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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar, por meio de pesquisa-agdo de cunho
etnografico, o processo de ensino-aprendizagem da leitura critica e o papel da mediagao para
esse processo, numa sala de oitava série do Ensino Fundamental. Embasam teoricamente este
estudo: a) o quadro vygotskyano que discute a aprendizagem na qual o outro e a linguagem
tém papel importante como mediadores do processo ensino-aprendizagem; b) a perspectiva da
leitura como uma préatica social e ¢) a metafora. Os dados que compdem o corpus desta
pesquisa foram coletados por meio do protocolo verbal em grupo ou “pensar alto em grupo”
(Zanotto, 1997) e dos diarios reflexivos, durante alguns encontros realizados ao longo do ano
letivo de 2006, na rede publica estadual do municipio de Itaquaquecetuba em Sao Paulo. A
analise de dados investigou a) a contribui¢do da mediagao do professor ou do companheiro de
classe para o desenvolvimento da capacidade de leitura critica; b) as possiveis contribui¢des
da metafora para a constru¢do de sentido de um texto e, por fim, ¢) as contribui¢des do
protocolo verbal ou pensar alto em grupo, como instrumento pedagodgico, para o
desenvolvimento do aluno como leitor critico. Os resultados revelaram que a mediagdo do
professor ou do companheiro de classe facilitou a leitura critica do material de leitura.
Também se verificou que a metafora funcionou como um instrumento de mediacdo para a
construcdo de sentidos do texto e o protocolo verbal, como uma ferramenta pedagogica,
contribuiu para a mudanca de postura dos alunos em relacdo a leitura de um material
impresso. Quanto ao desenvolvimento da capacidade da leitura critica, um dos objetivos desta
pesquisa, € possivel dizer que os alunos estdo iniciando um processo de formagao de leitores
criticos, visto que essa formagao se da num trabalho continuo por varios anos na vida escolar
e fora dela. Além disso, faz-se necessario que o professor utilize essas e outras praticas
pedagdgicas que possibilitem trocas entre professor e aluno e que promovam, em eventos de

leitura, a cooperagdo ativa dos interlocutores.

Palavras-chave: Mediacao - Pensar Alto em Grupo - Pratica Social - Leitura Critica.



ABSTRACT

This research intends to investigate, by means of an action-research of ethnographic
character, the language teaching and learning process of critical reading and the role of
mediation for this process, in an eight grade group. Theoretically, this research is based on a)
the vygotskian approach, according to which in the learning process the other person
(receiver) and the language itself have important roles as mediators of language teaching and
learning process; b) the perspective of reading as a social practice and c) the metaphor. The
date a to be analysed were collected by using two media: 1) verbal protocols in group or
“think-aloud” in group (Zanotto, 1997) and; 2) reflexive diaries, made during some meetings
along the year of 2006, in a public school of Itaquaquecetuba, in Sdo Paulo. The data that
were analysed inquired: the teacher’s or partner’s contribution for critical reading
development; the possible contributions of the metaphor for construction of the meaning of
the text and, at last, the contributions of the verbal protocols or “think-aloud” in group in
teaching and learning development. The results revealed that the mediation of the teacher or
of a classmate made the critical reading become easier. It was also shown that the metaphor
had the role of a mediator in the building of senses of the text and the verbal protocol, as a
teaching tool, contributed for the change in pupils’ attitude towards reading some printed
matter. Regarding the development of ability of critical reading, which was one of the aims
of this research, it is possible to say that the pupils are just beginning in the process of
becoming critical readers, and this may be the result of many years of school activities and
also out of school. Besides that it is necessary that the teacher uses those educational
practices, as well as other ones, in order to make possible many exchanges between teacher

and pupil to happen, so that in reading events active cooperation may always happen.

Key words: Mediation - Think Aloud in Group - Social Practice - Critical Reading.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa surgiu em razao de algumas reflexdes e constatagcdes que tive na minha
propria atividade profissional. Dentre elas estdo as dificuldades dos alunos do Ensino
Fundamental em fazer leitura critica de textos, ou melhor, dificuldade de examinar, de fazer
julgamentos e avaliacdes a respeito de um assunto “sem aceitar de forma automatica suas
proprias opinides ou opinides alheias” (Carraher, 1983/1991, xix). Em suma, um individuo
que seja capaz de ler as “entrelinhas” e refletir criticamente a respeito de um texto.

Outra justificativa para a realizacdo desta pesquisa diz respeito, também, ao meu desejo
de levar a sala de aula atividades que sejam significativas para meus alunos, ou seja,
atividades que sejam organizadas com o objetivo de “tornar possivel a andlise critica dos
discursos para que o aluno possa identificar pontos de vista, valores e eventuais preconceitos
neles veiculados” (PCNs, 1998: 59) e assim possam se desenvolver como leitores criticos.

Partindo, entdo, dessas inquietacdes, percebi que alguns fatores contribuiam para que os
alunos nao conseguissem fazer a leitura critica de um texto. Dentre esses fatores estao:

e Os rituais de iniciagdo e/ou da pratica de leitura que dizem respeito ndo somente
a pratica pedagogica do professor, mas também ao material didatico que ¢
disponibilizado para ele, ja que os livros didaticos', disponiveis na escola
através do PNLD (Plano Nacional de Livro Didatico), além de serem usados
como unica fonte de conhecimento, contribuem para a apreensdo fragmentada
do contetido e o texto ¢ somente usado como um “pretexto” para o ensino da
gramatica (Kleiman, 2002).

e O fato de o professor nao saber partilhar seu “poder” e dar voz ao aluno, para
que ele, aprendiz, possa se constituir como sujeito do discurso e, portanto, da
aprendizagem significativa.

Observo que, quando hé a tentativa de se trabalhar a produgdo textual, os autores dos
livros didaticos fazem uso de questdes e respostas fechadas, ou seja, questdes nas quais sao
exigidas, apenas, respostas encontradas, mecanicamente, no texto.

Gostaria de enfatizar que ndo considero essa pratica, totalmente negativa, ja que a

entendo como uma etapa de apreensdo do texto, seja oral ou escrita, porém, depende da

! Livros que, no meu entender, possuem caracteristicas alienantes, ou melhor, livros que possuem exercicios nos
quais os alunos somente t€ém o trabalho de retirar a resposta que, por sua vez, pode ser encontrada claramente no
texto. Isso parece ndo ajuda-los a pensar nas questdes que subjazem ao texto, ou seja, ficam presos apenas ao
nivel do enunciado (Kleiman, 2002).



formagdo e aperfeigoamento do professor para fazer desta pratica algo significativo, e
superando, assim, a barreira do automatismo.

Além disso, os livros e os textos usados na escola, muitas vezes, sdo trabalhados como
unico instrumento de aprendizagem e por professores, oriundos de uma formagdo académica
precaria e que podem também nao ter desenvolvido sua capacidade de ler criticamente um
texto. Por isso, acabam se apoiando e seguindo “fielmente” as atividades apresentadas no
livro didatico, ou seja, exploram apenas o significado restrito do que € proposto pelo texto,
sem contextualiza-lo.

No que diz respeito a pratica de leitura, alguns professores apenas dao énfase a
memorizacdo de conteudos, além da concepgdo de que existe apenas uma leitura legitima para
o texto, ou seja, o professor ndo consegue perceber que o significado do texto € construido
com os alunos e ndo somente por ele, professor, e assim apregoa que existe somente uma
interpretacdo possivel, aquela que esta no plano do enunciado (Kleiman, 2002).

Assim, considero conveniente dizer que a pratica pedagogica de leitura, nos moldes em
que ¢ realizada, parece nao colaborar para que haja, efetivamente, a formacao do aluno como
leitor critico, isto €, que ele va gradativamente sendo capaz “de perceber e evitar as
armadilhas ideoldgicas do texto, um leitor capaz de, encontrando a autoria do texto que se da
a ler, posicionar-se criticamente diante do outro e, tomando-lhe a palavra, torna-la sua” (Silva,
1998: 12).

No entanto, ndo podemos negar que varios professores e pesquisadores t€ém tentado
modificar essa realidade. Podemos, entdo, citar alguns trabalhos nos quais podemos observar
instrumentos alternativos e que visam formular praticas que possam contribuir e estimular a
leitura critica, ou seja, a leitura das questdes ideoldgicas que subjazem ao material impresso.
Dentre eles, ¢ possivel destacar Zanotto (1984), Cavalcanti (1984), Kleiman (1989), Silva
(1998), Nardi (1999), Queirdz (2002), Lemos (2005), Ferling (2005) e outros.

Zanotto (1984), em seus estudos, faz uma discussdo a respeito da leitura critica de um
texto e da leitura de um texto critico. A pesquisadora inicia a discussdo refletindo sobre essas
duas possibilidades: leitura critica de um texto e leitura de um texto critico, considerando o
processo que ocorre em cada uma das interpretagcdes e a interacdo entre as duas atividades
representadas em cada uma delas. Diz ainda a pesquisadora que a compreensdo do processo
“¢ fundamental para se poder trabalhar adequadamente com o desenvolvimento da leitura

critica” (op.cit.: p.193).



Cavalcanti (1984), por sua vez, mostra que a leitura critica ndo ¢ valorizada na escola.
Assim sendo, a pesquisadora, em seu trabalho, buscou relacionar o ensino de leitura com as
fungdes da linguagem, apresentando sugestdes para “a pratica da leitura com enfoque no
desenvolvimento do senso critico, ou seja, para o preenchimento do hiato existente entre a
aquisicado e a avaliacdo de leitura” (op.cit.: p.113).

Outro autor que também discute a leitura critica ¢ Ezequiel (1998). Para o autor a
leitura critica pode ser considerada como sendo uma pratica de bastante relevancia para “os
modos de produzir ensino/aprendizagem nas escolas brasileiras e aos modos de participagao
democratica em sociedade” (op.cit.: p.16).

Todavia, diz o autor, o desenvolvimento da criticidade ndo acontece de uma hora para
outra, nem tao pouco opera milagres ou revolucdes da noite para o dia, mas ela pode levar o
individuo “a enxergar o avesso das coisas. Pode ser um contraponto ou um escudo aos
mecanismos de aliena¢do. Pode desnudar a mentira, recolocando o leitor nos trilhos da
objetividade dos fatos. Pode, enfim, gerar conflitos” (op.cit.: p.16).

Os autores acima elencados discutem a leitura critica, entretanto, nenhum deles
pesquisou a formagao do leitor critico, nem como identificar o momento no qual um aluno faz
uma leitura critica, cerne desta pesquisa. Essas pesquisas, também, diferem da minha, em
relacdo ao fato de nenhuma delas ter estudado a leitura critica, utilizando o pensar alto em
grupo.

Quanto ao pensar alto em grupo, Nardi (1999), investigou o papel do professor, como
mediador na compreensao da leitura de metaforas em lingua estrangeira, com base na leitura
que um grupo de alunos, universitdrios da area de Biblioteconomia, faria de um texto
académico. Para coleta de dados, a pesquisadora utilizou o pensar alto em grupo.

Outra pesquisadora que utilizou o pensar alto em grupo foi Lemos (2005). Ela, em seus
estudos com alunos universitarios de curso de publicidade, procurou dar énfase a questao da
mediagdo, da vivéncia do pensar alto em grupo e da técnica discursiva do “revoicing”
(O’Connor & Michaels, 1996) para legitimar a voz dos alunos na interagdo face-a-face, o que,
segundo ela, possibilitou-lhes construir e negociar sentidos dentro do proprio grupo.

Queirdéz (2002), por sua vez, investigou, por meio do pensar alto em grupo, a
construgdo de sentidos, numa sala de aula de sétima séric do Ensino Fundamental, na leitura
de um conto da literatura inglesa por meio da compreensdo das metaforas nele existentes.

Essa pesquisa tinha como objetivo investigar o caminho percorrido por algumas alunas na



constru¢do da analogia entre o literal e o metaforico e na leitura de expressdes metaforicas
selecionadas.

Na conclusdo de sua pesquisa, Queirdz (op.cit.) afirma que o pensar alto em grupo
propiciou a ela e as alunas o desenvolvimento de mecanismos de aprendizado, “aprenderam
que a linguagem ndo ¢ univoca, o texto comporta varias interpretacdes, o leitor pode ser um
co-construtor” (op.cit.: p.103), enfim, “isto os tornou melhores alunos de lingua estrangeira,
mais confiantes, motivados e leitores mais criativos” (op.cit.: p.104).

Ferling (2005) estudou o processo de leitura e constru¢do de sentido de um texto
poético, em lingua estrangeira, assim como a compreensdo de metaforas novas, nele
presentes. A autora investigou, também, as dificuldades que os alunos de um instituto de
idiomas da cidade de Sao Paulo enfrentaram durante a leitura interpretativa de poemas.

Algumas dessas dificuldades foram: obstaculos lingiiisticos e lexicais, dificuldades de
compreender e interpretar metaforas novas, assim como problemas relativos a atuagdo da
professora como mediadora na construg¢do colaborativa do sentido no pensar alto em grupo.

Analisando tais pesquisas, pude observar que elas estdo centradas na diversidade
textual; na constru¢ao de sentido de um texto num processo colaborativo; na atuagdo do
professor como mediador na constru¢do colaborativa deste sentido e na importancia da
vivéncia do pensar alto em grupo para a pratica de leitura em sala de aula.

Enfim, todas essas pesquisas - Nardi (1999), Lemos (2005), Queirdz (2002) e Ferling
(2005) - utilizaram o pensar alto em grupo para investigar diferentes aspectos, mas ndo a
formacdo do aluno como leitor critico; por isso, esta pesquisa difere das demais, e fica
justificada sua producao.

Assim sendo, nesta pesquisa sobre a leitura critica, torna-se imprescindivel salientar o
papel do professor enquanto mediador, na construgao de sentido do texto em questdo, além do
fato de o pensar alto em grupo ser uma pratica que tem como caracteristica essencial dar voz
ao aluno e, assim, estimular a possibilidade de reflexdo. Faz-se necessario, também, que o
professor abandone seu papel de autoridade interpretativa, para ser um mediador da co-
construcao da leitura critica.

Dessa maneira, nesta pesquisa, vou investigar meu papel como mediadora. Assim
sendo, torna-se importante também compreender a importincia da mediagdo, j4 que € o
processo de mediagdo que caracteriza a relagdo do homem com o mundo e com os outros

homens e ¢ através dela que as Fungdes Psicologicas Superiores, como a capacidade de



solucionar problemas, o armazenamento e o uso adequado da memoria e a formacao de novos
conceitos se desenvolvem (Vygotsky, 1984/2003).

Pretendo também obter uma melhor compreensao de como o professor, enquanto
mediador, pode contribuir para o desenvolvimento do aluno e como a técnica do protocolo
verbal ou “pensar alto em grupo” (Zanotto, 1997) pode ser um instrumento pedagodgico para a
construgao da leitura critica.

Partindo, entdo, dos problemas ja elencados, pretendo, durante o desenrolar desta
pesquisa, apoiar-me em alguns pressupostos tedricos que possam contribuir para a
compreensdo do processo ensino-aprendizagem da leitura critica, ou seja, a formagdo do
aluno como leitor critico.

Sendo assim, procurei alinhar-me a uma visdo de leitura como uma pratica social.
Nessa concepgao, a leitura ¢ vista como um evento no qual as pessoas comunicam idéias e
emocdes e alcancam objetivos sociais, tais como: aquisicdo ou manutengdo de status ou
posicdo social e aquisicdo ou manutengdo de privilégios sociais (Bloome, 1983).

O objetivo mais importante, nessa visao de leitura, segundo Bloome (op.cit.), € a pratica
de estabelecer relagdes sociais e posicionar-se socialmente. Melhor dizendo, este objetivo,
que pode ocorrer durante a leitura de um texto, ¢ colocado pelo autor como “uma maneira
programada de sair de um lugar e chegar a outro” * (op.cit.: p.167).

Em suma, nessa concepgao, a leitura € um evento que tem efeitos sociais € cognitivos e
que predispde as pessoas as mudangas. Logo, espera-se que, ao longo desta pesquisa, estas
mudancas facam parte do desenvolvimento dos participantes. Considerando, entdo, que essa
pratica educativa pode ser realmente significativa para o processo de ensino-aprendizagem de
leitura, faz-se necessario que partamos do principio de que a base para este evento de leitura ¢
que o professor seja critico e reflexivo em suas agdes e sobre suas acoes.

Essa atividade de reflex@o corrobora para que o professor possa dialogar com a situagao
intelectual e emocional enquanto ela esta ocorrendo e reconstruindo sua agao posterior.
Ademais a pratica da reflexdo critica sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo, deve fazer parte
do cotidiano escolar, ja que “a reflexdo critica sobre a pratica se torna exigéncia da relagdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (Freire,
1996/2005: 22).

Busquei também entender a contribuicdo da metafora para o desenvolvimento da

capacidade da leitura critica, visto que, segundo Gibbs (1994), a metafora ¢ um recurso

2 . . . . ~ . A . .
Acho conveniente registrar aqui que todas as citagdes, em inglés, feitas no decorrer desta pesquisa, foram
traduzidas por mim.
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cognitivo de bastante relevancia para o entendimento das representacdes humanas, ou seja, a
metafora ¢ um fendmeno lingiiistico que faz parte ndo somente da linguagem cotidiana, mas
também de nossos pensamentos e de nossas agdes cotidianas (Lakoff & Johnson, 1980/2002).

Logo, pretendo, aqui, me despojar de uma concep¢do autoritiria de ensino-
aprendizagem, que tolhe, aliena e massifica os individuos, para uma concepc¢do social,
historica e cultural, uma visdo centrada no individuo enquanto um ser ativo, que se constroi a
partir de um contexto social, historico e cultural (Freire, 1996/2005).

Cabe, ainda, aqui destacar que a producdo desta pesquisa esta inserida no campo da
Lingiiistica Aplicada Critica, doravante (LAC), ja que ela tem como foco de estudo os
problemas de uso da linguagem num contexto social, ou seja, o estudo da linguagem enquanto
um processo que tem como centro de estudo, o usudrio, o processo de uso da linguagem e o
contexto no qual o individuo esta inserido (Moita Lopes, 1996).

Além disso, assumo aqui assumo aqui “uma linha de trabalho que procura sempre tanto
criticar quanto transformar”; busco envolver-me “num projeto moral e politico que possibilita
a realizacdo de mudancas” (Pennycook, 1998/2004: 25).

Outra justificativa para a inser¢ao deste trabalho na LAC ¢ o fato de que esta pesquisa

expressa:

(1) Uma problemdtica que pretende revelar praticas sociais como formas de
agdo e de significado produzidas e reguladas,

(2) Meios pelos quais ela pode ser levada para a esfera publica para promover
a critica e a transformagdo da sociedade e, por fim;

(3) Elementos auto-reflexivos que permitem abordar o cardter situado da
pesquisa estando ela localizada em determinadas formas historicas e

institucionais particulares, (op.cit.: p. 44 - 45).

Em suma, pretendo assumir, nesta pesquisa, uma postura politicamente reflexiva e
critica como forma de intervengao no meu fazer docente, tendo a ética como eixo norteador

da minha acgao.



Perguntas de Pesquisa

Para que os objetivos desta pesquisa possam ser atingidos e ter como conclusdo os
passos a serem seguidos pelo professor para formar um individuo capaz de ler criticamente

um texto, algumas questdes precisarao ser respondidas. Sao elas:

e A mediacdo do professor ou do colega de classe, num evento de leitura podem

colaborar para a formagao do aluno como leitor critico?

e O Protocolo Verbal em grupo, ou “Pensar Alto em Grupo” constitui um

instrumento para estimular a reflexao critica do aluno?

e (Qual ¢ o papel da metafora para essa formagao?

Objetivos

Esta pesquisa tem como objetivos: a) investigar o processo de ensino-aprendizagem
da leitura critica, b) o papel da mediagdo para esse processo € a c) pratica do pensar alto em
grupo, como instrumento pedagogico, para a formagdo do aluno como leitor critico, ou seja, a
formacdo de leitores autonomos e capazes de questionar seu conhecimento, modifica-lo e

estabelecer generalizagdes que permitam transferi-lo para outros contextos diferentes.

Estrutura da Dissertacao

Com base nas consideragdes apontadas acima, a presente dissertacao se organizara em

seis capitulos, dispostos da seguinte forma:

Capitulo I- “O Processo de Ensino-Aprendizagem”. Nesse capitulo, apresentarei a
teoria de ensino-aprendizagem, com base em Vygotsky (1984/2003). Sera discutida, também,
a importancia da linguagem e suas implicagdes para o processo ensino-aprendizagem.

Capitulo II- “O Desenvolvimento da Leitura”. Nele, discutirei o ato de ler, a leitura
como uma pratica social e a leitura critica. Além disso, apresento uma breve discussdo a

respeito do letramento, em suas dimensdes individual e social.
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Capitulo III - “Um Estudo sobre a Metafora”. Este capitulo se propde a discutir o papel
da metafora no novo paradigma, sua contribui¢do como uma ferramenta cognitiva, bem como
o0 processo de sua compreensao.

Capitulo IV - “Metodologia de Pesquisa”. Nesse capitulo apresentarei a abordagem
qualitativa de pesquisa, a pesquisa-a¢do de cunho etnografico, os métodos introspectivos e o
contexto da pesquisa.

Capitulo V - “Anadlise e Discussdo dos Dados”. Nesse capitulo, pretendo discutir a
analise a partir dos dados coletados.

Por fim, encerro esta pesquisa com as Consideragdes Finais, em que apresento os
resultados de minha busca e as contribuigdes desta pesquisa para o contexto educacional,

especificamente, para o estudo/ensino da leitura.



Capitulo I — Processo Ensino-Aprendizagem

Esta pesquisa esta inserida no quadro da Teoria Sécio-historico-cultural (Vygotsky,
1984/2003), cuja raiz epistemoldgica estd centrada na compreensao do processo educativo a
partir das relagdes estabelecidas socialmente e mediadas pelos signos culturais. Melhor
dizendo, esta concepcao pressupde que tudo que € especificamente humano e difere o0 homem
de outras espécies tem origem na interagao que ele tem com o meio, ja que seu funcionamento
psicolégico se constrdi nas relagdes sociais.

Dessa maneira, e¢ tendo em vista que esta pesquisa tem como objetivo
entender/investigar os eventos mentais no processo ensino-aprendizagem da leitura critica e o
processo de mediagdo, ou melhor, como o professor ou colega de classe, enquanto mediadores
podem auxiliar no desenvolvimento da capacidade da leitura critica, faz-se necessario, entao,
recorrer a teoria de Vygotsky (op.cit.), que situa a aprendizagem na interagdo do homem com
0 meio social, a partir da linguagem.

Para tanto, neste capitulo, parto dos estudos desenvolvidos pelo autor sobre o processo
de constru¢ao do conhecimento mediado pelas relagdes sociais, histéricas e culturais, bem

como apresento alguns pontos de sua teoria, que me serdo uteis para a reflexao.

1.1 — Teoria Socio-historico-cultural

Vygotsky (1984/2003) comega a construir uma teoria psicologica dinamica e
transformadora, tendo em vista o fato de que os psicologos de sua época ainda ndo tinham
sido capazes de produzir uma explicagdo coerente dos processos psicologicos do homem.
Nessa época, a psicologia era vista como uma ciéncia natural, que tomava o ser humano
basicamente como um corpo.

Essa tendéncia se relacionava com a Psicologia experimental, que procurava aproximar

, JoN A . 3
seus métodos daqueles utilizados pelas chamadas ciéncias naturais’, preocupando-se com a

quantificagdo dos fendmenos observaveis e facilmente analisaveis. Por outro lado, havia a

> Segundo Rego (1994/2004) as ciéncias naturais se detinham na descrigio das formas exteriores de
comportamento, entendidas como habilidades que se constituiam mecanicamente. Além disso, essa ciéncia
limitava-se a analise dos processos “mais elementares e ignorava os fendmenos complexos da atividade humana”
(op.cit.: p.28).
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Psicologia como ciéncia mental®, que descrevia as propriedades dos processos psicologicos
superiores, tomando o homem como mente, consciéncia e espirito.

A Psicologia do tipo experimental, por sua vez, deixava de abordar as fungdes
psicoldgicas mais complexas do ser humano e a psicologia mental ndo chegava a produzir
descri¢des desses processos complexos em termos aceitdveis para a ciéncia. Assim, € a partir
dessas duas tendéncias antagonicas que Vygotsky (1984/2003) resolve entrar no campo da
Psicologia e, assim, produzir explicagdes mais coerentes, em relagdo a formagao do individuo.

E com divergéncias em relagio a Psicologia Experimental e a Mental que Vygotsky
(op.cit.) se entrega a tarefa de construir/formular uma ‘“nova Psicologia”. Nessa “nova
Psicologia”, o autor e seus colaboradores, Luria e Leontiev, buscavam uma sintese para a
psicologia, almejando integrar o ser humano enquanto corpo € mente, enquanto ser bioldgico

e cultural, enquanto membro de uma espécie animal e participante de um processo historico.

1.2 — Pensamento e Linguagem na visdo Vygotskyana

O pensamento e a linguagem foram uma preocupagdo central para Vygotsky
(1984/2003) por ser o sistema simbdlico basico de todos os grupos humanos, desde os seus
anos de formacdo. Estudou a linguagem e deu-lhe um lugar de destaque em sua teoria,
abordando-a ndo como um sistema lingiiistico de estrutura abstrata, mas em seu aspecto
funcional, psicoldgico. Interessava-lhe estudar a linguagem como constituidora do sujeito e,
por isso, procurou enfocar em seus estudos a relagdo pensamento-linguagem (Oliveira, 1997).

Segundo o autor, a linguagem ¢ um sistema de mediagdo posto entre o processo de
humaniza¢do e os ditames da natureza, ou seja, a linguagem ¢ uma ferramenta que se pde
entre o homem e os objetos, um instrumento que permitirda ao homem pensar e planejar
coletivamente suas agoes.

Na abordagem vygotskiana, a dindmica entre pensamento e linguagem ¢ intrinseca, ou
seja, a crianga, ao aprender a linguagem falada, aprende a verbalizar o pensamento e, ao
mesmo tempo, lancando mao de construgdes intelectuais, intelectualiza a fala. Essa dupla
complementacdo faz da linguagem a ferramenta fundamental que pde o individuo no universo
da racionalidade humana.

Entre o aparelho perceptual e o mundo, interpde-se a logica do pensamento, que

simplifica e categoriza a realidade, tornando-a suscetivel de ser nomeada e apreendida pela

* A psicologia como ciéncia mental ndo ignorava as fungdes mais complexas do ser humano, entretanto se
detinha, apenas, na descrig@o subjetiva de tais fendmenos, (Rego, 1994/2004).
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linguagem. Do mesmo modo, o universo sonoro da fala ndo ¢ tomado como um sistema de
nomeacdo direta das coisas do mundo: passa antes pelos filtros da memoria, pela rede dos
significados dados pelo outro. O individuo nomeia e ordena uma realidade que aos poucos vai
sendo categorizada.

E importante também dizer que, segundo Oliveira (1997):

O uso da linguagem como instrumento de pensamento supde, um processo de
internaliza¢do da linguagem, isto ¢, ndo é apenas por interagir com as outras pessoas
que o individuo da um salto qualitativo para o pensamento verbal. Ele também

desenvolve, gradualmente, o chamado ‘discurso interior’(op.cit.: p.51).

O discurso interior, afirma Oliveira (1997), ¢ uma construgdo interna da linguagem,
direcionada ao proprio individuo e “ndo a um interlocutor externo; ¢ um discurso sem
vocalizagdo, voltado para o pensamento, com a fungdo de auxiliar o individuo nas suas
operagoes psicoldgicas” (op.cit.: p.51), isto €, um didlogo consigo mesmo. Este discurso tem,
também, uma estrutura peculiar, diferenciando-se da fala exterior, pois ndo ¢ feito para
comunica¢do com outros, constitui uma espécie de “didlogo pessoal” (op.cit.: p.52).

Segundo Vygotsky (1984/2003) o processo de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem segue a mesma trajetoria das outras fungdes psicologicas. O percurso da linguagem
¢ da atividade social, “interpsiquica”, para a atividade individualizada, intrapsiquica. A
crianca, primeiramente, utiliza a fala socializada, com a fun¢do de comunicar, de manter um
contato social. Com o desenvolvimento ¢ que ela passa a ser capaz de utilizar a linguagem
como instrumento de pensamento e com a fun¢do de adaptacao pessoal.

No estudo da transi¢ao entre o discurso socializado e o discurso interior, Vygotsky
(op.cit.) recorre a “fala egocéntrica™ como um fenémeno relevante para a compreensio dessa
transicdo. Num certo momento do seu desenvolvimento, a crianca passa a utilizar a linguagem
egocéntrica, falando para si mesma, independentemente da presenca de um interlocutor. A
fala egocéntrica acompanha a atividade da crianga, comegando a ter uma funcdo pessoal,
ligada as necessidades do pensamento e ¢ utilizada como apoio ao planejamento de
seqiiéncias a serem seguidas, como auxiliar na solug¢do de problemas.

Para Vygotsky, o surgimento da fala egocéntrica, com essa fun¢do claramente associada

ao pensamento, indica que a trajetoria da crianga vai, de fato, dos processos socializados para

> Segundo Piaget (1980), a fala egocéntrica ou discurso egocéntrico ¢ o discurso da crianga quando dialoga alto
consigo mesma, quando “fala sozinha” ou “pensa alto”. Isso acontece freqiientemente com criangas por volta dos
trés ou quatro anos de idade.
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0s processos internos. Assim, ao tomar posse da linguagem, inicialmente utilizada apenas
com a funcdo de comunicagdo, a crianga passa a ser capaz de utilizd-la como instrumento
interno, ou seja, intrapsiquico do pensamento. Tendo em vista que esse processo ¢ gradual, a
fala egocéntrica aparece, entdo, como um procedimento de transi¢ao, no qual o discurso ja
tem a fun¢do que terd da fala socializada, externa.

E conveniente ressaltar, ainda, que a questdio da fala egocéntrica é o apice de
divergéncia entre Vygotsky (1984/2003) e Piaget (1980), ja que para Piaget (op.cit.) a fala
egocéntrica diz respeito, por um lado, a transi¢ao entre os estados mentais nao verbais do
individuo, e por outro, o discurso socializado e o pensamento 16gico, isto ¢, a fala egocéntrica
segue a trajetoria dos processos internos para os externos (de dentro para fora), enquanto que
para Vygotsky (op.cit.) o percurso faz o processo inverso, ou seja, dos processos externos

para o interno (de fora para dentro).

1.3 — Desenvolvimento e Aprendizagem

O desenvolvimento humano, o aprendizado® ¢ as relacdes entre desenvolvimento e
aprendizado sdo temas, também, centrais nos trabalhos de Vygotsky (1984/2003). Sua
preocupagdo com o desenvolvimento do homem estd presente em toda sua obra, ao lado de
sua preocupagdo constante com a questdo do desenvolvimento e a importancia dos processos
de aprendizagem.

Para ele, o aprendizado esta relacionado ao desenvolvimento e ¢ um aspecto necessario
e universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas. Existe um percurso de desenvolvimento, em parte
definido pelo processo de maturagdo do organismo individual, pertencente a espécie humana,
mas ¢ o aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de desenvolvimento. Se
ndo fosse o contato do individuo com certo ambiente cultural, tais processos ndo ocorreriam.

E o aprendizado que possibilita, movimenta e impulsiona o desenvolvimento. O
aprendizado ¢, portanto, o aspecto necessario, uma espécie de garantia do desenvolvimento

das caracteristicas psicologicas especificamente humanas e culturalmente organizadas.

