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RESUMO

Diversos estudos sobre a leitura vém sendo realizados. Entretanto, apenas recentemente
passou-se a valorizar a importancia da dimensdo afetiva para a constitui¢cdo do sujeito
leitor. A presente pesquisa teve como objetivo analisar a mediacdo e as préticas
pedagdgicas relacionadas ao ato de ler, assumidas por duas professoras, focalizando
suas repercussoes afetivas na relacdo do aluno com a leitura. Assume-se que a natureza
da interagdo que se estabelece entre o professor, o aluno e a leitura, ndo se limita a
dimensdo cognitiva, sendo marcada também pela afetividade. Deste modo, este estudo
baseia-se nas contribuicdes tedricas de autores sdcio-interacionistas como Vygotsky e
Wallon, que concebem o homem como um ser monista, em que afeto e cogni¢do sio
vistos como processos indissocidveis. Diante dos objetivos propostos, a presente
investigacdo configura-se no panorama da pesquisa qualitativa etnografica utilizando-
se, para a coleta dos dados, observacdes e entrevistas gravadas e, posteriormente
transcritas. As verbaliza¢des foram agrupadas e geraram quatorze ntucleos tematicos.
Participaram da pesquisa duas professoras, dezoito alunos e nove maes. Os dados
sugerem que ha praticas pedagdgicas que favorecem ou dificultam o hébito da leitura
dos alunos, sendo que o conjunto das préticas pedagdgicas assumidas pelas professoras
¢ um dos fatores intimamente ligados ao sucesso na constituicdo do leitor, havendo

indicios de que a mediacao da familia é também de importancia fundamental.

iX



SUMARIO

1. INTRODUCAO XIII
2. FUNDAMENTACAO TEORICA XV
2.1- Abordagem HiStOTICO-CUITUFAL.................cooveueeeeiieeieeiieeeeeeeeeesiiieeeeeeeeeesiaeeeeeeeeessiaeeeeeeeeesnanes xv

2.2- A Afetividade Nas Praticas PedagOQiCAS ..............cooueeviueeeieeeeeeiiireeeeeeeeesiiieeeeeeeeesiiirereseseeenennns XXI

2.3- A Afetividade e a Mediacdo PedagoOgiCa.......................c.oooouviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii XXV

2.3- A Leitura e a Constituic@o do SUJEITO LeTtOr ...........cccovueeeiiiieeeeiieeeieeieeieiieeeeeeeeeeeiaeeeeeeeeen XXVIii

3. METODO XXXIV
FUundamentag@o TOOFICA .............ueueeeeeeeeieeeeeeeeeeeeiieeeeee e eeeeieeee e e eeeeiaee e e e e e eesiaaee e e e s seesaaaaeeeeseennns XXXIV

O SUJCITOS ......coeeereeeeeeeeeeeeiteeeee e e eeeette e e e eee ettt e e e e eeeestareeeeeeeeestaraeeeeeeeestarseeseeeeestarseeeeeeeesanraeeeas XXXVI
TIUSTIEUICQO .ottt e bt e e sttt e e ettt e sttt e s aabbeeeebbeeesnneeas XXXViii
Tipos e procedimentos de coletas de dAAOS ................euuuuneenneenniiiiiiiiiassaaaaaaenes XXXIX

4. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS XLVI
NUCLEOS TEMATICOS DA MEDIACAO PEDAGOGICA DA PROFESSORA HELENA ........ccveeeveeeveeereeeneenne. LI
Niicleo Temdtico 1- Atividades pedagdgicas da professora Helend................ccoceeeeeieeeeevieeeeeeeeennnn, lii
Niicleo Temdtico 2 - Instrucdo e Auxilio para a realizacdo das tarefas.............coeeeeeeeeeevveennnnn. Ixvii
Niicleo Temdtico 3 — CorreC@o das ALIVIAQAES ...............uuuuueuuuuuuueuueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseseseserereseeenees Ixviii
NUCleo TemArtiCO 4 — AVALIACAO ............ueueueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeseeeeeaeseessssesesesessserereseeeeeeeeraee Ixx
Niicleo Temdtico 5 — Caracteristicas da Professora Helend...............c....oooooeeeevieeiiiieicceiineennenann. Ixxi
NUCLEOS TEMATICOS DA MEDIACAO PEDAGOGICA DA PROFESSORA CARMEM .....coooeuvvveeeeereeeennns LXXVI
Niicleo Temdtico 6- Atividades pedagdgicas da professora Carmem...............coooveeeeeeeeeeevvnennn... Ixxvi
Niicleo Temdtico 7 - Instrucdo e Auxilio para a realizacdo das tarefas..............ccoeeeeeeeeeevinnnne... Ixxxvi
Niicleo Temdtico 8 — Correcdo das AfIVIAAAES.................uueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeieieieeeieieieieeeeeeeeeeeeeaenens Dxxxviii
Nucleo TematiCcO 9 — AVALIACAO .............uueeeeueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeeeeeeeeeeseseeeeseeeeeeerereeeeeerreereeee. xc
Niicleo Temdtico 10 — Caracteristicas da Professora Carmem....................cooueeveeeeeeeeeeeviieeeenenen. xciii

NUCLEOS TEMATICOS SOBRE AS CONCEPCOES DE EDUCACAO DAS MAES E A MEDIACAO DA FAMILIA

......................................................................................................................................................... XCVIII

Niicleo Temdtico 11- Qualidades essenciais de um bom profeSSor................cooeeevvveeeeeeeeeeiivennn.. xcviii




Niicleo Temdtico 12 - Concepcdo sobre a formacao do Leitor............ouuuueeeeieeeeeevieeeiiiiiecieeeenaeann. Xxcix

Niicleo Temdtico 13- Hdbitos de leitura da FAmiliQ..............cccc..oooeeeeeveiieeeiiieeiiiiieeeieeeeeeiiieeeeneeeens ciii
Niicleo Temdtico 14- Acesso aos livros fora do contexto eSCOlAr....................ouuvevveeeiieeeecviineneneeann. cv

. DISCUSSAO DOS DADOS E CONSIDERA COES FINAIS CVIII
. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS CXXXII
. ANEXOS CXXXVI
ANEXO 1- NUCLEOS TEMATICOS DA MEDIACAO PEDAGOGICA DA PROFESSORA HELENA ........... CXXXVII
ANEXO 2- NUCLEOS TEMATICOS DA MEDIACAO PEDAGOGICA DA PROFESSORA CARMEM.............. CXLIX

ANEXO 3- NUCLEOS TEMATICOS DAS CONCEPCOES DE EDUCACAO DAS MAES E A MEDIACAO DA

N 1150 SRR CLVIII

xi



1. Introducao

Vivemos, atualmente, em uma sociedade grafocéntrica, em que se tornou
indiscutivel a importancia do dominio da leitura e da escrita, vistas como praticas
fundamentais para o pleno exercicio da cidadania. Diante deste contexto, diversos
estudos vém sendo realizados na Psicologia, na Linguistica e na Educacdo abordando a
questdo da leitura. Entretanto, tradicionalmente, a maioria deles focalizava apenas
fatores isolados, como os aspectos fisicos, perceptivos, neuroldgicos, entre outras
caracteristicas que conferem um estatuto mecanicista ao ato de ler. Para estas
abordagens, a leitura relaciona-se essencialmente com as caracteristicas intrinsecas do
individuo, contemplando apenas os aspectos fisicos e cognitivos do homem. Conforme
Silva,

“O ponto mais negativo, que transparece nesses modelos, parece ser a
tentativa de segmentar um ato da consciéncia, colocando-a em termos
de varidveis, isto €, habilidades, para efeito de controle e quantificagao.
A leitura € sempre colocada como um evento desligado da esfera

humana (...)” (Silva, 2002b, p. 54).

Todavia, para a abordagem Histérico-Cultural, assumida como base tedrica neste
trabalho, o homem é um ser inacabado e em constante processo de desenvolvimento,
sendo a aprendizagem fundamental. Nesta perspectiva, o desenvolvimento ocorre do
plano interpessoal para o plano intrapessoal, evidenciando-se o papel da mediacao, pois
as relagdes do sujeito com o mundo sao sempre mediadas. Portanto, compreende-se que,
apesar de o homem partir de uma base filo e ontogenética prépria, isto ndo € suficiente
para que o sujeito seja um leitor, visto que as diferentes historias de mediacao do sujeito

com a leitura sdo determinantes para o seu processo de constituicdo como leitor.



Neste panorama, recentes estudos (Grota, 2000; Tassoni, 2000; Leite e Tassoni,
2002; Falcin, 2003; Tagliaferro, 2003; Barros, 2004; Silva, 2005; Souza, 2005 e Leite,
2006) vém defendendo que a qualidade da mediacdo dos diversos agentes culturais é
decisiva para o sucesso na relagdao do sujeito com determinado objeto de conhecimento,
ressaltando-se a indissociabilidade da dimensao cognitiva e afetiva da mediacao.

Este trabalho baseia-se nas contribui¢des acima citadas, ancorando-se,
especificamente, nas teorias de Wallon e Vygotsky. Assume-se, deste modo, o homem
como um ser monista em que afeto e cognicdo sdo Vistos cOmMoO Processos
indissocidveis, evidenciando-se a importancia da qualidade da mediacdo para o
desenvolvimento psicolégico dos sujeitos.

A presente pesquisa objetivou investigar a constituicdo do sujeito leitor, a partir
de diferentes histérias de mediacdo pedagdgica, ressaltando-se os aspectos cognitivos e
afetivos do processo. Buscou-se entender o papel que duas professoras desempenharam
durante o processo de formacdo dos seus alunos como leitores, com praticas de
mediacdo pedagdgica bastante diferenciadas.

No préximo capitulo - FundamentagGes Tedricas- apresenta-se o referencial
tedrico da presente pesquisa, abordando-se os pressupostos da teoria Histérico-Cultural,
da afetividade nas praticas pedagdgicas, da afetividade na mediacdo pedagdgica, da
leitura e da constituicdo do sujeito leitor. O terceiro capitulo- Método- apresenta os
sujeitos e a institui¢ao da pesquisa, elucidando-se o procedimento de coleta de dados e o
referencial teérico que determinaram as decisdes metodolégicas. Na  seqiiéncia, o
capitulo Andlise de dados e resultados, descreve o processo de andlise e sistematiza¢ao
dos dados.  Finalmente, o capitulo Discussdo e Consideracdes Finais retoma os dados

da pesquisa, interpretando-os a luz do referencial tedrico assumido.



2. Fundamentacao Teorica

2.1- Abordagem Histérico-Cultural

A teoria Histérico-Cultural surge no século XX em reagdo as escolas de
psicologia existentes, sendo Vygotsky o principal representante desta perspectiva
tedrica. Quando Vygotsky inicia sua carreira como psicélogo, apds a Revolucao Russa
de 1917, predominavam autores da psicologia experimental, representantes do
pragmatismo e adeptos de teorias comportamentais que privilegiavam a associacao
estimulo-resposta. Também nesta época, os fundadores da Gestalt iniciam uma critica as
teorias correntes, que ndo conseguiam explicar os comportamentos complexos. Apesar
de concordar, Vygotsky compreende que apenas a descricdo das funcdes superiores,
realizada pelos gestaltistas, era insuficiente para solucionar a ‘“crise da psicologia”, pois,
esta permaneceria fragmentada em duas facetas irreconcilidveis: a “ciéncia natural”, que
explicaria processos elementares e reflexos e, a “ciéncia mental”, que descreveria
propriedades dos processos psicoldgicos superiores (Cole e Scribner, 1998).

Para Vygotsky, as perspectivas tedricas existentes ndo forneciam bases sélidas e
necessdrias para estabelecer uma teoria unificada sobre os processos psicoldgicos
humanos, que em sua concepg¢do deveria ser estudado de modo especifico, diferente dos
estudos realizados com os animais. Assim,

“(...) ele se referia com freqiiéncia a ‘crise na psicologia’, impondo-se
a tarefa de formular uma sintese das concep¢des antagdnicas em bases
tedricas completamente novas. (...) O que Vygotsky procurou foi uma
abordagem abrangente que possibilitasse a descri¢do e a explicacdo das
fungdes psicoldgicas superiores, em termos aceitdveis para as ciéncias

naturais” (Cole e Scribner, 1998, p. 6-7).



Portanto, o autor russo defendeu a tese de que a diferenca entre o homem e os
demais seres estd na capacidade de operar com as funcdes psicoldgicas superiores, de
origem sécio-histérica, que permitem funcdes sofisticadas dependente de atividades
conscientes e intencionais. Essas fungdes psicoldgicas sdo qualitativamente diferentes
das funcdes psicoldgicas elementares, provenientes de origem bioldgica, expressas por
acOes reflexas, diretas e automatizadas. Assim, evidencia-se que, ao longo do
desenvolvimento humano, as atividades conscientes e as relagdes mediadas passam a ser
predominantes sobre as relagdes diretas (Vygotsky, 1998).

Influenciado pelas leituras de Marx, Vygotsky apropria-se de alguns
fundamentos da teoria materialista dialética para embasar suas obras, postulando que as
origens das formas superiores do comportamento consciente devem ser buscadas nas
relagdes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior, sendo o homem um
agente ativo e consciente no processo de criagdo de seu meio (Luria, 1988). Segundo
Cole e Scribner (1998), Vygotsky “foi o primeiro psic6logo moderno a sugerir os
mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa” (p. 8).
Deste modo, para o autor, o desenvolvimento humano € resultante do processo de
apropriacdo continua da cultura e de todos os elementos dela derivados.

Nesta abordagem, o trabalho social é a mola propulsora do processo consciente
que caracteriza as fungdes psicoldgicas superiores, juntamente com os instrumentos € a
linguagem. A importancia concedida ao trabalho é claramente uma influéncia da teoria
marxista, pois, para Marx, o trabalho € a esséncia do homem, assim como, para a teoria
histérico-cultural, o trabalho social € fundamental para o desencadeamento da
consciéncia e da linguagem. Nesta perspectiva tedrica, o trabalho social, com o uso de
mediadores, € imprescindivel, pois, representa a acdo pela qual o homem transforma a

natureza e, conseqﬁentemente, a si mesmo. Assume-se que a interagﬁo entre 0 homem e



o mundo nunca € uma relacao direta, mas sempre mediada por agentes ou elementos da
cultura.

Vygotsky conceitua dois tipos de mediadores: os instrumentos e 0s signos. Os
instrumentos referem-se a elementos que se interpdem entre o sujeito € o objeto de
trabalho para ampliar as possibilidades de modificagdo na natureza. Sdo externos aos
individuos e sua funcdo provoca alteracao nos objetos. Os signos, no entanto, atuam no
campo psiquico como “instrumento psicolégico” e provocam alteracdes internas, no
individuo. Para o autor,

“O uso de meios artificiais - a transicdo para a atividade mediada -
muda, fundamentalmente, todas as operacoes psicoldgicas, assim como
o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades
em cujo interior as novas funcdes psicolégicas podem operar. Nesse
contexto, podemos usar o termo funcdo psicoldgica superior, ou
comportamento superior com referéncia a combinagdo entre o

instrumento e o signo na atividade psicoldgica” (1998, p. 62-63).

Segundo Oliveira (1993) “os signos podem ser definidos como elementos que
representam ou expressam outros objetos, eventos, situacdes. (...) Na sua forma mais
elementar o signo é uma marca externa, que auxilia o homem em tarefas que exigem
memoria ou aten¢do” (p.30). Ao longo do desenvolvimento do individuo, ocorrem
mudancas qualitativas no uso dos signos. A primeira mudanca ocorre em funcdo da
internalizacdo das marcas externas em processos internos de mediacdo. A segunda
mudanca € decorrente da organizacdo dos signos em estruturas complexas e articuladas,
formando sistemas simbodlicos. A Linguagem, objeto privilegiado de estudo de
Vygotsky, representa o sistema simbdlico basico de todos os grupos (Oliveira, 1993).

Para a autora, a utilizacdo de sistemas simbodlicos € essencial para o

desenvolvimento dos processos mentais superiores, pois ao utilizar signos internos, ou



seja, representacdes que substituem o real, o homem liberta-se do espaco e do tempo
presente, liberta-se da necessidade de interagdo concreta com 0s objetos que pensa.
Todavia, a autora ressalta que a relagdo interpessoal concreta com outros homens é
fundamental para que o individuo se desenvolva e interiorize as formas culturalmente
estabelecidas de funcionamento psicolégico. Neste sentido, as fungdes psicoldogicas
superiores dependem de processos de aprendizagem: a teoria histérico-cultural refuta a
tese de que as propriedades intelectuais do individuo sdo resultados unicamente da
maturagdo ou pré-formacgdes inatas contidas nos individuos.

Recentemente, estudos da neuropsicologia vém defendendo e demonstrando a
plasticidade neural, concebendo a mente “como uma atividade complexa, envolvendo
processos mentais e cerebrais interconexos (sua estrutura sist€émica), os quais
representam o mundo fisico e social por meio de signos (sua natureza mediada,
semidtica) e resultam da internalizacdo de acdes e relacdes externas com as coisas €
pessoas (sua origem histérico-social)” (Damasceno, 2004, p. 6). Deste modo, a
neuropsicologia atualmente reconhece que a mente humana ndo estd pronta a partir do
nascimento do individuo. Para Damesceno (2004), os fatores genéticos apenas fornecem
possibilidades para o desenvolvimento, o qual ndo ocorre sem as experiéncias praticas,
sensoriais e sociais do individuo.

Nos pressupostos da teoria Historico-Cultural, evidencia-se igualmente, que o
homem nd@o nasce psicologicamente determinado e pronto. Apesar de Vygotsky
reconhecer a existéncia de uma base bioldgica filogenética, defende e valoriza a
existéncia de outra faceta do complexo processo de desenvolvimento humano: a
aprendizagem. Para o autor, ao nascer, o homem apresenta fungdes psicoldgicas mais
elementares, sendo que suas relacdes com o mundo ocorrem de forma direta. Todavia,

ao longo do desenvolvimento humano, através da inser¢do na cultura e das relacdes



mediadas, vao predominando os comportamentos superiores, conscientes e mais
complexos e este avango qualitativo realiza-se em fung¢do da capacidade humana de
aprender.

Para a abordagem Histérico-Cultural, a aprendizagem € fundamental para o ser
humano, pois é a responsdvel por guiar, conduzir, avancar seu desenvolvimento.
Vygotsky postula que aprendizado e desenvolvimento sdo processos distintos, porém
inter-relacionados, desde o nascimento do individuo. O autor parte da premissa de que o
desenvolvimento ocorre do plano interpessoal para o plano intrapessoal, ou seja, as
atividades que se dao primeiro no plano social, na interface com os outros, sdo
transformadas em atividades internas, devido a atuacdo da mediacao e da internalizacao.
A internalizacdo, conceito fundamental da teoria, refere-se a reconstrucdo interna de
uma operagdo que era externa ao individuo. Partindo-se desta concepgdo de
desenvolvimento, criou o conceito Zona de Desenvolvimento Proximal, para elucidar
como aprendizado e desenvolvimento relacionam-se.

Segundo o autor, existem dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real, que corresponde as funcgdes que a crianca pode realizar sozinha,
pois sdo ciclos “ja completados™ pela crianca, e o nivel de desenvolvimento potencial,
que corresponde as funcdes que a crianca ainda ndo faz independentemente, mas &
capaz de fazé-las com auxilio, pois sdo func¢des em vias de desenvolvimento. A
distancia existente entre o nivel real e o nivel prospectivo € o que o autor denominou de
Zona de Desenvolvimento Proximal. Para Vygotsky € justamente nesta zona que o
educador deve atuar, fazendo com que, a partir do aprendizado, a crianca desenvolva-se.

Este modo de conceber o desenvolvimento humano tornou-se um dos aspectos
positivos desta abordagem tedrica, que se sobressai em relacdo as outras concepgdes de

desenvolvimento, devido a valorizacdo ndo s6 das funcdes que estdo completamente



consolidadas nas criancas, bem como as funcdes emergentes. Vygotsky salienta que
aprendizado e desenvolvimento ndo sdo sindnimos, todavia, ressalta que se o
aprendizado ocorrer de forma adequada, engendra desenvolvimento. Para o autor, “O
‘bom aprendizado’, é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (1998, p.
100). Portanto, para a teoria Histérico-Cultural, a func¢do da escola € enaltecida, pois ela
€ um local privilegiado para a ocorréncia do processo ensino-aprendizagem de forma
sistematizada, dos conhecimentos historicamente construidos e acumulados. Assim
como a escola, o professor é figura fundamental para a formacdo da crianga, visto que
interfere com grande responsabilidade em sua Zona de Desenvolvimento Proximal.
Segundo Oliveira (1995), o professor, ao intervir no processo de aprendizagem e,
conseqiientemente, no desenvolvimento do aluno, provoca avangos que nao ocorreriam
espontaneamente.

Por conseguinte, compreende-se, nesta perspectiva tedrica, a importancia da
mediacdo pedagdgica. Na abordagem Historico-Cultural, postula-se que a relagdo do
homem com o mundo é mediada e, assim como o desenvolvimento, a aprendizagem
carece da interacdo entre o individuo e o meio além de um elo mediador. Portanto,
Vygotsky utiliza-se do termo “obuchenie”, que na lingua russa “significa algo como
‘processo de ensino-aprendizagem’ e inclui sempre aquele que aprende, aquele que
ensina e a relacdo entre essas pessoas. O conceito original de Vygotsky nao se refere,
pois, apenas 2 aprendizagem; tampouco refere-se apenas a ensino. E um processo global
de relacdo interpessoal que envolve, a0 mesmo tempo, alguém que aprende, alguém que
ensina e a propria relacdo ensino-aprendizagem”. (Oliveira, 1995, p. 56-57).

Apesar da existéncia e valiosas contribuicdes dos diversos mediadores que nao
sejam humanos, tal como os livros, ressalta-se a importancia da mediagdo da familia e

dos professores no desenvolvimento intelectual da crianca, pois, segundo Oliveira



(1995), o aluno ndo tem instrumentos enddgenos para desenvolver-se plenamente
sozinho. Soma-se o fato de que o simples contato com objetos de conhecimento nao
garante a aprendizagem. Portanto, faz-se mister a intervencao deliberada dos adultos
para mediar a relacdo da crianga com os objetos de conhecimento. Na escola € evidente
a intervencdo deliberada na figura do professor, sendo fundamental a explicitacdo dos
conhecimentos, fornecimento de dicas, instrucdes e corre¢des para o desenvolvimento
dos alunos.

Entretanto, compreende-se, atualmente, que além da necessidade da mediagao
para um bom desenvolvimento do educando, hd que se considerar a qualidade desta
mediacdo. Estudos recentes indicam que a afetividade, como parte do processo da
mediacdo, tem sido decisiva para o sucesso ou fracasso do educando na relagdo com o
objeto de conhecimento em questdo. Contudo, vale ressaltar que a concepc¢do que se tem
de homem e desenvolvimento é fundamental para a compreensdo de algumas préticas
pedagdgicas. Portando, assumem-se, neste trabalho, os pressupostos de
desenvolvimento humano da abordagem histérico-cultural, por se acreditar na
importancia do aprendizado e, principalmente, da mediacdo - conceitos centrais desta

teoria.

2.2- A Afetividade Nas Praticas Pedagdgicas

Recentemente, alguns estudos voltados para as préticas pedagdgicas passaram a
valorizar uma faceta que hd pouco tempo era desconsiderada: a afetividade. Durante
séculos, predominou a concepg¢do dualista segundo a qual o homem caracteriza-se por
ser um ser cindido entre razdo e emocgdo, atribuindo-se diferentes valores as duas
dimensdes. Segundo Leite (2006), tradicionalmente, a razao caracterizou-se ““(...) como
a dimensdo mais importante, sendo a emocdo, em varios momentos histdricos,

considerada o elemento desagregador da racionalidade, responsdvel pelas reacdes



inadequadas do ser humano. E possivel reconhecer que, até o século XX, predominou a
interpretacdo de que a razao deve dominar e controlar a emogao (...)” (p. 16-17).

Deste modo, os curriculos e programas educacionais, além das pesquisas
realizadas no campo da educacao, valorizavam prioritariamente as dimensodes cognitivas
do trabalho pedagdgico, desconsiderando a influéncia dos aspectos afetivos, refor¢cando-
se a tradicional separac¢do cartesiana.

Todavia, de acordo com Leite (2006):

“com o surgimento de novas concepgdes tedricas centradas nos
determinantes culturais, histéricos, e sociais da condi¢do humana, em
especial durante o século XX, criaram-se as condi¢des para uma nova
compreensdo sobre o papel das dimensdes afetivas no desenvolvimento

humano, bem como das relagdes entre razdo e emog¢ao” (p. 17).

Portanto, a teoria Histérico-Cultural, ao postular que o desenvolvimento humano
¢ sempre mediado por agentes culturais, ressaltando a importancia das relacdes
interpessoais, defende que o processo de formacdo da consciéncia, através do processo
da internalizacdo, ndo se d4 apenas na dimensdo cognitiva, mas envolve também os
aspectos afetivos, de natureza subjetiva.

Oliveira (1992), ao tratar da questao afirma:

“Ao tomar posse do material cultural, o individuo o torna seu,
passando a utiliza-lo como instrumento pessoal de pensamento e acdo
no mundo. Neste sentido, o processo de internalizacdo, que
corresponde, como vimos, a propria formac¢do da consciéncia, €
também um processo de constituicio da subjetividade a partir de
situacOes de intersubjetividade. A passagem do nivel interpsicolégico
para o nivel intrapsicolégico envolve, assim, relagcdes interpessoais
densas, mediadas simbolicamente, € nao trocas mecanicas limitadas a

um patamar meramente intelectual” (p.80).



Com estas contribuicdes da autora, evidencia-se que a mediacdo pressupde
aspectos cognitivos e afetivos. Logo, quando se pensa que o processo educativo
constitui-se de mediacoes e relacdes interpessoais, compreende-se que O
reconhecimento da dimensdo afetiva no processo de media¢do e desenvolvimento do
sujeito € de grande relevancia.

Vygotsky, apesar de ndo ter aprofundado seus estudos sobre o tema,
provavelmente devido a sua morte prematura, foi um dos autores que se debrucaram
sobre a questdo da relacdo afeto e cognicdo, em busca de superar a visdo dualista
dominante. No final do século XIX e inicio do século XX, o darwinismo estava
amplamente difundido, sendo as emocgdes estudadas de um ponto de vista naturalista. A
psicologia, sob influéncia das tradicdes religiosas, postulava que as paixdes e as
emog¢des do homem eram de origem animal, compreendendo-as na esfera do instintivo.
Deste modo, defendia-se, naquele momento, que o avanco cognitivo do homem
pressupunha o declinio das expressdes emocionais (Leite e Tassoni, 2002). Nao
partilhando da mesma visdo, Vygotsky buscava uma compreensdo monista do homem,
em que afeto e cogni¢do estivessem imbricados.

Para Vygotsky, a emoc¢do partia de uma base biolégica, mas faltava elucidar o
que lhe ocorria ao longo do desenvolvimento humano, visto que era evidente que a vida
emocional dos adultos era muito mais refinada, quando comparada a das criangas. O
autor defendeu a tese de que as emocdes, manifestadas inicialmente como parte da
herancga bioldgica, aos poucos perdiam seu cardter instintivo, dando lugar a um nivel
mais complexo- a afetividade. Este desenvolvimento dar-se-ia devido as interacdes
socio-historicas, através do processo de internalizacdo das emocdes e sentimentos (Van
Der Veer e Valsiner, 1996). Contudo, Vygotsky postula que a afetividade tem um

processo de desenvolvimento mediado pelos significados construidos sdcio-



historicamente, descartando hipéteses inatistas para explicar as caracteristicas
emocionais dos sujeitos. Para o autor, assim como as palavras, os hébitos, o pensar, os
sentimentos sdo aprendidos e significados a partir de um contexto.

Wallon foi outro tedrico que trouxe grandes contribui¢des para a questdo da
afetividade. O autor buscou estudar o homem de forma holistica, tentando compreender
sua motricidade, cognicdo, afetividade e as relagdes que o individuo estabelece com o
meio. A afetividade é objeto de estudo privilegiado de Wallon, porque o autor defende
que ela estd presente no decorrer do desenvolvimento humano, desde o inicio da vida
(manifestacdo de impulsos emocionais) até as formas mais evoluidas de afetividade. A
emo¢do representa, em sua psicogénese, um primeiro modo de tomada de consciéncia
dos estados mentais e percepcdo da realidade externa, além de ser via emoc¢do as
interacdes iniciais da crianga com o mundo, representando, portanto, o primeiro € mais
forte vinculo entre os individuos (Wallon, 1978).

O referido autor distingue os conceitos de afetividade e de emocado. Para Wallon,
a emog¢do possui cardter bioldgico e se origina nas fungdes tdnicas; entretanto, a
afetividade, mais complexa, envolve além da emog¢do, os sentimentos, de origem
psicoldgica (1968).

Para Wallon, € através da afetividade que o individuo acessa o mundo simbdlico
e origina a atividade cognitiva. O conhecimento do mundo ndo € feito, sendo de modo
sensivel, reflexivo, em que o pensar, o sonhar, o imaginar e o sentir estdo entrelacados.
O autor busca articular o biolégico e o social, atribuindo grande importancia as emogdes
na formacao da vida psiquica, que, segundo ele, desempenha o papel de uma amdalgama
entre o social e o organico. De acordo com Galvao (2003), paralelamente aos impactos
de conquistas cognitivas no plano afetivo, a dindmica emocional traz repercussdes para

a vida intelectual, ressaltando-se a indissociabilidade destes dois campos.



Nota-se, deste modo, que tanto para Wallon quanto para Vygotsky, o individuo
nio nasce psicologicamente determinado, necessitando de um processo de
desenvolvimento em que sao cruciais as historias de mediacdes vivenciadas na/pela
cultura. Portanto, os autores apresentam pontos em comum, ao assumirem o carater
social da afetividade. Soma-se o fato de os dois autores postularem que processos
cognitivos e afetivos relacionam-se e influenciam-se mutuamente, devendo o homem

ser compreendido sob a concep¢cdo monista.

2.3- A Afetividade e a Mediacao Pedagodgica

Ao reconhecer a presenca continua da afetividade nas interagdes sociais e suas
possiveis influéncias no desenvolvimento cognitivo, pesquisas recentes tém buscado
delimitar o possivel papel da afetividade no processo de mediacao do professor. Tassoni
(2000), em pesquisa desenvolvida com trés classes de uma escola particular, com alunos
de seis anos em média, focalizou a relagdo professor-aluno. Sua pesquisa identificou
que a interpretacao que os alunos fazem do comportamento das professoras sdo de
natureza afetiva. A autora organizou os comentdrios dos alunos em duas grandes
categorias: Posturas (presenga fisica, proximidade, receptividade, entre outros) e
Contetdos Verbais (incentivo elogio entre outros).

Em suas pesquisas, Leite e Tassoni (2002) concluiram que “O que se diz como
se diz, em que momento e por qué, da mesma forma que o que se faz, como se faz, em
que momento e por qué afetam profundamente as relacdes professor-aluno e,
conseqiientemente, influenciam diretamente o processo de ensino-aprendizagem, ou
seja, as proprias relacdes entre sujeito e objeto” (p. 125). Vale ressaltar que os autores
atentam para o fato de que a afetividade ndo se restringe ao contato fisico e atribui¢ao
de elogios superficiais. Segundo os autores, a afetividade estd presente em todas as

etapas do trabalho pedagdgico, desde a escolha dos contetdos até a forma de avaliacao.



Falcin (2003) e Tagliaferro (2003), em suas investigagdes sobre a relacdo
positiva dos alunos com determinados conteidos escolares, relatam histérias de
mediacdes positivas, em que o professor foi fundamental para o sucesso da relagdo
aluno e objeto de conhecimento. Nos dois casos, os professores constituiram-se como
inesqueciveis pelos alunos, devido a qualidade de suas aulas, a organizacdo do espago
pedagdgico, o material de estudo adotado, a qualidade dos exercicios e o dominio de
conteddo por parte do docente, entre outras caracteristicas que foram decisivas para a
relacdo sujeito (aluno) e objeto do conhecimento.

Barros (2004), ao investigar diferentes relacdes de mediacdo desenvolvidas por
professores, através de suas praticas pedagdgicas, buscou compreender os casos de
mudancas na relacdo sujeito-objeto, em que inicialmente o sujeito relacionava-se
aversivamente com determinada disciplina, passando posteriormente a estabelecer uma
relagcdo positiva e prazerosa com a mesma. A pesquisadora relata que as mudangas na
relacdo sujeito-objeto ocorreram sempre em funcdo de uma nova mediacdo,
caracterizada como positiva pelos sujeitos. A autora conclui que as decisdes de ensino
assumidas pelo professor influenciam a relagdo afetiva do aluno com o objeto de
conhecimento, ressaltando que esta relacdo nao é imutavel.

Ressalta-se, portanto, que a concep¢do que se tem acerca da afetividade nas
priticas pedagdgicas ndo se limita, no presente trabalho, a teorias baseadas na
“pedagogia da lambida”. Compreende-se, neste contexto, a afetividade presente nas
condig¢des de ensino ultrapassando os limites da relagdo epidérmica.

Dantas (1993) explicita que, ao longo do desenvolvimento do individuo, as
manifestacdes epidérmicas, tipificadas como a pedagogia da lambida, sdo substituidas
por outras de natureza cognitiva. Leite e Tassoni (2002) defendem que a afetividade nas

condic¢des de ensino estdo presentes em cinco decisdes do educador, que possivelmente



produzem marcas afetivas e interferem na futura relagdo que se estabelece entre o aluno
e o0 objeto de conhecimento.
1- Escolha dos objetos de ensino
A escolha dos objetos de ensino ndo se restringe a questdo técnica, visto que
envolve valores, crencas e determinadas concep¢des. Uma das implicacdes afetivas diz
respeito a escolha de objetivos, relevantes ou ndo para determinada populagdo. A escola
tradicional, por exemplo, ao optar por objetivos universais, previamente determinados,
sem contextualizd-los, afasta-se da realidade vivenciada por seus alunos,
impossibilitando a criacdo de vinculos entre os alunos e os diversos conteudos
desenvolvidos.
2- O aluno como referéncia
Segundo os autores, a melhor forma de planejar o ensino € assumir o aluno como
referéncia, partindo do que ja sabe sobre o objeto em questdo. Deste modo, aumenta-se
a possibilidade de se desenvolver uma aprendizagem mais significativa.
3- A organizagdo dos conteiidos
Os autores defendem que os contetidos devem respeitar a ldégica do
conhecimento da drea, pois a falta de organizacdo pode aumentar as possibilidades de
fracasso por parte do aluno, tendo como conseqiiéncia a deteriora¢io da relagcdo sujeito-
objeto de conhecimento.
4- A escolha dos procedimentos e atividades de ensino
A escolha das atividades a serem desenvolvidas em sala de aula envolve
diretamente aspectos afetivos. Portanto, os docentes devem atentar para a escolha dos
procedimentos, adequando-os ao objetivo escolhido, cuidando para ndo desenvolver
efeitos aversivos na relacdo entre o aluno e o objeto de conhecimento. Os autores

alertam, ainda, sobre a necessidade de o professor dar instrugdes claras, fazer



intervengdes adequadas, dar um feedback ao aluno, para aumentar as condicdes de
sucesso do aluno em relag@o a tarefa, promovendo assim, uma relagdo positiva com o
objeto de conhecimento.

5- A escolha dos procedimentos de avaliagdo

A avaliacdo tem sido apontada como um dos grandes problemas do ensino,
justamente porque tem sido uma préitica marcadamente aversiva, uma vez que nao &
utilizado como instrumento a favor do aluno, culpabilizando-o inteiramente em caso de
resultados negativos. Para os autores, hd a necessidade de se resgatar a funcdo
diagndstica da avaliacdo, alterando, desta forma, o cardter aversivo que lhe foi sendo
atribuida.

Diante destes itens, hd evidéncias de que a afetividade estd inserida em todas as
principais decisdes de planejamento assumidas pelo professor, que € o principal
mediador na sala de aula, apesar de se reconhecer a presenga de outros mediadores, tais
como livros, textos, materiais diddticos e os proprios colegas. Enfatiza-se a importancia
da qualidade da mediac¢do desenvolvida pelo professor, visto que ¢ um dos principais

mediadores entre o aluno e os objetos do conhecimento, possibilitando relacdes

positivamente afetivas ou aversivas com relacdo aos objetos em questio.

2.3- A Leitura e a Constituicao do Sujeito Leitor

A escrita e a leitura, assim como outras produc¢des humanas histéricas e
culturais, tiveram suas concep¢des modificadas ao longo dos anos. Na Antiguidade, a
palavra escrita deveria ser lida em voz alta, sendo que o leitor, neutro, apenas
emprestava sua voz as letras silenciosas, tornando-as palavras reveladas. Neste periodo
da cultura oralizada, a leitura silenciosa ndo era bem aceita, pois se acreditava que ela
permitia um espago para o sonhar acordado, gerando reflexdes simultaneas a leitura que

escaparia do crivo da censura (Saveli, 2001). A partir de uma concepcao mecanicista de



leitura, criaram-se mecanismos para o seu aprendizado. Halicarnasso, por exemplo,
defendia que:

“Quando aprendemos a ler, aprendemos primeiro os nomes das letras,
depois suas formas e seus valores, em seguida as silabas e suas
propriedades e, enfim, as palavras e suas flexdes. Dai comecamos a ler
e a escrever, de inicio lentamente, silaba por silaba. Quando, no devido
prosseguimento do tempo, as formas das palavras estiverem bem fixas
em nossa mente, lemos com agilidade qualquer texto proposto, sem
tropecar, com incrivel rapidez e facilidade.” (Halicarnasso apud

Manacorda, 1992, p.54).

Observa-se que a leitura era compreendida como um ato mecanico, que passava
apenas pelo mérito da decodificacdo. Assim, como até recentemente, a escrita era
compreendida como ato de codificar: ler confundia-se, portanto, com o processo de
decodificacdo. Portanto, valorizava-se a memorizagao e as praticas de leitura resumiam-
se no fato de o aluno ler um texto em voz alta, relendo-o quantas vezes necessdrias, até
que pudesse reproduzi-lo imediatamente com perfei¢do (Chartier e Hébrard, 1995).

De acordo com Saveli (2001), as praticas de leitura quase sempre sao
compreendidas como “traducdo oral do escrito”. Para a autora, é devido a concepgao
estruturalista de leitura, que concebe o texto com fim em si mesmo, que ainda se pratica
na escola muita soletracdo e pouca leitura. Saveli defende que esta situagdo € causada,
entre outros fatores, pela formagdo precdria dos professores; pela falta de ousadia das
escolas e sua resisténcia em considerar as experiéncias e reflexdes das criangas; pela
valorizacdo excessiva aos manuais didéticos; pela falta de compreensao da leitura como
um dos eixos norteadores de uma pratica pedagdgica interdisciplinar.

Todavia, atualmente, passou-se a reconhecer, ainda que se permanegcam as
concepgoes tradicionais, a leitura ndo mais como a arte de decodificar as letras em sons,

atribuindo-lhe um novo estatuto. Para Certeau (1994), o ato de ler ndo se restringe a



reunido de letras em silabas e a reunido destas em palavras, tampouco a tomada do
significado do texto em sua totalidade. Ao contrario, para o autor, a leitura é pratica
criativa, produtora de sentidos singulares. Nesta mesma direcdo, Chartier (1996)
defende a especificidade criadora do ato de ler, postulando a pluralidade das leituras e
de seus sentidos. Para o autor, a apropriacio de um mesmo texto ¢ dada de modo
diferente, pois hd a invenc¢ao criadora no préprio cerne dos processos de recepcao.

No Brasil, Paulo Freire traz grandes contribuicdes para novos modos de se
pensar a leitura e a escrita. Para o autor, a leitura ndo podia ser compreendida como um
processo passivo. Freire defendeu que:

“O ato de ler ndo se esgota na descodificacdo pura da palavra escrita
ou linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do

mundo” (1985, p. 11).

Deste modo, o contetddo lido ndo se encerra nos limites do texto proposto, mas
modifica o sujeito que l€. Para Silva (1991), a concepcdo tradicional de leitura,
caracterizada por seus aspectos de repeticdo e mecanicidade, deve ceder lugar a
concepgdo de leitura compreensiva, vislumbrando-se o contetido ideativo do discurso
escrito, sendo o leitor um sujeito ativo e interativo que atribui significado ao que 1€. O
autor faz trés consideracdes a respeito do ato de ler. Primeiro, postula que ler é
fundamentalmente um ato de conhecimento, sendo que o ato de conhecer possibilita
reconhecer as forcas e relagdes existentes no mundo. Segundo, defende que a escrita
tem sido utilizada como instrumento de dominio de uma classe sobre outras e,
finalmente, salienta que o exercicio da critica através da leitura teria maiores

proporcdes. Assim, segundo Silva (1991):



“Se concebermos o processo de leitura como um instrumento
civilizatorio de reflexdo e compreensdo da realidade e, por isso mesmo,
de inser¢do do homem na histéria e no seu tempo através da andlise
critica dos registros ou documentos veiculados pela escrita, as funcdes
sociais da leitura estdo amarradas ao processo de conscientizacdo ou
politizagdo dos brasileiros e aos seus movimentos de luta por uma

sociedade diferente da atual” (p.17).

Portanto, compreende-se que, ao longo da histéria, vem se modificando a
concepcdo de leitura, passando-se a compreendé-la como processo ativo do sujeito e
instrumento da luta politica contra a alienacdo. Neste panorama, ndo se alterou apenas a
concepcdo de leitura, mas também os principios de formacdo do sujeito leitor. Faz-se
mister ressaltar que, anteriormente ao surgimento de teorias que valorizavam os
contextos culturais na formacdo do individuo, defendia-se que alguns individuos
nasciam hdbeis para determinadas func¢des, ao passo que outros se apresentavam inaptos
para o desempenho das mesmas atividades. Desconsideravam-se a sociogénese e,
principalmente, a microgénese dos individuos, recorrendo-se apenas as explicagdes
inatistas e deterministas para corroborar as diferencas individuais.

Entretanto, a Teoria Histérico-Cultural, ao postular a formacdo do individuo
para além de sua maturacdo bioldgica, recorrendo a internaliza¢do dos signos histdrico e
culturalmente produzidos, através da mediagdo, refuta a tese de que o individuo nasce
geneticamente predisposto para ser um sujeito-leitor. Todavia, coloca-se a seguinte
questdo: por que algumas pessoas gostam de ler, ao passo que outras apresentam
completa aversao a esta pratica social?

Recentes estudos vém sendo realizados na tentativa de desvendar alguns dos
questionamentos acerca da formacao do leitor. Grotta (2000) analisou quatro histérias

de sujeitos leitores, buscando compreender como um sujeito constitui-se leitor e quais



experiéncias sdo significativas para a formacao de sujeitos leitores. Seus dados indicam
que os sujeitos investigados tiveram acesso ao universo da leitura anteriormente a
alfabetizacdo, através da mediacao dos familiares que apresentavam a leitura de forma
positivamente afetiva. Destacou-se, portanto, o papel do outro, no processo de
desenvolvimento da capacidade da leitura, bem como o acesso aos livros. A autora
ressalta que parece ter sido fundamental para os sujeitos a valorizagdo do livro no seu
contexto. Segundo os relatos, a pesquisadora infere que os sujeitos perceberam a
importancia da leitura na relagdo com os pais, familiares, professores e amigos, para
quem a leitura era valorizada. Notou-se que havia espagos para interlocucdo sobre as
leituras realizadas pelos sujeitos, fato que os sujeitos caracterizaram como essencial.

Silva (2005) procurou investigar, em seu trabalho, os significados construidos
pelos alunos a partir das praticas de leitura escolar e suas marcar na trajetéria de leitura
do sujeito. Ao entrevistar sete sujeitos, intencionava a reconstrucao das experiéncias de
leitura dos individuos ocorridas entre a 1* e a 8 série. A partir dos dados, a autora relata
que alguns livros tornaram-se marcantes na vida destes sujeitos devido a realizacdo de
projetos pedagdgicos que valorizam os livros em um contexto de atividades lidicas. A
pesquisadora conclui que a escola é mais um local de formagdo do sujeito leitor, assim
como outras instancias que influenciam e marcam a trajetéria de leitura dos sujeitos;
todavia, ressalta que € um espaco diferenciado, pois, faz parte de seu objetivo formar
leitores. Portanto, a autora considera que as condi¢des de producdo da leitura ndo se
encerram no ambiente escolar, entretanto, sdo decisivas e de grande influéncia na
constituicdo do leitor.

Também focalizando a formagdo do leitor, Souza (2005) buscou investigar
jovens que se caracterizavam como leitores de sucesso. Seus dados revelaram que, além

do contato desde a infincia com os materiais de leitura, a qualidade da mediacdo



sujeito-objeto foi decisiva para o estabelecimento da relacdo positiva com a leitura.
Nesta pesquisa, a autora encontrou que a mediacdo da familia foi decisiva para o
processo de constituicdo do leitor, pois foi a responsdvel por organizar e mediar os
primeiros momentos de leitura do sujeito, fazendo-o de forma positivamente afetiva,
atenciosa entre outras caracteristicas que, segundo os sujeitos investigados, facilitaram o
sucesso da relacdo com a leitura.

Diante dos estudos mencionados, nota-se a crescente preocupagdo em conceber
o homem a partir de uma concep¢do monista, considerando-se as necessidades
cognitivas e afetivas na formacdo do sujeito leitor. Ao partilhar da mesma perspectiva
tedrica, exposta até o presente momento, compreende-se como relevante, nesta
pesquisa, o estudo da formacao do sujeito leitor considerando a qualidade da mediacao
pedagdgica. Assim, objetiva-se, nesta pesquisa, descrever e analisar a qualidade da
mediacdo e as praticas pedagdgicas relacionadas ao ato de ler, assumidas por duas

professoras, focalizando suas repercussdes afetivas na relacao do aluno com a leitura.



3. Método

Fundamentacao Teodrica

Diante dos objetivos propostos, optou-se nesta pesquisa pela abordagem
qualitativa, que, segundo Bodgan e Biklen (1982), pressupde algumas caracteristicas
basicas. A primeira delas refere-se ao contato direto e prolongado com o ambiente e a
situacdo investigada. De acordo com os autores, “divorciar o ato, a palavra ou o gesto
do seu contexto € perder de vista o significado” (p. 48). Deste modo, seguindo as
consideragdes dos autores, a pesquisadora observou trés vezes por semana as aulas de
uma classe de primeira série ao longo de um semestre letivo e acompanhou, no ano
seguinte, 0S mesmos sujeitos por mais um semestre, porém com outra docente.

A segunda caracteristica marcante da pesquisa qualitativa refere-se aos dados
coletados, que sdao predominantemente descritivos. Utilizou-se neste trabalho um didrio
de campo no qual se tentava descrever o maior nimero de acontecimentos presenciados
em cada sessdo de observacdo e com a maior riqueza de detalhes. Seguindo as
colocacdes de Bodgan e Biklen (1982), a pesquisadora preocupou-se com todo o
processo € ndo apenas com o produto, atentando-se para os significados que os sujeitos
deram aos fenOmenos presenciados, “na tentativa de capturar a perspectiva dos
participantes” (Ludke e André, 1986; p. 12).

Pode-se dizer também que este trabalho de abordagem qualitativa caracteriza-se
por ser uma pesquisa etnografica, ao considerar os critérios expostos por Firestone e
Dawson (apud Ludke e André, 1986; p. 14) acerca deste tipo de pesquisa:

I- o problema foi redescoberto em campo, a partir do momento em que a
pesquisadora mergulhou na situacdo da pesquisa, o que gerou a reformulacao de

seu objetivo inicial de pesquisa;
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a pesquisadora realizou todo o trabalho de campo pessoalmente, envolvendo-se
com a situacdo em estudo;

3- o trabalho de imersdo na realidade a ser investigada foi longo e intenso,
perdurando todo um semestre letivo com os sujeitos na primeira série e,
posteriormente, mais um semestre letivo com os sujeitos na segunda série;

4- a pesquisadora, anteriormente, ja havia tido contato com experiéncias de outras
classes; “a justificativa para esse critério € que o contraste com outras culturas
ajuda a entender melhor o sentido que o grupo estudado atribui as suas
experiéncias” (p.14);

5- a coleta de dados combinou vdrios métodos: a pesquisadora utilizou-se de
diversos procedimentos para a coleta de dados, tal como realizacdo de mini-
entrevistas de temadticas especificas, entrevistas com alunos, maes e professoras,
sessoes de observagdo com registro em didrio de campo e andlise de producdes
escritas dos alunos;

6- a presenca de dados primdrios, ou seja, material produzido pelos préprios
sujeitos da pesquisa.

Segundo Rockwell (1989), a pesquisa etnografica permite um processo de
construgdo tedrica simultaneamente ao processo empirico. A autora atenta para o fato de
que isso ndo significa que “conceitos tedricos ‘surgem’ dos dados empiricos, mas que o
processo de conhecimento de uma realidade concreta exige a elaboragdo conceitual e a
precisao da relacao entre os conceitos gerais e os fendmenos observaveis, o que permite
0 avancgo tedrico” (p. 49). Desta forma, o etndgrafo observa, paralelamente interpreta e,
neste duplo processo, estd a possibilidade de criar e enriquecer a teoria (Rockwell, 1989,

p. 50).



Contudo, é neste panorama da pesquisa qualitativa etnografica que este trabalho
se configura, ao objetivar-se a pesquisa das diferentes mediacdes pedagdgicas e suas
possiveis correlacdes com a formagao do sujeito leitor. A opcdo por este método de
investigacdo mostrou-se coerente com o referencial teérico Histérico-Cultural assumido
nesta pesquisa, o qual postula que o homem sé pode ser compreendido historicamente
dentro das relacdes sociais, razdo pela qual a pesquisadora optou por inserir-se no

contexto cotidiano dos pesquisados.

Os sujeitos

Os sujeitos participantes desta pesquisa nao foram escolhidos aleatoriamente.
Segundo Larocca (2000),

“todo processo de escolha de participantes deve ser consoante ao
objeto de estudo que se tem. Para isso, exige-se a satisfacdo de alguns
critérios basicos que, se nao forem atendidos, poderdo contribuir para o

insucesso da empreitada” (Larroca, p. 58).

Tendo em vista que o objetivo inicial da pesquisa era investigar a mediagcdo
afetiva da professora e sua possivel relagdo com o sucesso escolar dos alunos, foram
utilizados os seguintes critérios de escolha dos sujeitos:

- a classe investigada deveria ser considerada como uma classe caracterizada pelo
sucesso académico;

- a professora deveria ser considerada bem sucedida no seu trabalho pedagdgico, pelos
seus pares;

- a professora e os responsdveis pelos alunos deveriam concordar com a participacio da
pesquisa, permitindo que ela coletasse os dados necessarios para o estudo.

Com esses critérios, a pesquisadora manteve contato com duas institui¢des € seis

classes de diferentes séries, observando por trés dias as atividades desenvolvidas pelas



professoras de cada classe e a participacdo dos alunos na aula. No segundo semestre de
2006, selecionou a sala da professora Helena', porque oferecia as condi¢des de
investigacao inicialmente propostas.

