias de dizer, por meio das quais os autores
levam a termo seus projetos de dizer, quanto de contetidos veiculados por
meio da escrita (GERALDI, 2011 [1984]; 1993 [1991]; 2010a), parece
secundarizada nas agfes escolares, o que se evidencia pela forma como
esses alunos, mesmo diante de, pelo menos, seis anos de escolarizacéo,
compreendem o que seja ler.

As ‘dificuldades’ de compreensdo de aspectos elementares do
texto através da leitura foram observadas em grande parte das atividades,
e quando liamos em conjunto o texto, ao se abordar questdes voltadas a
dimenséo interacional do texto (como em que esfera aquele texto circula,
guem é o autor, onde o texto foi publicado, com que intencdo, dentre
outras), era bastante visivel que esses questionamentos ndo faziam parte
do seu cotidiano de leitura. Tal inferéncia inviabiliza a sinaliza¢do para a
possibilidade de que, num movimento alinhado ao que Saviani (1983)
denominou, com outra focalizagdo, de teoria da curvatura da vara,
contemporaneamente, os professores estariam priorizando a dimenséo
interpsicoldgica (VIGOTSKI, 2007 [1978]), orientando seu trabalho para
0s aspectos extraverbais (BAKHTIN, 2011 [1952-53]).

Na abordagem dos aspectos verbais (BAKHTIN, 2011 [1952-53]),
além do aspecto mais comum, de dificuldade quanto ao alcance do Iéxico,
percebeu-se que a analise linguistica em leitura ndo parece ser uma pratica
presente em seu percurso de escolarizagdo, visto que, quando indagados
sobre o que significam, por exemplo, elementos que estabelecem relagdes
parafrasticas, com fung¢des reiterativas (ANTUNES, 2010), como ‘isto €’,
‘ou seja’ em um texto, ou que tipo de ideia expressam conectores como
‘e’, ‘mas’, OU ‘portanto’, ou sobre substitui¢des lexicais e referenciacao
(KOCH, 2009), os alunos demonstraram claramente que nunca haviam
sido levados a refletir sobre o porqué do uso de determinadas estratégias
de dizer (GERALDI, 1993 [1991]) na producdo do texto, que ideias elas
introduziam ou a que outro item lexical elas faziam remissao.

Tais impressdes nos encaminham a necessidade de se voltar um
olhar mais especifico para o trabalho com o eixo leitura na escola, pois
esta é condi¢do basica para 0 encontro com o outro via texto, ndo so para
as demandas da escola, mas para além delas. Se a escola ndo tem
conseguido contribuir significativamente para a formacéo de leitores, é
uma interpretacdo derivada disso que o processo de formacdo humana,
que advém da apropriacdo das objetivacdes produzidas pelo homem no
curso da historia (SAVIANI; DUARTE, 2010), ndo esteja alcancando sua
plenitude.
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No decorrer dos encontros e nas rodas de conversa, quando
conversavamos sobre os habitos de leitura e atividades culturais de que
costumavam participar, os alunos afirmaram ir pouco ao cinema e,
quando iam, viam filmes dublados, e assim também em casa. Alegaram
que, se tivessem que ler as legendas, ndo prestariam atencao a histéria do
filme, pois as legendas sdo muito rapidas. Parece-nos, mais uma vez, que
0 processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética ainda ndo foi
plenamente consolidado, e as justificativas dos alunos novamente
demonstram a necessidade de se preservar do olhar do outro, 0
movimento de preservacdo da face (GOFFMAN, 1970; BROWN;
LEVINSON, 1987). Com relacdo a participacdo em atividades em
culturais diversas, como cinema, teatro, shows, todos os alunos
declararam terem participado somente quando a escola os levou, apesar
de a comunidade oferecer muitas oportunidades para tal, ja que o bairro,
como destacado no Capitulo 3 deste estudo, possui manifestagBes
culturais bastante variadas, muitas delas com acesso gratuito (Diario de
campo — 01 de dezembro de 2014).

Aqui se reitera a importancia da escola na apropriacdo de novos
conhecimentos e na apresentacdo de diferentes manifestagdes culturais,
fugindo ao senso comum, ao cotidiano, em atengdo ao que afirma Kalman
(2003, p. 39), quando defende que disponibilidade ndo significa
necessariamente acesso e apropriacdo ¢ “acceder a las practicas sociales
depende, em gran medida, de la posibilidad de participar en su uso com
personas que las conoce y utiliza®”, visto que, pelo que é possivel
compreender nas falas dos alunos, a possibilidade de acesso a esses bens
culturais é oportunizada principalmente pela escola. E se observa que esse
acesso precisa ser intensificado, ja que, como advoga Britto (2012), o
prazer se cria, se ensina. Se esses alunos tém as ofertas de acesso a bens
culturais em seu bairro e ndo veem necessidade de usufruir deles, é
preciso enfatizar o ensino do prazer, haja vista a importancia da
apropriacdo desses bens culturais na constituicdo do sujeito, no processo
de internalizacdo do que é social (LEONTIEV, 1978), na superacao de
sua ZDR para atingir o Nivel de Desenvolvimento Potencial (VIGOTSKI,
2007[1978])).

A autopreservacdo mencionada anteriormente também se
manifesta nas colocac¢fes dos alunos a respeito de sua performance nas
tarefas escolares. A maioria alegou ndo conseguir realizar as tarefas ou
responder as perguntas de avaliagBes sem explicacdes orais do professor

% Acessar as praticas sociais depende, em grande medida, da possibilidade de
participar em seu uso com quem as conhece e utiliza (traducdo das autoras).
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ou dos colegas. Percebe-se que aqui ndo é o caso de conseguir realizar as
tarefas com a ajuda de um interlocutor mais experiente (VIGOTSKI,
2007[1978]), mas sim de um leitor, um “decifrador” das orientagdes
escritas, demonstrando uma relagéo ainda heteronoma (VIGOTSKI, 1997
[1987]) com a escrita. Quando ndo conseguem um leitor, tendem a
eximir-se da interacdo por meio do texto.

E perceptivel, nas falas dos alunos, mais um indicio da n&o
consolidacdo do processo de alfabetizacdo. Se o dominio da
decodificacdo € recente, ou estd em fase de consolidacéo,
consequentemente 0s alunos ndo possuem repertdrio para acompanhar as
demandas do ano que frequentam. Como é comum na escola haver um
nivelamento por série/ano, sem que o processo de desenvolvimento dos
alunos esteja no horizonte, quanto mais a escolarizagcdo avanca, mais
“atrasados” em relacdo aos pares se tornam, mais alijados da interagdo
com o potencial interlocutor mais experiente eles ficam, recrudescendo o
que Geraldi (2013) denomina de gap cultural®®.

Nessa direcdo, vale destacar os estudos de Gee (2004) sobre o
fendmeno denominado queda da quarta série*®, que parecem
corresponder a realidade dos alunos participantes do nosso estudo:

The “fourth-grade slump” (Chall et al. 1990) is the
phenomenon where some children seem to acquire
reading (i.e. pass reading tests) fine in the early
grades, but fail to be able to use reading to learn
school content in the later grades, when the
language demands of that content (e.g. science) get
more and more complex. The fourth-grade slump
is made up of kids who can “read,” in the sense of
decode and assign superficial literal meanings to
texts, but can’t “read” in the sense of
understanding, in any deep way, informational
texts written in fairly complex language (GEE,
2004, p. 13).4

% Quem tem direito ao dizer. Palestra de Geraldi, a convite do PET/Letras/UFSC,
proferida em: 08 nov. 2013.