% Segundo Oliveira (1997/2003), a aprendizagem ou aprendizado “¢ o processo pelo qual o individuo adquire
informagoes, habilidades, atitudes e valores a partir de seu contato com a realidade, o0 meio ambiente, as outras
pessoas. E um processo que se diferencia dos fatores inatos (a capacidade de digestdo, por exemplo, que ja nasce
com o individuo) e dos processos de matura¢do do organismo, independentes da informacdo do ambiente (a
maturagdo sexual, por exemplo), o termo que ele utiliza em russo (obuchenie) significa algo como ‘processo de
ensino-aprendizagem’, incluindo sempre aquele que aprende e aquele que ensina, e a relagéo entre as pessoas”.
(op.cit.: p.57)
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Embora Vygotsky (op.cit.) refira-se a educacdo e ao aprendizado num sentido amplo, ¢
possivel identificar em sua obra varias passagens em que dirige sua atencdo especialmente a
educagdo e ao aprendizado escolar e diz ainda que nao ¢ qualquer escola nem qualquer pratica
pedagdgica que proporcionarao ao individuo a possibilidade de desenvolver fungdes psiquicas
mais elaboradas.

Essa perspectiva tedrica aponta claramente que o impacto da escolarizagdo dependera
da qualidade do trabalho realizado. Vygotsky (op.cit.) evidencia que o ensino so ¢ efetivo e
eficaz quando se adianta ao desenvolvimento e identifica dois niveis de desenvolvimento: um,
que se refere as conquistas ja efetivadas, que ele chama de “nivel de desenvolvimento real ou
efetivo”, e o outro, “o nivel de desenvolvimento potencial ou proximal”, que se relaciona as
capacidades em vias de serem construidas. Para que estas capacidades se transformem em
conquistas consolidadas, ¢ fundamental a ajuda de outras pessoas, ou seja, adultos ou criangas
mais experientes.

Outra contribuicdo de Vygotsky relevante para a compreensdo do desenvolvimento e
da aprendizagem ¢ a Zona de Desenvolvimento Proximal. Este conceito diz respeito a
distancia entre aquilo que o individuo ¢ capaz de fazer autonomamente - nivel de
desenvolvimento real - e aquilo que o individuo consegue realizar com alguma colaboracao:
com a ajuda de adultos ou de um “par mais competente” - nivel de desenvolvimento
potencial.

Vygotsky (1984/2003: 113) diz que “a zona de desenvolvimento proximal define
aquelas fungdes que ainda nao amadureceram, mas que estdo em processo de maturagao,
fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario”. Portanto, ¢
competéncia do educador articular diferentes estratégias para que estas fungdes amadurecam.

Ainda em relagdo ao conceito de ZPD (Vygotsky, 1984/2003) podemos encontrar nos
estudos de Schneuwly (1994) uma contribuicao significativa. De acordo com o autor, uma
gama de autores e pesquisadores usam o conceito de ZPD de maneira simplista, pois reduzem
a questdo do desenvolvimento, apenas, as questdes do ensino e da aprendizagem, causando
assim o empobrecimento do conceito em si.

Partindo dessas criticas, o autor investiga o conceito de ZPD, em suas origens, dando
énfase ao conceito de desenvolvimento. Schneuwly (op.cit.) diz que devemos considerar na

teoria vygotskiana, trés aspectos do desenvolvimento:

13



(1) A forma do desenvolvimento: que ¢é o aparecimento de novas formas de
funcionamento psiquico que se efetiva por meio da articulagdo e recomposicao das
fungdes psiquicas ja existentes;

(2) O motor do desenvolvimento: que se compoe no conflito entre os aspectos internos e
externos dos individuos; e

(3) Os instrumentos, o0s signos ou sistemas semioticos, do desenvolvimento: o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores ¢ as relagdes humanas sao

proporcionadas e mediadas por meio dos signos e dos instrumentos.

Baseando-se nesses pressupostos, Schneuwly (1994) argumenta que, na ZPD, ndo
devemos levar em conta apenas o desenvolvimento do individuo, mas também as influéncias
do meio externo. E nesta questdo que esta situado o conceito tedrico de ZPD: “tentar pensar
teoricamente a relagdo entre ensino e desenvolvimento. Trata-se, por assim dizer, de colocar
sob tensdo o sistema interior/exterior, os dois pdlos da contradicdo que cria 0 movimento do
desenvolvimento” (op.cit.: p.14).

Por fim, Schneuwly (op.cit.) define a ZPD como um conceito relacional, pois ela € o
resultado do cruzamento entre duas logicas, ensino e desenvolvimento, mas que nem sempre
podera ocorrer tal cruzamento. Assim sendo, para criarmos a ZPD, ou seja, para produzir uma
série de processos de desenvolvimento interno, precisamos construir, corretamente, processos
de ensino escolar.

Vygotsky (1987/2003) salienta que a escola, por oferecer conteidos e desenvolver
modalidades de pensamento bastante especificas, tem um papel diferente e insubstituivel na
apropriagdo da experiéncia culturalmente acumulada. Justamente por isso, ela representa o
elemento imprescindivel para a realizacao plena do desenvolvimento dos individuos, que
vivem em sociedades escolarizadas, ja& que promove um modo mais sofisticado de analisar e
generalizar os elementos da realidade - o pensamento conceitual.

Por essa razdo, o estudo dos processos de formagao de conceitos e a diferenciagdo entre
conceitos cotidianos e cientificos ocupam destaque na obra de Vygotsky (1984/2003). Ele
chama de conceitos cotidianos ou espontaneos aqueles que sdo adquiridos pela experiéncia
individual e se referem a objetos ou situagdes em que a crianga observa, manipula e vivencia
diretamente.

Os conceitos cotidianos ou espontaneos sao construidos em nossa relagdo com os

outros, mas nao de forma hierarquizada. Além disso, estes conceitos sdo empregados
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voluntariamente e se desenvolvem “na esfera do concreto e do empirico e se movem na
direcdo das propriedades superiores dos conceitos - o carater consciente e a voluntariedade”
(Rego, 1995/2004).

Duarte (2001) afirma que os conceitos espontaneos do individuo se desenvolvem:

“de baixo para cima até as propriedades superiores a partir de outras mais
elementares. A aparigdo inicial do conceito espontineo esta ligada ao enfrentamento
da crianga com certas coisas que ao mesmo tempo sdo explicitadas pelos adultos, mas
que, na verdade, sdo coisas vivas e reais. E somente através de um prolongado
desenvolvimento da crianga que ela chega a tomar consciéncia do objeto, a tomar
consciéncia do conceito e das operagoes abstratas que realiza com ele” (op.cit.:

2.202).

Por sua vez, os conceitos cientificos sao aqueles adquiridos na ou pela atuagao da escola
e se referem a eventos ndo acessiveis a observacdo ou a acdo imediata. Para Vygotsky
(1984/2003), o estudo dos conceitos cientificos, como tais, tem importantes implicagdes para
a educacao e para o aprendizado. Embora esses conceitos nao sejam absorvidos ja prontos, o
processo ensino-aprendizagem desempenha um importante papel na sua aquisigao.

Descobrir a complexa relagdo entre o aprendizado e o desenvolvimento dos conceitos
cientificos ¢ uma importante tarefa pratica, pois os conceitos cientificos, com o seu sistema
hierarquico de inter-relagdes “parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se
desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e outras areas do pensamento,
como a consciéncia reflexiva que chega a crianga através dos portais dos conhecimentos
cientificos” (Vygotsky, 1987/2003: 115).

Segundo Duarte (2001) os conhecimentos cientificos se desenvolvem a partir de:

Propriedades mais elementares e inferiores. O nascimento do conceito cientifico ndo
se inicia com o enfrentamento direto com as coisas, mas sim com a atitude
mediatizada para o objeto; aléem do mais, a crianga se vé obrigada, com freqiiéncia, a
seguir o caminho oposto: do conceito ao objeto e que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos inicia-se na esfera do carater consciente e da voluntariedade e
continua mais longe, brotando para baixo, na esfera da experiéncia pessoal e do

concreto (op.cit.: p.202).
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E importante ressaltar que, tanto os conceitos cotidianos quanto os cientificos podem
aparecer numa mesma crianga, dentro de um mesmo nivel, pois no pensamento da crianga nao
cabe separar os conceitos que ela aprendeu na escola dos que aprendeu em casa, por isso,
devemos considerar que os dois tipos de conceitos, embora diferentes, sdo reciprocamente
relacionados.

Ambos sdo intimamente relacionados, pois os conceitos cientificos possuem, segundo o
autor, sistematicidade, mas faltam-lhe a riqueza e a diversidade de detalhes advindo da
experiéncia pessoal. Por fim, € importante acrescentar que cabe a educacao escolar o papel de
promover o desenvolvimento intelectual da crianca, alcangando uma sintese que supere tanto
a dificuldade de abstracdo do pensamento cotidiano, quanto o carater inicialmente verbalista

que os conceitos cientificos t€ém para a crianga.

1.4 — Processo de Mediacao

Retomando o objetivo desta pesquisa, que ¢ entender/investigar o processo ensino-
aprendizagem da leitura critica e o papel da mediacao, faz-se necessario aqui fazer uma breve
discussdo a respeito do processo de mediacdo e suas inter-relagdes com a construgdo do
conhecimento.

Essa discussdo se justifica pelo fato de que esses conceitos ajudardo a interpretar os
dados desta pesquisa, no que diz respeito ao envolvimento, a participagdo dos
alunos/professor, além do amadurecimento intelectual, epistemoldgico e emocional
relacionados a pratica mediadora dos participantes.

Reiterando o que dissemos anteriormente, Vygotsky (1984/2003) dedicou maior
atencdo a compreensdao das fungdes psicoldgicas superiores, processos mentais superiores,
especificamente humanos, e seu conceito central para a compreensdao destas fungdes ¢ o
conceito de “mediagao”.

O desenvolvimento das fungdes mentais superiores acontece em dois momentos. Num
primeiro momento, acontece no social € num segundo, no individual, porém, em ambos os
momentos, hd a utilizagdo de instrumentos mediadores como a experiéncia socio-cultural e
principalmente a linguagem, ou seja, “o uso de instrumentos € o uso de signos compartilham
algumas propriedades importantes; ambos envolvem uma atividade mediada” (op.cit.: p.171).

A respeito do conceito de mediacao, Oliveira (1997) afirma que, em termos gerais, ela

pode ser definida como “o processo de intervengdo de um elemento intermedidrio numa
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relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (op.cit.:
p.26).

Vygotsky (op.cit.) caracteriza como elementos de mediacdo: os instrumentos € os
signos. Quanto ao instrumento, pode-se defini-lo como o elemento que faz a mediacao entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho; logo, os instrumentos possibilitam a transformacdo da
natureza e tém, também, “a funcdo de regular as agdes sobre os objetos” (Rego, 1995/2004:
50). Diz ainda Vygotsky (1984/2003) que a funcdo do instrumento “€ servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele ¢ orientado externamente;
deve necessariamente levar a mudanga nos objetos” (op.cit.: p.72).

J& os signos, por sua vez, regulam as agdes sobre o psiquismo das pessoas, ou seja, sao

elementos que transcendem o campo psicoldgico ou, como no dizer de Rego (op.cit.),

De modo geral, o signo pode ser considerado aquilo (objeto, forma, fenomeno, gesto,
figura ou som) que representa algo diferente de si mesmo. Ou seja, substitui e
expressa eventos, idéias, situagoes e objetos, servindo como auxilio da memoria e da
atengdo humana. Como, por exemplo, no codigo de transito, a cor vermelha é o signo
que indica a necessidade de parar, assim como a palavra copo é um signo que

representa o utensilio usado para beber dagua (op.cit.: p.50).

Enfim, os mediadores servem como meios pelos quais os individuos agem sobre
fatores sociais, culturais e historicos e sofrem, concomitantemente, a agao desses meios.

Além dos aspectos ja discutidos acima, o conceito de mediagdo pressupde, segundo
Bernstein (1996), varias implicagcdes importantes para o contexto escolar, ou melhor, para a
pratica pedagogica. Essa pratica pedagogica €, por sua vez, um contexto social imprescindivel
pelo qual se da a reprodugao e a produgao cultural. Assim sendo, acredito que, dependendo da
mediagdo pedagogica, o aluno conseguird desenvolver o processo da leitura critica, cerne
desta pesquisa.

Bruner (2001), a respeito do conceito de mediagdo, afirma tratar-se de uma acao
produzida pelo par mais experiente € a conceitua como “uma escora ou andaime”. Diz ainda
que o professor, como par mais experiente, pode ajudar os aprendizes a desenvolver suas
fungdes superiores.

A respeito do conceito da constru¢ao de andaimes, Palincsar (1986) argumenta que essa
pratica ndo pode ser considerada o unico instrumento de garantia de aprendizagem, pois
varios outros mecanismos estdo implicitos, como a instiga¢do, a criacdo de oportunidades
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para que os aprendizes ponham em pratica estratégias de aprendizagem e que haja
conscientizacdo para que eles fagam uso dessas estratégias em outras situagdes cotidianas.

Feuerstein et al. (1986) denomina o processo de mediagdo como Experiéncia de
Aprendizagem Mediada e classifica essa experiéncia em dois tipos: a mediacdo humana e a
mediagdo por meio de instrumentos simbdlicos. Diz ainda o autor que a experiéncia de
aprendizagem mediada ¢ universalmente humana.

Portanto, o conceito de mediacao desenvolvido por Feurstein (op.cit.) pressupde que
um individuo somente se desenvolvera se realmente houver uma relacdo qualitativa de
interagdo mediada com o outro ser humano ja desenvolvido, ou seja, com um “mediador ativo
que, juntamente com a crianga, constitui um agenciamento cooperativo do aprender” (Gomes,
2002: 18).

Gomes (2002) diz, ainda, que para que haja realmente um processo mediacional - a
interacdo, a transmissao cultural e o papel do mediador - ¢ fundamental que levemos em conta
alguns critérios, pois se houver a falta deles ou mesmo de algum deles, a qualidade da
experiéncia de aprendizagem mediada podera nao acontecer. Os critérios, segundo o autor,

que fazem parte de uma mediagao de qualidade sao:

- A intencionalidade por parte do mediador e reciprocidade por parte do mediado.
Essa intengdo pode ser acompanhada de conteidos conscientes como de expectativas

e fantasias inconscientes.

- A construgdo (incitada pelo mediador) de significados: E o fator da interagdo que
mais mobiliza o aspecto afetivo, envolvendo toda a crenca de mundo do mediador e
do mediado. Os significados sdo produzidos por meio de interagoes, abrindo o campo
para o estabelecimento da subjetividade dos individuos, inseridos em um contexto

socio-historico.

- A transcendéncia da realidade concreta, do ‘aqui-e-agora’, para posterior
aplicagdo da compreensdo de um fenomeno apreendido, em outras situacoes e
contextos. A transcendéncia ocorre quando mediador e mediado caminham para além
da situagcdo dada, buscando relagoes entre o conhecimento adquirido e as
possibilidades para o futuro, em termos de projecoes e generalizagoes,

disponibilizando-o para situacoes futuras (Gomes, 2002: 86-87).
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Newman & Holzman (1993/2002) dizem que, para que a aprendizagem aconteca por
meio do processo mediacional, ¢ necessario que o professor incentive os alunos a
participarem de atividades nas quais possam partilhar seus pensamentos/conhecimentos com
os dos demais alunos/professor e assim, juntos, possam desenvolver novos significados.

Dai a justificativa de ter usado como “corpus”, desta pesquisa, a técnica do protocolo
verbal em grupo ou do “ pensar alto em grupo em grupo” como ¢ denominado por Zanotto
(1997), ja que ele, além de ser uma técnica de coleta de dados pode ser visto também como
uma atividade, na qual o aluno podera partilhar/negociar seus conhecimentos e pensamentos
com os demais, até a constru¢ao do conhecimento.

Assim sendo, gostaria de terminar esta discussdo com uma citagdo de Cerqueira (2005)
que, sendo bastante poética, define o papel da mediagdo no contexto educacional, a partir de

uma visao socio-historico-cultural.

Mediar exige rigorosidade metodica

Mediar exige pesquisa

Mediar exige respeito aos saberes dos educandos

Mediar exige criticidade

Mediar exige estética e ética

Mediar exige a corporificagdo das palavras pelo exemplo

Mediar exige risco, aceitagdo do novo e rejei¢do a qualquer forma de discrimina¢do
Mediar exige reflexdo critica sobre a pratica

Mediar exige o reconhecimento e a assungdo da identidade cultural

Mediar exige consciéncia do inacabamento

Mediar exige o reconhecimento de ser condicionado

Mediar exige respeito a autonomia do ser do educando

Mediar exige bom senso

Mediar exige humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos educadores
Mediar exige apreensdo da realidade

Mediar exige alegria e esperanga

Mediar exige a convicgdo de que a mudanga é possivel

Mediar exige curiosidade

Mediar exige seguranca, competéncia profissional e generosidade

Mediar exige comprometimento

Mediar exige compreender que a educagdo é uma forma de intervengdo no mundo

Mediar exige liberdade e autoridade
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Mediar exige tomada consciente de decisoes

Mediar exige saber escutar

Mediar exige reconhecer que a educagdo é ideologica
Mediar exige disponibilidade para o didalogo

Mediar exige querer bem aos educando” (op.cit.: p.67).

1.5 — Importancia da Pedagogia Critica para o Processo Ensino-aprendizagem

Tendo em vista que um dos objetivos desta pesquisa ¢ investigar o processo de
mediagdo para a formagdo do aluno como leitor critico e ao fato de que cabe ao professor,
como um dos companheiros mais experientes’, mediar o processo de desenvolvimento
intelectual do aluno, torna-se necessario fazer uma breve discussao a respeito da pedagogia
critica, pois, no meu entender, um professor somente pode se tornar um bom mediador se for
um pedagogo critico e reflexivo em sua pratica educacional.

No que diz respeito a Pedagogia Critica, podemos dizer que ela tem como
pretensdo ser, segundo Gadotti (1995), uma pedagogia transformadora das condigdes
humanas, de suas relagdes consigo mesmo e com o outro, ou seja, uma pedagogia que
mantém um comprometimento dialético entre o individuo e a sociedade.

Segundo McLaren (1997) a pedagogia critica pode ser definida “como a nova
sociologia da educagdo ou teoria critica da educacdao” (op.cit.: p.191). Esta pedagogia tem
como objetivo especifico fazer uma analise da educagdo num contexto socio historico-cultural
para que, assim, se possa melhor entender os trabalhos de escolarizagdo contemporanea.

Dentro deste contexto, varios teéricos educacionais criticos - Giroux (1997), Imbernon
(2000), Sacristan (2000) e outros - argumentam que cabe aos professores entenderem sua
funcdo social na escolarizagdo e também perceberem a importancia que a escolarizagdo
representa na unido dos conhecimentos e do poder. Ao receberem o poder, passam a ter a
possibilidade de se desenvolverem enquanto cidaddos criticos, ou melhor, cidaddos criticos e
conscientes de sua fun¢do social.

McLaren (op.cit.) acrescenta ainda que, para que a pedagogia critica seja vidvel em
nossas escolas, sera preciso que os professores aprendam a fazer uso da andlise critica, além

de considerar a escola como um lugar onde os estudantes tenham a oportunidade de aprender

7 Uso a expressdo “um dos companheiros mais experientes”, pois segundo (Vygotsky, 1984/2003), na sala de
aula, ndo ¢ somente o professor o par mais experiente, mas também algum companheiro de classe.
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os conhecimentos e as habilidades necessarias para exercer suas praticas sociais em uma
democracia auténtica.

Vale dizer, aqui, que a pedagogia critica exige que o educador critico adote teorias
dialéticas, nas quais se reconhegam os problemas sociais como um processo interativo entre o
intelectual e o social e que o discurso critico do educador deve ser usado para constru¢do de
uma comunidade democrética, que use a linguagem e o conhecimento para a transformagao
social e para o uso de suas praticas sociais.

Freire (1996/2005), por sua vez, enfatiza que a Pedagogia Critica deve centrar-se na
ética, no respeito e na autonomia do educando. Para tanto, ¢ importante que o educador tenha
como principio norteador a visdo de que educar é uma experiéncia basicamente dialética da
libertacdo humana do homem e que ela somente podera ser efetivada se houver, por parte do
educador e do educando®, um dialogo critico.

Cabe, porém, ressaltar aqui que o didlogo a que Paulo Freire (1979/2003) se refere ¢ o
didlogo que se realiza na pedagogia da préxisg, acdo e reflexdo sobre a realidade, no
comprometimento com a transformagao social, ou seja, € um engajamento politico e dialético
€ ndo apenas uma interacao discursiva entre duas pessoas ou mais.

O autor assinala, ainda, que a educadora e ao educador cabem a necessidade de atuar e
refletir criticamente com os educandos para assim se conscientizarem, junto a eles, sobre as
reais dificuldades da sua sociedade. E também para que os educandos e os educadores se
desenvolvam enquanto cidaddos'’, obtendo assim a possibilidade de usar a educagio como
um mecanismo de libertacao e transformagao de si mesmo e de seu meio social, ou seja, que a
educacdo seja usada como um mecanismo de poder no qual os educandos possam, através
dela, intervir no mundo.

Outra questdao colocada pelo autor e que cabe aqui ressaltar ¢ o fato de que ¢ dever do
educador critico e democratico ensinar os conteidos, mas que este ensinar os conteidos nao
deve ser um ato mecanico, de transferir aos educandos somente os conceitos cientificos, mas
sim de valorizacdo do conhecimento de mundo do educando. O ensinar, para o educador

critico, € tornar possivel aos educandos se apropriarem do conhecimento, além de serem

8 Em relagfio as palavras — educador e educando- gostaria de dizer que, segundo Paulo Freire, a educagdo é um processo
permanente no qual estamos nos educando continuamente, portanto, nio ¢ valido usar estas palavras, mas ¢ conveniente dizer
que os educandos ¢ os educadores t€ém graus de educagido que sdo relativos e ndo absolutos.

? Segundo Gadotti (1995), na filosofia marxista, a palavra grega Praxis ¢ usada para designar uma relagio dialética entre o
homem e a natureza, na qual o homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si mesmo. A filosofia da
Praxis se caracteriza por considerar como problemas centrais para o homem, os problemas de sua existéncia concreta.

19 Gostaria de pedir licenga académica para citar e me apropriar, neste momento, da definigdo de cidadania usada por Gentili
(2003), por acreditar que esta ¢ uma das definigdes mais completas existentes no momento: “a cidadania ¢, desta forma, o
exercicio de uma pratica inegavelmente politica ¢ fundamentada em valores como a liberdade, a autonomia, o respeito a
diferenga e as identidades, a solidariedade, a tolerancia e a desobediéncia a poderes totalitarios” (op.cit.: p.73).
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provocados a se perceberem enquanto individuos sécio-histérico-culturais do ato de conhecer
(op.cit.).

Ainda em relacdo a pedagogia critica, Giroux (1997) se posiciona afirmando que “a
educagdo na atualidade, o clima politico e ideologico ndo parecem favoraveis aos professores”
(op.cit.: p.159), por isso algumas acdes se fazem necessarias para reverter este quadro.

Dentre as varias agdes que precisam ser tomadas, vale chamar a atencdo para o
engajamento dos professores em uma autocritica em relagdao a sua pratica social e a seu papel
de praticante reflexivo - “professores intelectuais transformadores-criticos, abertos,
investigadores e coletivos que combinem a reflexdo e sua acdo profissional para o
desenvolvimento de estudantes criticos, reflexivos e ativos” (Giroux, 1997: 162).

Outra medida que deve ser tomada, segundo o autor, ¢ o desenvolvimento de uma
pedagogia critica, da qual fagam parte formas de experiéncias em que professores e estudantes
mostrem um sentido de agéncia critica e fortalecimento de poder.

Portanto, para que essa pedagogia seja colocada em pratica, diz o autor, ¢ de suma
importancia que os educadores desenvolvam um discurso que possa ser usado, por um lado,
para questionar as escolas enquanto organizagdo ideoldgica, onde se manifestam relagdes de
cultura e poder. E, por outro lado, para a valorizagdo da escola enquanto um lugar de
construcao coletiva do conhecimento e de valorizagdo de experiéncias vividas - conhecimento
de mundo- ou melhor, um local cultural no qual haja a jun¢do do conhecimento e do poder,
para que praticas morais € sociais possam ser construidas.

Enfim, a pedagogia critica tem como objetos de estudo o educando, sua producao do
conhecimento, seus valores, sua transformagdo social e as tarefas necessarias para que ele
possa exercer sua cidadania e seja capaz de negociar e participar do processo politico no qual
esté inserido.

Para Giroux (1997) a Pedagogia Critica vai muito além de ser um discurso social
embasado numa politica cultural, ou de ser um projeto de cidadania ativa e democratica, pois
aborda também um discurso social baseado em lutas publicas globais que descobrem como a
pedagogia trabalha dentro da cultura popular para produzir conhecimento, identidade e
legitimar determinadas formas de poder.

Tendo em vista as questdes postuladas acima e o fato de estarmos, educadores e
educandos, passando por tempos dificeis e sendo pressionados pelas transformagdes culturais,
econOmicas e sociais que sao produzidas pela sociedade da informagdo, torna-se necessario,

entdo, um engajamento politico-pedagdgico para lidar com todas estas transformagdes.
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Entretanto, para que haja realmente um engajamento politico-pedagdgico, diz Giroux
(1997), ¢é preciso que os educadores e educadoras urgentemente se recontextualizem em suas
identidades e responsabilidades profissionais. Melhor dizendo, ¢ necessario que os educadores
ampliem seus conhecimentos em relagdo ao homem em seu contexto socio-historico-cultural e
que compreendam e utilizem a linguagem como um espago para reflexao e negociagao.

Neste discurso, a pedagogia critica chega a ser uma forma de pratica social voltada para
a producdo de conhecimentos, valores e relacdes sociais que ajudam os educandos a
desenvolverem seu poder pessoal, isto ¢, essa pedagogia possibilita a constru¢do do poder
pelo cidaddo e a capacidade real para exercer esse poder na constru¢do de uma cidadania
participativa (Giroux, 1997).

Enfim, para finalizar esta discussdo, recorro a uma citagdo de Giroux (2000), por
acreditar que ela sintetiza o objetivo central da Pedagogia Critica e do objetivo proposto nesta

pesquisa.

... E preciso desenvolver novas formas de linguagem critica que nos permitam, por um
lado, desvelar o curriculo oculto e, por outro, descobrir outras maneiras de ver o
mundo e a educagdo. Nesse mesmo sentido, precisamos analisar progresso de uma
maneira ndo-linear, nem monolitica, mas integrando outras identidades sociais,
outras manifestagcoes culturais da vida cotidiana e outras vozes regularmente

marginalizadas (op.cit.: p.81).
1.6 — Importancia das Perguntas para o Processo de Mediac¢ao

Como ja discutido acima, Vygotsky (1984/2003) diz que as fung¢des psiquicas dos
individuos estdo vinculadas a apropriacdo da cultura humana, que se realiza através de
relagdes interpessoais. Diz ainda que a apropriagdo das fungdes psiquicas se da por meio da
mediagdo de adultos e/ou pares mais experientes e do conflito entre os aspectos internos e
externos dos individuos (Schneuwly,1994).

Partindo, entdo, da discussdao a respeito de mediacdo, nesta pesquisa, optei, enquanto
par mais experiente, por fazer uso da pratica de formulacao de perguntas com o intuito de usa-

. .~ 11 - .
las como um dos instrumentos de mediagdo = para a constru¢do de sentido dos textos, usados

" No meu entender podemos usar perguntas como um instrumento de mediagio, porém, segundo Coracini
(2002) ndo ¢ qualquer tipo de pergunta que permite que haja mediagdo ou que facilite a aprendizagem. Desta
maneira, no decorrer da analise de dados, investigarei os tipos de pergunta de que fiz uso durante o evento social
de leitura e se elas podem ser consideradas como instrumentos de mediag@o do evento propriamente dito.
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para a coleta de dados, e enfim chegar ao meu objetivo de pesquisa, que ¢ entender/investigar
0 processo ensino-aprendizagem da leitura critica e o papel da mediagdo para esse processo.

Quanto as perguntas, podemos dizer que elas sdo essenciais para o didlogo, e que:
“Fazemos perguntas por varias razdes, para obter informacdes, para dar inicio a uma
discussdo ou a um debate” - que foi o que aconteceu no inicio desta coleta - “para esclarecer
algo, para conseguir a cooperagdo de alguém, para envolver e motivar outras pessoas ou para
ajudar as pessoas a refletir e aprender” (MacKay, 2001: 8).

Diz ainda o autor que a pratica de fazer boas perguntas, que nos ajudam a pensar
profundamente a respeito de algo que até entdo ou ndo haviamos pensado ou evitamos pensar,
¢ uma pratica que todos que trabalham com outras pessoas devem saber, para assim poder
“compartilhar o conhecimento e os insights dessas pessoas, para discutir ¢ debater com os
colegas, para descobrir coisas, enfim, para aprender” (MacKay, 2001: 9).

Em relagdo a pratica de fazer perguntas, Solé (1996/1998) sugere que fagamos perguntas
pertinentes, aquela que é coerente com o objetivo perseguido durante a leitura que, no caso
desta coleta, era a construcao de sentido de um texto e o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem da leitura critica, e que as oferegamos aos alunos, para que assim eles possam
fazer uso dessa pratica.

Melhor dizendo, ensinar os alunos “a formular e a responder perguntas ¢ uma estratégia
essencial para a leitura ativa”, pois se o leitor fizer uso de perguntas pertinentes sobre o texto,
serd capaz de “regular seu processo de leitura e, portanto, poderd torna-lo mais eficaz”
(op.cit.: p.155).

Quanto ao fato de ensinar os alunos a perguntar, Freire & Faundez (1985), dizem que
para que o professor ensine a perguntar faz-se necessario que ele, professor, incentive os
alunos a fazer perguntas que digam respeito a sua existéncia e as respostas, por sua vez,
seriam “provisoOrias”, um produto a ser construido no macro processo do questionamento.

No que diz respeito, ainda, as perguntas, MacKay (2001) classifica-as em: perguntas
abertas, fechadas e perguntas contraproducentes.

As perguntas abertas sao aquelas que t€ém como objetivo estimular o interlocutor a
formular a resposta com suas proprias palavras, isto €, ao fazer uso deste tipo de pergunta, o
entrevistador estimula o interlocutor a se expressar usando muito mais do que monossilabos -

sim ou ndo. Essas perguntas sdo importantes por varias razdes, pois “elas ddo ao entrevistador
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mais informacgdes; insights maiores € mais compreensdo tanto sobre o respondente quanto
sobre 0 assunto sobre o qual as perguntas sao feitas” (op.cit.: p.11).

Outra razao para a utilizacao desse tipo de pergunta ¢ que, ao serem feitas de maneira
adequada, contribuem para que o respondente pense, durante esse processo € encontre “suas
idéias, pensamentos ou conhecimentos dentro de si mesmo, que nunca imaginou que
existissem” (op.cit.: p.12). Segundo o autor, as perguntas abertas tém duas categorias, ativa e
passiva. Na categoria ativa temos perguntas que pressupdem tanto o estabelecimento de
contato quanto o de investigacdo. Sendo assim, esse tipo de pergunta ¢ um instrumento que

SCrve:

Para estabelecer afinidade, aproximagdo para buscar informagoes adicionais, para
encorajar a pessoa que estd sendo questionada a pensar e a encontrar solugées por si
mesma, para  explorar —em  detalhes, para  desafiar, para testar
conhecimento/pensamento e para encontrar solugcdes em conjunto/testar compreensao

(Mackay, 2001:13).