Helena, 44 anos, fez o magistério e trabalhou por 11 anos na educacdo infantil.
H4 trés anos prestou concurso para atuar no ensino fundamental e diz ndo se arrepender
da mudanca. Atualmente, ela cursa a faculdade de Pedagogia e participa de vdrios
cursos de capacitacdo profissional propostos pelo municipio e por iniciativa propria,
para aperfeicoar-se na atividade de contar histdrias, ensinar matematica, entre outros.
Helena tem uma relagdo positiva com a leitura, pois € dvida leitora e possui o habito de
ler para os alunos, desde o inicio da carreira, quando trabalhava com as criangas da
creche. Para a professora, é fundamental o incentivo a leitura. Além da qualidade de sua
mediacdo para a formacdo do leitor, a professora demonstra-se muito preocupada com a
qualidade do material de trabalho, a instru¢do dos contetdidos e a valorizacdo da relagdo
educador-educando. Uma sintese da entrevista realizada com a professora Helena ¢é
apresentada no Anexo 4 deste trabalho.

A professora Helena aceitou participar da pesquisa e a pesquisadora encaminhou
aos pais ou responsdveis dos alunos uma solicitacdo de autorizacdo para a participagao
dos mesmos neste trabalho. Dos 28 alunos da primeira série, 18 aceitaram participar da
pesquisa. Os outros 10 alunos ndo obtiveram a autoriza¢do dos pais ou ndo desejaram
participar das entrevistas.

Todavia, como exposto anteriormente, a presente pesquisa teve seu objetivo
inicial de investigacdo alterado, quando a pesquisadora retornou ao campo no ano
seguinte ao da primeira fase da coleta de dados e teve acesso a classe, com 0s mesmos

alunos, porém sob a mediacdo de outra professora, que apresentava praticas

l . . . . . . N . . e ~
Vale ressaltar que se garantiu a todos os sujeitos da pesquisa o sigilo quanto a sua identificagdo e em
virtude deste fato, todos os nomes que aparecem no decorrer deste trabalho sdo nomes ficticios.



pedagdgicas diferenciadas, em relagdo a docente inicialmente pesquisada. Diante deste
panorama, a pesquisadora julgou relevante ampliar seu foco de investigacao e, deste
modo, acrescentou a professora Carmem na investiga¢do, prolongando o periodo de
coleta de dados.

Carmem, a professora atual dos alunos investigados, tem 45 anos de idade e é
formada em Pedagogia, atuando no ensino fundamental h4 20 anos. Ela é professora ha
mais de 10 anos na instituicdo pesquisada e participa eventualmente dos cursos de
capacitacdo propostos pelo municipio. A professora Carmem nao possui o hébito de ler
para a classe e sua grande preocupagdo em sala de aula é a manutengdo da disciplina,
além das notas dos alunos nas avaliagdes. Os fragmentos mais marcantes da entrevista
com a professora Carmem estd no Anexo 4.

Além de inserir Carmem como sujeito da pesquisa, optou-se por entrevistar as
maes sobre as diferencas entre a mediacao das duas professoras. Nove maes aceitaram
participar da investigacao.

Os alunos entrevistados e suas respectivas maes moram nas proximidades da
escola e situam-se sécio-economicamente entre a classe média-baixa e a classe baixa.
Os alunos nao sdo repetentes, tendo entre oito e nove anos de idade. As maes tém entre
25 e 54 anos de idade e apenas duas trabalham. Contudo, a pesquisa completa contou
com duas professoras, dezoito alunos (nove meninos € nove meninas) € nove maes

como sujeitos.

Instituicao

A classe investigada situa-se em uma escola municipal de um bairro periférico
de um municipio do interior de Sdo Paulo, que acomoda 14 salas de aula. As salas da
escola sdo pequenas, especialmente a que acomodava a 1* série investigada: uma sala

improvisada, sendo as paredes construidas com material de PVC. A sala fica ao lado da



cozinha em que é preparada a merenda escolar e de frente para o patio, exposta a todos
os ruidos externos. Além das 14 salas de aula, a escola possui uma quadra ao ar livre e

um pétio coberto, mas nao hé espago para a biblioteca.

Tipos e procedimentos de coletas de dados

e Observacdo com registro em didrio de campo
A pesquisa teve, como um dos procedimentos de coleta de dados, a observacao,
com registro imediato em didrio de campo e sua sistematizacdo logo apds, para
preservar os dados com a maior riqueza de detalhes. A utilizacdo da observagdo em sala
de aula mostrou-se eficiente para o objetivo da pesquisa. Segundo Ludke e André
(1986) “A observacao possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado (...). A experiéncia direta é sem divida, o melhor teste de
verificacdo da ocorréncia de um determinado fendmeno.” (p. 26). As autoras salientam
ainda que o contato direto com o objeto de estudo permite que o observador aproxime-
se mais das perspectivas dos sujeitos, sendo possivel apreender suas visdes de mundo e
significados que atribuem a realidade que vivenciam.

Seguindo os critérios de definicdo de observacdo de Ludke e André (1986), a
pesquisadora apresentou-se como ‘“‘observador participante”, pois 0s sujeitos estavam
cientes de sua identidade de observadora sendo que os objetivos de estudo foram
revelados ao grupo pesquisado desde o inicio do trabalho. De acordo com as autoras,
nesta posi¢do, o pesquisador tem acesso a uma ampla e variada fonte de informagdes,
podendo pedir a colaboracdo dos sujeitos, que, no entanto, terd que permitir a
divulgacgdo dos dados.

Selecionada a sala de aula a ser investigada, combinaram-se, com a professora
da classe, os dias e hordrios das sessdes de observacao. Ao longo do segundo semestre

letivo de 2006, a pesquisadora freqiientou trés vezes por semana as aulas da primeira



série, permanecendo na sala das 12h30m as 16h30m. No primeiro semestre de 2007, a
pesquisadora manteve os dias de observagao, alterando-se apenas o hordrio, que variou
das 8:00 h as 11:00h.

A pesquisadora chegava a classe e sentava-se na ultima carteira da fileira do
meio da sala de aula, melhor local para visualizar a classe toda. As aulas eram
observadas pela pesquisadora que registrava, na propria sala de aula, as atividades
propostas pelas professoras e desempenhadas pelos alunos. Além do registro das
atividades proporcionadas, registravam-se as interagdes professor-aluno, aluno-aluno no
decorrer das atividades. Durante as observagdes, consideravam-se todas as
manifestacoes relacionadas a producao da leitura e escrita em sala de aula, bem como a
mediacdo pedagdgica das docentes. Algumas questdes nortearam o processo de coleta
de dados: As professoras léem para os alunos? Como realizam esta leitura? O que léem?
H4 estimulo para a leitura dos alunos? O que propdem como atividade escrita e por qué?
Os alunos gostam das atividades? A professora explica os contetidos com competéncia?
Os alunos estdo compreendendo as tarefas propostas? Qual € o espago destinado para a
leitura e a escrita no contexto investigado? Enfim, objetivava-se registrar a mediacdo
das professoras com relacdo a leitura e a escrita em sala de aula.

Apo6s a saida da escola, a pesquisadora complementava o didrio de campo com
outras informagdes e reflexdes que ndo foram possiveis de serem realizadas na sala de
aula.

e Mini-entrevistas com alunos sobre atividades especificas

ApOs a realizacdo de alguma atividade, julgada como relevante para a pesquisa,
a pesquisadora realizava mini-entrevistas, coletando um depoimento dos alunos que
haviam participado da atividade, focalizando seus sentimentos e impressdes sobre o

vivenciado. Por exemplo: a professora havia pedido para um aluno continuar a leitura



do livro que ela lia. O aluno lia e, quando terminava, a pesquisadora chamava-o e
perguntava-lhe o que achou da atividade proposta pela professora e o que sentiu naquele
momento. Estes depoimentos foram inicialmente coletados logo apds o termino da
atividade e na propria escola, mas em um local diferente da sala de aula dos sujeitos.
Todavia, a pesquisadora notou que, imediatamente apds a ocorréncia da atividade, os
alunos pouco diziam sobre o vivenciado. Tassoni (2000) em sua pesquisa, que utilizava
como procedimento de coleta de dados a Autoscopia, avaliou que as criancas
participavam melhor e lembravam-se de mais fatos quando a sessdo de Autoscopia era
realizada com um intervalo maior de tempo. Seguindo as consideragdes da autora, a
pesquisadora optou por coletar os depoimentos dos alunos cerca de trés semanas apds a
realizacdo da atividade. Notou-se que os depoimentos tornaram-se mais expressivos e
substanciados.

Essas mini-entrevistas foram dudio-gravadas, sendo que a pesquisadora fazia
anotacdes de algumas posturas dos alunos, consideradas relevantes, durante a entrevista.
As gravagdes da mini-entrevista eram transcritas literalmente, respeitando todas as falas
dos sujeitos. A pesquisadora lia o conteido da entrevista e, se houvesse algum ponto a

ser esclarecido, anotava as dividas para a entrevista posterior.

o Entrevistas recorrentes com alunos, maes e professoras
ApO6s o intenso periodo de observagdo e a realizacdo da coleta de depoimentos
sobre as atividades especificas vivenciadas pelo sujeito em sala de aula, a pesquisadora
releu as atividades descritas em didrio de campo, bem como os depoimentos dos alunos,
com o objetivo de formular questdes de base para as entrevistas com o0s sujeitos da
pesquisa. A entrevista € uma técnica de grande vantagem sobre as demais porque ‘...)

permite corregdes, esclarecimentos e adaptagdes que a tornam sobremaneira eficaz na



obtencao das informagdes desejadas. Enquanto outros instrumentos t€ém seu destino
selado no momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou, a entrevista
ganha vida ao se iniciar o didlogo entre entrevistador e entrevistado” (Ludke e André,
1986; p. 34). Segundo as mesmas autoras, ¢ uma técnica valiosa, pois permite a
captacdo imediata das informacdes desejadas além de possibilitar o aprofundamento de
questdes surgidas em outras técnicas de coletas.

Para Queiroz (1988), a entrevista ¢ uma técnica de coleta verbal semelhante ao
depoimento; no entanto, € o pesquisador quem dirige o relato e, por isso, pressupdem-se
perguntas previamente elaboradas. Apesar de o sujeito entrevistado deter as
informacdes desejadas, a coleta de dados, neste caso, depende essencialmente da
habilidade do entrevistador para estimular a narrativa do sujeito. Contudo, a
pesquisadora inicialmente formulou algumas perguntas genéricas, que serviriam de base
para o inicio da entrevista, como, por exemplo:

- Como é o modo que a professora ensina? O que vocé acha do jeito dela?

- A professora lé para vocés? Como ela realiza a leitura?

- Vocé gosta de ler? Por que vocé 1é?

Outras perguntas genéricas foram formuladas para a entrevista com as maes e as
professoras. Todavia, a pesquisadora havia previamente analisado os depoimentos
coletados nas mini-entrevistas com alguns alunos, além de possuir dados coletados por
meio das observagdes, o que lhe permitiu formular, também neste momento, algumas
questdes de contetdos especificos, direcionadas a cada sujeito da pesquisa. Obtiveram-
se assim, questdes como:

- Thais, o que vocé sentiu na hora em que a professora te ajudou a corrigir a

palavra “assado” e depois elogiou seu texto para a classe toda ouvir?



- Talita o que vocé achou da professora ndo ter te respondido como era pra
fazer aquele exercicio do dardo, na prova de matemdtica?

Estas questdes sdao apenas exemplos das perguntas formuladas a partir do
material previamente coletado em sessdes de observacdo, o que ressalta a relevancia
deste procedimento de coleta de dados. Questdes especificas as docentes também foram
geradas em virtude de suas préticas pedagdgicas, tal como:

- O que vocé pensa sobre o sucesso escolar?

- Por que vocé distribuiu materiais de apoio, como material dourado, durante a
avaliacdo de matemdtica?

- Por que vocé 1é diariamente?

- Por que vocé ndo empresta os livros para os alunos?

Formulada as perguntas que serviriam de base para as entrevistas com os alunos,
as maes e as professoras, a pesquisadora entrou em contato com 0s sujeitos, pedindo-
lhes autorizacdo para a realizacdo das entrevistas e disponibilizando-se a encontra-los
nos locais por eles sugeridos.

As entrevistas foram realizadas em horario diferente do hordrio de aula dos
alunos, sendo que 14 sujeitos, dentre eles maes e alunos, foram entrevistados na propria
escola, em sala reservada para tal fim; 4 sujeitos entrevistados na casa da pesquisadora e
9 sujeitos entrevistados em sua propria residéncia. A duracdo das entrevistas variou
entre 15 minutos e 1 hora e 50 minutos e foram todas dudio-gravadas. Apds a realiza¢do
das entrevistas a pesquisadora transcrevia todo o material na integra, lia a entrevista e,
quando necessdrio, anotava os pontos que mereciam melhor esclarecimento.

O estilo de entrevista utilizado nesta pesquisa baseia-se nos procedimentos de
entrevista recorrente, em que o pesquisador e o sujeito se encontram repetidas vezes. A

meta dessas vdrias consultas € esclarecer questdes ou adicionar e aprofundar



informacodes, quando necessario (Simao, 1982, 1989; apud Larocca, 1996). Para que
seja possivel a realizagdo deste procedimento, necessita-se que o pesquisador, durante a
coleta de dados, realize algumas andlises do material coletado, de forma a possibilitar o
esclarecimento de questdes e o surgimento de outras. Este procedimento de coleta de
dados “pode ser caracterizado como um processo interativo entre pesquisador e sujeito,
que propicia a construcdo do conhecimento sobre um tema de maneira partilhada e
planejada. Ambos podem ser vistos como dois atores: um pretende conhecer o
fendmeno, mas é o outro quem detém a experiéncia do mesmo, a qual faz parte de sua
constituicdo, de sua subjetividade” (Leite e Colombo, 2006, p.128).

Assim, apds a leitura do material transcrito e, quando havia a necessidade de
alguma informacdo complementar ou confirmagdo de dados, a pesquisadora entrava em
contato com 0s sujeitos e marcava nova entrevista. Seis sujeitos foram solicitados para
nova entrevista para complementacao e confirmacdo de informacoes.

Nas entrevistas subseqiientes, 0 sujeito apdia-se em seus proprios relatos para
garantir a confirma¢do, modificacdo ou acréscimo de informagdes. Deste modo, a
pesquisadora lia em voz alta o que havia sido dito pelo entrevistado na entrevista
anterior e, apés a retomada do assunto, pedia que o sujeito falasse mais sobre o tema até
o seu esclarecimento e esgotamento. A coleta de dados é considerada encerrada no
momento em que o sujeito e o pesquisador julguem esgotadas as possibilidades de
contribuicdo.

Este procedimento foi um dos selecionados para a coleta de dados da presente
pesquisa por tratar-se de uma estratégia menos estruturada que permitiu que os sujeitos
discorressem sobre os assuntos de maneira natural, garantindo, no entanto, que a
pesquisadora nao perdesse informacdes relevantes, em decorréncia da possibilidade de

realizar novas entrevistas. Segundo Leite e Colombo (2006),



“o processo das Entrevistas Recorrentes parece ser compativel com
pesquisas cujos encaminhamentos metodoldgicos implicam no
desvelamento de vivéncias e experiéncias pessoais dos sujeitos” (p.

134).

As entrevistas realizadas com as professoras seguiram 0s mesmos
procedimentos. A primeira entrevista com a professora Helena foi realizada em sua
residéncia e durou pouco mais de 1 hora. A segunda entrevista durou quinze minutos. A
professora Carmem ndo se disponibilizou a dar uma entrevista em outro hordrio e a
coleta de seu depoimento foi realizada no hordrio vago de uma aula de Inglés, com

duracdo de 27 minutos.



4. Analise de Dados e Resultados

A andlise de dados ¢é definida por Liidke e André (1986) como o trabalho do
pesquisador de organizar todo o material coletado, pressupondo uma divisdo dos dados
em partes, nas quais se busca relacionar e identificar tendéncias e padrdes relevantes.
Estas tendéncias e padrdes sdo posteriormente reavaliados, em busca de relacdes e
inferéncias. Esta etapa da pesquisa estd presente em diversos momentos da investigacgao,
todavia, torna-se mais sistematica e formal no final da coleta de dados.

O presente trabalho optou pela Andlise de Conteddo, que aparece como um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes: através de procedimentos
sistemdticos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens, tem a intencdo de
fazer inferéncias sobre o investigado, recorrendo a indicadores (Bardin, 2004). Deste
modo,

“(...) a tentativa do analista € dupla: compreender o sentido da
comunicacdo (como se fosse o receptor normal), mas também e
principalmente desviar o olhar para uma outra significa¢do, uma outra
mensagem entrevista através ou ao lado da mensagem primeira. A
leitura efetuada pelo analista do conteido das comunicagdes nio €, ou
nao é unicamente, uma leitura “a letra’, mas antes o realcar de um
sentido que se encontra em segundo plano. Nao se trata de atravessar
significantes para atingir significados, a semelhanca da decifracio
normal, mas atingir através de significantes ou de significados
(manipulados) outros ‘significados’ de natureza psicoldgica,

socioldgica, politica, histérica, etc . (Bardin, 2004. p. 36).

Considerando-se as contribui¢des do autor acima citado, a organizacdo da
andlise estrutura-se em torno de trés poélos cronoldgicos: a pré-andlise, a explora¢do do

material e, finalmente, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A



primeira etapa corresponde a fase de organizacdo propriamente dita. Neste periodo,
realiza-se a “leitura flutuante”, para estabelecer contato com os documentos a analisar.
Destas leituras € que se escolherdo os documentos para investigagdo. Como exposto
anteriormente, a pesquisadora possuia um didrio de campo com registro das observacoes
de interacdes ao longo das atividades de leitura e escrita mediadas pelas professoras.
Este documento compde o primeiro elemento da andlise de dados. Outra fonte de dados
da pesquisa foi coletada via entrevistas dudio-gravadas, todas transcritas na integra logo
apo6s sua realizagdo. Coletaram-se, também, algumas atividades escritas dos alunos; no
entanto, optou-se por ndo trabalhar com este material, em virtude da grande quantidade
de dados proporcionados pelas fontes anteriores.

A segunda etapa consiste essencialmente no tratamento do material, exigindo,
portanto, uma sistematiza¢do dos dados. De acordo com Ludke e André (1986), apds a
coleta de dados, o primeiro passo da andlise € a construcio de um conjunto de
categorias descritivas, havendo a necessidade de ler e reler o material inimeras vezes
até a ocorréncia de uma espécie de impregnacdo do seu conteido. A partir dessas
leituras, deve-se dividir o material, todavia, atentando-se para nio perder a relacdo
desses elementos. Ressalta-se, ainda, a necessidade de considerar ndo apenas o conteido
manifesto dos textos, mas, também, o conteido latente. Salienta-se que o referencial
tedrico de estudo € importante, pois geralmente fornece a base inicial de conceitos para
a primeira classificagdo dos dados.

Nesta pesquisa, foram lidas e relidas todas as entrevistas, por ordem cronoldgica,
grifando-se os trechos mais marcantes e destacando as palavras-chave, considerando-se
o objetivo da pesquisa e a abordagem tedrica utilizada - Historico-cultural. Ao lado das
falas destacadas como relevantes, a pesquisadora anotava um tema para caracteriza¢ao

do contetdo do trecho evidenciado. Por exemplo: se a aluna relatava o dia em que a



professora fez uma atividade de leitura em roda, com a utilizacdo de fantoches, a
pesquisadora anotava ao lado deste trecho o tema “Modos de ler”. Desta maneira,
buscou-se codificar os documentos de andlise. Utiliza-se neste trabalho a definicdo de
codificacdo proposta por Holsti que diz:

“A codificacio é o processo pelo qual os dados brutos sdo
transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do

contetdo” (1969, apud Bardin, 2004).

Contudo, a sistematizacio dos dados ocorreu em fungdo de temas. Unrug (1974,
apud Bardin, 2004) explicita tema como “uma unidade de significacdo complexa, de
comprimento varidvel; a sua validade ndo é de ordem lingiiistica, mas antes de ordem
psicoldgica (...)". Em virtude destas consideragcdes, Bardin (2004) assume que ““fazer
uma andlise temadtica consiste em descobrir os ‘nicleos de sentido’ que compdem a
comunicacdo e cuja presenca ou freqiiéncia de aparicao podem significar alguma coisa
para o objetivo analitico escolhido” (p. 99).

Deste modo, o didrio de campo da pesquisadora foi reestruturado em funcao de
tematicas. O mesmo procedimento foi adotado para as entrevistas. A pesquisadora lia as
entrevistas individuais dos sujeitos e fazia a classificacdo a partir de temas de
significacdo dos contetdos expostos pelos sujeitos. Ao longo das entrevistas, 0s sujeitos
reportavam-se as praticas pedagdgicas das duas professoras, estabelecendo muitas vezes
comparacdes. Como a pesquisadora objetivava investigar as repercussoes das diferentes
praticas pedagdgicas na relacdo dos alunos com a leitura, optou por separar as falas
relativas a cada uma das docentes, gerando dois documentos para cada sujeito. Assim,
para cada sujeito foram feitos dois protocolos. Esses protocolos apresentam os

fragmentos mais relevantes das entrevistas de cada sujeito, de acordo com o objetivo da



pesquisa. Esses fragmentos foram agrupados no protocolo por nicleos tematicos. Ao
todo foram 36 protocolos de alunos, 18 de mae e 2 de professoras.

Para facilitar a andlise final, decidiu-se extrair, dos protocolos de cada sujeito,
apenas os discursos com os temas mais significativos e expressivos para a pesquisa,
criando-se trés documentos (Anexol, 2 e 3). Estes documentos contém fragmentos das
entrevistas de todos os sujeitos. Para a selecio dos fragmentos das entrevistas, a
pesquisadora julgou importante se considerarem todos os aspectos relatados pelos
sujeitos que podiam esclarecer e aprofundar os objetivos da pesquisa,
independentemente da freqiiéncia das temdticas, embora, nesta pesquisa, os nucleos
gerados a partir das temdticas abordadas pelos sujeitos tenham aparecido, na maior
parte, das andlises das entrevistas individuais. Quando os sujeitos relataram contetdos
semelhantes, a pesquisadora optou por manter apenas um relato, a fim de diminuir o
volume dos anexos. Assim, identificou com nome ficticio o autor do relato logo apds a
citacdo do trecho selecionado e em seguida colocou os nomes ficticios dos outros
sujeitos que relataram conteddos semelhantes.

Portanto, foram criados trés conjuntos de ntcleos temdticos. O primeiro
conjunto de nucleos tematicos, ilustrado no Quadro 1, refere-se a mediacdo pedagdgica
da professora Helena (Anexo 1). O segundo conjunto de nicleos tematicos, ilustrado no
quadro 2 refere-se a mediacdo pedagdgica da professora Carmem. O documento
completo deste conjunto de nicleos temdticos compde o Anexo 2. O terceiro e ultimo
conjunto de nucleos tematicos contempla as concep¢des de educacdo das maes e a
mediacdo da familia. O quadro 3 representa os seguintes ntcleos, subnicleos e itens,
que se encontram na integra no Anexo 3 deste trabalho. A seguir apresentam-se os trés

quadros referentes a estruturacio dos nicleos temaéticos.



Quadro 1: Nicleos Tematicos da Mediacio Pedagogica da Professora Helena

Nicleo Tematico 1- Atividades pedagégicas da professora Helena
Subniicleo 1- Préticas de Leitura
Item 1.1.1: Hdbitos de leitura da professora Helena em sala de aula
Item 1.1.2: Modos de ler da professora Helena em sala de aula
Item 1.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

Item 1.1.4: Repercussoes afetivas das prdticas pedagogicas da professora
Helena na relagdo dos alunos com a leitura

Subnicleo 1.2 - Préticas de escrita
Subniicleo 1.3 - Dever de casa
Nicleo Tematico 2 - Instrucio e Auxilio para a realizacio das tarefas
Niicleo Tematico 3 — Correcio das Atividades
Nicleo Tematico 4 — Avaliacao
Nicleo Tematico 5 — Caracteristicas da Professora Helena
Subnicleo 5.1 - Opinido das maes

Subnicleo 5.2 - Opinido dos alunos

Quadro 2: Nucleos Tematicos da Mediacao Pedagégica da Professora Carmem

Nicleo Tematico 6- Atividades pedagégicas da professora Carmem
Subntcleo 6.1- Praticas de Leitura
Item 6.1.1: Hdbitos de leitura da professora Carmem em sala de aula
Item 6.1.2: Modos de ler da professora Carmem em sala de aula
Item 6.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

Item 6.1.4: Repercussoes afetivas das prdticas pedagogicas da professora
Carmem na relagdo dos alunos com a leitura

Subnicleo 6.2 - Préticas de escrita
Subntcleo 6.3 - Dever de casa
Nicleo Tematico 7 - Instrucao e Auxilio para a realizacao das tarefas
Niicleo Tematico 8 — Correcao das Atividades
Nicleo Tematico 9 — Avaliacao
Niicleo Tematico 10 — Caracteristicas da Professora Carmem
Subndcleo 10.1 - Opinido das maes

Subndcleo 10.2 - Opinido dos alunos




Quadro 3: Nucleos Tematicos sobre as Concepcoes de Educacio das Maes e a
Mediacao da Familia

Niicleo Tematico 11- Qualidades essenciais de um bom professor

Nicleo Tematico 12 - Concepcao sobre a formacao do leitor
Niicleo Tematico 13- Habitos de leitura da Familia

Niucleo Tematico 14- Acesso aos livros fora do contexto escolar

Salienta-se que o fato de a pesquisadora ter observado as aulas das duas
professoras foi decisivo para a criagdo dos nicleos tematicos, tendo em vista que os
relatos dos alunos, das maes e até mesmo das professoras foram coerentes com as
observacoes e reflexdes registradas em didrio de campo da pesquisadora. O tratamento
dos resultados, a inferéncia e interpretacdo finalizam este processo de andlise.

A seguir, serdo apresentados os 14 nicleos criados, a partir dos dados coletados,
juntamente com seus subnucleos e itens. Na tentativa de ressaltar as questdes mais
marcantes de cada nucleo, selecionaram-se alguns trechos das falas mais significativas
dos sujeitos da pesquisa. Vale ressaltar, assim como postula Souza (2005), que fazer a
andlise de cada nicleo ndo significa o isolamento dos fatos e sua desvinculacdo com a
realidade social. Diferentemente, possibilita uma andlise cautelosa do objeto de estudo
que, posteriormente, reintegra-se novamente, visto que somente articulados revelam um

sentido.



Nucleos Tematicos da Mediacao Pedagogica da Professora
Helena

Nucleo Tematico 1- Atividades pedagdgicas da professora Helena

Neste nucleo temadtico, os relatos referem-se as atividades desenvolvidas pela
professora Helena em suas aulas, bem como no dever de casa. O nicleo divide-se em

tré€s subnucleos: Praticas de Leitura, Praticas de Escrita e Dever de Casa.

Subniicleo 1.1- Prdticas de Leitura

Os relatos relacionados as atividades de leitura da professora Helena e de seus
alunos em sala de aula compdem o presente subnicleo. Identificam-se, aqui, quatro

itens.

Item 1.1.1: Habitos de leitura da professora Helena em sala de aula

Este item reune relatos dos alunos e das maes com relagdo aos habitos de leituras
da professora Helena em sala de aula. Ao longo das entrevistas os sujeitos afirmam que
a professora Helena lia freqiientemente em sala de aula e incentivava a pratica da leitura
pelos alunos. Abaixo, alguns fragmentos de entrevistas, extraidos do Anexo 1, ilustram
o hébito de leitura da professora, em sala de aula.

“(...) As vezes ela lia depois do recreio pra acalmar um pouquinho. As
vezes ela lia no comeco, as vezes no final da aula. Todo dia tinha
histéria. Sempre. E ela (Prof. Helena) gostava muito de contar livros dai
eu gostei também dela”. (Talita)

“Ela contava histéria todo dia, ai quando ndo dava tempo de contar, dai
nos falava: Conta, conta! Dai ela dava um jeito. (...) Ela lia e cada vez
nds queria que ela lia de novo”. (Paulo)

Nestes relatos, os alunos afirmam que a professora lia diariamente, modificando

apenas o hordrio da leitura. A pesquisadora observou que, na maior parte das vezes, a

leitura era realizada pela professora logo no inicio da aula; no entanto, como a sala



ficava exposta aos ruidos externos, devido a sua localiza¢do e ao material de constru¢ao
inapropriado, muitas vezes a professora aguardava um momento propicio para a
realizacdo da leitura, pratica que era didria.

Além do habito, € possivel perceber, nestes trechos, que a leitura da professora
Helena agradava os alunos. Paulo lembra que a classe pedia para a professora contar
histérias, mesmo quando ndo havia tempo suficiente e que, cada vez que ela lia, gerava-
se o desejo de uma nova leitura, indicando que a leitura realizada pela professora
Helena era prazerosa. Talita, em seu relato: “Ela (professora) gostava muito de contar
livros, dai eu gostei também dela”, vem demonstrar que a professora ndo apenas
contava as histérias, bem como parece que gostava muito de ler, o que facilitou que ela
gostasse da professora. Fica evidente que o hdbito da leitura ndo era seguido pela
professora apenas como um ato mecanico e obrigatdrio. Os relatos abaixo reforcam esta
interpretacdo:

“A prof. Helena gostava de ler. Ela era mais apegada a ler. Porque todo
dia no inicio da aula ela lia um livro diferente, ela lia. As vezes ela nao
lia livro, mas lia gibi ou uma revista, ou uma coisa do jornal que tava
acontecendo, que tava passando na tv”. (Victor)

“Quase todo dia ela lia 14 na frente. Porque ela gostava. Pela cara dela
ela gostava. Ela gostava de ler, ela sorria. Ela gostava. S6 sei que ela
gostava. (...) Ela gosta de ler e ela tem orgulho de ver nds lendo.
(Guilherme.)

Quando indagados, “Vocé acha que a professora Helena gosta de ler?”, os
alunos dizem acreditar que a professora gostava de ler e o motivo principal que os fazia
acreditarem nesta hipdtese era porque a prépria professora lia todos ou quase todos os
dias, ou seja, a professora ndo apenas falava que gostava de ler, mas realizava leituras.
Para Victor, ndo ha ddvidas de que a professora era “apegada” a leitura, pois lia tanto

livros de literatura infantil, como revistas, gibis, jornais e outros materiais. Outro

aspecto importante para os alunos, para firmar a crenca de que a professora gostava de



ler, eram as posturas da professora diante a leitura. Os alunos demonstram que ela
expressava, em sua face, gostar do momento da leitura e que ndo apenas gostava de ler,
como também se orgulhava de vé-los lendo. O seguinte item complementa esta anélise

ao apresentar outros trechos que revelam os modos de ler da professora em sala de aula.

Item 1.1.2: Modos de ler da professora Helena em sala de aula

Neste item, os relatos referem-se a importancia dada pelos alunos pelos diversos
modos de ler da professora. A utilizacdo de materiais de apoio, para garantir um
ambiente lidico, bem como o tom de voz da leitura, sdo relatados pelos sujeitos neste
item.

“Ela lia de uma maneira como se ela tivesse dentro do Gibi. Ela 1€ o
livro ... ela imita outra voz. Parece que o Gibi, o gibi ou o livro ... Que a
gente td dentro da histéria”. (Talita)

(A prof. Helena) “Lia e mostrava o desenho. E ela fica assim, sorrindo,
né, do mesmo jeito assim. Sorrindo e falando né. Quando ela lia ela
sorria assim, sé que as vezes tinha que ficar brava, porque tava escrito
no livro. (...) A professora Helena 1€ e anda assim na sala”. (Victor)

“Ela lia legal. Ela imita a voz dos personagem. Quando ela lia o livro da
Chapeuzinho Vermelho ela imitava a voz. Eu gostava mais que a
professora lia do que a minha familia, porque ela é mais engracada”.
(Débora)

“A minha mae e a pro, as duas t€ém um jeito de contar histérias que eu
gosto. Sabe como? Se expressando! As duas 1€ uma histdria contando o
que acontece, mas elas ndo fazem sua voz. A voz também desperta a
imaginacdo. E 1€ bem calma, as vezes elas fazem a voz. Por isso que eu
gosto das duas! Faz a voz as vez do lobo mau, da Chapeuzinho
Vermelho, a voz da vovozinha. Fazem a voz de tudo!” (Thais)
Nos relatos acima, os alunos referem-se ao modo como a professora Ig,
enfatizando a entoacdo dada pela professora, que 1€ interpretando diferentes vozes para

cada personagem, garantido vivacidade a leitura e levando-os a sentirem-se dentro do

enredo. Nota-se que a leitura ndo é estdtica. Além da interpretacdo vocal, a professora



se expressa com o sorriso nos l1dbios ou a expressao de brava quando pede a histdria,
além de movimentar-se pela sala, como aponta Victor. A aluna Débora ndo hesita em
dizer que prefere a leitura da professora a leitura de seus familiares, visto que a
professora € mais divertida. Outros modos de ler da professora garantem, também, a

apreciacao dos alunos, como exposto a seguir.

“Ela lia, todos os dias! Eu também pensava: Era s6 fechar os olhos
enquanto a pro lia pra mim, dai eu também pensava que tava dentro da
histéria. Que eu era um personagem. Ela falava calminha (fala bem
devagarzinho e suave), ndo falava gritando. Fazia tudo com amor e
carinho! Uma vez ela contou histéria s6 com boneco! Sabe como é que
é? Tinha o Lobo Mau, Os trés porquinhos... E fantoche. Os trés
porquinhos, o lobo e as casinhas. Foi legal, porque foi interessante. A
gente via! A gente ndo s6 lia uma histéria como via esta histéria na
nossa frente. Era muito legal! Um dia também ela levou um pano preto
Foi a histéria do Bingo. Ele era um cachorro que quando ele latia ele
fazia assim: Miau, miau. Ele miava. Muito legal! Ela tinha o gato preto,
o Bingo e a noite! (...) quando era noite na histéria a professora pegava
uma capa preta pra fingir que era noite. Achei diferente, eu gostei! Foi
muito mais diferente que as outras histérias que ela contou”. (Thais)

“E teve um dia que ela foi contar uma histéria de terror né... Ela
pegou e colocou um assim um lengol meio preto e acendeu uma vela pra
fazer que a gente tava na histéria. A gente sentou tudo naquele pano
preto. E o dia que ela fez a Colcha de Retalhos foi legal também. Por
causa que a gente contou cada pedacinho da histéria. Foi diferente! Eu
acho legal. Porque dai faz diferenca do que ficar na carteira sentado”.
(Talita)

Em diversas entrevistas os alunos relembram as atividades diferenciadas de
leitura proporcionadas pela professora. Indica-se que a mudanca do espaco fisico das
carteiras, a incorporacdo dos personagens por meio de fantoches ou bonecos e a
confec¢c@o de materiais relacionados aos livros, como no caso a confeccao da colcha de
retalhos dos alunos, sdo decisdes metodoldgicas assumidas pela professora que

aumentam a motiva¢do do aluno para a realizacdo da atividade. A aluna Talita revela

claramente a preferéncia por ouvir histérias neste contexto a ficar sentada na carteira.



Outra estratégia adotada pela professora, para despertar o interesse dos alunos
pela leitura, era a escolha de livros mais longos, com enredo mais elaborado. No
entanto, a professora dividia-o em capitulos para a leitura didria, garantido que a
histéria pudesse ser apreendida pelos alunos, que ainda ficavam curiosos e ansiosos
com o desfecho da trama.

“E quando o livro era longo, a professora dividia e lia um pedacinho
cada dia né, dai a gente fica assim curioso pra saber o que que vai
acontecer. Depois a gente descobre”. (Talita)

A leitura, muito valorizada na sala de aula investigada, também assume outras
func¢des, como exposto abaixo.

“Por exemplo, era aniversario de uma pessoa que trabalha 14 (na escola).
Afi era o aniversario de contar a histéria do “O Caso do Bolinho” pra
aniversariante de 14. S6 pra quem trabalha 14. Esse era o nosso presente
pra diretora, pra Marcela (inspetora). Entendeu? A gente gostava de ler
este livro, porque tinha aquela musiquinha. Todo mundo gostava.”
(Giovani)

Nesta fala, podemos inferir que os alunos e a professora, de quem partiu a idéia
de presentear os aniversariantes com a leitura de uma historia, possuiam uma relagdo
afetiva positiva com os livros. Neste contexto, a leitura € valorizada, sendo-lhe atribuida
a funcdo de presente. Contudo, percebe-se que hd a valorizagdo dos diversos modos de

ler, no cotidiano dos alunos da professora Helena, o que dinamiza e propicia a

motivacao dos alunos para as atividades de leitura em sala de aula.

Item 1.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

O presente item refere-se ao acesso que os alunos tinham aos livros no contexto
escolar e a possibilidade de seus empréstimos. Vale ressaltar que a escola investigada
nao possui biblioteca; no entanto, a professora Helena solucionou o problema do acesso
aos livros com a adog¢ao de trés bats de livros e um bau de gibis. Todo o material ficava

disposto no fundo da sala, ao alcance das criangas, como relatam os alunos a seguir.



“Quando nao tinha nada pra fazer ela deixava pegar um livro e lia. Era
hora da leitura. Eu gostava, porque todo mundo pegava e ficava
quietinho cada um lendo seu livro, ai quando acabava um livro vocé
pegava outro. Ai pra ndo ficar levantando, eu ja pegava uns trés e lia.
Acabava e lia outro. Ela sempre deixava levar livro pra casa. “Ce” pedia
pra ela e ela falava pra trazer amanha”. (Rafael)

“Os livros (do bau) eram bem diferentes. Sabe o que eu aprendi 14, na
primeira série, que ela lia muito livro pra gente aprender. A gente
aprendia muito 1a. Muito! Porque tinha muito livro 14 né, ai eu lia um
monte”’. (Rafael)

A opcdo da professora em deixar os livros dispostos ao alcance dos alunos,
tornava-os convidativos aos alunos, sendo permitido que eles buscassem um livro
sempre que estivessem livres das atividades. Proporcionava-se a liberdade para a
realizacdo de leituras ndo obrigatdrias, mas prazerosas aos alunos, uma vez que eles
escolhiam com autonomia o que ler.

“A professora lia todo dia, mas quando nao dava tempo de ler eu ndo
achava tdo ruim porque tinha o bau de livro e eu ia 14 e catava um monte
de livro quando terminava (a atividade). A professora deixava pegar o
livro que quisesse. Escolhia qual que quisesse. Af eu escolhia alguns que
eu ndo sabia como € que era e uns que ela lia”. (Tatiana)

Todavia, os livros e gibis eram obrigatoriamente levados pelos alunos todas as
sextas-feiras. No entanto, alguns alunos solicitavam o empréstimo dos livros ao longo

da semana, obtendo a permissao da professora, que valorizava a pratica.

“Eu ja levei mais de doze livros pra casa. A pro deixava. (...) A terceira
série também tava querendo levar os livros, dai nds foi levando de dois
em dois. Cada crianca levava dois! ‘O caso do Bolinho’ tinha que ser um
sorteio, por causa que todo mundo queria. Eu lia umas cinco vezes por
dia. Ah, eu gosto de ler no meu quarto, na sala, no quintal. No quintal é
onde mais eu leio. Ld eu ja fico criando uma musica, uma danga.
(Alline)

“Eu nunca fui em uma biblioteca. Acho que ia ser diferente. Ah, eu ia
ficar lendo. Pegava um livro e comecava a ler. Mas o gibi e o livro que
ela lia a gente pegava e pegava do bau. Ela (prof. Helena) contava
bastante histdria né, ai as vezes eu pedia pra ela dar pra mim 1€, mesmo
sem ser no dia de levar pra casa e ela deixava eu levar embora. Pedia pra
ela, marcava e levava”. (Camila)



Observa-se que, de fato, os alunos ndo emprestavam os livros apenas pela
obrigacdo da atividade semanal, proposta pela professora, que pedia o preenchimento
de uma ficha de leitura. Ao contrdrio, as criancgas buscavam variados livros para leitura
em casa. No relato acima, a aluna Camila ilustra uma pratica comum no contexto da
classe. Apés a leitura do livro, os alunos pediam a professora o livro emprestado para
levar para casa, mesmo nao sendo o dia oficial do empréstimo. Ao longo das
observacdes do cotidiano desta classe de primeira série, a pesquisadora notou que todos
os livros lidos pela professora em sala de aula eram os mais procurados para o
empréstimo. Nota-se que a leitura da professora, juntamente com o acesso irrestrito e
direto aos livros, foram decisivos para a promog¢ao do desejo dos alunos em realizar os
empréstimos dos livros.

Os alunos ressaltam o sentimento de confianca da professora em todos eles,
quanto ao empréstimo dos livros e gibis, pois ndo temia emprestar-lhes, mesmo que
fossem os seus.

“E mesmo que o livro era dela (professora) ela nao tinha medo de
emprestar pra gente. Nao tinha! Ela tinha confianca na gente”. (Ariane)

“A professora deixava (levar livros emprestados) porque ela sabia que
nos ia trazer. Ela confiava em nés”. (Paulo)

A mae Fldvia, ao dizer que ndo possuia condi¢des financeiras para comprar
livros, relata que a professora dava alguns livros a seu filho, para incentivé-lo a ler.
“A Helena dava bastante livro pra ele, vinha na capa, escrito! A Helena
incentivava a leitura sim. (...) Levando livro pra casa, ela lia livro na
classe. Acho que isso era um incentivo pra eles”. (Flavia)
Contudo, neste item, evidencia-se que a professora Helena proporcionava e

facilitava o acesso aos livros no contexto escolar, além de promover os empréstimos

dos materiais de leitura. Compreende-se que esta decisdao € fundamental para a



constituicdo do sujeito-leitor, visto que muitos alunos sé possuem contato com os livros
no contexto escolar, como se analisard posteriormente. O cuidado da professora, na
disposicdo dos materiais de leitura, é parte de um conjunto de préticas pedagogicas
assumidas pela professora Helena, que tem repercussdes afetivas na relagao dos alunos

com a leitura, como aborda o ultimo item deste nicleo tematico.

Item 1.1.4: Repercussoes afetivas das prdticas pedagogicas da professora Helena na
relacdo do aluno com a leitura.

Este item aborda as repercussdes afetivas das préticas pedagodgicas assumidas
pela professora Helena para a relacdo dos alunos com a leitura. Foram extraidos, do
Anexo 1, alguns trechos que mencionam a relagdo do aluno com a leitura, que serdo
expostos a seguir.

“(...) Eu comecei a gostar de ler, quando ela (professora) mandou eu ler
14 na frente. Ela falou assim: A partir de hoje cada um vai pegar um livro
e ler 14 na frente. Ai, quando foi a minha vez, eu li. Gostei. Foi muito
legal! Eu gostei. Senti uma alegria, porque eu gostei”. (Guilherme)
(Quando as criangas liam 14 na frente) “A professora sentava 14 no fundo
para escutar a nossa voz. Ela sentava 14 no fundo. Dai (quando
terminava a leitura) ela falava muito bem ou parabéns e aplaudia quem
tava lendo. Eu gostava. Eu achava legal ler la na frente, me sentia
importante. Era como se eu tivesse igual a professora, igual quando ela
1€”. (Alline)

Nos trechos acima, evidencia-se que o incentivo da professora para que os
alunos realizassem uma leitura coletiva para a classe foi importante para promover o
gosto pela leitura. Cada dia, um aluno lia para a classe, podendo escolher o livro da
leitura dias antes, de modo que o aluno se preparasse para a leitura. Ao possibilitar a
escolha dos livros da leitura, a professora valorizava que a leitura fosse prazerosa ao

aluno e, ao permitir que o aluno levasse o livro para casa, para preparar-se para a

leitura, a professora intencionava que o aluno obtivesse sucesso durante a sua



apresentacao, o que gerava um sentimento positivo nos alunos, como expds Guilherme.
No segundo trecho, a aluna menciona gostar de ler para a classe e receber os elogios da
professora, dizendo que esta atividade a fazia sentir importante, assim como a
professora.

O trecho a seguir, retirado da entrevista com a aluna Thais, evidencia a relagao
afetiva positiva da aluna com a leitura e a importancia que a professora teve para o
estabelecimento desta relacdo. Nota-se que o livro € um universo de encantamento para
a aluna, que diz ter aprendido a relacionar-se com o livro, deste modo, com a
professora.

“E se a gente 1€, cada vez que a gente 1€, a gente pensa que ta
dentro do livro. Nao s6 que a gente td lendo a histéria, mas que a gente
td dentro da histéria. (...) A minha professora me ensinou isso.
(sorrindo). A Helena também me ensinou um monte de coisas. Eu gosto
muito dela e sempre vou gostar. (...) E eu gostava de levar livro pra casa.
Eu ndo parava de ler. Quando era pra assistir DVD eu ficava mais no
livro do que assisti o DVD. Quando a professora deixou eu ler no dia
seguinte pra classe, ai nossa! Eu nio parei de ler! Quando eu sai da
escola eu i, 1i, 1i, 1i, i, li! (Preparando-se para a leitura compartilhada do
dia seguinte). (...) Eu lia sozinha, bom, eu fazia dever, brincava um
pouquinho dai eu despertava a imaginacao no livro. Ah, eu lia junto com
meus primos. (...) Eu gosto de ler pra alguém porque dai a gente tira
tudo que tem dentro (faz gesto como se estivesse tirando algo do
coracdo). Fala com amor, carinho, bastante paixdo. Porque eu gosto (de
ler). Eu gosto de ler, mas s6 que eu ndo posso ler toda hora, sabe por
qué? Porque se a gente 1€ toda hora a gente briga com os primos e fica
sem fazer nada. E como se a leitura também fosse seu inimigo que
quisesse que a gente sO entrasse nela, ndo quisesse mais que a gente
saisse. E se a gente viciar muito a gente perde os amigos. Por isso que eu
leio um pouquinho, descanso um pouquinho, brinco um pouquinho”.
(Thais)

-

E surpreendente o relato da aluna que diz adorar ler, preferindo os livros ao
DVD, numa era em que a televisdo € predominante, cada vez mais, nos desejos das

criancas. E interessante também o tratamento que a aluna da a leitura, como algo que

vicia, demonstrando que, quando comeca a ler, ndo quer mais parar. Infere-se com este



relato, que a aluna tem uma relagdo afetiva positiva com a leitura e que esta relagao foi
mediada em grande parte pela professora.

Além do incentivo para a leitura, proporcionado pelas préprias leituras da
professora e pelo empréstimo, a professora realizava projetos a partir dos livros lidos
em sala de aula e organizava gincanas que valorizavam os materiais de leitura. Na caca
ao tesouro, ao colocar livros junto com as balas e bombons, a professora tenta valorizar
a figura do livro, atribuindo-lhe o status de tesouro. Os relatos abaixo ilustram a
repercussao dessas praticas pedagdgicas para a relagdo dos alunos com a leitura.

“Um dia ela (professora Helena) fez uma caca ao tesouro dai a

gente leu um monte de livro 14. E que ela falou pra gente antes e cada
um fez um grupo, ai tinha um mapa que a gente procurava (o tesouro),
dai tava escondido pela escola toda. Dai foi assim: a gente achou e tinha
livro, pipoca doce, bala. A gente leu (o livro que estava na caixa do
tesouro) pra classe. Cada um leu uma parte e os que ndo sabia ler
mostrava as ilustragdes. Ah, foi muito legal, divertido. (...) Achei muito
legal ter o livro 14, porque eu gosto bastante de ler! A professora teve
boa idéia de fazer isso pra gente!” (Douglas)
“Eu gosto bastante de ler. (...) Eu gostei de tudo (todos os livros). Nao
da pra escolher s6 um. (...) A gente leu bastante livro. Acho que o livro
que eu mais gostei acho que foi “A Colcha de Retalhos”, porque assim,
a gente fez aquela atividade na classe e faz de conta que a gente ta
dentro do livro, a imaginacdo. Eu gostei muito daquele livro. E quando
eu levava o livro pra casa, as vezes eu lia pra minha mae, as vezes eu lia
sozinha ou pro meu irmao. Era legal levar os livro que a pro ja tinha lido
na classe pra ler 14 na minha casa”. (Talita)

No relato dos alunos, elucidou-se que os projetos criados a partir dos livros foram
marcantes para os alunos, assim como o relato de Talita, que falou da sua preferéncia
pelo livro “A Colcha de Retalhos”, em meio a tantos livros. Este livro marcou muitos
relatos, pois foi um dos livros que a professora selecionou para desenvolver um projeto
pedagdgico. O despertar da imaginagdo foi proporcionado com a confecg¢do da colcha
de retalhos da proépria classe, que, depois de pronta, pode ser estendida na roda de

leitura da classe. Sentados sobre ela, os alunos ouviam outras histérias. Este projeto

envolveu ndo apenas os alunos e a professora, mas também os pais, que doaram um



pedacinho de retalho de algo significativo dos filhos para a confeccdo da colcha. Para
que os pais pudessem entender o porqué de se fazer a colcha, os alunos levaram o livro
para casa, contaram-lhes a histéria e assim a leitura significativa era realizada e
valorizada pela professora.

Quando indagados sobre o motivo pelos quais os alunos liam, eles alternaram
suas repostas entre: ler porque simplesmente gostam, porque a professora pedia para ler

os livros ou ainda porque disseram que queriam ser inteligentes, como diz Rafael:

“A minha mae falava pra 1€, mas primeiro foi a professora (que
incentivou). Eu acho que ela gosta de ler sim, do tanto que ela sabe... das
coisas assim... tem que ler bastante pra saber tanto. (...) E eu acho que
quem l€ bastante vai aprender mais, porque vocé fica sabendo das coisas
né. (...) Eu levava os livros porque eu gostava né, porque eu quero
aprender, dai quem sabe eu fico assim que nem a professora. Esperto né.
E alguns livros eu levava que a professora falava pra levar”. (Rafael)

Eleni, a mde de Ariane, atribui a relacdo positiva da filha com a leitura, a
mediacao da professora Helena, elucidada no trecho a seguir.

“A Ariane pegou amor ao livro depois que passou a estudar (com a prof.
Helena). E nem no pré que eles contam historinha, a Ariane pegou tanto
amor quando foi pra primeira série. Eu acho que € o jeito da Helena né.
Dela ser muito dedicada. O jeito dela contar historia. Porque historia
voce ndo pega o livro e a crianga escuta se quiser. Voc€ tem que contar,
tem certas coisas que a crianga ndo vai entender e vocé tem que explicar.
(...) Eu acho que ela contribuiu pra Ariane gostar de ler, contando as
historinhas ne. Ela lendo! A Ariane falava que ela contava as historinhas
e fazia gestos”. (Eleni)

Nesta fala, a mae diz que a filha “pegou amor ao livro” com a professora
Helena, que contribuiu na construgdo desta relacdo a partir de sua leitura dedicada, de
sua interpretacdo e suas explicacdes. Outras maes falam da importancia da professora
para que seus filhos construissem uma relacao positiva com a leitura.

“As vezes na hora do recreio ela ndo ia brincar e ela pegava os livros e ia
ler com a professora. Ela fala que gostava de ler para a professora,

porque a professora elogiava, ajudava ela ler. E a professora nem ia
tomar café. Disse que ficava 14, escutando ela”. (Joana)



“Quando a Alline levava livro pra casa, ela lia vérias vezes. Tinha uns
que ela falava: “Este aqui a professora leu e eu que ajudei ela ler na
classe!”. Tinha que mandar parar, falar que ja chegava de tanto que lia,
mandava eu ler, perguntava pra mim qual (livro) que eu mais gostei e ela
repetia de novo. Ela gostava mesmo e gosta ainda. Mesmo que ndo
mandasse (...) ela fazia as coisas e lia sem se preocupar se alguém vai
olhar aquilo depois. Ela faz porque gosta mesmo. E era tdo importante a
professora confiar neles, deixar trazer os livros pra casa”. (Ivone)

Percebe-se, diante dos dados, que todo o trabalho de incentivo a leitura,
realizado pela professora Helena, repercutiu positivamente nos alunos, que se
interessaram pela leitura, entendida por eles como fonte de encantamento e

conhecimento.