40 Importa registrar que no estamos advogando em favor de uma explicacio de
inadequagOes sob o prisma da seriacdo escolar. Estamos, em lugar disso,
assumindo que a alteracdo das relagdes intersubjetivas (Wertsch, 1985) no
ambito escolar que caracterizam tal momento podem ajudar a explicar
ressignificagdes no desempenho escolar.

41 A "queda da quarta série" (Chall et al., 1990) é o fendmeno no qual algumas
criangas parecem adquirir bem a leitura (ou seja, passam em testes de leitura) nas
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Tal discussdo converge com nossa defesa, ancorada em estudos de
Catoia Dias (2012) e Daga (2012; 2015) e em consonancia com a base
vigotskiana, de que ler significa mais do que o processo de decodificacao,
tanto quanto implica ter presente as duas dimensfes inerentes ao processo
de compreensdo leitora, a interpsicolégica e a intrapsicoldgica. Essa
discussdo ainda ecoa nas problematizacBes acerca do chamado
analfabetismo funcional (BRITTO, 2004).

Outra questdo importante em nosso estudo foi a pouca frequéncia
dos alunos. Normalmente participavam quatro alunos, e trés deles (KV,
MP e GL) eram mais assiduos, como registrado no Quadro Unico,
apresentado na subsegdo seguinte. As acdes planejadas para o encontro
frequentemente precisavam ser retomadas, uma vez que 0s presentes em
um encontro estavam ausentes no proximo e vice-versa. Nesse sentido,
cabe problematizar que, se mesmo os alunos estando presentes, muitas
vezes ndo ha garantias da apropriacdo dos conhecimentos, em razdo do
conjunto de condicionantes envolvidos nesse processo, sem a frequéncia
esta apropriacéo e, por consequéncia, 0 encontro, ndo acontece.

Assim delineadas as a¢des que convergiram para nossa Atividade
de Aprendizagem (LEONTIEV, 1978), na secdo que segue nos
concentramos em analisar as compreensdes estabelecidas a partir da
ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf (RIBEIRO,
2004), que corroboram com as compreensdes do ato de ler discutidas até
aqui, cotejadas a observacdo participante e a atividade metacognitiva
sobre a Atividade de Aprendizagem levada a termo nesta pesquisa-agéo,
inerente ao papel de pesquisador.

4.3 A ACAO METACOGNITIVA INERENTE A PESQUISA-ACAO:
ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM EM FOCO

A Ultima secdo de analise tem como proposito discutir o processo
empreendido, numa acdo de carater metacognitivo. Ja que o objetivo
principal do presente estudo ndo era mensurar o nivel de alfabetismo dos

séries iniciais, mas ndo sdo capazes de utilizar a leitura para aprender o contetido
escolar nas séries posteriores, quando as exigéncias linguisticas do contetido (por
exemplo, Ciéncias) ficam cada vez mais complexas. A queda da quarta série é
composta por criangas que podem "ler", no sentido de decodificar e atribuir
significados literais superficiais dos textos, mas ndo podem "ler" no sentido de
compreensdo, de qualquer forma profunda, textos informativos escritos em
linguagem razoavelmente complexa (traducéo das autoras).
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alunos, na secdo em tela lancamos um olhar mais especifico sobre a
Atividade de Aprendizagem planejada/levada a termo, incluindo os
avancos e as fragilidades do processo e, especialmente, dada a concep¢édo
de formagao humana a qual nos alinhamos, o processo de apropriagdo dos
sujeitos participantes do estudo, derivado do encontro com o outro através
do texto escrito, bem como potenciais dificuldades em tal processo. Alias,
é importante destacar que, apesar de termos separado a analise em trés
momentos distintos para fins de organizacao, os dados gerados a partir do
uso dos diversos instrumentos estabelecem relagédo dialética, no sentido
marxiano do termo.

Tal qual apresentamos na descri¢do dos instrumentos para geracdo
de dados, a ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf
partiu de uma revista criada para esse fim, idealizada por Tomazoni e
Pedralli (2013), como base nas informac6es disponibilizadas pelo IPM e
em obras voltadas & analise desse indicador, a fim de estabelecer
depreender possiveis avancos no desenvolvimento dos alunos
participantes dos nossos encontros quanto a leitura.

Cada um dos quatro niveis foi avaliado através de cinco perguntas
(Anexo J), elaboradas pelas autoras a respeito de textos de uso cotidiano
replicados na revista, e avaliavam aspectos da dimenséo intrapsicoldgica
da leitura, a saber: Nivel 1 — Analfabetismo — depreensdo da capacidade
de localizacdo de informacdes explicitas; Nivel Il — Alfabetismo Nivel
Rudimentar — depreenséo da capacidade de localizar informagdes menos
explicitas e estabelecimento de relac6es entre titulo e contetdo; Nivel Il1
— Alfabetismo Nivel Basico — depreenséo da capacidade de fazer sinteses
e localizar informacdes em grau mais elevado de dificuldades; Nivel IV
— Alfabetismo Nivel Pleno — depreensdo da capacidade de localizacdes
implicitas, emissdo de opinides criticas e estabelecimento de relacdes
entre diferentes reportagens (TOMAZONI; PEDRALLLI, 2013). Ressalta-
se que as perguntas foram feitas oralmente, imediatamente apds a leitura
de cada um dos textos em questdo e as respostas foram gravadas para
posterior analise, com exce¢do do aluno GL, que solicitou que suas
respostas ndo fossem gravadas. Assim, suas respostas foram manuscritas
no ato das respostas.
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Tabela 1: Numero de acertos por aluno na ressignificacdo do instrumento
de pesquisa utilizado pelo Inaf
BS GL JR JV KV MF MP TP

45 | 35 | 45 | 35 | 45 5 4 4,5

Nivel |
ANALFABETISMO
Nivel 11
ALFABESTISMO | 35 | 4 3 125] 3 4 2 3,5
RUDIMENTAR
Nivel 111
ALFABETISMO 1 4 4 1,5 2 2 0 3,5
BASICO
Nivel 1V
ALFABETISMO 3 3 | 25| 4 | 45| 35 2 2,5
PLENO
Fonte: Elaboracdo nossa

Dependendo da 6tica empregada na andlise, podemos encontrar
diferentes resultados. Se considerarmos que, para a superagdo de um
nivel, todas as respostas precisariam estar corretas, teriamos apenas a
aluna MF fora do nivel de analfabetismo, seguida por BS, JR, KV e TP,
com uma questdo ndo totalmente correta, a caminho do alfabetismo
rudimentar, enquanto que GL, JV e MP, com um erro ou mais, estariam
localizados no nivel I, do analfabetismo, ja que, pelas respostas, nao
estariam plenamente aptos a localizar informagdes explicitas em um
texto. E nenhum dos alunos teria superado o nivel Il, do alfabetismo
rudimentar. Pelos padrfes estabelecidos pelo IPM, todos os alunos
participantes da pesquisa seriam considerados analfabetos funcionais,
sujeitos que se encontram no nivel 1 e Il.

Um olhar mais aprofundado para a tabela Unica, entretanto,
cotejado as impressdes derivadas de nossa observacdo participante,
evidenciou também em nosso estudo a presenca de entrelugares
(TOMAZONI; PEDRALLI, 2013), sendo, portanto, dificil afirmar
categoricamente que os todos 0s alunos participantes sdo analfabetos
funcionais quando respondem corretamente a 50% ou mais das perguntas
do nivel IV — alfabetismo pleno.