Na categoria passiva, fazemos uso de perguntas que contribuem para estimular, dar
espaco € tempo, mostrar interesse € prolongar o processo interativo, fazendo com que o
individuo pense e argumente a respeito do que estd sendo discutido. As perguntas passivas
diferem das ativas, pois ao fazer uso desse tipo de pergunta o entrevistador indica que esta
ouvindo as respostas e, em vez de interromper seu fluxo com palavras, como ¢ o caso das
ativas, demonstra interesse, apoio e estimulo.

Diz ainda o autor que, para se fazer uma boa pergunta ndo basta apenas fazer uso de
certas palavras. A entonagdo em que elas sdo produzidas também ¢ de suma importancia, pois
algumas perguntas precisam ser produzidas “de maneira estimuladora, outras, de maneira
mais desafiadora” (op.cit.: p.8).

As perguntas fechadas, por sua vez, na maioria das vezes “exigem respostas
monossildbicas e o trabalho maior ¢ da pessoa que pergunta”, ou seja, o objetivo das
perguntas fechadas ¢ fornecer ao entrevistador respostas especificas a informacao. Com este
tipo de pergunta, o interlocutor tem poucas oportunidades para desenvolver raciocinio, ou
seja, podemos notar que este tipo de pergunta ndo exige muito “esfor¢o do interlocutor, no
entanto, ha mais esforgo por parte do entrevistador” (op.cit.: p.9).

De acordo com o autor, este tipo de pergunta ¢ facil de formular e, embora nao

desenvolva o raciocinio do respondente, sdo uteis para verificar informacdes ou enfatizar
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aspectos importantes. Estas perguntas se dividem em duas categorias: - perguntas com
respostas sim/nao, usadas apenas com o objetivo de confirmagdo de algo para obter respostas
especificas e; - perguntas objetivas, usadas para “identificar um pessoa, um lugar, um espago
ou uma quantidade” (op.cit.: p.35).

As perguntas contraproducentes, segundo Mackay (2001: 37), sdo aquelas que
simplesmente desvalorizam ou prejudicam o objetivo do entrevistador, isto ¢, “qualquer
pergunta que sugira a resposta “certa”, confunda ou engane o respondente, impega que ele
fale ou o desencoraje”. Vale ainda aqui chamar atencdo para o fato de que devemos evitar
fazer uso deste tipo de pergunta, pois ela ndo contribui para com o processo de
desenvolvimento do individuo pelo fato de induzir a resposta desejada pelo entrevistador. Sao
perguntas ardilosas, de multiplas respostas e ambiguas, que tém como interesse desencorajar,
confundir ou enganar o entrevistado.

Coracini (2002), por sua vez, considera a dindmica de fazer perguntas como uma
pratica “discursiva no seio de uma formacao discursiva, e, assim, como manifestacdo material
da ideologia que permeia a instituicao (brasileira) nos dias de hoje, e, mais particularmente, as
aulas de linguas” (op.cit.: p.76).

A autora classifica as perguntas do professor em: perguntas didaticas e perguntas
comunicativas. As perguntas didaticas tém a funcdo de estabelecer relagdo entre o
professor/aluno com base num certo material didatico, de leitura ou de atividades™ (op.cit.:
p.77). As perguntas comunicativas dizem respeito aquelas perguntas que, “embora fazendo
parte da aula, parecem escapar as preocupacdes didaticas (a0 menos no imagindrio de
professores e alunos)” (op.cit.: p.76).

Dentre as questdes didaticas, afirma Coracini (op.cit.), “guardamos aquelas que tém por
objetivo principal facilitar a aprendizagem, animar a aula e verificar contato” (op.cit.: p.77). A
autora acredita que todas as perguntas didaticas sejam facilitadoras da aprendizagem, mas
chama de facilitadoras aquelas perguntas que “parecem cumprir prioritariamente tal fungao,
para conduzi-lo a compreensdo de um texto e/ou ao desenvolvimento de uma estratégia de
leitura” (op.cit.: p.77).

Diz ainda que as perguntas facilitadoras da aprendizagem podem subdividir-se em:

e Perguntas encadeadas: caracterizam uma série de perguntas mais ou menos abertas,
sintaticamente e semanticamente independentes, que se interligam pelo texto a partir

de um objetivo pedagbgico;
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e Perguntas de multipla escolha: podem ser definidas como perguntas orais, cujas
respostas poderao ser encontradas, no texto, em forma de alternativas.

e Perguntas com lacunas: caracterizam as inimeras perguntas que sao produzidas com
entonagdo ascendente no final, “abrindo um espaco para a participag¢ao dos alunos que
se limitam a preenché-lo adequadamente (oralmente)” (op.cit.: p.79);

e Perguntas de animagao: sdo aquelas que tém como objetivo animar a classe/alunos;

e Pergunta e resposta pelo professor: sdo aquelas que o professor faz e ndo espera que a
resposta venha do aluno, assim acaba respondendo sua propria pergunta;

e Perguntas incitativas: sdo aquelas que se constituem num ato de fala e que se realiza
numa a¢do nomeada, “um ato ilocuciondrio, cuja resposta pode ou nao produzir.
Algumas, reforcando o ato de solicitagdo, instigacdo, incitam (ou forcam) o
interlocutor-aluno a responder” (Coracini, 2002: 81) e;

e Perguntas que tém por fun¢do verificar o contacto (funcgdo fatica), ou seja, aquelas que
tétm a “fun¢do de verificar a atengdo do interlocutor, se ele esta acompanhando o
‘raciocinio’. As falas do professor estdo repletas de palavras como: ndo é?, né?, certo?,

ta?, caracteristicas da linguagem familiar”(op.cit.: p.82).

Véarios autores tém focalizado a questdo da pergunta em suas pesquisas coOmo
instrumentos para atingirem objetivos diferenciados, dando énfase para o estabelecimento dos
tipos de perguntas para suas discussdes. Ao contrario dos demais, Nuttall (1982), focalizando
0 ensino ¢ a compreensdo da leitura investigou as questdes que pudessem ser usadas,
especificamente, para o processo ensino-aprendizagem da leitura.

Os resultados dos estudos da autora revelaram que o “esfor¢o” ¢ o foco no processo de
compreensdo da leitura e que as perguntas podem auxiliar e direcionar tal esforco. Logo, se
elas forem usadas com esse objetivo, elas poderdo encorajar um posicionamento ativo no
processo de constru¢do de sentidos, além de auxiliar a identificagdo dos pontos
incompreendidos num texto. Enfim, para a autora, o mais importante na pedagogia da
pergunta ndo ¢ somente o tipo, mas também o modo como uséa-la ao longo do processo
ensino-aprendizagem da leitura.

Por fim, acredito, assim como Freire (1985/2002), que “uma educagao de perguntas ¢ a
unica educacdo criativa e apta a estimular a capacidade humana de assombrar-se, de
responder ao seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas essenciais, existenciais. E o

proprio conhecimento” (op.cit.: p.52).
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Assim sendo e a partir das contribuigdes dos demais autores, creio poder afirmar que as
perguntas podem ser um importante instrumento de mediacdo, visto que elas incentivam a
interacao entre professor/aluno. Entretanto, observei que nem todas geram conflito ou fazem
parte de um processo mediacional qualitativo. No contexto desta pesquisa, procurei utiliza-las
como um instrumento de mediagao, ja que, procurei animar, encorajar os alunos a iniciarem a
construcdo de sentido do material impresso, por meio das perguntas, que as vezes eram
mediadoras e outras vezes ndo. Esta minha assertiva podera ser encontrada mais a frente na

discussdo dos dados.
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Capitulo II — Importancia do Ato de Ler

Segundo Kosik (1963/2002: 78-79) “na modificagao existencial, o sujeito do
individuo desperta para as proprias potencialidades e as escolhe. Nao muda o mundo, mas
muda a propria posicao diante do mundo”. Comego este capitulo com esta afirmagdo por
acreditar que a leitura ¢ um instrumento de suma importancia para a modificacdo existencial
do ser humano. Partindo, entdo, dessa afirmagdo, convém dizer que nesta dissertacdo darei
énfase a concepgao de leitura como um processo social, que pode colaborar para a formagao

cultural e intelectual dos individuos (Bloome, 1983).

2.1 — O Ato de Ler

Embora a definicdo do que venha a ser o ato da leitura ndo possa ser dada de forma
unica e definitiva, haja vista que “uma das maiores dificuldades em defini-la vem do fato de
ser dificil incluir ou excluir aquilo que parece mais objetivo, mais claro e coerente para uma
defini¢ao” (Silva, 2004: 70), pretendo, nesta sessdo, apresentar breves conceitos, postulados
por alguns autores, sobre a importancia do ato de ler.

A respeito do que venha a ser o ato de ler, Freire (1992/2005) diz que:

A leitura de mundo é sempre precedida da leitura da palavra. E aprender a ler, a
escrever, alfabetizar-se é, antes de qualquer coisa, aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto, ndo numa manipulacdo mecdnica da palavra, mas numa

relacdo dinamica que vincula linguagem e realidade (op.cit.: p.9).

Diz ainda o autor que o ato de ler “implica sempre percepcao critica, interpretacao e re-
escrita do lido” (op.cit.: p.21) e que a leitura e a escrita devem ser vistas e entendidas partindo
de pressupostos cientificos, €ticos e politicos, visto que somente assim podera haver
mudancas relevantes em nossa sociedade.

Ele afirma também que, antes da leitura da palavra, ¢ preciso levar em consideracdo o
conhecimento de mundo de cada um. Assim sendo, penso que, ao fazer uma leitura critica de
um texto, devemos valorizar a relagdo entre o texto € o contexto, ou seja, perceber que

qualquer texto esta inserido num contexto social, historico e cultural.
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Também em relacdo a importancia do ato de ler, Soares (2004) informa que a leitura ndo
¢ um “ato solitario” (op.cit.: p.18), mas construida a partir da interagdo verbal entre o autor € o
leitor num contexto sécio-historico-cultural, ou melhor, o leitor e seu universo, sua fungao
social e seu modo de agir no mundo e com o mundo.

Martins (1982/2006), por sua vez, a respeito deste assunto, diz que a pratica da leitura
colabora para “a formagdo global do individuo, a sua capacitagdo para o convivio e atuagdes
social, politica, econdomica e cultural” (op.cit.: p.22). Para a autora, o ato de ler significa
inteirar-se do mundo para que assim o individuo possa conquistar sua autonomia e possa
deixar de ler o mundo “pelos olhos de outrem” (op.cit.: p.23).

Ainda de acordo com essa autora, para que se possa compreender a leitura e para que
ela possa se efetivar, ¢ necessario que ela seja usada como um instrumento que preencha
“uma lacuna em nossa vida, precisa vir ao encontro de uma necessidade, de um desejo de
expansao sensorial, emocional ou racional, de uma vontade de conhecer mais” (op.cit.: p.82).

Silva (1948/2005) diz que o “ato de ler envolve uma dire¢do da consciéncia para a
expressao referencial escrita, capaz de gerar pensamento e doagdo de significado™ (op.cit.:
p.72), visto que ler ¢ antes de tudo compreender. A leitura, afirma o autor, dentro desta
perspectiva, passa a ser, entdo, um instrumento, um meio para que o ser humano possa ter
acesso ao meio letrado, tornando-se assim um cidaddo que atinja seu desenvolvimento pleno
no contexto de uma sociedade também letrada.

Dessa maneira, quando nos referimos ao ato de ler, o entendemos como um ato
“existencializado por um sujeito-leitor na sua trajetoria de vida ou no seu constante vir-a-ser.
Conseqiientemente, a andlise do ato ler deve ser inserida, definitivamente, no contexto do
didlogo existencial, em suas diversas formas” (Silva, 1948/2005: 76).

Enfim, dada a importancia do ato de ler, muitas pesquisas sobre leitura tém buscado
compreender melhor os processos subjacentes a leitura e a formacao do leitor. Assim sendo, a
seguir abordarei os modelos tedricos de leitura, um dos estudos que t€ém buscado compreender

o ato de ler, e a importancia desses modelos na investiga¢ao do processo de leitura.

2.2 — Modelos Tedricos de Leitura

A partir da década de 70, varias pesquisas e estudos foram desenvolvidos em

relacdo a leitura. Dentre esses estudos estdo os modelos tedricos de processamento: Bottom
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Up (modelo ascendente), Top Down (modelo descendente) e Interativo. Além desses modelos,
temos também a abordagem interacionista de leitura.

Segundo Kleiman, (2004) os modelos ascendente e descendente tém caracteristicas
distintas e relevantes em relagdo ao processamento das informagdes na mente do leitor, pois
cada um deles possibilita uma visdo parcial de como ocorre o processamento da leitura, ja
que no modelo ascendente, bottom up, a énfase estd no texto, enquanto no modelo
descendente, top down, a énfase ¢ dada para os conhecimentos prévios do leitor.

No entanto, foi a partir do modelo interativo da leitura que houve a possibilidade nao
somente de compreender, mas também de explicar, empirica e parcialmente, o processamento

da atividade interativa da leitura.

2.2.1 — Modelo Ascendente de Leitura : Bottom Up

Segundo Kato (1985/1999), o modelo ascendente de leitura, bottom up, foi proposto por
Gough (1976). Nesta proposta o autor concebe o ato de ler como um processo linear,
seqiiencial e “indutivo das informagdes visuais, lingiiisticas, e sua abordagem ¢
composicional, isto €, constrdi o significado através da andlise e sintese do significado das
partes” (Kato, 1985/1999: 50).

Neste modelo, diz Kato (op.cit.), as operagdes que sdo realizadas para que o leitor
apreenda o significado, sdo apoiadas, basicamente, em estratégias textuais e a partir dessas

estratégias o leitor constroi:

O significado com base nos dados do texto, fazendo pouca leitura nas entrelinhas, que
apreende detalhes detectando até erros de ortografias, mas que (...) ndo tira
conclusées apressadas. E, porém, vagaroso e pouco fluente e tem dificuldade de
sintetizar as idéias do texto por ndo saber distinguir o que é mais importante do que é

meramente ilustrativo ou redundante. (op.cit.: p.51)

Hudson (1998), assim como Kato (op.cit.), defende que o modelo de leitura bottom up é um
modelo no qual o objetivo central estd na construgdo dos significados do texto através de palavras,
frases, sentengas e outros recursos lingiiisticos. Esse método assume que a tarefa de leitura pode ser

entendida como uma série de estagios que sdo organizados do “input” para a compreensao.
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2.2.2 — Modelo Descendente de Leitura: Top Down ou Psicolingiiistico

De acordo com Kato (1985/1999) o modelo descendente de leitura, top down, também ¢
conhecido como modelo psicolingiiistico € tem como autores Goodman (1968) e Smith
(1972). Esse modelo entende o processamento da leitura como um evento preditivo e ndo
linear “que faz uso intensivo e dedutivo de informagdes ndo-visuais e cuja direcdo ¢ do macro
para a microestrutura e da fungdo para a forma” (Kato, 1985/1999: 50). Nesse, segundo Kato,
o leitor faz uso, minimamente, de informacdes visuais disponiveis apoiando-se basicamente
em seus conhecimentos de mundo para assim formular hipdteses sobre o sentido do texto.

Kato (op.cit.) observa, ainda, que o leitor que privilegia o modelo descendente e utiliza

pouco o modelo ascendente, ¢ aquele que:

Apreende facilmente as idéias gerais e principais do texto, é fluente e veloz, mas por
outro lado faz excessos de adivinhag¢oes sem procurar confirma-las com os dados do
texto através de uma leitura ascendente. E, portanto, o tipo de leitor que faz mais uso
de seu conhecimento prévio do que da informagdo efetivamente dada pelo texto

(op.cit.: p.50-51).

2.2.3 — Modelo Interativo de Leitura

De acordo com Kleiman (1989/2004), a denominagdo ‘leitura como processo
interativo’ diz respeito ao “desvendamento” do texto, que se dd simultaneamente através da
percepcao de diversos niveis ou fontes de informagao que interagem entre si. Esse modelo
“foi proposto como uma alternativa aos modelos de processamento “bottom up” ou “top
down”, nos quais o processamento procede de maneira unidirecional, hierarquizada, ou dos
elementos mais baixos aos mais complexos” (op.cit.: p.38).

Ainda, na concepg¢do de Kleiman (op.cit.), no modelo interativo, o aluno acessa
esquemas que ele possui em sua cabega. Além disso, o leitor faz também uso de inferéncias
que somente serdo possiveis se ele entender e conseguir relacionar as normas sécio-culturais
que fazem parte do texto.

Logo, de acordo com Kleiman (op.cit.), no modelo interativo, “a interacdo nao ¢ aquela
que se da entre o leitor determinado pelo seu contexto e o autor, através do texto”, mas sim
através do “inter-relacionamento, ndo hierarquizado, de diversos niveis de conhecimento do

sujeito”(op.cit.: p.31) que sdo ulitilizados pelo leitor durante o evento de leitura.
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A autora esclarece, ainda, que a interagao:

“se opoe aqui aos modelos de processamento, ‘bottom-up’, ou ‘data driven’, que
estipulam estagios a partir do processamento grdfico e modelos psicolingiiisticos ‘top
dow’ ou, conceptually driven, que estipulam, essencialmente, estagios a partir de
hipoteses baseadas no conhecimento lingiiistico e enciclopédico do leitor. Nos
modelos interativos, ambos os tipos de processamento se interrelacionam no processo

de acesso ao sentido” (op.cit.: p.31).

Partindo deste pressuposto, entendo, baseada em Kleiman (1989/2004), o processo de
leitura da seguinte maneira: ao interagir com o texto, o leitor comega criando expectativas em
relagdo ao processo lingiiistico e isto faz com que todas as informagdes pensadas funcionem
como um input para 0s proOXimos passos €, assim, o leitor possa efetivar a leitura significativa.

Dessa forma, e por meio de um processo ascendente, a informacdo comeca a se
processar para niveis mais elevados, e, simultaneamente, o texto comega a gerar expectativas
semanticas. Tais expectativas “guiam a leitura e buscam sua verificagdo em indicadores de
nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-tonico) através de um processo ascendente” (Solé,
1996/1998: 24), no qual o leitor faz uso interativamente de seus conhecimentos de mundo e

de seu conhecimento textual para construir o sentido do texto.

2.2.4 — Abordagem Interacionista de Leitura

Segundo Kleiman (1989/2004), o modelo interacionista de leitura estd baseado nas
reflexdes da pragmatica e pode ser definido como “a relacao entre autor e leitor através do
texto”(op.cit.: p.33), ou melhor, este modelo de leitura ¢ interacional, pois o sentido do texto ¢
construido na interagdo entre o autor e o leitor mediados pelo texto.

A respeito dessa relacdo indissociavel, Cavalcanti (1989) enfatiza que a interacdo
leitor-texto “tem por base ndo apenas a competéncia comunicativa dos leitores, como também
seus sistemas de crengas que influenciam e sdo influenciados por varidveis de desempenho”.
Diz ainda a autora que esses “sistemas de crencas” podem ser melhor compreendidos como
“sistemas de valores”, visto que “as crencas estdo subjacentes a valores pessoais” (op.cit.:
p-45).

Ainda de acordo com Cavalcanti (1989), a leitura, ao ser concebida como um processo
interacional, abrange também um aspecto da relagdo leitor-texto, relacdo que tem como eixo
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central a postura do leitor frente ao texto. Isso acontece, diz ela, porque o texto representa a
autoridade do autor.

Sendo assim, creio que o modelo interacionista ¢ o mais relevante para os professores
de leitura, pois esse modelo leva em consideracdo os valores, as crengas € 0s projetos
politicos, tanto do leitor quanto do autor na contru¢do do significado. Ademais, esse modelo
pode possibilitar ao professor trabalhar a leitura critica ao dar voz ao aluno, ao permitir que
ele exponha seus valores, suas crencas e até mesmo seus projetos politicos.

Enfim, no ensino-aprendizagem de leitura, devemos levar em conta que tanto o leitor
quanto o autor sdo seres que se desenvolvem num contexto socio-historico-cultural, logo, esse
pressuposto servird para justificar a constru¢do do significado do texto a partir da interagao
social, que ¢ o objetivo desta pesquisa e, conseqlientemente, fazer uso da leitura como uma

pratica social.

2.2.5. — Leitura como um Processo Social

As varias discussdes acerca da importancia da pratica de leitura fizeram nascer um novo
paradigma, que tem como foco o estudo do ato de ler em uma perspectiva social, histérica e
cultural. Nesse novo paradigma, alguns pesquisadores, como Parry (1983), Bloome (1983) e
outros, abrem caminho para uma nova proposta de leitura, na qual é ressaltado o aspecto
social, além de levar em consideracao, durante o evento de leitura, a negociagdo do sentido ¢ a
intersubjetividade dos participantes.

Bloome (1983), um dos pesquisadores desse novo paradigma, salienta algumas
diferencas entre os aspectos cognitivos da leitura e a pratica desta como um evento social. Em
relacdo ao aspecto cognitivista de leitura, a énfase ¢ dada no processo de decodificacdo do
texto, a fim de conseguir um sentido que somente podera ser encontrado dentro do prdprio
material de leitura.

Por outro lado, na perspectiva socio-historico-cultural, o ato de ler ¢ visto como um
processo social, que pode ser concretizado num evento de leitura como o pensar alto em
grupo, no qual o sentido de um material de leitura ¢ construido dialeticamente e
dialogicamente a partir da intera¢do entre os individuos; ou melhor, no evento social de
leitura, o leitor ¢ foco principal do processo interativo mediado pelo objeto de leitura,

podendo envolver varios participantes interagindo entre si € com o texto concomitantemente.
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Bloome (1983) define essa visdo de leitura “como um evento no qual as pessoas
comunicam suas idéias e emogdes, controlam a si mesmas e as outras pessoas, atingem
objetivos sociais, tais como: aquisi¢ao ¢ manutencao de privilégios e status sociais” (op.cit.:
p-166). O objetivo maior desse evento de leitura, “pode ser muito mais de estabelecer relagoes
sociais, posicionar-se socialmente, do que construir o sentido do autor” (op.cit.: p.167).

A visdo de leitura como processo social estd baseada na teoria socio-historico-cultural
de Vygotsky (1984/2003), pois nessa visao a énfase ¢ dada para a interagdo social como um
instrumento favoravel para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem da leitura.

No evento social de leitura, Bloome (1983) considera, como ja dito anteriormente, a
interagdo social. Em resumo, a visdo de leitura como um processo social se baseia no
pressuposto de que “os eventos de leitura sdo construidos através da interagdo social e que o
significado ¢ constituido através de um processo, lingiiistico, de interacdo social” (Nardi,
1999: 39).

E conveniente acrescentar que durante o evento social de leitura, espera-se que os
interlocutores mudem sua postura frente a leitura de um texto, ou seja, que eles se despojem

de sua postura de receptores passivos para uma postura de construtores/negociadores do

significado do material lido.

2.3 — Papel do Professor na Pratica Social de Leitura

Reiterando o que disse anteriormente, esta pesquisa tem como pressuposto teorico a
leitura como evento social (Bloome, 1983) e tem como objetivo principal a constru¢dao de
sentidos na interacdo social. Logo, o papel dos profissionais que trabalham com leitura,
segundo uma concepgao vygotskiana, € atuar como mediador ou par mais experiente durante
o evento de leitura, e nesse sentido, atuar na ZPD “Zona de Desenvolvimento Proximal”
(Vygotsky, 1984/2003: 112).

Para Wells (1992), cabe ao professor, antes de partir para uma tarefa de leitura,
selecionar atividades e temas culturalmente significativos para a discussdo, encorajar seus
alunos para que eles possam escolher temas que lhes interessem, além de encoraja-los para a
resolucdo de problemas que possam surgir durante o evento de leitura e de observar o
comportamento dos alunos frente a realizacao da tarefa.

Ainda segundo o autor, ¢ preciso que o professor dé tempo aos alunos, ouga-os € os

observe para, assim, poder avaliar os limites de suas habilidades e, dai, decidir como assumir
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sua responsabilidade, como incluir-se na realizagdo da tarefa e como incentiva-los a
desenvolver sua capacidade de obter sucesso.

Wells (1992) afirma também que o papel do professor durante a interagao ¢ bastante
complexo, pois ndo existe uma regra procedimental sobre como o professor deve intervir
durante a realizagdo da atividade com os alunos. E necessario, no entanto, que os professores,
durante a interven¢do, déem énfase para o nivel de desenvolvimento dos alunos, para seus
conhecimentos prévios e para o contexto imediato que os individuos criam durante o evento
de leitura.

Esse aspecto, proposto por Wells (op.cit.), vem sendo pesquisado pelo grupo GEIM,
Grupo de Estudos da Indeterminagdo e da Metéafora, ou seja, como o professor pode fazer suas
intervengdes como mediador, cerne desta pesquisa, ou como orquestrador Lemos (2005),
(Barbara, 2007) e etc.

Para finalizar esta se¢do, acho conveniente enfatizar que, nos eventos de leitura desta
pesquisa, tive como preocupagao escolher temas culturalmente significativos para os alunos.
Assim, partindo desses pressupostos, o tema escolhido dizia respeito a assuntos politicos, que

faziam parte do contexto atual dos alunos, e despertava o interesse pessoal deles.

2.4 — Estratégias de Leitura

Para iniciar esta sessdao, ¢ conveniente dizer que esta pesquisa tem como um dos eixos
norteadores a leitura como processo social e que, embora as estratégias de leitura tenham sido
descobertas pelo cognitivismo, ¢ preciso reconhecer que o cognitivismo contribuiu para
explicar os processos mentais que ocorrem no ato de ler e que sdo pertinentes para explicar os
processos dos leitores no evento de leitura que € o pensar alto em grupo, usado, aqui, como
técnica de coleta de dados e como instrumento pedagogico.

Assim sendo, e levando em considerag@o os objetivos desta pesquisa, que ¢ investigar o
processo ensino-aprendizagem da leitura critica, o papel da mediagdo para esse processo € a
pratica do pensar alto em grupo, como instrumento pedagdgico, para a formag¢ao do aluno
como leitor critico e tendo em vista a necessidade da formagao de leitores autonomos e
capazes de questionar seu conhecimento, modificd-lo e estabelecer generalizagdes que
permitam transferi-lo para outros contextos diferentes, torna-se necessario que o professor

faca uso de praticas pedagogicas diversificadas (Solé, 1996/1998).
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Por essas razdes, fiz uso do protocolo verbal em grupo ou “pensar alto em grupo”,
como denominado por Zanotto (1997), e do diario de aprendizagem, como proposto por
Machado (1998), que até entdo ndo faziam parte de meu fazer docente.

No entanto, ao colocar em pratica a vivéncia do pensar alto em grupo, técnica “na qual
os leitores, numa interacao face-a-face, partilham, negociam, constroem e avalia as diferentes
leituras” (Zanotto, 1997: 3), os alunos pareciam um tanto desmotivados para se posicionarem
a respeito do material impresso.

Dessa maneira, estimulei os alunos a utilizarem certas estratégias de leitura que os
auxiliassem no “pensar alto” sobre o material impresso e, a partir dai, construissem o sentido
do texto, mudando sua condi¢do de mero decodificador para um leitor construtor de sentido,
pois, segundo Solé (op.cit.), o ato de ler exige muito mais do que conhecimentos lingiiisticos:
exige também procedimentos estratégicos de leitura.

Com isso, o leitor foi incentivado a fazer uso de uma série de estratégias, tanto
lingtiisticas quanto cognitivo-discursivas, a fim de que pudesse levantar e confirmar hipdteses
ou completar lacunas que existiam no texto, auxiliando-os como participante ativo durante o
evento de leitura.

Kleiman (2002) diz que as estratégias sdo “operagdes regulares para abordar o texto”
(op.cit.: p.49) e que, se o ensino de leitura for entendido como o ensino de estratégias, por um
lado, e como desenvolvimento das habilidades lingiiisticas por outro, ele serda muito mais
coerente. A autora diz, ainda, que as estratégias podem ser classificadas em estratégias

cognitivas e metacognitivas:

e As estratégias cognitivas, segundo a autora, sao aquelas nas quais o leitor faz uso de
“operacdes inconscientes do leitor, no sentido de ndo ter chegado ainda ao nivel
consciente, que ele realiza para atingir algum objetivo de leitura” (op.cit.: p.50);

e As metacognitivas sdo aquelas “operagdes (ndo regras), realizadas com algum objetivo
em mente, sobre as quais temos controle consciente no sentido de sermos capazes de

dizer e explicar a nossa a¢ao” (op.cit.: p.50).

Goodman et. al. (1931/1980), em relacdo a esse assunto afirmam que “as estratégias
significantes envolvidas no processo de leitura sdo as estratégias de Predicdo, Confirmagao e
Integragdo” (Predicting, Confirming, and Integrating). Dizem ainda que elas sdo usadas por

leitores sem que eles tenham consciéncia de que estdo fazendo uso delas.
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As estratégias de predigdo sdo aquelas em que o leitor, partindo de seu conhecimento de
mundo e de seus objetivos em relagdo ao material que serd lido, faz predi¢des baseada em
informacdes gerais. No momento da predicdo, recorremos a: aspectos lingiiisticos,
conhecimentos prévios, regras gramaticais, sistemas sintaticos da lingua, graficos, simbolos,
cores, gravuras e outros detalhes.

As estratégias de confirmacgdo referem-se ao momento em que as predicdes comecam a
ser confirmadas, ou seja, se as predi¢des sao verdadeiras ou falsas em relagdo ao material, isso
somente serd confirmado a partir do momento em que o leitor comecar a leitura do texto,
propriamente dita. Assim sendo, ¢ nesse momento que o leitor “confirma ou desconfirma”
suas hipoteses ou predigdes.

Ja nas estratégias de integracdao o leitor integra o significado a sua visdo de mundo.
Assim sendo, ao utilizar as estratégias de integracdo, o leitor faz comparagdes entre o
conteudo do texto e seu conhecimento de mundo.

No que diz respeito a classificagdo das estratégias, Solé (1996/1998) argumenta que na
literatura existem muitas descricoes de estratégias, porém tais descri¢des, segundo ela, sdao
discrepantes, pois o que as vezes pode ser considerado estratégia, em outras sao técnicas.

Portanto, precisamos ser cuidadosos ao apresentar ou ao criar listas de estratégias de
leitura, pois podemos correr o risco de “cair na tentacdo de ensinar as estratégias ndo como
tais, mas como técnicas ou procedimentos de nivel inferior”, ou seja, “como procedimentos
que detalham e prescrevem o que deve constituir o curso de uma agdo, neste caso de leitura.
(Solg, 1996/1998: 73).

Concluindo, o uso de estratégias, nessa pesquisa, foi bastante pertinente, pois foi
somente a partir do momento em que os alunos foram incentivados a fazer uso de estratégias
que eles comecaram a se posicionar a respeito do texto e, conseqiientemente, a construgao de

sentidos do material impresso.

2.5 — Senso Critico e Leitura

O desenvolvimento de um sujeito letrado se da ndo somente na escola, mas muitas
vezes, principalmente nela. Torna-se necessario, entdo, criar, na escola, vivéncias pedagogicas
diferenciadas de leitura, para que assim possa ser viabilizada a formagao do leitor critico.

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa ¢ entender/investigar o processo ensino-

aprendizagem da leitura critica, faz-se necessario, neste capitulo, uma breve discussdo a
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respeito da leitura critica. No entanto, antes de comecar essa discussdo, ¢ conveniente dizer
que constatei, na literatura, uma escassez de estudos relacionados ao processo ensino-
aprendizagem da leitura critica.

Assim sendo, busco com esta pesquisa evidenciar a importancia e a possibilidade de
tentar contribuir para incentivar mais pessoas a estudar esse assunto. Desse modo, e para que
haja compreensdo desse fendmeno, gostaria de comegar a discussdo do significado de senso
critico em contraposi¢ao ao senso comum.