Subniicleo 1.2 - Prdticas de escrita

Neste subnticleo, os sujeitos abordam as atividades pedagdgicas, caracterizando
os procedimentos utilizados pela professora Helena para trabalhar com a escrita. Ao
longo das observacdes, a pesquisadora notou que a professora nio seguia o livro
didético, criando suas atividades de escrita, na maioria das vezes, a partir dos livros de
literatura infantil. As atividades de escrita envolviam geralmente, textos de temas livres
ou faziam reescritas dos livros lidos individualmente, em duplas ou coletivamente na
lousa. A seguir, alguns trechos de entrevistas, retirados do Anexo 1, fazem referéncia as

atividades de escrita no contexto da sala de aula da professora Helena.

“Eu gosto mais de fazer atividade que ta relacionada com uma historia,
porque inventar eu ndo acho legal. Mas, tipo, reescrever de uma historia
eu acho legal. Que nem ela leu vdrias histérias dos trés porquinhos
porque deu uma idéia pra ela que ela ia fazer um livro pra gente. Foi
dificil! (escrever o livro). (risos) Foi assim... A pro fazia fileira e
passando em cada um e a gente foi falando o que devia dizer. Se a pro
ndo gostasse da palavra ela mudava pra outra ou ela deixava a nossa
mesmo. (...) Eu tive um pouco de vergonha, mas eu fui falando (...) Dai
virou aquele livrinho! Hoje eu pego o livro e eu lembro que eu que falei
aquela parte da histéria. E legal.” (Ariane)



“(...) O texto cada um dava uma idéia. (...) A a professora gostou da
minha idéia né, e colocou no livro, ai eu fiquei contente. Mas ela gosta
(da opinido) dos outros, da minha, de todo mundo. Ela falava assim:
Classe, vocés concordam? Depois se a classe falava ndo, mas ela achava
bom ela colocava, ela convencia nés de que era melhor pra combinar
mais, se ela ndo gostava mas a classe gostava ai ela pde também”.
(Guilherme)

Os relatos acima se referem as atividades de criagdo dos textos coletivos, em
que, a partir da leitura de um livro, a classe, conjuntamente, fazia uma reescrita do
livro, de acordo com suas interpretacdes, ou criava uma nova histéria, modificando-se
completamente seu enredo. Esta pratica de escrita foi descrita como prazerosa pelos
alunos, visto que escreviam algo que lhes fazia sentido. A escrita assumia, nestas
atividades, a funcdo de registrar. Buscava-se registrar por escrito uma histéria que
gostaram ou ainda modifica-la, alterando o que lhes desagradava.

E interessante notar nos dois relatos que a professora, escriba no momento dos
textos coletivos, buscava atender a opinido de todos os alunos, e que, ao se
reconhecerem nos textos, os alunos demonstravam satisfacao. No entanto, a professora
fazia as alteracOes, sempre que necessdrio, para adequar os textos. Assim, durante a
elaboracdo dos textos coletivos escritos na lousa, a professora explicava algumas
normas gramaticais, a partir das oragdes produzidas pelos alunos.

A professora optou por materializar alguns dos textos coletivos em formato de
livros. Segundo a mae de Ariane, Eleni, a producdo dos livros foi essencial para
incentivar o ato de ler e escrever.

“Ela (professora Helena) fez um livro mostrando as figuras em
movimento. Entdo acho que foi isso que incentivou a pegar amor pra ler.
Acho que foi isso. Ela (prof. Helena) contando os livros e montando as
histérias. Entdo, o principal € isso: uma crianca nunca passa pela cabeca
dela que vai montar uma histéria dos trés porquinhos. E uma histéria
contada que todo mundo conhece né. Entdo € um orgulho pra crianca né.
A Ariane se sentiu orgulhosa quando ela abriu o livro e foi mostrando as

casinhas de palha, de tijolo. Se movimentando né. Entdo eu acho que
isso foi uma parte importante da Helena ter feito isso dai com as



criancas. Porque isso foi fazendo o desejo deles ver mais histdrias e
escrever mais né”. (Eleni)

A escrita sempre parece estar em fung¢do de algo, sendo sua pratica
contextualizada.

“A professora levou o livro, mas s6 que dai, todo mundo queria
ler, dai a gente leu vérias vezes. Todo mundo queria ler s6 aquele livro,
daf um monte de gente reclamava: ”Ai eu vou levar este livro e vocé quer
ler” “Ai a gente j4 leu este livro véarias vezes”. Dai ela falou assim: “Que
que vocés acham de fazer uma colcha de retalhos?”. Todo mundo gostou.
Dai a gente fez, com cada paninho, até a diretora deu um paninho dela.
Dai a gente fez a Colcha de Retalhos. Dai a gente fez a reescrita igual do
livro, depois foi assim. Ela (professora) queria falar como que a gente fez
aquela colcha de retalhos nossa, de onde saiu aquela idéia. Foi tudo do
livro, ai a gente escreveu aquele texto. Ela escreveu na lousa e a gente
escreveu no caderno. (...) foi pegando a idéia de cada um, até fazer o nosso
livro”. (Talita)

Neste trecho, a aluna indica que a reescrita do livro “A colcha de retalhos” deu-
se porque todos queriam ler o0 mesmo livro, sendo este um livro cativante para a turma.
Apo0s a confecgdo da prépria colcha da turma, evidencia-se que a idéia de fazer um
novo texto, registrando os processos que levaram a elaboracio da colcha, foi mais um
motivo para uma nova atividade de escrita.

Parece claro, também, para os alunos e as maes, a importancia das préticas de
leitura para a composi¢do escrita.

“E quando a professora lia um livro e depois mandava fazer uma
atividade eu achava muito interessante fazer a historia, desenhar, pintar.
(...) Fazer a histéria de um livro é muito legal. Eu também gosto de fazer
da minha imaginacao e ler também ajuda ter imaginacdo. Porque sempre

que eu leio uma histéria, eu tenho uma idéia pra escrever. (...)".
(Douglas)

“Descobri uma coisa nela (Talita) que eu nao sabia (sorri). Descobri que
ela tem facilidade para escrever. Ela pega pra escrever e ai eu falo:
Nossa, ndo acredito que foi ela que escreveu! E foi ela que escreveu
mesmo! Mas acho que foi com a ajuda da leitura né. A professora lia
muito, dava muitos livrinho pra eles ler né, dai fazia aquelas escrita do



texto. Tudo isso foi ajudando né. Acho que por isso ja ajudou ela a
desenvolver a escrita . (Dalva)

Assim, ao longo deste subnicleo, notou-se que as atividades de escrita da
professora Helena visavam muito além da aquisicdo de um cd6digo, ao preocupar-se

com as fungdes sociais da escrita.

Subniicleo 1.3 - Dever de casa
Neste subnicleo sdo relatadas pelos sujeitos as atividades de dever de casa,
propostas pela professora Helena. O dever de casa mostrou-se uma atividade didria

nesta classe. Os relatos selecionados do Anexo 1 elucidam o estilo desta prética.

“Tinha dever de casa todo dia, mas ndo era dificil. Imagina! Ela fazia
tudo na hora, alguma coisa ela perguntava. Mas mesmo quando ela fazia
eu olhava né, pra ver se ndo tinha uma palavrinha errada né, mas nao
deu trabalho ndo. Era tudo bem facil de entender. Vinha tudo
explicadinho pra eles”. (Dalva)

“Eu conseguia (fazer o dever de casa) porque era tudinho facil. Do jeito
que ela explicava na classe”. (Ariane)

Segundo as maes e os proprios alunos, como exposto nos trechos acima, as
atividades de dever de casa eram bem explicadas pela professora e semelhantes as
atividades que faziam na classe e por isso ndo geravam duvidas durante a realizacao.
Outro aspecto considerado pelas maes e as criancas foi a quantidade de dever de casa e

o conteudo a ser desenvolvido, como relatado abaixo.

“Era bom porque ela (prof. Helena) fazia umas atividades diferentes pra
ele (filho) que precisava de reforco. Ela passava bastante (atividade).
Bastante assim, que dava pra fazer né. E tudo era explicadinho na folha,
porque a gente que vai ajudar a fazer. O dever dela (Prof. Helena) era
tudo explicadinho o que tinha que fazer. Ela explicava bem o que era pra
ser feito”. (Flavia)

“Era bem isso mesmo. Eu gostava muito porque tinha muito dever.
Tinha bastante dever que ela dava. Nao era coisa dificil e ela mudava o
tipo de dever. Ndo era s coisa da escola, era coisa da vida de fora”.
(Maria)



Pode-se concluir, a partir dos relatos, que as criangas ndo reclamavam das
tarefas porque ndo havia quantidade exagerada de exercicios, além de considerarem as
atividades féiceis, devido a explicacdo anterior da professora. Acrescenta-se também

que as atividades eram variadas e contemplavam o cotidiano.

Nucleo Tematico 2 - Instrucao e Auxilio para a realizacao das tarefas

O presente nucleo apresenta relatos sobre as verbalizacdes da professora com a
finalidade de esclarecer, informar e auxiliar o aluno a respeito da atividade. Nos relatos
a seguir, notam-se as caracteristicas da mediacao da professora Helena.

“Ela escrevia na lousa, ela mostrava como faz, dai sim que nés fazia. (...)
A professora Helena dava mais pista! E que a professora Helena escrevia
tudo. Tudo como € que era pra fazer (...). (Quando pedia auxilio) Bom,
ela andava devagarzinho, chegava, dai ela ajudava a gente. Ela ndo
perdia a paciéncia. Sabe por qué? Porque quando fazia uma atividade, eu
percebia que ela dava com amor e carinho, ndo dava assim 6 (faz bico e
cara feia) com raiva. Quando ela dava uma atividade ela dava assim 6
(faz uma expressao serena, com sorriso nos ldbios) com a carinha boa.
Nao dava assim 6 (soca a mio na mesa e faz expressdao de raivosa).
Entendeu?”. (Thais)

(A prof. Helena) “Explicava bem. Explicava quase tudo assim, ela falava
do jeito dela. Ah, falava calma, voz macia assim calma. A voz rapidinha.
Falava bem. Dava uma boa dica. (...) Ela sempre falava: Quem precisa
de ajuda?” (André)

Com relacdo a instru¢do da professora, os alunos relatam que a professora
explicava bem, pois primeiro ela exemplificava na lousa, dava dicas e depois passava as
atividades. Observa-se que a professora nao se eximia da tarefa de auxiliar os aluno,
sempre se colocando a disposi¢do deles, como relata André. Nota-se, nos fragmentos
das entrevistas acima, que ndo apenas era importante a instrucdo da professora, mas
também o modo como ela instruia. A professora Helena, segundo os alunos, era

paciente, calma, com voz macia e tinha expressdo serena. Os relatos abaixo indicam

que a professora era muito paciente durante a instrucdo das atividades, ndo



repreendendo os alunos que nao haviam compreendido a tarefa. Com isso, assim como
Ariane, outros alunos relataram nao ter vergonha de pedir auxilio para a professora.

“As vezes eu me travava e a pro ia 14 e ajudava.(...) Era pra levantar a
mao e falar que nio entendeu, ai ela explicava tudo de novo. Sempre ela
olhava na carteira se errasse ela ficava 14 e ajudava! (...) Assim, ela
falava pra mim fazer a letra num papel, ela dava um papel e eu fazia a
letra daf eu lia as palavrinhas. (...) Nao dava vergonha de perguntar. Ela
€ calma. E ela ndo ficava brava de ter que explicar de novo porque ela
quer que os alunos aprendam e nio ganha nota vermelha!” (Ariane)

“As vezes fazia dever a mais pra agradar a professora porque eu
gostava dela, ela era muito legal, porque ela ensinava a gente! A gente
fazia tudo errado e ela passa e olha e ensinava com calma a gente. Ela
vinha sempre que eu chamava. As vezes ela nio podia porque ela tava
ajudando os que mais precisava. (...) Ela disse que era melhor a gente
erguer a mao, e ela ia 14. Ela ia por fileira. Dai ela fazia assim, ela
falava... Bom, quando a gente errava algumas coisas, quando a gente
errava quase tudo, ela fazia assim: “Bom, ndo é quase assim, € assim”
(imitando voz calma da professora). Af ela falava assim. Ela dava pistas
(dicas) dai a gente ia descobrindo cada vez mais!” (Alline)

No relato de Alline, € interessante quando diz que fazia dever a mais para
agradar a professora, porque gostava dela e explica que gostava da professora porque
ela era legal, porque os ensinava. Ensinar, que é a funcao de todo professor, ndo deveria

ser um motivo diferencial para a aluna gostar da professora, todavia, ¢ 0 modo como a

professora ensina que faz a diferenca para Alline e os demais sujeitos entrevistados.

Nucleo Tematico 3 — Correcao das Atividades

Este nicleo temadtico refere-se as verbaliza¢des da professora que permitiam a
retificacdo da atividade ou correcdo por escrito das atividades pelo aluno. A professora
corrigia as atividades dos alunos, individual ou coletivamente, o que possibilitava a
instrucao de algumas regras gramaticais, por exemplo. A aluna Ariane cita a atividade
de correcdo coletiva na lousa, de um texto selecionado pela professora.

“(...) a professora pegou um texto e colocou na lousa para corrigir os

erros né (...) E, assim... Ela pega um texto, mas ndo fala o nome (do
aluno-autor). Ela pegou e escreveu o (texto) errado, depois ela mandou a



gente pega outra folha e faz tudo de novo. (...) Eu acho (importante nao
revelar a identidade do autor do texto), porque sendo a pessoa vai ficar
magoada. Ela sé falava onde tava errado pra apaga e a gente concerta.

z

(...) Mas ela ndo briga, ela € “bonzinha” “c4” gente”. (Ariane)

Nota-se que a professora, além de dizer o que estd errado, sinaliza onde ha o
erro e permite que a crianca corrija. Para a aluna, € importante que a professora nao
revele a identidade do autor do texto com os erros, a fim de evitar constrangimentos.
Outros alunos afirmam ndo gostar de errar e ser repreendido em publico e por isso
revelam que o tom de voz com que sdo corrigidos e as expressdes faciais de quem os
corrige é importante, assim como elucida Jodo.

“Ela vinha e me ajudava. Ela falava assim: Ta errado Jodo! Af ela apaga
e vai falando como que tem que fazer. (...) Eu ndo tinha medo de chamar
ela, toda vez que eu falava ela atendia e ela ndo atendia com aquela cara
feia, ela atendia com uma cara boa. Af ela me explicava como que era
pra fazer. Ela falava: Faz isso daqui, isso daqui e isso daqui. (...) Ela fala
fininho (...) Achei bom. Porque ela teve paciéncia. Toda vez que eu
chamava ela ia me ajudar. Ela tinha paciéncia, quando a gente ndo
entendia ela falava assim: Vocé€ ndo entende? Faz assim, depois assim...
Ela explicava o certo. A gente falava ah ta!” (Jodo)

Nota-se que o aluno repara nas expressdes da professora que olha seu caderno e
o corrige. O fato de a professora atende-lo solicita, com uma expressdo boa, deixa-o
tranquilo para perguntar. Ao perguntar, o aluno tem a possibilidade de corrigir seus
erros com o apoio da professora, podendo evitar um ciclo vicioso em que o erro gera
frustracdo, e consequentemente, mais erros. Percebe-se que, ao corrigi-lo, a professora

ndo apenas aponta o erro, ou simplesmente o repreende, mas ao contrario, orienta o

aluno para a execugdo correta da atividade.



Nucleo Tematico 4 — Avaliacao

O presente nucleo tematico refere-se as atividades de avaliacdo propostas pela
professora Helena. Os alunos revelam que nao temiam fazer prova, pois o grau de
dificuldade era coerente com o que haviam aprendido.

“Ela ensina dai depois quando a gente aprendeu bastante ela da prova”.
(Paulo)

“(...) Eu ndo tinha medo (de fazer prova). Achava normal. Porque a
prova era quase toda igual de todos os dias. Tinha que fazer texto (...)
era coisa que a gente sabia fazer, dai quando ndo era, ai a professora
explicava bem”. (Douglas)

Além de considerarem os conteidos das provas adequados, os alunos ressaltam
que a professora os auxiliava, mesmo em dia de prova, para que nao houvesse grandes
erros.

“Se tem duavida na hora da prova, ai tem que pensar bem né, pra ndao
errar né, mas quando nao t4 conseguindo tem que chamar a pro né. Pra
ajudar um pouco. Podia levantar a mdo e ela ajudava. S6 ndo ajudava a
fazer. Ai ela ajuda, mas ndo fala” (a resposta). (Giovani)

“A prof. Helena ela ajudava (na prova) e escrevia: “com ajuda”. Af a
gente entendia e fazia. Ela falava assim: Vai 14, pega uma unidade e
comeca a contar, dai eu ndo sabia fazer, dai ela falava como que fazia.
Tinha por exemplo uma continha 6 + 20. Eu ndo sabia como fazia. Ai
ela falava é s6 pegar vinte e mais seis que voc€ vai saber quanto que vai
dar. Daf ela escrevia “com ajuda” na continha, porque ela tinha ajudado
eu fazer”. (Talita)

“Eu pedia pra ela como que era pra fazer. Falava pra ela “pro, como que
€ pra fazer?”. Af ela explicava tudo certinho né, pra ninguém, errar.
Ninguém ter erro na prova. (...) Eu ndo tinha medo de fazer prova
porque ndo tinha bicho se mexendo 14 dentro pra ter medo. Eu fazia
normal. As vezes eu falava: “Ai pro, to com medo de errar! Se minha
mae ver a prova no dia da reunido dos pais ela vai me bater” ai ela falava
“ndo tem bicho dentro da folha pra dar medo em vocé!”. E se errasse na
prova ela corrigia, ai entregava pros pais, via o que tava errado dai ela
ndo xingava ninguém nao. O jeito dela era legal, ela ndo gritava, ela ndo
falava estas coisas assim gritava... ela era sempre boazinha”. (Rafael)



Contudo, percebeu-se nas entrevistas que a avaliagao era desenvolvida como um
momento de aprendizado e ndo de classifica¢do e puni¢do, como o modelo de avaliagao

tradicional.

Nucleo Tematico 5 — Caracteristicas da Professora Helena

Este nudcleo retine os relatos dos alunos e de suas maes referentes as

caracteristicas pessoais e profissionais da professora Helena.

Subniicleo 5.1 - Opinido das maes

Este subnicleo revela as opinides das mades dos alunos com relacao a professora
Helena e seu trabalho pedagégico.

“Al, eu gostei bastante do jeito dela (Prof. Helena), muito mesmo. Eu
acho assim que ela era mais amorosa com as criancas né, ela dava mais
atencdo e isso ajudava bastante, porque as criangas gostavam dela, ndo
tinha aquele medo. Isso ajudava muito. Que ela € amorosa, muito
carinhosa. Qualidade € o que ela mais tem (risos). E a Camila gostava
muito de vir pra escola. Pelo jeito da professora mesmo né, entdo isso
chamava muito ela, ela ndo tinha medo de vir. Entdo isso ajudou
bastante. (...) Ah eu acho também que ela gostava muito de dar aula.
Tem muitos (professores) mesmo que da aula por obrigacdo mesmo.
Nao quer nem saber, s6 fala mal do aluno a todo momento. Ela ndo. A
gente percebia”. (Joana)

Percebe-se, no relato da mae, que a professora Helena era amorosa (atenciosa)
com os alunos e que, segundo a mae, isso refletia no aprendizado, pois as criangas iam
a escola sem medo e encontravam a aten¢do da professora. A mae ainda ressalta que a

professora parecia realmente gostar de seu trabalho, assim como relata Dalva:

“O que fez do trabalho dela um trabalho bom... Ah, foi a dedicagao dela
né. Ela é muito dedicada... Compreensivel... Eu falei pra ela, ela foi um
anjo na vida nossa! Ela € 6tima. Acho que ela € iluminada. Ela é uma
professora assim que... acho que tem um dom. Tem professora que da
aula e nao gosta de trabalhar. Ela ndo. Ela tem uma luz nela, eu acho que
ela da aula porque gosta, eu acho que ela € uma pessoa iluminada. (...) A
Talita ja sabia escrever letra de mao, 1&! Mas acho que o jeitinho...o
jeitinho que ela (a professora) foi fazendo, soltou mais ela. Acho que ela
trabalha assim de um jeito com a crianca, que a crianga pega facil né.



Por isso que eu falo né, € a professora. Tem professora que passa tanta
coisa na lousa né e ndo olha para a crianca né. Ela tem assim um jeito
dela que ela sabe falar com as criancas. Ela sabe tratar. Entdo eu acho
que... L4 € tudo crianca carente né, de pai, de mae, de v6. E com ela, a
crianca se sente acolhido né. (...) Ela incentiva tanto a crianga (...) se ndo
tiver incentivo acho que ela (aluna) ia fica parada né, ndo ia deslizar o
tanto que ela deslizou”. (Dalva)

Dalva caracteriza a professora Helena como uma pessoa muito compromissada
e dedicada ao seu trabalho e diz que ela parece ter um dom para a profissao, tamanha a
sua admiracdo pela professora. Segundo ela, a professora tem um jeito de ensinar que
faz com que as criancas aprendam com mais facilidade, além de a professora despender
um tratamento especial aos alunos, que se sentem acolhidos. Eleni também acredita que
a filha desenvolveu-se mais devido ao carinho da professora, que sabia dosar a sua
autoridade dentro da sala de aula.

“Ai eu gostei muito (do trabalho da prof. Helena). A Ariane se
desenvolveu muito (...) De repente ela aprendeu ler mais, escrever
melhor, e acho que tudo isso dai foi a base do carinho da Helena. Eu
acredito assim, que o carinho dela, a paciéncia dela, ensinou a Ariane se
desenvolver mais rdpido por causa disso. (...) Por isso que eu falo que o
amor da Helena ensinou ela a ler, a escrever. Parece que ela pegou amor
ao estudo, pra querer aprender. Entendeu? (...) E tem que ter autoridade.
Eu vi isso na Helena - autoridade e carinhosa. Porque ela é carismatica,
mas ela tem autoridade. Quando ela falava: Criancas chega! Eles
respeitavam. Acho que tudo isso foi pela paciéncia e pelo amor da
Helena. Pelo carinho. Acho que a Helena ela tem amor pela profissdo
dela e ja outras professoras acho que ndo tém amor pela profissdo delas.
(...) Quando vocé tem amor, a crianca aprende. Se vocé€ tem amor a sua
profissd@o, o que vocé ta fazendo, td fazendo bem feito. (...) A Helena,
acho que desde o tempo que eu estudo, foi a primeira professora que eu
vi que a vida dela é dedicada totalmente as criangas, ao trabalho dela. Eu
achei ela dedicada demais!” (Enfatiza a palavra demais). (Eleni)

Percebe-se que Eleni valorizou o trabalho pedagdgico da professora Helena,
ressaltando a sua dedicagdo. A mae, além de afirmar que a filha aprendeu a ler e a
escrever com a professora, nota que a filha “pegou amor ao estudo”. Mais que ensinar,

as maes reconhecem que a professora incentivava o gosto pelo aprendizado. Susana, no



trecho abaixo, além de elogiar a professora, que considera amorosa, também elogia seu
método de trabalho.

“Ah eu gostei muito dela. Acho que ela tinha muito assim de psicologia,
de lidar com as criangas, de ter paciéncia. Que ele vem do pré, que é
uma coisa bem infantil, ¢ ndo foi aquela mudanga drastica. Ela foi
adaptando, e ele foi ficando bem a vontade com ela. Eu acho que o
método, foi legal. Usava sempre turma da Monica, estas coisas assim. E
ela tinha bastante paciéncia. Ela era tdo amorosa. Tipo, na hora de ir
embora era um beijinho em cada um. (...) Entdo, ela era bem apegada,
amorosa. Nao era obrigacao s6 dentro da sala, na aula. Era até entregar
cada um pros seus pais ela tava ali. Achava legal isso. Eu gostava muito
dela. Pena que este ano mudou. O André gostou muito dela. Ela era bem
amorosa. (...) O André sempre estava ansioso pra ir (a escola), gostava
muito dela. Das aulas dela. Que ndo era aquela rotina, aquela coisa
chata. Ela variava. Achei uma pena que nao foi ela de novo. (...) Entdo,
era bem variada as aulas. Teve musical das abelhinhas, livrinhos, levou
eles pra passear e crianca gosta disso mesmo. Aprende brincando”.
(Susana)

Conclui-se que as maes admiravam e apoiavam o trabalho pedagdgico da
professora Helena que, além de ensinar conteidos variados e atraentes aos alunos,
apresentava um modo especial de relacionar-se com eles que, para as maes, refletia no

aprendizado e na motivacao de seus filhos pela escola.

Subniicleo 5.2 - Opinido dos alunos

Neste subnucleo, reunem-se os relatos relacionados as opinides dos alunos sobre
a professora Helena. Todos os relatos ressaltam as qualidades da professora, que
consideram legal, compreensiva, atenciosa, paciente com os alunos, entre outras
caracteristicas.

“Ela € legal, eu ndo tinha o menor medo dela. Ela gostava de dar aula
pra gente. Demonstrava que tava feliz em dar aula, que gostava muito
das criancas e gostava de passar coisas na lousa. (...) Acho que ela tinha
paciéncia, porque ela falava muito calma, muito calma. S6 gritava se
fizesse muita bagunca. Ela é muito, muito, muito boazinha. A professora
mais boazinha que eu ja conheci. Ela tratava todos bem”. (Jodo)



“Acho que ela gostava de dar aula porque ela quase nunca faltava. O
jeito de ela dar aula, ela sempre fica sorrindo na aula, quando ela 1&
histéria. Eu gostava do jeito dela. Ela era bastante carinhosa com a
gente, ajudava a gente”. (Douglas)

Nestes dois relatos, os alunos falam sobre as caracteristicas da professora,
ressaltando que pensavam que ela gostava de dar aula, pelo jeito que ela agia. E no
modo atencioso, calmo, mas que também repreende se houver bagunca, no sorriso
enquanto 18, que as criangas percebem que a professora gostava de seu trabalho. E
importante ressaltar que esta professora, apesar de apresentar-se muito calma e
paciente, segundo os relatos dos alunos, também se tornava mais energética e que 0s
alunos reconheciam e aprovavam os modos de agir da professora, como nos relatos
abaixo:

“A professora tinha paciéncia com a classe, mas ela também pegava no
pé. Mas ai é bom porque a crianga aprende. As vezes ela ficava um
pouquinho brava, mas ela ndo era tdo brava assim. Por causa que as
crianca ndo obedecia ela, as crianga por exemplo, ficava voando no ar
(expressdo para dizer que ndo estava prestando atencdo) e ndo fazia
atividade. E, daf ela d4, dava uma bronca, mas ela maneirava. (... Ela
gostava de todos os alunos, eu acho. Tratava todo mundo igual. Por
causa que assim... Ela ndo vai falar... elogiar um, ela vai elogiar todos.
(...) Ela vinha elogiar, por causa que dai ia aprender”. (Talita)

(A primeira série era) “Legal. L4 tinha um monte de amigo né, a
professora era legal. Tudo la era legal. Ela (Prof. Helena) brincava com
nos, dava um monte de coisa legal pra n6s fazer. (...) Ela ¢ engragada.
As vezes calma e as vezes nervosa. Todo mundo falava assim: As vezes
ela era bruxa e as vezes era fada. Era mais fada do que bruxa (sorri). Ela
¢ legal, ela nunca falou bastante bronca pra nds”. (Rafael)

Nos trechos acima, os alunos dizem que a professora nem sempre € calma, mas
reconhecem que, mesmo quando a professora irrita-se, “ela ndo era tdo brava assim” e
que apesar de nela conter tanto a bruxa quanto a fada, € esta dltima caracteristica que
predomina. Reconhecem um cuidado da professora em ndo magoar o aluno, mesmo

7z

quando este estd errado. Também € muito relatado pelos alunos que a professora



parecia gostar de todos de forma igual, o que os alunos julgavam correto, como a aluna
Talita em seu relato.

Outra caracteristica importante, que fazia os alunos gostarem da professora
Helena, era a escolha de suas atividades de ensino que, segundo Rafael, eram atividades
muito legais. No relato abaixo, a aluna, além de falar sobre as caracteristicas que
gostava na professora, aponta as suas atividades de ensino.

“Eu gostava dela, porque sempre que ela dava uma aula ela era
sincera, boa, ndo era ruim como qualquer pessoa assim. Ela falava
calminha (fala bem devagarzinho e suave), ndo falava gritando. Fazia
tudo com amor e carinho! Porque ela sempre me tratou com muito
carinho. Eu e todo mundo. Ela, eu acho que gostava de todo mundo
igual. (...) Dava atividades super legais e o mais importante dela € que
ela sente amor por nds. Entdo, ela dava matérias super legais. Eu tinha
muitos amigos 14 que também adoravam ela. Porque ela tem um jeito
que faz todo mundo gostar dela. Nao s6 eu como todo mundo. (...) Sabe,
ela tem os ajudantes, que entregam as coisas pra ela, mas ela ndo fala
gritando com eles. Ela é sincera, td sempre ajudando a gente né...
Ajudando a gente fazer as matérias, ajudando educar a gente, ajudando
em quase tudo”. (Thais)

Diante destes relatos, nota-se que a professora era benquista pelos alunos, que a
consideravam paciente, carinhosa, calma e atenciosa nas explicacdes. Soma-se o fato de
a professora demonstrar gostar de todos os alunos, igualmente, e de dar matérias que

eles apreciavam.



Nucleos Tematicos da Mediacao Pedagogica da Professora
Carmem

Nucleo Tematico 6- Atividades pedagodgicas da professora Carmem

Neste nucleo, os relatos referem-se as atividades desenvolvidas pela professora
Carmem em suas aulas, bem como ao dever de casa. O nucleo divide-se em trés
subnucleos: Praticas de Leitura, Praticas de Escrita e Dever de Casa.

Subniicleo 6.1- Prdticas de Leitura

Neste subnucleo estdo os relatos relacionados as atividades de leitura

desenvolvidas pela professora Carmem, em quatro itens.

Item 6.1.1: Habitos de leitura da professora Carmem em sala de aula
Este item retne relatos dos alunos e das maes com relagdo aos habitos de leituras
da professora Carmem em sala de aula. Os trechos a seguir foram selecionados do
Anexo 2.
“(...) ela (professora Carmem) leu s6 no primeiro dia. Nao um livrinho, é
um livro de estudo (Livro didético de Lingua Portuguesa). E ela falou:
‘Se vocés quiser que I€ pra vocés manda os pais em casa’”. (Tatiana)
“Ela (professora) ndo 1€ muito ndo. Quando tem alguma atividade de
portugués, tipo de interpretar o texto, a professora ndo 1€ o texto com a
gente. Depois s6 que ela 1€, as vezes, ou entdo € cada um que tem que 1€
um pedaco”. (Débora)
De acordo com os relatos dos alunos e das maes, a professora Carmem nao tem
o habito didrio de ler em sala de aula. Os relatos indicaram que a professora havia
realizado apenas uma leitura, ao longo do primeiro bimestre, € o material utilizado para
a leitura foi um texto do préprio livro didético de lingua portuguesa, que é adotado pela
professora. Notou-se, nas entrevistas, que a professora também raramente 1€ os textos

da atividade, como apontou o relato da aluna Débora. Os alunos também dizem que a

professora parece ndo gostar de ler, devido a freqii€ncia com que 1€ na classe:



“Um dia s6 que ela pegou um livro, sabe aquele de lingua portuguesa, e
leu uma (histéria) pra nés. Acho que ela ndo gosta de ler ndo”. (Ariane)

Pode-se inferir que a professora ndo tem o hébito de ler em sala de aula e parece
atribuir a responsabilidade da leitura aos pais, conforme a aluna Tatiana relata que a
professora diz: “Se vocés quiser que 1€ pra vocés manda os pais em casa”. Nota-se
também que, quando 1€, a professora prioriza os textos do material didatico por ela
adotado, ndo se utilizando de livros, gibis, revistas, jornais ou outros suportes de textos.
Item 6.1.2: Modos de ler da professora Carmem em sala de aula

Neste item, os relatos referem-se aos modos como a professora realiza a leitura
em sala de aula. A partir dos relatos a seguir, e das observacOes da pesquisadora,
compreende-se que a professora Carmem l€ os textos ndo demonstrando entusiasmo
com a leitura.

“Ela 1€ e fica s6 parada. Mas a maioria que ela conta histdria ela manda
abrir o livro na pigina e tem que ler (junto com a professora). Tem dia
que tem que copiar texto do livro. (...) A professora Carmem 1€ sempre
com a voz grossa. Sempre com a voz brava dela. Eu acho que € diferente
né, porque eu ja me acostumei mais com o jeito do outro ano né, mas
agora ja to acostumando também. (...) Acho mais legal, mais imitando a
voz né, nao a voz grossa né. Pra saber quem ta falando né. Se € uma voz
grossa, uma voz fina. (...) Eu acho que ela nao (se prepara para a leitura).
Acho que ela pega 14 na hora e olha. E que ela pega 14 na hora, ela
manda abri uma péagina e ler em voz lenta (baixa), ai ela fala vamos
contar histdria gente. Ai tem dia que ela fala assim: “Vocé€ continua a
histéria!” Ai vocé continua. Eu penso que td xingando, porque ela fala:
“Vocé Victor!” (imita voz brava). Parece que ela ndo gosta de ler e
manda a gente ler né. Mas eu leio, porque na primeira série a gente lia 14
na frente, entdo eu ja to acostumado”. (Victor)

Para Victor, a professora Carmem parece ndo se preparar para as leituras, porque
abre aleatoriamente uma pagina do livro e 1€ sem qualquer interpretagdo, entoagdo,
sequer movimentando-se pela sala. Para o aluno, faz falta a interpretacio as diferentes
entonagdes de voz durante a leitura. Ainda, segundo Victor, a professora 1€ o inicio do

texto e sempre pede para um aluno prosseguir, o que representa para ele o desejo de a

professora fugir da leitura.



Para Giovani, a professora também parece nao gostar de ler:

“A professora do segundo ano acho que nao gosta de ler nem um pouco.

Porque ela lia assim: com-te-no-a-mor (leitura pausada e sem fluéncia).
Entdo ela nao gostava de ler. Eu também acho que ela ndo gostava de ler
porque ela lia assim desanimada, ndo conseguia, parece que nao
conseguia ler pras criangcas! Acho que € por isso que ela ndo 1€ as
pergunta. Que ela ndo gosta de ler. S6 o texto que ela 1€ um pouco”.
(Giovani)

O aluno acredita que a professora ndo gosta de ler porque sua leitura é
“desanimada”. Giovani salienta ainda que a professora também nio 1€ as perguntas das
atividades, mais um indicio para o aluno de que a professora ndo gosta de ler. Outros
relatos revelam que a professora Carmem, além de ler pouco, parece nido se preparar

previamente para as leituras que realiza, dificultando a compreensdo dos alunos.

“Ela leu um (texto) que era bastante longo, era histéria dos negros,
dos escravos. Ai ela mandou fazer a reescrita. Foi dificil, porque a
histdria era longa e ela ndo passou nada, ficou ameacando a gente que ia
tirar nota ruim. Ia tirar nota baixa. Ela leu o negdcio 14 dos negros e ela
lia tdo “negociado” e vinha um monte de gente perturbar a historia e a
gente ndo entendia né. Por exemplo: Estd escrito: A luz do pecado, ai ela
l1&: blu blu blu blu... (faz um som com a boca de quem I€ ripido e
incompreensivel). Dai ela para (...). Dai ela fala dsidsidsi (imita mais
uma vez a leitura incompreensivel). Ai os alunos fala: Professora o que
voce ta falando que eu nao to ouvindo nada daqui de tras! (...) Ela se
perde, ai ela continua lendo sendo que ela ndo leu a outra linha, dai ela
volta de novo. E ninguém 1€ 14 na frente. S¢ ela, tudo € ela. Tudo ¢ ela.
Ela acha que ela € a que explica tudo”. (Talita)

Para Talita, a professora, além de ameacé-los para que prestem atenc¢do a leitura,
nao 1€ com muita fluéncia, o que dificulta a compreensdo do texto. A aluna queixa-se
também do fato de somente a professora ler para a classe. As mades também expressaram
suas opinides quanto ao modo de ler da professora Carmem. O relato de Dalva ilustra as
opinides das maes:

“E a leitura dela nao € igual da Helena nio né. Pelo amor de Deus. Ela
leu na reunido (risos). S6 que pelo amor de Deus. A Helena lia calma.

Era gostoso de escutar. Ela ndo. Ela grita, ela fala baixo... Ela d4 umas
paradas 14 (gagueja). (Dalva)



Percebe-se, portanto, que além de pouco ler em sala de aula, quando I¢, a
professora Carmem nd@o se mostra prazerosamente envolvida na atividade. Os alunos
relatam sentir falta de um outro modo de leitura, com os quais estavam acostumados.
Item 6.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

O presente item refere-se as falas sobre o acesso que os alunos tém aos livros no
contexto escolar da segunda série. Segundo os relatos dos alunos, o acesso aos livros é
dificultado, como se observa nos relatos abaixo.

“Eu to (sentindo falta do baud de livros) porque neste segundo ano, nés ja
€ apegado a ler, s6 que agora ndo tem livro pra ler quando chega I4.
Quando termina atividade, ndés tem que pegar o livro (de lingua
portuguesa) e achar uma pagina pra ler. Eu acho chato porque tem que
pegar o livro onde faz matéria. Se fosse livrinho assim s6 de histéria
“ce” podia acompanhar as paginas”. (Giovani)

“Os livros a gente ndo mexe muito. Ela manda ficar fazendo leitura no
livro de portugués, mas enjoa ficar sé o livro de portugués. Ainda mais
que ela manda copiar no caderno, ler de novo e fazer as perguntas, ler de
novo. (...) As vezes ela da leitura do livro de Portugués, as vezes ela s6
da leitura pro reforco e a gente s6 fica 14 olhando, que a gente fica
parado as vezes e nao lé nada, porque ela ndo manda, e ela ndo tem livro
quase, ela s6 tem uma caixinha de gibi que s6 tem uns dez. E o bau de
livro ndo tem mais. (...) Ela tem livro no armario. Acho que ela (prof.
Carmem) s6 tem alguns (livros) dai é ela que entrega qualquer um”.
(Talita)

Nota-se que, apesar de a escola ndo ter biblioteca, o acesso aos livros ndo €
facilitado na classe, pois os livros ficam trancados no armério da professora. Quando os
alunos terminam as atividades, a professora pede que leiam algum texto do proprio livro
de portugués. Os alunos dizem sentir falta do bau de livros, pois preferiam ler as
historias dos livros de literatura infantil. Todavia, a professora disponibiliza alguns gibis
para a leitura; no entanto, ela é quem distribui ao aluno, ndo lhe dando a chance de
escolher o exemplar, como afirma Ariane:

“ ~ . L .
Agora ndo (tem livros na classe como na primeira série). Ela tem, mas é

sO pra fazer a leitura de quem t4 ruim. Ela ndo deixa (os livros) com a
gente! Ela guarda tudo no armdrio dela com cadeado. Se a gente quer



pegar ela fala assim: “Nao € pra pegar, s6 quando eu for fazer leitura!”
(imita voz arrogante). E quando termina a atividade as vezes ela até
deixa a pessoa pegar um gibi né, sé que ela que dd, nés ndo pode
escolher. Eu acho ruim porque assim, eu quero pegar um livro do meu
jeito (enfatiza a palavra meu) que eu gosto (enfatiza a palavra eu). Mas
ndo, ela quer pegar do que ela gosta (enfatiza a palavra ela). (...) Pra
quem td ruim ela deixa emprestar o livro. Pra Talita, por exemplo, ela
nao deixa, porque a Talita ja € boa”. (Ariane)

O relato de Talita é semelhante a outros relatos de alunos, que dizem preferir
escolher o que vai ler, ndo concordando com a postura da professora. O relato de
Ariane afirma que a professora tem livros apenas para fazer a leitura de “quem esta
ruim”, ndo deixando os demais pegarem os livros. A leitura parece desvincular-se do
papel prazeroso que assumia anteriormente, passando a ser um castigo para o aluno
“ruim”. Compreende-se, diante dos dados, que o acesso aos livros € muito restrito no

cotidiano da segunda série.

Item 6.1.4: Repercussdo afetiva das prdticas pedagogicas da professora Carmem na
relacd@o do aluno com a leitura

Este item aborda as repercussdes afetivas das praticas pedagdgicas assumidas
pela professora Carmem na relagdo dos alunos com a leitura. Nota-se, nos trechos a
seguir, que os modos de mediar a leitura, da professora Carmem, produziram um
distanciamento na relacao dos alunos com a leitura.

“Agora eu parei um pouco (de ler) porque é muita correria. Ela manda
copiar coisa do livro e ndo dd pra terminar na classe e ela manda
terminar em casa. Dai ndo d4 pra mim I€. Se eu tenho que escolher
terminar de copiar as coisa do livro ou ler uma coisa que eu quero, eu
tenho que copiar do livro, porque sendo a professora vai brigar comigo”.
(Talita)

“Ela (prof. Carmem) sobrecarrega muito eles e at€é quem gosta de ler,
que nem ela, ndo ta tendo tempo pra ler. Acho errado isso. Af a mae do
Victor falou: Por que vocé ndo faz que nem a Helena: Empresta cada
semana um livro? Af ela falou que tem o livro de portugués com texto
pra ler. Vocé acha que a crianca vai querer ler? Nao vai. Ela fica o dia
inteiro com aquele livro. A Talita ndo vai querer ler. Porque até ela que
gosta de ler, ndo t4 lendo mais. T4 muito cansativo”. (Dalva)



Nos dois relatos, mae e filha acreditam que a professora sobrecarrega muito nas
atividades, ndo garantindo tempo para que os alunos leiam. Para Talita, tornou-se mais
importante fazer a cépia das licdes do livro de portugués do que realizar as leituras,
antes apreciadas, pois teme as broncas da professora. Outro fator, que segundo as maes
dificulta no processo de formacao do leitor, € a auséncia de empréstimo dos livros.

“Este ano ndo tem empréstimo. Eu achava bom (o empréstimo) porque a
Tatiana ela nossa, ela adora ler. Precisa brigar com ela para ela parar,
porque ela levava o livro para cama, e invés de dormir ela ficava lendo,
entdo o pai dela falava: “Tem hora pra tudo!”. E ela ficava lendo, ela
gosta de ler. S6 que em casa né, tem horas que nao da né, porque os
livros que ja tém eles j4 leram tudo né. Nao da para comprar sempre né.
Acho importante a escola emprestar. Na minha época que era assim,
tinha biblioteca. E é legal que coloca responsabilidade neles: O, vocé
ndo vai estragar que o livro é da escola. Entdo era legal isso dai. Acho
legal. (...) Agora, apesar de diminuir um pouco (a leitura), ela 1€ umas
revistas que tem ai e uns livros que o pai dela tem da época que ele
estudava. Mas ja ndo I€ tanto que nem antes, porque falta incentivo da
professora. Ela s6 1€ em casa porque a gente oferece as coisas. Se fosse
depender da professora, este ano nao teria lido nada de interessante”.
(Maria)

“Ah, diminuiu (a intensidade da leitura em relagcdo ao ano anterior), pela
professora mesmo né. Acaba diminuindo, perde o interesse né. Se vocé
Jj4 nem pode trazer o livro pra casa, como que vai ler?”. (Joana)

Ao negar o empréstimo dos livros aos alunos, a professora Carmem tira-lhes a
possibilidade de ler novos livros, novos assuntos. Deste modo, fica sob
responsabilidade apenas da familia o acesso dos alunos aos livros. As maes relatam que
os alunos perderam o hdbito de ler, pois ndo querem ler os mesmo livros e elas ndo
podem comprar novos livros. Fldvia acrescenta sua opinido:

“Agora ndo tem mais os livros né. Faz diferenca, que nem em casa, ele
vai pra escola de manha, normalmente ele chega, almoga e vai assistir
TV, fica a tarde inteira. Se trouxesse um livro pra casa ele ia ter interesse
de ver a histéria. Tentar ler. E também se eu comprar acho que ele ndo

vali ter interesse porque fui eu que comprei. Se fosse o livro da escola ele
sabia que ia ter dois dias pra ler, ia ter responsabilidade”. (Flavia)



Para Flavia, faz falta trazer livros da escola, pois acredita que, mesmo que
compre livros, o filho ndo se interessard por ter sido ela quem comprou. Deste modo, a
mae responsabiliza apenas a escola pela formagao do filho enquanto leitor. Assim, as
maes atribuem as responsabilidades a professora, sendo que o inverso também ocorre;
como resultado, os alunos ficam sem incentivo e material de leitura. Os alunos também
relatam seus sentimentos acerca da leitura:

“E agora na segunda série a professora nao deixa pegar livro. Nao estou
gostando nada. Porque eu gosto de levar livro, gibi, escolher diferente.
Agora eu nem to lendo. Ah, perdi a vontade. Porque os livro de casa é
repetido, repetido, repetido, dai eu fico cansado. Sempre os mesmo livro.
Eu também odeio ler 14 na classe quando a professora fica mandando
cada um ler um pedaco. O texto é tdo chato e ela s6 fica reclamando se a
gente ndo leu do jeito que ela queria. Eu to achando muito chato ler
deste jeito”. (André)
113 . . L . . L

Eu gostava de ler na primeira série, tentava copiar a professora né. Mas
na segunda série a professora nem gosta de ler pra gente e quando a
gente 1€ ela s6 fica de olho pra ver a gente errar as palavra e dar bronca
né. Se eu pudesse escolher eu ndo ia mais querer ler 14 na frente ndo. D4
vergonha de errar né, os outros vai rir né se eu ficar errando e a
professora briga”. (Victor)

Os alunos indicam ndo mais gostarem de ler na classe, pois a leitura é avaliada a
todo o momento, além de seu conteido ndo ser atraente. Para os alunos, o fato de ler
sempre as mesmas coisas torna-se cansativo e, por isso, ndo se motivam para ler em
casa, como expuseram as maes. Assim, compreende-se que as praticas pedagdgicas
assumidas pela professora Carmem relacionadas a leitura ndo estdo contribuindo
positivamente para a formagdo do sujeito leitor, ao contrdrio, os alunos parecem
desmotivados para as leituras, que neste contexto niao sao0 mais prazerosas €

encantadoras.

Subniicleo 6.2 - Prdticas de escrita

Neste subnucleo, os alunos abordam as atividades pedagogicas, caracterizando

os procedimentos utilizados pela professora para trabalhar com a escrita. A



pesquisadora constatou, em suas observacoes e nos relatos dos sujeitos entrevistados, a
preocupacdao da professora Carmem em seguir um unico livro diddtico, objetivando
completd-lo até o final do ano. Por isso, as atividades de escrita sdo todas retiradas do
livro, sem espago para elaboragdes vinculadas ao cotidiano ou questdes suscitadas pela
classe. Nota-se também que os alunos ndo podem responder as questdes no proprio
livro; por isso € comum a cOpia no caderno, como se observa nos relatos abaixo.

“Ta muito cansativo (as atividades). Acho que o livro tem umas coisas
bem puxada pra eles. Bem puxadas. E ela td seguindo tudo (todos os
contetdos do livro). E tem uns desenho dificil pra copiar e tem que
passar tudo pro caderno. Mas tipo assim, td 14 a figura no livro, s6
responde no caderno, mas ndo, ela quer que copia tudo! E ela quer que
faz tudo com ldpis de cor. Tudo colorido no caderno. O Cabecario... Se
errar... Eu sei que ela cobra umas coisas assim que eu acho que ndo tem
nada a ver”. (Dalva)

“As vezes ela passa coisa que ndo tem titulo e é estranho pra gente, af a
gente fica perguntando pra ela, porque ndo tem titulo, mas a gente
entende, mas sO que ai ela passa texto, tipo de coisa pra perguntar. Af a
crianga vai ter que ler um textdo. Outro dia ela ameagou a gente de... Ela
achou no livro trés piginas cheinha de coisa pra copiar, dai ela ameacou
todo mundo de se conversar ia fazer aquilo 14. Daf este texto que ela faz
copiar, as vezes ela ndo pergunta nada, mas as vezes ela faz pergunta e
manda desenhar. (...) Na producdo de texto a gente cria histéria. Ela da
de uma abelha, de um carro, qualquer coisa. Eu prefiro escrever a minha
histéria. Por causa que dai € dificil achar aquele titulo que ela quer . Ela
passa as vezes trés texto, tudo com titulo que ela quer. E estranho tem
que fazer, porque tem que fazer do jeito que ela quer”. (Talita)

Os dados indicam que a pratica da copia estd presente diariamente na classe e
que, segundo Talita, € instrumento de ameaca da professora para controlar a desordem
da classe. Para a mae Dalva, as cobrangas de algumas tarefas por parte da professora
sao infundadas. A mae de Camila também atenta para a quantidade de exercicios que a
professora exige, que, segundo ela e a filha, é exagerada, como se observa na
seqiiéncia.

“Com a professora Carmem estd bastante diferente. A Camila chora,

reclama que ela passa muita coisa. Eu acho um pouco de exagero. Acaba
nao gostando. Depois ndo quer vir” (a escola). (Joana)



Para outros alunos, as atividades escritas sdo desinteressantes, pois o contetido

ja foi desenvolvido anteriormente, o que o torna desinteressante, como relata Giovani.
“Eu acho chato assim, as atividades, porque coisa assim a gente ja
aprendeu na primeira série, na segunda série é coisa nova. Este ano nds
quer aprender coisa nova e nao coisa igual do primeiro ano assim. (...)
Eu gosto de coisa dificil né, t4 chato porque antes eu achava dificil fazer
letra de mdo, eu ndo sabia fazer a letra g, z... Agora eu ja sei. Ta chato
porque as coisas € tudo nova, mas € igual”. (Giovani)

Tatiana também reclama de copiar tarefas do livro de portugués e diz  acreditar
que esta tarefa é sugerida pela professora, para que esta tenha mais tempo livre para
conversar com as demais docentes da escola:

“A professora ndo faz brincadeira. SO coisa séria na aula. Mudar as
carteiras ela ndo faz. (...) Sabe por que a prof. Carmem s6 d4 as coisas
pra gente copiar do livro, porque ai ela pode ficar 14 conversando com as
professora na porta, fica falando mal das crianca. Toda vez a professora
Carmem fica conversando com as professoras na porta e esquece das
criangas. A professora ela senta na porta, quando acaba o recreio, ela
abre a porta e fica 14 esperando se passa alguma professora pra conversar
com ela. Enquanto ela conversa a gente copia tudo a pagina do livro de
portugués, dai faz a interpretagdo e os exercicio que tem 14.”. (Tatiana)

A partir dos relatos acima, nota-se que a professora trabalha com a escrita de
forma a contemplar o livro didético, o que muitas vezes € criticado pelos alunos que

reclamam por ja terem o dominio de determinado conhecimento, ou por terem que

copiar um excesso de quantidade de textos.