Faz-se uma ressalva ao aluno MP, que, mesmo tendo acertado
quatro questes no nivel I, nos demais niveis as questfes que foram
respondidas corretamente (dois acertos no nivel Il e dois acertos no nivel
IV) basearam-se no senso comum e ndo propriamente na leitura. Por
exemplo, quando questionado, ap6s a leitura dos textos, sobre o que
poderia acontecer se houvesse muita pressao para ser feliz, o aluno
respondeu: “U¢... ai fica mais triste”, e, ao ser perguntado sobre a relagio
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entre duas reportagens Meu médico, meu amigo e O mito da felicidade,
respondeu simplesmente “A felicidade”. Ambas as respostas estdo
tecnicamente corretas, mas ndo foram além do 6bvio, demonstrando que
0 aluno néo se apropriou efetivamente do texto lido. Tais dados poderiam,
portanto, situa-lo no nivel de analfabetismo funcional.

Retomando a questdo dos entrelugares (TOMAZONI;
PEDRALLI, 2013) observados na entrevista, uma das questfes que
parece significativa é que alguns alunos acertaram mais respostas do nivel
IV do que do nivel 11, o que, de certa maneira, causa estranheza, uma vez
gue as questdes, em tese, apresentam maior grau de dificuldades a cada
nivel. Como, por exemplo, a aluna KV néo localizaria informagdes em
diferentes graus de dificuldade e nem faria sinteses, mas estaria se
aproximando do alfabetismo pleno, localizando implicitos, emitindo
opinides criticas e estabelecendo relagdes entre diferentes reportagens? O
mesmo ocorre com a aluna BS, que acertou apenas uma questao do nivel
I1l, mas respondeu corretamente trés questBes referentes ao nivel
correspondente ao alfabetismo pleno.

Esse aspecto nos fez olhar mais atentamente cada uma das
perguntas e relaciona-las aos textos lidos e as vivéncias de cada um dos
alunos, resultantes da observacdo participante e das compreensdes
estabelecidas a partir das entrevistas e rodas de conversa, 0 que trouxe a
tona questfes bastante interessantes.

E preciso ressaltar que a ressignificacio do instrumento do Inaf,
apesar das limitacOes, possibilita a avaliacdo da interagdo por meio do
texto, e que os processos de avaliacdo que estdo preocupados com a
formacdo dos alunos como leitores ndo podem se limitar a provas ou
testes categoricos, e precisam se dar nesse momento de interacdo em
relacdo ao texto: ao se analisar a resposta, é possivel uma avaliacdo, mas
ao se olhar o texto e as respostas de cada um, relacionadas as suas
vivéncias, é possivel vislumbrar o quanto a imersdo desses alunos, em
associacdo dos planos sociogenético e microgenético (VIGOTSKI, 1997
[1987]), influencia no processo de apropriagdo da leitura e dos conteidos
escolares.

Alguns alunos ndo conseguiram responder as questdes de um nivel,
mas responderam as de um nivel mais elevado, provavelmente devido as
praticas extraescolares, a sua dimensdo microgenética. Suas
representaces de mundo facilitaram as respostas mesmo de niveis mais
elevados, o que demonstra a indissociabilidade das dimensdes
interpsicoldgica e intrapsicoldgica.

Certas questbes relativas ao horizonte apreciativo e as praticas
sociais de que os alunos tomam parte na esfera domiciliar foram
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respondidas com tranquilidade, como aconteceu com a aluna KV, cuja
mae trabalha na area da salde, que respondeu corretamente a questoes
relativas ao nivel pleno de leitura, pois as questdes focalizavam textos que
envolviam conhecimentos da &rea médica. Assim como os alunos BS, MF
e JV, que responderam corretamente as perguntas relativas as atrizes e ao
ex-marido jogador de futebol, questfes abordadas em revistas e sites que
tais alunos afirmaram ler e cujos personagens sdo conhecidos dos alunos
pelo contato com programas de televisdo aberta, demonstrando o
agenciamento de conhecimentos prévios cotidianos para responderem as
perguntas.

Tais compreensdes nos remetem a Gee (2004) quando este afirma
que a leitura ndo é um processo passivel de apropriacdo unicamente por
instrucdo, mas sim um processo cultural:

Children who learn to read successfully do so
because, for them, learning to read is a cultural and
not primarily an instructed process. Furthermore,
this cultural process has long roots at home—roots
which have grown strong and firm before the child
has walked into a school. Children who must learn
reading primarily as an instructed process in school
are at an acute disadvantage. It would be like
learning to cook or play video games via lectures
or decontextualized skill-and-drill (Gee, 2004, p.
11-12).%2

Britto (2012), em consonéncia, defende que o aprendizado da
leitura e da escritura faz parte de processos ligados as préaticas culturais
em que se esta inserido e que o que deve estar em foco na acdo pedagdgica
é que o conhecimento da escrita ndo se faz pela simples codificacdo e
decodificacdo, j& que a apropriacdo do sistema de escrita alfabética por si
s6 ndo garante aos sujeitos a imersdo na cultura escrita; ao contrario disso,

42 As criangas que aprendem a ler com sucesso o fazem porque, para elas,
aprender a ler é um processo cultural e ndo primeiramente um processo instruido.
Além disso, esse processo cultural tem longas raizes em casa - raizes que
cresceram fortes e firmes antes que a crianga entrasse em uma escola. As criangas
que precisam aprender a ler inicialmente como um processo instruido na escola
estdo em desvantagem aguda. Seria como aprender a cozinhar ou jogar video
game através de palestras ou exercicios descontextualizados (tradugdo das
autoras).
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é a imersdo nas formas escritas da cultura que leva a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética.

Dessa forma, entendemos que o percurso da formacdo desses
alunos como leitores é dependente das outras esferas de atividade humana
pelas quais eles circulam, enfatizando novamente a profunda e
fundamental relacdo entre as dimens6es inter e intrapsicoldgica. Isso, no
entanto, ndo pode ser compreendido como denegacéo do papel da escola
na apropriacdo da cultura, o que é central a base vigotskiana assumida
neste estudo.

Tal afirmacéo encontra respaldo ao observarmos que os alunos BS,
JV, KV, MF e MP tiveram menos acertos nas questfes correspondentes
ao nivel 111 — alfabetismo bésico, tecnicamente menos profundas, do que
0 requerido para os acertos no nivel IV, muito provavelmente porque as
questdes abordadas nos textos motivadores para as perguntas desse nivel
se referiam a postagens de curriculo para obtencdo de emprego e sobre
como deveriam proceder os consumidores em caso de compras de
produtos com defeitos. Pelo fato de serem mais jovens (12 e 13 anos), tais
demandas, em linhas gerais, ainda ndo fazem parte da vida cotidiana
desses alunos, enquanto que os alunos mais velhos GL, JRe TP (14,15 ¢
16 anos) responderam corretamente a maioria das questdes,
possivelmente porque tais assuntos encontram eco em suas vivéncias.

Salientamos que, mesmo que 0 universo social tenha profunda
relacdo com aprendizado, dado seu movimento interpsicologico para
intrapsicologico, acreditamos que a constituicdo do sujeito ndo pode ser
determinista, isto é, estando os sujeitos expostos ao mesmo ambiente
social, eles reagiriam da mesma forma e aprenderiam da mesma maneira.
E preciso levar em conta que também existe, no plano da microgénese,
um ‘impulso” intrapsicoldgico (VIGOTSKI, 2007 [1978]), na medida em
gue cada sujeito tem a sua propria historicidade, o que se da no bojo de
um tempo histérico comum e garante tanto heterogeneidade quanto
singularidade (HELLER, 2014 [1970]).