Em relacdo ao senso comum, Japiassu & Marcondes (1934/1996) afirmam que senso
comum ¢, numa acep¢ao moderna, “um conjunto de opinides e valores caracteristicos daquilo
que ¢ correntemente aceito em um meio social determinado” (op.cit.: p.245). O senso comum
diz respeito a uma série de crencas que sao aceitas pela sociedade e transmitidas de geragao
em geracao.

Saviani (1983), ao se referir ao senso comum, diz que “passar do senso comum a
consciéncia filosofica, significa passar de uma concepcdo fragmentaria, incoerente,
degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concep¢do unitdria, coerente, articulada,
explicita, intencional, ativa e cultivada” (op.cit.: p.10).

No que diz respeito ao senso critico, Kosik (1963/2002) define-o como um processo
dialético, pois a medida que nos propomos a conhecer/compreender a coisa em si, fazémo-lo
sistematicamente, pelo questionamento em relacdo as possibilidades para se chegar a
compreensao da realidade.

Por sua vez, Carraher (1981/1993) afirma que o individuo que ¢ dotado do senso critico
¢ aquele que tem “a capacidade de analisar e discutir problemas de maneira inteligente e
racionalmente, sem aceitar, de forma automadtica, suas proprias opinides ou opinides alheias”
(op.cit.: p.xix). O autor diz, também, que um pensador que possui senso critico tende a

evidenciar as seguintes caracteristicas:

o Uma atitude de constante curiosidade intelectual e questionamento;

o A habilidade de pensar logicamente,

o A habilidade de perceber a estrutura de argumentos em linguagem natural;

e A perspicacia, isto ¢, a tendéncia a perceber aléem do que ¢ dito explicitamente,
descobrindo as idéias subentendidas e subjacentes,

o Consciéncia pragmatica, um reconhecimento e apreciagdo dos usos praticos da
linguagem como meio de realizar objetivos e influir sobre outros,

o Uma distin¢do entre questoes de fato, de valor e questoes conceituais;
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e A habilidade de penetrar até o cerne de um debate, avaliando a coeréncia de

posigoes e levantando questoes que possam esclarecer a problemdatica (op.cit.:

p-XX).

Direcionando a discussdo para a leitura, podemos entender que o leitor que durante o
ato de ler se mantém apenas na decodificacao da palavra, ndo consegue fazer uma leitura
critica do texto. No entanto, se o leitor conseguir detectar coerentemente as unidades
contraditdrias de um texto, ele, provavelmente, conseguird uma articulagdo e uma coeréncia e
assim conseguird fazer uma leitura critica do texto, isto €, se o individuo fizer uso de praticas
de leitura dialética, ele conseguira sair de uma consciéncia baseada no senso comum para uma
consciéncia critica.

A partir da discussdo acima, podemos acrescentar, que ha dois limites de tomada de
consciéncia: a atividade mental do “eu” e a atividade mental do “n6s”. Embora haja a
interacao dialética das duas, ¢ a atividade mental do “nés” que faz com que o individuo se
posicione criticamente diante do mundo e do fendmeno com o qual interage e,
conseqiientemente, compreende a esséncia do fendmeno. Cabe, ainda, dizer que esses dois
limites de tomada de consciéncia podem ser concretizados no pensar alto em grupo, ja que
essa pratica pode propiciar a constru¢cdo de um “nos”.

Essa combinagdo entre “eu” e o “outro” nos permite desenvolver uma concepgdo mais
significativa e coerente em relacdo as contradigdes sociais e as diferentes ideologias. A partir

desses pressupostos, podemos desenvolver o processo de leitura critica.

2.5.1 — Discutindo Leitura Critica

Como dito anteriormente existe uma escassez de estudos no que diz respeito a formagao
de um leitor critico ou até mesmo como se desenvolve a leitura critica. Todavia, pude
encontrar alguns pesquisadores como, Raths (1977), Silva (1998), Cavalcanti (1984) e
Zanotto (1984), que assim como eu, tém buscado entender o processo da leitura critica.

De acordo com Silva (1948/1998), leitor critico é aquele que tem a capacidade de
“perceber e evitar armadilhas ideologicas do texto”, que, durante o evento interativo de
leitura, seja capaz de “encontrar a autoria do texto”, “posicionar-se criticamente diante do
outro e, tomando-lhe a palavra, torne-a sua” (op.cit.: p.11-12). A leitura critica ¢ entdo

entendida por Silva (op.cit.) como uma pratica extremamente necessaria para que se possa
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desenvolver o processo ensino-aprendizagem e para que o individuo possa participar
democraticamente na sociedade.

Silva (1948/1998) diz ainda que “a criticidade pode ndao operar milagres e nem
revolugdes da noite para o dia, mas ela pode levar o sujeito a enxergar o avesso das coisas,”
(op.cit.: p.16). Ao fazer uma leitura critica do objeto, o leitor conseguira perceber os
questionamentos que aparecem além das linhas do texto. Como ja dito anteriormente, este ¢ o
objetivo central de nossa pesquisa. Dessa forma, cabe ao leitor fazer uso de sua criticidade
como “um contraponto ou um escudo aos mecanismos de alienag¢do. Pode desnudar a mentira,
recolocando-se nos trilhos da objetividade dos fatos” (op.cit.: p.16).

J& para Cavalcanti (1984), o desenvolvimento da leitura critica acontece quando o leitor
se torna capaz de “abordar um texto de modo ativo, sem ser dominado pelo mesmo” (op.cit.:
p-107). A autora afirma, ainda, que a leitura critica pode ser definida como aquela leitura em
que o leitor identifica e reflete sobre os pontos positivos e negativos de um texto, sendo capaz,
inclusive de compara-los com outros textos e fazer questionamentos a respeito do mesmo.

Em outras palavras, “o leitor s6 se sentird a vontade para criticar um texto se nao vir o
texto como autoridade, se nao vir o escritor do texto como autoridade” (op.cit.: 107). A autora
defende que o leitor ndo pode ser dependente do dizer do autor do texto, mas que € preciso
existir uma relacdo dialogica entre leitor-texto-autor.

Zanotto (1984), por sua vez, conceitua a leitura critica como aquela leitura que
pressupdoe uma confrontagcdo entre o texto lido e os dados do conhecimento de mundo do
leitor, conhecimento este que servird como referencial a leitura critica. A autora acrescenta

que:

Apds o confronto com os dados do conhecimento prévio, o leitor deve concluir
realizando julgamentos de apreciacdo ou deprecia¢do. E aqui parece ocorrer o
momento de maior complexidade da leitura critica, pois para realizar suas
avaliagoes, o leitor entra aqui como um todo: no seu aspecto psicologico, com os seus
desejos, suas idiossincrasias; no seu aspecto social e sociologico, com suas
caracteristicas proprias da classe a que pertence, seu uso de lingua, suas crengas,

seus valores, enfim sua ideologia (op.cit.: p.195-196).

E conveniente dizer ainda aqui que tanto Zanotto (op.cit.) quanto Cavalcanti (1984)
compreendem o leitor critico como um ser histérico, social e culturalmente construido, que

constréi o significado do texto com base em seus conhecimentos prévios.
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Segundo Raths et. al. (1977), o ato de criticar acontece quando ha um julgamento, uma
analise ou uma avaliacdo, porém ¢ preciso ter clareza de que esse ato ndo implica que o
individuo tenha que censurar ou detectar erros pura e simplesmente, pois o ato de criticar

implica conhecer o objeto a ser criticado ou como diz o autor:

Criticar ndo é encontrar defeitos ou censurar. Exige o exame critico das qualidades
do que esta sendo estudado, por isso, é uma indica¢do dos elementos valiosos e
indicagdo de defeitos ou limitagoes. Geralmente temos uma base para as criticas que
fazemos. A base representa os modelos através dos quais julgamos. Quando ndo
temos base, ou temos apenas poucos fundamentos para o julgamento, a critica tem

menos valor (Raths et. al. 1977: 26).

Raths (1977) diz ainda que, durante um evento critico, ¢ de suma importancia “solicitar
as provas que confirmam os comentarios feitos, buscar os padrdes que o critico emprega, bem
como compara-los com outros padrdes que poderiam ser aplicados” (op.cit.: p.23).

Scott (1988), por sua vez, considera que o processo da leitura critica envolve tanto
argumentos racionais quanto reagdes afetivas e que a constru¢do dela pressupde tanto
aprovagao quanto rejei¢do a uma idéia, a um conceito ou a opinido do autor.

A esse respeito Freire (1992/2005) diz que o ato de criticar ¢ um direito do individuo,
porém esta pratica exige que o critico assuma o compromisso €tico que pressupoe ‘“‘certos
deveres que, se ndo observados, retiram a validade e a eficicia da critica” (op.cit.: p.60), ou
seja, ao critico cabe o dever de ser ético e de conhecer o objeto que sera criticado.

Desse modo, e me baseando nos pressupostos acima elencados, entendo o leitor critico
como aquele individuo apto a participar das praticas sociais de leitura da sociedade letrada,
um leitor construtor do significado do texto, independente de qual seja o género discursivo
com o qual esse leitor interage.

Entendo, também, que um leitor critico € aquele que seleciona, compartilha seus
pensamentos, confronta-os com seus pares, posiciona-se argumentativamente com base em
seus conhecimentos em relagdo ao objeto de leitura e percebe as questdes que subjazem ao
texto; um leitor que conceba o processo de leitura ndo como um evento solitario, mas sim
como um evento pratico discursivo que se constrdi a partir da negociagdo de sentidos, que se
constréi a partir do contexto, social, historico e cultural, no qual o texto se manifesta (Bloome,

1993).
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Com base nessa concepgdo de leitor critico e como professora que reflete sobre sua
acdo objetivando transforma-la, acredito que ¢ somente partindo de praticas inovadoras que se
consegue desenvolver a habilidade de pensar criticamente os fendmenos sociais. Enfim, a
leitura critica envolve o processo de decodificdo, processo de compreensdo e interpretagao e

tem como objetivo principal a transformacao social do individuo.

2.6 — Letramento: Uma Questiao de Leitura e Escrita

Tendo em vista que um dos objetivos desta pesquisa ¢ a formagao do aluno como leitor
critico, faz-se necessario uma breve discussdo a respeito do letramento, ja que, a meu ver, ser
letrado ¢ uma das principais condi¢des para que o individuo seja capaz de fazer a leitura
critica de um texto e, possivelmente, se desenvolver enquanto cidadao critico.

Como ja expresso no decorrer desta reflexdo, a leitura em sociedades tecnologicas e
industrializadas ¢ de muita relevancia para a formagao holistica do individuo, porque € pela
aquisicdo da leitura que ele pode ter “acesso a outros mundos, publicos e institucionais, como
o da midia, da burocracia da tecnologia e através deles possam ter acesso, também, ao poder”
(Kleiman, 1995/2006).

A falta da leitura “provoca desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram
realizar essa aprendizagem” (Solé, 1998: 32). Dessa maneira, cabe a escola fazer com que os
alunos aprendam a fazer leitura critica para que se tornem cidaddos criticos e, assim, possam
continuar seu processo de aprendizagem.

Smith (1988/2003) destaca também a responsabilidade do ensino da leitura pela escola
e acrescenta especificamente como responsavel o professor, ja que a ele cabe o dever de
garantir que os alunos tenham praticas de leitura adequadas, praticas que deverdo ser
significativas para esses alunos e para os proprios professores. Diz ainda Smith (op.cit.) “os
professores devem, eles mesmos, ser usuarios conspicuos da linguagem escrita” (op.cit.: p.
247).

Partindo de uma visdao interacionista, Mortatti (2004) define alfabetizacdo como “o
processo ensino-aprendizagem da leitura e escrita entendidas como atividades lingiiisticas”
(op.cit.: p.76). Isto ¢, quando se ensina e se aprende a ler e a escrever, ja se estd lendo e
produzindo textos escritos, e essas atividades dependem diretamente das relacdes de ensino

que ocorrem na escola, especialmente entre professor e o aluno.
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Dessa maneira e com base nesse ponto de vista, a palavra “alfabetizando” designa o
estado ou condicdo daquele individuo que sabe ler e produzir textos com finalidades que
extrapolam a situacdo escolar e remetem a praticas sociais de leitura e escrita, algo proximo a
leitura critica e a escrita do mundo. Nessa concepgao, a alfabetizagdao ¢ entendida como algo
capaz de ajudar o analfabeto a organizar, reflexivamente, seus pensamentos, a desenvolver a
consciéncia critica e a inseri-lo num processo real de democratizacdo da cultura e da
libertagao (Freire, 1997/2003).

Soares (1999/2004), a esse respeito, diz que a alfabetizacao pode ser definida a partir de

dois pontos de vista:

Do ponto de vista individual o aprender a ler e escrever - alfabetizar- se, deixar de
ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a ‘tecnologia’ do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita - tem conseqtiéncias sobre o
individuo e altera seu estado ou condi¢do tanto nos aspectos sociais, quanto
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, lingiiisticos e até mesmo economicos, do
ponto de vista social, a introdu¢do da escrita em grupos até entdo dagrafos tem sobre
esse grupo efeitos da natureza social, cultural, politico, econémica e lingiiistica

(Soares, 1999/2004: 18).

Kleiman (1995/2006), por sua vez, argumenta que embora a definicdo dada pelo
governo em relacdo a alfabetizagdo ou ao individuo alfabetizado seja aquela visdo simplista
na qual “¢ alfabetizado aquele que sabe escrever o nome e reconhecer as letras do alfabeto e
alfabetizar ¢ a ag¢do de ensinar a escrever e ler o nome” (op.cit.: p.90), ela e outros
pesquisadores comecaram a perceber que esse grau de conhecimento do sistema escrito ndo
era suficiente para lidar com as organizagdes das sociedades urbanas.

Dai o porqué da diferenciacdo que vem sendo feita nas ultimas décadas, entre
alfabetizacdo e letramento critico. Assim, percebemos que o que difere o individuo
alfabetizado do letrado ¢ que este faz uso da leitura/escrita como uma pratica social. Esta
pratica contribui para que os individuos possam exigir, em toda sua plenitude, seus direitos de
cidadao.

Acredito ser possivel dizer que alfabetizado ¢ um termo usado para se referir aquele
individuo que apenas aprendeu a ler e a escrever, mas que nao ¢ letrado, pois ndo adquiriu “o
estado ou condi¢ao” (Soares, 1999/2004: 18) de quem se apropriou da leitura e da escrita para

poder utiliza-las como pratica social.
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Diante destes questionamentos a respeito do que vem a ser um sujeito alfabetizado, a
partir da década de 80, alguns estudiosos comegam a utilizar a palavra letramento e, de 14 para
cd, ela veio ganhando um vasto espaco em outros contextos sociais. Embora esta palavra seja
recente, nem sempre sao semelhantes os sentidos e objetivos que lhe sdo atribuidos. As
relacdes mais estreitas de letramento acontecem com a alfabetizagdo, ja discutidas acima.

Faz-se necessario enfatizar que, para um individuo ser considerado alfabetizado, ¢
preciso que ele saiba ler e escrever, no entanto este ndo ¢ um pré-requisito para ser letrado, ja
que o individuo pode nao saber ler nem escrever, mas se ele viver num meio em que a leitura
e a escrita se manifestem de forma marcante, provavelmente podera ser considerado letrado,
visto que ele estd se envolvendo em praticas sociais de leitura, ou esta fazendo uso de
estratégias orais letradas.

De acordo com Mortatti (2004) o letramento esta relacionado com: (a) a aquisigao,
utilizagdo e fungdes da leitura e escrita em sociedades letradas; (b) habilidades e
conhecimentos que precisam ser ensinados e apreendidos e (b) a escolarizagdo e a educacao,
abrangendo processos educativos que ocorrem em situagdes tanto escolares quanto nado-
escolares. Trata-se, portanto, de fendmenos complexos que mantém entre si relagdes também
complexas.

Por sua vez, Soares (1999/2004) posiciona-se em relagdo a definicdo de letramento,

inicialmente, partindo da questdo etimoldgica da palavra. Assim, conceitua a autora:

A palavra literacy vem do latim littera, (letra), com o sufixo-cy, que denota qualidade,
condicdo, estado, fato de ser (como, por exemplo, em innocency, a qualidade ou
condicdo de ser inocente). No Webster’s Dictionary, literacy tem a acep¢do de “the
condition of being literate”, a condi¢do de ser literate, e literate é definido como
“educaded; especially able to read and write”, educado, especialmente, capaz de ler
e escrever. Ou seja: literacy é o estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a

ler e a escrever (op.cit.: p.17).

Soares (op.cit.) entende, entdo, o letramento como “o resultado da acao de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita” (op.cit.: p.18).

Kleiman (1995/2006), por sua vez, compreende letramento como “um conjunto de

praticas sociais cujos modos especificos de funcionamento t€ém implicagdes importantes para

45



as formas pelas quais os objetivos envolvidos nessas praticas constroem relagdes de
identidade e poder” (op.cit.: p.11).

A autora afirma que a escola € a mais valiosa “agéncia de letramento”, todavia ela se
preocupa “ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de
letramento, a alfabetizacdo” (op.cit.: p.20). Nessa pratica, segundo Kleiman (op.cit.), €
desenvolvida apenas a competéncia individual, que por sua vez, ¢ importante apenas para o
sucesso escolar do individuo. Por outro lado, ndo podemos esquecer que a familia, a igreja, a
rua, todos os meios sociais sdo agéncias de letramento muito diferentes daquele produzido na

escola.

2.6.1 — Modelos de Letramento: Autonomo e Ideologico

Kleiman (1995/2006) diz que, o modelo autobnomo € uma concepgdo que pressupde que
ha apenas uma tUnica maneira de letramento e enfatiza o desenvolvimento de capacidades
cognitivas como condi¢do para o desenvolvimento social do individuo letrado.

Nesta concepgao de letramento, a escrita ¢ entendida como “um produto completo em si
mesmo” (op.cit.: p.22). A escrita aqui ndo ¢ percebida enquanto um objeto que se manifesta
num contexto social; ¢ entendida apenas como um objeto de estudo que nao tem dependéncia
nenhuma com seu contexto de produ¢ado para ser interpretado.

Em contraposi¢cdo ao modelo autdbnomo, temos o modelo ideolégico. Nesse modelo, as
praticas de letramento sdo desenvolvidas tanto socialmente quanto culturalmente. Desta
forma, os significados especificos assumidos pela escrita para um grupo social dependem do
contexto, no qual estas praticas de letramento estdo se manifestando.

Com isso, fica claro que todas as praticas de letramento, oral e escrita, estdo
intimamente relacionadas ndo apenas ao contexto cultural, mas também a um contexto social,
no qual se constroi historicamente. Por isso, se 0o que esperamos, enquanto professores de
linguas, ¢ que nossos alunos sejam letrados e criticos, 0 modelo ideoldgico de letramento &,
entdo, uma concepgao pedagdgica que deve fazer parte como arcabougo tedrico e pratico dos
professores durante o processo de ensino-aprendizagem da leitura.

Soares (1999/2004), por sua vez, entende as praticas de letramento a partir de duas
dimensdes: individual e social. Diz ela que, na dimensdo individual, o letramento pode ser

percebido como uma caracteristica individual e pressupde o dominio das habilidades oral e
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escrita. A dimensdo social, por sua vez, presume que o letramento ¢ um fenomeno cultural,
que envolve praticas sociais que exigem o uso da linguagem escrita.

As discussdes e as pesquisas que envolvem a no¢do de letramento sdo densas e
complexas e se distinguem muito pelo viés politico e ideoldgico. Logo, podemos justificar a
existéncia dos diversos conceitos de letramento. Além disso, as praticas que envolvem tanto a
linguagem oral como a escrita tém estreita relacdo com a estrutura de cada sociedade, na qual
estdo inseridas. Por isso ¢ que se torna impossivel uma defini¢do de letramento comum a
todos estes contextos sociais.

Desta forma, faz-se necessario que haja, no ambito educacional, o estimulo a pesquisa e
a reflexdo sobre a atividade de leitura, para que se possa, assim, aprofundar a compreensdo da
nocao de letramento e de sua relevancia para o contexto socio-histérico-cultural do qual o

individuo faz parte. Em outras palavras:

“A condic¢do letrada, intimamente relacionada aos discursos que se elaboram nas
diferentes institui¢coes e prdticas sociais orais e escritas, estd associada a muitos
objetivos e formas de expressao, entre elas a expressdo em lingua escrita. Uma escola
cumplice dos seus alunos e compromissada com a construgcdo de sujeitos leitores e
autores criticos serd capaz de ousar transformar-se para garantir novos rumos, nao
SO para a pratica alfabetizadora, mas para o conjunto do trabalho realizado,
constituindo-se como um espago de encontro, de debate, a partir de tematicas de
interesse de alunos e professores, orientados pelo desejo e pela necessidade de, cada

vez mais conhecer e interferir no mundo” (Goulart, 2003: 95).

Por fim ¢ com base nos estudos de Kleiman (1995/2006) e Soares (1999/2004) a respeito dos
modelos de letramento, entendo o letramento autdnomo como cognitivismo, que focaliza a cogni¢do
individual independente do social, discutidos anteriormente. Ja o letramento ideoldgico corresponde a
concepgdo de leitura como pratica social, que pdde ser concretizada, nesta pesquisa, por meio do

pensar alto em grupo.
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Capitulo IIT — Um Estudo sobre a Metafora

Neste capitulo, cujo foco central ¢ a metafora, apresento uma breve discussdo sobre a
natureza polissémica'? do termo “literalidade” contrapondo-o com a linguagem figurada.
Também discutirei a metafora — em suas visdes tradicional e cognitiva — como representante
da linguagem figurada. Esta discussdo torna-se relevante pelo fato de que, nesta pesquisa,

investigarei o papel da metafora para o desenvolvimento da capacidade da leitura critica.

3.1 — Discutindo a Literalidade

Tendo em vista que os alunos, durante a coleta de dados desta pesquisa, tenham
utilizado o sentido literal para chegar a constru¢dao de sentido do termo metaforico (sangrar),
no meu entender, faz-se necessario uma breve discussao a respeito do sentido literal.

Assim sendo, ¢ de acordo com Queirdéz (2002), a maioria das teorias da mente, da
linguagem e do significado tem dado énfase para os estudos em relacdo ao ato de falar e
pensar literalmente. Diz ainda que desde Platdo as figuras poéticas e de retorica eram e sao
vistas como uma “forma distorcida de comunicagdo” (op.cit.: p.41), ou seja, elas eram vistas
como distor¢des do pensamento literal. Desse modo, muitos filésofos, cientistas e educadores,
viam “o pensar ou falar poeticamente” (op.cit.: p.41) como algo sem valor, pois valorizavam
apenas a linguagem literal.

O termo “literal”, segundo o dicionario de lingiiistica de Dubois (1973), ¢ “um estado
de lingua representado por textos escritos € mantidos numa comunidade lingliistica como
lingua de cultura, em oposi¢do a lingua falada ou lingua vulgar” (op.cit.: p.395). Ferreira
(1986) define como literal aquele signo que estd “conforme a letra do texto, ou seja, no
sentido exato rigoroso, restrito” (op.cit.: p.1040).

Embora a defini¢ao do termo “literal” possa ser encontrada em alguns dicionérios ou
até mesmo em varias teorias da linguagem, Gibbs (1994) diz que sdo varios os significados do
termo “literal”. Diz ainda que o termo “literal” ¢ poliss€mico, ou seja, que em relagdo a esse
termo podem existir varios significados e que esses significados parecem depender da cultura,
do individuo e do contexto lingiiistico, isto ¢, do contexto sdcio-historico-cultural no qual o

falante est4 inserido.

2" Segundo Dubois et al. (1973), chama-se polissemia a propriedade do signo lingiiistico que possui varios

sentidos. A unidade lingiiistica ¢ considerada, entdo, polissémica. O conceito de polissemia se insere num
sistema dicotdmico, ou seja, a oposi¢ao entre polissemia ¢ monossemia.
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Do ponto de vista da hipotese cognitiva do que possa vir a ser “sentido literal”, Gibbs
(1994) argumenta que, para ele, a visdo de que o pensamento e¢ a linguagem sao
“inerentemente literais € erronea, pois hd evidéncias empiricas” (op.cit.: p.25) que o levam a
crer que os processos poéticos ou figurados formam a cognicdo humana e permeiam a
linguagem cotidiana, ou seja, a linguagem que usualmente era considerada literal.

Todavia, de acordo com Nardi (1999) na visao tradicional de comunica¢do “emissor-
canal- receptor” o “significado literal” ¢ facilmente identificado tanto na linguagem quanto no
pensamento. Esse fenomeno ocorre, pois estd baseado no conceito de que “as palavras sao
‘containers’ de significados exatos e que, em nossas enunciacdes, somos capazes de ‘passar’
esses significados para nossos interlocutores” (op.cit.: p.64).

E necessario dizer ainda que essa visdo esta centrada na teoria da “Metafora do Canal”
(Reddy, 1979/1993), que esta baseada na visdo de que as expressoes lingliisticas podem ser
comparadas a recipientes nos quais pensamentos € idéias podem ser tirados exatamente como
foram enviados e transferidos tal qual foram produzidos.

Para finalizar esta discussdo, destaco que muitas foram as tentativas de definicao de
sentido literal, porém, Gibbs (1994) observa que ainda ha a necessidade de se formar um
conceito de literalidade baseado num contexto sécio-histérico-cultural no qual o individuo
esteja inserido. Por isso a proposta de Gibbs (op.cit.) € que em vez de somente definir o que €
literal na mente, devemos adotar a suposi¢do cognitiva e verificar empiricamente quais sao 0s

elementos da cogni¢do que formam a parte ndo-metaforica do pensamento e da linguagem.

3.2 — Visao Tradicional de Metafora

A teoria, mais tradicional e predominante no pensamento ocidental, a respeito do
significado da metafora pode ser encontrada a partir dos estudos desenvolvidos por
Aristoteles, no século IV a.C. Ele compreendia a metafora como um simples “ornamento”
pertencente somente ao ambito da linguagem “poética e persuasiva” e ndao ao ambito do
pensamento, ou seja, na teoria aristotélica a metafora era vista apenas como um desvio da

linguagem literal, sem nenhum valor cognitivo.

49



Em relacdo a esta visdo aristotélica, Zanotto et al. (2002) se posiciona afirmando que:

Na tradigdo retérica, a metdafora era (e é ainda) considerada um fenémeno de
linguagem apenas, ou seja, um ornamento lingiiistico, sem nenhum valor cognitivo.
Era considerado um desvio da linguagem visual e propria de linguagens especiais,
como a poética e a persuasiva. Além disso, o uso da metafora era indesejavel no
discurso cientifico, que deveria se utilizar da linguagem literal, considerada, entdo,
clara, precisa e determinada. Nessa visdo, portanto, a ciéncia se fazia com a razdo e

o literal, enquanto a poesia se fazia com a imagina¢do e a metdfora (op.cit.: p.11).

Japiassi & Marcondes (1934/1996), por sua vez, concebem a metdfora como uma
“figura de retdrica pela qual se pode fazer comparagdo e substitui¢do, utilizando-se de uma
palavra que denota uma coisa para representar uma qualidade definidora de outra”(op.cit.:
p.181).

Em relagdo a comparacdo e a substituicdo citada por Japiassu & Marcondes (op.cit.),
Gibbs (1994) também se manifesta dizendo que esse conceito da metafora, como substituigao,
predispde que, para haver uma compreensao da metafora, ¢ necessario somente que se
substitua um “termo”, metaforico, por outro termo, literal, que tenha o mesmo valor e que seja
adequado ao contexto no qual metéfora, propriamente dita, esta inserida.

Esse conceito, no entanto, acaba por reduzir a importancia da metafora a uma relacdo
entre dois termos semelhantes. Esta concepcao de substitui¢ao ndo levava em consideracao o
contexto discursivo ou até mesmo o contexto socio-historico-cultural no qual se dava o ato
comunicativo da metéfora.

Pollio et al. (1990) dizem que, na visdo tradicional, a metafora € vista como uma figura
de linguagem que nao ocorre freqiientemente quando falamos, escrevemos ou pensamos; que
o uso do sentido figurado nao ¢ teoricamente util, pois o sentido ¢ utilizado somente para
enganar o pensamento racional e enfeitar a idéias comuns e que a linguagem figurada depende
ou ¢ derivada da linguagem literal.

Enfim, parafraseando Zanotto (1998), a visdo tradicional da metafora, ou melhor, a
teoria Aristotélica da metafora que a via como um “ornamento estilistico” e como uma “figura
de retdérica” perdurou por vdarios séculos, “vinte e trés séculos”, como um “dogma
inquestionavel” (op.cit.: p.14).

Vale ainda acrescentar que essa concepgdo existe até hoje, pois ¢ essa visdo que

predomina nas gramaticas e livros didaticos ainda revelam ao se referir ao uso da metéfora.
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No entanto, para Lakoff & Johnson (1980/2002), o predominio dessa visdo tradicional se deve

ao “mito do objetivismo” * no qual:

e O mundo se constitui por objetos, ou seja, eles tém propriedades independentes de
quaisquer pessoas ou seres que os experienciem.

e Adquirimos conhecimento de mundo experienciando os objetos que fazem parte deste
mundo e a partir desta experienciacdo, acabamos por conhecer/saber quais sao as
caracteristicas destes objetos e como elas se relacionam entre si.

e Os objetos do mundo sdo compreendidos a partir de categorias e de conceitos. Essas
categorias e conceitos se referem as propriedades que os objetos t€m em si mesmos e
as relacdes que os objetos tém entre eles.

e Vivemos numa realidade “objetiva e podemos dizer coisas objetivamente verdadeiras
ou falsas sobre ela” (op.cit.: p.295).

e As palavras tém significados claros e precisos, ou seja, significados fixos e
correspondentes ao sentido literal. “Essas palavras podem surgir naturalmente, ou
podem ser termos técnicos de uma teoria cientifica” (op.cit.: p.296).

e As pessoas somente podem se comunicar com “precisdo sobre o mundo externo e
fazer declaragdes”(op.cit.: p.296) se fizerem uso de linguagem objetiva, direta, sem
ambigiiidade e palavras que correspondam a realidade, isto é, palavras que tenham o
sentido literal.

e Ao falarmos objetivamente deveriamos evitar a linguagem metaforica e poética,
imaginativa, retdrica ou figurada, pois, segundo os autores, o significado deste tipo de
linguagem nao € claro e preciso e ndo corresponde de um modo claro a realidade.

e Ser objetivo ¢ se expressar bem. Somente o conhecimento objetivo ¢ realmente o que
importa. “Somente sob uma perspectiva objetiva e incondicional podemos de fato
compreender ndés mesmos, os outros ¢ o mundo externo” (Lakoff & Johnson,
1980/2002: 296-297) e a partir dessa compreensdo e desse conhecimento se valer da
objetividade para: ultrapassar preconceitos pessoais, sermos justos € termos uma visao

de mundo, também justa e sem pré-conceitos.

3 Segundo Zanotto et al. (2002) o objetivismo pode ser designado como um ‘termo genérico’ que abarca todas
as correntes da filosofia ocidental, o Racionalismo Cartesiano, o Empirismo, a Filosofia Kantiana, o Positivismo
Loégico e outros, “que assumem ser possivel o acesso a verdades absolutas e incondicionais sobre o mundo
objetivo e que entendem a linguagem como mero espelho da realidade objetiva. Nesse contexto, a metafora e
outras espécies de linguagem figurada deveriam ser sempre evitadas quando se pretendesse falar objetivamente”
(op.cit.: p.11).
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e Ser objetivo ¢ ser racional, isto €, ser objetivo ¢ agir usando somente a razao € nao a
emoc¢ao.

e A subjetividade ndo deve ser usada, pois ela pode ser “perigosa”, pode “provocar uma
perda de contato com a realidade, pode ser injusta, uma vez que adota um ponto de
vista pessoal e, portanto enviesado” (op.cit.: p.297). Na subjetividade ha o exagero em
relagdo a valoriza¢ao do individuo. Enfim, no objetivismo o foco estd no objeto, a

linguagem, enquanto que no subjetivismo o foco esta no individuo.