Subniicleo 6.3 - Dever de casa

Neste subnicleo, sdo relatadas pelos sujeitos as atividades de dever de casa.
Nota-se que ndo é uma pratica constante a atribuicao de dever de casa pela professora
Carmem. Os sujeitos relatam que ou a professora ndo da dever de casa ou da tarefas em
€xcesso, como se observa abaixo:

“Ou ela nem da dever ou ela da muito. Ela ndo sabe distribuir as coisas,
eu acho. (...) E ela passa o dever e ndo explica né. As vezes tem coisa



que nem eu sei. “O que serd que é pra fazer nisso?” Ela ndo explica e
fica por isso mesmo. Tem coisa que s6 faz até aqui, o restante ndo faz e
ela ndo d4 importancia. Se nao fazer fica por isso mesmo. Tem coisa que
a gente ndo sabe, ndo entendeu! Tem coisa que a gente ndo sabe. (...) No
dia do indio, olha o absurdo que ela fez: Ela deu dever que era pra
procurar na internet, tirar, imprimir sobre o dia do Indio. Eu tenho
computador, mas ndo tenho impressora. Ela deu até o nome do site
(Google). Nao queria saber, tinha que levar. Mas a maioria que tem
computador ndo tem impressora. E quem nao fizer o dever ela pega no
pé... A crianca tem que se virar! Tinha que procurar ja pro outro dia”.
(Dalva)

Neste relato, a mae Dalva indigna-se com o fato de a professora pedir tarefas que
exigem o uso do computador, internet e impressora, para alunos que sdo de classe
desfavorecida, como € o caso da maioria dos alunos. Infere-se que a professora, ao fazer
esta exigéncia, ndo estd considerando a realidade dos alunos. Critica-se também a
professora pela falta de instru¢@o para as tarefas e por ndo distribuir adequadamente a
quantidade de atividades. Joana também ressalta esta questao:

“Agora eu nunca vi a Camila chorar tanto pra fazer um dever, que nem
este ano. E outra, ela (prof Carmem) passa muito dever e eles querem
terminar logo, quer brincar, ndo quer ficar o dia todo fazendo. As vezes
ela acaba ndo aprendendo, porque eu acabo fazendo e ela copia, porque
ela comeca a chorar, ndo quer fazer. Ndo adianta uma grande
quantidade. Vocé ndo aprende nada. Ela s6 quer terminar, pra ficar livre
disso. Entao, eu acho que isso ndo tem valor nenhum”. (Joana)

Além da critica relacionada a quantidade de dever, atentou-se para a qualidade
do conteudo do dever. Segundo Maria:

“O dever da Carmem € sempre as mesmas coisas. E tudo do livro. E ndo
muda, porque a minha sobrinha tem quinze anos e estudou trés anos com
ela. A primeira, a segunda e a terceira série. E é exatamente o que a
minha sobrinha aprendeu, ela estd passando agora. E isso dai. (...) eu
achei assim as coisas muito repetitivas. Este negocio de ficar colando
palavras e escrever letra de mao, isso daf eles ja sabem, j4 aprenderam
na primeira série”. (Maria)
Diante dos dados, infere-se que o dever de casa ndo tem tido efeito prazeroso

para os alunos, que reclamam do excesso de atividades. Ao ver os filhos negando-se a

fazer as tarefas, muitas vezes é a mae que realiza a atividade para que o filho copie, a



fim de evitar broncas da professora. Nota-se que sdo atividades de cdpia, recorte e

colagem de palavras, o que ndo gera motivacao para os alunos.

Nucleo Tematico 7 - Instrucao e Auxilio para a realizacao das tarefas

O presente niucleo apresenta relatos sobre as verbalizacdes da professora
Carmem com a finalidade de esclarecer e informar o aluno a respeito da atividade.
Nota-se, com os relatos a seguir, que a explicacdo da professora Carmem, em alguns
momentos, ndo € clara para os alunos e que muitas vezes ela se nega a auxilia-los, como
se observa nos trechos seguintes:

“Se ela td passando uma coisa na lousa, ela explica muito rédpido,
gritando”. (Douglas)

“A professora Carmem ela explica uma vez, a crianca que ndo entendeu,
ela ndo explica mais. E ndo deixa os outros explicar também. Tem vez
que as criancas ndao consegue fazer, ai fica com nota vermelha”.
(Tatiana)

Para Douglas, a explicacdo plausivel para a sua ndo compreensao em alguns
momentos, ¢ o modo como a professora explica na lousa, que, segundo ele, é muito
rapido e aos gritos. Tatiana acrescenta que a professora nao explica mais de uma vez, e
além de ndo explicar, impede que os alunos interajam para se auxiliarem, restando-lhes
ficar com notas vermelhas, por ndo ter compreendido e realizado as atividades. Talita
traz outros elementos para discussdo, a respeito da instru¢ao da professora:

“Ela nao 1€. Ela passa um texto e vocé que tem que 1€. Tipo tem uma
palavra diferente e a gente copiava errado a palavra dai ela ficava tdo
brava. (...) Ela ensina, s6 que o problema dela € que ela € muito brava e
ela também ameaca as criangas (...) Tipo hoje, eu ndo sabia se aquilo
(exercicio) era uma pergunta né, ai eu fui perguntar pra ela. (...) Ela ndo
presta atencdo. Ela ndo responde, ela ndo ajuda, ela fala: “Ai ndo sei. Se
vire!”. Eu acho que isso ndo é bom pras criancas que nao sabe ler,
porque dai eles falam: “Pro o que ta escrito aqui”, ai ela fala: “Nao sei!”
(ir6bnica). Um dia eu tava 14 na frente olhando a classe com ela e o
Mauricio falou: Pro, é pra copiar estas letrinhas? Ela falou: “E!”Daf
depois ela falou pra mim: “Eu nem sei o que ele falou”. E o menino
copia as coisas dai ela fala que ta errado. (...) Mas ela nem olha, ela olha
pro ar. Na hora que ela vai ver de novo faz errado porque ela nem olha.



A gente vai perguntar uma coisa ela ndo entende a gente. Ela reclama
pra gente. (...) Queria que fosse também, que fosse uma aula explicada,
porque as vezes ela explica zzzz e a gente nao entende, tipo eu, fico atrds
da Débora e ela (prof. Carmem) encosta e quase quer passar da lousa.
Dai ela explica bem baixinho. (...) Ela fala: “Eu nao to me preocupando
com vocés, porque voc€s tdo fazendo errado!” E ela ndo repete (a
explicacdo). As vezes dd ddvida. Acho que agora as coisas nio é nada se
diverti ndo!” (Talita)

Talita manifesta o desejo de ter “uma aula explicada”, dizendo que as vezes ndo
compreende a explicacdo da professora, que além de falar muito baixo na explicacao,
encosta na lousa, distanciando-se dos alunos. Para ela, estd claro que, ao pedir
informacdes para a professora, esta se nega a auxilid-los, ou quando responde, fala
automaticamente um sim ou um ndo, sem sequer saber o que o aluno perguntou-lhe,
pois, segundo a aluna, a professora “nem olha, ela olha pro ar”. Isso, posteriormente,
gera erros e a professora acha-se no direito de brigar com o aluno que errou, quando, na
verdade, o aluno havia questionado a respeito de sua divida. Enfim, a aluna revela que
a professora explica, mas o problema é o modo como o faz, sempre muito brava.
Assim, a aluna conclui que o aprendizado dos contetidos ndo ocorre de forma adequada.

Victor também salienta sobre a falta de apoio da professora, durante as
atividades:

“Agora, na segunda série, tem coisa que eu ndo consigo entender. Eu
fico tentando ler né, porque se pedir ajuda pra pro ela ndo vai nem olhar,
ela ndo vai querer saber se eu ndo to entendendo a letra. Ela finge que
nem escuta. Quase todas coisas que as criangas fala € isso, ela ndo olha.
S6 as boazinha. (...) Vocé vai falar assim: “Professora, esta letra aqui é
qual?” Af ela faz assim (faz gesto de quem finge ndo escutar) e continua
fazendo, continua. Antes eu era bobo né, ficava perguntando um milhdo
de vez. Agora, eu pergunto uma vez e saio. Sento no meu lugar. Porque
sendo eu vou ficar esperando 14 igual um bobo. Esperando a resposta
sendo que ela nem da. (...) Um dia eu fui perguntar e ela falou: “Senta
18” (voz rispida). Mal olhou e ja falou: “Senta 1a”. Af{ eu esperei, fui e
sentei. Af eu ndo tento mais, porque vai ser a mesma coisa. (...) A eu

tento, fico lendo, lendo, até eu conseguir. Se fizer errado ela manda
apagar, errou uma coisa ela apaga tudo. (...) As vezes eu fico



arrependido de perguntar. As vezes ela ta de mal humor e ela ndo quer
saber de nada. As vezes ela j4 ta mais boazinha”. (Victor)

Segundo Victor, a professora ndo olha as atividades das criancas, s6 a das
“criangas boazinhas”. Ao pedir auxilio da professora, o aluno relata seu modo rispido
de agir, mandando o aluno sentar-se, sem dar a informacgdo. Victor acredita que ndo
adianta mais perguntar, dizendo que “antes eu era bobo né, ficava perguntando um
milhdo de vez” e que agora ndo espera mais porque sabe que a professora ndo vai dar
uma resposta. O aluno ainda diz-se arrependido de perguntar, porque a professora nem
sempre estd com bom humor para atendé-lo. Jodo, no trecho a seguir, traz indicios da
implicagdo deste modo de mediacao:

“Este ano ta diferente, muito diferente, muito diferente (fala com voz de
tristeza). Eu tenho saudade da professora Helena. A professora agora é
bem diferente. (...) Sabe o que é, é que quando a gente chama ela (Prof.
Carmem) ela finge que ndo escuta, ndo fala nada. A prof. Helena toda
vez que eu chamava ela ia me ajudar. (...) Tem diferenga porque parece
que eu ndo vou aprender nada!” (Jodo)

Em seu depoimento, Jodo diz acreditar que nada aprenderd, pois ndao tem
recebido apoio da professora. O aluno relata que a professora finge ndo ouvi-lo, diante
da ddvida, eximindo-se da tarefa de explicar. Para Victor, construiu-se a imagem de
que perguntar, neste contexto, € ser “bobo”. Deste modo, percebe-se, nos relatos, que a
participac@o mais ativa da professora, na instrug¢do e auxilio para as atividades, tem sido
alvo de reclamagdo dos alunos. Nota-se que alguns alunos desistiram de fazer

questionamento, levantar suas didvidas, pois ja acreditam, de antemdo, que serdao

ignorados.

Nucleo Tematico 8 — Correcao das Atividades

Neste nucleo temdtico, os alunos relatam o modo assumido pela professora
Carmem para a correcdo das atividades. Os fragmentos das entrevistas foram retirados

do Anexo 2.



“(Com) A Thais ela (a professora Carmem) sempre manda apagar as
coisas porque ela mistura de letra de mao com letra de forma no final. Ai
ela fala: “Apaga isso!Nao sabe pensar nao?”(gritando). Outro dia, tinha
que fazer um texto de duas folhas, e ela falou que a Thais errou e
mandou apagar tudo. Na frente de todo mundo. Af ela teve que fazer
tudo de novo e ela ja foi passando outra matéria. Depois ela apagou
aquela matéria e ndo deu pra Thais fazer”. (Tatiana)

“Este ano ela ndo corrige muito (os cadernos). Pode ser que ela olhe,
mas corrigir ela ndo corrige muito ndo. E eu percebi uma coisa. Tem
coisas que as vezes ta errado e ela ndo corrigiu. Ela coloca o certo 14 e
pronto. Falta incentivo né. A crianca quer fazer e quer ver se estd certo.
Quer um elogio”. (Maria)

Ao ser indagada sobre o modo como a professora corrige as tarefas na sala de
aula, Tatiana relatou o0 modo como a professora corrigiu a atividade de sua amiga Thais.
A aluna relata que, ao ver um erro de troca de letras, a professora apaga toda a
atividade, falando rispidamente com a aluna, na frente de todos os alunos da classe.
Tatiana comenta ainda que depois ndo hd tempo suficiente para a aluna fazer a outra
atividade proposta pela professora, porque precisou refazer toda a atividade anterior.
Para a mae Maria, a professora parece ndo corrigir com freqii€ncia e atencdo o caderno.
Ela nota que hé correcdes que a professora faz, mas que, na realidade, apresentam erros.
Para Maria, seria importante a correcdo, um elogio.

A falta de paciéncia da professora nas correcodes foi destacada por Ariane:

“Se erra, ela ja da nota vermelha. Eu ndo pergunto as coisas. Nao, eu me
viro! Se eu errar ndo tem importancia. Porque ela € ma. Porque ela ndo
tem paciéncia com as criangas, como a Helena tinha. E o pior é que ela
da texto, ai quem ndo entendeu ainda leva nota ruim dela. E o pior € que
14 tem nota vermelha, boa”. (Ariane)

Para Ariane, ndo ha motivos para perguntar a professora, porque a aluna
acredita que a professora ndo tem paciéncia para explicar, pois se o aluno errar a

rofessora jé atribui nota vermelha. Deste modo, a aluna caracteriza a professora como
f trib t lha. Dest d 1 t f

ma. Infere-se, portanto, que quando faz a correcdo, a professora Carmem nao

demonstra compreensdo com o erro do aluno; no entanto, na maioria das vezes, 0s



alunos indicam que ndo vao até a professora pedir a correcdo de suas atividades, com

medo das notas vermelhas.

Nucleo Tematico 9 — Avaliacao

O presente nicleo temdtico refere-se as atividades de avaliacdo propostas pela
professora Carmem. A seguir analisam-se alguns trechos sobre esta pratica.

“Ela dé a folha, mas ela ndo 1€ igual na primeira série. Af nds ja que tem
que ler. Tem que fazer né. Se ficar com duvida, ai tem que pensar né,
porque nao pode pedir nem dica para a pro. Eu acho que é mais dificil né.
Nos dias de prova ela ndo tem paciéncia”. (Giovani)

“Teve duas provas que eu chorei por causa que eu tava com dor de barriga
e fui no banheiro e quase que vomitava. Quando a gente ta fazendo prova,
ela fala: Nossa, tem gente que ja tirou vermelha. Ela falou assim: Tem
quase trinta por cento aqui que vai repetir. (...) Ela fala assim: Tirou B,
ndo tem vergonha de falar pro seus colegas? Af ela fala: “E bom falar pros
colegas, pros colegas saber o que o amigo é”... Por exemplo, aquele
menino tem um colega que fala: Nossa, aquele menino deve ser um 6timo
aluno né, dai ela deu este exemplo, quando for falar fala: “Nao, ele € um
péssimo amigo, ele tira tudo C”. (...) A prova foi dificil, ela acha que a
gente conhece direito aquele negécio de Dardo. E ela ndo tinha explicado
nada. Ela falou: “Nao, ndo sei, vocés vao ver!”. A gente nunca tinha feito
daquele, tinha gente que nem sabia o que que era isso, nem nunca viu. Ela
entregou a prova, tinha pintado as quatro flechinas que ela tinha pedido
meu ldpis. (...) Mas a gente ndo sabia de nada”. (Talita)

Nota-se no relato de Giovani que a professora entrega a prova e ndo faz a leitura
para esclarecer as possiveis dividas. O aluno ressalta que, em dia de prova, a professora
nao demonstra ter paci€ncia. Para Talita, a avaliacdo tem se tornado motivo de aversao,
levando-a a ter reacdes fisioldgicas, em virtude das pressdes exercidas pela professora
enquanto vé os alunos fazendo as provas. Segundo Talita, a professora diz que as
criangas que tiram notas ruins sao péssimos amigos. A aluna refere-se também a uma

prova de matematica realizada hd poucos dias antes da entrevista. Nesta prova, havia

uma figura de um dardo com vérias flechas e os alunos deveriam somar a nota total da



pontuacdo do jogador. Era um problema que exigia uma interpretacio e uma simples
operacao de adicao.

Todavia, a aluna, além de outros entrevistados, reclamou da dificuldade da
tarefa, pois, segundo ela, sequer conhecia o que era um dardo e a professora ndo havia
ensinado nenhum exercicio semelhante em classe. Compreende-se que, se o objetivo era
avaliar a capacidade de somar e subtrair, ndo se deveria considerar simplesmente errada
a questao, nao realizada por falta de compreensao do que deveria ser feito.

A mae Dalva critica, também, os conteidos que caem nas avaliagcdes:

“Mas porque tem o livro, tem que fazer tudo do livro se ndo cai nada na
prova?

A prova ndo tem nada a ver com o livro. Ela aprendeu antecessor,
sucessor... Achei que ia cair na prova. Nao caiu, foi cai o dardo, que eles
ndo sabia fazer. Tudo que eles fazem no livro, nada cai na prova. Dai
umas coisinha que ela da no caderno, € aquilo que cai na prova. (...) Ai ela
deu o negécio do dardo. S6 que a crianga nunca tinha feito aquilo 14 né... E
ela da aquilo 14 na prova... Na@o cai na prova do livro, pra que fazer isso? E
¢ tudo coisa cansativa, pergunta grande”. (Dalva)

Para Dalva, ndo faz sentido os exercicios que a professora d4 na prova, sendo
que na classe ensina outros contetidos do livro. Dalva tece outras criticas em relagcdo a
avaliacdo da professora Carmem.

“Pela professora sempre achar que a Talita € boa, a Talita fica muito
ansiosa, sempre fica se cobrando, porque quando ela erra a professora fica:
“Mas vocé ndo sabia isso daqui?”’. Ela quer sempre ficar tirando sé nota
boa. Entdo fica deixando ela sempre ansiosa. (...) Na prova ela ficou com
tudo A, s6 matemdtica B. Ela errou um (exercicio) na prova e tirou B. E
ela (prof. Carmem) fala que a média ndo € s6 a prova, entdo ndo era pra
ficar com B. Mas eu falei: “Deixa eu ficar quieto”. Af eu perguntei se ela
tava com dificuldade em matemadtica, porque em casa ela faz bem né. Ai
ela falou assim: “Nao, sabe o que que €, ndo € dificuldade, é que ela se
perdeu um pouco no problema. Teve um problema 14 que ela ficou tdo
ansiosa, tdo ansiosa, que eu fiquei com do6 de ver. Ela ficou desesperada”.
A Carmem falou que ela tava tdo ansiosa, tdo ansiosa, que via na cara
dela. Mas nao ajudou, e vocé Ve, ela errou. Ansiedade né, o problema t4 ai
né. Em casa ela ta tdo ansiosa, tdo ansiosa, que ela engordou cinco quilos.
Mas eu ndo quis falar que foi por causa dela né (da prof. Carmem), por
causa da mudanca né. Nio sei se ela entendeu isso. Mas s6 sei que agora
ela acostumou mais, mas no comeg¢o foi muito dificil. Mas acho que la é



muita pressao, muita pressdo... Ela (Prof. Carmem) pde muito medo na

crianca né. Acho que este € o lado errado dela né. (...)

Ela fez um texto do dia do indio, pouca coisa. Falou que vai cair na
prova de geografia. Ela falou que ia dar sexta feira passada. Ela ficou
enrolando e ndo deu até hoje. Dai ela fala: Vou dar prova, vou dar prova.

E ndo da. Ela é doida esta mulher. E tudo que ela dd no texto ela faz

pergunta. Tudo que ta aqui (nas perguntas) tem no texto, pode ver. Ta o

texto inteiro. Entdo s6 dad as perguntas e ndo d4 o texto. Eu sei que ela

cobra muito uma coisa que ndo tem importancia...” (Dalva).

Para Dalva, as cobrancas excessivas em torno de notas t€m sido motivo de
preocupacao, pois, segundo ela, a filha estd demasiadamente ansiosa, com medo de tirar
notas mais baixas € medo de decepcionar a professora e decepcionar-se também, em
virtude dos resultados das provas. Para a mae, o clima € de “muita pressdao” e medo, o
que acha errado. Diz que a professora dd exercicios € menciona que serd objeto de
cobranca para a prova, mas nao dd a prova, tirando sua credibilidade. Para ela, também
ndo faz sentido copiar textos no caderno e depois fazer perguntas que acabam
resultando numa segunda cépia do texto, porém fragmentada em formato de respostas.

A avaliacdo também serve como medida punitiva para os alunos. Segundo
Tatiana, a professora, além de atribuir as notas para as suas disciplinas, tenta influenciar
os outros professores especificos a atribuir notas vermelhas para certos alunos.

“Ela fala na frente de todos professor, dos professor das outras classe, fala

pra professora de artes, fala pro professor de filosofia que todo mundo

tinha que tirar vermelha. A professora mostra o boletim pra professora de

artes e fala: Este td com nota vermelha, da nota vermelha em artes

também”. (...) Quando a gente vai mostrar algum trabalho pra ela, ou

chega com a folha da prova, ela fala assim: Pode sentar, eu ndo quero ver
prova de ninguém (fala em tom rispido). A prof. Carmem fala que a gente

tem que se virar para fazer. Quem ndo sabe tem que aprender”. (Tatiana)

Em sintese, os dados indicam que a professora ndo auxilia os alunos nas

avaliacoes, sequer tirando dividas da propria questdo. Infere-se que a concepgdo de

avaliacdo da professora Carmem esta centrada em um modelo mais tradicional, em que



o conhecimento do aluno deve ser testado, desconsiderando-se seu avango pessoal,

ainda que pequeno.

Nucleo Tematico 10 — Caracteristicas da Professora Carmem

Este nucleo reine os relatos dos alunos e de suas maies referentes as

caracteristicas da professora Carmem. Os relatos foram retirados do Anexo?2.

Subniicleo 10.1 - Opinido das maes

Este subnucleo revela as opinides das maes dos alunos com relagdo a professora
Carmem e seu trabalho pedagoégico. Para as maes, o conteido das aulas muitas vezes é
adequado, mas o que estd aquém de suas expectativas € o modo de relacionar-se da
professora com os alunos, como no relato abaixo:

“O jeito de ser influencia na aprendizagem sim, porque eles tiao ficando
tudo com medo da Carmem, ndo tdo se soltando, ndo tdo aprendendo.
Ela ndo ta dando espacgo pra eles. E eu fico muito em cima dela (prof.
Carmem), ela sabe que eu cobro muito. Acho que se a mae nio for assim
ndo vai. Se ndo tiver a mae, (a criancga) vai ficando presa. Se em casa
ndo ajudar, ndo vai. S6 sei que me falaram assim: Se a mae vai 14
reclamar, ela muda. Se ndo vai, ela fica do mesmo jeito. Brava, gritando,
sem paciéncia. Ela mudou com a Talita porque eu fui I4. (...) As vezes a
Talita fala que a professora pergunta pra ela: “O que sua mae achou
desta atividade?”, porque ela sabe que eu fico no pé. (...) “Entdo, o
contetddo assim, eu acho que € bom. O problema dela é que ela ndo sabe
lidar com as criancas. O jeito dela. E outra, ela ndo da dever, e na classe
ela sobrecarrega muito as criancas. Entdo ndo d4 tempo nem pra respirar.
Entdo, ela sobrecarrega muito. Entdo eu acho que as vezes ela parece
uma doida, eu acho. (...) Tem um monte de crianga que vem embora,
tem medo. (...) E ela no comego proibiu letra de mao: “Quem escrever
letra de mao aqui, ndo € pra fazer”. E olha o que ela falou: “Tem que
aprender todo mundo junto, porque Deus fez todo mundo igual”. Olha
que absurdo! Todo mundo € igual? S6 sei que esta menina ficou assim:
Deitava, dormia, sonhava com a professora. Dai eu também sonhava
com aquela mulher. O pior € que dai pra frente € isso dai né, A Luciana,
a Claudia (professoras da mesma escola), tudo o mesmo estilo né... (...)
Acho que ela td cansada de dar aula né, ndo td nem ai, né”. (Dalva)



Para Dalva, o modo de ser da professora em sala de aula estd intimidando e
impedindo os alunos a participarem mais, soltarem-se e aprender. A mae afirma que
teve algumas conversas com a professora e, a partir de entdo, o relacionamento de
Carmem com sua filha modificou-se. Para Dalva, o problema estd no modo de lidar da
professora com as criancas e na forma de distribuir as tarefas. Ainda segundo a mae, a
professora Carmem, logo no inicio do ano, impediu as criancas de escreverem com letra
de mao, pois todos deveriam estar no mesmo ritmo, sob a alegacdo de que todos os
seres humanos sio iguais. Deste modo, ao querer tratar todos como iguais, a propria
professora quer estabelecer um unico ritmo para a sala, desrespeitando as
especificidades de cada aluno. Relata que muitas criangcas ndo querem ficar nas aulas,
pois temem a professora. O mesmo aparece no relato de Susana.

“Este ano no comec¢o o André falou que a professora era bruxa. Até
ele estd tendo umas dor assim, umas colicas, até nao foi a escola e o
médico falou uma vez que é emocional. (...) Ah, todo mundo passa mal
com ela...(risos). Acho que € a emog¢do da aula. Acho que da até nervoso
de ir pra escola. Entdo, ela (prof. Carmem) ndo pode fazer isso né. T4
fazendo mal para as criancas. Ele tem que gostar de ir pra escola. Ja vai
com medo. Ele fala que ela grita muito, fica gritando com eles”.
(Susana)

De acordo com Susana, o filho tem tido dores porque ndo quer ir a escola
devido a “emocdo da aula”. Infere-se que os gritos e o0 medo gerado estdo atuando
como inibidores do processo prazeroso de aprendizagem.

Para Dirce, que foi aluna de Carmem durante a Educacio de Jovens e Adultos,
falta para a professora atualizacdo. Para ela, os professores devem atualizar-se sempre,
0 que ndo parece ocorrer com Carmem.

“Eles (alunos) perdem o animo de saber que vai acordar e vai pra escola
e ndo vai ter nada de diferente, vai ser aquela rotina chata. Vai ser o
batalhdo, o general e os soldados. Eu tive aula com ela e ela é meio
estupidona. Vocé tem inteligéncia e vocé se vira. E bem assim. Eu tive

aula com ela em 1997! Vocé vé, o professor ele tem que sempre estar
fazendo curso né, se atualizando. E ela ndo acompanha, pdra no tempo e



ela sempre dd as mesmas coisas. Eu lembro que eu fazia isso. Era
sempre texto e colagem, texto e colagem. Acaba virando aquele
professor que o aluno fala: “Ai nem me fale, nem me fale”. Terrivel, a
gente ndo v€ a hora passar pra ir embora logo. (...) Acho que o incentivo
tem que vir do professor né, ele nao ajuda e a crianga nao desenvolve né.
Acho que vai tudo da conversa que vocé tem com seus alunos né”.
(Dirce)

Além de destacar a importancia da atualizacdo dos conhecimentos dos docentes,
Dirce afirma que o relacionamento da professora com os alunos assemelha-se ao de um
general diante de seu batalhdo, clima pouco motivador. Para Eleni, estd evidente que a
motivacgdo da filha para ir a escola parece ter declinado:

“E, eu to lutando com a Ariane que ela tem que ir pra escola, que ela tem
que aprender, que ela tem que passar de ano, que ela precisa ser alguém
na vida, que ela tem que estudar. Este ano eu to lutando e eu vou lutar o
ano inteiro com ela pra ir (a escola), porque ela tem que ir. O ano
passado ndo precisava. Dava o hordrio ela ia la e se trocava, se
arrumava. Nao via a hora de chegar na escola, de ver a professora.
Adorava levar flores para a professora de presente”. (Eleni)

Outra caracteristica da professora, relatada por pais e alunos, € o modo de
tratamento diferenciado da professora perante a classe:

“(...) A Carmem faz diferenca (no modo de tratar as criangas). A
Tatiana, a Alline e a Talita tiraram notas boas, ai ela falou que ia chamar
as criancas que tiraram notas boas para ir na reunido dos pais e falar pros
pais. Mas ai eu falei: E errado isso. Fica fazendo comparagio pros pais,
dizendo que estas criancas sao melhores que as outras. A Tatiana fala
que ela fica chamando elas de amorzinho. A minha sobrinha (ja estudou
com a prof. Carmem) comentou isso: “Quando a crianca é boa, olha tia,
ela destaca a crianca”. (...) Ela ta fazendo as criancas ter uma
competitividade né. Uma competir com a outra né. A Tatiana fala assim:
“Ail mae, eu terminei e a professora me chamou de anjinho, me abracou,
me beijou”. Ai eu falei iii... Depois as criancas ficam com raiva e
comeca a falar que a crianga € puxa saco da professora”. (Maria)

A partir do relato acima, nota-se que a professora relaciona-se diferentemente,
dependendo do aluno. Se o aluno tem boas notas ou outros atributos valorizados por

ela, hd um destaque para esta crianca e uma relacdo de maior proximidade. Para Maria,

este modo de diferenciacdo entre os alunos estd criando um clima de competitividade



entre as criangas. Assim, infere-se que as maes, apesar de respeitar os conhecimentos
da professora, criticam o modo de relacionar-se da professora com os alunos. Para as
maes, as estratégias de imposi¢do de ameacas para tirar notas boas, valorizacdo dos
melhores alunos, a falta de paciéncia da professora, entre outras caracteristicas, tem
contribuido para um menor desejo dos alunos de freqiientar as aulas ou de freqiienta-las

sem o encorajamento para a participacao efetiva das atividades.

Subniicleo 10.2 - Opinido dos alunos

Neste subnucleo, reinem-se os relatos relacionados as opinides dos alunos sobre
a professora Carmem. Os trechos a seguir foram selecionados para exemplificar a
opinido dos alunos.

“Na segunda série agora t4 ruim, porque assim, a professora, mesmo se
ficar quietinho ela grita e se assim, ela vé€ que t4 pouca coisa na lousa ela
val 14 e passa mais. Mudou tudinho! Até o jeito da professora. Essa
professora Carmem € ma. (...) ndo d4 vontade nem de ver a cara dela. E
pior que, quando ela fica brava ela faz aquele bico chato assim. Até no
recreio € diferente. A professora Helena ficava sempre com a gente, mas
a Carmem ndo. Ela desce (para sala dos professores) e ndo vé o que ta
acontecendo com a gente. Ela deixa pra diretora 14, ver a gente. O pior é
que ela chega atrasada do recreio. Ai a gente tem que descer com a Ivani
(inspetora). Porque ela (prof. Carmem) € folgada, ela ndo se importa
“ca” gente. (...) Ela n3o empresta o livro porque ela n3o confia na
gente”. (Ariane)

“Mudou bastante (da primeira para a segunda série). Ela (prof. Carmem)
vai chamar alguém ela ja comeca gritar que nem uma doida. Parece que
ta chamando uma pessoa que ta fazendo desobediéncia. (...) Quando ela
gosta de uma criancga e ela ja terminou a atividade, a prof. fica quase
cinco minutos se agarrando 14 com uma crianga”. (Talita)
Nos trechos acima, nota-se que os alunos mencionam as caracteristicas da
professora Carmem, tendo como referencial a experiéncia que tiveram com a professora
Helena. Para as alunas acima, a maior diferenca estd no tom de voz da professora, que

grita em todos os momentos, podendo o aluno estar quieto ou bagungando. Ariane sente

a diferenca também com relacdo a proximidade da professora. Segundo ela, a



professora Carmem nao se aproxima dos alunos no intervalo e chega atrasada na classe.
A aluna diz que isso ocorre porque a professora € folgada e parece ndo importar-se com
eles. A aluna também acredita que a professora nao confia nos alunos, pois nao permite
que eles emprestem os livros da escola, habito comum do ano anterior.

Talita percebe que o tratamento da professora € variante, dependendo do aluno.
Giovani e Tatiana também notam o mesmo fato.

“Ela trata n6s diferente. Tem os queridinhos dela, os espertos. Ela s6
manda quem ela gosta ir 14 na frente. Ela deixa quem fica mais quieto ir
14 na frente tomar conta da sala. Pra mim ela é um pouco carinhosa. As
vezes eu falo: “Pro deixa eu ir beber dgua?”, af ela fala: “Ai me dd um
abrago!”. As outras criangas ela ndo abraga, nem todas, sé estes espertos.
(...) Tem até gente que chora que ndo fez isso com ela. E tem gente que
chora porque as coisas pra eles, e pra mim também, ficou um pouco
dificil e eles ndo quer fazer, porque quer ir embora pra casa. E um susto
que d4. Pra maioria das meninas d4 medo, até pra pedir no banheiro”.
(Giovani)

“Quando a crianca termina a atividade, ela manda as criancas sentar no
colo dela e fica abracando, apertando. A Carmem faz isso para provocar
os alunos e para eles fazer mais répido. (...) E ela s6 fala da filha dela.
Que a filha dela sabe isso, sabe aquilo, sabe pintar e nés ndo sabe. Ela
fala o horério que a filha dela dorme e a hora que ela acorda e que nds
tem que fazer igual. (...) A professora Carmem s6 elogia quatro (alunos):
Eu, a Talita, a Alline e o Ricardo. O Roberto s6 tira vermelha, sé D. Por
causa do comportamento. Nas atividades ele tirava tudo B e agora a
professora Carmem mistura as atividades com o comportamento. Entao,
se ele tira B e o comportamento ele tirava D, agora ele fica com
vermelha. Ela falou que deu E pra ele”. (Tatiana)

Nestes dois trechos, nota-se que a participacdo em algumas atividades €
privilégio de poucos e que a professora demonstra proximidade com alguns alunos, “os
mais espertos”’, segundo Giovani. Para Tatiana, esta manifestacdo afetiva da professora,
em publico, com estes alunos € uma forma de provocagdo para os demais alunos. A
aluna ressalta que a professora comenta as atividades realizadas por sua filha de quatro
anos, que ela considera superior a alguns alunos da classe. Tatiana afirma que sdo
apenas quatro alunos os merecedores dos elogios de Carmem, e que ela modifica as

notas dos alunos, conforme o comportamento.



Diante deste panorama, infere-se que os alunos nao se mostram satisfeitos com
o modo da professora em sala de aula e a caracterizam como uma pessoa que, apesar de
dizer que todos foram criados iguais e sao iguais, diferencia nitidamente os alunos no
modo de falar com eles, de auxiliar, avaliar e na permissividade. Em suas tentativas de
demonstracdo afetiva, poucos alunos sdo alvos de sua atengdo. Certamente estas serao

questdes para posterior discussao.

Nucleos Tematicos sobre as Concep¢coes de Educacao das
Maes e a Mediacao da Familia

Nucleo Tematico 11- Qualidades essenciais de um bom professor

No presente nucleo, estio os relatos das maes acerca das caracteristicas que
julgam essenciais em um bom professor.

“Qualidade acho que primeiro de tudo € ele (professor) gostar do
trabalho dele. Eu acho que € essencial. Trabalhar com amor. Ter o dom
de ser. E segundo, ter carinho, ter aten¢do. Nao pensar s6 na quantidade,
mas na qualidade do que ta ensinando. Acho que € o essencial”. (Eleni)

“Eu acho que € dar mais aten¢@o ao aluno, ter mais proximidade com os
alunos, com todos né e até mesmo mais individual né. Porque uns
aprendem com facilidade né, outros nio. E tem este negécio da
vergonha. Entdo eu acho que ndo é s6 passar, escrever, falar e falar”.
(Joana)

As maes entrevistadas acreditam que, para ser um bom professor, € necessdrio,
além do dominio do conhecimento de ensino especifico, gostar do trabalho que realiza,
sendo atencioso e carinhoso com os alunos, mantendo uma relagdo de proximidade com
os educandos. Segundo as mades, uma relacio marcada pela compreensdo e pelo
carinho facilita o aprendizado. Maria, com o relato a seguir, defende esta tese.

“Eu acho que a professora sendo carinhosa, as criancas tém mais
facilidade pra aprender. As criangas vdo com mais vontade pra escola.
Eu acho que as criancas as vezes véem a professora como uma mae. (...)

As vezes a crianga se sente melhor na escola que em casa. Entdo a
professora tem que ser carinhosa, tem que dar atenc¢do. (...) Eu acho que



a escola tem que deixar uma coisa boa pra eles né. Nao adianta vocé ir
pra escola s6 fazer, fazer, fazer as coisas. Porque eles ndo t€ém que
aprender sé aquele basicao né. Tem que saber mais coisas né. Tem que
ter incentivo”. (Maria)

Portanto, observa-se que as maes consideram ndo apenas o conhecimento basico
de ensino do professor, pois dizem ndo importar que os alunos apenas facam muitas
atividades. Diferentemente, é essencial, para estas maes, a qualidade da relacdo dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizado. As mades salientam que, se
houver uma relacdo afetiva positiva na relacdo educando-educador, possivelmente as
criancas terdo mais motivagdo para a escola e maior facilidade para o aprendizado,
visto que ndo terdo medo ou vergonha de participar das aulas, o que de fato auxilia no

desenvolvimento dos alunos. O incentivo do docente também € ressaltado pelas maes

como qualidade essencial.

Nucleo Tematico 12 - Concepcao sobre a formacao do leitor

Neste nucleo estdao os relatos das maes acerca de suas concepgdes sobre a
formacdo do sujeito leitor. De todas as maes entrevistadas, uma unica acredita que a
crianca apresenta tendéncias inatas para gostar de ler:

(O gosto pela leitura) “Um pouco é da criangca mesmo. Eu acho que um
pouco é. Acho que nasce com uma tendéncia. Aqueles que ndo tém
muito interesse € dificil mesmo. Se vocé falar pra ler, eles ndo vao
querer ler. Ela (filha) 1€ porque gosta mesmo. Eu ndo fico comprando
livro, ndo fico obrigando a ler. (...) Eu lia para ela dormir quando era
pequena, agora ndo leio mais porque j4 esta grande né, agora ja sabe ler
sozinha...”. (Joana)

Joana acredita que a filha 1€ porque nasceu com uma tendéncia para gostar da
leitura, por isso ndo tem héabito de comprar livros ou obrigar a leitura. Apenas relata que

lia para a filha, quando ela era menor. A mae, no entanto, desconsidera os livros

emprestados por incentivo da professora e a sua mediacao em sala de aula.



As demais entrevistadas acreditam que o gosto pela leitura € desenvolvido de
acordo com o incentivo que a crianga recebe. Algumas acreditam que hd uma
combinacdo entre inato e construcdo. Ao opinarem sobre a formacao do leitor, as maes
indicam como é a mediacdo da familia e suas concepcdes acerca de quem sao 0s
principais agentes influenciadores neste processo de formacdo do sujeito leitor.

“Ai eu acho que € incentivo (que motiva a leitura). (...) Que nem meu
sobrinho tem a idade dela e a minha irma nao incentiva ele, a escola
também € bem diferente e ele ndo gosta. Eu acho que se pegar, ativar...
(...) Acho que vocé tem que trabalhar (...) A Talita desde pequeninha eu
j& incentivava. Ela (aluna), quando tinha um ano, acho que um ano e
meio, que eu tinha aquelas lousinha com alfabeto, eu ensinei ela a letra
D do nome da mae e deste jeito. Ela sabia cor, sabia tudo ja. Entdo eu
incentivo muito ela, pego no pé dela, sou mae chata.

Eu comprava (livros). Sempre comprei, desde os trés anos. Ela gostava.
Ela gostava de histdrias. Lia historias para ela, eu sempre comprei livro
pra ela, estes livrinhos (livros que custam na faixa de 1 real e sdo
vendidos em lojas de 1,99). Toda vez que saia comprava livro. Ela lia,
mas ndo foi que nem na primeira série ndo, que ela pegou o gosto
mesmo. Ela lia, mas ndo era com aquele gosto. Agora na primeira série,
que ela foi pra escola, comegou a estudar, trabalhar com os livros, todo
dia ela tava com livro na mao. Caderno e livro na mao. (...) Entao, eu
acho que como eu comecei desde cedo, ler, comprar livros, incentivar
ela, eu ndo tive trabalho agora. Ela gosta, ndo precisa ficar falando. Ela
vai 1€, ndo precisa ficar pegando no pé dela. Se deixar ela fica o dia
inteiro lendo, a noite (risos). As vezes, meia noite, falo: Vamos dormir
Talita! E ela ta 14 lendo. Entdo ndo sei se é porque comecei cedo, a
comprar livros pra ela, ela pegou gosto desde cedo. Eu ndo tive
problema ndo... Dai também ela pegou uma professora boa, que se
preocupou bastante com os livros né. Acho que a leitura, nossa! Foi
6tima! Foi 6!” (expressao de satisfacdo). (Dalva)

Neste relato, Dalva defende que a crianga aprende a gostar de ler por incentivo.
Segundo ela, o sobrinho, que tem a mesma idade de sua filha, ndo gosta de ler e a
explicacdo para o fato ndo estd na incapacidade da crianca de gostar de ler, mas,
porque, na sua concep¢do, o sobrinho ndo teve incentivo da mie e da escola. Para
Dalva, sua filha hoje gosta de ler porque, desde pequena, houve incentivo de sua parte e
complementa dizendo que, posteriormente, a professora também incentivou a leitura, o

que contribui para o processo de formacdo de leitora de sua filha, que 1€



autonomamente, segundo o relato. O relato de Ivone também ressalta a importancia de
seu incentivo para que a filha comecasse a gostar de ler.

“Bom, no caso da Alline eu percebi que (...) tudo que ela via eu
fazendo ela queria fazer junto. (...) E ela via eu escrevendo e ela queria.
Ja tinha que dar um l4pis ou uma caneta também pra ela rabiscar. Entao
ela ja comecou assim, entdo eu acho que tudo que vé fazendo, a crianca
quer acompanhar né. (...) Eu lia pra ela dormir e ela foi se interessando.
Desde crianga! Antes do pré eu ja lia pra ela. De tanto que eu lia, ela
decorava os livrinhos de histéria. Entdo desde pequenininha eu ia lendo.
Eu uso 6culos né, entdo eu ia passando o dedinho e ela falava “Mae onde
voce ta?”’ e eu ia passando o dedinho depois ela pegava o livrinho e ia
com o dedinho linha por linha falando a histéria, s6 que ela ndo sabia
ler. Era livros deste de histéria de fadas, Cinderela (risos). Estas
historinhas romanticas. (...) Acho que comeca a gostar de ler por causa
de incentivo! Eu acho que seja isso! Eu trabalho em casa, ela me viu
lendo, eu lia pra ela. (...) (A leitura) desenvolveu bem a Alline.
Desenvolveu a fala, que ela queria falar as palavras corretamente,
desenvolveu a mente né”. (Ivone)

Ivone relata que sua filha, que também estd se constituindo leitora, comegou a
gostar de ler com sua mediacdo. Segundo a mae, tudo que ela fazia a filha gostava de
imitar, acontecendo o mesmo com a leitura. Neste relato, evidencia-se a importincia
dos pais nio apenas reconhecerem a importancia da leitura, mas demonstra-la em seus
proprios atos. Para outras maes, apesar de suas mediacdes, a figura principal que
incentivou a leitura para seus filhos foi a professora.

“Eu acho que as pessoas vao se adaptando por incentivo porque pra vocé
pegar o livro e 1€, vocé tem que gostar do livro, se interessar. Tem que
ter um incentivo, se ndo a pessoa ndo... Pra pessoa pegar um livro tem
que ter um incentivo. (...) Acho que a principal pessoa que incentiva as
criancas a ler é o professor. Nem tanto da nossa parte (familia), mas
dele. E porque eles (alunos) estdo descobrindo uma fase nova né, entio
ele (professor) demonstra bastante conhecimento, vérias coisas. Ele te
empolga cada dia que passa mais. (...) O incentivo vem mostrando livros
pra eles. (...) Ai eu incentivo muito eles a ler. (...) Porque tudo hoje em
dia € leitura. A pessoa que 1€ hoje em dia ela vai fazer alguma coisa ela
capta tudo mais rapido. Fica mais esperto”. (Dirce).

Para Dirce, a crianga ndo pegard um livro se ndo for incentivado a fazé-lo.

Ressalta que o incentivo maior € proporcionado pelo professor, porque € a figura que

demonstra mais conhecimento. Para Eleni, o professor é fundamental para incentivar o



aluno a ter uma relagdo afetiva positiva com a leitura; todavia, ressalta que esta relagao
sO ocorrerd se o proprio professor relacionar-se afetivamente com a leitura.

(Gostar de ler) “Se desenvolve. Eu acredito! Acho que ninguém nasce
querendo ler! (ri). E que nem eu falo pra vocé: se ndo fosse a Helena o
ano passado, a Ariane ndo gostaria de ler! Porque eu tive o Marcelo
(filho que estd na quinta série) ela € uma 6tima professora, a Cida (ex-
professora de seu filho), s6 que ele ndo tem amor ao livro. Por qué?
Porque ndo era uma professora que se dedicava a contar historinhas. A
dar um dever que ele lesse historinha em casa. Entendeu? Entdo eu
acredito que isso ai nasce na pessoa dependendo com quem que vocé ta
convivendo. (...) Eu penso que quem l&€ muito se torna muito inteligente.
Eu falo isso por causa da minha irma. Ela adorava ler e assim, ela é
muito inteligente. E eu acredito que isso dai vem através da leitura.
Quanto mais a pessoa l&, mais inteligente fica. Eu acredito nisso. Por
isso que eu incentivo a Ariane a ler. (...) Eu sempre gostei de comprar
livrinhos. Sempre gostei. Porque quando eu era crianca meu pai
comprava pra mim. Até hoje tenho saudades daqueles livros, daquelas
histérias. Eu amo conto de fadas. Amo. Adoro 1€ livros, adoro vé video.
(...) Eu acho que antes eu tinha mais tempo pra ler, agora nao tenho. Eu
lia assim, quando ela tava no Jardim Um, Jardim Dois. Agora ela pegou
amor, entdo ela mesmo 1€. Eu conto histdria para eles assim: Eu leio uma
parte ai eu falo: “vocés entenderam? Entdo foi isso que aconteceu, por
isso que aconteceu” pra eles entender bem pra quando vocé chegar no
final da histdria eles sabem contar a historia que eles ouviu pra qualquer
outra pessoa. (...) Agora quando ela comecou na primeira série em diante
eu nao lia mais, porque ai ela pegou amor ao livro e acredito que foi por
causa da Helena. Dai que ela pegou amor ao livro, a prestar atencao nas
historinhas. Tanto é que agora aonde a gente vai, ela quer comprar
alguma coisinha pra ler. (...) Quando a Ariane também nao sabia ler ai
ela falava: “Mae 1€ pra mim” Ai eu tava ocupada as vezes eu lia e
quando ndo dava eu falava: “Filha vocé olha o desenho e voc€ pensa
como que € a histdria!”. Ai as vezes eu contava a histéria e pedia pra ela
repetir. Eu fazia com o Marcelo também, mas eu acredito que depende
muito da escola também. A escola tem que exigir. As professoras nao
ligavam. Dai vocé vé, isso dai (falta de leitura) atrapalha até na
redacdo”. (Eleni)

No trecho acima, extraido da entrevista com Eleni, nota-se que ela mediou a
relagdo dos filhos com a leitura ao comprar livros, ao ler e ao demonstrar que gostava
de ler, desde a infincia. Para a mae, a leitura € importante, pois acredita que torna a
pessoa mais inteligente, a exemplo de sua irma. Todavia, a mae ressalta que sua
mediacao nao foi suficiente para fazer com que o filho se tornasse leitor. Ao contrario,

a filha que recebeu a mesma mediacdo de sua parte, apresenta maior proximidade com



a leitura. Para Eleni, estd claro que a diferenca estd na mediacdo das professoras.
Segundo ela, a professora de seu filho ndo lia e ndo incentivava a leitura, diferente de
Helena, que para ela foi a responsdvel por fazer a filha “pegar amor ao livro”.

Além da mediagcdo das maes, pais e da professora, a mediacao dos primos mais
velhos apareceu como importante, em um dos relatos:

“Ai eu acho que € as duas coisas (incentivo e inato que causa gosto
pela leitura). Eu ndo sou muito chegada (a ler). O pai dela j4 gosta de ler,
acho que ja vem um pouco dele. Mas o incentivo ¢ bom também. Até
dos professores mesmo. Que nem a Tatiana eu achei que ela encontrou
muito incentivo. E a Tatiana também acho que teve bastante incentivo
das minhas sobrinhas. Ia 14, brincava no quarto de escolinha. (...) Ela
tem uma gaveta s de livro e ela deixava ver”. (Maria)

Para Maria, a explicacdo para a sua filha gostar de ler estd tanto na dimensao
bioldgica, herdada do pai, quanto no incentivo das sobrinhas mais velhas, que
brincavam com a filha e disponibilizavam-lhe uma variedade de material de leitura.
Diante dos relatos, pode-se compreender que as maes que acreditam que a formacgao do
sujeito-leitor se d4 por incentivo e de acordo com a mediagcdo, preocupam-se mais em
oferecer materiais de leitura aos filhos ou reconhecem o trabalho dos docentes, ao passo
que a mae que pensa no processo de formacao do leitor como inato, acredita que pouco

pode fazer pelos seus filhos, porque estdo predestinados a relacionar-se de uma

determinada maneira com a leitura.

Nucleo Tematico 13- Habitos de leitura da Familia

Os habitos de leitura da familia compdem o presente nicleo com os relatos das
maes e dos alunos. Algumas maes revelam que gostavam de ler; todavia, com a correria
do cotidiano, acabaram diminuindo a freqii€éncia de suas leituras.

“Até os meus trinta anos eu lia bastante. Nessa idade eu lia bastante.
Agora ja falta tempo pra gente (risos). Sei 14, o dia a dia é mais corrido,

acho que a paciéncia da gente falta também. As vezes eu leio assim pra
ela, pra incentivar ela e pra ela ndo perder o ritmo né. Porque as vezes



ela fala “Made eu leio dois livros e vocé 1& dois livros” E assim (risos).
Quando ela quer que 1€, tem que parar tudo que eu to fazendo e tem que
atender” (risos). (Ivone)

“Ah, tem uma fase, uma época que sempre lia gibi. Depois acho que me
envolvi mais com a filha pequena, dai foi parando. Teve uma fase que
teve muito livro. Mas ultimamente ndo. Ele até cobra as vezes, mas sO as
vezes que eu leio. E aquela correria, tem que cuidar dela (filha de dois
anos). Ele gosta muito que 1€ pra ele. Sempre pede pra ler. Mas faz um
tempinho que eu ndo to lendo, nem pra mim, nem pra ele”. (Susana)

Nos dois relatos, as maes revelam que diminuiram a freqiiéncia de suas leituras e
que léem apenas quando solicitadas pelos filhos. Os alunos relatam que os pais ja nao
léem mais para eles, porque agora ja sabem ler, o que indica que os pais ndo mantém
um hébito de leitura préprio.

“Agora eles (pais) ndo 1€ mais, mas nds que tem que ler né, ja sabe!
Agora minha mae fala: quando chegar, quando minha mae vai pra
cidade né, ela fala: “quando eu chegar eu quero vocés lendo um livro”.
Af eu lia um monte. (...) Minha mae 1€ bastante, mas eu nunca vi ela
lendo (sozinha). Acho que é porque ela lava bastante louca. Ai quando
ela acaba eu falo pra ela ler, af ela 1€ as vezes. L€ pra mim. As vezes
quando eu levava dois ou trés livros, ou quatro né, ai eu lia, dava um pra
minha mae, um pro meu pai € um pro meu irmdo I&€ um né. Ai cada um
lia um”. (Rafael)

Neste relato, Rafael diz que, apesar de a mae incentivar a leitura, exigindo que
lesse mesmo na sua auséncia, nunca a viu lendo um livro sozinha, a menos que ele
pedisse que lesse um livro para ele. Um momento em que a familia lia, segundo Rafael,
era quando a professora emprestava mais de dois livros e, deste modo, ele distribuia os
livros a familia para que cada um pudesse ler.

Encontraram-se, também, maes que declararam ndo gostar de ler, como exposto
no relato de Dalva.