Assim, é possivel afirmar que existe um movimento dialético no
processo de aprendizagem e desenvolvimento do ser humano. A
dimensdo interpsicolégica e a dimensdo intrapsicolégica estdo
imbricadas de tal forma, que néo se pode afirmar ser uma essencial em
detrimento da outra. E ambas as dimensdes estdo profundamente ligadas
ao conceito marxista de trabalho, pois é através dele que o homem
modifica 0 mundo e, ndo processo de objetivacdo deste mundo, ao
modifica-lo, modifica a si mesmo, em uma relagdo dialética constante.

Realizadas as consideragdes acerca dos dados gerados via
ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf, é
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necessario ainda que nos aprofundemos na analise dos encontros em si,
nas dificuldades encontradas para a realizacdo de nosso estudo, do
encontro ou do ndo-encontro (PONZIO, 2010) dos alunos com o outro
mediado pelo texto escrito, com as dificuldades e 0 progresso no processo
de apropriacdo observados nesses alunos.

Como ja sinalizado anteriormente, um dos maiores entraves para a
concretizacdo de nossos encontros foi a adesdo pelos alunos ao projeto.
Como a frequéncia nas oficinas ofertadas pelo Programa Mais Educacao
ndo é obrigatoria, apesar do encaminhamento de alguns alunos
especificamente as oficinas de apoio pedagdgico, os alunos que
frequentam a escola em periodo integral o fazem principalmente em
funcéo das necessidades familiares de um espago seguro para o estudante
permanecer durante o dia e ndo pela consciéncia da necessidade de um
atendimento diferenciado em suas dificuldades mais especificas.

Tal qual mencionado ao longo do presente estudo, o profissional
enviado pela Secretaria de Educacdo para atendimento desses alunos é
um pedagogo que atende a todos 0s alunos do 2° ao 9° ano e as demais
oficinas ficam a critérios de haver ou ndo “oficineiros” interessados.
Ressalta-se que ndo se exige formagdo especifica desses “oficineiros”,
que recebem uma ajuda de custo de valor irrisorio para realizar as oficinas
uma vez por semana. Dessa forma, o apoio especializado fica a cargo do
pedagogo, que por vezes ndo da conta de atender as demandas da escola,
ou de outros professores, das diversas areas, em caso de carga horéria
ociosa. Se o apoio pedagogico, dada tal conjuntura, ndo tem sua funcdo
de ajudar os alunos a superar suas dificuldades reconhecidas, é dificil
convencer pais e alunos de que esse “reforco” seria util. Essa questao,
dentre outras implicadas, pode explicar o fato de que, dos quatorze alunos
com indicacdo para participar de nossos encontros, mesmo com as
constantes repeticfes dos convites feitas por mim e pela orientacdo
pedagdgica, apenas doze os frequentaram e, mesmo assim, houve a
presenca continua de apenas trés desses alunos — GL, KV e MP, como se
pode observar na relacéo de frequéncia a seguir.
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Quadro 1: Registro da frequéncia dos alunos participantes

DIAS|S |S |[S|S|S|S|sS|0O|O|O|O|O|O|O|O|N|N|N|N|NININN|D
ALUNOS | 04|09 |16|18(23|25|30|02|07(09(14|16|21|23|30(04|06 11 |13|18|20|25|27 |02
1.BS P |F |F |F |F |F |P |F |P|P |F |F |F |F|F|[F|P|P |P|F|F|P|P|P
2.GL F|P |P |P|P|P|P|P|P|P|P|F|P |F|F|[P|P|P|F|P|F|P|P|P
3R F|P |P |P|P|P|P|P|F|F|F|P|P P |P|P|F|P|P|F|F|F|P|P
4.V P /P |P|P|P|P|F |F|P|F|F|P|P
5. KV p|p |P |P|P|P|P|P|P|P|P|P|P P |P|[P|P|P|P|P|P|P|P|P
6. MF P /P |P|P|P|P|P |P|P|P|P P |P
1. MP p|p |P |P|P|P|P|P|P|P|F ([P |P P |P|[P|F|P|P|P|P|F|P|P
8. TP F|F |P [P |P|F |F |P|P|P|F|F |F F|P|F|P|F |F|F|P|P|E|P

Fonte: Geragdo da autora

Percebe-se também que ndo ha um estimulo para a frequéncia dos
alunos promovidos com restri¢do, nem uma reiteracdo da obrigatoriedade
de participacdo no apoio pedagdgico no contraturno por parte da dire¢do
e equipe pedagdgica, visto que uma Unica professora para o atendimento
dos alunos ndo seria suficiente e, desse modo, a presenca desses alunos
sem um direcionamento especifico na escola geraria bastante tumulto.

Outro aspecto importante a ser tratado foi a dificuldade de manter
0 foco no objeto da cultura dado a conhecer nos encontros, a obra
Odisseia, visto que os alunos ndo realizavam a leitura dos capitulos
acordados em casa e precisavamos ler conjuntamente tais capitulos em
sala de aula. Era evidente que alguns alunos, principalmente MP, KV e
BS, tinham significativos problemas para coproduzir sentidos para o do
texto lido.

Tais problemas, registrados em notas de campo, poderiam ser
atribuidos ao processo de apropriagdo do sistema de escrita alfabética
ainda em consolidacdo. Essa observacdo é corroborada pelo teste de
Leitura de Palavras Isoladas, que indica que esses alunos ainda ndo tém
memoria lexical armazenada para que a leitura seja fluente o suficiente
para processar o sentido global de um texto, pois eles acabam por se fixar
na decodificagdo de palavra por palavra. Essa interpretacdo encontra
respaldo também nas entrevistas e rodas de conversas com esses alunos,
que afirmaram terem aprendido a ler somente nos 3° (MP) e 4° ano (KV
e BS) e também nos dados gerados a partir da observacédo participante,
pois, durante nossos encontros, os alunos perguntavam com bastante
frequéncia sobre o significado de varias palavras encontradas nos textos
porque as liam incorretamente e, quando eu lia essas palavras ou quando
pedia que as lessem novamente, conseguiam alcancar seu significado na
maioria das vezes. Eram constantes as solicitagfes para que 1éssemos o
texto em voz alta também. Esse ndo alcance do sentido global do texto
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fez com que os alunos perdessem o estimulo para a continuagdo da leitura
do livro.

Nesse sentido, era flagrante que preferiam ler os textos
complementares curtos e evitavam a leitura do livro. Foi preciso insistir
bastante e, antes de iniciarmos a leitura dos capitulos, passamos a
incentiva-los a uma discusséo a respeito do que tinhamos lido no encontro
anterior, fazendo um movimento constante de ir e vir. Como a frequéncia
era esparsa, isso também dificultava a continuidade das acGes de leitura,
ja que, para ndo impedir o acesso de algum aluno ao livro, precisavamos
resgatar a leitura de varios capitulos e repetir as operagfes voltadas as
acbes com frequéncia.