Enfim, embora a concepcao tradicional da metafora, baseada no mito do objetivismo
(Lakoff & Johnson, 1980/2002), tenha perdurado por longos anos e ainda se faca presente na
atualidade, muitos pesquisadores e estudiosos como Reddy (1979), Lakoff & Johnson (1980),
Ortony (1980), Steen (1994), Gibbs (1994), Zanotto (1995), Cameron & Low (1999) Nardi
(1999) e outros, a partir da década de setenta, buscam mudancas significativas em relagao ao
papel da metafora em nosso cotidiano.

Assim, a partir desses estudos, especificamente a partir do lancamento da obra
Methafors we live by (Lakoff & Johnson, 1980), nasce um novo paradigma. Este paradigma
que ndo mais entende a metadfora como um tropo lingiiistico, mas sim como uma figura de
pensamento que esta presente na nossa linguagem diaria.

Nessa nova visdo a metafora € um processo cognitivo que usamos inconsciente e
automaticamente, ndo somente na linguagem ordinaria, como também nos pensamentos € nas
acoes. (Lakoff & Turner, 1989: xi).

Cameron & Low (1999) afirmam que, a partir dos estudos de Lakoff & Johnson (1980),
a metafora passou a ser descrita como uma “ferramenta cognitiva'®” ndo mais como um
desvio da linguagem, ou seja, como um “mecanismo cognitivo” (op.cit.: p.xiii) que faz parte

da interagdo humana e que auxilia na constru¢do conceptual do mundo.

' Segundo Ortony (1979: 1-2) a teoria cognitivista tem como foco a idéia de que a cognigdo ¢ uma construgio
mental, ou seja, “The central Idea of this approach is that cognition is the result of mental construction.
Knowledge of reality, whether it is occasioned by perception, language, memory, or anything else, is a result of
going beyond the information given. It arises through the interaction of that information with the context in
which it is presented and with the knower’s preexisting knowledge”.
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3.3 — Teoria da Metafora Conceptual

Segundo Steen (1994), os anos oitenta representaram o periodo mais significativo do
estudo da metafora, marcando “a institucionalizacdo da metafora como ‘objeto’ especifico de
pesquisa nas ciéncias sociais” (op.cit.: p.3-4) Assim, a metafora tornou-se “algo a ser
esperado” dentro da cogni¢do e ndo mais algo a ser evitado na linguagem.

No dizer de Zanotto (1995), o ponto mais importante de todas as pesquisas dos anos
oitenta, em relagdo a metafora, foi a descoberta do seu valor cognitivo. A partir de entdo, a
metafora passou a ser entendida como um processo cognitivo que tem um papel heuristico nas
mudangas conceptuais.

Reddy (1979) foi o grande precursor dos estudos cognitivos da metafora, ou seja, foi
aquele que abriu caminho para a elaboragcdo da Teoria da Metafora Conceptual. Comegou
seus estudos partindo da andlise de enunciados lingiiisticos e, assim, chegou a conclusdo que a
comunicagdo pode ser representada como um canal, no qual pensamentos e sentimentos
humanos sdo transferidos da mesma forma como foram recebidos.

Esta visdo ¢ chamada por Reddy (op.cit.) “The Conduit Metaphor” traduzidas por
varios autores — (Zanotto (1995); Nardi (1999), Moura (2005) — como “metafora do canal”. A
expressdo “metafora do canal” designa a concepgdo que as pessoas tém da comunicagdo e, de

acordo com Reddy (op.cit.) acontece a partir de quatro etapas. Sao elas:

(1) A lingua funciona como um canal, e este tem a fun¢do de transferir pensamentos
completos de uma pessoa para outra pessoa;

(2) Ao escrever ou ao falar, as pessoas inserem seus pensamentos ou sentimentos  em
palavras;

(3) As palavras tém a funcdo de carregar os pensamentos ou os sentimentos para outras
pessoas;

(4) Ao ouvir ou ao ler, os individuos retiram os pensamentos ou sentimentos das palavras.

Dessa maneira, a “metafora do canal” ¢ uma metafora complexa, que ¢ estruturada
pelas seguintes metaforas: as idéias sdo objetos, as expressdes lingiiisticas sdo recipientes e a
comunicagdo ¢ transmissdo, ou seja, o emissor coloca as idéias (objetos) em palavras
(recipientes) e as transmite (por um canal) ao receptor. Lakoff & Johnson (1980), baseados

nos estudos de Reddy (1979), publicam o livro Metaphors we live by, que coloca em crise o
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enfoque “objetivista” e atribui & metafora um status epistemoldgico, nascendo, assim, um
novo paradigma.

Essa virada paradigmatica entende a metafora como um processo cognitivo ou como
“uma operacao cognitiva fundamental, constitutiva da linguagem e do pensamento, ¢ sua
interpretacdo passa a merecer atencdo especial, por envolver o desenvolvimento do raciocinio
analogico e da capacidade interpretativa do aluno” (Zanotto, 1998: 14).

Lakoff & Johnson (op.cit.) comegam, entdo, seus estudos sobre o processo cognitivo da
metafora, questionando a “metafora do canal”. Assim sendo, e inspirados pelos insights de
Reddy (1979) sobre a metafora do canal, Lakoff & Johnson (1980/2002) argumentam que,

para eles:
“a metdafora esta infiltrada na vida cotidiana, ndo somente na linguagem, mas
também no pensamento e na ag¢do. Nosso sistema conceptual ordindrio, em termos do
qual ndo so pensamos, mas também agimos, é fundamentalmente metaforico por

natureza” (op.cit.: p.45).

Enfim, com base nestas perspectivas, a metafora passa a ser definida nao
exclusivamente como algo que tem relacdo somente com a palavra; a metafora ¢ muito mais
que isso, pois ela se refere aos processos do pensamento humano'’, logo pode-se entdo
afirmar que os processos do pensamento humano sao amplamente metaforicos. Sendo assim,
podemos dizer que somente ¢ possivel produzir e compreender um enunciado metaforico
porque as metaforas fazem parte do sistema conceptual do individuo, que se manifesta através
da linguagem.

Como ja foi dito, a tese principal de Lakoff & Johnson (1980) ¢ que a metafora esta
presente nao somente na linguagem cotidiana, mas também no pensamento € em nossas agoes.
Segundo os autores, a metafora torna possivel aos seres humanos a organizacdo de certos
conceitos através da modificacdo ou criagdo de uma forma lingiiistica por influéncia de outra
ja existente e através da transferéncia de caracteristicas “de um dominio mais estabilizado
pela experiéncia para um dominio menos estavel” (op.cit.: p.45).

Isto significa que as metaforas ndo sao simplesmente recursos estilisticos ou expressoes
lingiiisticas com um significado ndo literal. Elas sdo muito mais que isso, pois operam no
nivel conceptual, funcionando como base para a compreensdo de conceitos complexos e

abstratos.

13" _metaphor resides in thought, not just in words.” (Lakoff & Turner, 1989: 02)
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De acordo com as palavras dos proprios autores, “tais sistemas conceptuais
desempenham um papel central na defini¢do de nossa realidade cotidiana”, embora nem
sempre tenhamos consciéncia desse sistema conceptual, pois “na maioria dos pequenos atos
da nossa vida cotidiana” (op.cit.: p.46), pensamos € agimos mais ou menos automaticamente,
segundo certas linhas de conduta, que ndo se deixam apreender facilmente.

Os autores observam ainda que o Unico meio de descobrir essas condutas ¢
considerando a linguagem, observando-se que o uso cotidiano da linguagem baseia-se “no
mesmo sistema conceptual que usamos no ato de pensar e de agir” (op.cit.: p.46). Percebe-se,
enfim, que a linguagem ¢ o instrumento que evidencia nosso sistema conceptual.

Partindo, entdo, destes pressupostos, nasce a teoria da metafora conceptual de Lakoff &
Johnson (1980), que tem como objetivo sustentar o argumento de que “a esséncia da metafora
¢ compreender e experienciar uma coisa em termos de outra” (op.cit.: p.47-48). Para a
comprovagdo da existéncia da metafora conceptual Lakoff & Johnson (op.cit.) usam como
“corpus” alguns enunciados metaforicos que funcionam com o objetivo de organizar nossos
pensamentos a respeito de termos abstratos, que temos dificuldade de manipular através da
linguagem.

Dentre os conceitos metaforicos estudados, pelos autores, ¢ conveniente destacar a
conceptualizacdo de “Amor como Viagem”, que aparece em varias expressdes lingiiisticas
como: “Veja a que ponto nos chegamos”; “Agora ndo Podemos Voltar Atras”; “Nos estamos
numa encruzilhada” ou “Nossa Relagdo ndo Vai Chegar a Lugar Nenhum”. Tendo esses
conceitos metaforicos como base, Lakoff & Johnson (1980/2002) explicam a metafora

conceptual usando, segundo Zanotto et al. (2002: 24-25), a seguinte afirmagao:

A metdfora envolve a compreensdo de um dominio da experiéncia, o amor, em termos
de um dominio muito diferente da experiéncia, as viagens. A metdfora pode ser
entendida como um mapeamento (no sentido matemdtico) de um dominio de origem
(neste caso as viagens) a um dominio alvo (neste caso, o amor). O mapeamento é
estruturado sistematicamente. Ha correspondéncias, ontologicas de acordo com as
quais as entidades no dominio de sua viagem (os viajantes, os veiculos, os destinos,
etc.).
()

O que constitui a metafora tema “‘amor como viagem” ndo é nenhuma palavra ou
expressdo particular. E o mapeamento ontolégico e epistémico entre dominios

conceptuais, do “dominio fonte das viagens ao dominio do amor”. A metafora ndo é
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uma questdo apenas de linguagem, mas de pensamento e razdo. A linguagem é o
reflexo do mapeamento. O mapeamento é convencional, um dos nossos modos

convencionais de entender o amor.

Resumindo, este conceito metaférico, amor como viagem, pode ser entendido como um
mapeamento de um dominio fonte, as viagens, para um dominio alvo, o amor. Esclarecendo
melhor a questdo do mapeamento, convém dizer que, segundo Lakoff (1993), a metafora ¢ um
mapeamento entre dominios que fazem parte do sistema conceptual, ou seja, a metafora esta
relacionada ao modo como conceptualizamos um dominio em termos de outro.

Como ja foi dito anteriormente, os autores Lakoff & Johnson (1980) usam varias
expressoes lingiiisticas da comunicagdo cotidiana para inferir as manifestagdes de conceitos
metaforicos e assim conclui dizendo que os conceitos e as atividades sdo metaforicamente

estruturados. Logo, a linguagem também ¢ metaforicamente estruturada.

3.3.1 — Metaforas da Vida Cotidiana

Lakoff & Johnson (1980), descobrem varios tipos de conceitos metaforicos,
chamados pelos autores de Metaforas Orientacionais, Ontologicas e Estruturais. Seguem-se

explicagdes a respeito de cada um desses trés tipos de metafora:

e Metaforas Orientacionais: As metaforas Orientacionais dizem respeito a nocdo de
orientagdo espacial, tendo por base a relagdo dos nossos corpos com o meio fisico que

experienciamos.

As metaforas orientacionais sao assim denominadas por terem, na maioria das vezes,
relagdo com a orientagdo para cima/ para baixo, dentro / fora, frente / tras etc. Essas metaforas
sdo as que t€ém menos possibilidade de variar, pois tendem a ser universais, justamente por
terem uma base corporal. Exemplos desse tipo de sistema conceptual estdo presentes em:
“Feliz é para Cima”, “Triste é para Baixo”, € em outras expressoes ou linguagem cotidiana
como “Meu astral subiu” “Estou me sentindo para baixo” etc. (Lakoff & Johnson,

1980/2002: 60).
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Segundo Canolla (2001) “esse tipo de conceito metaforico tem como base nossa
experiéncia com o corpo ereto, demonstrando bom estado fisico e boa disposi¢do, enquanto

que a postura inclinada do corpo demonstra tristeza, auséncia de disposi¢cao” (op.cit.: p.69).

e Metaforas Ontologicas: Esta metafora ¢ o segundo tipo estudado pelos autores
Lakoff & Johnson (1980/2002) e tem como objetivo permitir a compreensao de nossas
experiéncias em termos de objetos e substincias, permitindo-nos separar partes “de
nossa experiéncia e tratd-las como entidades discretas ou substincias, de uma espécie

uniforme” (op.cit.: p.75-76).

As Metéforas Ontoldgicas sdo subdivididas em metéaforas de recipiente e metaforas de
personificacdo. Elas sdo construidas com o apoio de nossas experiéncias com objetos e
substancias fisicas. Assim baseados nesses ‘“‘conceitos, nossas emog¢oes podem ser tratadas
como objetos, substancias e mesmo entidades concretas, € assim podemos expressa-las por
meio de palavras”. (Canolla, 2001: 70)

Dessa forma, por meio da metafora ontoldgica, desenvolvemos um sistema
conceptual que nos auxilia na compreensdo de termos abstratos em relagdo aos termos
concretos. Estas metaforas, segundo Lakoff & Johnson (op.cit.: p.76) t€ém varios propdsitos.
Abaixo exemplificarei esta afirmacgdo, baseando-me nos exemplos de Lakoff & Johnson
(op.cit.).

Consideraremos a experiéncia de aumento de pregos, que pode ser vista
metaforicamente como uma entidade. A metafora ontolégica “INFLACAO E UMA
ENTIDADE” fornece um meio de nos referirmos a experiéncia: Ex. “A inflagdo esta
abaixando nosso padrao de vida. (Inflation is lowering our standard of living)”

Nesse exemplo, e em outros estudados pelos autores, a “inflagdo” ¢ tratada como uma
entidade e pelo fato de a concebermos assim, podemos nos referir a ela “quantifica-la,
identificar um aspecto particular dela, vé-la como uma causa, agir em relagdo a ela, e talvez,
até mesmo, acreditar que nds a compreendemos”’( Lakoff & Johnson, 1980/2002: 77).

Cabe, porém, neste momento, sublinhar que as metaforas ontoldgicas partem da
necessidade humana de se “apreender e dar algum sentido aquilo que ndo seria apreensivel
sem uma interferéncia conceitual organizadora da experiéncia, o que implica,
inevitavelmente, a entificagdo de certos fendmenos” (Vereza, 1998: 127). A autora diz ainda

que “a metafora viabiliza uma forma ndo de se ‘apreender o real’ pré-existente, mas sim de
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construi-lo social e cognitivamente, tornando-o assim acessivel ao olhar humano”(op.cit.:
p-127).

E importante dizer que, assim como toda metafora conceptual, a metafora ontologica
nao ¢ notada ou percebida como uma metafora, por fazer parte de um processo cognitivo que
se manifesta na linguagem.

Desta maneira, a linguagem vai se consolidando e, com isso, as metaforas ontoldgicas
também, ou seja, a consolidagdo da linguagem e dos conceitos metaféricos acabam por

3

determinar “uma maneira propria nao s6 de falar mas também de agir sobre o mundo”.
Portanto, a metafora ontologica nos faz ter constantemente a ilusdo de que podemos
identificar, classificar e modificar as “coisas do homem” da mesma forma que abordamos as

“coisas do mundo”. (Vereza, 1998: 128).

e Metaforas Estruturais: este ¢ o terceiro conceito metaforico, a que Lakoff & Johnson
(1980/2002) se referem. Segundo os autores, as metaforas estruturais podem ser
entendidas como uma “entidade” qualquer, abstrata ou ndo, que pode ser
compreendida em termos de outras mais comuns e que podem ser manipuladas gracas

as nossas experiéncias.

Dizem ainda que as metaforas estruturais ¢ um conceito metaforico que nos permite
“fazer mais do que simplesmente orientar conceitos, referirmo-nos a eles, quantifica-los etc.
Enfim, “elas nos permitem usar um conceito detalhadamente estruturado e delineado de
maneira clara, para estruturar um outro conceito” (Lakoff & Johnson, 1980/2002: 134). Para
compreendermos melhor a conceituacdo das metéforas estruturais, os autores fazem uso de
exemplos como: “DISCUSSAO E GUERRA”.

Neste exemplo podemos perceber as adequacdes epistémicas como sendo o resultado de
nossos conhecimentos sobre os dois dominios conceptuais que foram colocados em relagdo,
em DISCUSSAO E GUERRA. Logo, ao conhecermos o objetivo de uma guerra, transferimos
esse conhecimento para o dominio da discussdo e passamos assim a reconhecer o objetivo
desse conceito, sair vitorioso do evento. Ou seja, “esta metafora permite-nos conceptualizar
uma discussao racional em termos de algo que compreendemos mais prontamente, a saber,
um conflito fisico” (op.cit.: p.134).

Em suma, a metafora faz parte de nosso cotidiano e ¢, segundo Zanotto et al.(2002),

sem duvida alguma, de “natureza conceptual”, haja vista ser ela um “importante instrumento
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do nosso aparato cognitivo e ¢ essencial para nossa compreensdo do mundo, da nossa cultura
e de nds mesmos”’(op.cit.: p.33).

Para finalizar esta discussdo, cabe ressaltar que, nesta pesquisa, os alunos
compreenderam e discutiram o sentido dos conceitos metaféricos ndo como um simples
“ornamento lingiiistico” (Zanotto et. al, 2002: 11), mas, sim, como um processo cognitivo que
“usamos inconsciente e automaticamente, nao somente na linguagem ordinéria, como também

nos pensamentos e nas agoes” (Lakoft & Turner, 1989: xi).
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Capitulo IV — Metodologia de Pesquisa

Este capitulo tem como objetivo apresentar a metodologia de coleta e analise dos dados
desta pesquisa e esta assim disposto: 4.1- Abordagem Qualitativa de Pesquisa; 4.2- Pesquisa-
acdo de cunho etnografico; 4.3- Técnicas Introspectivas; 4.4- A Coleta de Dados; 4.5
Categorias de Andlise; 4.6- A Transcri¢cao dos Dados e, finalmente, em 4.7- Procedimentos de
Andlise.

Buscando responder minhas perguntas sobre o processo de desenvolvimento da leitura
critica e o processo de mediagdo, embaso-me na abordagem qualitativa de pesquisa e na
pesquisa-a¢do de cunho etnografico, que leva em conta a observag¢do da linguagem em seu

contexto de produgao.

4.1 — Abordagem Qualitativa de Pesquisa

A metodologia qualitativa de pesquisa se preocupa em interpretar os significados dos
acontecimentos € suas inter-relacdes, ou seja, o sentido dado pelos individuos aos
acontecimentos ¢ as interagdes sociais ocorridas no seu cotidiano.

Weber (apud André, 1995/2005: 17) diz que o objetivo da investigagao no paradigma
qualitativo “deve-se centrar na compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas
acdes”, levando em conta também o contexto. A abordagem qualitativa, portanto, ndo tem
como preocupagdo a investigagdo numeérica, mas sim a compreensao de um grupo ou

organizagao social, ou, como afirma Minayo (1994/2004) :

Esta dimensdo responde a questoes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagoes, dos processos e
dos fenémenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis

(op.cit.: p.21-22).

Sendo assim, acho conveniente esclarecer que esta pesquisa ¢ de carater
qualitativo-interpretativista, j4 que o objeto de estudo ¢ a formagdo do aluno critico e o
conjunto dos significados que sdo construidos socialmente por meio da linguagem. Além

disso, o pesquisador ¢ visto, aqui, como um sujeito integrante do contexto social.
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A respeito do paradigma interpretativista, Moita Lopes (1994) afirma que a
especificidade do mundo social é o fato de sua existéncia ser dependente da construgao
humana, ou melhor, o homem “interpreta e re-interpreta o mundo a sua volta, fazendo, assim,
com que ndo haja uma realidade Uinica, mas vérias realidades” (op.cit.: p.331). Moita Lopes
(op.cit.) diz ainda que, para que haja uma investiga¢do significativa do mundo social, ¢
preciso que levemos em consideracdo a visdo que os participantes t€ém em relacdo a esse
mundo.

Assim, partindo desse pressuposto, a investigacdo feita por meio da abordagem
interpretativista parece ser a “mais adequada para tratar os fatos com que o lingiiista aplicado
se depara, além de ser mais enriquecedora por permitir revelar conhecimentos de natureza

diferente, devido ao seu enfoque inovador” (op.cit.: p.332).

4.2 — Pesquisa-acio de Cunho Etnografico

Feitas as consideracdes a respeito da abordagem qualitativa e do paradigma
interpretativista, exponho o tipo de metodologia escolhida para esta pesquisa, que ¢ a
pesquisa-a¢do de cunho etnografico e das técnicas introspectivas, nas quais estdo situados o
protocolo verbal e o didrio.

Esta pesquisa orienta-se, também, pela pesquisa-a¢do, porque o esperado por mim ¢ que
tanto eu, a professora/pesquisadora, quanto os alunos, sejamos, como no dizer de Thiollent
(2004), co-participantes na construcao do conhecimento e transformadores de nossas proprias
acodes. Assim, pretendi, ao fazer uso desta abordagem, promover mudancas em relagdo a
minha prética, de professor transmissor de conhecimento para professor mediador do
conhecimento, dando voz aos alunos para que, juntos, construissemos o sentido do texto.

Quanto a definicdo de pesquisa-acdo Thiollent afirma que, embora haja diversas

definigdes possiveis, ele a define como:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associagdo com uma a¢do ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situag¢do ou do problema estdo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo (op.cit.: p.14).

André (1995/2005), por sua vez, diz que a pesquisa-a¢do “envolve um plano de agdo,

plano esse que se baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da
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acdo planejada e no relato concomitante desse processo. Muitas vezes esse tipo de pesquisa
recebe o nome de intervenc¢ao” (André, 1995/2005: 33).

Ja para Kurt Lewin (1944, apud Pereira, 2001), criador dessa linha de investigacao, esta
abordagem de pesquisa envolve um “posicionamento realista da acdo, sempre seguida por
uma reflexdo autocritica, objetiva e uma avalia¢do de resultados” (op.cit.: p.162).

Esta abordagem, segundo Barbier (2002), pode ser vista como uma pratica libertadora e
critica, que tem como objetivo central a compreensao dos problemas para que, a partir desta
compreensdo, haja a melhoria da pratica. Diz ainda o autor que, nesta abordagem

emancipatdria de imposi¢des de habitos, de costumes, hé trés pressuposicdes basicas, que sdo:

Pressupoe-se que os pesquisadores técnicos (por exemplo, os docentes de uma escola)
percebam o processo educativo como um objeto passivel de pesquisa; - pressupde-se
que esses pesquisadores percebam a natureza social e as conseqiiéncias da reforma
em curso, - pressupoe-se, enfim, que eles compreendam a pesquisa mesma como uma

atividade social e politica, portanto ideoldgica (op.cit.: p.60).

Assim, ao fazermos uso da pesquisa-acdo no contexto escolar, podemos desenvolver
nossa visdo critica em relacdo a esse contexto. Podemos também fazer uso dela como
estratégia pedagégica para nos libertar “da prisio do pensamento modernista” '® (Kincheloe,

1993/1997). O autor afirma ainda que a pesquisa-agao critica:

E o ato democratico consumado, porque permite aos professores ajudar a determinar
as condig¢oes de seu proprio trabalho. A pesquisa-agdo critica facilita a tentativa dos
professores para organizarem-se em comunidades de pesquisadores dedicados a

experiéncias emancipatorias para eles mesmos e para seus alunos (op.cit.: p.180).

Por fim, cabe dizer que, nessa abordagem de pesquisa o objeto de estudo ¢ visto como o
conjunto dos significados que sdo construidos socialmente por meio da linguagem; o
pesquisador ¢ visto como um sujeito integrante do contexto social e a analise de dados, por
sua vez, desenvolve-se a partir de processos qualitativos que pressupdem que o conhecimento

¢ um processo relativo.

' Segundo Kincheloe (1997) o pensamento modernista pressupde que existe apenas uma verdade tnica e que o
conhecimento ¢ adquirido por meio de um processo linear de habilidades ou subabilidades que ja estdo pré-
estabelecidas. “Os estudantes da epistemologia da verdade tnica do modernismo sio tratados como cavalos bem
treinados, premiados somente por periodos muito curtos de retengdo de verdades certificadas” (p.12).
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4.2.1 — Abordagem Etnografica

A pesquisa etnografica ¢ uma pesquisa de base interpretativista e originou-se no campo
da sociologia e da antropologia. Esta abordagem objetiva estudar os fendmenos sociais e
culturais, ou seja, ela ¢ uma metodologia cujo objetivo é descrever, compreender e explicar
um fendomeno social dentro de seu proprio contexto. (André, 1995/2005).

André (op.cit.) afirma que o termo etnografia tem, segundo os antropologos, dois
sentidos. No primeiro, entende-se por etnografia “um conjunto de técnicas que eles usam para
coletar dados sobre valores, os habitos, as crencas, as praticas e os comportamentos de um
grupo social”. E, no segundo, como ‘“um relato escrito resultante do emprego dessas
técnicas”.(op. cit.: p.27)

A partir desses aspectos, segundo André (op.cit.), pode-se dizer que a preocupagao dos
antrop6logos, ao usarem essa técnica, era descrever os fendomenos sociais e culturais. Da
mesma forma, a preocupacao dos pesquisadores da educagdo ao usarem a mesma técnica, com
algumas adaptacgdes, ¢ a de fazer a descri¢do do processo educativo. No entanto para que
caracterizemos um trabalho como sendo de cunho etnografico, ¢ necessario que fagamos uso
de algumas técnicas, associadas a etnografia, como a “observacdo participante, a entrevista

intensiva e a analise de documentos”'’

(op. cit.: p.28).

De acordo, ainda, com André (op.cit.) algumas caracteristicas subjazem ao uso dessas
técnicas, sdo elas: o principio da interacdo constante entre o pesquisador e o objeto
pesquisado; os dados sao mediados pelo instrumento humano, o pesquisador; a énfase ¢ dada
no processo e ndo no produto; existe a preocupacdo com o significado, com o modo préoprio
com o qual as pessoas véem a si mesmas, seu contexto socio-historico-cultural e o trabalho de
campo, no qual “o pesquisador aproxima-se de pessoas, situacoes, locais, eventos, mantendo
com eles um contato direto e prolongado” (op. cit.: p.29).

Goémez (1992) defende a abordagem etnografica/interpretativista, dizendo que ¢

indiscustivel a importancia que essas abordagens tém para o estudo do cotidiano escolar e

para a formagao metodologica e critica do professor. Defende ainda o autor que:

7 Segundo André (1995/2005: 28) “a observagdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. As
entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os documentos sdo
usados no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e completar as
informagoes coletadas através de outras fontes”.
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SO nesta nova perspectiva e com estes novos instrumentos conceptuais é
possivel abolir da investigacdo, da agdo e da formagdo de profissionais o
dilema falso, influente e deformador, do rigor ou da relevincia, que ao longo
de décadas impediu a comunica¢do entre a investiga¢do, a pratica e a

formagdo (Gomez, 1992: 113).

Cole e Knowles (1993) também defendem esta metodologia, afirmando que tem
crescido o numero de pesquisadores que a usa em suas pesquisas. Logo, podemos aqui
justificar o motivo pelo qual esta pesquisa tem a etnografia como suporte metodologico;
primeiro por ter como objetivo o estudo do processo educativo; segundo, por fazer uso de
técnicas que sao associadas a etnografia e terceiro porque o pesquisador teve um certo “grau
de interacdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado” (André, op.cit.:
p-28).

Enfim, a abordagem etnografica, no contexto escolar, objetiva obter dados de um contexto
cultural, através da observagao nao controlada e naturalistica e visa revelar processos por meio dos
quais o desenvolvimento educacional acontece, (Erickson, 1992). Assim sendo e¢ a fim de que
possamos investigar o processo ensino-aprendizagem da leitura critica e o papel da mediagdo para esse
processo, faz-se necessario que os dados sejam coletados por meio de instrumentos qualitativos de

pesquisa, dentre os quais podemos chamar a atengdo para as técnicas introspectivas.

4.3 — Técnicas Introspectivas

O objetivo geral de um estudo tipo etnografico ¢ dar énfase ao processo, ou seja,
naquilo que estd ocorrendo e ndo no produto ou nos resultados finais. No entanto, Nunan
(1992) diz que um grande problema para o pesquisador € encontrar técnicas que possam
proporcionar a compreensao e a explicagao dos processos mentais dos individuos. Partindo,
entdo, dessa necessidade, a Psicologia, a Sociologia e a Lingiiistica passaram a utilizar as
técnicas introspectivas, ou seja, o protocolo verbal em grupo e a técnica diarista.

Ainda de acordo com Nunan (op.cit.), tais técnicas sdo denominadas introspectivas e
constituem os processos dos quais o pesquisador se utiliza para observar e refletir sobre os
“pensamentos, sentimentos, motivagdes, processos racionais e estados mentais dos
participantes, com o objetivo de investigar os processos que levam os individuos a

determinado comportamento” (op.cit.: p.115).
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Essas técnicas “compreendem registros verbais e escritos, tais como os protocolos
verbais, os diario reflexivos, notas de campo, entrevistas e questionarios. Todas estas
ferramentas envolvem uma forma ou outra de pensar alto ou pensar consigo mesmo”
(Cavalcanti & Zanotto, 1994: 148).

Convém ainda ressaltar que as técnicas introspectivas permitem investigar os processos
mentais e podem ser uteis na coleta de dados. Elas podem, também, fornecer dados sobre
processos que antes eram considerados invisiveis, isto €, que ndo poderiam ser analisados pelo

pesquisador (Nunan, 1992).

4.3.1 — Protocolo Verbal em Grupo ou Pensar Alto em Grupo como Técnica de Coleta de

Dados

O protocolo verbal comegou a ser usado na pesquisa introspectiva como instrumento de
acesso aos processos mentais, com a psicanalise, no inicio de 1890. No entanto, com o
surgimento do paradigma positivista, as técnicas introspectivas (o protocolo verbal e os
relatos escritos) foram banidas da pesquisa por serem considerados nao objetivos e nao
confiaveis.

A partir da década de 70, varios pesquisadores t€ém feito uso do protocolo verbal como
um instrumento de coleta de dados para suas pesquisas sobre leitura. Segundo Cavalcanti &
Zanotto (1994) o protocolo verbal ¢ um método que investiga os eventos mentais no processo
ensino-aprendizagem, tornando-se, assim, um importante instrumento de pesquisa dos
processos cognitivos.

Essa técnica ¢ usada para solicitar aos informantes que reportem seus pensamentos,
enquanto estdo construindo o sentido do material de leitura. Cohen & Hosenfeld (1981) dizem
que o protocolo verbal pode acontecer por meio de tarefas, de situacdo-problema ou de
qualquer outro evento de aprendizagem.

Embora os referidos autores defendam que o protocolo verbal individual seja
significativamente conveniente, Zanotto (1998) diz que ele “apresenta limites no sentido de
ser disruptivo do processo de compreensao e por isso ndo propicia condigdes favoraveis para
uma producao mais rica de significacdo” (op.cit.: p.19-20).

Por este motivo e com o intuito de promover condi¢des mais dindmicas para tornar o
processo mais espontaneo e descontraido, Zanotto (1997) propde a técnica do “pensar alto em

grupo”, protocolo verbal em grupo, “no qual os leitores, numa interacdo face-a-face,

65



partilham, negociam, constroem e avaliam as diferentes leituras. E ¢ uma pratica de leitura
aparentemente muito simples, mas que pode ter implicagdes muito complexas e relevantes”
(Zanotto, 1997: 3).