“Eu nao (tinha hébito de ler). Detestava ler! (risos). Agora também
que eu to descobrindo (risos). Mas mesmo assim eu comprava! Sempre
comprei livros... aqueles negdcios de pintar né. Dava pra ela. Este ano,
também entrei na Liturgia, 1&. Descobri que ler € bom... Agora também

to pegando gosto pela leitura! (risos) E bom né, que faz falta pra gente
né”. (Dalva)



Em seu relato, Dalva inicialmente diz que detestava ler, porém, afirma que vem
descobrindo o gosto pela leitura, o que a fez entrar para a Liturgia da igreja que
freqiienta. Segundo ela, mesmo inicialmente ndo gostando de ler, incentivava a leitura
para a filha com a compra de livros e materiais de pintura. Para Dalva, o incentivo era
importante, mesmo que ela ndo gostasse de ler, pois assumia a concep¢do de que a
crianca aprende a gostar de ler através de incentivo, como exposto no nucleo tematico
anterior, no qual defende claramente esta tese.

Considera-se, diante dos relatos, que a maioria das familias ndo tem hébitos
proprios de leitura. A maioria das maes relata que liam apenas para os filhos, antes de
dormirem; no entanto, esta pratica tem se tornado menos freqiiente, pelo fato de os
filhos ja terem autonomia para a realizacio das leituras. As maes que relatam gostar de
ler, também indicam que diminuiram a intensidade da leitura, em decorréncia da falta
de tempo no cotidiano. Os préprios filhos relatam notar que os pais ndo léem para si
proprios, explicando que nao possuem tempo; no entanto, declaram que os pais 0s

incentivam para a leitura.

Nucleo Tematico 14- Acesso aos livros fora do contexto escolar

Neste nucleo, constam os relatos dos alunos com relagdo ao acesso que possuem

aos livros fora do contexto escolar.

“A escola nio tem biblioteca (...) Mas eu tenho livros em casa. Tem um
monte. Mas tem mais na escola”. (Talita)

“Os livros que eu tenho em casa € mais de cem. De tanto que ela (mae)
comprava. De tanto que eu querer”. (Alline)

“(...) Eu tenho uma montanha de livros, dai cada vez que eu chego na
minha casa sabe o que eu faco? Eu pego s6 uma pilhinha de livros dai eu
pego assim, coloco em cima da mesa 14 no quintal, dai eu fico sentada
numa cadeira lendo aqueles livros 14”. (Thais)



“Em casa eu tenho uns dez (livros), mas nao é tdo legal igual da escola”.
(Rafael)

Nos quatro relatos selecionados acima, nota-se que os alunos possuem livros em
casa, porém em quantidades variadas. Todavia, Rafael ressalta que os livros que
possuem em casa nao sdo atraentes como os da escola. Os livros que possuem em casa
sdo livros que herdaram dos pais ou livros de contos de fadas, impressos em uma
versdo popular. Nas entrevistas, os alunos levaram alguns exemplares de seus livros.
Obtiveram-se, nos relatos, dados que indicam que a maioria dos livros dos alunos era
comprada, geralmente, nas feiras de livro realizadas na propria escola, quando havia
alguma festa comemorativa ou reunido de pais.

“Nem tem livro la (na casa do aluno). Nao, eu até tenho uns livro 14, s6
que eu ja li todos. Acho que tinha doze livros. Que eu comprei quando
teve aquela festinha, dez reais e vinha doze livros. Vem um CD. Tem os
sete erros, tem pra pintar”. (Guilherme)

“Ela (Alice) tem, uns (livros) que a professora deu. Nao estes livros
assim de gibi. S3o uns que a professora deu. Tem o de Portugués da
segunda série. Agora ela ndo traz mais livros que nem o ano passado.
Ela tem que ler as historinhas da primeira série, que a professora Helena
fez e tem alguns velhinhos, que eu andei comprando. Porque toda vez
que tinha feirinha de livro aqui, ela queria porque queria que eu
comprasse. Tem uns que tem historinha e depois pra pintar. Ela adora”.
(Sonia)

Nota-se que as colecdes de livros vendidas com um preco baixo, na prdpria
escola, facilitavam a compra de livros pelos pais, que muitas vezes adquiriam os livros
apenas neste local. Outros alunos, no entanto, ndo possuiam acesso algum aos livros

fora do contexto escolar, como o aluno Jodo.

“E em casa ndo tenho livrinho. S6 o dos Trés porquinhos que a prof. fez.
Eu gostei. Eu guardo aquele livro até hoje”. (Jodo)



Joao, apesar de relatar nao ter livros em casa, nao se esquece de dizer que tem o
livro dos trés porquinhos feito em classe. Para outros alunos, como Victor, também ¢é
importante ressaltar a presenca dos livros feitos na propria escola.

“Eu tenho alguns né (livros em casa). Uns feito né, tipo este daqui
(mostra o livro do “O Caso do Bolinho” que fizeram com a professora
Helena) e outros 14 ndo feito e uns que ficam em cima do guarda-roupa
né”. (Victor)

Observa-se que Victor legitima os livros criados em sala de aula, dizendo que
tem livros “feito” e “ndo feito”. O aluno indica que alguns livros ficam sobre o guarda-
roupa, ou seja, com acesso nao facilitado. Portanto, elucida-se que hd uma grande
desigualdade de acesso aos livros fora do contexto escolar. Enquanto alguns alunos
dizem ter “uma montanha de livros”, outros relatam ter apenas os “livros feito”. Em

virtude deste fato, ressalta-se a importancia do acesso ao livro no contexto escolar e a

possibilidade de empréstimo do material para os alunos.



5. Discussao dos Dados e Consideracoes Finais

Este capitulo tem por objetivo fazer uma discussao dos dados, dialogando com a
fundamentacdo tedrica apresentada anteriormente, buscando tecer algumas
interpretacdes e consideracdes para os resultados expostos.

Evidenciou-se, ao longo deste trabalho, que o objetivo inicial desta pesquisa era
descrever as praticas pedagdgicas de uma classe bem sucedida, entendendo o sucesso
pela boa qualidade da produgdo da escrita e da leitura dos alunos, a boa qualidade da
mediacao professor- objeto de conhecimento- aluno e, em linhas gerais, a motivagdo dos
alunos e do professor no processo educativo. Todavia, conforme ja explicitado, a
pesquisadora observou que havia um intenso trabalho pedagdgico, da professora
investigada, direcionado para as praticas de leitura, o que a levou focalizar a pesquisa
nesta direcdo.

Deste modo, passou-se a observar e descrever as atividades de leitura realizadas
na sala de aula investigada, além da realizacdo de entrevistas com os alunos que
focalizavam, entre outras temadticas, as seguintes questdes: o que pensavam sobre a
leitura? como caracterizavam a relagdo afetiva que possuiam com o ato de ler? como era
0 acesso aos livros? qual era o modo de ler da professora em sala de aula?. Os dados
indicavam que os alunos estavam construindo uma relag¢do afetivamente positiva com a
leitura em decorréncia, certamente, da proposta pedagdgica assumida pela professora.

No ano seguinte, a pesquisadora retornou a sala de aula dos alunos investigados
e deparou-se com uma nova professora que apresentava um trabalho pedagdgico
divergente do que vinha sendo proposto no ano anterior. Na nova sala de aula, o acesso
ao livro ndo era facilitado, ndo havia empréstimo de material de leitura e a propria
professora raramente lia para seus alunos. Naquele momento, ao presenciar os mesmos

sujeitos em diferente contexto de mediacdo da leitura, decidiu-se problematizar as



repercussdes afetivas na relagdo do aluno com este objeto de conhecimento em
decorréncia das diferentes praticas pedagdgicas assumidas pelas duas professoras,
alterando-se, portanto, o objetivo inicial da pesquisa.

A partir do referencial adotado, refutava-se a tese determinista de
desenvolvimento humano. Compreendia-se, portanto, a constitui¢cdo do sujeito a partir
de determinantes culturais, histéricos e sociais da condicdo humana, na qual a intera¢do
com o “outro” faz-se mister nesse processo. Assim, nesta perspectiva, a formacao do
leitor ndo poderia ocorrer diferentemente. Se o sujeito forma-se a partir de suas histérias
de mediacdo, ndo sendo geneticamente determinado para gostar de estudar, dancgar,
pintar e ler, por exemplo, pressupde-se que para constituir-se leitor, o sujeito deve
necessariamente estar inserido em contextos de leitura.

Atualmente, vive-se em uma sociedade letrada, de modo que a leitura e a escrita
sdo fundamentais para todo cidaddo. Em virtude deste contexto, o analfabeto tem
dificuldade de insercdo social e facilmente lhe € imposto o estigma de “sujeito menor”,
porque dificilmente pode ser independente para realizacdo de todas as formas de
interacdes sociais como, por exemplo, ler um bilhete, redigir uma carta, ler um jornal
(Ratto, 1995). Neste sentido, a escola apresenta um papel fundamental, pois é a
instituicao-mor, responsdvel pelo ensino e aprendizagem dos contetdos historicamente
construidos.

Com o propésito de atender as demandas do desenvolvimento econdmico e
diminuir o grande contingente de analfabetos do pais, a educacdo de massa
democratizou-se, ocorrendo o processo de escolarizacdo da alfabetizacdo (Cook-
Gumperz, 1991; Soares, 1998; Di Nucci, 2001; Leite, 2001). Segundo Di Nucci (2001),
quando a alfabetizagdo atrelou-se ao processo de escolariza¢do, houve uma cisdo entre a

escrita escolar e a escrita social, pois se compreendia o sujeito alfabetizado por sua



capacidade de codificar e decodificar o cédigo escrito, sendo o seu aprendizado baseado
em praticas mecanicas de memorizagdo e repeticao. Para Leite (2001), neste modelo
tradicional, hd uma ruptura no processo de ensino-aprendizagem da escrita, pois, a
crianga, que desde a tenra idade vai apreendendo a escrita e suas funcdes sociais através
da interacdo com o ambiente no qual convive, ao entrar na escola, inicia um processo de
aprendizado da escrita com textos descontextualizados, que visam ao cdédigo, em
detrimento do significado.

Deste modo, o aprendizado da leitura e da escrita tornou-se irrelevante para o
aluno, ndo despertando sua motivacdo, visto que a atividade lhe parece insignificante e
destituida de fungdo social. Compreende-se, portanto, o surgimento do enorme
contingente de analfabetos funcionais- pessoas que, apesar de codificar e decodificar,
nido sdo capazes de compreender o que léem e que muitas vezes nao conseguem
expressar-se através da escrita de forma inteligivel (Soares, 1998).

Leite (2001, 2006b) defende que o envolvimento com préticas de leitura e escrita
¢ condicao necessdria para o exercicio pleno da cidadania, considerando, portanto, a
escrita como essencial para a formagdo do cidaddo critico e transformador. A partir
destas reflexdes, ndo € mais possivel conceber a escrita como propunha o modelo
tradicional. Tentando resgatar a importancia da funcionalidade da escrita, surge em
nosso meio o conceito de letramento:

“Resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e
escrita como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas

praticas sociais” (Soares, 1998, p.39).

Em virtude do novo contexto, propostas e reflexdes surgem reconfigurando-se o
papel do aluno e do professor: o aluno ndo € mais visto apenas como o ser que nada

sabe e o professor ndo se constitui apenas como o transmissor de conhecimentos.



Modifica-se a concep¢ao de linguagem, a leitura e escrita ndo sd@o mais passiveis de
serem apreendidas apenas pela memoriza¢do e repeticdo mecanica, ressaltam-se suas
funcionalidades e sentidos, que sdo possiveis através dos momentos discursivos,
enunciativos de quem escreve, de quem I€ (Smolka, 1988). Entretanto, ainda parece
haver um abismo entre as novas formulagdes tedricas acerca da leitura e escrita e as
praticas cotidianas das escolas.

Faz-se mister ressaltar que, apesar de o sujeito estar em ambiente letrado, esta
condicdo ndo é suficiente para a sua formacdo como leitor assiduo e critico, pois as
relagdes do sujeito com o mundo ndo sdo diretas, mas sempre mediadas por agentes
culturais. Segundo Silva (1991)

“A existéncia de livros disponiveis e de facil acesso ndo garante, por si
sO e necessariamente, o surgimento da leitura enquanto uma

experiéncia de prazer e de conhecimento objetivo da realidade” (p. 13-

14).

Mas, se o fato de o sujeito ter acesso ao livro ndo lhe garante o estatuto de leitor,
qual o pressuposto fundamental para seu processo de constituicio? A teoria Histérico-
Cultural postulard que o leitor ndo se constitui na relacdo direta entre o material de
leitura e o préprio sujeito, havendo sempre um agente mediador como elo entre estes
dois elementos, sendo essencial a qualidade desta mediacao. Leite (2006) ressalta que:

3

os efeitos da mediacdo ndo sdo somente cognitivos, mas,
simultaneamente, afetivos, e esses efeitos subjetivos determinardo as
futuras relagdes que se estabelecerdo entre o sujeito e os objetos de

conhecimento” (Leite, 2006, p. 26).

Deste modo, alguns estudos (Grota, 2000; Tassoni, 2000; Leite e Tassoni, 2002;
Falcin, 2003; Tagliaferro, 2003; Barros, 2004; Silva, 2005; Souza, 2005 e Leite, 2006)

afirmam que a qualidade da relacdo que o sujeito estabelece com determinado objeto é



de natureza cognitiva e afetiva, podendo ser negativa ou positivamente marcada pelas
histérias de mediacdes vivenciadas pelos sujeitos, durante suas trajetorias de vidas.
Portanto, assume-se que a qualidade da mediagao € crucial para a repercussao afetiva da
relagcdo sujeito-objeto.

Os resultados desta investigacao s@o consoantes com as pesquisas acima citadas,
pois, os dados indicam que a natureza afetiva da relacdo dos alunos com a leitura
repercutem diferentemente a partir da qualidade da mediacdo das professoras e suas
decisdes pedagdgicas. Tendo como base a descricdo das atividades de leitura realizadas
ou propostas pelas professoras e suas posturas em sala de aula, além das entrevistas com
os alunos e suas respectivas maes, evidenciou-se que a professora Helena apresentava
préticas pedagdgicas que valorizavam a formacdo do leitor. Todavia, constatou-se que a
professora, que posteriormente assumiu a sala de aula dos alunos investigados, ndo deu
continuidade ao trabalho de valorizacdo da leitura; ao contrdrio, produziu um
afastamento entre as criancas e a leitura.

Nos primeiro e no sexto subnicleos temdticos, referentes as préticas de leitura
das professoras em sala de aula, foi possivel identificar diferencas cruciais entre seus
modos de mediar a leitura, causando repercussodes afetivas diversas para os alunos. A
primeira diferenca entre as duas professoras estd nos habitos de leitura em sala de aula -
entendendo-se hédbito de leitura ndo no sentido mecanicista do termo, que se opde ao
gosto de ler, como apresentado por Marcelino (2003). Neste caso, o hdbito didrio da
leitura é compreendido como uma prética pedagdgica prazerosa da professora, que
intenciona a valorizagdo da leitura no cotidiano da classe.

Os dados indicam que a professora Helena lia diariamente em sala de aula,
muitas vezes lendo mais de um livro ou trecho de revista, jornal ou outro material de

leitura. Para os alunos, o fato de a professora ler constantemente, indicava que ela



gostava desta atividade. Por outro lado, os dados revelam que a professora Carmem
pouco lia na classe. Assim, os alunos identificaram-na como uma pessoa que parecia
ndo gostar de ler, em virtude de sua esquiva para realizar leituras. Indicou-se que o ato
de ler para a classe fez diferenca para os alunos. De fato, quando os alunos chegam a
escola, muitas vezes ainda analfabetos, lerdo os livros pelos olhos dos professores,
sendo eles importantes mediadores para a construgdo afetiva do aluno com o universo
da leitura. A professora que 1€ diariamente para os alunos pode contagid-los com o
prazer que tem pela leitura, tentando incentiva-los, neste contexto, em que o ato de ler
aparece permeado por sentimentos agradaveis. Para Mojica (2004):

“(...) ler € uma atividade que necessita ser desenvolvida, incentivada e
inserida aos poucos na vida dos pequenos, mesmo quando ainda nao
sdo alfabetizados. (...) A leitura deve ser apresentada como uma acao

lidica e de diversdo, primeiro passo para ser prazerosa’. (p.13)

Em virtude da leitura didria da professora Helena, os alunos parecem ter
apreendido o valor que ela tem para a professora, compartilhando posteriormente do seu
o prazer de ler. Segundo Abramovich (1997), ouvir muitas histérias representa o inicio
de uma aprendizagem, sendo muito importante esta acao para formar-se leitor. Também
para Silva (1998), a leitura em voz alta, realizada pelo professor, ¢ um momento
importante para incentivar o gosto pela leitura, a partir do momento em que o professora
mostra apreciar o texto, lendo-o de forma estimulante e envolvente.

Compreende-se que as leituras realizadas por Helena foram fundamentais para
internalizar nos alunos a importancia e o prazer da leitura, pois a professora ndo apenas
dizia sobre sua relevancia, mas ela mesma lia diariamente. Segundo Freire (1996)

“O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os
conteddos no quadro da rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa,

a férmula farisaica do ‘faca o que eu mando e nido o que eu fago’.



Quem pensa certo estd cansado de saber que as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é

fazer certo” (p. 34).

Neste sentido, pode-se perceber que a diferenca entre as duas professoras inicia-
se na vivéncia, no proprio exemplo do que propagam. A escola e os professores
discursam sobre a importancia dos alunos lerem, mas como postula Paulo Freire, as
palavras que ndo sdo vividas de fato pelas professoras pouco valem. Assim, o autor
continua a defesa de que:

“Tdo importante quanto o ensino dos conteudos € a minha coeréncia na

classe. A coeréncia entre o que digo, o que falo e o que faco” (p. 103).

Além do habito constante ou nio de leitura na sala de aula, inferiu-se ter sido
decisivo para os alunos o modo de ler das professoras em sala de aula. Os dados
revelam que a professora Helena lia e interpretava as personagens, fazendo entoacoes de
vozes distintas, movimentando-se e percorrendo a sala ou ainda utilizando-se de
recursos materiais como fantoches, ilustragdes ou criacdo de cendrios, que garantiam
uma esfera lidica durante a leitura. A professora Carmem, diferentemente, lia sempre
de forma estdtica, sem alteragdes de entoacdo e materiais de apoio, segundo os dados.

Os alunos indicam a preferéncia pela primeira forma de leitura, mais dindmica e
atraente. Para os alunos, as expressdes faciais da professora juntamente com a
entonacdo de voz, despertavam-lhes ainda mais a imaginagdo sobre o texto lido. De
acordo com Morais (1996):

“No nivel afetivo também, a crianca descobre o universo da leitura pela
voz, plena de entona¢do e de significagdo, daqueles em quem ela tem
mais confianga e com quem se identifica. Para dar o gosto das palavras,
o gosto do conhecimento, essa € a grande porta. (...) Nada melhor do

que ter como meta seu prazer’”. (p.172-173).



Os dados sugerem que é de extrema importancia o modo como um texto € lido.
Indicam, ainda, que a partir do reconhecimento do modo como a professora realiza a
leitura, os alunos inferem se gostam ou nao de ler e o valor que atribuem a leitura em
seus cotidianos. No caso desta pesquisa, desvelou-se que a primeira professora
envolvia-se completamente durante o ato de ler, de modo que os seus alunos percebiam
a intensidade de sua paixado na realizacdo desta tarefa, como relatou o aluno Guilherme:

“Quase todo dia ela lia 14 na frente. Porque ela gostava. Pela cara dela
ela gostava. Ela gostava de ler, ela sorria. Ela gostava. S6 sei que ela
gostava. (...) Ela gosta de ler e ela tem orgulho de ver nds lendo”.

(Guilherme)

Grota (2000), ao defender que o ato da leitura € desenvolvido de acordo com as
histérias de mediacdo dos sujeitos, diz que:

“O movimento do sujeito na busca de novas experiéncias de leitura, ou
ainda, os motivos que o levam a ler e os significados que a leitura
assume na vida do mesmo, possuem grande relacdo com as mediacdes

que vivencia em seu ambiente cultural e social”. (p.154)

Portanto, pode-se dizer que a qualidade da mediacdo da leitura ¢ fundamental
para a constituicdo da relagdo do sujeito com a leitura. Se os sujeitos convivem com
experiéncias de leituras que sdo apresentadas como atividades afetivamente positivas,
colocadas como fonte de prazer, de informacdo e conhecimento, os sujeitos podem
significar o ato de ler a partir desta concepg¢do favoravel de leitura. Todavia, ao inserir-
se em um contexto em que a leitura é tida como uma obrigacdo sem qualquer relacdo de

prazer, possivelmente serd significada pelos sujeitos como atividade aversiva. Deste fato



resulta a importancia ndo s6 do hébito de ler em sala de aula, mas, principalmente, do
modo de mediar esta leitura e de significa-la.

A partir dos dados, atenta-se para a necessidade de o sujeito estar inserido em
ambiente que valorize a leitura. Deste modo, na escola, € de extrema importancia o
incentivo do educador para a pratica da leitura, devendo ele, em primeiro lugar, ser um
leitor que vivencia esta pratica e a valoriza. Simultaneo ao ato de ler, afirma-se o papel
decisivo da qualidade da mediagdo para a significac@o positiva da leitura pelos possiveis
leitores em formacdo. No entanto, um item de grande pertinéncia com relagdo a
formacdo do leitor, ainda precisa ser mencionado.

O terceiro item dos primeiro e sexto subnicleos tematicos desta pesquisa
abordou o acesso que os sujeitos possuem aos livros no contexto escolar e a sua
possibilidade de empréstimo. Pode-se supor que o sujeito possivelmente ndo
desenvolverd o hédbito e o gosto pela leitura sem que tenha acesso aos livros; portanto,
este € mais um item decisivo para analisar se as préticas pedagdgicas das docentes estao
direcionadas ou nao para o incentivo da formacao do leitor.

A escola investigada ndo possui biblioteca, mas foi possivel compreender que o
acesso dos alunos aos livros ficou a critério das duas professoras investigadas. A
professora Helena solucionou a dificuldade de acesso aos livros com a adocdo de baus
de livros e gibis, que disponibilizou no fundo da sala, ao alcance dos alunos. Segundo
relatos, os alunos ficavam livres para escolher os livros a partir de seus proprios
critérios, pegando-os quando esperavam a professora ministrar novo conteido e, uma
vez por semana, eram obrigados a escolher um exemplar para ler em casa; todavia, os
relatos indicam que o empréstimo de livros era feito diariamente, sem que a professora
cobrasse esta atitude. Diferentemente, a professora Carmem optou por ndo manter o

empréstimo. Ao temer que eles estragassem os livros, trancou-os em seu armario,



disponibilizando como material de leitura apenas o livro didético de Lingua Portuguesa.
Este apresentava alguns textos nas ultimas péaginas, que foram dados como sugestio de
leituras, além de alguns gibis que ficavam sobre a mesa da professora e que ela propria
escolhia para entregar aos alunos, sendo que eles ndo podiam leva-los para casa, exceto
em um contexto, relatado pela aluna Ariane:

“Agora ndo (tem livros na classe como na primeira série). Ela
(professora) tem, mas é sO pra fazer a leitura de quem ta ruim. Ela ndo
deixa (os livros) com a gente! Ela guarda tudo no armario dela com
cadeado. (...) Pra quem t4 ruim ela deixa emprestar o livro. Pra Talita,

por exemplo, ela ndo deixa, porque a Talita ja € boa”. (Ariane)

Assim, observa-se que o acesso ao livro, neste segundo momento, modificou-se.
De fonte de prazer e fruicdo, o livro tornou-se instrumento de obrigacdo para os alunos
“ruins”. Neste contexto, o livro associa-se as criancas que apresentam “deficiéncias” na
leitura, ndo é para todos. Quem continuard querendo ler a partir deste estigma que se
impde? Desta forma, percebe-se que, nas duas salas de aulas, o acesso aos livros toma
caracteristicas diferentes, opostas. Compreende-se que, quando se objetiva que 0s
alunos leiam, uma medida crucial é a disposicao de materiais de leituras de facil acesso
aos alunos. Sabe-se que, atualmente, os alunos passam muitas vezes mais tempo na
escola do que em suas prdprias casas e nota-se que o poder aquisitivo das familias
muitas vezes nao possibilita acesso aos livros, diante de outras inimeras necessidades
vitais as quais destinam seus saldrios. Deste modo, historicamente, o acesso aos livros e
a leitura, que deveria ser um direito de todos os cidaddos, tornou-se um privilégio de
poucos (Silva, 1991). Portanto, seria imprescindivel que, na escola, o acesso ao livro
fosse estimulado e democratizado, acdo que, no entanto, fica a critério individual das

professoras, no caso desta pesquisa.



No ultimo nudcleo tematico, acesso aos livros fora do contexto escolar,
encontrou-se que o acesso que os alunos possuem aos livros varia muito de sujeito para
sujeito, dependendo ndo apenas da situagdo financeira, mas da prépria concepcao das
maes acerca da formagao do leitor e de sua prépria relagdo com a leitura. Segundo Silva

“(...) as nossas concepgoes dos fendmenos, dos processos, dos objetos
existentes no mundo afetam diretamente as nossas praticas sociais.
Assim, aquilo que sei ou que penso ou penso que sei sobre o ato de ler
ou, ainda, a forma pela qual eu concebo ou leio a leitura enriquece ou
empobrece, dinamiza ou paralisa, dirige ou desvia, conscientiza ou
serve para alienar as agdes relacionadas com a formacdo de

leitores” (2002, p. 47).

Assim, para as maes que acreditavam que o sujeito se constitui leitor a partir do
incentivo, da criacdo do habito através das histérias de mediacdo, houve indicios de que
era importante comprar livros, ainda que dos mais simples, para o incentivo para a
leitura desde a tenra idade. O mesmo ndo ocorreu com tanta intensidade para quem
partilha uma concepg¢do biologizante da formacdo do leitor. Os dados revelam que uma
das criangas, em casa, possui cerca de cem livros, ao passo que outras apenas possuem
os livros feitos na escola. Deste modo, se o acesso ao livro apresenta uma diferenca
abismal entre as familias, insiste-se na relevancia e na urgéncia de a escola democratiza-
lo.

Como exposto anteriormente, a democratizacao dos livros e de outros suportes
de textos ficou a critério das professoras e, em virtude de suas mediacdes, foi possivel
identificar diferentes repercussdes afetivas na relacdo do aluno com a leitura. Estes
dados compuseram o ultimo item dos primeiro e sexto subnucleos tematicos. De acordo
com os resultados, as préticas pedagégicas da professora Helena conduziram os alunos a

uma relacdo afetiva com a leitura. O incentivo constante da professora para que os



proprios alunos escolhessem os livros, a permissdo para que os levassem para casa, o
espaco concedido para a realizacao de leituras aos colegas e a valorizagao constante da
figura do livro, geraram nos alunos uma satisfacao da realizac¢do do ato de ler. Os alunos
relatam sentirem-se importantes como a professora, na hora em que liam para a classe.
Seus depoimentos estdo marcados por conteiidos afetivos quando relatam sobre as
leituras realizadas ndo apenas na escola, bem como em casa, sozinhos ou na companhia
de familiares.

O trabalho da professora Helena com projetos literdrios foi marcante para os
alunos, que se lembravam com detalhes dos livros mais trabalhados em sala de aula. A
partir do incentivo da professora para o empréstimo constante dos livros, foi possivel
observar que os alunos habituaram-se a emprestar os livros com autonomia, escolhendo
sempre mais de um exemplar por semana, ultrapassando a meta inicialmente proposta
pela professora. Para os alunos, o livro estava associado como fonte de prazer e de
conhecimento.

Todavia, quando os alunos passaram para a segunda série, sobre a mediacdo da
professora Carmem, eles relatam ter diminuido a freqiiéncia das leituras, em virtude da
grande quantidade de cOpias que a professora exigia que fizessem em casa e,
principalmente, pela falta de novos materiais de leitura. Como a professora ndo permitia
o empréstimo dos livros, os alunos relatam que estavam cansados dos proprios livros, ja
lidos repetidas vezes. Na classe, os alunos dizem nao gostar de ler, pois a leitura era
avaliada pela professora, sendo que qualquer erro era fonte de sua ridicularizacdo. Na

classe, por ndo ter acesso aos livros, o aluno relata:



“Eu t0 (sentindo falta do baud de livros) porque neste segundo ano, nés
ja é apegado a ler, s6 que agora nio tem livro pra ler quando chega 1a.
Quando termina atividade, ndés tem que pegar o livro (de lingua
portuguesa) e achar uma pagina pra ler. Eu acho chato porque tem que

pegar o livro onde faz matéria”. (Giovani)

Portanto, percebe-se que havia uma condicdo favoravel para a continuidade do
projeto de valorizacdo da leitura, haja vista que os alunos mantinham-se interessados,
devido ao trabalho da docente do ano anterior; contudo, a condicdo foi ignorada pela
professora da segunda série. Segundo Silva (2002), deveria haver uma “sensibilizacao
da retina dos professores para olhar ativamente (com empatia) as necessidades reais e
concretas das suas classes, dos seus grupos de estudantes” (p. 48). Entretanto, os
professores parecem miopes para as necessidades de seus alunos. Para muitos
professores, hd a crenga de que ndo € mais necessario trabalhar o incentivo a leitura com
o avancar da escolaridade, pois, acreditam que depois do aprendizado da leitura e escrita
ja se constituiram como leitoras, o que, na realidade, ndo deixa de ser uma visdo
empobrecida do que seja um sujeito-leitor.

No capitulo de resultados, nota-se que, além de nicleos teméticos relacionados
diretamente as praticas de leituras, foram criados nicleos relativos a escrita, ao dever de
casa, a instru¢do e auxilio para a realizacdo de tarefas, a correcdo de atividades, a
avaliacdo, a caracterizagdo das professoras, além das concepcdes das maes sobre as
qualidades essenciais de um bom professor. Optou-se pela criacdo destes nucleos
tematicos, pois foram conteddos que apareceram frequentemente nas entrevistas e que
enriqueceram a andlise dos dados.

Ao analisar, por exemplo, as praticas relacionadas a escrita, na sala de aula e no
dever de casa, pode-se compreender que as duas professoras trabalham com diferentes

concepcoes. Helena, apds pedir que os alunos lessem um texto, atribuia-lhes como



atividade escrita uma tarefa na qual dissessem o que acharam do livro, ao passo que
Carmem fazia cobrancas de interpretacdo de textos, na qual as respostas eram as
transcricdes de trechos do mesmo. No primeiro caso, a leitura deveria ser critica,
podendo o aluno dialogar com o texto, opinando sobre o mesmo, criando diferentes
versoes do livro, caso a original ndo lhes agradassem; todavia, no segundo momento,
calava-se o aluno, que simplesmente reproduzia o autor. Por traz da tarefa escrita
proposta pelas professoras, hd indicios de como compreendem o processo de leitura.
Segundo Silva (2002) “As teorias cldssicas na drea da leitura explicam trés posturas
distintas para um leitor na sua interagcdo com os textos: o ler as linhas, o ler nas
entrelinhas e o ler para além das linhas” (p.34). Sendo que, numa postura de leitura
critica, exige que se leia para além das linhas, podendo e devendo o leitor manifestar-se,
dialogar com o autor, situar a obra em dado contexto.

Notou-se que a professora Helena ndo seguia um livro diddtico unico,
formulando suas aulas a partir de questdes colocadas pelos alunos ou em voga na midia.
Carmem, no entanto, apresentava um compromisso com um Unico livro didédtico que
assumia para cada disciplina, tendo como objetivo finaliza-los no tltimo bimestre. Em
virtude do compromisso estabelecido com o livro assumido, ndo podia “perder tempo”
com outras atividades. Observa-se, assim, que o compromisso da primeira professora é
essencialmente com os alunos, ao passo que a segunda professora tem como prioridade
a execugdo plena de seu planejamento.

Com relacdo a avaliacdo, compreende-se que, para Carmem, ela era fonte de
“motivacdo” para estudar, fonte de verificacdo sob pena de ameacas constantes,

transformando-se em um instrumento de disciplinamento. Segundo Tatiana:



“O Roberto s6 tira vermelha, sé D. Por causa do comportamento. Nas
atividades ele tirava tudo B e agora a professora Carmem mistura as
atividades com o comportamento. Entdo, se ele tira B e o
comportamento ele tirava D, agora ele fica com vermelha. Ela falou

que deu E pra ele”. (Tatiana)

Deste modo, nota-se que a professora ndo estd fazendo uma avaliacdo coerente
da aprendizagem do aluno, atribuindo a sua nota de avaliagdo, critérios outros que nao a
aprendizagem efetiva do aluno. Em outros relatos, os alunos e as maes questionam 0s
conteudos das provas, que nao sdo coerentes com o que a professora ensina em sala de
aula. Para Luckesi (2003), muitas vezes os professores tomam como relevantes dados
irrelevantes, para surpreender os alunos na avaliacdo, ressaltando que:

“Com certeza, essa pratica de usar dados irrelevantes ao bel-prazer
manifesta uma pratica autoritiria da avaliacdo e, por isso mesmo,
antidemocratica, uma vez que ela ndo serve ao crescimento do aluno no
que se refere a elevacdo do seu patamar cultural, mas, ao contrério,

contribui para que o aluno se afaste desse processo” (76).

Para Helena, a avaliagdo constituia-se como mais um momento para possivel
aprendizado, assemelhando-se mais da proposta avaliativa de Luckesi (2003), na qual a
avaliacdo assume a funcao diagndstica que deve estar sempre a favor da aprendizagem
do aluno, como pode se observar através dos resultados da presente investigacao.

Com relagdo a instrucdo, os dados indicam que a mediagdo da professora Helena
era caracterizada como positivamente afetiva, assim percebida pelos sujeitos devido a
atencdo da professora, a calma para a explicacdo, a disponibilidade para o
solucionamento de didvidas, ao comprometimento com o trabalho pedagdgico e ao
respeito a todos os alunos, sem acdo discriminatéria. O mesmo fato ndo foi relatado

pelos sujeitos, no segundo momento de media¢do, no qual a professora ndo escondia a



admiragdo por alguns alunos especificos, deixando, muitas vezes, com que os demais
alunos ficassem esperando sua intervencdo, sem que ela os orientasse. Segundo os
dados, a professora Carmem caracterizava-se por nao ter muita paciéncia na explicagdo,
além de ndo se disponibilizar, em alguns momentos, para auxiliar os alunos. Ha alguma
diferenca na qualidade da mediacdo das duas professoras para o aprendizado? Parece
bastar a conclusdo do aluno:

“Este ano ta diferente, muito diferente, muito diferente (fala com voz
de tristeza). Eu tenho saudade da professora Helena. A professora
agora ¢ bem diferente. (...) Sabe o que é, € que quando a gente chama
ela (Prof. Carmem) ela finge que ndo escuta, ndo fala nada. A prof.
Helena toda vez que eu chamava ela ia me ajudar. (...) Tem diferenca

porque parece que eu nao vou aprender nada!” (Jodo)

Elucida-se que a mediacdo da professora € fundamental para a aprendizagem dos
alunos em certas etapas do processo educativo, representando momento essencial para o
desenvolvimento do mesmo. Por isso, ndo se explica, nesta perspectiva, a recusa da
professora em auxiliar o aluno.

Quando indagadas sobre o que julgam essencial para um bom docente, as maes
nao hesitam em dizer que apenas o conteudo ndo € suficiente. Domina-los é essencial;
entretanto, saber fazer a mediacdo de forma afetiva ressaltou-se como necessidade
urgente. Ser carinhoso com o aluno, saber ouvi-lo e respeitd-lo, gostar do seu trabalho e
assumi-lo com compromisso e seriedade tornaram-se fatores primordiais.

Defende-se, portanto, a concep¢do monista do homem ao vislumbrar-se a
urgéncia de mediacdes positivamente afetivas para um favordvel desempenho do

cognitivo. Para Vygotsky (1993)



sempre a possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque
uma andlise determinista pressupde descobrir seus motivos, as
necessidades e interesses, os impulsos e tendéncias que regem o
movimento do pensamento em um outro sentido. De igual modo, quem
separa o pensamento do afeto, nega de antemdo a possibilidade de
estudar a influéncia inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo
da vida psiquica, porque uma andlise determinista desta ultima inclui
tanto atribuir ao pensamento um poder méagico capaz de fazer depender
o comportamento humano Unica e exclusivamente de um sistema
interno do individuo, como transformar o pensamento em um apéndice
inutil do comportamento, em uma sombra sua desnecessdria e

impotente” (p.25).

Portanto, ratifica-se que a mediacado estd impregnada de contetidos afetivos, nao
sendo possivel cindir afeto e cogni¢ao - mediacao afetiva no que concerne as decisdes
do educador que valorizem o educando; acdes bem planejadas pelo docente, que estd
atento aos desejos e as necessidades dos alunos, que estd disponivel para ampliar os
seus conhecimentos e de seus pares, que se direcionam ao crescimento € aprimoramento
do coletivo; afetividade que se manifesta no seu compromisso com o educando e pela
educagdo, no geral.

Todavia, faz-se mister ressaltar que o objetivo deste trabalho nao € simplesmente
defender a pratica de uma professora em relacdo a da outra, culpabilizando os modos de
mediacdo da docente que ndo se atenta para uma mediacdo qualitativa focada na
formacdo do leitor e de cidadaos criticos. Certamente, os professores sdo responsaveis

pelos seus atos em sala de aula. Para Charmeux



“(...) € o comportamento do professor em face da sua pratica que faz
a diferenca. Encontramos professores que, de um lado, preferem se
servir de ferramentas de aprendizagem inteiramente prontas, manuais
ou métodos- objetos pré-embalados- e, de outro lado, professores que
ndo se utilizam dessas ferramentas, preferindo construir eles proprios

sua pratica pedagégica” (1994, p. 22-23 ).

Contudo, n3o se pode esquecer de que as praticas do professor estdo
relacionadas a sua formacdo como tal, defendendo-se a urgéncia em reavaliar os modos
como se tem formado os educadores. Vale ressaltar que a professora Carmem formou-se
ha quase vinte e cinco anos e, em decorréncia de ndo se atualizar, mantém posturas
compativeis com a formacao tradicional recebida. Entretanto, a professora Helena, que
havia feito o magistério hd mais de quinze anos, atualmente realiza sua graduacdo em
pedagogia, tendo contato com propostas educacionais mais avancgadas.

Silva (2002) alerta para o fato de que o magistério, enquanto trabalho e
profiss@o, vem sendo constantemente desfigurado e desvalorizado. Com a redu¢do dos
saldrios, o autor diz que o professor viu-se obrigado a tornar-se um ‘“‘dadeiro de aulas”,
sem tempo para atualizar-se, deixando ele mesmo de tornar-se um leitor competente,
ndo raras vezes. A falta de infra-estrutura nas escolas também € fator explicativo para a
desvalorizacdo da qualidade do ensino. Assim, ressalta-se aqui que o problema da
qualidade da mediacdo pedagdgica das professoras ndo € questdo isolada e que pode ser
explicada simplesmente com a culpabilizacdo da professora. Atenta-se, deste modo,
para outros determinantes histéricos que conduzem as praticas desfavordveis dos
professores em sala de aula, ndo focando as causas de sucesso ou insucesso escolar
puramente no professor. Alerta-se para este fato, pois ndo se intenciona reverter o
quadro que a pouco tempo culpabilizava o aluno pelo fracasso escolar, transferindo

agora o problema para o professor. Pretende-se, também, deixar claro a recusa a



ideologia liberal de que para ser um bom professor é preciso nascer com um dom
divino.

Entretanto, a questdo que se coloca é: como, em uma mesma escola, ou seja,
compartilhando da mesma infra-estrutura, duas professoras trabalham com propostas
pedagdgicas tao divergentes? Desta indagacao, resulta-se a defesa da importancia de um
projeto politico pedagdgico coletivo da escola que valorize a formacao do sujeito leitor.
Os dados da pesquisa indicam que, nesta escola, o incentivo a leitura fica a critério de
cada professora, que age isoladamente, quando, na realidade, sabe-se que o processo de
constituicdo do sujeito-leitor é gradativo e depende de diretrizes tedrico-pedagdgicas
comuns e um trabalho continuo, que s6 € possivel por meio de acdes coletivas.
Entretanto, nota-se que cada professora possui uma meta a ser alcangada, balizadas por
propostas individuais que visualizam apenas o seu periodo letivo com os alunos, sem,
no entanto, atentar-se para a formagao global dos mesmos no decorrer do processo de
escolarizagdo.

Para Leite (2006b), a auséncia de trabalhos coletivos na escola é reflexo das
concepcoes fordistas e tayloristas de organizacdo. Taylor defendia a eficiéncia do
trabalho individual, pois para o autor,

“(...) quando os trabalhadores estdo reunidos, tornam-se menos
eficientes do que quando a ambi¢do de cada um é pessoalmente
estimulada; que, quando os homens trabalham em grupo, sua produ¢do
individual cai invariavelmente ao nivel, ou mesmo abaixo do nivel, do
pior homem do grupo; e que todos pioram em vez de melhorarem o
rendimento com a colaboragao (...) a ambi¢do pessoal sempre tem sido,
e continuard a ser, um incentivo consideravelmente mais poderoso do
que o desejo de bem-estar geral” (Taylor, 1985, apud Heloani, 2003, p.
34-35).



De acordo com Heloani (2003), a 16gica taylorista que defende a decomposi¢cao
do trabalho em atividades individuais, com o dlibi da especializa¢@o, visa ndo apenas a
produtividade, mas serve a evitacdo dos grupos e multidoes, que representam embrides
de contrapoder. Portanto, o autor salienta que o taylorismo tinha um outro alvo: a
propria gestdo da subjetividade do trabalhador. Assim,

“Taylor esboca um ensaio de ‘modeliza¢do do inconsciente’, ou seja,
penetrar na esfera da subjetividade do trabalhador para reconstruir a
sua percep¢do segundo os interesses do capital” (Heloani, 1991, p.

119).

Deste modo, para Heloani (2003), a dominacdo da subjetividade da classe
trabalhadora pelo capital serve como meio para aplacar a luta de classe. Na mesma
direcdo, o autor postula que o Fordismo caracteriza-se por ser mais que uma disciplina
no trabalho, impondo um padrio de conduta aos trabalhadores, havendo trés
fundamentos que garantem a eficiéncia de seus principios. Em primeiro lugar, busca-se
a intensificacdo da producdo, alcancada com um rendimento maior com um menor
tempo. O segundo principio € concernente a produtividade, que demanda a otimizacao
da capacidade produtiva e, finalmente, o principio da economicidade, que objetiva a
reducdo do volume de matéria em curso. Para Ford, o trabalhador deveria seguir alguns
principios que otimizariam a montagem dos produtos, defendendo que:

“O resultado destas normas é a economia de pensamento e a reducao
ao minimo dos movimentos do operdrio, que, sendo possivel, deve
fazer sempre uma s6 coisa com um s6 movimento” (Ford, 1964, apud

Heloani, 2003, p. 56).

Nota-se que os trés principios propostos por Ford ainda sdao passiveis de serem

encontrados nas atuais organizacdes educativas. Em nome da intensificacdo, da



produtividade e da economicidade, as escolas adotam materiais didaticos com
conteidos pasteurizados, permitindo que o educador gaste menos tempo para a
explicacdo dos contetidos e preparo de suas aulas, demandando pouco ou nenhum
investimento com qualificacdo docente, compra de diversificados tipos de materiais de
pesquisa, além de servir aos interesses mercadolégicos das editoras.

Compreende-se que ainda € possivel encontrar formacdo docente e estruturagao
de instancias educacionais que se ddo sob os principios taylorista e fordista, tendo os
professores suas subjetividades dominadas pela ldégica liberal, destituidos do
pensamento critico e transformador, servindo, portanto, aos interesses do capital,
podendo, deste modo, “economizar o pensamento”’, como pretendia Ford. Ressalta-se
que as teorias continuam contribuindo igualmente para a manutencdo do trabalho
individualista que ocorre na escola, fragmentando a acdo do planejamento educativo.

Em contrapartida, reconhece-se a urgente necessidade de um trabalho coletivo
com a formulagdo de um projeto comum que vislumbre todo o processo educativo,
superando a ldgica taylorista-fordista de que o todo é a simples soma das partes
produzidas individualmente (Leite, 2006b). Neste sentido, Leite (2000, 2001 e 2006b)
vem defendendo a organizacdo coletiva nas instituicdoes educativas. O autor ressalta que
este modo de organizacdo ndo € um processo natural, mas que depende de planejamento
e estratégias que exigem uma coordenacao eficiente que atua para facilitar o processo de
organizacdo docente. Assim, afirma a necessidade de que acdo e reflexdo estejam
imbricadas no processo educativo, sendo este planejado no coletivo e distanciando-se
das atuacdes isoladas e individualistas, como se observa neste trabalho.

Portanto, a partir dos resultados obtidos nesta pesquisa, reafirma-se a
importancia de um projeto politico pedagégico da instituicdo escolar que valorize a

formacdo do leitor, envolvendo todos os membros da escola, um trabalho organizado



coletivamente. Os dados indicam que o trabalho isolado de uma professora foi crucial
para iniciar uma relagdo afetivamente positiva dos alunos com o ato de ler; no entanto,
ndo foi suficiente para manter esta relacdo com a mesma intensidade em um segundo
momento, devido a diferenca das préticas pedagdgicas assumidas e a qualidade da
mediacdo, demonstrando a auséncia de um trabalho coletivo nesta institui¢do.

Ressalta-se a urgéncia do compromisso coletivo de todos os agentes envolvidos
na esfera educativa. Compromisso de manterem-se atualizados, de saberem que
pesquisa ndo se faz sem ensino e que, por outro lado, ensino ndo se faz sem pesquisa,
como defendeu Paulo Freire. Salienta-se, portanto, a necessidade de os professores
refletirem criticamente as suas praticas e compartilharem com os demais educadores
envolvidos no processo, possibilitando a busca conjunta de melhores alternativas,
inovacdo, transformacdo e aperfeicoamento. Reconhecerem-se, de fato, como sujeitos
histéricos, que vivem em um mundo que ndo € inexordvel e compreenderem a condicao
de inacabamento do ser humano.

Refuta-se, portanto, a ideologia da docéncia como dom, ressaltando-se a
necessidade de o professor lutar coletiva e politicamente a favor de sua dignidade
enquanto professor, visualizando a demanda de seus alunos. Logo, defende-se a
presenca de um projeto politico pedagdgico coletivo, que valorize as praticas de leitura
e, simultaneamente, a qualidade da media¢do do professor, como essenciais para o
sucesso do processo de constituicdo do leitor na escola. Os dados indicaram claramente
que o conjunto das préticas pedagdgicas assumidas pelas professoras ¢ um dos fatores
intimamente ligados ao sucesso na constituicdo do leitor, havendo indicios de que a
mediacdo da familia € também de importancia fundamental, como aponta o estudo de

Souza (2005).



Semelhante aos trabalhos de Grotta (2000), Silva (2005) e Souza (2005), os
dados desta pesquisa chamam a atencdo para as dimensdes afetivas presentes na
mediacdo do sujeito com a leitura. Sugerem que hé praticas pedagdgicas que favorecem
ou aniquilam o hdbito da leitura dos alunos, sendo os professores os principais
responsaveis por organizar situacdes de leituras na sala de aula e que repercutem fora
dela. Os dados também indicam que o professor compromissado com a leitura, que
vivencia o ato de ler em seu cotidiano, valorizando-o ¢ demonstrando relacionar-se
afetivamente de modo positivo, torna-se uma forte referéncia para o aluno. Leite e
Tassoni (2002) afirmam que:

“(...) as relagdes de mediacdo feitas pelo professor, durante as
atividades pedagdgicas, devem ser sempre permeadas por sentimentos
de acolhimento, simpatia, respeito e apreciacdo, além de compreensao,
aceitacdo e valorizagdo do outro; tais sentimentos ndo s6 marcam a
relacdo do aluno com o objeto de conhecimento, como também afetam
sua auto-imagem, favorecendo a autonomia e fortalecendo a confianga

em suas capacidades e decisdes”(p. 17).

Desta maneira, entende-se que a qualidade da mediacdo, realizada pela
professora Helena, foi determinante para que os alunos se aproximassem da leitura de
modo positivo, criando vinculos afetivos com este objeto de conhecimento, a medida
que houve a promog¢do de experiéncias agradaveis de leitura no contexto escolar. Pode-
se inferir que os alunos internalizaram uma série de sentimentos positivos associados a
leitura, contribuindo para uma relagdo bem sucedida. Entretanto, posteriormente, devido
a auséncia de préticas prazerosas e estimulantes de leitura, sobretudo pela falta de
suportes diferenciados de textos e pela auséncia de uma mediacdo afetiva da professora

com relacdo ao ato de ler, os dados indicam que o processo de constituicdo dos alunos



enquanto leitores dependeu prioritariamente da mediacdo da familia e, portanto, ndo se
manteve predominante para todos os alunos investigados.

Conclui-se, diante desta investigacdo, a urgente necessidade de reconhecimento
da formacgdo do leitor enquanto processo que depende de histérias de mediacdo. Os
dados deste trabalho, em consonancia com o trabalho de Barros (2004), indicam
claramente que diferentes mediagdes afetam a relagdo que o sujeito possui com o objeto
de conhecimento, tornando-a negativa ou positivamente afetiva. Neste sentido, salienta-
se a importancia do trabalho coletivo, no qual cada educador contribui com suas
praticas, afim de que elas se propaguem e contribuam com suas reflexdes em busca de
uma melhor formacgao para os educandos. Diante de tudo, ressalta-se a necessidade de o
professor ser também um leitor assiduo, que valorize a leitura no seu cotidiano e que
demonstre aos alunos a importancia do ato de ler, consciente de que representa um

importante referencial para seus alunos constituirem-se como sujeito leitores.
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7. Anexos



Anexo 1- Nucleos Tematicos da Mediacao Pedagogica da
Professora Helena

Nucleo Tematico 1- Atividades pedagégicas da professora Helena

Subniicleo 1- Prdticas de Leitura

Item 1.1.1: Habitos de leitura da professora Helena em sala de aula

“A gente escolhia a carteira dai ela passava um monte de coisa na lousa. Todo dia ela fazia
rotina. Dai a gente comecou ouvir as histérias. As vezes ela lia depois do recreio pra acalmar um
pouquinho. As vezes ela lia no comego, as vezes no final da aula. Todo dia tinha histéria. Sempre. E ela
(Prof. Helena) gostava muito de contar livros dai eu gostei também dela”. (Talita. - Douglas, Alice e
Ariane)

“A prof. Helena gostava de ler. Ela era mais apegada a ler. Porque todo dia no inicio da aula ela
lia um livro diferente, ela lia. As vezes ela ndo lia livro, mas lia gibi ou uma revista, ou uma coisa do
jornal que tava acontecendo, que tava passando na tv”. (Victor)

“Eu olhava o caderno e tinha a programacdo do dia, a rotina, e tinha leitura todo dia. E ele
sempre levava um livro, um gibi pra casa, entdo (a prof. Helena) incentivava sim (a leitura)... Ela
incentivou bem. Foi bom”. (Susana)

“Ela contava histéria todo dia, ai quando ndo dava tempo de contar, daf nos falava: Conta, conta!
Dai ela dava um jeito. (...) Ela lia e cada vez nds queria que ela lia de novo”. (Paulo)

“Quase todo dia ela lia 14 na frente. Porque ela gostava. Pela cara dela ela gostava. Ela gostava
de ler, ela sorria. Ela gostava. Sé sei que ela gostava. (...) Ela gosta de ler e ela tem orgulho de ver nds
lendo. (Guilherme. — Rafael)

Item 1.1.2: Modos de ler da professora Helena em sala de aula

“Ela (prof. Helena.) lia parecido com a voz dos personagem que eu escutava no DVD. No DVD
tem a voz dos personagem, meu pai trouxe da Bela e a Fera, Cinderela... Ai ela lia parecido com a voz
que tinha no DVD”. (Tatiana. — Guilherme, Alice, Douglas, Camila e Marta)

“Ela lia de uma maneira como se ela tivesse dentro do Gibi. Ela 1€ o livro ... ela imita outra voz.
Parece que o Gibi, o gibi ou o livro ... Que a gente ta dentro da histdria”. (Talita)

“A Ariane pegou amor ao livro depois que passou a estudar (com a prof. Helena). E nem no pré
que eles contam historinha, a Ariane pegou tanto amor quando foi pra primeira série. Eu acho que € o
jeito da Helena né. Dela ser muito dedicada. O jeito dela contar histéria. Porque histéria vocé ndo pega o
livro e a crianga escuta se quiser. Voc€ tem que contar, tem certas coisas que a crianca ndo vai entender e
vocé tem que explicar. (...) Eu acho que ela contribuiu pra Ariane gostar de ler, contando as historinhas
ne. Ela lendo! A Ariane falava que ela contava as historinhas e fazia gestos”. (Eleni)

(A prof. Helena) “Lia e mostrava o desenho. E ela fica assim, sorrindo, né, do mesmo jeito
assim. Sorrindo e falando né. Quando ela lia ela sorria assim, sé que as vezes tinha que ficar brava,
porque tava escrito no livro. (...) A professora Helena 1€ e anda assim na sala”. (Victor. - Giovani e
Tatiana®).