Esse quadro nos leva a outra interpretagdo possivel para 0 ndo
cumprimento do acordado nos encontros acerca da leitura em casa de dois
capitulos. Aproximando-nos da discusséo feita por Britto (2012, p. 106),
um processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética em
consolidagdo na origem ndo impede que 0s sujeitos interajam por meio de
leituras que implicam atividade intelectual “[...] com discursos cuja
organizacao se afasta do contexto imediato e vinculada a estratégias mais
tensas de representacdo, ocupando lugar especifico na dimensdo cultural
e intelectual”. Isso porque o processo de decodificacdo, ainda que
essencial para o ato de ler, ndo é sua caracteristica fundamental. Ele
compreende, além disso, “[...] interagir intelectualmente com o discurso
escrito, produzido em uma sintaxe propria, com Iéxico e ritmo
especificos” (BRITTO, 2012, p. 108), para o que a ja reiteradamente
mencionada imersdo na cultura escrita tem papel central.

Outra dificuldade a ser superada ao longo da presente pesquisa-
acdo foi a necessaria ressignificacdo no planejamento de aulas de leitura
para esse grupo de alunos. Essa ressignificacdo ndo se relacionava aos
alunos em si, pois dos oito alunos participantes da pesquisa, apenas um
ndo havia sido meu aluno nos anos anteriores, mas sim porque foi o
momento de rever minha pratica de sala de aula, ja que, no decorrer de
um ano letivo regular, raramente o professor tem tempo e espago — ou
habituagdo — para avaliar/replanejar suas agoes.

Entdo, os trés meses de realizacdo dos encontros de leitura foram
um periodo de autoavaliacdo e formacdo profissional, de acordo com
novos conceitos apropriados durante o curso de Mestrado, quando a
responsabilidade ao planejar tais acbes ganhava projecao. Se, como diz
Geraldi (2010b), ndo acordamos certa data professores, mas nos
constituimos como tal na préatica, em nossa formagdo continuada durante
0 exercicio da profissdo, todos 0s anos anteriores de prética e formagéo
passaram por uma profunda reformulacéo: questionei-me muitas vezes,
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ao estudar os textos tedricos que fundamentaram minha préatica, como
pude assumir tantas posturas equivocadas durante 0s anos em que exerci
a docéncia. Mas também me alegrei ao descobrir que, em grande parte
das vezes, minha intuicdo me levava a conduzir essa pratica por um viés
historico-cultural, pois sempre tive grande preocupacdo em saber quem
era 0 meu aluno, conhecé-lo mais profundamente e situd-lo em um
determinado tempo e espaco, ja que o fato de ser professora na mesma
escola ha dezoito anos, inicialmente atuando no antigo supletivo,
proporcionou-me um maior conhecimento das familias cujos alunos
formam nossa escola.

Outro aspecto enriquecedor desse percurso de formacéo
profissional enquanto buscava contribuir com a formacéo de pessoas foi
descobrir que tinha respaldo tedrico ao insistir com meus alunos que a
escola tinha como funcdo ensinar conhecimentos diferentes daqueles com
0s quais eles tinham contato em seu cotidiano, visto que o que ja lhes era
conhecido ndo acrescentaria novas apropriacdes a eles, num
compartilhamento, hoje reconhecido, com a compreensdo do papel da
instrucdo escolar subjacente a base historico-cultural. Tal atitude, por
vezes, gera enfrentamentos na esfera escolar, j4 que em tempos de
relativismo pés-moderno (DUARTE; MARTINS, 2013) é mais coerente
organizar as a¢Oes didatico-pedagdgicas de modo a atender aos desejos
dos alunos, num alinhamento a pedagogia do gostoso (BRITTO, 2012).
Mas, quando se tem clara a fun¢do da escola e o papel do professor com
interlocutor mais experiente que contribui para a apropriacdo dos
conhecimentos que tomam o grande tempo, o planejamento das a¢des de
ensino é orientado para uma formacdo humana integral, e tais
enfrentamentos fazem parte do agir docente com assuncdo de sua face
inerentemente politica, tal qual defende Britto (2002, 2012), implicando,
pois, argumentacdo, de ambos os lados, o que, por si s6, constitui-se um
importante processo de aprendizagem.

Enfim, o processo de ressignificagdo ou mesmo de consolidacdo
das bases tedrico-epistemoldgicas que orientam as a¢fes docentes é, por
vezes, doloroso, principalmente quando se esta ha tanto tempo exercendo
0 magistério. Em contrapartida, trata-se de um percurso seguramente
necessario e acompanhado do sentimento de prazer que, como quer Britto
(2003; 2012), resulta da conclusdo de uma atividade que exigiu de nds
esforco, trabalho no sentido marxiano do conceito.

Temos ciéncia de que uma acao desenvolvida durante tdo pouco
tempo é insuficiente para produzir grandes mudangas na vivéncia em
leitura de nossos alunos, mas, ao langarmos essa mirada com contornos
metacognitivos & Atividade de Aprendizagem levada a termo no escopo
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desta pesquisa, é possivel defender que eles também passaram por um
processo de ressignificacdo, ainda que embrionario, do modo como
concebiam a leitura. Nossa contribuicdo no processo de humanizagéo
desses sujeitos se deu, ao que parece, pela conscientizacgao por parte deles
de que, se seus processos de apropriacdo do sistema de escrita alfabética
ainda estdo em consolidacdo, essa realidade ndo deve ser motivo de
autoculpabilizagéo para eles.

Outrossim, buscamos ‘inaugurar’ nesses sujeitos outros dois
processos imbricados. O primeiro deles, um processo de dar-lhes
consciéncia de que o mero contato/dominio do sistema de escrita
alfabética ndo transforma ninguém em um leitor capaz automaticamente,
sendo necessaria a compreensédo de que “[...] entrar no universo da escrita
é operar com signos e significados dentro de um universo de valores e de
sentidos historicamente produzidos e socialmente marcados” (BRITTO,
2012, p. 107). O outro desses processos implica a conscientizagio de que
0 ato de ler em si exige que pensemos, que voltemos e que releiamos.
Enfim, que haja a compreensdo de que ler consiste em uma atividade de
reflexdo, de metacognicdo, que requer foco e trabalho.

Eis 0 que entendermos ser nossa contribuicdo para 0 processo
ainda incipiente de formac&o de leitores possivel para a dimenséo escolar,
e de cuja responsabilidade os profissionais, que definem sua
especificidade, no sentido que Vigotski (2007 [1968]) da a cada
componente curricular, pelo trabalho com lingua materna, ndo podem se
eximir. Nesse sentido, também, ndo h4 alibi para o existir humano, ha que
se assinar 0 ato (BAKHTIN, 2010 [1920/24]).

Defender uma postura profissional protagonista ndo significa, cabe
frisar, ignorar que formacao de leitores é um processo continuo, que ndo
se encerra ao final do Ensino Fundamental e envolve uma série de fatores
de natureza social, cultural e histérica. Reconhecer tais constricdes,
contudo, ndo pode retroalimentar um processo que justifica uma agéo
docente descomprometida com o ensino, a qual acaba por corroborar com
posturas alinhadas as teorias critico-reprodutivistas de educacéo
(SAVIANI, 1983).

Compreender que um pool de fatores reverberam na esfera escolar,
por outro lado, impde aos profissionais docentes uma agenda bastante
desafiadora, a qual mantém como enfoque levar o sujeito que néo sabe a
passar a saber, num processo continuo de tornar intrapsicolégico o que €
interpsicoldgico, de apropriar-se do que é social, humanizando-se. Para
iSs0, € necessario que se desenvolvam acgdes cotidianas com a leitura de
objetos culturais, considerando as suas duas dimensdes que lhes so
constitutivas, para que culminem na formacdo de um leitor que possa
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comparecer ao encontro com outro (PONZIO, 2010) - um leitor que tenha
condicBes de coproduzir sentidos nas leituras que se apresentam - e que
contribuam para o processo de passagem da heteronomia para a
autonomia desses alunos (VIGOTSKI, 2007 [1978]).