Assim sendo, e tendo em vista que o foco desta pesquisa ¢ o desenvolvimento do
processo da leitura critica, acredito que o uso do “pensar alto em grupo”, tanto como um
instrumento de coleta quanto como um instrumento pedagogico, sera de bastante relevancia
para este trabalho.

No meu entender, esta técnica teve um papel importante para minha pesquisa, por

permitir que os participantes - professor e aluno - interagissem e, assim, pudessem construir

socialmente os sentidos dos textos, objetos de leitura.

4.3.2 — Protocolo Verbal em Grupo ou Pensar Alto em Grupo como Instrumento

Pedagogico

Tendo em vista que uma das razdes desta pesquisa ¢ investigar 0 processo ensino-
aprendizagem da leitura critica e o papel da mediagdo para esse processo, ou melhor, como o
professor ou companheiro de classe, enquanto mediadores, podem auxiliar no
desenvolvimento da capacidade da leitura critica e buscar metodologias e estratégias que
incentivem e auxiliem a formac¢do dos alunos como leitores criticos, utilizei o pensar alto em
grupo como instrumento pedagogico aplicado a leitura em sala de aula.

A utilizagao do protocolo verbal em grupo, como instrumento pedagogico, foi um
recurso, usado por mim, com o objetivo de incentivar os alunos a discutirem a co-construcao
de significados, ou seja, construirem o sentido do material impresso num processo de
interagao face-a-face.

Na utilizacdo dessa pratica os participantes estabeleceram relagdes sociais, isto €, eles
tiveram oportunidade de interagir ndo somente com o autor, mas também com outros leitores
que estavam, no momento da vivéncia do pensar alto, interagindo com o objeto de leitura.

Assim, ao construir o sentido do texto os interlocutores negociavam, concordavam,
discordavam e tiveram oportunidade de manifestar-se criticamente ou como no dizer dos

proprios participantes:

“Legal! Desse jeito consigo entender melhor o texto (...); Dessa forma eu ndo tenho
preguica de ler (..); Ler em companhia ajuda a clarear as idéias (...); Ler em

conjunto é bom, porque as idéias dos outros completam as minhas (...); Discutir o
00



texto em grupo é muito mais facil (...); As vezes um pensa uma coisa, o outro pensa
outra e depois quando se junta cada um quer defender seu peixe, mas no final tudo da
certo, nasce um novo significado, eu acho que melhorado (...)”; “Discutir o texto em
grupo é muito mais facil...”; “... é uma briga de significados”’; “As vezes um pensa
uma coisa o outro pensa outra e depois quando se junta cada um quer defender seu
peixe, mas no final tudo da certo, nasce um novo significado, eu acho que

’

melhorado...”; “Quando lemos sozinhos, pensamos em apenas uma coisa, mas

quando comegamos a discutir com os colegas, aparece tanta coisa que fico de boca

>

aberta...”; “Nossa! Pensar e discutir com o grupo ajuda e muito...”; “Ler em

companhia ajuda a clarear as idéias...”; “Ler em conjunto é bom, porque as idéias

b

dos outros completam as minhas...” .

4.3.3 — A Técnica Diarista

Assim como o protocolo verbal, o diario também ¢ uma técnica introspectiva e ha,
segundo Machado (1998), um grande nimero de pesquisas etnograficas que opta pelo didrio
como instrumento de coleta de dados.

Segundo Bailey (1990), o diario ¢ o registro do aluno ou do professor sobre seus

“insights”, sua aprendizagem e pode ser definido, como:

Um relato em primeira pessoa sobre uma experiéncia de ensino ou de aprendizagem

de lingua, documentado através de apontamentos regulares, sinceros, em um didrio
~ . ~ 18

pessoal, e entdo analisado pelos padroes recorrentes ou eventos que se destacam

(op.cit.: p.215).

De acordo com o estudo de Machado (1998), a produgdo do diario pode ser considerada
ndo somente como um instrumento de pesquisa, ou seja, um instrumento privilegiado de
coleta de dados, mas também como um processo de ensino-aprendizagem, um discurso, uma
espécie de fala escrita.

A autora diz ainda que a técnica diarista tem carater heterogéneo, ou seja, o contetido
presente no didrio e sua classificacdo dependera do tipo de vivéncia que neles se relata: diario
intimo, diario de pesquisa, didrio de leitura, didrio de aprendizagem, diario reflexivo, cerne

desta pesquisa, e outros. No entanto, ha a predominancia da “experiéncia pessoal, incluindo-

'8 «A first-person account of a language learning or teaching experience documented through regular, candid

entries in a personal journal and then analyzed for recurring patterns or salient events”.
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se ai agdes, sentimentos, sensacdes € pensamentos relacionados a essa vivéncia” (op.cit.:
p-28).

Bailey (1990), por sua vez, diz que hé varias vantagens em fazer uso do didrio como
instrumento de coleta de dados. Duas delas sdo: a possibilidade de clarificacdo de idéias e
sentimentos sobre o ensino e sobre como resolver problemas e; a possibilidade de
modificacdo do produtor do didrio, que se tornaria acessivel em relagdo as criticas alheias e
conscientizagdo de atitudes pessoais que passam despercebidas a uma primeira vista, além de
outras.

A autora afirma ainda que:

As pessoas que escolhem conduzir os estudos com o uso de didrios provavelmente tém
perfis psicologicos diferentes daqueles que ndo apreciam a idéia, produzir um diario
me ajudou muito a clarificar meus pensamentos e sentimentos sobre o aprendizado e
minha maneira de lidar com os problemas que surgiram no decorrer de uma
aprendizagem real; ja estdo emergindo alguns temas interessantes que prometem
conduzir a certos “insights” e que nasceram a partir de uma unica fonte: a

introspec¢do (op.cit.: p.224) .

Por fim, creio ser possivel dizer que as técnicas introspectivas podem nos ajudar a
descobrir muito mais a respeito dos processos dos quais os sujeitos fazem uso para resolver
um determinado problema. Ou, como no caso desta pesquisa, que tem como objetivo
investigar o processo ensino-aprendizagem da leitura critica e o papel da mediacao para esse

Processo.

4.4 — Coleta de Dados
4.4.1 — Contexto da Pesquisa
Os dados para este estudo foram coletados na cidade de Sao Paulo, mais

especificamente no Municipio de Itaquaquecetuba, Zona Leste da capital, numa sala de 8*

série do Ensino Fundamental. Em relagdo a preferéncia por esta escola, cabe enfatizar que ela

1 «people Who choose to conduct diary studies probably have different psychological profiles from those who
deslike the idea; keeping a diary helped me very much in clarifying my thoughts and feelings about learning and
my way of handing problems that came forth from doing real learning; already some interesting themes are
emerging which promise to lead to certain insights available from no other source than introspection”
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aconteceu tendo em vista o fato de eu, a professora pesquisadora, ministrar aulas de Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa nesta mesma instituicao.

Reiterando o que disse anteriormente, escolhi esta escola pela acessibilidade e, em
minha escolha levei, também, em consideragao o fato de que a oitava série marca o final do
quarto ciclo®® do ensino fundamental II. Assim sendo, é esperado que os alunos tenham
conseguido, ao longo de oito anos, desenvolver a capacidade “de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; o desenvolvimento da capacidade
de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao de atitudes e valores” (PCNs, 1998).

Dessa maneira, ao optar por fazer a pesquisa com esse grupo, acreditava que poderia
investigar se os alunos tinham desenvolvido ou de que maneira poderia auxilid-los a
desenvolver aquelas competéncias, especificamente a competéncia leitora, que, no meu

entender, € a iniciagao para a formagao do aluno como leitor critico, cerne desta pesquisa.

4.4.2 — Participantes

Participaram desta pesquisa eu, e, no inicio, todos os alunos da 8* Série do Ensino
Fundamental. No entanto, a mudanca da coleta de dados para outro horario, aos sdbados, fez
com que o grupo diminuisse ¢ a justificativa para tal acdo se deu, segundo os proprios alunos,
ao fato de ndo terem disponibilidade aos sabados. Dessa maneira, as duas vivéncias do
“pensar alto em grupo”, gravadas em audio, ficaram limitadas a apenas um grupo focal de
nove alunos, que sdo: Alaides, Aline, Beatriz B., Beatriz F., Caroline, Felipe, Jodo, Vitor e
Wesley?'.

Quanto ao perfil dos participantes, eu tenho licenciatura plena em Letras,
Complementagdo Pedagodgica e terminei, no segundo semestre de 2004, o curso “Reflexdo
sobre Acdo: o professor de Inglés aprendendo e ensinando”, organizado pela Sociedade
Brasileira de Cultura Inglesa e pelo Programa de Pds-Graduacao em Lingiiistica Aplicada e
Estudos de Linguagem - da Pontificia Catélica de Sao Paulo, PUC-SP.

Os alunos, como ja foi dito, eram da 8* série do Ensino Fundamental e tinham, como

idade média 14 anos. Eram, em sua maioria, adolescentes responsaveis, interessados e ja

 Na Rede Estadual de Educacdo do Estado de Sdo Paulo o Ensino Fundamental era dividido em quatro ciclos,
sendo eles: 1* e 2* séries: ciclo I; 3* e 4* séries: ciclo II; 5* ¢ 6* séries: ciclo III e 7* e 8 séries: ciclo IV.
Atualmente o sistema seriado foi substituido pelo sistema anual, mas continuamos com a organizagdo em ciclos.
! Ao informar aos alunos que faria a pesquisa, informei-lhes que, na dissertagio, usaria nomes ficticios para me
referir a eles, ja que ndo gostaria de expod-los; mas ndo houve aprovacdo do grupo, pois preferiam que eu
mantivesse seus nomes reais. Assim sendo, chamei os respectivos responsaveis pelos alunos e solicitei
autorizagdo para que pudesse atender a solicitagdo dos participantes.
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vinham sendo meus alunos ha alguns anos, desde a 5 série. Além disso, faziam parte de
familias que se mostravam, também, bastante interessadas em promover/incentivar a
aprendizagem de seus filhos.

Quanto a escolha dos demais participantes da presente pesquisa, que fizeram parte das
outras nove vivéncias do “pensar alto em grupo”, eles também eram alunos da 8série do
Ensino Fundamental e foram escolhidos tendo em vista o fato de que, como ja disse antes,
ministrava aulas de leitura para eles e percebi neles especial interesse em relagao a leitura de

textos jornalisticos.
4.4.3 — Coleta de Dados: Os Textos

Para a coleta de dados, propriamente dita, realizamos onze vivéncias com “o pensar alto
em grupo” (Zanotto, 1997); entretanto, apenas dois destes eventos foram gravados em éaudio.
Nos demais, a coleta foi feita por meio dos didrios reflexivos, produzidos por mim ao término
de cada vivéncia. Nos dois eventos gravados em audio, utilizamos dois dias, sexta-feira e
sdbado, para concluirmos a leitura dos textos. Porém, nos demais, utilizamos apenas um dia:
sexta-feira.

Quanto a coleta, convém dizer que ela foi feita em dois momentos. O primeiro foi
durante as aulas de leitura, uma aula de cinqiienta minutos semanais. Essas aulas sdo
organizadas em leitura e interpretacdo e t€ém por objetivo o desenvolvimento das habilidades
de leitura, o aprimoramento da competéncia discursiva e a inser¢do do educando no mundo
letrado (Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, 1998).

O segundo momento da coleta se deu por sugestdo de alguns alunos porque, segundo
eles, os cinqlienta minutos da aula eram pouco tempo para a discussao do texto. Assim sendo,
ficou acertado que comecariamos o evento de leitura na sexta-feira, durante a aula e, se nao
fosse possivel terminar a discussdo de todo o texto, naquele dia, nos encontrariamos no
sdbado.

E conveniente enfatizar que o fato de ter usado o sabado se deu pela ansiedade dos
alunos, pois sempre que comegadvamos a discutir o texto, eu tinha que trocar de sala e segundo

0s proprios alunos:

...na hora que a discussdo esta ficando gostosa bate o sinal e somente nos veremos na

sexta- feira seguinte (...) assim perderemos o fio da meada (...) a discussdo fica sem
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graga na semana Sseguinte, pois temos que comegar tudo outra vez e ai fica

cansativo...

Entretanto, a nossos encontros marcados para os sabados, poucos alunos
compareceram. Notei que, embora eles estivessem interessados em participar da pesquisa, nao
tinham possibilidades de participar do evento, fora do horario de aula.

Sendo assim e com o objetivo de promover meios para que os alunos continuassem a
fazer parte da pesquisa e, também, querendo aproveitar o interesse deles para a pratica do
protocolo verbal em grupo, achei melhor continuarmos a vivéncia do “pensar alto em grupo”,
(Zanotto, 19997), apenas as sextas-feiras, durante o horario de aula e, caso ndo desse tempo
para discutir o texto todo, teriamos que deixar para a aula seguinte.

Quanto aos textos usados para a coleta, convém esclarecer que todos eles foram
extraidos da internet e referiam-se as crises politicas. A escolha dos textos justifica-se tendo
em vista a simpatia do grupo por assuntos ligados a politica, especificamente, o contexto do
“mensaldao”, do futebol e de outras questdes econOmicas que, por sua vez, ja haviam sido
discutidas em aulas anteriores.

Outro fator que contribuiu para a escolha foi o fato de os textos serem curtos e ou se
tratarem de uma entrevista; Assim, a leitura e a discussdo no “pensar alto em grupo” nao
cansaria o aluno, nem o faria desistir da leitura. Em suma, considerei-os acessiveis para o
grupo, embora tenha achado o texto do segundo encontro um tanto longo.

Nessa escolha, procurei levar em conta dois aspectos colocados por Kleiman (2002) e
Cohen (1986). Primeiramente, € preciso que, ao escolher um texto para se trabalhar com o
aluno, o professor fique atento para as questdes que dizem respeito ao conhecimento
gramatical e ao tema escolhido, pois o ato de ler exige certo grau de conhecimento por parte
do leitor em relagdo ao tema.

E necessario, também, que o professor, ao utilizar o pensar alto - individual ou em
grupo - nao faga uso de um material de leitura muito extenso, ou muito dificil, porque isso
poderia desmotiva-los a fazer uma leitura mais minuciosa do texto, prejudicando, assim, a
compreensao.

Esta minha afirma¢ao pode ser percebida no meu primeiro contato com o pensar alto
em grupo, pois o texto que havia escolhido era muito extenso e por isso percebi que os alunos
fizeram apenas a leitura geral do texto. Nao que essa leitura ndo fosse valida, entretanto,

penso que essa leitura ndo deveria ser a Unica.
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Observei também que tivemos problemas para construir o sentido do material, ndo
somente pela extensdo do material, mas também pelo entrosamento entre 0s grupos no que
dizia respeito a disciplina.

Abaixo segue um quadro, objetivando maior clareza, dos textos usados para as

vivéncias do pensar alto em grupo.

QUADRO 1 — Textos** usados para as Vivéncias do Pensar Alto em Grupo

TEXTOS
1° “O discurso petista de Marilena Chaui”
2° “Lula: PT vai sangrar muito até recuperar credibilidade”
3° “situagao de hoje ¢ pior que a de Collor”
4° “Fim de festa”
5° “Escandalo do caseiro derruba Palocci da Fazenda”
6° “Deu no Observatdrio da Imprensa”
7° “A teoria da conspiragao”
8° “A melhor CPI”
9° “Petrobras superfaturou contrato com GDK, diz TCU”
10° “Durante crise, ministros sugeriram rentincia”
11° “Senado aprova Projeto de lei que cria 13° salario para Bolsa Familia.

22 o .
Todos os textos utilizados, nesta pesquisa, encontram-se em anexo.
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4.4.4 — Vivéncia do Pensar Alto em Grupo e Produc¢do Diarista como Instrumentos

Pedagogicos

Conforme ja disse anteriormente, optei pela pesquisa-acdo porque queria ser um
pesquisador participante do processo de constru¢do do conhecimento e, também, para
analisar, refletir e transformar minha atuag¢do no evento de leitura.

Dessa maneira, e tendo em vista o objetivo desta pesquisa, que ¢ investigar o processo
ensino-aprendizagem da leitura critica e o papel da mediacdo para este processo, utilizei a
técnica do protocolo verbal em grupo como um instrumento metodoldgico de coleta de dados
j4 que ele ¢ “um importante instrumento de pesquisa para analise do processo cognitivo”
(Cavalcanti & Zanotto, 1994: 148).

Antes de comecar a coleta de dados propriamente dita, comuniquei aos alunos que
estava desenvolvendo uma pesquisa sobre o processo de ensino-aprendizagem da leitura
critica, para a elaboragdo de uma dissertacdo de mestrado e gostaria de té-los como
participantes, por serem bastante questionadores em relagdo a leitura de textos politicos.

A partir de entdo, comecei a explicar-lhes que a coleta seria feita a partir da leitura de
um texto e que faria a gravacao da discussdo, em audio. Esclareci, também, que eles fariam a
leitura pensando alto a respeito do significado do texto e que ndo seriam avaliados por mim.

Assim sendo, eles deveriam se sentir a vontade para manifestar suas idéias, pois o que
era mais importante, naquele momento, era 0 modo como construiriamos, eu ¢ os alunos, o
sentido do texto e como eu faria a mediacao dessa construgao.

Enfim, depois de escolhido o texto para a primeira vivéncia, “O discurso petista de
Marilena Chaui”, de José Carlos Dias, no dia 03-03-2006, distribui uma copia dele para cada
participante que, em principio, deveria fazer uma leitura silenciosa para, assim, manter um
contato introspectivo com o objeto de leitura.

Desta maneira, tentei colocé-los bem a vontade para que expusessem suas idéias, porém
todos queriam se manifestar ao mesmo tempo e nao foi possivel transcrever o evento devido a
grande dificuldade de entendimento. Embora ndo tenha conseguido gravar a discussao com
clareza, penso que a oportunidade de por em pratica “o pensar alto em grupo” (Zanotto, 1997)
foi valida.

No encontro seguinte, fiz perguntas informais em relagdo as expectativas € a opinido
dos alunos em relagao ao evento da aula anterior. Foi entdo que eles se posicionaram dizendo

que achavam melhor, nos proximos eventos de leitura, continuarmos a discussao no sabado a
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fim de que ndo perdéssemos “o fio da meada”, visto que nossas aulas eram sempre as sextas-
feiras.

Baseada na experiéncia do evento anterior e considerando, também, a sugestdo dos
alunos, ficou acertado que nos encontrariamos aos sabados. Porém, por motivos particulares,
compareceram apenas nove alunos e foi com eles que desenvolvi as duas vivéncias do pensar
alto em grupo, gravadas em audio.

Acho conveniente esclarecer que, nos dois protocolos gravados, utilizei dois dias para
fazer cada um, ou seja, comecava o pensar alto em grupo e a gravagdo na sexta-feira e
terminava no sabado, visto que perdia muito tempo para organizé-los. Contudo, o nimero de
participantes variava nos dois dias: na sexta-feira eu tinha 35 alunos e no sabado
compareciam apenas 9. As demais vivéncias, nove, foram trabalhadas durante a semana em
horario de aula e foram analisadas em de meus diérios reflexivos.

Comegamos, entdo, a fazer nova coleta no dia 10-03-2006 e, como sugerido pelos
alunos, a terminamos no dia 11-03-2006. Usamos para essa vivéncia, dos dias 10 ¢ 11, um
novo texto, também escolhido com base nos conhecimentos lingiiisticos e prévios dos alunos,
que tinha por titulo “Lula: PT vai sangrar muito até recuperar credibilidade”, tirado da Folha
On Line, do autor Josias de Souza.

Todavia, apds o término da primeira coleta de dados, ao comecar a ouvir as fitas e a
transcrevé-las, observei que a falta de familiarizagdo com o protocolo verbal em grupo
deixou-me bastante ansiosa e confusa, pois fiquei fazendo muitas perguntas e gaguejando
muito. Desse modo e tendo em vista que um dos focos deste estudo era minha agao, resolvi
gravar outro evento de leitura, para que assim pudesse confrontar minha atuacdo anterior.
Assim, na semana seguinte, partimos para o segundo pensar alto em grupo.

Essa segunda vivéncia do pensar alto em grupo foi colocada em pratica nos dias 17 ¢ 18
de marco de 2006, com os nove participantes e, desta vez, procurei manter-me calma, menos
ansiosa. Em outras palavras, procurei alinhar-me a postura de um professor reflexivo,
buscando refletir sobre minha agdo para, assim, transforma-la.

E importante dizer ainda que o pensar alto em grupo foi colocado em prética ao longo

de vérias aulas (nove) >, durante o ano letivo escolar de 2006. Apos ter utilizado essa pratica

23 , . ~ . e, . . ~ ,
Ao término de cada sessdo do protocolo verbal em grupo, produzi meus diarios reflexivos que serdo, também,
analisados posteriormente.
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como ferramenta pedagdgica e ter produzido, no final de cada evento, meus diario reflexivos,

Ce, . . o, . 24
solicitei aos alunos, no final deste mesmo ano, que produzissem um diario de aprendizagem™".

4.5 — Categorias de Analise, Metodologia e Procedimentos de Analise de Dados

Utilizei, como categoria de andlise, a incidéncia de alguns tipos de perguntas, abertas
(MacKay, 2001) e didaticas (Coracini, 2002), a mediagcdo produzida pela professora e pelos
alunos, nas vivéncias do pensar alto em grupo, € o papel da metafora na construcao de sentido
do texto.

A metodologia de andlise partiu da andlise interpretativista das vivéncias do pensar alto
em grupo. Apos a primeira coleta, 03/03/2006, iniciei a transcri¢ao dos dados, pois segundo
Ninin (2002) ¢ muito importante que assim que sejam coletados os dados o pesquisador faga a

transcricdo e a primeira analise intuitiva, ja que:

Quando isto ndo ¢ feito de imediato, muitas informagoes importantes podem perder-se
ou o pesquisador pode concluir, em momento posterior, que seus dados sdo
inadequados as suas perguntas de pesquisa ou ao seu objetivo inicial, tendo, muitas

vezes, de mudar o foco do trabalho ou proceder a nova coleta (op.cit.: p.72).

Assim sendo e baseada na afirmacao da autora comecei a fazer a analise intuitiva dos
dados a procura de informacdes que pudessem ser categorizadas. Nessa, se tornou evidente e
saliente o uso das perguntas como incentivo para fazer os alunos se manifestarem, ja que, ao
iniciar a vivéncia do pensar alto em grupo, eles pareciam desmotivados a falar sobre o
material impresso.

Ao perceber que os alunos ndo se posicionavam a respeito do texto, comecei a fazer
perguntas. Pude notar, também, que as utilizei de forma excessiva. Dessa maneira, resolvi
eleger as perguntas como possivel forma de mediacao e, conseqiientemente, como categoria
de andlise. Quanto a analise de dados, propriamente dita, convém dizer que ela ocorreu em
quatro momentos:

No primeiro momento, analisei as transcrigdes da segunda vivéncia do pensar alto em

grupo, em busca de informes que pudessem me auxiliar a entender/investigar o processo de

24 . . ~ e, . . . . . ~

E conveniente dizer que, antes da producdo do diario de aprendizagem, discuti a respeito deste género com os
alunos e ja havia trabalhado com esse instrumento durante o ano letivo. Os resultados dessa produgdo poderdo
ser encontrados na analise de dados desta pesquisa.
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mediacdo, a vivéncia do pensar alto em grupo e o papel da metafora para a formagao do aluno
como leitor critico.

Comecei a analise, propriamente dita, a partir da segunda vivéncia, pois na primeira nao
tive condi¢des de transcrever os dados devido a grande ansiedade dos participantes, que os
levava a falarem todos ao mesmo tempo;

No segundo momento, examinei a terceira vivéncia do pensar alto em grupo, em busca,
também, de informagdes que pudessem responder minhas perguntas de pesquisa, ou seja,
dados nos quais eu pudesse investigar se a media¢ao do professor ou do colega de classe, num
evento de leitura, podem colaborar para a formagdo do aluno como leitor critico; se o pensar
alto em grupo constitui em instrumento para estimular a reflexdo critica do aluno e qual a
importancia da metafora para essa formacao.

No terceiro momento, examinei os didrios de aprendizagem, produzidos pelos alunos e
finalmente, no quarto momento, os diarios reflexivos, produzidos por mim. A andlise dos
didrios teve como objetivo investigar como o pensar alto em grupo constitui-se em
instrumento para estimular a reflexdo critica do aluno e, também, o papel da mediagao.

Assim sendo, passo, no proximo capitulo, as andlises dos dados transcritos, em fungao
das perguntas de pesquisa. Em suma, a discussdo focalizard os recortes relativos a mediagao
do professor por meio de perguntas, a compreensdo da metafora do “sangrar” e ao uso do
protocolo verbal como instrumento pedagogico.

Abaixo segue um quadro, objetivando maior clareza, das vivéncias do pensar alto em
grupo ¢ dos instrumentos usados durante as coletas de dados, visto que ja justifiquei sua

escolha no capitulo dedicado a metodologia.

QUADRO 2 — Dados coletados

Texto Data da Coleta Instrumentos de Coleta

1° | “O discurso petista de Marilena | 03/03/2006 Pensar alto em grupo.

Chaui” (sexta-feira) Gravagdo em 4audio, porém
sem possibilidade de
transcricao.

Diéario reflexivo produzido

por mim.
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2° | “Lula: PT vai sangrar muito até | 10/03/2006 e | Pensar alto em grupo.
recuperar credibilidade” 11/03/2006 Gravacgao em audio.
(sexta-feira/sabado) | Diario reflexivo produzido
por mim.
3° | “situagdo de hoje € pior que a de | 17/03/2006 e | Pensar alto em grupo.
Collor” 18/03/2006 Gravagao em audio.
(sexta-feira/sabado) | Didrio reflexivo por mim.
4° | “Fim de festa” 07/04/2006 Pensar alto em grupo.
(sexta-feira) Diério reflexivo produzido
por mim.
5° | “Escandalo do caseiro derruba | 19/05/2006 Pensar alto em grupo.
Palocci da Fazenda” (sexta-feira) Diério reflexivo produzido
por mim.
6° | “Deu no Observatorio da | 30/06/2006 Pensar alto em grupo.
Imprensa” (sexta-feira) Diério reflexivo produzido
por mim.
7° | “A teoria da conspiragdao” 07/07/2006 Pensar alto em grupo.
(sexta-feira) Diério reflexivo produzido
por mim.
8° | “A melhor CPI” 25/08/2006 Pensar alto em grupo.
(sexta-feira) Diério reflexivo produzido
por mim.
9° | “Petrobras superfaturou contrato | 15/09/2006 Pensar alto em grupo.

com GDK, diz TCU”

(sexta-feira)

Diério reflexivo produzido

por mim.

77




10°

“Durante crise, ministros

sugeriram renuncia’”

10/11/2006

(sexta-feira)

Pensar alto em grupo.
Diério reflexivo produzido

por mim.

11°

“Senado aprova Projeto de lei
que cria 13° salario para Bolsa

Familia.

01/12/2006

(sexta-feira)

Pensar alto em grupo em
grupo.
Diéario reflexivo produzido

por mim.

Fechamento da coleta

08/12/2006

(sexta-feira)

Diario de  aprendizagem

produzido pelos alunos.

4.6 — Metodologia de Transcricao de Dados

Antes de comecar a discussdo dos dados desta pesquisa, apresento as notacdes das

transcrigdes dos dados, que serdo encontradas no capitulo a seguir. Para tanto, amparei-me em

Cavalcanti (1989: 11) e na afirmag¢ao de Marcuschi (2005) de que “ndo existe a melhor

transcri¢do. Todas s3o mais ou menos boas. O essencial ¢ que o analista saiba quais os seus

objetivos e ndo deixe de assinalar o que lhe convém. De um modo geral, a transcricdo deve

ser limpa e legivel, sem sobrecarga de simbolos complicados” (op.cit.: p.9).

Deste modo e seguindo esse conselho, fiz uso dos seguintes simbolos:

Ah, mhn, aha! Hesitacao;

()

/I

Quando hé cortes no trecho transcrito;

Interrupcao de pensamento/ fala pelo interlocutor;

Qualquer pausa;
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13

Citagoes literais dos textos;

Interrogacdo;

Simultaneidade de vozes.
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Capitulo V — Analise e Discussio dos Dados

Por meio da metodologia qualitativa, do paradigma interpretativista e da pesquisa-agao
de cunho etnografico, pelo uso da técnica do protocolo verbal em grupo ou “pensar alto em
grupo” (Zanotto, 1997) e pela técnica diarista procurei investigar o processo de ensino-
aprendizagem da leitura critica e o papel da mediacao para esse processo.

Assim sendo, este capitulo objetiva apresentar a analise dos dados desta pesquisa. Visa,

também, responder as questdes que foram norteadoras da analise e da discussao dos dados:

e A mediacdo do professor ou do colega de classe, num evento de leitura, podem

colaborar para a formacao do aluno como leitor critico?

e O Protocolo Verbal, ou “Pensar Alto em Grupo”, constitui um instrumento para

estimular a reflexao critica do aluno?

e Qual ¢ o papel da metafora para essa formagao?

Tendo em vista a metodologia, qualitativa, que embasa esta pesquisa, procurei usar
como eixo norteador uma fundamentagdo tedrica que pudesse auxiliar-me na investigagdo da
formacao do aluno como leitor critico. Assim sendo, utilizei para analise dos dados e para a
discussao aqui apresentada: a teoria de ensino-aprendizagem com base vygotskiana, o
processo de mediagdo, a pedagogia critica e letramento critico, os estudos sobre a pergunta e
os estudos sobre a metafora.

Este capitulo estd organizado da seguinte maneira: 5.1- Analise dos dados coletados na
segunda vivéncia do “pensar alto em grupo”; 5.2- Analise da terceira vivéncia do “pensar alto
em grupo”; 5.3- Anélise dos diarios de aprendizagem, produzidos no final do ano letivo de

2006; e, finalmente, em 5.4 — Analise dos dados dos diarios reflexivos, produzidos por mim.

5.1 — Segunda Vivéncia do Pensar Alto em Grupo: realizada em 10 e 11/03/2006

Ao iniciar a segunda vivéncia do pensar alto em grupo, procurei conscientizar os alunos

de que deveriamos organizar nossas falas, ou seja, deveriamos ser democraticos € enquanto
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um estivesse falando os demais deveriam respeitar as intervengdes dos colegas, visto que se
isso ndo acontecesse, seria dificil nos entendermos e, conseqiientemente, nossa interagdo nao
seria produtiva. Em seguida, solicitei aos alunos que fizessem a leitura silenciosa do texto,
para que eles pudessem manter um primeiro contato com o material impresso.

Assim sendo, distribui o texto para que todos fizessem uma leitura silenciosa. Em
seguida, pedi para que os participantes manifestassem suas idéias livremente. Dei um tempo
para que o fizessem; porém, ao perceber que os participantes ndo estavam se sentindo a
vontade para se posicionarem, julguei necessaria uma intervengdo maior de minha parte,
enquanto mediadora e interlocutora.

Dessa maneira, resolvi colocar em pratica meu papel de mediadora do processo,
fazendo uso de perguntas que, no meu entender, poderiam se tornar instrumentos importantes
para mediacdo e que, também, poderiam servir de norte/estimulo para o inicio do processo
interativo e, conseqiientemente, para o pensar alto em grupo.

Dessa forma, e retomando a questdo da falta de estimulo dos participantes ao iniciar o
protocolo verbal em grupo, consegui, depois de ter feito uso de perguntas abertas e
didaticas®™, que eles comecassem a discutir o texto e a fazerem, também, perguntas uns para

0s outros e, assim, comegassem a pratica do pensar alto em grupo.