2 . . .- . ~ . . .
O primeiro nome ficticio entre parénteses revela a autoria do trecho transcrito. Os nomes seguintes
indicam os demais sujeitos que expressaram discursos com contetidos semelhantes.



“Ela lia legal. Ela imita a voz dos personagem. Quando ela lia o livro da Chapeuzinho Vermelho
ela imitava a voz. Eu gostava mais que a professora lia do que a minha familia, porque ela é mais
engragada”. (Débora. — Ariane)

“Ela pegava o livro s6 que antes da gente perceber, ela pegou o livro, colocou na bolsa dela e
quando ela chegava pegava o livro. Primeiro ia fazer a rotina, depois ela lia. Ela lia assim. Ela abria uma
pagina “O caso do Bolinho” quem ilustrou, quem € o autor, assim. Daf ela foi cada vez mais falando e eu
fui cada vez mais me interessando pelos livros. No “Caso do bolinho”, na hora que falava assim o bolinho
“Nem vocé€ dona lebre vai me pegar” ela fazia bem o jeito de crianga. Depois ela cantava aquela
musiquinha engracada”. (Alline)

“Ah, ela lia boazinha, voz macia, calma. Ah, que ela ndo falava com aquela voz grossa, ela
falava normal assim, voz macia! (...) Era legal, por causa do jeito dela. Do jeito que ela falava. Eu gostei
da histéria do ponto de interrogagdo, porque era legal a parte do bode. Ela mandava nds responder”.
(André. — Paulo e Ricardo)

“A minha mae e a pro, as duas tem um jeito de contar histérias que eu gosto. Sabe como? Se
expressando! As duas 1€ uma histéria contando o que acontece, mas elas ndo fazem sua voz. A voz
também desperta a imaginagdo. E 1€ bem calma, as vezes elas fazem a voz. Por isso que eu gosto das
duas! Faz a voz as vez do lobo mau, da Chapeuzinho Vermelho, a voz da vovozinha. Fazem a voz de
tudo!” (Thais)

“Ela lia, todos os dias! Eu também pensava: Era s6 fechar os olhos enquanto a pro lia pra mim,
dai eu também pensava que tava dentro da histdéria. Que eu era um personagem. Ela falava calminha (fala
bem devagarzinho e suave), ndo falava gritando. Fazia tudo com amor e carinho! Uma vez ela contou
histéria s6 com boneco! Sabe como é que é? Tinha o Lobo Mau, Os trés porquinhos... E fantoche. Os trés
porquinhos, o lobo e as casinhas. Foi legal, porque foi interessante. A gente via! A gente ndo sé lia uma
histéria como via esta historia na nossa frente. Era muito legal! Um dia também ela levou um pano preto
Foi a histéria do Bingo. Ele era um cachorro que quando ele latia ele fazia assim: Miau, miau. Ele miava.
Muito legal! Ela tinha o gato preto, o Bingo e a noite! (...) quando era noite na histéria a professora
pegava uma capa preta pra fingir que era noite. Achei diferente, eu gostei! Foi muito mais diferente que
as outras histérias que ela contou”. (Thais. — Jodo)

“E teve um dia que ela foi contar uma histéria de terror né... Ela pegou e colocou um assim um
lengol meio preto e acendeu uma vela pra fazer que a gente tava na histéria. A gente sentou tudo naquele
pano preto. E o dia que ela fez a Colcha de Retalhos foi legal também. Por causa que a gente contou cada
pedacinho da histéria. Foi diferente! Eu acho legal. Porque dai faz diferenca do que ficar na carteira
sentado”. (Talita. — Alline, Victor e Giovani)

“Na hora que ela lia, ficava tudo quietinho assim né. Um dia, ela trouxe um Cebolinha e a
Mbnica pra nés brincar depois que ela leu o gibi. E eu lembro até hoje quando ela leu a histéria do
fantasma. (...) Quando ela falava assim 6: “Amanha eu vou trazer um livro novo”. Ai quando chegava no
outro dia todo mundo falava assim: “Pro, trouxe o livro?” E ela falava “trouxe!”. Ai a gente falava: “L&!

L&!”. Sempre ficava fazendo assim!” (Rafael)

“Por exemplo, era aniversario de uma pessoa que trabalha 14 (na escola). Ai era o aniversario de
contar a histéria do “O Caso do Bolinho” pra aniversariante de 14. S6 pra quem trabalha 14. Esse era o
nosso presente pra diretora, pra Marcela (inspetora). Entendeu? A gente gostava de ler este livro, porque
tinha aquela musiquinha. Todo mundo gostava.” (Giovani)

“E quando o livro era longo, a professora dividia e lia um pedacinho cada dia né, dai a gente fica
assim curioso pra saber o que que vai acontecer. Depois a gente descobre”. (Talita)

“Ela sabia sempre que livro trazer pra gente. Que ela ja sabia o jeito da gente e cada dia ela trazia
o jeito de uma crianga. Os livros do jeito de uma crianga. E a gente ndo sabia quem era. O jeito de cada
crianca. E que ela via qual livro ela ia querer né, pra ver o aspecto da crianca. E ela lia”. (Alline)



Item 1.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

“A Helena dava bastante livro pra ele, vinha na capa, escrito! A Helena incentivava a leitura sim.
(...) Levando livro pra casa, ela lia livro na classe. Acho que isso era um incentivo pra eles”. (Fldvia)

“Os livros (do bat) eram bem diferentes. Sabe o que eu aprendi 14, na primeira série, que ela lia
muito livro pra gente aprender. A gente aprendia muito 14. Muito! Porque tinha muito livro 14 né, ai eu lia
um monte”. (Rafael)

(Para escolher os livros) “Primeiro eu ia 14, pegava um (livro), abria rapidinho e lia assim um
pouquinho. Ai ia vendo. O que eu achava mais legal eu pegava. (André. — Jodo)

“Gostava de trazer os livros para casa. Eu trazia um monte. A pro deixava! Ela deixava no
empréstimo. Quando vinha pouca pessoa eu pegava um monte pra ler. Eu lia, depois eu guardava tudo e
ia devolver”. (Ariane)

“A professora lia todo dia, mas quando nio dava tempo de ler eu ndo achava tdo ruim porque
tinha o baud de livro e eu ia la e catava um monte de livro quando terminava (a atividade). A professora
deixava pegar o livro que quisesse. Escolhia qual que quisesse. Ai eu escolhia alguns que eu nao sabia
como € que era e uns que ela lia”. (Tatiana. - Guilherme)

“Eu ja levei mais de doze livros pra casa. A pro deixava. (...) A terceira série também tava
querendo levar os livros, dai nés foi levando de dois em dois. Cada crianga levava dois! ‘O caso do
Bolinho’ tinha que ser um sorteio, por causa que todo mundo queria. Eu lia umas cinco vezes por dia. Ah,
eu gosto de ler no meu quarto, na sala, no quintal. No quintal é onde mais eu leio. L4 eu ja fico criando
uma musica, uma dancga. (Alline. — Sonia)

“Ah, 14 fora, ela (prof. Helena) levava sempre os bat 14 né, daf ela colocava o livro na mesa e a
gente escolhia la. Ela colocava todos os livros na mesa. Ai ia por fileira né” (pra escolher os livros).
(Douglas. - Guilherme e Rafael)

“Eu nunca fui em uma biblioteca. Acho que ia ser diferente. Ah, eu ia ficar lendo. Pegava um
livro e comecava a ler. Mas o gibi e o livro que ela lia a gente pegava e pegava do bad. Ela (prof. Helena)
contava bastante histéria né, ai as vezes eu pedia pra ela dar pra mim I€, mesmo sem ser no dia de levar
pra casa e ela deixava eu levar embora. Pedia pra ela, marcava e levava”. (Camila)

“Quando ndo tinha nada pra fazer ela deixava pegar um livro e lia. Era hora da leitura. Eu
gostava, porque todo mundo pegava e ficava quietinho cada um lendo seu livro, ai quando acabava um
livro vocé pegava outro. Ai pra ndo ficar levantando, eu ja pegava uns trés e lia. Acabava e lia outro. Ela
sempre deixava levar livro pra casa. “Ce” pedia pra ela e ela falava pra trazer amanha”. (Rafael)

“Como que eu escolhia? Ah, eu escolhia os mais legal, escolhia também os “mais grande” pra da
(durar) pro sdbado e pro domingo”. (Paulo)

“Eu gostava (de levar livro pra casa). Porque eu gostava de ler com meu pai. Meu pai pegava e
falava pra mim as palavras, ai ele lia tudo primeiro, depois era eu que lia tudo”. (Alice)

“Eu levo os livros que a professora ja tinha lido! E também, as vezes levava um que a professora
ndo tinha lido, daf cada vez que a gente 1€ uma parte tem vérias surpresas!” (Thais)

“E mesmo que o livro era dela (professora) ela ndo tinha medo de emprestar pra gente. Ndo
tinha! Ela tinha confianga na gente”. (Ariane)

“A professora deixava (levar livros emprestados) porque ela sabia que nds ia trazer. Ela confiava
em nés”. (Paulo)

Item 1.1.4: Repercussao afetiva das praticas pedagogicas da professora

Helena na relacdo do aluno com a leitura.
(Quando as criangas liam 14 na frente) “A professora sentava 14 no fundo para escutar a nossa
voz. Ela sentava 14 no fundo. Dai (quando terminava a leitura) ela falava muito bem ou parabéns e



aplaudia quem tava lendo. Eu gostava. Eu achava legal ler la na frente, me sentia importante. Era como se
eu tivesse igual a professora, igual quando ela 1€”. (Alline. - Camila)

“Um dia ela (professora Helena) fez uma caga ao tesouro daf a gente leu um monte de livro 14. E
que ela falou pra gente antes e cada um fez um grupo, ai tinha um mapa que a gente procurava (o
tesouro), dai tava escondido pela escola toda. Daf foi assim: a gente achou e tinha livro, pipoca doce, bala.
A gente leu (o livro que estava na caixa do tesouro) pra classe. Cada um leu uma parte e os que ndo sabia
ler mostrava as ilustracdes. Ah, foi muito legal, divertido. Tinha que olhar em um monte de lugares. (...)
Achei muito legal ter o livro 14, porque eu gosto bastante de ler! A professora teve boa idéia de fazer isso
pra gente!” (Douglas)

“As vezes na hora do recreio ela ndo ia brincar e ela pegava os livros e ia ler com a professora.
Ela fala que gostava de ler para a professora, porque a professora elogiava, ajudava ela ler. E a professora
nem ia tomar café. Disse que ficava 14, escutando ela”. (Joana)

“Eu gosto bastante de ler. (...) Eu gostei de tudo (todos os livros). Nao da pra escolher s6 um. Os
trés porquinhos e o lobo Loucdo eu também li bastante, a Cinderela ela (prof. Helena) também leu
bastante, por causa que a gente montou um livro. Saci-pereré. A gente leu bastante livro. Acho que o livro
que eu mais gostei acho que foi “A Colcha de Retalhos”, porque assim, a gente fez aquela atividade na
classe e faz de conta que a gente ta dentro do livro, a imaginacdo. Eu gostei muito daquele livro. E
quando eu levava o livro pra casa, as vezes eu lia pra minha mie, as vezes eu lia sozinha ou pro meu
irmao. Era legal levar os livro que a pro ja tinha lido na classe pra ler 14 na minha casa” .(Talita)

“E se a gente 1€, cada vez que a gente 1€, a gente pensa que ta dentro do livro. Ndo s6 que a gente
ta lendo a histéria, mas que a gente ta dentro da histéria. Que ta acontecendo isso com a gente. (...)
Quando eu terminar de ler a histéria, se eu fecho os olhos, daf eu penso que eu to 14 dentro, que eu sou um
personagem da histéria. Como se eu tivesse movimentando (...) A minha professora me ensinou isso.
(sorrindo). A Helena também me ensinou um monte de coisas. Eu gosto muito dela e sempre vou gostar.
(...) E eu gostava de levar livro pra casa. Eu ndo parava de ler. Quando era pra assistir DVD eu ficava
mais no livro do que assisti o0 DVD. Quando a professora deixou eu ler no dia seguinte pra classe, ai
nossa! Eu ndo parei de ler! Quando eu sai da escola eu 1i, i, li, 1i, 1i, li! (Preparando-se para a leitura
compartilhada do dia seguinte). (...) Eu lia sozinha, bom, eu fazia dever, brincava um pouquinho dai eu
despertava a imaginacdo no livro. Ah, eu lia junto com meus primos. (...) Bom, eu gosto de ler na
varanda! (...)

Eu gosto de ler pra alguém porque dai a gente tira tudo que tem dentro (faz gesto como se
estivesse tirando algo do coragdo). Fala com amor, carinho, bastante paixdo. Porque eu gosto (de ler). Eu
gosto de ler, mas s6 que eu ndo posso ler toda hora, sabe por qué? Porque se a gente 1€ toda hora a gente
briga com os primos e fica sem fazer nada. E como se a leitura também fosse seu inimigo que quisesse
que a gente sé entrasse nela, nao quisesse mais que a gente saisse. E se a gente viciar muito a gente perde
os amigos. Por isso que eu leio um pouquinho, descanso um pouquinho, brinco um pouquinho”. (Thais)

“Al, eu adorava ler. Eu adorava ler la na frente. (fala com entusiasmo). Todo mundo presta
atencdo. Até a professora”. (Ricardo)

“Eu lia porque gostava de ler! E porque 1& é bom. Eu sempre gostei! No finalzinho das aulas que
eu comecei a me apegar em livro ai eu ndo parei mais porque era legal. Ler € bom né, que vocé aprende
para ir para a segunda série aprendendo j4 a ler e a escrever. A professora fala que é bom né. Eu leio para
aprender mesmo”. (Ariane — Guilherme)

“Eu sou assim: Quando a professora 1€, daf eu fico prestando atencdo. Pra mim importa agora,
que eu to ouvindo a histéria. Mas as vezes tinha histéria repetida do pré com a da primeira série. Daf
ficava ruim de ouvir né. Mas histéria nova af eu ouvia! E histéria nova eu ouvia, mas quando eu jd sabia
(a histéria) eu ficava assim (faz cara de entediado)... Mas quando era histéria nova eu ja... Eu ficava 14
(arregala os olhos e leva o pescoco a frente, como se tivesse vidrado na leitura). (...) Eu gostava de mim
Ié, pra mim mesmo, mas eu gostava também que a professora lia. Mas ndo livro repetido. Livro novo!”
(Victor)

“E quando terminava a li¢do primeiro que os outros, a professora mandava ler né, pegar um
livro... ou entdo fazer alguma outra coisa... desenhar, pegar umas atividade que sobrava pra fazer de
novo... mas a maioria fica quieto e faz um livro, ou I& livro! Eu preferia 1€ livro né. Porque eu achava



mais legal né, que ficar desenhando né. Ah porque a professora ndo 1€ todos os livros que ta la, ai tem
alguns livros que ela ndo leu daf eu pego pra mim l€, pra mim vé. Eu gostava dos livros do bat. S6 que
tinha uns que eu ndo gostava nio. Aqueles que ndo tinha desenho, eu ndo gostava. E, porque eu gosto
mais com desenho né. Eu gosto mais, é mais legal”. (Giovani. — Victor e Talita)

“Eu achava legal (a hora que a professora lia), porque eu ia conhecendo uma histéria nova,
levava pra casa. Dai eu fui lendo e fui conhecendo outras histérias novas. Eu gostava quando assim, eu
pegava o livro pra mim 1€, entdo eu peguei um que eu nfo li, que eu nunca li. Mas eu j4 vi a professora Ié.
Mas eu queria 1&! (ressaltando o eu). Ja aprendi assim, dai eu lia lia dai com o tempo, daf chegou a minha
vez de 1€ na frente daf eu li o que eu fiquei lendo. Eu gostei de muitas coisas”. (Victor. — Camila)

“Quando a Alline levava livro pra casa, ela lia vdrias vezes. Tinha uns que ela falava: “Este aqui
a professora leu e eu que ajudei ela ler na classe!”. Tinha que mandar parar, falar que ja chegava de tanto
que lia, mandava eu ler, perguntava pra mim qual (livro) que eu mais gostei e ela repetia de novo. Ela
gostava mesmo e gosta ainda. Mesmo que nao mandasse (...) ela fazia as coisas e lia sem se preocupar se
alguém vai olhar aquilo depois. Ela faz porque gosta mesmo. E era tdo importante a professora confiar
neles, deixar trazer os livros pra casa”. (Ivone)

“Eu levava os livro pelas duas coisas (porque a prof. mandava e porque gostava de ler). Ah, que
eu queria levar. Tem vez que ndo era dia e eu pedia pra ela e ela deixava levar, porque € legal. Eu gosto
de ver as letras. E ela mandava levar também porque a gente aprende o texto e a gente podia copiar
algumas coisas, o pardgrafo. (...) Ah, eu também acho legal as pessoas que 1€ bastante. Queria ser como
elas. Mas s6 que eu ainda ndo sei. (...) A leitura € importante, bota importante. J4 pensou nao saber o que
¢ pra fazer. Tipo, uma pessoa grande manda eu fazer uma coisa, tenho que ler, ai o que eu faco? Mandou
outra pessoa ler pra mim?”(fala com tom irénico). (Camila)

“Sempre que ela lia me dava um pouco de imaginagdo. A professora fala que é bom mesmo pra
dar imaginag@o pra gente. Melhor que assistir TV né. (...) Eu aprendo muita coisa! Eu levava um livro e
um gibi. O que eu mais levava era gibi. Ah, eu aprendo as coisas quando eu leio. Porque eu gosto, dai eu
vejo as coisas, eu gosto de ficar inventando assim. Eu ganho idéias. (...) Eu gostava de ler quando eu ia
dormir assim... 14 no quarto”. (André)

“As vezes ela lia um livro por dia e no final da aula deixava as criangas (ler). Ai a gente ia
conhecendo mais histdrias. Mais histdrias que a gente nem sabia que tava no bati de livros”. (Alline)

“Acho que todo mundo gostava (de ouvir histéria), todo mundo ficava muito quieto, e 14 na classe
¢ meio barulhento, e todo mundo ficava muito quieto pra ouvir a histéria. E quando ndo tinha a histdria a
gente ficava triste. Ah, ndo sei por qué... a gente gostava! Eu gostava das histérias que ela (prof. Helena)
lia, acho que ela trazia da casa dela. Eu gostei de todos (livros). Porque se fosse tudo igual nao ia ter
graca, mas era um de cada jeito. Eu gosto bastante de ler! Eu levava (livro para casa) porque eu gostava
de ler. Ah, (escolhia o livro) porque era um livro que eu nunca tinha lido e eu queria ver como ele era e
porque ensina mais as criangas, ajuda mais nas histérias, pra escrever. (...) Ai eu lia pra minha mée, pro
meu pai. (...) Eu gosto de ler mais em casa, na sala. Eu gosto de ler no meu quarto, porque 14 ninguém
atrapalha a 1€. (...) E eu gosto de ler porque é muito divertido, e as ilustracdes. E a gente aprende muito
mais em histérias”. (Douglas. — Victor)

“A minha mae falava pra 1€, mas primeiro foi a professora (que incentivou). Eu acho que ela
gosta de ler sim, do tanto que ela sabe... das coisas assim... tem que ler bastante pra saber tanto. (...) E eu
acho que quem 1€ bastante vai aprender mais, porque vocé fica sabendo das coisas né. (...) Eu levava os
livros porque eu gostava né, porque eu quero aprender, dai quem sabe eu fico assim que nem a professora.
Esperto né. E alguns livros eu levava que a professora falava pra levar”. (Rafael)

“Eu lia porque eu gosto. Pra mim ser inteligente”. (Débora)

“A Ariane pegou amor ao livro depois que passou a estudar (com a prof. Helena). E nem no pré
que eles contam historinha, a Ariane pegou tanto amor quando foi pra primeira série. Eu acho que é o
jeito da Helena né. Dela ser muito dedicada. O jeito dela contar histéria. Porque histéria vocé ndo pega o
livro e a crianca escuta se quiser. Vocé tem que contar, tem certas coisas que a crianga nfo vai entender e
vocé tem que explicar. (...) Eu acho que ela contribuiu pra Ariane gostar de ler, contando as historinhas
ne. Ela lendo! A Ariane falava que ela contava as historinhas e fazia gestos”. (Eleni)



“Eu levava bastante livro pra casa, porque tinha um bau de livro 14 e de sexta feira nds levava um
livro pra casa, daf depois nés devolve, porque era sdbado e domingo pra ler um livro. Ai devolve, na outra
sexta feira pega um livro. E gostoso pegar o livro e levar pra ler na nossa casa. A gente 1& a hora que quer.
Mostra pros outros”. (Victor)

(Quando prof. Helena lia) “Ela lia e imitava a voz, sabe? O Cebolinha ela fazia assim: Eu sou o
cebolinha (imitando uma voz fina). Eu gostava. (...) Eu comecei a gostar de ler, quando ela (professora)
mandou eu ler 14 na frente. Ela falou assim: A partir de hoje cada um vai pegar um livro e ler 14 na frente.
Ai, quando foi a minha vez, eu li. Gostei. Foi muito legal! Eu gostei. Senti uma alegria, porque eu gostei”.
(Guilherme)

“E quando a professora leu ‘O caso do bolinho’... Entdo, eu fingia que eu era o bolinho, mas eu

fui engolida pela raposa. Bom eu adoro ir 14 na frente ajudar a professora a contar a histéria do bolinho e
ainda adoro fazer as coisas e sempre vou adorar, porque eu tenho uma professora me ajudando”. (Thais)

Subniicleo 1.2 - Prdticas de escrita

“Descobri uma coisa nela (Talita) que eu nio sabia (sorri). Descobri que ela tem facilidade para
escrever. Ela pega pra escrever e ai eu falo: Nossa, ndo acredito que foi ela que escreveu! E foi ela que
escreveu mesmo! Mas acho que foi com a ajuda da leitura né. A professora lia muito, dava muitos
livrinho pra eles ler né, daf fazia aquelas escrita do texto. Tudo isso foi ajudando né. Acho que por isso ja
ajudou ela a desenvolver a escrita . (Dalva)

“Ela (professora Helena) fez um livro mostrando as figuras em movimento. Entdo acho que foi
isso que incentivou a pegar amor pra ler. Acho que foi isso. Ela (prof. Helena) contando os livros e
montando as histérias. Entdo, o principal € isso: uma crianca nunca passa pela cabeca dela que vai montar
uma histéria dos trés porquinhos. E uma histéria contada que todo mundo conhece né. Entdo é um
orgulho pra crianga né. A Ariane se sentiu orgulhosa quando ela abriu o livro e foi mostrando as casinhas
de palha, de tijolo. Se movimentando né. Entdo eu acho que isso foi uma parte importante da Helena ter
feito isso dai com as criangas. Porque isso foi fazendo o desejo deles ver mais histérias e escrever mais
né”. (Eleni)

“A atividade que eu mais gostava de fazer eu acho que era escrever um texto assim que enchia
quase a lousa inteira: o texto coletivo. E de sexta feira, 14 na escola, tinha que escolher um livro pra trazer
pra casa. A gente escolhia um livro e um gibi. A gente tinha que ler e fazer uma atividade: O que vocé
entendeu desta histéria. Eu escrevia o que que eu entendi da histdria, desenhava do lado pra ficar bonito.
Eu adorava fazer isso, porque eu colocava o que eu achava do livro, o que eu pensava (ressalta a palavra
eu)”. (Talita.—Alline)

“Eu gosto mais de fazer atividade que ta relacionada com uma histdria, porque inventar eu nao
acho legal. Mas, tipo, reescrever de uma histéria eu acho legal. Que nem ela leu vérias histérias dos trés
porquinhos porque deu uma idéia pra ela que ela ia fazer um livro pra gente. Foi dificil! (escrever o livro).
(risos) Foi assim... A pro fazia fileira e passando em cada um e a gente foi falando o que devia dizer. Se a
pro ndo gostasse da palavra ela mudava pra outra ou ela deixava a nossa mesmo. (...) Eu tive um pouco de
vergonha, mas eu fui falando (...) Daf virou aquele livrinho! Hoje eu pego o livro e eu lembro que eu que
falei aquela parte da histéria. E legal.” (Ariane. — Giovani)

“A gente fazia texto em dupla. Eu fiz com a Marta. Eu escrevia umas dez, vinte linhas, e ela
escrevia também quase o mesmo tanto. S6 que ela escrevia de letra de forma e eu de mao. Foi legal. A
gente fez uns dez ou vinte pardgrafos. Nao sei quanto 14. Eu fiz um monte”. (Alline)

“E quando a professora lia um livro e depois mandava fazer uma atividade eu achava muito
interessante fazer a histéria, desenhar, pintar. (...) Fazer a histéria de um livro é muito legal. Eu também
gosto de fazer da minha imaginagfo e ler também ajuda ter imaginagdo. Porque sempre que eu leio uma
histéria, eu tenho uma idéia pra escrever. (...) E quando tinha que fazer texto era muito legal, porque eu
lia um monte de livro e eu tinha um monte de idéia. (...) Mas o texto coletivo era meio legal. O texto
coletivo em primeiro lugar eu ndo acho muito legal porque tem que escrever um pouquinho mais. E as



idéias tem que vir de vocé mesmo ou de livro, e isso é muito legal. Eu achava legal e meio chato”.
(Douglas)

“Eu gostava dois. De criar e também de fazer a reescrita. Ela (prof. Helena) mandava a gente
pegar dois livros, as vezes um monte ela deixava. Ai eu pegava sé um dois ou trés né. Ai eu levava pra
casa, ai vocé lia né. Quando chegava na escola vocé€ lembrava o que vocé viu e quando vocé lia vocé
escrevia o nome do livro, ai no dltimo, o quarto né, vocé escrevia assim: O que vocé entendeu do livro?
Ai embaixo vocé desenha a parte que voc€ mais gostou do livro. (...) (A histéria dos trés porquinhos e do
Lobo Loucdo) Foi muito grande né, mas eu gostei. E que nés ficava um tempdo né, escrevendo,
escrevendo. Nos fazia a atividade, ai nés devolvia pra pro, quem acabou. Ai nos descansava um
pouquinho, ai tava dando a hora de ir embora, faltava umas trés horas, ai nés ficava s6 escrevendo até ir
embora. Fazia uma hora e descansava, fazia uma hora e descansava. Ah, eu gostei porque é gostoso, vocé
escreve assim e vocé€ aprende rapidinho escrevendo esta histdria grande assim, porque é uma histéria
legal de fazer”. (Rafael)

“A professora levou o livro, mas s6 que dai, todo mundo queria ler, dai a gente leu vérias vezes.
Todo mundo queria ler s6 aquele livro, dai um monte de gente reclamava: ”Ai eu vou levar este livro e
vocé quer ler” “Ai a gente ja leu este livro vdrias vezes”. Dai ela falou assim: “Que que vocés acham de
fazer uma colcha de retalhos?”. Todo mundo gostou. Dai a gente fez, com cada paninho, até a diretora
deu um paninho dela. Dai a gente fez a Colcha de Retalhos. Dai a gente fez a reescrita igual do livro,
depois foi assim. Ela (professora) queria falar como que a gente fez aquela colcha de retalhos nossa, de
onde saiu aquela idéia. Foi tudo do livro, af a gente escreveu aquele texto. Ela escreveu na lousa e a gente
escreveu no caderno. (...) foi pegando a idéia de cada um, até fazer o nosso livro”. (Talita)

“Foi legal escrever um final diferente pra histdéria (do Caso do Bolinho). Isso ai foi! Eu acho
melhor que da outra (histéria original). Ah, porque eu nio gostei do final da histéria ndo. Este dai foi
“mais melhor”. Eu achei legal fazer outro final. Porque eu ia mudando assim. Mudando umas coisas que
eu nao gostava, que eu nao gostei da histdria, e mudando as coisas que eu queria na histdria (ressalta o
eu). Acho que a minha histéria ficou muito mais “melhor” que aquela 14 (original)”. (Giovani. — Camila,
Victor e Ariane)

“A professora leu varias histdrias dos trés porquinhos né. Depois nos fizemos até um livro. O
texto cada um dava uma idéia. Ai eu falei: Na primeira casa ele assopra uma vez e a casa voou. Na
segunda vez ele assoprou duas vezes e na terceira ele assoprou trés vezes. Ai a professora gostou da
minha idéia né, e colocou no livro, ai eu fiquei contente. Mas ela gosta (da opinido) dos outros, da minha,
de todo mundo. Ela falava assim: Classe, vocés concordam? Depois se a classe falava ndo, mas ela
achava bom ela colocava, ela convencia nés de que era melhor pra combinar mais, se ela ndo gostava mas
a classe gostava ai ela pde também”. (Guilherme)

Subniicleo 1.3 - Dever de casa

“Tinha dever de casa todo dia, mas nao era dificil. Imagina! Ela fazia tudo na hora, alguma coisa
ela perguntava. Mas mesmo quando ela fazia eu olhava né, pra ver se ndo tinha uma palavrinha errada né,
mas ndo deu trabalho ndo. Era tudo bem fécil de entender. Vinha tudo explicadinho pra eles”. (Dalva. —
Susana, Maria e Dirce)

“Eu conseguia (fazer o dever de casa) porque era tudinho fécil. Do jeito que ela explicava na
classe”. (Ariane)

“Ela (prof. Helena) passava (dever de casa), mas tinha aquela quantidade, mais facil. Ela (filha)
fazia, ndo chorava pra fazer”. (Joana)

“Era bom porque ela (prof. Helena) fazia umas atividades diferente pra ele (filho) que precisava
de reforco. Ela passava bastante (atividade). Bastante assim, que dava pra fazer né. E tudo era
explicadinho na folha, porque a gente que vai ajudar a fazer. O dever dela (Prof. Helena) era tudo
explicadinho o que tinha que fazer. Ela explicava bem o que era pra ser feito”. (Flavia)

“Fra bem isso mesmo. Eu gostava muito porque tinha muito dever. Tinha bastante dever que ela
dava. Nao era coisa dificil e ela mudava o tipo de dever. Ndo era s6 coisa da escola, era coisa da vida de
fora”. (Maria)



“Ah eu percebia que a Alline gostava de ir pra escola (na primeira série), porque as vezes ela
(prof. Helena) dava um dever pra Alline fazer com tantas palavras e a Alline fazia ndo sei quantas. Um
monte a mais. SO para agradar a professora!” (Ivone)

Niucleo Tematico 2 - Instrucio e Auxilio para a realizacio das tarefas

“Ela escrevia na lousa, ela mostrava como faz, dai sim que nés fazia. (...) A professora Helena
dava mais pista! E que a professora Helena escrevia tudo. Tudo como é que era pra fazer (...). (Quando
pedia auxilio) Bom, ela andava devagarzinho, chegava, dai ela ajudava a gente. Ela nio perdia a
paciéncia. Sabe por qué? Porque quando fazia uma atividade, eu percebia que ela dava com amor e
carinho, nio dava assim ¢ (faz bico e cara feia) com raiva. Quando ela dava uma atividade ela dava assim
6 (faz uma expressdo serena, com sorriso nos labios) com a carinha boa. N@o dava assim 6 (soca a mio na
mesa e faz expressdo de raivosa). Entendeu?” (Thais. - Alice, Tatiana, Guilherme, Camila)

“O jeito dela, pela explicag@o dela, o jeito dela fazer, ensinar nds, ela gostava também (de dar
aula). Porque ela pegava o material dela assim, as coisas que ela gostava, e com calma ela escrevia assim
né, bem devagar. Ela escrevia, por exemplo: “E o anjo Gabriel”, quando a gente tava fazendo o texto, daf
ela: “Ja escreveram?”’dai nds: “Sim”. Dai ela passava mais. Ela passava depois esperava todo mundo
acabar. Dai ninguém ficava atrasado. Se ndo sabia o que era pra fazer vocé falava: “Pro, o que era pra
fazer mesmo nesta matéria ai?” e ela falava. Ai nds entendia e fazia tudo certinho. Ela parecia assim um
anjo falando com Deus. A voz dela era assim muito legal, muito fininha né. Ela falava bem calma”.
(Rafael. — Débora)

(Quando tinha um exercicio para fazer e nao conseguia) “Eu erguia a mio e perguntava pra ela.
(...) Por causa que assim, a gente vai perguntar, a gente vai ta aprendendo, ndo vai ta fazendo uma coisa
tao ruim assim. Ela ensinou isso! L4 na classe todo mundo perguntava. Nao dava medo nao!” (Talita)

“Na hora de perguntar ela falava como que tinha que fazer, fazer assim. Ia 14, perguntava e saia
na boa. (...) Podia perguntar normal que ela ndo ficava brava ndo”. (Victor. — Giovani e Douglas)

“As vezes eu me travava e a pro ia 1a e ajudava.(...) Era pra levantar a mio e falar que ndo
entendeu, ai ela explicava tudo de novo. Sempre ela olhava na carteira se errasse ela ficava 1a e ajudava!
(...) Assim, ela falava pra mim fazer a letra num papel, ela dava um papel e eu fazia a letra daf eu lia as
palavrinhas. (...) Nao dava vergonha de perguntar. Ela é calma. E ela nio ficava brava de ter que explicar
de novo porque ela quer que os alunos aprendam e ndo ganha nota vermelha!” (Ariane. — Tatiana, Jodo e
Alice)

“Ela explicava bem porque quando ela explicava s6 uma vez, ai eles ndo entendia, ai eles
mandava a professora explicar de novo e ai a professora explicava. Explicava bem direitinho. Dava pra
entender. As vezes quando eu pedia ela falava s6 pra mim. (...) Eu gostava dela porque ela ndo dava
muita coisa dificil né. Ela ajudava todo mundo, as perguntas que a gente ndo sabia ela fazia na lousa. E
também, quando era dificil e muita gente ficava com duvida, a gente podia perguntar pros nossos colegas
né”. (Ricardo. — Tatiana)

(No) “primeiro ano, como a professora explicava bem o que era pra fazer, eles chegavam em
casa e ndo perguntava nada pra mim, nenhuma explicacdo. Eu via e estava tudo correto. Ela (prof.
Helena) sempre atendia! Eles nunca ficavam com dividas.... o OK estava por perto deles”... (Dirce)

“As vezes fazia dever a mais pra agradar a professora porque eu gostava dela, ela era muito
legal, porque ela ensinava a gente! A gente fazia tudo errado e ela passa e olha e ensinava com calma a
gente. Ela vinha sempre que eu chamava. As vezes ela ndo podia porque ela tava ajudando os que mais
precisava. (...) Ela disse que era melhor a gente erguer a mao, e ela ia 14. Ela ia por fileira. Dai ela fazia
assim, ela falava... Bom, quando a gente errava algumas coisas, quando a gente errava quase tudo, ela
fazia assim: “Bom, ndo é quase assim, € assim” (imitando voz calma da professora). Ai ela falava assim.
Ela dava pistas (dicas) daf a gente ia descobrindo cada vez mais!” (Alline. — Alice)

(A prof. Helena) “Explicava bem. Explicava quase tudo assim, ela falava do jeito dela. Ah,
falava calma, voz macia assim calma. A voz rapidinha. Falava bem. Dava uma boa dica. (...) Ela sempre
falava: Quem precisa de ajuda?”’ (André)



“Para as criangas que ficava atrasada, a professora explicava de novo e quando ndo dava pra
escutar que tava muito atrasada, ela repetia. (...) Ah, ela explicava. Falava que gostava muito da gente. Ela
ajudava sempre. Eu chamava ela, ela falava pra mim pensar, contar nos dedos, as vezes eu contava com
os lapis. (...) o jeito dela conversar era muito legal, muito educado. Sem gritar. Ela explicava devagar,
mais calma”. (Douglas. - Rafael)

Niicleo Tematico 3 — Correcao das Atividades

“Quando eu errava ela ndo brigava. Ela ia 14, sentava comigo, mandava apagar e fazer. (...) Ela ia
14 e dava uma olhada, ai se ndo tivesse certo mesmo ela apagava o que eu escrevi. Ela falava as letras
certas e falava pra escrever bonito”. (Camila)

(Quando fizeram) “aquele texto em dupla, depois a professora pegou um texto e colocou na
lousa para corrigir os erros né (...) E, assim... Ela pega um texto, mas ndo fala o nome (do autor). Ela
pegou e escreveu o errado, depois ela mandou a gente pega outra folha e faz tudo de novo. (...) Eu acho
(importante ndo revelar a identidade do autor do texto), porque sendo a pessoa vai ficar magoada. Ela s6

falava onde tava errado pra apaga e a gente concerta. (...) Mas ela ndo briga, ela é “bonzinha” “c4” gente”.
(Ariane. — Guilherme e Victor)

“As vezes ela corrigia na casa dela (os cadernos) ai ela falava o que tava certo e o que tava
errado. O que ta errado ela passa um traco e o que ta certo ela faz aquele C 14” (o simbolo do certo).
(Giovani. — Victor)

“Ela vinha e me ajudava. Ela falava assim: Ta errado Jodo! Ai ela apaga e vai falando como que
tem que fazer. (...) Eu ndo tinha medo de chamar ela, toda vez que eu falava ela atendia e ela ndo atendia
com aquela cara feia, ela atendia com uma cara boa. Ai ela me explicava como que era pra fazer. Ela
falava: Faz isso daqui, isso daqui e isso daqui. (...) Ela fala fininho (...) Achei bom. Porque ela teve
paciéncia. Toda vez que eu chamava ela ia me ajudar. Ela tinha paciéncia, quando a gente ndo entendia
ela falava assim: Vocé ndo entende? Faz assim, depois assim... Ela explicava o certo. A gente falava ah
ta!” (Joao — Guilherme)

“Se tivesse coisa errada no texto, ela s6 falava com calma assim que tava errado, corrigia tudo
certinho. O dever de casa quando ndo dava tempo da minha mée olhar, eu ja fazia e se eu errasse a
professora corrigia (...) (A prof. Helena) Olhava (o caderno), s6 que nem todo dia ela tinha tempo. Ela
olhava quase uma vez por semana porque ela ndo tinha tempo, de tanta coisa que ela passava. No meu
caderno tinha carimbinho. Uns carimbinhos de livrinho, de coracdo, da turma da Mdnica, assim de uma
estrelinha com uma crianga escrito parabéns. Ela escrevia parabéns, colocava uma estrelinha. Escrevia
parabéns”. (Alline. — Talita e Douglas)

“Ela corrigia a gente. Falava onde tava errado e a gente arrumava, corrigia”. (André — Alice e
Guilherme).

“Teve um dia que ela passou umas continhas da colcha de retalhos né, ai eu fiz no caderno,
depois ela ia corrigir na lousa. Ai ela foi ver se o meu tava certo, ela viu que tava certo ai que ela mandou
eu fazer na lousa. Eu gostei porque se tivesse errado 14 na lousa eu ndo ia gostar”. (Débora)

(A aluna havia escrito um texto e separado a palavra “assado” mantendo os dois s juntos. A
professora em tom de voz baixo disse a aluna: Como é mesmo que a gente separa as palavrinhas gémeas?
O SS pode sentar juntos? A aluna corrigiu e a professora falou alto, para todos ouvirem: “Muito bem
Thais., estd linda sua histdria!”). “Ai ela falou bem baixinho sé pra eu ouvir que estava errado, se ela
falasse alto, dai eu ia ficar com vergonha né! Quando a gente tem uma coisa de ruim pra falar, a gente fala
no ouvido, cochichando. Daf invés dela falar assim “Thais. isto aqui ta tudo errado” (tom de voz dspero)
pra todo mundo escutar. Ai que eu ia ficar com vergonha mesmo! Quando a gente tem algo de bom pra
falar, a gente fala quase gritando! E quando elogia dai a gente falava “Ai que bonito!” Fala gritando,
quase gritando”. (Thais)



Niucleo Tematico 4 — Avaliacao

“Teve uma prova que era dos trés porquinhos né. Tinha um desenho, tinha que escrever. Foi
dificil, mas deu pra fazer porque ela (prof. Helena) foi ajudando. (...) Assim, se a gente errasse, ela
apagava e mandava a gente fazer tudo de novo, mesmo que fosse na prova”. (Ariane)

“Eu pedia pra ela como que era pra fazer. Falava pra ela “pro, como que é pra fazer?”. Ai ela
explicava tudo certinho né, pra ninguém, errar. Ninguém ter erro na prova. (...) Eu ndo tinha medo de
fazer prova porque nio tinha bicho se mexendo 14 dentro pra ter medo. Eu fazia normal. As vezes eu
falava: “Ai pro, to com medo de errar! Se minha mae ver a prova no dia da reunido dos pais ela vai me
bater” ai ela falava “ndo tem bicho dentro da folha pra dar medo em vocé!”. E se errasse na prova ela
corrigia, ai entregava pros pais, via o que tava errado daf ela ndo xingava ninguém ndo. O jeito dela era
legal, ela ndo gritava, ela ndo falava estas coisas assim gritava... ela era sempre boazinha”. (Rafael)

“Se tem duvida na hora da prova, af tem que pensar bem né, pra ndo errar né, mas quando ndo ta
conseguindo tem que chamar a pro né. Pra ajudar um pouco. Podia levantar a méo e ela ajudava. S6 ndo
ajudava a fazer. Ai ela ajuda, mas ndo fala” (a resposta). (Giovani. — Victor e Talita)

“A prova pro reforco era diferente, pra gente que ndo era do refor¢o era mais dificil. Tinha que
escrever um monte de resposta, desenhar, pintar. Eu nfo tinha medo (de fazer prova). Achava normal.
Porque a prova era quase toda igual de todos os dias. Tinha que fazer texto (...) era coisa que a gente sabia
fazer, daf quando nio era, ai a professora explicava bem”. (Douglas. — Tatiana)

“FEla ensina dai depois quando a gente aprendeu bastante ela da prova”. (Paulo)

“E teve um dia que teve que fazer prova e tinham umas figuras (geométricas) e eu ndo sabia o
nome de uma figura. Ai eu ia entregar sem fazer daf ela falou umas coisa pra me ajudar. Ela sempre dava
dica, ela tinha calma. Eu achei bom, por que o certo é ajudar. Ela falava: Ta errado, o certo € fazer isso
daqui, depois aqui”... (Guilherme)

“Ai prova a gente ndo precisa ter medo, se a gente errar ndo acontece nada! E s6 um errinho!”
(Thais)

“A prof. Helena ela ajudava (na prova) e escrevia: “com ajuda”. Ai a gente entendia e fazia. Ela
falava assim: Vai 14, pega uma unidade e comega a contar, dai eu ndo sabia fazer, daf ela falava como que
fazia. Tinha por exemplo uma continha 6 + 20. Eu nio sabia como fazia. Ai ela falava é s6 pegar vinte e
mais seis que vocé vai saber quanto que vai dar. Daf ela escrevia “com ajuda” na continha, porque ela
tinha ajudado eu fazer”. (Talita)

Nucleo Tematico 5 — Caracteristicas da Professora Helena

Subniicleo 5.1 - Opinido das maes

“O que fez do trabalho dela um trabalho bom... Ah, foi a dedicacdo dela né. Ela é muito
dedicada... Compreensivel... Eu falei pra ela, ela foi um anjo na vida nossa! Ela é 6tima. Acho que ela é
iluminada. Ela € uma professora assim que... acho que tem um dom. Tem professora que d4 aula e ndo
gosta de trabalhar. Ela n3o. Ela tem uma luz nela, eu acho que ela da aula porque gosta, eu acho que ela é
uma pessoa iluminada. (...) A Talita j4 sabia escrever letra de mdo, 1&! Mas acho que o jeitinho...o jeitinho
que ela (a professora) foi fazendo, soltou mais ela. Acho que ela trabalha assim de um jeito com a crianga,
que a crianga pega facil né. Por isso que eu falo né, é a professora. Tem professora que passa tanta coisa
na lousa né e ndo olha para a crianga né. Ela tem assim um jeito dela que ela sabe falar com as criancas.
Ela sabe tratar. Entdo eu acho que... L4 € tudo crianga carente né, de pai, de mae, de v6. E com ela, a
crianca se sente acolhido né. (...) Ela incentiva tanto a crianga (...) se ndo tiver incentivo acho que ela
(aluna) ia fica parada né, ndo ia deslizar o tanto que ela deslizou”. (Dalva)



“Al eu gostei muito (do trabalho da prof. Helena). A Ariane se desenvolveu muito (...) De
repente ela aprendeu ler mais, escrever melhor, e acho que tudo isso daf foi a base do carinho da Helena.
Eu acredito assim, que o carinho dela, a paciéncia dela, ensinou a Ariane se desenvolver mais rdpido por
causa disso. (Mas) Infelizmente sabe, eu falo pra eles (filhos) que no mundo a gente encontra todo tipo de
gente. Entdo vocé tem que enfrentar as pessoas boas e enfrentar as pessoas ruins. Porque vocé vai topar
com estas pessoas. Cada um tem um jeito, ndo pode pensar que todo mundo vai ser igual a Helena.
Porque a Helena € uma 6tima professora né. Acho que foi isso também que a Ariane se desenvolveu. Por
isso que eu falo que o amor da Helena ensinou ela a ler, a escrever. Parece que ela pegou amor ao estudo,
pra querer aprender. Entendeu? (...) A Helena foi bom do comeco até o fim. Comeco, meio e fim. (...) E
tem que ter autoridade. Eu vi isso na Helena - autoridade e carinhosa. Porque ela é carismdtica, mas ela
tem autoridade. Quando ela falava: Criangas chega! Eles respeitavam. Acho que tudo isso foi pela
paciéncia e pelo amor da Helena. Pelo carinho. Acho que a Helena ela tem amor pela profissdo dela e ja
outras professoras acho que nao tem amor pela profissdo delas. S6 ta fazendo isso dai pra ndo ficar
desempregada. Eu acredito assim. Quando vocé tem amor, a crianca aprende. Se vocé tem amor a sua
profissdo, o que vocé ta fazendo, ta fazendo bem feito. Agora quando vocé ndo tem, faz de qualquer jeito
mesmo. Quem aprendeu aprendeu. Quem ndo aprendeu fica sem aprender. A Helena, acho que desde o
tempo que eu estudo, foi a primeira professora que eu vi que a vida dela € dedicada totalmente as
criangas, ao trabalho dela. Eu achei ela dedicada demais!” (Enfatiza a palavra demais). (Eleni.- Dirce e
Maria)

“Ah, eu achei legal, muito criativo o trabalho dela, que nem os livrinhos. Que nem no primeiro
dia eu ja gostei porque tinha assim aquele textinho em cima da mesa, aquela palavra de carinho, ndo s6
pro aluno, mas pras maes também. E no primeiro dia né. Ela fez um incentivo né, um cartdozinho “Seja
bem vinda” né. Entdo o aluno j4 chega né... com vontade de estudar. Eu gostei, que em cada reunido né,
tinha aquele trabalho, aquelas coisinhas que ela falava, aquelas provinhas... tudo bem enfeitadinho, com
aqueles carimbinhos nos cadernos. E legal né, porque tem professora as vezes que é boa professora né,
mas ndo sei... As vezes falta tempo também né, pra fazer estas coisas né. Mas achei que... que nem ela eu
achei interessante porque ela estuda fora né e tem o trabalho da escola tudo e ainda faz isso né. O tempo é
corrido e ainda dd tempo pra fazer isso né. E porque realmente gosta do que faz né. E a Alline ja é bem
carinhosa, ela gosta de um carinho (sorri) entdo ela ja chegou com vontade né, de estudar. (...) Ah acho
que ela mostrou ser bastante “paciengosa” com os alunos né, e carinhosa. Que a Alline até hoje sente um
carinho por ela. As vezes passa, vé ela na rua, corre, vai encontrar. E acho que ela (prof. Helena) ndo foi
s6 professora, foi também uma mae ali dentro né. E uma espécie de psicéloga ali dentro pra incentivar as
criangas, pra ajudar as criancas”. (Ivone. - Maria e Sonia)

“Al, eu gostei bastante do jeito dela (Prof. Helena), muito mesmo. Eu acho assim que ela era
mais amorosa com as criangas né, ela dava mais aten¢do e isso ajudava bastante, porque as criangas
gostavam dela, ndo tinha aquele medo. Isso ajudava muito. Que ela € amorosa, muito carinhosa.
Qualidade € o que ela mais tem (risos). E a Camila gostava muito de vir pra escola. Pelo jeito da
professora mesmo né, entdo isso chamava muito ela, ela nao tinha medo de vir. Entdo isso ajudou
bastante. (...) Ah eu acho também que ela gostava muito de dar aula. Tem muitos (professores) mesmo
que da aula por obrigagdo mesmo. Nao quer nem saber, s6 fala mal do aluno a todo momento. Ela ndo. A

gente percebia”. (Joana. — Flavia)

“Ah eu gostei muito dela. Acho que ela tinha muito assim de psicologia, de lidar com as
criangas, de ter paciéncia. Que ele vem do pré, que é uma coisa bem infantil, e ndo foi aquela mudanga
drastica. Ela foi adaptando, e ele foi ficando bem a vontade com ela. Eu acho que o método, foi legal.
Usava sempre turma da Monica, estas coisas assim. E ela tinha bastante paciéncia. Ela era tdo amorosa.
Tipo, na hora de ir embora era um beijinho em cada um. (...) Ento, ela era bem apegada, amorosa. Nao
era obrigacdo s6 dentro da sala, na aula. Era ate entregar cada um pros seus pais ela tava ali. Achava legal
isso. Eu gostava muito dela. Pena que este ano mudou. O André gostou muito dela. Ela era bem amorosa.
(...) O André sempre estava ansioso pra ir (a escola), gostava muito dela. Das aulas dela. Que ndo era
aquela rotina, aquela coisa chata. Ela variava. Achei uma pena que nao foi ela de novo. (...) Entdo, era
bem variada as aulas. Teve musical das abelhinhas, livrinhos, levou eles pra passear e crianga gosta disso
mesmo. Aprende brincando”. (Susana)

Subniicleo 5.2 - Opinido dos alunos

“Além dela ser “bonzinha”, ela € carinhosa! (...) A Pri. tava chorando né, ai ela vai la e aconselha
a Pri. Ela é “bonzinho” “ca” gente né. E ela trata super bem a gente, porque ela ndo briga bastante “ca”



gente! (...) E gentil. (...) Ndo tenho medo dela ndo (sorri). Ela é carinhosa. Ela gostava de dar aula porque
ela ndo gritava muitas vezes com a gente. SO se baguncasse muito”. (Ariane. — Giovani, André, Paulo,
Victor e Alline)

“Ela ¢é legal, eu ndo tinha o menor medo dela. Ela gostava de dar aula pra gente. Demonstrava
que tava feliz em dar aula, que gostava muito das criangas e gostava de passar coisas na lousa. (...) Acho
que ela tinha paciéncia, porque ela falava muito calma, muito calma. S6 gritava se fizesse muita bagunga.
Ela é muito, muito, muito boazinha. A professora mais boazinha que eu ja conheci. Ela tratava todos
bem”. (Jodo. — Victor e Douglas)

“Ela passava coisa legal na lousa, conversava. Ela falava coisas engracadas. E ela era deste jeito.
Acho que ela dava aula porque ela gostava. Ela tratava a gente bem”. (Camila. — Marta)

(A primeira série era) “Legal. L4 tinha um monte de amigo né, a professora era legal. Tudo la era
legal. Ela (Prof. Helena) brincava com nés, dava um monte de coisa legal pra nés fazer. (...) Ela é
engracada. As vezes calma e as vezes nervosa. Todo mundo falava assim: As vezes ela era bruxa e as
vezes era fada. Era mais fada do que bruxa (sorri). Ela € legal, ela nunca falou bastante bronca pra nés”.
(Rafael)

“Acho que ela gostava de dar aula porque ela quase nunca faltava. O jeito de ela dar aula, ela
sempre fica sorrindo na aula, quando ela 1€ histéria. Eu gostava do jeito dela. Ela era bastante carinhosa
com a gente, ajudava a gente”. (Douglas)

“Eu gostava dela, porque sempre que ela dava uma aula ela era sincera, boa, ndo era ruim como
qualquer pessoa assim. Ela falava calminha (fala bem devagarzinho e suave), ndo falava gritando. Fazia
tudo com amor e carinho! Porque ela sempre me tratou com muito carinho. Eu e todo mundo. Ela, eu
acho que gostava de todo mundo igual. (...) Dava atividades super legais e o mais importante dela é que
ela sente amor por ndés. Entdo, ela dava matérias super legais. Eu tinha muitos amigos 14 que também
adoravam ela. Porque ela tem um jeito que faz todo mundo gostar dela. Nao s6 eu como todo mundo. (...)
Sabe, ela tem os ajudantes, que entregam as coisas pra ela, mas ela ndo fala gritando com eles. Ela é
sincera, ta sempre ajudando a gente né... Ajudando a gente fazer as matérias, ajudando educar a gente,
ajudando em quase tudo”. (Thais)

“A professora tinha paciéncia com a classe, mas ela também pegava no pé. Mas ai € bom porque
a crianca aprende. As vezes ela ficava um pouquinho brava, mas ela ndo era tio brava assim. Por causa
que as crianca ndo obedecia ela, as crianca por exemplo, ficava voando no ar (expressdo para dizer que
ndo estava prestando atencdo) e ndo fazia atividade. E, daf ela d4, dava uma bronca, mas ela maneirava.
(...) Ela gostava de todos os alunos, eu acho. Tratava todo mundo igual. Por causa que assim... Ela ndo vai
falar... elogiar um, ela vai elogiar todos. (...) Ela vinha elogiar, por causa que dai ia aprender”. (Talita. —
Ariane e Victor)



Anexo 2- Nucleos Tematicos da Mediacao Pedagodgica da
Professora Carmem

Nucleo Tematico 6- Atividades pedagégicas da professora Carmem

Subniicleo 6.1- Prdticas de Leitura

Item 6.1.1: Hdbitos de leitura da professora Carmem em sala de aula

“Um dia s6 que ela pegou um livro, sabe aquele de lingua portuguesa, e leu uma (histdria) pra
nés. Acho que ela ndo gosta de ler ndo”. (Ariane. — Giovani e Jodo®)

“Ah, a professora Carmem n@o ta lendo ndo e 14 na classe nem tem os livros. S6 tem uns
livrinhos 14 do Seninha”. (Alline. — Camila e Douglas)

“A professora Carmem fala com a voz dela, parece que ela ta brigando. E ela leu s6 no primeiro
dia. Nao um livrinho, é um livro de estudo (Livro didatico de Lingua Portuguesa). E ela falou: ‘Se vocés
quiser que 1€ pra vocés manda os pais em casa’”. (Tatiana)

“Ela (professora) ndo 1€ muito nd3o. Quando tem alguma atividade de portugués, tipo de
interpretar o texto, a professora nio 1€ o texto com a gente. Depois sé que ela 1€, as vezes, ou entdo é cada
um que tem que 1€ um pedago” (Débora)

Item 6.1.2: Modos de ler da professora Carmem em sala de aula

“Acho que a prof. Carmem nao gosta de ler ndo, porque as vezes, quando ela vai ler, ela erra um
monte de palavra. Ela parece que ta na nossa idade que ndo ta conseguindo ler aquela palavra, e ela fala
com a mesma voz toda hora”. (Talita)

“Fla I& e fica s6 parada. Mas a maioria que ela conta histdria ela manda abrir o livro na pagina e
tem que ler (junto com a professora). Tem dia que tem que copiar texto do livro. (...) A professora
Carmem 1€ sempre com a voz grossa. Sempre com a voz brava dela. Eu acho que ¢é diferente né, porque
eu jd me acostumei mais com o jeito do outro ano né, mas agora ja to acostumando também. (...) Acho
mais legal, mais imitando a voz né, ndo a voz grossa né. Pra saber quem ta falando né. Se é uma voz
grossa, uma voz fina. (...) Eu acho que ela ndo (se prepara para a leitura). Acho que ela pega 14 na hora e
olha. E que ela pega la na hora, ela manda abri uma pagina e ler em voz lenta (baixa), ai ela fala vamos
contar histéria gente. Ai tem dia que ela fala assim: “Vocé continua a histéria!” Ai vocé continua. Eu
penso que ta xingando, porque ela fala: “Vocé Victor!” (imita voz brava). Parece que ela ndo gosta de ler
e manda a gente ler né. Mas eu leio, porque na primeira série a gente lia 14 na frente, entdo eu ja to
acostumado”. (Victor.- Giovani)

“A professora do segundo ano acho que nio gosta de ler nem um pouco. Porque ela lia assim:
com-te-no-a-mor (leitura pausada e sem fluéncia). Entao ela ndo gostava de ler. Eu também acho que ela
nao gostava de ler porque ela lia assim desanimada, ndo conseguia, parece que ndo conseguia ler pras
criancas! Acho que é por isso que ela ndo 1€ as pergunta. Que ela ndo gosta de ler. S6 o texto que ela 1€
um pouco”. (Giovani)

(A segunda série) “Ta ruim, porque ndo pode ler, ndo tem livro pra ler e a professora 1€ mais
nervosa! E ela grita muito também se alguém olha pro lado enquanto ta lendo, ai ela pdra e fica
brigando”. (Rafael. — Ariane)

3 . . .- . ~ . . .
O primeiro nome ficticio entre parénteses revela a autoria do trecho transcrito. Os nomes seguintes
indicam os demais sujeitos que expressaram discursos com contetidos semelhantes.