Como afirma Geraldi (2010b, p. 110):

Decidimos por um ou outro caminho a partir de um
calculo de possibilidades, sempre limitadas de um
lado pela situacdo do presente e, de outro lado, pelo
por-vir imaginado. Se o passado permitiu o
presente, &€ com base na memoéria do futuro que
selecionamos dentre as possibilidades do presente
aquela que efetivamente serd a nossa agdo (ou
nossa op¢ao).

Se a memdria do passado (GERALDI, 2010b) - representada neste
estudo pelo estudo dos classicos, que simboliza a humanidade do homem
como ser que se desenvolve socialmente no bojo da histéria (SAVIANI;
DUARTE, 2010) -, é fundamental, também é imprescindivel que se tenha
meméria de futuro (GERALDI, 2010b), a fim de projetar que tipo de
homem queremos (e precisamos) contribuir para formar através do
ensino, incluida nele a leitura.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

A assuncéo de uma perspectiva histérico-cultural de educacéo, em
convergéncia com a base vigotskiana, demanda ter presente a dupla
constituicdo do ser humano, a face bioldgica e a social. Esse modo de
conceber a constituicdo humana pede a escola especial atencédo a relacédo
entre aprendizado e desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007 [1978]), tanto
quanto a relacdo entre ser humano e sociedade, da qual, pelo “[...] transito
metabodlico ativo [..] os polos da relagdo resultam constituidos”
(DUARTE; MARTINS, 2013, p. 50). A educacdo escolar, em
consonancia com tal acepgéo, é tida como o estofo do desenvolvimento
psiquico, ao cumprir o que, na raiz, justifica sua existéncia social:
contribuir para a maximizagdo da apropriacdo da cultura humana
(LEONTIEV, 1978).

O presente estudo, alinhado a essa concepgdo de ensino escolar,
focalizou a leitura, em razdo da centralidade que ganha nessa perspectiva,
uma vez que contetdos das sensaces, ideias, conceitos etc. ndo surgem
na consciéncia a partir dela mesma (LEONTIEV, 1978), dependem da
apropriacdo dos objetos culturais, boa parte deles materializados pela
escrita. Assim concebendo, 0 motivo de tomarmos como objeto de nossa
pesquisa-acdo o ato de ler e as dimensBes interpsicoldgica e
intrapsicologica constitutivas deste ato emergiu da necessidade de
tentarmos entender as razdes que fazem com que, mesmo apds varios anos
de escolarizacdo, nossos alunos, muitas vezes, ndo conseguem encontrar
0 outro através da leitura.

E, para além dessa tentativa de entendimento, desenvolvemos
acOes com foco na leitura, organizadas em Atividade de Aprendizagem,
movidas pelo compromisso de contribuir para o processo de formacao
leitora de alunos promovidos com restricdo, isto é, alunos que foram
promovidos ao ano posterior de escolariza¢do, mas ndo obtiveram éxito
nas avaliacBes escolares, o que nos levou, como epifendmeno deste
estudo, a colocar em suspensdo 0 modo como a avaliagdo tem sido
concebida nas instancias escolares.

Nosso estudo, nesses termos, realizou-se em uma escola municipal
de Ensino Fundamental do municipio de Florianépolis/SC e se organizou
na forma de encontros de leitura. Tais encontros aconteceram duas vezes
por semana, durante um periodo de trés meses, e tinham duracdo de
noventa minutos. Participaram desses encontros doze alunos, dentre 0s
quais oito deles concordaram em fazer parte de nosso estudo.

Com a intencdo de desenvolver agdes que se convertessem em
contribuicBes para tal processo de formacdo, debrucamo-nos sobre a
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seguinte questdo de pesquisa: Como contribuir, consideradas as
especificidades da esfera escolar, para a formacéo escolar em leitura
de alunos do Ensino Fundamental promovidos com restricdo? E, dela
erigiu o objetivo geral apresentar e desenvolver uma proposta de
intervencdo pedagdgica, com atividades de leitura que colaborem
para a formacéo em leitura de estudantes promovidos com restricéo,
0 qual se desdobrou em dois objetivos especificos: (i) compreender as
vivéncias com diferentes leituras de estudantes promovidos com
restricdo do segundo ciclo do Ensino Fundamental em uma escola
municipal de Floriandpolis/SC; e (ii) elaborar e implementar projeto
de ensino que tenha como foco as préticas de leitura e que facultem a
estes alunos o seu desenvolvimento em duas frentes: apropriacdo de
praticas de uso da lingua convergem com as requeridas para a
participacdo em determinados tipos de leitura (GERALDI, 1993
[1991]) e apropriacao de conhecimentos historicamente acumulados,
dado seu potencial humanizador do homem.

Ancoradas em tal delineamento do objeto de estudo, ocupamo-nos
em discutir a importancia da leitura em uma sociedade grafocéntrica, na
qual as demandas de leitura sdo fundamentais para a vida cotidiana.
Paralelamente, sinalizamos para o fato de que, apesar de acdes para a
promogdo da leitura serem frequentes, os resultados esperados néo
tendem a ser alcancados pela prépria natureza da leitura - um processo
cultural (GEE, 2004; BRITTO, 2003; 2004; 2012). Nesse sentido, ao
contrario do que era esperado da escola, na tentativa de incluir, ela acaba
por corroborar o movimento de exclusdo social (GERALDI, 2010a), que
vitima os sujeitos oriundos de classes populares, quando opta por uma
educacdo voltada aos interesses do sistema vigente, que 0s prepara apenas
para servir a esse sistema e ndo os instrumentaliza para acessar o
conhecimento que vai além do nivel pragmatico (BRITTO, 2003, 2012;
DUARTE, 2010), para o conhecimento que é fundamental a humanizagéo
do homem.

O segundo capitulo aborda o ato de ler e as duas dimensfes que 0
constituem. Ao longo de nosso estudo, vimos defendendo, tal qual Catoia
Dias (2012) e Daga (2012; 2015), por exemplo, que o ato de ler ndo pode
ser encarado por uma Unica dimensdo, seja ela de carater social ou
cognitivo, pois, de acordo com a perspectiva histérico-cultural, 0 homem
ndo é somente bioldgico, é também social. Assim, o0 homem se apropria
das objetivacBes humanas em seu ambiente social, modificando-se e
modificando o meio (VIGOTSKI, 2007 [1968]; LEONTIEV, 1978). O
movimento de apropria¢do dos bens da cultura se d& sempre de fora — o
social —, para dentro — o psiquico.
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A primeira se¢do que constitui o capitulo tedrico trata da dimenséao
interpsicoldgica, que envolve o processo de constituicdo dos sujeitos
na/pela interagdo com o outro. Tal foco na interagdo nos conduz ao estudo
dos pressupostos de L. S. Vigotski, que fundamenta teoricamente nosso
estudo, juntamente com as contribuicGes de J. W. Geraldi e L. P. L. Britto,
dentre outros, que corroboram as teorias desenvolvidas pelo estudioso
citado.

A centralidade de Vigotski (2007 [1968]; 2009 [1934]; 1997
[1987]) em nosso estudo decorre, primeiramente, do fato de ele ser o
precursor da teoria histdrico-cultural, corrente tedrico-epistemolégica a
que nos filiamos, e, intrinsecamente a esta teoria, desenvolver, entéo,
conceitos fundamentais a escola: a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, o estabelecimento das zonas de desenvolvimento, a
formagdo dos conceitos cientificos e espontaneos, as teorizagfes a
respeito dos planos genéticos do desenvolvimento humano, dentre outros.