Para tanto utilizamos o seguinte texto-base:

“LULA: PT VAI SANGRAR MUITO ATE RECUPERAR CREDIBILIDADE” *°

Josias de Souza, 02/01/2006 as 00h39.
Folha Online

Lula disse ha pouco que “o PT vai sangrar muito para se colocar de novo diante da sociedade com a
credibilidade que conquistou”. Referindo-se a contabilidade clandestina de seu partido, sob investigagdo do
Congresso, da Policia Federal e do Ministério Publico, o presidente afirmou que os erros cometidos pelo PT
sdo de “uma gravidade incomensuravel” e “de dificil reparacdo”.

Na opinido do presidente, “o partido tem consciéncia da encalacrada em que se meteu. E so a verdade vai
dar ao PT condi¢bes de recuperar o prestigio que conquistou junto a sociedade.” As declaracées de Lula,

gravadas na ultima quinta-feira, foram veiculadas ha pouco no programa “Fantastico”, da Rede Globo.

* Essas perguntas serdo analisadas, quanto a fungio e ao tipo, ao longo da analise de dados.

** Em relagdo a este e aos demais textos usados na vivéncia do pensar alto em grupo, acho conveniente esclarecer
que a transcri¢@o deles foi feita tal qual estd veiculado. Assim sendo, € com o objetivo de ndo falsear a base de
dados, achei por bem manter a originalidade do material, ndo fazendo nele qualquer correc¢éo ou alteragdo.
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Trata-se daquela entrevista em que, num trecho ja divulgado, Lula declarou que o escandalo do mensaldo foi
“uma facada nas minhas costas”. O presidente foi taxativo ao classificar de “erros” algumas das atitudes de
dirigentes do PT que geraram a crise politica iniciada em maio.

“Sado erros. Tanto que foram punidos. O (José) Genoino saiu (da presidéncia do PT), Delubio (Soares) saiu
(da Tesouraria do partido), o Silvinho (Pereira, ex-secretario geral) ja ndo esta no PT, o (José) Dirceu
perdeu o mandato.”

Lula foi aléem: “Para mim, a apuragdo tem que ser feita entre amigos do presidente e os que sdo adversarios.

Combate a corrup¢do ndo pode ter cor partidaria, coloragdo ideologica. O que é preciso é que prevaleca a
ética. O PT ¢ muito grande, se trés, quatro, 20 pessoas cometem erros, ndo significa que o partido todo
cometeu os mesmos erros.”’

Questionado sobre a alegagdo de que desconhecia as transgressoes que produziram a crise, Lula disse: “Se
eu tivesse condigoes de saber, ndo teria acontecido. Na medida em que eu soube, as providéncias foram
tomadas. Foram afastados os que tinham que ser afastados, foram punidos os que tinham que ser punidos. O
PT também fez a sua parte. Na hora que, sobre qualquer cidaddo brasileiro, pesar qualquer suspeita, quero

>

que ele tenha direito de, antes de ser condenado a forca, ter direito a uma investigacdo e a um julgamento.’

Nos recortes que se seguem, busco responder as questdes que nortearam esta pesquisa.
A selegao dos recortes, analisados e discutidos a seguir, se baseou no fato de eles oferecerem
elementos pertinentes para responder as perguntas que orientam este estudo.

Resta ainda esclarecer que o primeiro recorte e o turno 1 marcam o inicio da pratica do
pensar alto em grupo. A escolha deste recorte para andlise baseou-se no fato de que ele foi o
primeiro protocolo verbal gravado e considerei que poderia perceber melhor minha postura e
a dos alunos numa nova atividade pedagodgica, isto €, o pensar alto em grupo.

Ademais, observei que comecei o evento de leitura fazendo uso de perguntas com o
objetivo de mediar a constru¢ao de conhecimento ocorrida durante tal evento. Sendo assim,
decidi, também, analisar os tipos de perguntas usadas pelos participantes (eu e os alunos) para
que, desse modo, pudesse perceber se houve realmente o processo de mediagao.

Creio que seja conveniente dizer que chamei o “pensar alto em grupo” de “nova
atividade pedagodgica”, tendo em vista o fato de que este evento de leitura, até entdo, ndo fazia
parte de minha pratica docente. Assim sendo, optei por analisar este primeiro protocolo,
porque ele poderia me proporcionar reflexdes significativas em relagdo a minha agdo como
professora mediadora, ou seja, meu fazer docente.

Inicio a analise observando minha acdo nessa nova pratica de “pensar alto em grupo”.

Notei que inicio 0 processo interativo apresentando varias informagdes a0 mesmo tempo, nao
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dando oportunidade para que os alunos se posicionassem a respeito de tudo aquilo que estava

sendo dito por mim.

1° Recorte:

1. Professora: Ao fazer a leitura de um texto a primeira coisa que devemos fazer é tentar reconhecé-lo, ou
seja, a gente da uma olhada é do lado do texto, do lado que eu quero dizer é ao redor, de
onde sera que esse texto vem? Vamos pensar de quem é”, ou seja, quem ¢é o autor, ndo é?
Quem escreveu esse texto? Onde esse texto circula? A primeira coisa que a gente tem que
fazer quando a gente pega um texto é isso, ndo é? Vamos ver aqui: quem é esse autor? De
onde sera que esse texto vem? Ndo é?Com que objetivo esse autor escreveu? Entdo, na
nossa leitura silenciosa, a primeira coisa que a gente precisa fazer é isso, é tentar
reconhecer o texto, ndo ¢? Saber o que ¢ aquilo que eu estou lendo, tudo bem? Entdo
assim, nessa primeira leitura das beiradinhas do texto, qual foi ou quais foram as primeiras

impressoes que vocés tiveram?

2. Felipe: Qual foi a pergunta mesmo?E //
3. Beatriz B.: E, mnh! Eu também ndo entendi a pergunta.
4. Professora:  Déem uma olhadinha no texto de onde foi tirado, a data que este texto foi tirado da internet

e do que trata o texto?

5. Alunos: (7S¥srsrsrs...)
6. Professora: Entdo, ¢, vamos pensar um pouquinho nessa data, o que estava acontecendo no Brasil nessa
data?

Nos turnos 01, 04 e 06, ao iniciar o turno com muitas perguntas, minha inten¢ao foi
fazer com que os alunos comegassem o processo interativo. Entretanto, para conseguir atingir
este objetivo, comecei a fazer perguntas que, a meu ver, serviram nao somente para que eles

comecassem a pensar alto a respeito do texto, mas também para que pensassem a respeito do
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género do discurso’’, ou seja, que os alunos discutissem e conhecessem as condigdes de
produgdo e de circulagdo do género com o qual estavam interagindo.

Isso ocorre a partir do momento em que eu proponho aos leitores que procurem no
texto: “Com que objetivo esse autor escreveu?” “A primeira coisa que a gente precisa fazer
é isso...

Esse nivel de conhecimento do género discursivo, diz Rossi (2006):

Permite uma serie de inferéncias, por parte do leitor, para a escolha vocabular, o uso de
recursos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos, a sele¢do de informagdes presentes no texto, a
omissdo de informagaoes, o tom e o estilo, entre outros. Sdo comentadrios que proporcionam
aos alunos, ainda que de forma gradual, a percep¢do da relacdo dindmica entre os sujeitos

e a linguagem e a percep¢do do cardater historico e social do género discursivo em estudo

(op.cit.: p.77).

No meu entender, esta minha agdo demonstra, também, que estou encorajando os
alunos a fazerem uso de estratégias de “skimming”, visto que, de acordo com Davies (1995),
“To Skim” por meio de um texto significa que nao lemos cada sentenga ou cada palavra para
entender um texto, mas passamos os olhos pelo texto, procurando a idéia geral. Diz ainda o
autor, que durante o ato de ler, o individuo antecipa idéias, brinca de adivinhagdo e prediz o
que vem a seguir; além disso, podemos, também, ler apenas os titulos e sub-titulos,
observando as informag¢des nao lineares (graficos, tabelas, figuras), a fonte, as referéncias
bibliograficas e o tipo de texto.

Observo, ainda, no turno 1, que por meio da utilizagdo da estratégia de “‘skimming”
busquei ativar os conhecimentos de mundo do aluno e encoraja-los a se posicionarem a
respeito do texto: E o que se pode ver, mais adiante, nos turnos 07, 08 ¢ 09.

Essa pratica, de acordo com Solé (1996/1998) ¢ bastante significativa, pois no processo
de desenvolvimento de estratégias de leitura ¢ importante que entre os alunos possa
“predominar a constru¢ao e o uso de procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos
sem maiores dificuldades para situacdes de leitura multiplas e variadas™ (op.cit.: p.70), além
de ser um procedimento “de ordem elevada que envolve tanto o processo cognitivo quanto o

metacognitivo” (Goodman et al. 1931/1980: 3).

*" De acordo com Bakhtin (1979/2003), géneros do discurso sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados”.
Diz ainda o autor que: “A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis
as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada campo dessa atividade ¢ integral o
repertorio de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um
determinado campo” (op.cit.: p.262).
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No momento em que incentivo os alunos a utilizarem as estratégias supra citadas, faco
uso, também, de perguntas de confirmagdo, (...) “Ndo ¢?” - usadas, varias vezes no turno 1,
quatro vezes no mesmo turno, com o intuito de solicitar confirmac¢ao em relagdo ao que se
estd afirmando.

No entanto, essas perguntas parecem ndo incentiva-los a pensar ou a falar algo sobre o
texto, pois fico fazendo perguntas, uma atras da outra, sem obter resposta, talvez porque os
alunos ndo as soubessem responder ou, até mesmo, porque eu nao tenha dado tempo para que
eles pensassem a respeito do que eu estava perguntando.

Quanto as perguntas de confirmacao, usadas ao longo do turno 1, no qual pergunto por
varias vezes, Ndo ¢? Convém dizer que “esse tipo de pergunta parece limitar-se a funcao de
curto alcance, de solicitar informagdes imediatas, que pressupdem respostas breves, em vez de
provocar questionamentos” (Romero, 1998: 128).

Ainda durante o turno 01, acabo formulando perguntas facilitadoras da aprendizagem
do tipo encadeadas, usadas com o objetivo de incentivar o aluno a fazer abordagem global do
texto como. “Quem escreveu este texto?” “Onde este texto circula?”. Essas questoes, diz
Coracini (2002), “nao exigem muita reflexdo, para nao dizer nenhuma, por parte dos alunos,
bastando-lhes prestar atencao e seguir o encadeamento das perguntas” (op.cit.: p.77).

Embora meu objetivo fosse fazer uso de perguntas mediadoras, ou seja, perguntas com
o intuito de mediar a discussdo a respeito do reconhecimento do texto, ndo foi isso que
aconteceu. O que houve foi que acabei fazendo uso de muitas perguntas (11 perguntas no
mesmo turno) e, com isso, os alunos acabaram ficando confusos. Isso pode ser notado nos
turnos 02 ¢ 03 “Qual foi a pergunta mesmo?”, “E eu também ndo entendi a pergunta”.

E somente no final do turno 1 que produzo uma pergunta que, a meu ver, parece ser
realmente facilitadora da aprendizagem, pois, segundo Coracini (2002), perguntas
facilitadoras da aprendizagem sdo aquelas “que parecem cumprir prioritariamente tal funcao,
para conduzir o aluno a compreensdo de um texto e/ou ao desenvolvimento de uma estratégia
de leitura” (op.cit.: p.77): “... nessa primeira leitura das “beiradinhas” do texto, qual foi ou
quais foram as primeiras impressoes que vocés tiveram?”

Assim, julguei essa pergunta mediadora, visto que a usei para estimular os alunos a
prestarem aten¢do nas caracteristicas gerais do texto e partirem para sua compreensdo. No
entanto, observei que ela ndo atendeu minhas expectativas devido ao contexto “carregado” de

perguntas. Isto podera ser visto nos turnos 02 e 03.

85



J& no turno 06: “Entdo, é, vamos pensar um pouquinho nessa data, o que estava
acontecendo no Brasil nessa data?” percebe-se que eu, a0 mesmo tempo em que procurava
iniciar o protocolo verbal tentava, também, ativar os conhecimentos de mundo do aluno. Isto
ocorre, pois acredito, com base em Freire (1997/2005), que cabe ao educador respeitar a
leitura de mundo do educando, para assim conseguir ir além dela.

A ativagdo dos conhecimentos prévios dos alunos ¢ muito importante para o
desenvolvimento da leitura critica, pois “criticar pressupde um confronto entre o texto lido,
com os dados do conhecimento prévio do leitor, conhecimento esse que deve possuir dados
ou modelos que possam entrar em confronto, ou que sirvam de referencial para a atividade
critica” (Zanotto,1984: 195).

Assim, foi a partir do momento em que dei voz aos alunos e em que eles ativaram seu
conhecimento de mundo, que consegui maior interagao dos participantes, pois, antes da minha
intervengdo, eles ndo estavam se sentindo a vontade para se posicionarem. Isso pode ser
percebido, porque, durante a transcrigdo dos dados, notei o siléncio que pairou no ar no
momento em que lhes pedi que dissessem o que pensavam a respeito do texto que tinham
acabado de ler.

Creio que o fato de alunos ndo comecarem a interagir assim que terminaram a leitura
silenciosa, ou seja, o fato de terem se mantido em siléncio me deixou um pouco ansiosa e,
objetivando a interagdo dos participantes, comecei a fazer perguntas desordenadamente. Essa
minha atitude e a dos alunos demonstram que estdvamos confusos quanto a maneira de agir
durante o pensar alto em grupo, ja que para todos nés, alunos e eu, aquela era uma situagao
nova.

Penso que essa minha pratica de fazer perguntas descaracterizou o protocolo verbal em
grupo, pois o coloquei em pratica diferentemente do que ¢ trabalhado pelo grupo GEIM —
Grupo de Estudos da Indeterminagdo e da Metafora, sob coordenacdo da Profa. Dra. Mara
Sophia Zanotto (PUC-SP) — j& que esse grupo caracteriza o protocolo verbal em grupo por um
pensar alto em grupo que ocorre na interagdo face a face, permitindo aos alunos partilhar,
negociar e construir diferentes leituras, sem que o pesquisador/professor direcione o grupo,

deixando-os a vontade para se manifestarem espontaneamente (Zanotto, 1998).
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2° Recorte:

7. Beatriz B.: Estavamos em momento de crise, ndao é?

8. Alaides: Que tipo de crise?

9. Vitor: Alguém recorda quando o escandalo do mensaldo foi descoberto?

10. Beatriz F.: ... Foi em dezembro, ndo foi?... Comegou em 2005, ld para dezembro.
11. Professora:  Maio/junho. Parece-me que estd escrito no texto, vamos voltar no texto?

No segundo recorte, do turno 07 ao 10, pude perceber que os participantes comegam a
ativar a memoria trazendo a tona questoes de ordem politica que tinham a ver com o titulo do
texto — “Lula: PT vai sangrar muito até recuperar credibilidade” — e com seus conhecimentos
prévios a respeito do assunto do texto, “o mensalao”.

Essa pratica parece-me que ativou os conhecimentos prévios dos alunos e isso fez com
que eles voltassem ao texto e verificassem se a data estava correta, ja que “a compreensao de
um texto ¢ um processo que se caracteriza pela utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor
utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida” (Kleiman,
1997: 13).

No turno 11, respondo o solicitado pelos alunos, no entanto, eu os incentivo a retornar
ao texto para que eles mesmos pudessem confirmar aquilo que foi dito por mim:
“Maio/junho. Parece-me que esta escrito no texto, vamos voltar no texto?”.

Aqui, procurei ndo dar uma resposta definitiva, agi como uma coordenadora, que
segundo Freire (1967/2005: 10) ¢ aquela “que tem por fungdo dar as informagdes solicitadas
pelos respectivos participantes e propiciar condigdes favoraveis a dindmica do grupo,
reduzindo ao minimo sua intervengao direta no curso do didlogo”.

Noto, no terceiro recorte, especificamente, no decurso do turno 12, que o aluno Wesley
segue meu conselho e confere o que havia sido dito por mim: “Ah! £ mesmo, foi em maio.
Esta aqui no texto. Essa data aqui era época praticamente que todos estavam em choque, por

’

causa dos escandalos do mensaldo, ndo é? Ainda...”.
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3° Recorte:

12. Wesley: Ah! E mesmo foi em maio. Estd aqui no texto. Essa data aqui era a época praticamente

que todos estavam em choque, por causa dos escdandalos do mensaldo, ndo é? Ainda //

13. Beatriz B.:  Sim, por causa do mensaldo.
14. Felipe: E isso era a onda do mensaldo.
15. Joao: [] E isso era a onda do mensaldo.

16. Professora:  Tudo bem, e o que este texto tem a ver com o mensaldo?

17. Beatriz B.:  Tem a ver, que o texto fala sobre a defesa do Lula em relagdo aos acontecimentos do

mensaldo, mas ndo era so o PT que estava envolvido nisso.

18. Aline: Mas, mhm! Porque eles colocaram o PT e ndo colocaram outro também?

19. Caroline: E 0 mais interessante porque é o partido do presidente.

Na fala de Wesley percebo o quanto foi importante meu papel nesse processo, pois ao
incentiva-lo a retornar ao texto, busquei dar condi¢des para que houvesse a ocorréncia de
interagdes professor-aluno-objeto de estudo e com essa atitude desencadear o processo de
aprendizagem (Vygotsky, 1984/2003).

Quando o aluno Wesley confirma minha fala, sua atitude ativa a memoria de Beatriz,
Felipe e Jodo (turnos 13,14 e 15), ja que os trés confirmam, quase a0 mesmo tempo, que a
crise que o pais estava vivendo era a crise do mensaldo™. Pode-se perceber aqui que a fala de
Wesley serviu como mediacdo para os demais participantes.

Nao querendo correr o risco de perder o que os alunos estavam construindo, no turno 16
incitei-os a sair de uma leitura que até entao era top down, ja que, ao longo de 16 turnos, eles
apenas estavam fazendo uma leitura das questdes gerais do texto, pois utilizavam, intensiva e
dedutivamente, informag¢des “ndo-visuais” e cujo destino era “do macro para a microestrutura

e da fungdo para a forma” (Kato, 1985/1999: 50).

¥ A palavra “mensaldo” significa esquema de compra de votos de parlamentares. Este também foi o nome dado
a maior crise politica pelo governo brasileiro do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (PT) em 2005 /2006.
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Ao fazer a intervengdo, fiz uma pergunta que acredito ter colaborado para que os alunos
comecassem a fazer uma leitura bottom up do texto, ou melhor, tinha a intengdo que os alunos
construissem o significado do texto através da analise de palavras, frases, sentencas € outros
recursos lingiiisticos (Hudson, 1998).

Para tanto, comecei fazendo a seguinte pergunta: “Tudo bem, e o que este texto tem a
ver com o mensaldo? Em seguida, no turno 17, a aluna Beatriz se manifesta fazendo um breve
resumo do texto e, também, uma sutil defesa ao PT: “Tem a ver, que o texto fala sobre a
defesa do Lula em relagdo aos acontecimentos do mensaldo, mas ndo era so o PT que estava
envolvido nisso”.

Essa fala de Beatriz, que diz respeito ao tema do texto, acabou induzindo o comego de
uma nova discussdo no turno subseqiiente que, dessa vez, tinha a ver com questdes que nao
estavam explicitas no texto. E o que se pode ver na fala de Aline, no turno18: “Mas, por que
eles colocaram o PT e ndo colocou outro tambem?”. No meu entender, Aline estava
pensando no que subjazia ao texto, ou seja, a intencao e a ideologia.

No turno 19, a participante Caroline, por sua vez, traz a tona, novamente, uma questao
que subjazia ao texto. Noto que Caroline, assim como Beatriz, possivelmente acredite que o
PT ¢ inocente em relacdo as dentincias de corrup¢do e que alguns cidaddos estavam sendo
questionados, apenas, por serem do partido do Presidente, como se pode notar na sua fala: “E
o mais interessante, porque é o partido do presidente”.

Creio que, ao longo desses dois turnos, as alunas mostram indicios de que estao fazendo
uso de seu senso critico, pois demonstram certa descrenga em relagdo ao que estd sendo dito
no texto. Em relagdo ao senso critico, Kleiman (1997: 77) afirma que ele “¢ definido como
uma atitude de descrenga, de ceticismo, que faz com que exijamos evidéncias para as opinides
e idéias que sdo apresentadas, e que podem servir de base para a formagdo de opinides e
idéias proprias”.

Dos turnos 12 ao 19 observa-se que, a0 mesmo tempo em que eu ativava, pelo uso de
perguntas facilitadoras da aprendizagem, os conhecimentos de mundo dos alunos e os
incentivava a sairem do processo descendente de leitura para o processo ascendente, fazendo-
0s prestarem atencdo ao texto, alguns dos participantes, atuando como companheiros mais
capazes, iam também fazendo perguntas e, assim, juntos, educandos e educadora iam fazendo

uma leitura reflexiva do texto.
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Nos turnos seguintes, do 20 ao 32, os alunos desviaram-se um pouco do assunto

~ . . 29 ..
“mensaldao” e comecaram a discutir os ataques do PCC™. Eles diziam que o governador
Claudio Lembo nao havia aceitado a ajuda do presidente Lula para resolver o problema, por

temer que ele usasse esta justificativa para ganhar as eleigoes.

4° Recorte

20. Beatriz F.:  E... Mas ninguém fala da crise que tivemos com os ataques do PCC, em Sdo Paulo, nio é? E

o governador, era o Alckmin do PSDB.

21. Vitor: E mesmo!

22. Beatriz B.:  Claro que eles ndo tocam neste assunto, quem estava em jogo era o PSDB, que eram os
atacantes do Lula... Ah! Mas vocés viram o Lula queria colocar o exército, na rua, para

proteger o povo, mas o Alckmin ndo queria.

23. Joao: Por que... porque assim, na época agora nos meses atras o... Geraldo Alckmin ja tinha saido
do poder e quem ficou no poder foi o Claudio Lembo, entdo o presidente Lula e o ministro
da seguranca eles queriam trazer a guarda nacional para Sdo Paulo, mas o que aconteceu?

Na hora o Claudio Lembo negou...

24. Beatriz B.:  Ele ndo quis porque isso demonstraria que ele ndo tinha competéncia para resolver o
problema.

25. Aline: Ele negou ajuda duas vezes seguidas...

26. Beatriz F.:  E... ele ndo quis por isso mesmo.

27. Wesley: Bem, todo mundo disse o que pensava e a senhora, professora, qual é o seu ponto de vista

em relag¢do a este assunto?

28. Professora: Eu penso que o PSDB, ao trazer a tona as questoes do mensaldo, somente o faz para desviar
a aten¢do do povo para os problemas que também foram causados por eles. Mas... Me
digam... Por que vocés acham que o Claudio Lembo ndo aceitou que o exército fosse as

ruas?

** Esta ¢ uma sigla usada para se referir a uma facgdo criminosa conhecida como Primeiro Comando da Capital.
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29. Jodo: Porque ia desmoralizar o seu partido.

30. Alaides: Porque ia acabar com os ataques e iam falar: "Oh! o Lula colocou o exército nas ruas e
resolveu o problema, entendeu? E o governador, por outro lado, ia dizer eu posso, eu posso

e ndo preciso da ajuda do Lula.

31. Felipe: Tem outro, porém, porque o Lula ia ter esse trunfo, que foi ele que ajudou Sdo Paulo a

levantar novamente.

32. Caroline: Porque se ele aceitasse, o Lula ia ter esse truque no programa eleitoral dele, que foi ele
quem salvou Sdo Paulo da violéncia, e como todos eles sdo exagerados, o Lula diria: “Eu

acabei com a violéncia em Sdo Paulo.

A aluna Beatriz F. inicia o turno 20, fazendo uso de processos intertextuais’’, ja que ela
traz para a discussdo outra situacdo ou sistema semiotico, que se fez necessario para o
processo de construcao de sentido do material impresso com o qual estdvamos interagindo, ou
seja, na constru¢do de sentido de um texto. Ao agirem e reagirem uns com 0s outros, 0s
individuos utilizam a linguagem e outros sistemas semioticos para fazer sentido ou até mesmo
para estabelecer/realizar relagdes e acoes sociais (Bloome & Egan, 1993).

Parece-me que ela faz uso desse processo para argumentar sobre a defesa do presidente
Lula, visto que, segundo ela, o PT e o presidente Lula estavam na midia, mas que o mesmo
ndo estava acontecendo com os problemas que havia em Sao Paulo a respeito dos ataques do
PCC, acontecidos durante o mandato do governador Alckmin.

Essa atitude de Beatriz F. encoraja os demais alunos a pensarem a respeito do assunto,
pois no turno seguinte, 21, Vitor confirma a assertiva da aluna ao dizer: £ mesmo! Esta
confirmacdo de Vitor demonstra admiracdo, o que me faz pensar que, naquele momento, ele
estivesse ativando seus conhecimentos prévios, ja que “a leitura e a producdo de sentido sdo
atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva” (Koch & Elias, 2006: 21).

Beatriz B., por sua vez, no turno 22, continua a constru¢dao de sentido iniciada por
Beatriz F., explicando que toda a questdo, ou seja, que os problemas causados pelos ataques
do PCC estavam sendo pouco valorizados porque os culpados faziam parte do PSDB, partido

que, segundo ela, era dos rivais de Lula e do PT. Observo, também, que a aluna, ao finalizar o

% Bloome & Egan-Robertson (1993) definem processo intertextual como o modo no qual os significados
intertextuais sdo construidos.
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turno, traz a tona, novamente, o processo de intertextualidade, visto que de acordo com ela:
“... Ah! Mas vocés viram o Lula queria colocar o exército, na rua, para proteger o povo, mas
o Alckmin ndo queria.

No turno 23, Joao complementa a fala anterior, afirmando que o atual governador
Claudio Lembo, vice de Alckmin, ndo aceitou a oferta de Lula. A justificativa da atitude do
governador vem por meio das afirmagdes de Beatriz B., Aline e Beatriz F., nos turnos 24, 25 e
26: “Ele ndo quis porque isso demonstraria que ele ndo tinha competéncia para resolver o
problema”; “Ele negou ajuda duas vezes seguidas...”;” “E... ele ndo quis por isso mesmo”.

Noto nestes turnos que os alunos mostram indicios de que estdo fazendo a leitura das
questdes que subjaziam ao texto, produzidos pelos proprios alunos por meio do processo de
intertextualidade, que era a questdo dos motivos que levaram o governador de Sao Paulo a
nao aceitar ajuda do presidente.

Wesley, no turno 27, por meio de uma frase interrogativa, me incentiva a entrar na
discussdo: “Bem, todo mundo disse o que pensava e a senhora professora, qual é o seu ponto
de vista em relagdo a este assunto?”. Penso que por meio desta pergunta o aluno me deu voz,
ja que passei 08 turnos apenas como observadora da interagao.

No turno seguinte, apos a solicitagdo do aluno, exponho meu ponto de vista: “Eu penso
que o PSDB, ao trazer a tona as questoes do mensaldo, somente o faz para desviar a atengdo
do povo para os problemas que também foram causados por eles. Mas... Me digam... Por que
vocés acham que o Claudio Lembo ndo aceitou que o exército fosse as ruas?

Todavia, ao finalizar o turno, 28, o fago com outra pergunta, visto que meu objetivo
naquele momento era fazé-los pensar a respeito do que eles haviam dito. A meu ver, neste
momento, procurei agir como um educador problematizador, aquele que, segundo Freire
(2005) “re-faz, constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscividade dos educandos. Estes,
em lugar de serem recipientes doceis de depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em
didlogo com o educador, investigador critico, também” (op.cit.: p.80).

A resposta a minha pergunta ¢ iniciada por Jodo, no turno 29, que, mais uma vez, por
meio de seus conhecimentos prévios e de seu senso critico, diz que o governador nao aceitou
a colaboracao do presidente Lula: “Porque ia desmoralizar o seu partido”.

Este argumento de Jodo abre caminho para uma série de trés outros argumentos, como

nos turnos 30, 31 e 32, encontrados a seguir:
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30. Alaides: Porque ia acabar com os ataques e iam falar: "Oh! o Lula colocou o exército nas ruas e
resolveu o problema, entendeu? E o governador, por outro lado, ia dizer eu posso, eu

posso e ndo preciso da ajuda do Lula.

31. Felipe: Tem outro, porém, porque o Lula ia ter esse truque, que foi ele que ajudou Sdo Paulo, a

levantar novamente.

32. Caroline:  Porque se ele aceitasse, o Lula ia ter esse trunfo no programa eleitoral dele, que foi ele
quem salvou Sdo Paulo da violéncia, e como todos eles sdo exagerados, o Lula diria: “Eu

acabei com a violéncia em Sdo Paulo.

Observo ainda que, nos turnos 30, 31 e 32 os alunos estdo analisando a questdo do
apoio do presidente Lula para com a situagdo do PCC, como se o presidente a estivesse
usando por questdo de conveniéncia, ou seja, como se ele estivesse pensando apenas em usar
esse apoio como um trunfo para ganhar as elei¢des e ndo porque era para o bem do povo.

No meu entender, essa atitude dos alunos demonstra que eles estdo refletindo sobre
possiveis motivacdes de cada um dos partidos — PT ou PSDB — ou melhor, pensando nos dois
lados opostos: governo e oposi¢cdo. E isso me parece muito importante para a formagao do
pensamento critico, ja que, de acordo com Silva (1998), o percurso critico do leitor ¢
sustentado pela suspeita (aqui tomada como uma virtude) e pelo questionamento das
evidéncias para que assim “possam enxergar, com lucidez, os dois lados de uma moeda”
(p.34), ou seja, as varias dimensdes de um problema.

Assim sendo, e ap6s essas discussdes a respeito do PCC, resolvi chamar a atengdo dos
alunos a fim de que eles pudessem voltar para a construgdo de sentido do material de leitura,

propriamente dito. E o fiz no turno 33 “Meninos e Meninas! Vamos voltar para o texto?”

5° Recorte:

()

33. Professora:  Meninos e Meninas! Vamos voltar para o texto.

34. Caroline: Ah! E mesmo, Entdo vocés acham que o Lula faz parte desta corrupgio?
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35. Felipe: Ele se neutraliza...

36. Joao: Se neutraliza? O que é isso?
37. Aline: Porque assim ele nem se envolve e nem fala mal. Ele fica na dele.
38. Vitor: Ele fala a verdade s6 no quarto pardgrafo, 1é, fala “E sdo erros, tanto que foram punidos:

o José Genuino saiu, o Delubio saiu, o Silvinho saiu entdo ele quer dizer, ele ja estd
falando: Olha, todos os errados foram punidos. Isso parece que ele estd tentando

consertar talvez alguma coisa que aconteceu e que ndo tem conserto.

()

A aluna Caroline, no turno 34, retoma a discussdo, com uma pergunta que incentiva os
demais alunos a pensarem a respeito de algo que o autor ndo havia mencionado no texto: “Ah/
E mesmo, entdo vocés acham que o Lula faz parte desta corrup¢io?”. Essa pratica pode ser
vista no turno 35, pois, durante esse turno, o aluno Felipe, além de evidenciar indicios de que
esté fazendo uma leitura critica®'do texto, coloca uma questdo nova. Essa questdo se refere a
postura do Lula frente as dentncias de corrupgdo: “Ele se neutraliza”.

No turno 36, o participante Jodo, ndo sabendo do significado da palavra “neutraliza” e
por se sentir a vontade para expor a duvida, solicita a colaboragdao do grupo para que o ajude a
construir o sentido do termo em questdo. No turno 37, Aline, por sua vez, atende a solicitagao
do colega e da a resposta pronta: “Porque assim ele nem se envolve e nem fala mal. Ele fica
na dele”.