“E a leitura dela ndo € igual da Helena ndo né. Pelo amor de Deus. Ela leu na reunido (risos). S6
que pelo amor de Deus. A Helena lia calma. Era gostoso de escutar. Ela ndo. Ela grita, ela fala baixo...
Ela dd umas paradas 14” (gagueja). (Dalva)

“Ela leu um (texto) que era bastante longo, era histéria dos negros, dos escravos. Ai ela mandou
fazer a reescrita. Foi dificil, porque a histdria era longa e ela ndo passou nada, ficou ameacando a gente
que ia tirar nota ruim. Ia tirar nota baixa. Ela leu o negécio 14 dos negros e ela lia tdo “negociado” e vinha
um monte de gente perturbar a histdria e a gente ndo entendia né. Por exemplo: Estd escrito: A luz do
pecado, ai ela 1&: blu blu blu blu... (faz um som com a boca de quem 1€ rdpido e incompreensivel). Daf ela
para (...). Dai ela fala dsidsidsi (imita mais uma vez a leitura incompreensivel). Ai os alunos fala:
Professora o que vocé ta falando que eu ndo to ouvindo nada daqui de tras! (...) Ela se perde, ai ela
continua lendo sendo que ela ndo leu a outra linha, daf ela volta de novo. E ninguém 1€ 14 na frente. S6
ela, tudo € ela. Tudo € ela. Ela acha que ela é a que explica tudo”. (Talita)

“No carnaval ela ndo leu nenhuma histdria, ndo deu nenhum desenho pra nés pintar, ndo ensinou
nenhuma musica e no dia do indio ela s6 deu uma india pra pintar e cantou uma musica que todo mundo
ensinou pra ela e que as outras professoras deu pra ela. Mas se ndo ela ndo tinha feito nada. Nao ia contar
nenhuma historinha”. (Tatiana)

Item 6.1.3: Acesso aos livros no contexto escolar e empréstimos

“Agora ndo (tem livros na classe como na primeira série). Ela tem, mas € s6 pra fazer a leitura de
quem t4 ruim. Ela ndo deixa (os livros) com a gente! Ela guarda tudo no armario dela com cadeado. Se a
gente quer pegar ela fala assim: “Nao € pra pegar, s6 quando eu for fazer leitura!” (imita voz arrogante). E
quando termina a atividade as vezes ela até deixa a pessoa pegar um gibi né, sé que ela que da, nés néo
pode escolher. Eu acho ruim porque assim, eu quero pegar um livro do meu jeito (enfatiza a palavra meu)
que eu gosto (enfatiza a palavra eu). Mas nio, ela quer pegar do que ela gosta (enfatiza a palavra ela). (...)
Pra quem ta ruim ela deixa emprestar o livro. Pra Talita, por exemplo, ela ndo deixa, porque a Talita ja é
boa”. (Ariane)

“E, eu to achando chato né (ndo poder emprestar livro), porque em casa pode ler a vontade né, 14
ndo, ela fala assim: L& isso daqui e depois faz. Ai fica atrasado. Eu nem leio, eu to copiando as perguntas,
depois que eu leio pra responder. (...) S6 tem gibi 14, ai tem que pegar e ler na carteira. E do Sesinho. S6
tem deste e nao pode levar pra casa”. (Giovani. — Douglas)

“Agora ndo pode emprestar livro e eu vou ter que sempre ler os meus né, ai vai ficar dificil de
sempre ler todos os mesmos livros né. Vou ficar enjoada, mas eu também nio posso parar de ler. (...)
Quando termina atividade e ela deixa ler, ela que da o livro. Eu acho melhor eu escolher, porque depois
eu ndo gosto” (do livro). (Camila)

“Eu to (sentindo falta do bau de livros) porque neste segundo ano, nds ja é apegado a ler, s6 que
agora ndo tem livro pra ler quando chega 14. Quando termina atividade, nds tem que pegar o livro e achar
uma pagina pra ler. Eu acho chato porque tem que pegar o livro onde faz matéria. Se fosse livrinho assim
s6 de histéria “ce” podia acompanhar as paginas”. (Giovani)

“Os livros a gente ndo mexe muito. Ela manda ficar fazendo leitura no livro de portugués, mas
enjoa ficar s6 o livro de portugués. Ainda mais que ela manda copiar no caderno, ler de novo e fazer as
perguntas, ler de novo. (...) As vezes ela d4 leitura do livro de Portugués, as vezes ela s6 da leitura pro
reforgo e a gente so fica 14 olhando, que a gente fica parado as vezes e ndo 1€ nada, porque ela ndo manda,
e ela ndo tem livro quase, ela s6 tem uma caixinha de gibi que s6 tem uns dez. E o bat de livro ndo tem
mais. (...) Ela tem livro no armério. Acho que ela (prof. Carmem) s6 tem alguns (livros) dai é ela que
entrega qualquer um”. (Talita)

Item 6.1.4: Repercussao afetiva das prdticas pedagdgicas da professora
Carmem na relagao do aluno com a leitura

“Este ano ndo tem empréstimo. Eu achava bom (o empréstimo) porque a Tatiana ela nossa, ela
adora ler. Precisa brigar com ela para ela parar, porque ela levava o livro para cama, e invés de dormir ela
ficava lendo, entdo o pai dela falava: “Tem hora pra tudo!”. E ela ficava lendo, ela gosta de ler. S6 que em



casa né, tem horas que nio dd né, porque os livros que ja tém eles ja leram tudo né. Nao d4 para comprar
sempre né. Acho importante a escola emprestar. Na minha época que era assim, tinha biblioteca. E ¢ legal
que coloca responsabilidade neles: O, vocé ndo vai estragar que o livro é da escola. Entdo era legal isso
dai. Acho legal. (...) Agora, apesar de diminuir um pouco (a leitura), ela 1€ umas revistas que tem ai e uns
livros que o pai dela tem da época que ele estudava. Mas ja ndo 1€ tanto que nem antes, porque falta
incentivo da professora. Ela sé 1€ em casa porque a gente oferece as coisas. Se fosse depender da

professora, este ano ndo teria lido nada de interessante”. (Maria)

“Ela (prof. Carmem) sobrecarrega muito eles e ate quem gosta de ler, que nem ela, ndo ta tendo
tempo pra ler. Acho errado isso. Ai a mde do Victor falou: Por que vocé ndo faz que nem a Helena:
Empresta cada semana um livro? Ai ela falou que tem o livro de portugués com texto pra ler. Vocé acha
que a crianca vai querer ler? Nao vai. Ela fica o dia inteiro com aquele livro. A Talita ndo vai querer ler.
Porque até ela que gosta de ler, ndo ta lendo mais. Ta muito cansativo”. (Dalva)

“Ah, diminuiu (a intensidade da leitura em relacdo ao ano anterior), pela professora mesmo né.
Acaba diminuindo, perde o interesse né. Se voc€ ja nem pode trazer o livro pra casa, como que vai ler?”.
(Joana)

“Agora eu parei um pouco (de ler) porque é muita correria. Ela manda copiar coisa do livro e ndo
da pra terminar na classe e ela manda terminar em casa. Daf ndo d4 pra mim l€. Se eu tenho que escolher
terminar de copiar as coisa do livro ou ler uma coisa que eu quero, eu tenho que copiar do livro, porque
sendo a professora vai brigar comigo”. (Talita)

“Ah, agora ta diminuindo (o hdbito da leitura). Os (livros) dele ele ja enjoou. Nem pega mais.
Antes toda semana tinha um novo. Sé que agora tem um livro que tem vdrios textos, livro de portugués
né. Ai ele v€ as vezes, bem as vezes”. (Susana)

“E agora na segunda série a professora ndo deixa pegar livro. Nao estou gostando nada. Porque
eu gosto de levar livro, gibi, escolher diferente. Agora eu nem to lendo. Ah, perdi a vontade. Porque os
livro de casa ¢é repetido, repetido, repetido, dai eu fico cansado. Sempre os mesmo livro. Eu também
odeio ler 14 na classe quando a professora fica mandando cada um ler um pedaco. O texto € tdo chato e ela
s6 fica reclamando se a gente ndo leu do jeito que ela queria. Eu to achando muito chato ler deste jeito”.
(André)

“Cada més eu leio né, cada més um livro diferente. Ai passa um més e eu leio o dltimo livro ai
eu comego ler 14 do comego. Porque eu gosto de ler muito. (...) Mas estes livros que eu to falando que eu
to lendo € tudo que j4 tem na minha casa, porque como eu te falei, a professora nunca deixa ninguém
levar um gibi pra casa”. (Rafael)

“Da vontade de continuar lendo em casa, porque “ce” pode ler mais a vontade, na escola ndo. S6
que eu fico lendo sempre os mesmo livros”. (Giovani)

“Agora (na segunda série) por ndo ter os livros diminuiu a vontade de ler. As vezes eles pegam
uma revista, mas criancas quer histérias né. Acho ruim deles ndo poder trazer os livros. Com ela (prof.
Carmem) fica a critério do aluno gostar ou ndo né, ela ndo vai incentivar” (a leitura). (Dirce)

“Agora ndo tem mais os livros né. Faz diferenca, que nem em casa, ele vai pra escola de manha,
normalmente ele chega, almoca e vai assistir TV, fica a tarde inteira. Se trouxesse um livro pra casa ele ia
ter interesse de ver a histéria. Tentar ler. E também se eu comprar acho que ele ndo vai ter interesse
porque fui eu que comprei. Se fosse o livro da escola ele sabia que ia ter dois dias pra ler, ia ter
responsabilidade”. (Flavia)

“Eu gostava de ler na primeira série, tentava copiar a professora né. Mas na segunda série a
professora nem gosta de ler pra gente e quando a gente 1€ ela s6 fica de olho pra ver a gente errar as
palavra e dar bronca né. Se eu pudesse escolher eu ndo ia mais querer ler 14 na frente ndo. D4 vergonha de
errar né, os outros vai rir né se eu ficar errando e a professora briga”. (Victor)



Subniicleo 6.2 - Prdticas de escrita

“A professora ndo faz brincadeira. S6 coisa séria na aula. Mudar as carteiras ela ndo faz. (...)
Sabe por que a prof. Carmem sé da as coisas pra gente copiar do livro, porque ai ela pode ficar 1a
conversando com as professora na porta, fica falando mal das crianga. Toda vez a professora Carmem fica
conversando com as professoras na porta e esquece das criangas. A professora ela senta na porta, quando
acaba o recreio, ela abre a porta e fica 14 esperando se passa alguma professora pra conversar com ela.
Enquanto ela conversa a gente copia tudo a pagina do livro de portugués, dai faz a interpretagdo e os
exercicio que tem 14.”. (Tatiana. — Camila, Giovani e Victor).

“Ela d4 uma pagina do livro pra eles copiar e resolver e de Portugués € texto. Ela passa o tema e
eles fazem a outra parte. S6. Nao tem mais nada de diferente. Nenhuma atividade espontinea, colorida,
uma coisa legal. A aula é bem séria. Ela passa bastante atividade assim: ela manda recortar uma geladeira
e escrever de letra de mio na frente”. (Dirce)

“Eu acho chato assim, as atividades, porque coisa assim a gente ja aprendeu na primeira série, na
segunda série é coisa nova. Este ano nds quer aprender coisa nova e ndo coisa igual do primeiro ano
assim. (...) Eu gosto de coisa dificil né, ta chato porque antes eu achava dificil fazer letra de mao, eu ndo
sabia fazer a letra g, z... Agora eu jd sei. Ta chato porque as coisas € tudo nova, mas é igual”. (Giovani. —
Victor e Alice)

“Com a professora Carmem estd bastante diferente. A Camila chora, reclama que ela passa muita
coisa. Eu acho um pouco de exagero. Acaba ndo gostando. Depois ndo quer vir” (a escola). (Joana. —
Alice, Giovani e Victor)

“Ta muito cansativo (as atividades). Acho que o livro tem umas coisas bem puxada pra eles.
Bem puxadas. E ela ta seguindo tudo. E tem uns desenho dificil pra copiar e tem que passar tudo pro
caderno. Mas tipo assim, ta 14 a figura no livro, s6 responde no caderno, mas ndo, ela quer que copia tudo!
E ela quer que faz tudo com lapis de cor. Tudo colorido no caderno. O Cabegario... Se errar... Eu sei que
ela cobra umas coisas assim que eu acho que ndo tem nada a ver”. (Dalva)

“As vezes ela passa coisa que ndo tem titulo e € estranho pra gente, ai a gente fica perguntando
pra ela, porque ndo tem titulo, mas a gente entende, mas s6 que ai ela passa texto, tipo de coisa pra
perguntar. Ai a crianga vai ter que ler um textdo. Outro dia ela ameacgou a gente de... Ela achou no livro
trés paginas cheinha de coisa pra copiar, dai ela ameagou todo mundo de se conversar ia fazer aquilo 14.
Dai este texto que ela faz copiar, as vezes ela ndo pergunta nada, mas as vezes ela faz pergunta e manda
desenhar. (...) Na producdo de texto a gente cria histéria. Ela d4 de uma abelha, de um carro, qualquer
coisa. Eu prefiro escrever a minha histéria. Por causa que dai é dificil achar aquele titulo que ela quer .
Ela passa as vezes trés texto, tudo com titulo que ela quer. E estranho tem que fazer, porque tem que fazer
do jeito que ela quer”. (Talita. — Giovani e Victor)

Subniicleo 6.3 - Dever de casa

“O dever da Carmem ¢é sempre as mesmas coisas. E tudo do livro. E ndo muda, porque a minha
sobrinha tem quinze anos e estudou trés anos com ela. A primeira, a segunda e a terceira série. E ¢
exatamente o que a minha sobrinha aprendeu, ela estd passando agora. E isso dai. (...) eu achei assim as
coisas muito repetitivas. Este negécio de ficar colando palavras e escrever letra de mao, isso daf eles ja
sabem, ja aprenderam na primeira série”’. (Maria)

“Agora eu nunca vi a Camila chorar tanto pra fazer um dever, que nem este ano. E outra, ela
(prof Carmem) passa muito dever e eles querem terminar logo, quer brincar, ndo quer ficar o dia todo
fazendo. As vezes ela acaba ndo aprendendo, porque eu acabo fazendo e ela copia, porque ela comeca a
chorar, ndo quer fazer. Nao adianta uma grande quantidade. Vocé ndo aprende nada. Ela s6 quer terminar,
pra ficar livre disso. Entdo, eu acho que isso ndo tem valor nenhum”. (Joana)

“Ou ela nem da dever ou ela d4 muito. Ela ndo sabe distribuir as coisas, eu acho. (...) E ela passa
o dever e ndo explica né. As vezes tem coisa que nem eu sei. “O que serd que é pra fazer nisso?” Ela ndo
explica e fica por isso mesmo. Tem coisa que s6 faz até aqui, o restante ndo faz e ela ndo dd importancia.
Se ndo fazer fica por isso mesmo. Tem coisa que a gente ndo sabe, ndo entendeu! Tem coisa que a gente
ndo sabe. (...) No dia do indio, olha o absurdo que ela fez: Ela deu dever que era pra procurar na internet,



tirar, imprimir sobre o dia do Indio. Eu tenho computador, mas ndo tenho impressora. Ela deu até o nome
do site (Google). Nao queria saber, tinha que levar. Mas a maioria que tem computador ndo tem
impressora. E quem ndo fizer o dever ela pega no pé... A crianga tem que se virar! Tinha que procurar ja
pro outro dia”. (Dalva. — Flavia)

Niucleo Tematico 7 - Instrucao e Auxilio para a realizaciao das tarefas
“Se ela ta passando uma coisa na lousa, ela explica muito rdpido, gritando”. (Douglas)

“A prof. Carmem ndo I€ (a atividade). E muito diferente, porque ela ndo 1€, ndo deixa levantar a
mao, quer dizer, até pode levantar a mdo, mas ndo vai adiantar nada, porque ela ndo fica passando em
fileira. Um dia eu fui mostrar um negocio pra pro e eu tive que ficar assim meia hora (com a mao
levantada). Ela ndo foi né (em sua carteira), mas depois eu consegui perguntar. (...) A professora fala um
pouco chato assim, porque ela ndo é calma. Ela fica brigando as vezes assim. Quando ndo entendeu, ela ja
fica nervosa que ndo entendeu. Ela fala: “O que que € isso?”’(Com voz brava imitando a professora). Ai ja
tem que apagar tudo. Ela j4 é mais estressada. E porque ela assim 6. Se alguém ergue a mio ela j4 fala
assim 6: Ah, ndo vou ver! (Imita voz brava da professora). Ela passa andando, mas ndo ajuda”. (Victor)

“Ela é um pouco mais brava né, ndo é que nem a professora Helena nao. Ela mudou muito. Ela
tem a voz mais grossa. Ela ensina diferente (...) mas ela ensina, s6 que € o jeito dela de ensinar. A prof.
Helena também ensina bem, s6 que ndo brigando, ndo com uma voz grossa assim. E também ela ndo
apagava tudo. A prof. Carmem quando vai apagar uma letra ela apaga a palavra inteira e dd s6 cinco
minuto pra terminar.. A prof. Helena mandava ir 14 na mesa dela, a prof. Carmem as vezes manda pra
corrigir umas coisas, mas ela apaga tudo e manda copiar de novo”. (Giovani. — Alice)

“Agora na segunda série tem coisa que eu nao consigo entender. Eu fico tentando ler né, porque
se pedir ajuda pra pro ela ndo vai nem olhar, ela ndo vai querer saber se eu nio to entendendo a letra. Ela
finge que nem escuta. Quase todas coisas que as criangas fala € isso, ela ndo olha. S6 as boazinha. (...)
Vocé vai falar assim: “Professora, esta letra aqui € qual?” Ai ela faz assim (faz gesto de quem finge néo
escutar) e continua fazendo, continua. Antes eu era bobo né, ficava perguntando um milhdo de vez.
Agora, eu pergunto uma vez e saio. Sento no meu lugar. Porque sendo eu vou ficar esperando 14 igual um
bobo. Esperando a resposta sendo que ela nem d4. (...) Um dia eu fui perguntar e ela falou: “Senta 14”
(voz rispida). Mal olhou e ja falou: “Senta 14”. Ai eu esperei, fui e sentei. Ai eu ndo tento mais, porque vai
ser a mesma coisa. (...) Ai eu tento, fico lendo, lendo, até eu conseguir. Se fizer errado ela manda apagar,
errou uma coisa ela apaga tudo. (...) As vezes eu fico arrependido de perguntar. As vezes ela ta de mal
humor e ela ndo quer saber de nada. As vezes ela ja ta mais boazinha”. (Victor. — Giovani, Camila,
Alline)

“Este ano eles chegam e fala: Como que eu faco isso? Como que eu comego? Porque ela
(professora Carmem) passa (a atividade) direto e ndo explica. Eles sempre vem com a duivida. Deixa eles
se virar nos trinta. Este ano tem que estar em cima, porque eles ndo compreendem muito bem. E isso era
parte dela né, a gente dd ajuda né, mas ela que tinha que explicar”. (Dirce)

“Este ano ta diferente, muito diferente, muito diferente (fala com voz de tristeza). Eu tenho
saudade da professora Helena. A professora agora € bem diferente. (...) Sabe o que &, é que quando a
gente chama ela (Prof. Carmem) ela finge que ndo escuta, ndo fala nada. A prof. Helena toda vez que eu
chamava ela ia me ajudar. (...) Tem diferenca porque parece que eu ndo vou aprender nada!” (Joao)

“A professora Carmem ela explica uma vez, a crianga que ndo entendeu, ela ndo explica mais. E
nio deixa os outros explicar também. Tem vez que as criancas ndo consegue fazer, ai fica com nota
vermelha”. (Tatiana)

“FEla nio €. Ela passa um texto e vocé€ que tem que 1€. Tipo tem uma palavra diferente e a gente
copiava errado a palavra daf ela ficava tdo brava. (...) Ela ensina, sé que o problema dela é que ela é muito
brava e ela também ameaca as criangas (...) Tipo hoje, eu ndo sabia se aquilo (exercicio) era uma pergunta
né, ai eu fui perguntar pra ela. (...) Ela ndo presta atencdo. Ela ndo responde, ela ndo ajuda, ela fala: “Ai
ndo sei. Se vire!”. Eu acho que isso ndo € bom pras criancas que ndo sabe ler, porque dai eles falam: “Pro
0 que ta escrito aqui”, ai ela fala: “Nao sei!” (irnica). Um dia eu tava 14 na frente olhando a classe com
ela e o Mauricio falou: Pro é pra copiar estas letrinhas? Ela falou: “E!”Dai depois ela falou pra mim: “Eu
nem sei o que ele falou”. E o menino copia as coisas daf ela fala que ta errado. (...) Mas ela nem olha, ela



olha pro ar. Na hora que ela vai ver de novo faz errado porque ela nem olha. A gente vai perguntar uma
coisa ela ndo entende a gente. Ela reclama pra gente. (...) Queria que fosse também, que fosse uma aula
explicada, porque as vezes ela explica zzzz e a gente ndo entende, tipo eu, fico atrds da Débora e ela
(prof. Carmem) encosta e quase quer passar da lousa. Daf ela explica bem baixinho. (...) Ela fala: “Eu nao
to me preocupando com vocés, porque vocés tdo fazendo errado!” E ela ndo repete (a explicagdo). As
vezes da divida. Acho que agora as coisas ndo € nada se diverti ndo!” (Talita)

Nicleo Tematico 8 — Correcao das Atividades

“Se erra ela ja da nota vermelha. Eu ndo pergunto as coisas. N3o, eu me viro! Se eu errar ndao tem
importancia. Porque ela é ma. Porque ela nfo tem paciéncia com as criancgas, como a Helena tinha. E o
pior é que ela da texto, ai quem ndo entendeu ainda leva nota ruim dela. E o pior é que 14 tem nota
vermelha, boa”. (Ariane)

“A Thais ela (a professora Carmem) sempre manda apagar as coisas porque ela mistura de letra
de mio com letra de forma no final. Ai ela fala: “Apaga isso!N&do sabe pensar ndo?”(gritando). Outro dia
tinha que fazer um texto de duas folhas, e ela falou que a Thais errou e mandou apagar tudo. Na frente de
todo mundo. Ai ela teve que fazer tudo de novo e ela j4 foi passando outra matéria. Depois ela apagou
aquela matéria e ndo deu pra Thais fazer”. (Tatiana)

“Este ano ela ndo corrige muito (os cadernos). Pode ser que ela olhe, mas corrigir ela ndo corrige
muito ndo. E eu percebi uma coisa. Tem coisas que as vezes ta errado e ela ndo corrigiu. Ela coloca o
certo 14 e pronto. Falta incentivo né. A crianca quer fazer e quer ver se estd certo. Quer um elogio”.
(Maria)

“Hoje ela chamou a Alline pra fazer quatro continha. Ela chamou quatro crianga. Ai uma errou e
todo mundo dava risada. Ela chamou a Thais, a Thais errou e todo mundo deu risada. Chamou o Douglas,
todo mundo deu risada. A professora ndo fez nada. (...) Que nem eu, tava contando com ldpis as bolinhas,
ai ela viu e falou: “Ai, ta errado!”. Ai eu fazia de novo e ela falava: “Ai ta errado!” (voz irritante). Tudo
tava errado e ela ndo falava o que tava errado. Eu fiz reescrita do le@o e o rato, ai eu fiz errado o comego e
ela falou: “Isso daqui ta errado”. Ai ela mandou apagar quase metade do texto, e o que tava certo ela
também mandou apagar. E ela falou na frente de todo mundo quem tinha feito certo e que o resto tinha
feito tudo errado. Que s6 quem tinha feito era a Tatiana, o Giovani, o Victor, a Alline e o Ricardo. A
Jussara faz alguma coisa errada, ai ela vai 14 e a professora apaga inteiro. E ela ja acostumou agora”.
(Talita)

“Ela corrige tudo de uma vez s6. Ela s6 v€ a primeira palavra, a do meio e a do fim e ja coloca a
nota. (...) E chato, vocé fica fazendo um dever que ela nem olha, ndo corrige pra ver se ta certo se ta
errado”. (Tatiana)

Niucleo Tematico 9 — Avaliacao

“FEla fala na frente de todos professor, dos professor das outras classe, fala pra professora de
artes, fala pro professor de filosofia que todo mundo tinha que tirar vermelha. A professora mostra o
boletim pra professora de artes e fala: Este ta com nota vermelha, dd nota vermelha em artes também”.
(...) Quando a gente vai mostrar algum trabalho pra ela, ou chega com a folha da prova, ela fala assim:
Pode sentar, eu ndo quero ver prova de ninguém (fala em tom rispido). A prof. Carmem fala que a gente
tem que se virar para fazer. Quem néo sabe tem que aprender”. (Tatiana)

“Mas porque tem o livro, tem que fazer tudo do livro se ndo cai nada na prova?
A prova ndo tem nada a ver com o livro. Ela aprendeu antecessor, sucessor... Achei que ia cair na prova.
Nao caiu, foi cai o dardo, que eles ndo sabia fazer. Tudo que eles fazem no livro, nada cai na prova. Dai
umas coisinha que ela dd no caderno, € aquilo que cai na prova. (...) Ai ela deu o negécio do dardo. S6
que a crianga nunca tinha feito aquilo 14 né... E ela da aquilo 14 na prova... Ndo cai na prova do livro, pra
que fazer isso? E € tudo coisa cansativa, pergunta grande”. (Dalva)

(A prof. Carmem) “E diferente da Helena que lia a prova. Eu tinha uma professora assim. Ela lia
a prova inteira e perguntava: “Alguma divida?” Ai ela tentava explicar direitinho, que era prova. Agora



esta dai ndo, ela da... Quem fez fez... Agora eu ndo sei explicar se isso dai estd certo ou errado, porque
chega no gindsio e tem que estar preparado para isso mesmo né”’. (Maria)

“Eu tenho medo (de fazer prova) porque se a gente errar e ela ndo gostar, ela da nota vermelha”.
(Ariane)

“Ela d4 a folha, mas ela ndo 1€ igual na primeira série. Ai nés ja que tem que ler. Tem que fazer
né. Se ficar com divida ai tem que pensar né, porque ndo pode pedir nem dica para a pro. Eu acho que é
mais dificil né. Nos dias de prova ela ndo tem paciéncia”. (Giovani. - Dalva)

“Pela professora sempre achar que a Talita € boa, a Talita fica muito ansiosa, sempre fica se
cobrando, porque quando ela erra a professora fica: “Mas vocé ndo sabia isso daqui?”. Ela quer sempre
ficar tirando sé nota boa. Entdo fica deixando ela sempre ansiosa. (...) Na prova ela ficou com tudo A, s6
matematica B. Ela errou um (exercicio) na prova e tirou B. E ela (prof. Carmem) fala que a média ndo é
s6 a prova, entdo ndo era pra ficar com B. Mas eu falei: “Deixa eu ficar quieto”. Ai eu perguntei se ela
tava com dificuldade em matematica, porque em casa ela faz bem né. Ai ela falou assim: “Nao, sabe o
que que €, ndo € dificuldade, € que ela se perdeu um pouco no problema. Teve um problema 14 que ela
ficou tdo ansiosa, tdo ansiosa, que eu fiquei com dé de ver. Ela ficou desesperada”. A Carmem falou que
ela tava tdo ansiosa, tdo ansiosa, que via na cara dela. Mas ndo ajudou, e vocé vé, ela errou. Ansiedade né,
o problema t4 ai né. Em casa ela ta tdo ansiosa, tdo ansiosa, que ela engordou cinco quilos. Mas eu néo
quis falar que foi por causa dela né (da prof. Carmem), por causa da mudanca né. Nao sei se ela entendeu
isso. Mas s6 sei que agora ela acostumou mais, mas no comeco foi muito dificil. Mas acho que la ¢ muita
pressdo, muita pressdo... Ela (Prof. Carmem) pde muito medo na crianga né. Acho que este é o lado
errado dela né. (...)

Ela fez um texto do dia do indio, pouca coisa. Falou que vai cair na prova de geografia. Ela falou
que ia dar sexta feira passada. Ela ficou enrolando e ndo deu até hoje. Daf ela fala: Vou dar prova, vou dar
prova. E ndo d4. Ela é doida esta mulher. E tudo que ela di no texto ela faz pergunta. Tudo que ta aqui
(nas perguntas) tem no texto, pode ver. Ta o texto inteiro. Entdo s6 d4 as perguntas e ndo d4 o texto. Eu
sei que ela cobra muito uma coisa que nao tem importancia...” (Dalva).

“Teve duas provas que eu chorei por causa que eu tava com dor de barriga e fui no banheiro e
quase que vomitava. Quando a gente ta fazendo prova ela fala: Nossa, tem gente que ja tirou vermelha.
Ela falou assim: Tem quase trinta por cento aqui que vai repetir. (...) Ela fala assim: Tirou B, ndo tem
vergonha de falar pro seus colegas? Ai ela fala: “E bom falar pros colegas, pros colegas saber o que o
amigo ¢é”... Por exemplo, aquele menino tem um colega que fala: Nossa, aquele menino deve ser um
6timo aluno né, dai ela deu este exemplo, quando for falar fala: “Nao, ele € um péssimo amigo, ele tira
tudo C”. (...) A prova foi dificil, ela acha que a gente conhece direito aquele negécio de Dardo. E ela ndo
tinha explicado nada. Ela falou: “Nao, ndo sei, vocés vao ver!”. A gente nunca tinha feito daquele, tinha
gente que nem sabia 0 que que era isso, nem nunca viu. Ela entregou a prova, tinha pintado as quatro
flechinas que ela tinha pedido meu ldpis. (...) Mas a gente nao sabia de nada”. (Talita)

Nucleo Tematico 10 — Caracteristicas da Professora Carmem

Subniicleo 10.1 - Opinido das maes

“O jeito de ser influéncia na aprendizagem sim, porque eles tdo ficando tudo com medo da
Carmem, nao tdo se soltando, ndo tdo aprendendo. Ela ndo ta dando espaco pra eles. E eu fico muito em
cima dela (prof. Carmem), ela sabe que eu cobro muito. Acho que se a mae nao for assim ndo vai. Se nao
tiver a mae, (a crianca) vai ficando presa. Se em casa ndo ajudar, ndo vai. SO sei que me falaram assim: Se
a mae vai 14 reclamar, ela muda. Se nfo vai, ela fica do mesmo jeito. Brava, gritando, sem paciéncia. Ela
mudou com a Talita porque eu fui 14. (...) As vezes a Talita fala que a professora pergunta pra ela: “O que
sua mée achou desta atividade?”, porque ela sabe que eu fico no pé”. (Dalva)

“Eu nunca tive reclamacao dos professores. (Mas) este ano agora com a da Ariane (expressdo de
descontentamento). A professora da Ariane pode ta bagungando, pode ta boazinha que ela ta brava”.
(Eleni)



“Entdo, o conteddo assim, eu acho que é bom. O problema dela é que ela ndo sabe lidar com as
criancas. O jeito dela. E outra, ela ndo d4 dever, e na classe ela sobrecarrega muito as criancas. Entdo nao
d4 tempo nem pra respirar. Entdo, ela sobrecarrega muito. Entdo eu acho que as vezes ela parece uma
doida, eu acho”. (Dalva)

“Bom, o Jodo ndo quer vir pra escola ndo. Ele ndo tem vontade de vir mais, s6 que a gente
incentiva ele a vir. E a gente vai explicando que agora mudou. Primeira série ¢ uma coisa, segunda série é
outra e vai mudando, cada vez mais vai mudando. Mas ele ta se esforcando. Nio sei, parece que € medo
da professora”. (Flavia)

“Este ano no comeco o André falou que a professora era bruxa. Até ele esta tendo umas dor
assim, umas c6licas, até ndo foi a escola e o médico falou uma vez que é emocional. (...) Ah, todo mundo
passa mal com ela...(risos). Acho que € a emocao da aula. Acho que da até nervoso de ir pra escola.
Entao, ela (prof. Carmem) ndo pode fazer isso né. Ta fazendo mal para as criangas. Ele tem que gostar de
ir pra escola. J4 vai com medo. Ele fala que ela grita muito, fica gritando com eles”. (Susana. — Sonia)

“Eu nio sei se é porque na segunda série precisa comecar ser assim, porque vai preparando pro
gindsio, porque o ginasio é bicho feio, mas esta dai (prof. Carmem) ja é mais secona. A Carmem, pode ser
que isso ja venha dos pais dela, ela ndo € carinhosa. Ja percebi isso no primeiro dia de aula. No primeiro
dia de aula s6 que ela levou as criangas até o portdo, ai as criangas foram tudo pra beijar ela, mas ela ndo
abaixou pra beijar ninguém. Eu falei nossa, ela é diferente, nao € carinhosa. E ela tem uma filha pequena.
Estranhei na reunido, eu fiquei assustada, ela fala com os pais como se tivesse falando com os alunos. Os
pais ndo sdo os alunos. Ela fala alto assim, ela comeca num tom baixo, vai e exalta e parece que ta
brigando. Ela fala: Eu ndo vou aceitar isso (gritando e imitando a professora). Eu estranhei a professora.
Foi bem diferente. E na hora da bronca ela ja fala: Vocés pensam que eu sou a Helena? Eu acho que ndo
pode fazer comparacdes assim. Acho que € porque as criancas falam: Pro voc€ ndo vai fazer que nem a
pro Helena? Acho que € isso. E esta professora ndo brinca, ela ndo € de brincar. Mas parece que ndo € s6
esta professora que € assim. Eu falo pra ela, a gente tem que incentivar né, entdo eu falo que daqui pra
frente vai ser assim, voc€ ndo vai encontrar mais nenhuma professora igual a professora Helena. S6 se ela
voltar a dar aula ai.

E eu acho errado também da professora falar, na reunidio de pais, da crianca na frente de todo
mundo, que € o caso dela. A Helena falava: Néo, depois eu falo com vocg. (...) Ela falou na reunido de
pais que ndo vai aceitar que vai uma tia, ou € o pai ou a mie. SO que tem muitos pais que trabalham, ai vai
a tia. Ela falou que ndo é para mandar parente. SO pai e mae. Entdo ela é bem radical. Ndo entende a
situagdo das familias. (...) A prof. Carmem d4 aula ai uns vinte anos. Entdo vocé€ ndo via sé crianga
falando mal, tinha adolescente de dezoito anos falando: “Ai estudei com aquela professora, ela é brava!”.
(D)

Eu acho que a escola tem que deixar uma coisa boa pra eles né. Nao adianta vocg ir pra escola s6
pra aprender, aprender. A professora Helena incentiva bem. J4 a professora Carmem nao tem disso ndo.
(-..) Eu procuro colocar pra Tatiana que agora vai ser assim. Nio sei se é porque tem mais criangas né...
Procuro colocar isso pra ela, porque se for falar o que a gente pensa, desanima eles né. (...)

A Carmem faz diferenca (no modo de tratar as criancas). A Tatiana, a Alline e a Talita tiraram
notas boas, af ela falou que ia chamar as criancas que tiraram notas boas para ir na reunido dos pais e falar
pros pais. Mas ai eu falei: E errado isso. Fica fazendo comparagio pros pais, dizendo que estas criangas
sdo melhores que as outras. A Tatiana fala que ela fica chamando elas de amorzinho. A minha sobrinha
comentou isso: “Quando a crianga € boa, olha tia, ela destaca a crianga”. (...) Ela ta fazendo as criancas ter
uma competitividade né. Uma competir com a outra né. A Tatiana fala assim: “Ai mde, eu terminei e a
professora me chamou de anjinho, me abracou, me beijou”. Ai eu falei iii... Depois as criangas ficam com
raiva e comeca a falar que a crianga € puxa saco da professora”. (Maria. — Dalva e Eleni)

“E, eu to lutando com a Ariane que ela tem que ir pra escola, que ela tem que aprender, que ela
tem que passar de ano, que ela precisa ser alguém na vida, que ela tem que estudar. Este ano eu to lutando
e eu vou lutar o ano inteiro com ela pra ir (a escola), porque ela tem que ir. O ano passado ndo precisava.
Dava o hordrio ela ia la e se trocava, se arrumava. Nao via a hora de chegar na escola, de ver a professora.
Adorava levar flores para a professora de presente”. (Eleni)

“Falaram pra mim: “Sua filha vai estudar com ela? Se prepara porque ela ndo vai aprender
nada!”. Ela s6 grita. (...) Ela ameaga eles, fala: “Na reunifo, tem pai que vai sair chorando”. (...) Ela
compara eles com os outros alunos. Ai cria uma rivalidade com os outros alunos, ndo é verdade? S6 que



também ela cobra muito daqueles que sabem mais, cobra muito. Por isso que ela (filha) ta muito ansiosa.
Tirou B (na prova) ja ficou nervosa. (...)Tem um monte de crianga que vem embora, tem medo. (...) E ela
no comego proibiu letra de mao: “Quem escrever letra de mao aqui, ndo € pra fazer”. E olha o que ela
falou: “Tem que aprender todo mundo junto, porque Deus fez todo mundo igual”. Olha que absurdo!
Todo mundo € igual? S6 sei que esta menina ficou assim: Deitava, dormia, sonhava com a professora. Dai
eu também sonhava com aquela mulher. O pior é que daf pra frente € isso dai né, A Luciana, a Claudia
(professoras da mesma escola), tudo o mesmo estilo né... (...) Acho que ela ta cansada de dar aula né, néo
ta nem ai né”. (Dalva)

“Eles (alunos) perdem o animo de saber que vai acordar e vai pra escola e ndo vai ter nada de
diferente, vai ser aquela rotina chata. Vai ser o batalhdo, o general e os soldados. Eu tive aula com ela e
ela é meio estupidona. Vocé tem inteligéncia e vocé se vira. E bem assim. Eu tive aula com ela em 1997!
Voce vé, o professor ele tem que sempre estar fazendo curso né, se atualizando. E ela ndo acompanha,
para no tempo e ela sempre dd as mesmas coisas. Eu lembro que eu fazia isso. Era sempre texto e
colagem, texto e colagem. Acaba virando aquele professor que o aluno fala: “Ai nem me fale, nem me
fale”. Terrivel, a gente ndo v€ a hora passar pra ir embora logo. (...) Acho que o incentivo tem que vir do
professor né, ele ndo ajuda e a crianca ndo desenvolve né. Acho que vai tudo da conversa que vocé tem
com seus alunos né”. (Dirce)

Subniicleo 10.2 - Opinido dos alunos

“Na segunda série agora ta ruim, porque assim, a professora, mesmo se ficar quietinho ela grita e
se assim, ela v& que ta pouca coisa na lousa ela vai la e passa mais. Mudou tudinho! Até o jeito da
professora. Essa professora Carmem € ma. (...) ndo dd vontade nem de ver a cara dela. E pior que quando
ela fica brava ela faz aquele bico chato assim. Ate no recreio é diferente. A professora Helena ficava
sempre com a gente, mas a Carmem ndo. Ela desce (para sala dos professores) e ndo vé o que ta
acontecendo com a gente. Ela deixa pra diretora 14, ver a gente. O pior é que ela chega atrasada do
recreio. Ai a gente tem que descer com a Ivani (inspetora). Porque ela (prof. Carmem) é folgada, ela ndo
se importa “ca” gente. (...) Ela ndo empresta o livro porque ela ndo confia na gente”. (Ariane)

“Fla trata n6s diferente. Tem os queridinhos dela, os espertos. Ela s6 manda quem ela gosta ir 14
na frente. Ela deixa quem fica mais quieto ir 14 na frente tomar conta da sala. Pra mim ela é um pouco
carinhosa. As vezes eu falo: “Pro deixa eu ir beber dgua?”, ai ela fala: “Ai me d4 um abraco!”. As outras
criangas ela ndo abraga, nem todas, s estes espertos. (...) Tem até gente que chora que ndo fez isso com
ela. E tem gente que chora porque as coisas pra eles, e pra mim também, ficou um pouco dificil e eles ndo
quer fazer, porque quer ir embora pra casa. E um susto que d. Pra maioria das meninas d4 medo, até pra
pedir no banheiro”. (Giovani. — Victor e Tatiana)

“Ela € brava brava. Muito diferente. Muito brava pro meu gosto. (...) Ai, to odiando. (...) A prof.
Carmem grita por qualquer motivo”. (André. - Rafael)

“Quando a crianca termina a atividade ela manda as criangas sentar no colo dela e fica
abracando, apertando. A Carmem faz isso para provocar os alunos e para eles fazer mais rdpido. (...) E ela
s6 fala da filha dela. Que a filha dela sabe isso, sabe aquilo, sabe pintar e nés ndo sabe. Ela fala o horario
que a filha dela dorme e a hora que ela acorda e que nds tem que fazer igual. (...) A professora Carmem s6
elogia quatro (alunos): Eu, a Talita, a Alline e o Ricardo. O Roberto s6 tira vermelha, sé D. Por causa do
comportamento. Nas atividades ele tirava tudo B e agora a professora Carmem mistura as atividades com
o comportamento. Entdo, se ele tira B e o comportamento ele tirava D, agora ele fica com vermelha. Ela
falou que deu E pra ele”. (Tatiana)

“Mudou bastante (da primeira para a segunda série). Ela (prof. Carmem) vai chamar alguém ela
j& comega gritar que nem uma doida. Parece que ta chamando uma pessoa que ta fazendo desobediéncia.
(...) Quando ela gosta de uma crianga e ela ja terminou a atividade, a prof. fica quase cinco minutos se
agarrando 14 com uma crianga”. (Talita)



Anexo 3- Nucleos Tematicos das Concepcoes de Educacao das
Maes e a Mediacao da Familia

Nicleo Tematico 11- Qualidades essenciais de um bom professor

“Qualidade acho que primeiro de tudo € ele (professor) gostar do trabalho dele. Eu acho que é
essencial. Trabalhar com amor. Ter o dom de ser. E segundo, ter carinho, ter atencdo. Nao pensar s6 na
quantidade, mas na qualidade do que ta ensinando. Acho que é o essencial”. (Eleni. — Susana e Dalva®)

“Primeiro de tudo acho que paciéncia né e ser duro no que fala ali. Tem que ser firme no que fala
né, porque se for um professor muito mole os alunos também toma conta do professor. (...) Eu acho
assim, porque o professor depende do aluno, né, porque o que faz o professor um bom professor é o aluno
e o professor que faz um bom aluno. Um completa o outro né. Porque se o aluno for um bom aluno ele
vai achar um bom professor e se o professor também for muito ruim, ndo tiver paciéncia, levar seus
problemas de casa pra classe, vai acabar prejudicando ndo sé os alunos mas ele também”. (Ivone. — Dirce
e Flavia)

“Eu acho que é dar mais ateng@o ao aluno, ter mais proximidade com os alunos, com todos né e
ate mesmo mais individual né. Porque uns aprendem com facilidade né, outros ndo. E tem este negdcio da
vergonha. Entdo eu acho que ndo € s6 passar, escrever, falar e falar”. (Joana)

“Eu acho que a professora sendo carinhosa, as criancas tem mais facilidade pra aprender. As
criancas vdo com mais vontade pra escola. Eu acho que as criancas as vezes véem a professora como uma
mie. (...) As vezes a crianga se sente melhor na escola que em casa. Entdo a professora tem que ser
carinhosa, tem que dar atencdo. (...) Eu acho que a escola tem que deixar uma coisa boa pra eles né. Néo
adianta vocg ir pra escola s6 fazer, fazer, fazer as coisas. Porque eles ndo t€ém que aprender s6 aquele
basicdo né. Tem que saber mais coisas né. Tem que ter incentivo”. (Maria)

Niicleo Tematico 12 - Concep¢ao sobre a formacio do leitor

“Ai eu acho que € incentivo (que motiva a leitura). (...) Que nem meu sobrinho tem a idade dela
e a minha irma ndo incentiva ele, a escola também ¢é bem diferente e ele ndo gosta. Eu acho que se pegar,
ativar... eu acho que... ndo sei se ta na pessoa. Acho que vocé tem que trabalhar, acho. Comeca ai. Eu
acho que € assim. Porque a minha sobrinha mesmo, ela é dtima aluna, primeira da classe, s6 que
infelizmente ela ndo tem este gosto (pela leitura), porque eu acho que parte da mde também. Porque a
maie trabalha e ndo tem tempo de ficar lendo. Ela é 6tima aluna, mas ela ndo € de ler ndo. Porque eu acho
que € incentivo, incentivo. (...) A Talita desde pequeninha eu j4 incentivava. Ela (aluna), quando tinha um
ano, acho que um ano e meio, que eu tinha aquelas lousinha com alfabeto, eu ensinei ela a letra D do
nome da mae e deste jeito. Ela sabia cor, sabia tudo ji. Entdo eu incentivo muito ela, pego no pé dela, sou
mae chata.