A segunda secdo desse segundo capitulo trata da dimensdo
intrapsicolégica da  leitura, isto é  do processo  de
apropriacao/internalizacdo das objetivacbes humanas resultadas da
interacdo de homens, em atividade vital, o trabalho (MARX, 2004
[1844]). Tal dimensdo, no caso do nosso estudo, com foco na leitura,
abordou sinteticamente o processo de decodificacéo, condi¢do primeira
para a leitura se concretizar. Isso porque, se ndo ha a decodificacdo do
escrito, ndo é possivel que ocorram os demais processos pertinentes a face
intrapsicologica da leitura, tais como a localizacdo de informacdes, que
apos a decodificacdo, é o processo fundante da leitura, pois, se ndo ha
localizacdo, também ndo é possivel proceder a interpretacao, que engloba
a inferenciacdo, o agenciamento de conhecimentos prévios e a ativagéo
de esquemas cognitivos e, por fim, a reflexdo e avaliacao.

Ainda no capitulo tedrico, discutimos, na terceira se¢do, acerca das
implicacOes da leitura como um dos eixos do ensino escolar, dando énfase
a questdo politica do ato de educar, que envolve a escolha consciente de
uma concepcao de lingua e de sujeito e um planejamento de acGes
educativas que vao ao encontro da concepcédo escolhida, sob pena de se
praticar uma educacéao que dé continuidade ao status quo estabelecido, de
manutencdo do sistema vigente até entdo. Nessa secdo, abordamos,
também, os quatro tipos de leitura propostos por Geraldi (2011 [1984]),
que nortearam a escolha dos textos trabalhados por nés em nossos
encontros. Além disso, apresentamos as discussdes de Britto (2003)
acerca do perigo de se encarar a leitura sob o ponto de vista dos
consensos/mitos vigentes sobre o que seria ler. Alinhamo-nos, ainda, ao
debate acerca da disseminacgao do que o autor (2003; 2012) denomina de
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pedagogia do gostoso, que enaltece as praticas pedagdgicas voltadas ao
prazer imediato, como se 0 gosto ndo pudesse ser educado. Abordamos
também a teoria historico-cultural e sua convergéncia com a opcédo
metodoldgica de nossos encontros, a Atividade de Aprendizagem.

O terceiro capitulo apresentou e discutiu a metodologia empregada
em nosso estudo e foi dividido em cinco se¢des. A primeira se¢do tratou
da tipificacdo da pesquisa, na qual descrevemos o método da pesquisa-
acdo, que se caracteriza por ser uma proposta de pesquisa que fornece a
pesquisadores e participantes os meios de se capacitarem a responder aos
problemas da situacdo em que vivem, sob forma de diretrizes de acédo
transformadora (THIOLLENT, 2011 [1985]). Nesse sentido, buscamos
nos afastar do lema aprender a aprender (DUARTE, 2001), numa
tentativa de aproximagdo do método de base vigotskiana, com especial
atencdo a manutencdo do papel de interlocutor mais experiente que
caracteriza o papel do professor.

A segunda secdo apresentou 0s participantes da pesquisa — a
docente pesquisadora e 0s alunos — bem como o0 campo onde o estudo se
realizou. Tal apresentacgdo justifica-se pela nossa filiacdo tedrica, pois é
preciso que os sujeitos sejam reconhecidos em suas especificidades, bem
como o0 espaco social em que vivem. Na subsecdo a respeito do campo da
pesquisa, além de situarmos a escola, apresentamos a promocdo com
restricdo e o Programa Mais Educacdo, no bojo do qual nossos encontros
de leitura estavam inseridos.

A terceira secdo, que trata da pesquisa-acdo em si, abordou a
avaliacdo inicial dos provaveis alunos participantes, e a opc¢éo
metodoldgica feita pela Atividade de Aprendizagem (LEONTIEV, 1978),
pois entendemos que, para o desenvolvimento do pensamento humano, é
necessario que o0s sujeitos se envolvam em determinados tipos de
atividades, organizadas em agdes e operaces, e vinculadas aos processos
de ensino e aprendizagem promovidos pela escola. Descrevemos,
também, a organizacdo dos encontros e a avaliacdo das acdes que nos
conduziam & necessaria reorganizacdo, movimento tipico da pesquisa-
acéo.

A quarta se¢do do capitulo metodoldgico pretendeu descrever cada
um dos instrumentos utilizados em nosso estudo para a geracdo de dados.
Em nosso estudo, utilizamo-nos de um conjunto de instrumentos, tais
como: anélise/pesquisa documental (YIN, 2015), observagédo
participante (MINAYO, 2014; PEDRALLI, 2011), diario de campo
(MINAYO, 2014), entrevista fechada (MINAYO, 2014), entrevista
semiestruturada (MINAYO, 2014), rodas de conversa (PEDRALLI,
2014), ressignificacdo do instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf
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(TOMAZONI; PEDRALLI, 2013) e o Teste de Dupla Rota (ELLIS,
1995; SALLES; PARENTE, 2002).

A descricdo das diretrizes para a geracdo e analise de dados foi
realizada na dltima secdo, e tratou da forma como os instrumentos de
geracdo de dados foram postos em pratica, a fim de organizar os dados
gerados e de se proceder a posterior analise destes dados. Tais diretrizes
foram delineadas em convergéncia com objetivos geral e especificos do
estudo.

Por fim, o ltimo capitulo desta dissertacdo tratou da discusséo e
andlise dos dados gerados em nosso estudo. Esse capitulo dividiu-se em
trés secbes, com o intuito de facilitar o entendimento das questdes
levantadas por nds, ainda que entre tais secles se estabelecesse uma
inevitavel relagdo dialética. A primeira secéo teve como foco a discusséo
da avaliacdo prévia e dos dados derivados da observacao participante e
da andlise documental nessa fase do estudo. A segunda secéo, dividida
em duas subsecdes, tratou apresentacdo da Atividade de Aprendizagem e
da anélise das agBes empreendidas que convergiram para a concretizagdo
da Atividade de Aprendizagem e a terceira se¢do teve como objetivo
analisar e estabelecer compreensdes a partir da ressignificagdo do
instrumento de pesquisa utilizado pelo Inaf, bem como avaliar os avangos
no percurso de formacdo como leitores pelos alunos participantes e as
fragilidades observadas por mim no processo empreendido, movimento
inerente a minha condicdo de docente-pesquisadora no escopo desta
pesquisa-acgao.

Apesar da acdo pontual que caracteriza, comumente, a pesquisa-
acdo em espacos escolares e, em decorréncia desse pouco tempo e do
entendimento de que a formacdo de leitores é um processo lento e que
deve se estender ao longo de vérios anos de escolarizacdo, em relacdo
com outras condicionantes sociais mais amplas, compreendemos ser de
importancia capital registrar que nossa intervencdo pedagodgica no bojo
deste estudo facultou aos alunos participantes o contato com uma obra
classica da literatura universal, contribuindo para a apropriacdo de tal
objeto da cultura. Além disso, entendemos que boa parte dos alunos
participantes deste estudo ‘inaugurou’, em sua historicidade, um processo
de reflexdo/compreensdo acerca do ato de ler e as implicacdes necessarias
para a concretude deste ato, as quais transcendem o momento de
decodificacéo.