Eu comprava (livros). Sempre comprei, desde os trés anos. Ela gostava. Ela gostava de historias.
Lia historias para ela, eu sempre comprei livro pra ela, estes livrinhos (livros que custam na faixa de 1
real e sdo vendidos em lojas de 1,99). Toda vez que saia comprava livro. Ela lia, mas ndo foi que nem na
primeira série ndo, que ela pegou o gosto mesmo. Ela lia, mas ndo era com aquele gosto. Agora na
primeira série, que ela foi pra escola, comegou a estudar, trabalhar com os livros, todo dia ela tava com
livro na mao. Caderno e livro na mao. (...) Entdo, eu acho que como eu comecei desde cedo, ler, comprar
livros, incentivar ela, eu ndo tive trabalho agora. Ela gosta, ndo precisa ficar falando. Ela vai 1€, ndo
precisa ficar pegando no pé dela. Se deixar ela fica o dia inteiro lendo, a noite (risos). As vezes, meia
noite, falo: Vamos dormir Talita! E ela ta 14 lendo. Entdo ndo sei se é porque comecei cedo, a comprar
livros pra ela, ela pegou gosto desde cedo. Eu ndo tive problema ndo... Dai também ela pegou uma
professora boa, que se preocupou bastante com os livros né. Acho que a leitura, nossa! Foi 6tima! Foi 6!”
(expressdo de satisfacdo). (Dalva)

4 . . .- . A . . .
O primeiro nome ficticio entre parénteses revela a autoria do trecho transcrito. Os nomes seguintes
indicam os demais sujeitos que expressaram discursos com contetidos semelhantes.



(Gostar de ler) “Se desenvolve. Eu acredito! Acho que ninguém nasce querendo ler! (ri). E que
nem eu falo pra vocé- se ndo fosse a Helena o ano passado, a Ariane nao gostaria de ler! Porque eu tive o
Marcelo (filho que estd na quinta série) ela € uma 6tima professora, a Cida (ex-professora de seu filho), s6
que ele ndo tem amor ao livro. Por qué? Porque ndo era uma professora que se dedicava a contar
historinhas. A dar um dever que ele lesse historinha em casa. Entendeu? Entdo eu acredito que isso ai
nasce na pessoa dependendo com quem que vocé ta convivendo. (...) Eu penso que quem 1€ muito se
torna muito inteligente. Eu falo isso por causa da minha irmi. Ela adorava ler e assim, ela é muito
inteligente. E eu acredito que isso dai vem através da leitura. Quanto mais a pessoa 1€, mais inteligente
fica. Eu acredito nisso. Por isso que eu incentivo a Ariane a ler. (...)

Eu sempre gostei de comprar livrinhos. Sempre gostei. Porque quando eu era crianga meu pai
comprava pra mim. Até hoje tenho saudades daqueles livros, daquelas histérias. Eu amo conta de fadas.
Amo. Adoro 1€ livros, adoro vé video. (...) Eu acho que antes eu tinha mais tempo pra ler, agora ndo
tenho. Eu lia assim, quando ela tava no Jardim Um, Jardim Dois. Agora ela pegou amor, entdo ela mesmo
1€. Eu conto histdria para eles assim: Eu leio uma parte ai eu falo: “vocés entenderam? Entdo foi isso que
aconteceu, por isso que aconteceu” pra eles entender bem pra quando vocé chegar no final da histéria eles
sabem contar a histéria que eles ouviu pra qualquer outra pessoa. (...) Agora quando ela comegou na
primeira série em diante eu ndo lia mais, porque ai ela pegou amor ao livro e acredito que foi por causa da
Helena. Dai que ela pegou amor ao livro, a prestar atencdo nas historinhas. Tanto é que agora aonde a
gente vai, ela quer comprar alguma coisinha pra ler. (...)

Quando a Ariane também nio sabia ler ai ela falava: “Mae 1€ pra mim” Ai eu tava ocupada as
vezes eu lia e quando ndo dava eu falava: “Filha vocé olha o desenho e vocé pensa como que é a
histérial!”. Ai as vezes eu contava a histéria e pedia pra ela repetir. Eu fazia com o Marcelo também, mas
eu acredito que depende muito da escola também. A escola tem que exigir. As professoras nao ligavam.
Dai voce vé, isso dai (falta de leitura) atrapalha ate na redacdo”. (Eleni. — Sonia)

“Eu acho que as pessoas vdo se adaptando por incentivo porque pra vocé pegar o livro e 1€, vocé
tem que gostar do livro, se interessar. Tem que ter um incentivo, se ndo a pessoa ndo... Pra pessoa pegar
um livro tem que ter um incentivo. (...) Acho que a principal pessoa que incentiva as criangas a ler é o
professor. Nem tanto da nossa parte (familia), mas dele. E porque eles (alunos) estdo descobrindo uma
fase nova né, entdo ele (professor) demonstra bastante conhecimento, vérias coisas. Ele te empolga cada
dia que passa mais. (...) O incentivo vem mostrando livros pra eles. As vezes eu vou na banca, tem
aqueles livrinhos de pintura, ai eu falo: “Vocé quer?” “Ah, eu quero!” Ai eu incentivo muito eles a ler.
(...) Porque tudo hoje em dia ¢ leitura. A pessoa que 1€ hoje em dia ela vai fazer alguma coisa ela capta
tudo mais rapido. Fica mais esperto”. (Dirce. — Susana).

“Bom, no caso da Alline eu percebi que (...) tudo que ela via eu fazendo ela queria fazer junto.
(...) E ela via eu escrevendo e ela queria. J4 tinha que dar um ldpis ou uma caneta também pra ela
rabiscar. Entdo ela j4 comegou assim, entdo eu acho que tudo que vé fazendo, a crianga quer acompanhar
né. (...) Eu lia pra ela dormir e ela foi se interessando. Desde crianga! Antes do pré eu j4 lia pra ela. De
tanto que eu lia, ela decorava os livrinhos de histéria. Entdo desde pequenininha eu ia lendo. Eu uso
6culos né, entdo eu ia passando o dedinho e ela falava “Mae onde vocé ta?” e eu ia passando o dedinho
depois ela pegava o livrinho e ia com o dedinho linha por linha falando a histéria, sé que ela ndo sabia ler.
Era livros deste de histdria de fadas, Cinderela (risos) Estas historinhas roméanticas. (...) Acho que comeca
a gostar de ler por causa de incentivo! Eu acho que seja isso! Eu trabalho em casa, ela me viu lendo, eu lia
pra ela. (...) (A leitura) desenvolveu bem a Alline. Desenvolveu a fala, que ela queria falar as palavras
corretamente, desenvolveu a mente né”. (Ivone)

(O gosto pela leitura) “Um pouco é da crianca mesmo. Eu acho que um pouco é. Acho que nasce
com uma tendéncia. Aqueles que ndo t€m muito interesse € dificil mesmo. Se vocé falar pra ler, eles ndo
vao querer ler. Ela (filha) 1€ porque gosta mesmo. Eu ndo fico comprando livro, ndo fico obrigando a ler.
(...) Eu lia para ela dormir quando era pequena, agora ndo leio mais porque ja esta grande né, agora ja
sabe ler sozinha...”. (Joana)

“Ai eu acho que € as duas coisas (incentivo e inato que causa gosto pela leitura). Eu ndo sou
muito chegada (a ler). O pai dela ja gosta de ler, acho que ji& vem um pouco dele. Mas o incentivo € bom
também. Até dos professores mesmo. Que nem a Tatiana eu achei que ela encontrou muito incentivo. E a
Tatiana também acho que teve bastante incentivo das minhas sobrinhas. Ia 14, brincava no quarto de
escolinha. (...) Ela tem uma gaveta sé de livro e ela deixava ver”. (Maria)



Nicleo Temaético 13- Habitos de leitura da Familia

“Eu nfo (tinha habito de ler). Detestava ler! (risos). Agora também que eu to descobrindo (risos).
Mas mesmo assim eu comprava! Sempre comprei livros... aqueles negécios de pintar né. Dava pra ela.
Este ano, também entrei na Liturgia, 1&. Descobri que ler é bom... Agora também to pegando gosto pela
leitura! (risos) E bom né, que faz falta pra gente né”. (Dalva)

“Até os meus trinta anos eu lia bastante. Nessa idade eu lia bastante. Agora j4 falta tempo pra
gente (risos). Sei 14, o dia a dia é mais corrido, acho que a paciéncia da gente falta também. As vezes eu
leio assim pra ela, pra incentivar ela e pra ela ndo perder o ritmo né. Porque as vezes ela fala “Mae eu leio
dois livros e vocé 1& dois livros” E assim (risos). Quando ela quer que 1&, tem que parar tudo que eu to
fazendo e tem que atender” (risos). (Ivone)

“Ah, tem uma fase, uma época que sempre lia gibi. Depois acho que me envolvi mais com a filha
pequena, dai foi parando. Teve uma fase que teve muito livro. Mas ultimamente nio. Ele até cobra as
vezes, mas s6 as vezes que eu leio. E aquela correria, tem que cuidar dela (filha de dois anos). Ele gosta
muito que 1€ pra ele. Sempre pede pra ler. Mas faz um tempinho que eu ndo to lendo, nem pra mim, nem
praele”. (Susana)

“Agora eles (pais) ndo & mais, mas nés que tem que ler né, ji sabe! Agora minha mae fala:
quando chegar, quando minha mae vai pra cidade né, ela fala: “quando eu chegar eu quero vocés lendo
um livro”. Ai eu lia um monte. (...) Minha mae 1€ bastante, mas eu nunca vi ela lendo (sozinha). Acho que
€ porque ela lava bastante louga. Ai quando ela acaba eu falo pra ela ler ai ela I€ as vezes. L€ pra mim. As
vezes quando eu levava dois ou trés livros, ou quatro né, ai eu lia, dava um pra minha mae, um pro meu
pai e um pro meu irmdo 1€ um né. Ai cada um lia um”. (Rafael. — Paulo e Douglas)

“Nossa, ela s6 dormia se contasse historia. Agora tem vez que ela fala: “O mae, vem aqui contar
uma histéria” e eu falo: Vou nada, vai dormir menina! Quando ela era pequena tinha que contar uma
hist6ria. Ou era eu, ou o pai dela, mas tinha que contar todo dia uma histéria pra ela. As vezes era de
livro, as vezes era inventada mesmo, que ela achava mais legal. Ai ela falava: Ai mae, mas isso ndo é
verdade. Ai eu falava: Mas € o que a minha v6 contava. Mas olha, falar a verdade, € dificil sentar e pegar
um livro pra ler. As vezes o incentivo parte deles: “O mae vocé€ ndo vai contar uma histéria pra mim?”
(Sonia)

Niucleo Tematico 14- Acesso aos livros fora do contexto escolar

“A escola ndo tem biblioteca (...) Mas eu tenho livros em casa. Tem um monte.
Mas tem mais na escola”. (Talita)

“Eu tenho alguns né (livros em casa). Uns feito né, tipo este daqui (mostra o livro do “O Caso do
Bolinho” que fizeram com a professora Helena e outros 14 ndo feito e uns que ficam em cima do guarda-
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roupa né”. (Victor)

“Os livros que eu tenho em casa é mais de cem. De tanto que ela (mde) comprava. De tanto que
eu querer”. (Alline)

“E em casa ndo tenho livrinho. S6 o dos Trés porquinhos que a prof. fez. Eu gostei. Eu guardo
aquele livro até hoje”. (Jodo)

“Em casa eu tenho uns dez (livros), mas ndo € tao legal igual da escola”. (Rafael)

“Ela (Alice) tem, uns (livros) que a professora deu. Ndo estes livros assim de gibi. Sao uns que a
professora deu. Tem o de Portugués da segunda série. Agora ela ndo traz mais livros que nem o ano
passado. Ela tem que ler as historinhas da primeira série, que a professora Helena fez e tem alguns
velhinhos, que eu andei comprando. Porque toda vez que tinha feirinha de livro aqui, ela queria porque
queria que eu comprasse. Tem uns que tem historinha e depois pra pintar. Ela adora”. (Sonia)

“Eu tenho uns livros em casa: Jodo e o pé de feijao, os tr€s porquinhos... ja ate esqueci.. Tem um
livro do Puf, grandao assim”. (André. — Douglas)



“Nem tem livro la (na casa do aluno). Nao, eu ate tenho uns livro 14, sé que eu ja 1i todos. Acho
que tinha doze livros. Que eu comprei quando teve aquela festinha, dez reais e vinha doze livros. Vem um
CD. Te os sete erros, tem pra pintar”. (Guilherme)

(Agora que ndo pode emprestar livro na escola) “bom, sabe o que eu faco? Eu tenho uma
montanha de livros, dai cada vez que eu chego na minha casa sabe o que eu faco? Eu pego sé uma
pilhinha de livros daf eu pego assim, coloco em cima da mesa 14 no quintal, daf eu fico sentada numa
cadeira lendo aqueles livros 1a”. (Thais)



Anexo 4- Fragmentos das entrevistas com as professoras

Professora Helena

e O sucesso escolar

Eu acho que (sucesso escolar) ¢ o progresso das criancas né. Acho que tem a ver com o
progresso integral mesmo das criangas, tanto cognitivo quanto afetivo. Tudo que envolve as criangas. Se
vocé olha para a classe e eles estdo bem, voc€ acha que estdo com carinhas, o rostinho estd feliz, se eles
estdo bem. (...) Se a classe estd bem, estd indo na escola por prazer, eu acho que é sucesso né!? (fala
sorrindo).

As vezes nem tanto cognitivo. Mas o sucesso eu acho assim, integralmente, tudo. Ndo sé o
cognitivo mesmo nio. Claro que para a escola, para a avaliagdo escolar do professor a avaliagdo cognitiva
¢ a mais importante. Mas existe toda uma socializagdo ali durante o ano. A escola € um espacgo que abre
um leque imenso pra tudo né. Tem criangas que de repente ndo vao conseguir um estigio elevado de
aprendizado ou em matemadtica ou em producdo de textos, mas vao estar se sentindo bem né, vao estar em
um espaco de repente inesquecivel da vida deles, por certos momentos, certas coisas que aconteceram.

(...) Eu acho que o comprometimento do professor ¢ uma coisa fundamental né, é um dos
aspectos (para o sucesso escolar). O comprometimento acho que é um trabalho de boa qualidade né. A
capacitacdo do professor também eu acho que € muito importante né. Acho que o professor nunca pode
ficar parado no tempo. Se surgem coisas que vocé vé que € legal, que vai dar certo, ou mesmo se eu estou
assistindo um programa de TV e eles ddao um exemplo bom do que aconteceu numa sala, eu de repente
resolvo fazer. Acho que é comprometimento tudo isso. Que vocé mesmo em férias estd envolvido, ta o
tempo todo pensando neles. O comprometimento é importante! E os pais também né. Eu acho que a ajuda
dos pais também é essencial. Quando a familia se envolve também, a gente vé que a crianga é super
diferente. O resultado das coisas que ela apresenta é super diferente quando hd o comprometimento e
envolvimento da familia. Quando a mée, o pai valoriza cada papelzinho, cada desenho, cada coisinha que
ela leva, nossa... a auto-estima da crianca... E muito bom. Ai ela sabe que pode mais e mais, porque o
mais importante na vida delas sdo os pais né. E a familia, é a base da vida. Se o pai estd achando bom o
que estd acontecendo, ela vai fazer cada vez melhor, mais e mais, para mostrar para eles. (...) E uma
parceria. Eu diria que acho que é 50% esta parceria. A gente tem exemplos cldssicos que se ndo ha esta
parceria nao da certo mesmo. Nem tanto as vezes com o dever de casa, mas em tudo né. Nas reunides, na
valorizacdo mesmo do que estd acontecendo com a crianca né. Eu acho que é 50% realmente.

e Relacionamento professor-aluno
Eu acho que a maioria das vezes era um relacionamento bom. A gente consegue ver nos
rostinhos assim. E muito importante estar observando o rosto das criangas, os olhinhos né, porque eles
passam tudo o que estdo sentindo. Este trabalho de observagdo, o que eles sentem, como eles estdo, é
legal e eu fazia sempre, ficava sempre observando.

e Caracteristicas que preza no trabalho pedagogico

A criatividade para mim € essencial né, e quando eu vejo uma professora muito criativa, que tem
uma criatividade fora do comum, que o coordenador pede e ja desenvolve rapidinho, tem umas idéias
muito boas, eu acho interessante. Eu sou um pouco lenta, eu preciso estudar, pensar primeiro, vé o que da
certo, o que ndo d4, repensar... Tem gente que ndo né, sai as coisas ali de repente e da tudo certo, isso eu
tenho assim, uma certa invejinha assim (gesticula aspas). Mas eu sou mais lenta, eu preciso estudar,
pensar, esta coisa de querer que saia tudo perfeito. A criatividade eu acho. Eu acho que eu tenho um
pouco também, mas ndo tanto quanto eu gostaria, eu queria ter mais. (Fala com paixdo, entusiasmo). Eu
queria saber contar histérias também de uma maneira diferente. Tem educadores que contam histérias que
usam recursos também para contar historias, acho muito importante. Eu quero me aprofundar nisso. Sabe,
usar tecidos, panos de repente é... bichinhos, o que vocé puder estar contando como recurso. Isso é uma
coisa legal.

e Posturas com as quais discorda na escola
Desde a época que eu fiz estdgio, a falta de ética dos professores na sala dos professores é
terrivel. Meu Deus, como que falam coisas dos alunos ou dos pais. Se a pessoa estd comecando ela fica
horrorizada. Eu fiquei na época que eu tava fazendo estdgio, mas vale pra vocé ver o lado negativo que



vocé ndo tem que cultivar em vocé mesmo, né. Eles falam, ndo faca isso, escolha outra profissdo, eles
falam para gente. Nossa, mas de jeito nenhum. Depois, na pratica, vocé vé que ndo é nada disso ndo.
Depende muito de vocé, da sua conduta, da sua maneira de agir com os alunos. Claro que as coisas nao
sdo rosas né, o tempo todo, existem espinhos também. Mas eu acho que s@o tudo coisas que vocé
consegue contornar. E trabalhar com amor. Se vocé nio trabalha com amor, 4 ali por obrigagio é terrivel
mesmo. Deve ser terrivel mesmo.

e Motivacao para o trabalho

Motivagao... E... Todo inicio de ano, vocé ver novas criancas, novos olhares, ter uma classe
nova, expectativas... Acho que motivacio sdo os alunos. Sdo eles, eu acho. Saber que vocé vai chegar ao
final do ano, vocé vai ter passado todo aquele ano inteirinho com eles. A maior motivag@o sdo as criangas
(muito segura na resposta). No magistério, o saldrio ndo é uma grande motivacdo né. Todo mundo
gostaria que fosse um pouquinho mais né, porque realmente... se o saldrio fosse maior, o professor se
comprometeria muito mais. Eu acho que ele se envolveria mais, compraria mais material. Como ndo &, a
gente acaba fazendo as coisas com o que tem na escola e sempre sai um pouco do nosso bolso, porque
quando ndo tem na escola a gente tem que ir atrds. As vezes ndo € possivel, vocé gostaria de fazer muito
mais, comprar muito mais. Mas eu compro o que di. Nada que te vai fazer passar falta de alguma coisa
em casa porque vocé estd fazendo estas coisinhas. Os professores ndo gostam muito. Este ano mesmo eles
falaram: “ah nfo, ndo vou fazer nada, ndo ganhei nada, ndo vou fazer nada”. Ah, mas eu acho importante
né?! Sdo coisinhas assim que eu acho que as criangas valorizam tanto... E enriquecem a aula também.
Vocé ndo vai ficar parado também, esperando s6 o que podem te dar. A gente tem que correr atras.

Mas a motivacdo grande € os alunos né, é vocé ver ele aprendendo, sabe? Quando ele descobre
alguma coisa, descobre pensa um pouquinho e descobre... aquele olharzinho assim ilumina, com o que ela
aprendeu, com o que ele viu. Acho que € a maior motivacdo que um professor pode ter. Eu acho!

(Vocé acha que com o passar dos anos os professores vao perdendo motivagdo pelo trabalho?)
Eu creio que ndo. Eu espero em Deus que isso ndo aconteca comigo, porque o tempo todo que eu
trabalhei na creche eu ndo deixei isso acontecer comigo. E nunca senti, em momento algum... E claro que
a gente fica estressada as vezes né. Quer férias, ndo agiienta mais, mas assim, perder motivacgdo ou fazer
menos do que fazia, ou relaxar, eu ndo senti. Ndo senti ndo, nos quatorze anos que eu trabalhei em creche.
Eu me doava por inteiro também na creche. Nossa eu dei meu sangue. Eu ndo acho que isso vai acontecer
comigo. Eu acho que eu vou ficar uma professora bem velhinha e vou continuar gostando muito do meu
trabalho. Eu acho, eu espero em Deus que seja assim mesmo, que ndo apareca grandes coisas no meu
caminho que me faga mudar muito. Eu acho que ndo. Isso af eu ndo sei o que acontece com estas
professoras ndo... Acho que uma inje¢do de animo elas tdo precisando né, algum curso novo, alguma
coisa nova. Sei 14. Passear um pouco, ir para o Hopi Hari, gritar bastante (risadas).

e Auto-Estima

A crianga, se ela ndo tiver auto-estima, se voc€ achar que ela ndo pode, vocé ndo vai elogiar
muito ou valorizar pequenos aprendizados. Tem coisinhas pequenas que o professor pode valorizar e a
partir disso a crianga achar que pode mais, que ela consegue, que ela é capaz. Se de repente o professor
acha que a crianga nio consegue, ele vai meio que abandonar, meio que deixar de lado. Af acaba se
cumprindo a profecia de que ele ndo sabe mesmo né, que ele ndo vai conseguir. Eu acho sim, que
interfere muito o modo como o professor olha a crianga. E acontece muito isso né. Acontece sim de ficar
de lado né, achar “ah, ndo vai ser capaz”. E preocupante né. E preocupante porque assim, a gente sente. A
gente sabe como ser humano, na gente se voc€ ndo tiver um nivel de auto-estima a gente ndo consegue
fazer grandes coisas, de realizar o que vocé pretende. Eu mesmo, eu pinto, estou parada porque pagando
faculdade ndo é ficil, mas eu gosto de pintar telas. E se eu ndo tivesse um pouquinho de auto-estima,
achar que eu posso, que eu consigo, que eu entendo que cores combinam, que material usar... Se eu nao
tivesse um professor que falasse isso para mim: olha vocé tem talento, pinte, vai em frente, ndo pare! Se
ndo houvesse isso eu ndo iria, ndo teria esta auto-estima que precisa, que € o que move, como se fosse o
combustivel para vocé continuar. Na crianga também né, se o professor nio falar que ele é capaz, que ele
consegue...

e Lidar com a diversidade
E dificil né, que a diversidade é grande mesmo né. Cada um ta num estdgio diferente do
aprendizado, é complicado. E trabalhar com atividade diversificada é bastante dificil sabe?! Dificil vocé
nio consegue dar ateng@o, por isso as aulas de refor¢o sdo tdo importantes né. Eu preparo atividade
diferenciadas muitas vezes para que todos possam fazer, consigam fazer as atividades. A gente leva em
consideracdo tudo isso, sabe que eu ndo vou exigir demais. Ndo vou exigir que uma crianca produza um



texto se ela ndo consegue. As poucas palavras que ela colocar ali vai ser suficiente, vai dar para avaliar a
crianca. Ao passo que outro vai produzir que nem a Alline e a Talita, duas trés folhas ali né. Entdo a gente
tem que respeitar este limite de cada um e nao exigir que vd muito além do que pode, mas a gente tem que
lutar pra avangar, desenvolvé-los mais. E tem que valorizar todos né. Vocé também olha a oralidade. Que
nem o Jodo, ele ndo escrevia, mas ele tinha idéias 6timas nas produgdes de textos coletivos. Ele tinha
idéias 6timas. Do Lobo Loucdo tem muito do Jodo ali naquela histéria né. Tem que valorizar estas coisas
que o aluno tem.

e Interacao e disciplina

Achava importante ele sentarem em duplas. Muitos alunos se desenvolveram com as duplas. E o
... € o interacionismo na verdade né, que é tdo valorizado o construtivismo interacionismo né. Porque eles
interagem um com o outro né. Se uma escreve uma palavra errada, olhando no caderno da outra ela vai
ver que ndo. A outra pode falar, faz assim, assim é melhor e é muito importante este negdcio de sentar em
dupla, destes agrupamentos. E importante. Eu tive vérios exemplos do quanto é importante isso. Tem a
questdo de que conversam mais ficando assim. As vezes as criancas ficam mais agitadas, conversam
mais, mas de repente conversar muito € uma questao muito importante, porque se eles estdo conversando
eles estdo interagindo né. Mas no final das contas, quando vocé vai por na balanga, ¢ muito melhor que
eles conversem e aprendam do que fiquem quietinhos, numa sala super silenciosa, numa disciplina
impecdvel e as criancas sem ta sabendo, sem este contato né, sem esta socializacio né. (...) As vezes tinha
que chamar a atengio, mas eles ndo ficavam magoado, eles sabem que tem que existir este tipo de coisas
né. Tem que haver uma certa disciplina para haver o aprendizado também né.

e Habito da leitura - A constituicio do sujeito leitor

(A leitura) E uma coisa que eu também dou muita importancia. Eu ressalto bastante este prazer
em ler né e estar também em contato com os livros. Acho que € importante ter material de boa qualidade
né, que as escolas este ano receberam bastante coisa de boa qualidade né. Tiveram livros maravilhosos,
que encantou as criangas né, aqueles baus. Entdo, ter coisas de boa qualidade e acho que o professor tem
que, principalmente no inicio do ano agora, as criangas, a maioria ndo sabe ler, e vao ler pelos olhos do
professor né.

O professor fazendo aquela leitura didria, a crianca 1€ por ele. Depois ele vai pegar aquelas
paginas do livro, ele vai saber onde é que... determinada parte da histdria, ele vai comegar a ler através do
professor e com o tempo, ele conseguindo ler certas coisas sozinhos. Eu acho que ¢ fundamental na
primeira série, acho que em todas as séries, todas elas deveriam ter esta leitura didria, mas a primeira série
¢ primordial, para construir mesmo o leitor, sujeito leitor, como vocé mesmo disse né. E ter bons textos
né, bons livros né. Os gibis, eu também acho muito importante, porque o gibi ¢ mais préximo do universo
da crianca né. E eu gosto muito de Mauricio de Souza né (...) Entdo o gibi também eu acho importante né,
ter na sala. Ndo s6 do Mauricio, mas conseguir outros gibis. E que como eu assino, eu tenho grande
quantidade deles, mas de repente Disney, super herdis, o que tiver eu acho importante. Que o gibi é ate
mais proximo da linguagem da crianca do que o livro na verdade, mas o livro € um universo todo de
encantamento né, de descobertas né, onde eles se deparam com as palavras né, € ali que eles vao ver que
se eles tem duvida de como se escreve mesa, se é com Z ou com S, se ele 1& a palavra mesa ali, ele vai
confiar plenamente que ali, ¢ assim que esta certo. Além da fantasia que tem né, por isso que eu quero me
aprofundar mais nessa histéria de ler histéria, de contar histéria, eu quero ler este livro. (...) E muito
interessante, ¢ muito profundo esta questdo das histérias também. Eu gostaria de me aprofundar nisso.
Estou esperando surgir uma oportunidade, um curso assim que eu possa fazer. A gente teve coisinhas
assim superficiais por enquanto. Eu fiz um (curso) da prefeitura “Entre na roda” chamava o curso. Era
sobre isso também, mas era mais teoria dos géneros literdrios diferentes, mas dava grandes dicas, muito
do que eu consigo fazer agora € por causa deste “Entre na roda” que eu fiz 1d. Tem um material bom. (...)

Pelo menos uma (leitura) né, para iniciar a aula € interessante. E um momento até que eles ficam
silenciosos, prestam atencdo, e a maioria das criangas, todo mundo gosta de ouvi historias. E alguns livros
foram importantes para a alfabetizacdo. (...) “O caso do Bolinho” ajudou a comecar ler, a escrever com
este livro. (Os alunos) Levavam para casa né, acho que contava para mae e como € uma historia bem facil
né, a palavra bolinho estd em evidencia o tempo todo, entdo eles ja sabem onde esta escrito bolinho. Tem
a questdo do NH né N+H+O para dar o nho, foi bem legal, foi bem interessante.

e Gostar de ler
Eu gosto de ler e acho que isso também as criangas vdo perceber. E eu acho que se eu ndo
gostasse de ler, com certeza nestes dois anos ja teria aprendido a gostar. Eu acho que eles gostavam de
ouvir as histdrias. Acho que tudo depende da paixdo pelo que vocé faz né. Tanto por eles, pela classe,
como pela leitura né. Acho que a maneira como vocé dé entonacdo na voz ou vocé fala dos personagens...



¢ a paix@o mesmo eu acho que faz isso. Se for lido de uma maneira desinteressada, sem graca, sem cor,
tudo tem que ter cor né. Se for sem cor, ndo vai interessar mesmo. (...) Acho que a gente se torna um
pouco crianga e acaba chegando nos gostos deles, se torna um pouco crianga né. Por causa que vocé ta
trabalhando, ta convivendo. A gente acaba gostando de assistir desenho, de ir no cinema ver desenho,
coisa infantil né. (...)

Eu acho que a gente aprende a gostar de ler né. Sao modelos né. Eu acho... Eu acho que tem um
determinado momento na vida que tem um modelo de alguém que gosta e a pessoa acaba seguindo este
exemplo e fazendo também né. Eu ndo sei. Meu pai era analfabeto, minha mae estudou pouquissimo, mas
eu tinha uma irmi que gostava muito e lia pra mim e gostava de ler. Entdo ela lia pra mim, ate que eu
aprendesse a ler e eu explorei muito ela, coitada! Mas ai ndo sei... Eu acho que foi ela que me fez (gostar
de ler)... Depois na escola também, eu ndo me lembro muito disso, mas eu creio que em determinado
momento os professores também... Eu lembro que se chamava redacdes na época, Composi¢ao, ndo era
redacdo, e eu fazia, a minha era sempre lida 14 na frente. Entdo eu ficava toda orgulhosa, os alunos tinham
raiva né, porque sempre a minha que era lida, mas eu me baseava em livros que eu li, para fazer, para
escrever aquilo. E eram livros, tinha cole¢es que a gente comprava e eu lia e me baseava naquilo para
escrever redacdes parecidas. Ninguém nem sabia que eram histdrias que eu tinha lido nos livros, que eu
colocava l4. Lembra que a Talita. respondeu que pra se fazer um bom livro a pessoa tinha que ler muito. E
verdade, acaba sendo verdade, porque tem um pouquinho de cada coisa naquilo que vocé esta escrevendo
né. Eu acho que sdo modelos, que se a pessoa ndo tem modelo nenhum, se ela vive, se foi criado, por
exemplo, numa selva, num ambiente que ninguém €, ndo tem livro nfo... ndo se desenvolve. Eu acho que
sdo modelos. Modelos e acho que o material propicio para isso né. Se na casa ndo tiver livros, ndo tiver
gibis, ndo tiver nada... (faz expressdo impossibilidade de acdo) Af compete a escola fazer este papel. E
acho que é um papel importantissimo da escola, ndo deixar passar isso em branco né. De jeito nenhum,
principalmente nestes primeiros quatro anos, que sao fundamentais né. Nao deixar passar em branco de
jeito nenhum. (...)

Os professores que eu saiba, costuma fazer momentos de leitura dentro da sala. Tirar meia hora
assim e fazer com que eles leiam ali naquele silencio, leia ali. Entdo, acho que € isso que fazem mais, que
eu ndo fiz tanto. De repente, eu acho que nem € tdo produtivo porque é meio obrigatério né, sei 14. E na
sala ndo € a mesma coisa de vocé deitar num sofd, na cama né, ler pra mae, ler pro pai. Até o Ta. que ndo
gostava muito de ler, e eu sugeri que ele levasse este livro e lesse pra neném na barriga da mae e ela disse
que ele fez, que bonito né. E 14 na sala ndo tem isso ne, ndo tem. Se a professora ta com uma cara feia 1a
na mesa, ele ta lendo ali, mas ta vendo a professora brava 14 na frente né. Entdo ndo vai, ndo vai nem
guardar a historia da cabeca né.

e Selecio dos livros para a leitura — Leitura prazerosa

Eu queria que fosse prazeroso para a crianga, acima de tudo (a leitura da histéria). Que fosse
gostosa. Por isso que eu trazia (o livro) para casa, lia antes, porque a gente depende da idade que vocé
esta trabalhando, a gente desce um pouco na idade deles e comega a sentir um pouquinho como eles. De
repente voc€ sabe que se tiverem palavras muito dificeis, com um enredo muito complicado, ndo vai
prender a atencdo da crianga né. E eu gostaria primeiro que fosse pra eles. Que eles gostassem de ouvir e
guardassem na mente aquela histéria e depois quisesse levar o livro para casa, como sempre acontecia né.
Pra 1€ pro irmao, pra 1€ pra mae, pra ta vendo de novo os desenhos que fosse. (...)

E também teve alguns livros que lemos em capitulos. Eles se interessam sim. Nossa! E lembram
do acontecimento do capitulo anterior, vocé vé que eles lembram né. D4 para ler tranqiiilo, sendo uma
histéria também que atraia, que seja atraente para as criangas, que foi o caso do “Cachorro para Maya”,
que foi uma histéria muito bonita. Teve também do Pedro Bandeira, o Bingo de “E proibido miar”. (...)
Ai eu levei um cachorro de pelicia, uma gato de pelicia e contava a histéria. A noite era um pano preto
que eu até levei, que servia de noite. Quando aparecia a noite na histéria eu colocava como uma capa
assim (gesticulando), entdo eles guardaram bastante. Neste eu fiz depois uma interpretacdo de texto,
algumas perguntas a respeito do que aconteceu com o gato, com o cachorro, para onde vocé€s acham que
eles foram no final, porque ele vai para uma terra distante no final, que era uma terra proibida. (...) Entao
¢ interessante ouvir as criancas sobre coisinhas assim.

Mas tem questdes que assim...Houve um momento que a Tatiana, no inicio do ano, a Tatiana ela
ia ter um irmaozinho e a Tati j4 era alfabetizada, mas ela ficou tdo insegura, ela chorava muito, tava
insegura, com medo que a mie moresse neste parto. (...) Ai, eu andei selecionando histdrias que tivessem
a ver com irmdozinho ou com nascimento de criancas, envolvendo a parte boa disso tudo (...) Af eu
escolhi bastante histdrias e eu levei e ela gostou muito. Acho que ler aquela histéria, até a mae comentou
comigo, que ela contou em casa como tinha sido a histéria e tem momentos assim que ¢ importante vocé
selecionar coisas que tem a ver com o que ta passando na vida de alguma crianca. E vocé ndo vai chegar
na classe e falar: O to lendo isso aqui para a Tati. Mas ela vai saber que é para ela, ela vai tomar para ela.
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Isso € interessante e tem bastante situa¢des durante o ano que isso pode acontecer e é legal vocé
aproveitar.

E legal o professor ter esta visdo, se envolver a ponto de querer ajudar neste sentido. De repente
pode ta utilizando este critério, mas a maioria das vezes € prazer mesmo, € pela histdria ser bonita. E nem
sempre eu cobrava atividade dos livros, era pra ser uma leitura gostosa mesmo. Porque eles ndo tém que
se preocupar muito em ter que interpretar né. E por prazer né, e é a parte mais gostosa de ler na vida é por
prazer mesmo né! Acho que a minha missdo € fazer eles comecar a gostar de ter um livro na méo né,
como € bom né, folhear um livro! E se os livros forem atraentes né...

e Acesso aos livros

A falta da biblioteca atrapalhou um pouco né. A biblioteca € um lugar meio que magico né.
Cheio de livros, aquela aparéncia, aquele ambiente gostoso...Eu acho que se a gente tivesse saido um
pouco da classe e ter aquele momento de leitura na biblioteca, nossa, seria muito mais prazeroso, muito
mais produtivo, eu acho. Eles escolherem os livros 14, de repente por ordem alfabética né, e ta devolvendo
na ordem alfabética né. Ali na classe ndo tinha... Tivesse uma prateleira que pudesse ta fazendo este
trabalho, nao tinha né...

Uma biblioteca é muito importante, a escola deixou a desejar. Mas € duro né, porque a diretora
nio tem como resolver esta questdo ai. Ndo tem, ndo depende dela. Por isso que o professor tem que se
adequar e fazer o melhor possivel. E por mim, o problema foi solucionado com os bats né, que todas as
salas t€m viu, eu ndo sei porque que eles (professores) ndo deixam fora, visivel (nas outras classes as
criancas ndo tem livre acesso aos livros). E no caso os préprios alunos pegavam os livros, depois
anotavam num caderno de registro. Eles anotavam o titulo e devolviam depois, colocavam Ok e
devolviam. (...) Entdo, eu confiava, mas sempre tava olhando. Todo dia, como eles olhavam na sexta, na
quinta eu via se alguém ndo tinha trazido, para trazer. Pedia pra trazer. (...)

O empréstimo era permitido na sexta feira principalmente, mas eles levavam durante a semana.
Eles mesmos que pediam. Eu achava que ficava meio desorganizado se levasse as vezes, porque eu ndo
podia controlar o tempo todo isso, é meio dificil. Pensava, vai que some os livros da escola ai né. Mas ai
eu ndo tive como barrar, porque fiquei com pena também deles tarem pedindo e pensou, eu negando que
eles levassem os livros? Af eu acabava deixando. Mas depois eu conferi e ndo houve, nio teve problemas
ndo. Eu valorizava esta autonomia porque precisa né. Eles precisam disso né, desta liberdade pra ta
fazendo as escolhas deles né. (...) Foi um combinado desde o inicio do ano que a gente fez. Quem
terminasse a atividade podia pegar um livro no baud. Porque quando um termina a atividade e fica sem ter
o que fazer ali, acaba perturbando a classe inteira né, entdo € um momento que de repente vocé ajeita que
eles vao lendo e ficam ali no mundinho deles e nio atrapalha os outros. Foi um combinado que eles ja
sabiam como se virar. Eu tinha também uma pastinha com as atividades que sobravam e alguns gostavam
de ta pegando, mas nem tanto ndo. Mas o que atraia mais nestes momentos vagos eram os livros mesmo
né. Os gibis, que eles também gostavam bastante. Foi um combinado, isso é bem legal de fazer.

e Projetos de livros

Ah é produtivo, é sempre produtivo trabalhar com livros. Porque trabalhar com projetos de livros
€ sempre interessante porque a crianca se envolve bastante nas etapas né. E ai cada etapa é relembrada, é
muito interessante. Ndo é uma coisa feita mecanicamente de repente né. E trabalhado com a etapa
planejada, entdo eles guardam bastante. E bem produtivo. E 6timo. Muito bom. Trabalhar com projeto é
muito interessante, muito gostoso para fazer. Ndo sobrecarrega nem o aluno nem o professor, porque vocé
vai retomando né. E muito gostoso.

A colcha foi um projeto interessante que ele surgiu meio que de uma conversa com uma amiga
minha no telefone sobre este livro, que ela tinha visto o livro, eu ndo conhecia. Ai eu achei interessante
também a histéria envolvente né e comprei. Acho que ndo é um projeto muito inovador nao. Eu ja vi
algumas outras coisas em revista tal. E af eu achei bastante interessante porque envolveu assim bastante
de sentimentos né, veio coisas a tona. (...) E um leque né, um leque que abre para outras disciplinas né.
Trabalhando uma coisa que tem por base a escrita e a leitura, de repente vocé€ pode entrar em matematica,
em histéria. E eu acho assim, ele ¢ importante para a crianga se expressar. Teve crianga que nio quis
falar, de repente vendo os outros falar também quis né. Criou coragem, ndo quis ir 14 na frente mas falou
sentadinho ali. Entdo na questdo da oralidade, ele se expressar... Que a timidez é uma coisa terrivel ...que
faz a gente sofrer muito... a timidez né. E estas coisinhas assim vai fazendo com que eles percam esta
timidez, que eles ousem falar né. (...)

e Escrita e cotidiano
Vocé tem que na verdade explorar todas as maneiras da linguagem escrita né... bilhetes né,
cartas, livros, jornal ...pra saber que a linguagem escrita ndo € sé uma coisa restrita aos livros e a uma



leitura sé. Ela € utilizada no dia a dia né. No cotidiano vocé vai precisar deixar um bilhete para alguém,
para a mae, vocé saiu, vai chegar tal horas... ou escrever uma carta ou mandar um email. A pessoa tem
que ter esta aquisi¢do da escrita pra poder fazer tudo isso né. Entdo eles tém que ver que em revistas tem
estas reportagens... na época do astronauta Marcos Pontes a gente explorou bastante a questdo dele ter ido
pro espaco, o que ele viu de la de cima, como ele viu o Brasil, como ele viu a Terra. Entdo a gente levou
fotos, eu levava e colava 14 no mural as fotos do Marcos Pontes e foi bem interessante. Na época que
surgiu a menina com Sindrome de Down na novela...Entdo, sdo questdes do dia a dia que vocé pode ta
aproveitando. Ah, é bem importante trabalhar com o cotidiano. E fundamental eu acho né. E porque eles
tdo... tem que ta preparando a crianca pra vida né e ndo d4 pra pintar tudo de cor de rosa e ndo vé€ o que ta
acontecendo em volta né. Nao tem como. Tem que trabalhar o cotidiano. Eu acho.

e Livro Didatico

Nao uso muito o livro diddtico, muito pouco. O de Portugué€s mesmo, ele era muito dificil para
as criancas no comeco do ano, que veio com letra de imprensa e as criancas entendem mais a letra de
forma maidscula né, bastdo que se diz. Aquele livro era muito dificil. Ele j4 tinha interpretacdo desde o
inicio, tinha histdria e interpretacdo e as criangas ndo compreendiam. Agora no segundo semestre que a
gente comegou a pegar um pouco ele. Mas o livro didatico ele serve como apoio mesmo, mas ndo usava
muito ndo... (balanga a cabeca e fala em tom mais baixo, dando a entender que realmente nio é tdo
importante). O livro didatico ndo pode prender também o professor né. Eu ndo sei em outras séries, mas
na primeira série nao da ndo. Fica muito restrito. Tem muita coisa que vocé colhe aqui e ali que é bom,
que da para levar para a sala de aula, coisas do cotidiano que vocé esta vendo e quer bolar uma atividade
e se vocé estiver s6 com o livro didatico vocé ndo faz né. Entdo, vocé€ ndo quer fugir ali do livro né, quer
dar conta dele ate o final do ano e acaba nio podendo sair daquilo. E como se fosse uma venda assim (faz
0 gesto) que vocé tem que seguir aquele caminho e pronto né. E ndo € legal. (...) Eu fagco um
planejamento, mas ndo d4 pra seguir tudo sempre. A gente tenta, mas ai aquela rotina didria ali... ndo deu
tempo, porque as vezes uma atividade vai além do que vocé espera, ou a crianca tem muito mais ddvida
do que vocé pensou que ela teria, vocé precisa ficar em cima mais tempo.

e Avaliacdo

A avaliacdo era no dia-a-dia mesmo. Entdo, a avaliacdo ndo tinha que ficar restrito naquela coisa
de fazer a prova, que a crianga as vezes tem um certo medo da prova né, tem criancas que passam mal, d4
dor de barriga, quer ir tomar dgua. S6 que eles tém que fazer, eu acho importante que eles tenham aquele
dia da prova, porque o resto da vida toda eles vdo ter que passar por situacdes que sdo provas né.
Concursos publicos né, vdo ter que fazer, vao ter que seguir, ter aquele comportamento de ficar quietinho,
nao ficar falando e nao copiar do amigo, de néo levantar, se ndo ele é eliminado do concurso. Mas aquilo
tem que ser feito. Mas eu acho que a avaliagc@o, assim no dia-a-dia que vocé vé. Vocé estd dando certa
atividade, passa pela carteira e vé se ele conseguiu fazer ou ndo ou se ta copiando do aluno. E ali que a
gente avalia. Ela é continua né. Desde o inicio do ano. E importante ter um caderno de observacdes né,
que vocé vai observando desde o inicio do ano, como ele é. E ndo é num dia de prova, num exercicio. E
como nosso concurso publico né. Vocé pode ser 6timo naquela matéria, naquele dia vocé ndo consegue,
da um branco terrivel, a gente ndo faz sendo que a gente tem notagdo, a gente sabe, a gente tem certeza
que é bom naquilo e ndo fez bem. A crianca também deve ser assim no dia da prova né. (...)

Mas eles ndo tinham medo (da prova) ndo. Era mais tranqiiilo. Eu também permitia o uso de
material dourado ou aceitava a resolucio de outro jeito, com desenhos, na matematica... E, é porque eles
tém estratégias proprias né. De repente a partir do desenho, daquele monte de risquinhos eles
conseguiram chegar né. E a gente ndo tem que avaliar que monte a continha certinha, ndo tem que estar
certo s6 se montar a conta direitinho ndo. O resultado estando certo, ele pode ter feito um cédlculo mental,
de repente. O André era 6timo em cdlculo mental, por uma estratégia que de repente eu ndo conseguiria e
ele conseguiu fazer e tem que ser valorizado né.

o Perguntas
Eles ndo tinham medo de perguntar. Eles eram ousados né. Eles tinham ousadia, eu acho. Ndo
sei se de repente foi o0 modo de se tratar, de dar esta abertura deles falarem, de ta sempre indagando,
perguntando, provocando né. O professor tem que provocar o tempo todo né. Tem que ser provocativo né.
Entdo, este € um dos perigos de se exigir uma disciplina muito rigida né. A crianga nio vai, ndo vai ousar.
Nao vai querer falar com medo da professora mandar ele calar a boca, ficar quieto.

e Dever de casa



(O dever de casa) Era freqiiente. Eu acho importante. Acho mas assim, na maneira que a crianca
consiga fazer sozinha. Que nem pai e mae trabalha. (...) O dever de casa tem que ser coisa que a crianga
consiga fazer sozinha. Se ndo, ndo tem muito sentido né. (...) Eu procurava ver com cuidado (os dever de
casa), mas nem sempre dava. Mas pelo menos todo dia eu passava de carteira em carteira, dd um visto,
olha. Se era uma questdo matemadtica € bom corrigir na lousa, se era uma situacdo problema era bom
retomar 14 na lousa e eles corrigirem no caderno onde foi que eles erraram né. E € bom fazer isso na lousa
sim. Mas se € de escrita eu passava visto e comentava alguma coisinha ou deixava um bilhetinho a
respeito, comentava com outro... Se der o dever e também ndo houver uma cobranga, também ndo tem
sentido que eles ndo vao fazer né. Tem que ter uma cobranga né. Se nao

e Instrucao

O enunciado é importante vocé explicar bem, com calma. Senio eles ficam viajando. Entdo, esta
explicag¢do do que € para ser feito € muito importante, mesmo vocé€ explicando tem uns que nao entendem
né, tem ddvida, vocé tem que falar de novo, ¢ muito importante. Nao se pode exigir uma coisa que nao foi
bem explicada né. Af o resultado ndio vai ser bom também né. Até no que € escrito, o enunciado de cada
atividade mimeografada, escrita, também €é muito importante ta pedindo corretamente o que vocé quer ali
né. Se ndo, nem um registro seu, voc€ vai lembrar o quer queria com aquilo, qual era o objetivo daquela
atividade né.

Fragmentos de Entrevista com professora Carmem

Avaliacao

Eu dou prova pra eles e as vezes eu nio entendo viu. Porque as vezes eles conseguem fazer no
caderno, faz bonitinho, dai chega na prova e nio faz. Falei com o meu marido sabe: “E agora, o que eu
faco? Sera que devo considerar?”. Ele também é professor né. Daf ele falou que ndo, ndo pode ter d6. Se
na hora ali nao fez, ndo tem como considerar. As vezes dd dé, mas € verdade né, porque ndo fez? E prova
né. Tem que fazer na prova, ndo adianta! Eu também considero as coisas do dia a dia, mas prova é prova
né!

e  Sucesso Escolar

Pra mim o sucesso escolar € quando a crianga ta sabendo aquilo que vocé ta fazendo. A crianga
sabe as regras direitinho, se comporta bem. Faz tudo rapido, vocé ndo precisa explicar tantas vezes,
porque ela ja entende facil né. Tem algumas criancas aqui (na classe) que é assim. Ndo d4 trabalho
nenhum. E muito esperto! (...) Eu acho que depende muito da familia. Se a familia nio ajuda parece que
nio vai. Quando a mae fica em cima, a crianca é diferente. Nao dad sé pro professor fazer sozinho a
educagdo destas criancas. (...) E eu acho que educacdo vem de casa viu. Se a crianga ndo tem assim uma
educacdo, ela ja € diferente na escola. Eu acho...

e A escrita
Na atividade de escrita eu dou bastante interpretagdo de texto. Nossa, eu fico admirada de ver
que algumas criancas ndo entendem nada. Outras ja faz rapidinho. (...) Tem a produ¢do deles também.
Eles tio errando bastante ortografia. Nossa! E ndo € para errar algumas coisas destas na segunda série.

e Livro didatico
Eu adotei este livro o ano passado. Ele é 6timo (...) Trabalha com interdisciplinariedade. E muito
legal. (...) Eu ja dividi todos os contetddos pra todos os bimestres. Vai da pra fazer tudo. Ja dei uma boa
parte do livro.

e A Leitura

Aqui na classe tem algumas criancas que 1éem bem. A Talita, o Paulo, a Alline, o Doulgas. E
tem outros. (...) Acho que eles ja gostam de ler porque acho que isso € da crianga mesmo. Nao sei se € de
genética né. A escola ajuda né. Eu falo isso por experiéncia: meu filho que td na sétima série ele gostava
de ler até a quarta série, mas depois... Agora ele nem 1& mais. Ndo gosta, ndo sei! Acho que até a quarta
série a escola até incentiva, mas depois. (...) Acho que a crianga ja tem nela viu, se vai gostar ou nio (de
ler). Nao sei (...).

Eu acho importante que eles leiam bem. Por isso que eu, sempre que eles terminam a atividade
antes, chamo aqui na minha mesa e tomo leitura deles. Tem uns que vocé vé que 1& bonitinho. E uma
graca. Jd outros tem dificuldade. E terrivel. Dai vocé tem que dar mais coisas pra ler, incentivar. Mas
precisa de ajuda em casa né(...).



Eu nio empresto os livros da escola porque depois eles ndo devolvem, estragam... Ai ja viu né...
Eu trago umas revistinhas que meu filho ganha no Sesi. S6 que também nao deixo levar pra casa. (...) Eles
tem texto no livro de Portugués. D4 pra ler né. E também a mae em casa tem que comprar revistinha,
livrinho baratinho mesmo né. Se eu abrir exce¢do de deixar um levar, o outro também vai querer, daf sei
que ndo vai dar certo. (...)

Para os meus filhos eu adoro comprar aquelas cole¢des de livrinhos biblicos. Vocé ja viu? Eles
sdo otimos. Tem ilustracdes, € facil de ler. (...) Em casa eu leio a biblia, tem uns livros de auto-ajuda que
também sdo bons. Tem umas mensagens muito bonitas.

e Experiéncia Profissional
Eu ja estou quase para me aposentar por tempo de trabalho, mas por causa da minha idade nio
vou poder. Faz mais de 20 anos que eu trabalho, s6 aqui nesta escola ja sdo 10 anos. (...) Ai, eu queria me
aposentar! (...) J4 estou cansada. Se eu tivesse que escolher de novo ser professora, acho que eu ndo
escolheria. Ia fazer outra coisa, ndo sei, sabe? E muito cansativo, desgasta muito a gente né.