Em consonancia a isso, julgamos importante ressaltar que um dos
possiveis ganhos com a realizagdo deste estudo foi a conscientizacdo dos
alunos participantes de que a leitura ndo é uma questdo de dom inato, mas
fruto do trabalho e que, portanto, estes alunos, por vezes com um longo
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historico de fracasso escolar, podem, a partir dessa percepcdo, se
desculpabilizar pelo fato de ndo serem ainda leitores proficientes mesmo
apos tantos anos de escolarizacdo. E, a partir dessa reflexdo, Ihes é
possivel, com a orientacdo/intervencdo de interlocutores mais
experientes, trabalhar a fim de coproduzir sentidos para o texto lido e
encontrar o outro através deste texto, processo que ndo se da apartado da
imersdo na cultura escrita.

A outra face do estudo, as implicac¢fes para o processo de formacdo
da docente- pesquisadora, também participante do estudo, merece
atencdo. Nesse sentido, importa registrar que este estudo resultou em
profundas ressignificacdes em nossa maneira de pensar a escola e as agoes
nela desenvolvidas com atencdo ao eixo de leitura no percurso que
constitui o Ensino Fundamental. Hoje, certamente, temos mais clareza
sobre a possibilidade de formagdo humana com os contornos defendidos
na teoria historico-cultural: apropriagdo de conhecimentos historicamente
acumulados, como universo das objetivacbes disponibilizadas ao
enriquecimento da atividade humana e, como consequéncia, ao
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos (LEONTIEV, 1978).

Cabe frisar, ainda, que, mesmo com a grande quantidade de
estudos envolvendo a leitura, tais estudos ndo tém reverberado na esfera
da atividade humana em que mais se fazem necessarios, a propria escola.
E é nessa instituicdo que os estudos acerca da leitura, e também dos
demais eixos de ensino da Lingua Portuguesa, precisam refletir, visto que
é na escola que as questdes implicadas na formacéo do leitor devem ser
objeto de problematizacdo/reflexdo, uma vez que cabe a escola ensina-lo.
Cremos ser necessario que programas — consistentes e embasados
teoricamente — de formac&o de professores sejam disponibilizados, com
acOes publicas efetivas que fujam dos consensos apontados por Britto
(2003) e que realmente contribuam, a longo prazo, para um aumento real
dos 25% de alfabetizados plenos apontados pelo IPM (2011), ndo pelo
atendimento a demandas internacionais, mas pelo compromisso com a
reiteradamente mencionada formacéo humana.

Humanizar-se, na perspectiva historico-cultural, ndo é processo
que se dé abstraido dos objetos da cultura, os quais se do a conhecer, em
uma sociedade que se organiza por meio da escrita, também, e ousamos
defender, sobremaneira por meio da leitura. A humanizacgdo, assim,
demanda inteleccdo para apropriagdo do desenvolvimento das ciéncias,
da filosofia e de um tipo de arte, especialmente caro para a escola, a
literatura. Tal apropriacdo faculta a conscientizagdo do homem de seu
papel no curso da historia (HELLER, 1989) e “corresponde a uma
necessidade universal que deve ser satisfeita, sob pena de mutilar a
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personalidade, porque, pelo fato de dar forma aos sentimentos e a viséo
do mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza”
(CANDIDO, 1995, p. 256).
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Fundamental (6%, 7 & B ° anos), aprovados com restricdo, bem como a proposicdo de atividades que
colaborem para a superagao das dificuldades encontradas por estes alunos e a consequente insergao

destes estudantes no mundo grafocéntrica. A vivéncia em nossa sociedade atual esta toda fundamentada
em

materiais escritos que obrigatoriamente precisam ser lidos por gualquer pessoa gue nela esta inserida.
Dificilmente passamos mais de alguns minutos sem ler algo. A televisdo veicula imagens, sempre
conectadas 4 escrita, a comunicagio através de aparelhos celulares & feita mais através de mensagens
escritas do gue auditivas, o computador, o celular e a internet estao ao alcance da grande maiaoria da
populagao e as pessoas se comunicam mais atraves de e-mails e redes sociais do que falando, seja
pessoalmente ou por telefone. Lemos placas, outdoors, propagandas e

outros textos escntos a todo o momento. Cabe 3 escola fornecer os meios de acesso a esses variados tipos
de texto aos estudantes, principalmente aos gue provém de classes sociais desprestigiadas, com pouco ou
nenhum canvivio com esses materiais escritas, fornecendo-lhes assim condigdes de transitar pelas diversas
esferas sociais que, sem o conhecimenta de informagdes transmitidas via escrita, lhe seriam negadas.

Enderego: Rua EstevesJunior, 380, Andar Térreo - Biblioteca

Bairro: Centro CEP: 88.015-130
UF: 5C Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48132121660 Fax: (48)3212-1630 E-mail: cepses@saude sc.gov.br
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SECRETARIA DE ESTADO DA
SAUDE DE SANTA & W o
CATARINA/SES

ContinuagEo do P arscer: 907 662

Objetive da Pesquisa:

Ohjetivo Primario

Apresentar e desenvalver uma proposta de intervencgio pedagagica, com atividades de leitura gue
colaborem para a superacdo de dificuldades em estudantes aprovados com restricao.

Ohjetivo Secundario:

Awvaliar a proficiéncia em leitura de estudantes aprovados com restricdo do segundo ciclo do Ensino
Fundamental da EEM Henrigue Yeras, em FloriandpolisfSC. Desenvolver projetos de praticas de leitura que
proporcionem a estes alunos o pleno desenvolvimento de suas capacidades na drea de leitura e a sua
consequente reinsercio no processo escolar

Avaliagde dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora apresenta que a pesguisa oferece riscos minimos inerentes a condicao de estudantes dos
sujeitos participantes da pesquisa: 0s riscos gue todos correm

normalmente ao se deslocar de sua casa ateé a escola, cansago mental e sonoléncia devido a participagao
em atividades pedagogicas

Como bebenificios informa gue a pesguisa-agao, organizada na forma de oficinas, pretende auxiliar os
alunos a desenvolver sua proficiéncia em leitura com a pratica de leitura

utilizando variadas estrategias. Espera-se também gue os estudos realizados durante a aplicagao do projeto

conduzam a propasicies praticas e viaveis de serem desenvolvidas no ensino fundamental

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisadora informou os critérios de inclusao, sendo convidados todos os alunos que fazem o
contraturno

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
Todos os termos apresentados.

Recomendagées:

MNaa ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

A pesguisadora informou as pendencias

Situagio do Parecer

Aprovado

MNecessita Apreciagio da CONEP:

MNaa

Endereco:  Rua Esteves Junior, 390, Andar Térreo - Biblioteca

Bairro: Centro CEP: 38.015-130
UF: 5C Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone:  (43)32121660 Fax: (48)32121680 E-mail: cepses@saude. sc.gov.br
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SECRETARIA DE ESTADO DA
SAUDE DE SANTA Qo
CATARINA/SES

Cortiruagéo oo P arecer: 907 662

Consideragdes Finais a critérie do CEP:

todas as pendéncias foram atendidas, portanto somos de parecer favoravel a aprovagao do protocolo

FLORIANOPOLIS, 10 de Dezembro de 2014

Assinade por:
ELIANE MARIA STUART GARCEZ
(Ceordenador)
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ANEXO B - RESENHA SOBRE A OBRA ESCOLHIDA COMO EIXO
CENTRAL DA ATIVIDADE

Leia