Penso que aqui perdi a oportunidade de colocar em pratica o processo de mediagao,
pois ao invés de aceitar uma resposta pronta, poderia ter construido, junto com o grupo, o
sentido da palavra “neutraliza”, ja que o objetivo do professor sempre deve ser o de
desenvolver nos alunos a capacidade de realizarem as tarefas propostas e de se apropriarem,
concomitantemente, dos conceitos e dos procedimentos significativos que ele utiliza ao longo

da interagao (Wells, 1992).

31 . . . .. . . .

Acredito ser importante dizer que, ao me posicionar dizendo que os alunos conseguiram fazer uma leitura
critica do texto, estou afirmando que, considerando a idade dos participantes e de seu contexto, percebo neles
alguns indicios de pensamento critico.

94



No entanto, no turno 38, embora ndo seja encontrada explicitamente nenhuma marca
lingtiistica do tipo concordo/discordo, percebo que Vitor parece ndo concordar com Felipe e
Aline, pois ele diz que o Lula estava se posicionando em relagdo ao ocorrido e ndo ignorando
o fato. Lula estava assumindo que erros foram cometidos e, sendo assim, ndo poderiamos
dizer que ele ndo havia se posicionado em relagdo ao ocorrido.

Em seguida, ainda no turno 38, Vitor sugere que voltemos ao texto e comprovemos o
que foi dito por ele, aluno. Vitor acrescenta, ainda, voltando a leitura do texto, que o
presidente Lula disse que todos os que cometeram o delito foram punidos e que ele talvez

estivesse tentando consertar algo:

“Ele fala a verdade, 0, no quarto paragrafo, lé, fala é... sdo erros, tanto que foram
punidos o José Genuino saiu, o Delubio saiu, o Silvinho saiu, entdo ele quer dizer ele
ja estda falando: Olha, todos os errados foram punidos. Isso parece que ele estd

tentando consertar talvez alguma coisa que aconteceu e que ndo tem conserto”.

No turno 38, observo ainda que Vitor coloca em pratica uma dindmica, adotada por
mim, anteriormente, que era o fato de pedir aos alunos que voltassem ao texto para confirmar
suas impressoes. Além disso, o aluno comeca a fazer uma leitura bottom-up do texto, ja que
ele construiu o significado do texto por meio “da andlise e sintese do significado das partes”
(Kato, 1985/1999: 50).

Todavia, do turno 39 ao 50, os alunos desviaram-se do assunto do texto e comecaram a
trazer a tona discussdes pessoais a respeito de uma outra aula. Embora tivesse percebido que o
assunto em questao parecia bastante importante para eles, achei melhor nao analisé-lo, ja que
a discussdo que se desencadeou nao estava relacionada ao texto, propriamente dito. Assim,
novamente, no turno 52, procuro intervir e solicito aos participantes que retornem ao texto.

Atendendo minha solicitagdo, a aluna Beatriz B. retoma a discussdo no turno 52,
fazendo uma pergunta que, no meu entender, ¢ uma pergunta de solicitacdo de cooperagao,
porque a participante parece ndo entender o porqué de todos os problemas nos quais o PT

estava envolvido e, assim, ela espera que os colegas a auxiliem.
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6° Recorte:

51. Professora: Ei, meninos! O assunto esta muito bom, mas vamos voltar para o assunto do texto em

questdo?

52. Beatriz B.:  Mas por que tudo isso com o PT?

53. Beatriz F.: ... Porque o PT tinha fama de santinho.

54. Wesley: Ndo, porque o PT é o mais forte.

55. Caroline: E 0 mais interessante, porque é o partido do presidente //

56. Vitor: E somente falam mal do PT porque é o partido do presidente //

57. Felipe: E 0 mais importante, porque eles querem tirar o presidente, porque eles querem que outro

presidente esteja la.

58. Alaides: Porque o presidente foi um presidente muito pobre ele veio do nordeste. Ai, o que
aconteceu? As pessoas mais assim, ricas, estavam querendo tirar ele do poder e colocar
outras pessoas mais fortes, dentro desses partidos. Por isso, ocorreu o escandalo do
mensaldo e entre outras diversificagoes, que ocorreram no partido do PT e onde foi o inicio

de todas aquelas crises que até hoje continuam assim.

()

Analisando, ainda, o turno 52, parece-me que Beatriz B. acredita que todo o
questionamento em torno do PT parece injusto, pois ela diz: “Mas, por que tudo isso com o
PT”? A resposta vem da aluna Beatriz F., no turno 53, com uma resposta que ndo estava
explicita no texto, mas que era baseada em seus conhecimentos prévios: Porque o PT tinha
fama de santinho.

Entretanto, penso que ndo ficou clara a declaracdo da aluna. Aqui seria um bom
momento, no qual eu deveria fazer uma pergunta de reorganizagdo e de reinterpretagdo
(Nuttall, 1982), para que a aluna esclarecesse o que ela estava entendendo com a expressao
“fama de santinho”, porém, ndo foi o que aconteceu.

Questiono esta minha pratica, porque de acordo com Magalhdes (2004) ¢ muito

13

importante que o professor seja critico e reflexivo em relagdo a sua pratica, visto que, “a
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compreensdo das praticas de sala de aula pode levar o agente a uma intervencao produtiva no
contexto escolar, na reconstru¢do das praticas didaticas e na relagdo da escola com a
sociedade mais ampla” (op.cit.: p.79).

Nos turnos seguintes, 54, 55 e 56, Wesley, Caroline e Vitor também fazem
observagdes, justificando o motivo pelo qual o PT estava em crise. Entretanto, ¢ somente nos
turnos seguintes que noto, de forma um pouco mais clara, a justificativa, ou seja, a
argumentacao de que o partido estava sendo usado como “bode expiatdrio”.

Isso pode ser visto no turno 57, quando Felipe diz: “E o mais importante porque eles
querem tirar o presidente, porque eles querem que outro presidente esteja la” e no turno 58
quando Alaides afirma: “Porque o presidente foi um presidente muito pobre... Ai... As pessoas
mais... ricas estavam querendo tirar ele do poder e colocar outras pessoas mais fortes...”

Deste modo, mais uma vez percebo que, dos turnos 54 a 58, ha indicios de que os alunos
estao dando seus primeiros passos para a leitura critica deste material, visto que, a medida que
a constru¢do do significado do texto ia se efetivando, os participantes continuavam a pensar
nas questdes que subjaziam ao texto, com base nos conhecimentos prévios deles.

Outro aspecto que me leva a crer que os alunos estdo caminhando para uma leitura
critica do texto foi 0 modo como eles, nos turnos 56, 57 e 58 analisaram, julgaram e avaliaram
a situag@o do presidente Lula e do PT. Do mesmo modo, observei que os alunos apreenderam
o significado global do texto e que fizeram uso de seus conhecimentos prévios (Zanotto,
1984).

Cabe ainda aqui esclarecer que utilizo as expressdes “dando os primeiros passos €
caminhando para a leitura critica, pois penso que seja prematuro, com apenas 11 eventos de
leitura, dizer que os alunos desenvolveram a leitura critica e por concordar, com Silva (1998),

que:

Ensinar a ler criticamente significa, antes de mais nada, dinamizar situacoées em que
o aluno perceba, com objetividade, os dois lados de uma mesma moeda ou, se quiser,
os multiplos lugares ideologico-discursivos que orientam as vozes dos escritores na

produgdo dos seus textos (Silva, 1998: 30).
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Dos turnos 59 até o 73, novamente os alunos se dispersaram e comecaram a falar sobre
o significado da palavra “mensaldo” **. Percebo que nesse momento, no qual os alunos se
dispersaram novamente, o fizeram por meio do processo de intertextualidade, pois trouxeram
para o pensar alto em grupo questdes de outro texto; desta vez, a definicdo do termo
mensaldo. Essa conduta dos alunos pode ser justificada, pois de acordo com Koch & Elias

(2006):

A intertextualidade ¢ um elemento constituinte e constitutivo do processo de
escrita/leitura e compreende as diversas maneiras pelas quais a produgdo/recepgdo
de um dado texto depende de conhecimentos de outros textos por parte dos
interlocutores, ou seja, dos diversos tipos de relagoes que um texto mantém com

outros textos (op.cit.: p.86).

7° Recorte

59. Joao: O gente! Espera ai, uma coisa ndo ficou muito bem clara para mim: Qual o significado
da palavra mensaldo?

60. Aline: Eu acho que quer dizer roubo.

61. Alaides: Néo. E um nome dado para mais uma palhacada do governo.

62. Joao: Como assim? Ndo entendi

63. Vitor: Os politicos, quando querem que os outros votem em seus projetos, eles pagam o
mensaldo.

20 neologismo mensaldo, popularizado pelo entdo deputado federal Roberto Jefferson em entrevista que deu
ressonancia nacional ao escandalo, ¢ uma variante da palavra "mensalidade" usada para se referir a uma suposta
"mesada" paga a deputados para votarem a favor de projetos de interesse do Poder Executivo. Segundo o
deputado, o termo ja era comum nos bastidores da politica entre os parlamentares, para designar essa pratica

ilegal. A palavra "mensaldo" foi entdo adotada pela midia para se referir ao caso.
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64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

Caroline:

Wesley:

Beatriz F.:

Felipe:

Professora:

Beatriz B.:

Beatriz F.:

Joao:

Professora:

Joao:

E isso mesmo: o mensaldo serve para que os politicos consigam colocar em pratica seus

projetos.

Nossa! Isso é um absurdo, né! Mas se eles ndo pagam ndo conseguem o que querem.

Eu sabia dessa historia, porque minha mde trabalha na prefeitura e disse que muitos

vendem seu voto.

Professora, afinal o que significa mensaldo? Ja estou comegando a me confundir.

Vamos ajudar o Felipe a se livrar desta confusdo, primeiro vamos dividir a palavra em

pedacgos e tenta,r a partir dos pedagos, entender seu significado.

Mensa... me lembra mensalidade, acho que significa mensalidade.

E isso, uma mensalidade que é paga para alguém por alguma coisa.

E essa coisa, no caso do mensaldo, é os votos, ou seja, é uma mesada para que o0s

demais politicos votem no que eles querem.
Vocés sdo demais, né? Isso mesmo, a palavra “mensaldo” significa mesada e foi usada
para se referir a uma mesada que os deputados receberam para votarem a favor de

projetos de interesse do presidente Lula, isto segundo Roberto Jefferson.

Ah! Agora sim eu entendi

No turno 59, Jodo pede ao grupo que o ajude a construir o significado do termo

mensaldo: O gente! Espera ai, uma coisa ndo ficou muito bem clara para mim: Qual o

significado da palavra “mensaldo”? Aline, no turno 60, tenta ajuda-lo, mas também parece

ter duvidas, pois usa a expressao: “Eu acho que quer dizer roubo”.

No turno 61, Alaides também tenta fazé-lo, no entanto apresenta apenas um desabafo:

“.. E um nome dado para mais uma palhacada do governo”. Noto que tanto Alaides quanto

Aline tentam ajudar o colega, entretanto ndo conseguem atingir esse objetivo, visto que estao

fazendo uso, apenas, de seus conhecimentos prévios, que podem ter sido construidos por meio

de alguns comentarios e também pela pergunta que novamente ¢ feita pelo aluno Jodo no

turno 62: “Como assim? Ndo entendi”.
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Vitor, no turno 63, apresenta aos colegas uma resposta pronta: “Os politicos, quando
querem que os outros votem em seus projetos, eles pagam o mensaldo”. Embora Vitor tenha
dado uma resposta pronta, a meu ver, essa a¢do do aluno pode ser considerada mediadora,
pois incentivou Caroline, Wesley e Beatriz F. a exporem, nos turnos 64, 65 e 66, seus

conceitos cotidianos em relagdo a definicdo do termo em questdo, como pode ser visto:

64. Caroline: E isso mesmo! O mensaldo serve para que os politicos consigam colocar em prdtica seus
projetos.

65. Wesley: Nossa! Isso é um absurdo, né! Mas se eles ndo pagam ndo conseguem o que querem.

66. Beatriz F.: Eu sabia dessa historia, porque minha mde trabalha na prefeitura e disse que muitos
vendem seu voto.

Observei ainda que, ao tentarem construir o sentido do termo mensaldo, os alunos se
mostraram um pouco confusos. No entanto, ¢ apenas no turno 67 que o aluno Felipe mostra,
claramente, indicios de que a discussdo o confundira e assim requisita minha participagado
dizendo: “Professora, afinal o que significa mensaldo? Ja estou comegando a me confundir.

No turno seguinte, 68, incentivo os alunos a colaborarem com Felipe e a construirem o
sentido do termo fazendo uso do processo de decodificagao: “Vamos ajudar o Felipe a se
livrar desta confusdo, primeiro vamos dividir a palavra em pedacos e tentar, a partir dos
pedacos, entender seu significado”.

Nos turnos 69, atendendo minha sugestdo, Beatriz B. reparte o termo e o define como:
“Mensa... me lembra mensalidade, acho que significa mensalidade”. Esta definicdo de
Beatriz B. encoraja, nos turnos 70 e 71, Beatriz F. e Jodo a construir o sentido do termo, pois
os dois educandos conseguem fazer analogia com o contexto do texto, propriamente dito.
Ademais, creio poder dizer que eles conseguiram amadurecer seus conhecimentos prévios em
relagdo ao significado da palavra.

Por fim, ¢ somente no turno 72 que apresento aos alunos o sentido literal do termo;
Porém, o fago como fechamento da discussdo, ja que a construcdo de sentido da palavra ja
havia sido produzida pelos proprios alunos por meio da mediagdo feita pelos participantes, ao
longo dos 15 turnos. Além disso, atingimos nosso objetivo, que era ajudar o aluno Jodo a

construir o sentido da palavra mensalao: “4h! Agora, sim, eu entendi”
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Ao término da confirmacdo de Jodo, reinicio a discussdo, estimulando os alunos para
que, novamente, pensem a respeito do contexto do texto, pois solicito aos participantes que
voltem ao titulo e observem o que lhes chama a atengdo. Nesse momento tinha como
pretensdo que eles observassem o termo metaférico “sangrar” e que, assim, pudessem inferir
ou até mesmo interpretar o conceito metaférico em questdo e, por fim, que construissem a
leitura critica do material impresso.

Esta minha pretensao partiu da crenca de que a metafora ¢ um importante instrumento
do “nosso aparato cognitivo e € essencial para nossa compreensao do mundo, da nossa cultura
e de nds mesmos” (Zanotto, 2002: 33) e por acreditar, assim como Cameron (2003), que o uso
de metaforas pode contribuir para o processo ensino-aprendizagem de leitura. Logo, meu
objetivo, nos recortes que se seguem, sera investigar as contribuigcdes desse fendomeno para o
desenvolvimento da capacidade de leitura critica por parte dos participantes.

Assim sendo, procurei chamar a atencdo dos participantes para a leitura do termo
metaforico “sangrar”, que aparecia no titulo do texto. Além disso, pretendia, como ja disse
anteriormente, fazé-los, retornar a leitura do texto. Esta acao pode ser observada no turno 74:

“E ai? Vamos voltar ao titulo? O que vocés acham do titulo?”

8° Recorte:

74. Professora: E ai? Vamos voltar ao titulo? O que vocés acham do titulo?

75. Beatriz F.: E..

76. Aline: A primeira coisa para mim, assim, quando eu vi, é sangrar.

77. Professora:  Sangrar?

78. Felipe- E trabalhar muito.

79. Professora:  E sofrer //

80. Joao: Vai sofrer muito.

81. Professora:  Entdo, mas por que serd que ele usou esse “sangrar”? So no sentido de sofrer?
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82. Beatriz B.:  Porque ¢ uma coisa muito sofrida, ndo é? No caso, sangrar. O //

83. Beatriz F.:  Aquela coisa dolorosa.

84. Aline: Significa sofrimento, esse que o PT esta sofrendo, assim, de recuperar a credibilidade do

povo brasileiro.

Em seguida, um dos participantes, Aline, responde minha pergunta usando o termo
“sangrar”, como uma das palavras que mais lhe chamaram a atencdo. A partir daquele
momento, a aluna chama também a aten¢do dos demais participantes para o termo e, assim,
comecam do turno 76 a 84 a construir o sentido do termo “sangrar”.

No decurso desse recorte, os participantes comecgam a discutir o significado do termo
metaforico “sangrar” por um processo de analogia, que, de acordo com Lakoff & Johnson
(1980/2002), consiste em entender uma coisa em termos da outra, como: Sangrar é, “... £
trabalhar muito,... é sofrer muito, ... é uma coisa dolorosa”.

Esta pratica entre os participantes pode ser justificada, visto que, segundo Lakoff &
Johnson (op.cit.), a metafora possibilita aos individuos ordenar e organizar certos conceitos
por meio de um mapeamento de caracteristicas de um dominio mais consolidado pela
experiéncia para um dominio menos consolidado.

No turno 81, eu, mais uma vez, retomo o turno pedindo para que eles pensem no
motivo pelo qual o autor fez uso desse termo metaférico e se o sentido dado ao termo ¢
apenas o sofrimento: “Entdo, mas por que serd que ele usou esse sangrar? So no sentido de
sofrer?” Pretendia com essa atitude estimular os alunos a pensarem em outros significados
possiveis.

Notei que meu objetivo ndo foi alcangado, pois, nos turnos 82 e 83, os alunos
continuaram empregando os mesmos significados que ja tinham sido usados nos turnos
anteriores: (a) “sofrimento” e (b) “coisa dolorosa”.

E somente a partir do turno 84, que os alunos, a partir da fala de Aline, comecam a
fazer analogia do termo metaforico, “sangrar”, com o material de leitura, ja que, ela diz:

“Significa sofrimento, esse que o PT esta sofrendo, assim, de recuperar a credibilidade do

povo brasileiro”.
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9° Recorte:

85. Felipe:

86. Professora:

87. Felipe:

88. Professora:

89. Felipe:

90. Beatriz B.:

91. Beatriz F.:

92. Aline:

93. Caroline:

94. Juntos:

95. Wesley:

96. Beatriz B.:

97. Vitor:

98. Alaides:

Como se fosse uma idéia de o PT ser uma vitima, sangrar assim.

Entado, vocé acha que é porque...

Porque, ele foi uma vitima do PT, da idéia de sangrar, isso ¢, uma vitima.

Ah! Entdo vocé acha que o fato de o Lula ter usado essa metdfora sangrar é porque ele quer
que as pessoas percebam, ou melhor, que o percebam como vitima?FE isso?E os demais

alunos o que pensam?

’

E.

De certa forma, sim.

Acho que sim, de uma certa forma, sim. Sangrar é uma coisa muito agressiva.

Isso, ele vai... ele vai sofrer muito. Ele vai ter que lutar bastante para recuperar a

credibilidade do povo brasileiro.

Vocés ndo acham que o significado de sangrar vai muito mais além? Entdo, vocés acham

que esse sangrar esta dando idéia, como a Beatriz disse, de sofrimento, ndo é isso?

’

E.

Olha aqui, sangrar é sofrer muito, muito. Esse sofrer muito se refere assim a ponto de

morrer, a ponto de se sacrificar.

Ele vai sangrar muito, mas ndo vai morrer e conseguird recuperar o que ele perdeu, que é a

credibilidade do povo.

Até recuperar, quer dizer, ele estd com esperanca, ele vai sangrar muito até recuperar, mas

vai recuperar a credibilidade, quer dizer, o respeito do povo brasileiro talvez.

Até recuperar, ndo ¢é? Quer dizer, com as investigacoes ele vai recuperar a credibilidade,

mas ele vai sangrar, vai sofrer para conseguir isto.
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99. Joao: Vai sangrar muito.

100. Caroline Porque, porque ele sabe que ndo ia conseguir mais votos, por causa disso. Tipo: “Eu ndo

estou envolvido, eu estou sofrendo com isso”.

No turno 85 o participante Felipe, no meu entender, interpreta o termo metaforico
“sangrar” através de um processo metonimico, ja que ele usa uma entidade, “vitima”, para
representar outra, o “PT”. Esse processo, segundo Lakoff & Johnson (1980/2002), “tem a
funcdo de propiciar o entendimento” e tem o mesmo uso que a metafora, mas “ela permite-
nos focalizar mais especificamente certos aspectos da entidade a que estamos nos referindo”
(op.cit.: p.93).

Em seguida, no turno 86, eu tento estimular o educando a pensar melhor naquilo que ele
esta dizendo, quando digo: “Entdo, vocé acha que é por que... No entanto, ao perceber que
serd questionado por mim, ele retoma o turno, 87, e tenta explicar melhor sua interpretacao:
“Porque, ele (Lula) foi uma vitima do PT, da idéia de sangrar, isso ¢, uma vitima”.

Mesmo o aluno tentando se explicar, no turno anterior, procurei reformular o que ele
havia dito e tentei encorajar, no turno 88, os demais alunos para que entrassem na discussao:
Ah! Entdo vocé acha que o fato de o Lula ter usado essa metdfora sangrar é porque ele quer
que as pessoas percebam, ou melhor, que o percebam como vitima?E isso?E os demais
alunos o que pensam?

Nos turnos 89 e 90, Felipe e Beatriz B. confirmam meu pronunciamento. Em seguida
Beatriz F. recupera o turno, 91, trazendo a tona um novo significado para o termo “sangrar”.
Segundo ela: “Acho que sim, de uma certa forma, sim. Sangrar é uma coisa muito agressiva”.
Neste momento, a aluna ao ouvir as afirmacdes de Felipe, parece fazer uma analogia entre os
termos sangrar e agressividade, visto que, em nossa cultura, sangrar esta parcialmente atrelado
ao conceito de agressividade.

A aluna Aline, assim como Beatriz Fernanda, traz para a discussdo outro significado
para o termo metaforico “sangrar”, desta vez o interpreta como “lutar bastante”, diz ela: “Isso,
ele vai... ele vai sofrer muito. Ele vai ter que lutar bastante para recuperar a credibilidade do
povo brasileiro”.

J& no turno 93, Caroline questiona o grupo a respeito do significado, construido
anteriormente, do termo “sangrar” e solicita confirmacgdo deles: Vocés ndo acham que o
significado de sangrar vai muito mais alem? Entdo, vocés acham que esse sangrar estd

dando idéia, como a Beatriz disse, de sofrimento, ndo é isso?
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Penso que, neste turno, a aluna Caroline da indicativos de que estd atuando como
mediadora, pois tenta ativar os conhecimentos prévios dos demais estudantes, para que o
grupo possa negociar outros sentidos para a metafora. No entanto, no turno 94, os alunos
ratificam sua declaracdo, usando apenas uma frase afirmativa: “E”

A seguir, no turno 95, Wesley, embora tenha confirmado a afirmativa dos demais,
retoma o turno e os encoraja a fazer uma leitura botfom up do material. Além disso, ele traz
para o evento de leitura um novo sentido para a metafora do “sangrar” que ¢ o termo
“sacrificar”.

Beatriz B., no turno 96, completa o raciocinio de Wesley afirmando que: “Ele vai sangrar
muito, mas ndo vai morrer e conseguird recuperar o que ele perdeu: a credibilidade do
povo”. Essa atitude de Beatriz desencadeia uma série de colocagdes que vém ao encontro do
que foi construido por ela.

Isso pode ser observado nos turnos 97, 98 e 99, nos quais os alunos Vitor, Alaides e
Jodo expdem que o PT tem esperanca de que, a partir das investigacdes citadas por Lula, ele
vai sangrar, vai sofrer, mas vai recuperar a credibilidade do povo, ou, como no dizer de Vitor:
“Até recuperar, quer dizer, ele estda com esperanga, ele vai sangrar muito até recuperar, mas
vai recuperar a credibilidade, quer dizer o respeito do povo brasileiro, talvez”.

Por fim, no turno 100, Caroline faz um resumo do sentido que foi construido até aquele
momento e, a meu ver, ela quer dizer que o Lula usa o conceito metaforico “sangrar” com o
objetivo de se passar por inocente. Aqui, noto que a aluna mostrou indicativos de que esta

caminhando para a leitura critica do texto, visto que, de acordo com Silva (2005):

A constatagdo do significado do documento escrito nada mais é do que sua
compreensdo. O leitor critico, movido por sua intencionalidade, desvela o significado
pretendido pelo autor (emissor), mas ndo permanece nesse nivel — ele reage,

questiona, problematiza, aprecia com criticidade (op.cit.: p.80).

10° Recorte:

101. Beatriz F.: Qué sabé? Eu acho que o autor quer passar que o Lula é um lobo em forma de

cordeiro, ndo é?

102. Professora:  Por que lobo em forma de cordeiro?
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103.

104.

105.

106.

107.

108.

109.

110.

111.

112.

113.

114.

115.

Beatriz F.:

Professora:

Beatriz B.:

Wesley:

Felipe:

Vitor:

Joao:

Professora:

Joao

Vitor:

Alaides:

Professora:

Felipe:

Porque eu acho que ele finge que ndo sabe, mas de alguma coisa ele sabe, ele pode

ndo ter feito nada.

Alguém quer colocar mais alguma coisa a respeito desta metdafora?

Tipo assim: com ar de vai sangrar, mas para dar ar de bonzinho.

O presidente Lula usa a palavra sofrer, porque ele esta tentando pedir a credibilidade

do pessoal através das palavras, entende?

Ele quer mostrar, tipo assim, mostra, s6. “o meu partido é coitado. Nos somos o0s
coitados e ndo estamos acusando ninguém”. Estd passando de bonzinho.

s

Tipo “estou sofrendo, me apoiem”.

Acho que o sentido de sangrar esta no sentido de pouco, acho que esta. No sentido de

enfraquecer o partido.

Entdo, mas se ele esta colocando ld assim, olha: “PT vai sangrar muito até recuperar
credibilidade”. A forma como ele coloca isso, vocé acha. Que é... é uma fraqueza dele,
do presidente ou que ele acha que o partido esta fraco, neste momento, mas que ele
pode, esse sangrar seria. No sentido de que o partido esta ficando fraco, é isso que

vocé esta querendo dizer ou ndo?

Sim, certamente.

Enfim, vamos analisar, professora, a gente esta falando que o PT vai sofrer muito para

recuperar credibilidade do povo brasileiro e que o Lula estd se passando de vitima

da situagdo para mim é isso que o texto quer dizer.

Concordo, o texto diz que é o PT, porém o Lula é do PT e é ele que se sente ferido pelo

partido.

E ai o que vocés acham do que os meninos disseram?

No minimo ndo o coloca como o vildo. Agora se coloca como completa vitima eu acho

que ndo, mas, no minimo, ndo como vildo.

106




116. Wesley: Ele pode até ter se colocado como vitima, mas em momento nenhum ele esconde tudo

0 que aconteceu.

117. Alaides: Ai seria demais, né? Além de dizer que ndo sabia de nada ainda esconder os fatos

seria demais...

A estudante Beatriz F., no turno 101, retoma a discussdo utilizando outro conceito
metaforico: “O Lula é um lobo em forma de cordeiro”. Ao ser solicitada, por mim, durante o
turno 102, a explicar o que ela estava entendendo por “lobo em forma de cordeiro”, ela, no

“«

turno seguinte diz que: “... eu acho que ele finge que ndo sabe, mas de alguma coisa ele sabe, ele

pode ndo ter feito nada”.

Com essa frase e servindo-se de uma metafora, observo que Beatriz infere a respeito das
afirmagdes de Lula, como se ele estivesse querendo esconder alguma coisa. A seguir, no turno 104,
reassumo a interagcdo dizendo: “Alguém quer colocar mais alguma coisa a respeito desta
metdfora?”.

Esta minha agdo, embora com boas inten¢des de continuar a interacdo, parece que
causou certa ruptura em relagdao ao sentido que estava sendo construido pela estudante, ja que
ndo legitimei o que foi dito pela aluna, ou seja, poderia ter colocado em pratica o processo de
revozeamento™, uma vez que isso poderia contribuir para que a aluna conseguisse esclarecer
e reestruturar o que disse.

Todavia, os demais alunos conseguiram, nos turnos 105, 106, 107, 108 e 109, retomar
as idéias da aluna e continuaram a construir o sentido, chegando a fazer uma leitura das
entrelinhas do texto e até mesmo interpretando a metafora construida por Beatriz F., ao se
referir ao Lula durante o turno 101.

Vejo ainda, no turno 106, que o aluno Wesley parece acreditar que o uso da metafora
por parte do Lula foi feito com o objetivo de persuadir o leitor, pois de acordo com o aluno:
“O presidente Lula usa a palavra ‘sofrer’ porque ele esta tentando pedir a credibilidade do
pessoal através das palavras, entende?”

Essas consideracdes do participante me parecem pertinentes, pois de acordo com
Charteris-Black (2005) a metafora ¢ um importante instrumento de persuasdo, pois ela

influencia o consciente ¢ o inconsciente e, assim, ambos influenciam nossa reacao intelectual

33 . .. .

Segundo O’Connor & Michaels (1996) revoicing, traduzido por alguns autores como revozeamento, pode ser
entendido como uma técnica discursiva que tem como objetivo, a partir de um movimento conversacional do
professor, engajar os alunos na pratica de discussdo em grupo.
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e emocional. “Isso acontece diretamente através da descricdo e da andlise do assunto politico
e indiretamente por influéncia do modo como sentimos as coisas” (op.cit.: p.30).
No turno 110, observo que fiz um resumo de todas as colocagdes dos alunos e, ao

término deste resumo, empreguei uma pergunta de confirmagao:

Entdo, mas se ele esta colocando la assim, olha: “PT vai sangrar muito até recuperar
credibilidade”. A forma como ele coloca isso, vocé acha que é... é uma fraqueza dele,
do presidente ou que ele acha que o partido esta fraco, neste momento, mas que ele
pode esse sangrar seria no sentido de que o partido estd ficando fraco, é isso que vocé

esta querendo dizer ou ndo?

Jodo, no turno 111, confirma minha pergunta com uma resposta curta. Entretanto, no
decorrer dos turnos 112 e 113, Vitor e Alaides contribuem nesse sentido, retomando a questao
de o Lula ser mais uma vitima da situacdo. Percebo, ainda, nestes turnos, que os dois
participantes utilizam uma relagdo metonimica, ou seja, eles estdo usando o partido para se

referir ao Lula, segundo eles:

“Enfim, vamos analisar, professora, a gente esta falando que o PT vai sofrer muito para
recuperar credibilidade do povo brasileiro e que o Lula esta se passando de vitima da
situagdo para mim é isso que o texto quer dizer”. “Concordo. O texto diz que é o PT, porém o

Lula é do PT e é ele que se sente ferido pelo partido”.

Com o objetivo de fazer com que os demais alunos também se posicionassem no
turnol14, eu os incentivo a dizerem o que pensam a respeito do que foi dito por Alaides e
Vitor: “E ai o que vocés acham do que os meninos disseram?”

Dando prosseguimento a discussdo, Felipe toma a palavra, no turno 115, e discorda dos
demais, alegando que Lula ndo ¢ um vildo, mas também ndo pode ser visto como uma vitima.
Aqui, tenho a impressao de que o aluno entende que Lula esta, parcialmente, se inocentando.

Outro aluno que também parece acreditar nisso ¢ o aluno Wesley, ja que ele completa a

‘

fala de Felipe, no turno seguinte, dizendo que o Lula: “... pode até ter-se colocado como
vitima, mas em momento nenhum ele esconde tudo o que aconteceu”. Mais uma vez, observo
que os alunos estdo caminhando para a leitura critica do texto, pois nos turnos, ja citados, os
alunos agem como problematizadores e questionadores do significado pretendido pelo autor

Silva (2005).
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No turno 117, finalizando a discussdo do evento de leitura, Alaides, por sua vez,
também faz uma contribui¢do que demonstra, implicitamente, seu ponto de vista em relagdo
ao posicionamento de Lula frente as questdes do mensaldo e complementa as afirmagdes de
Felipe e Wesley, dizendo que: “... seria demais, né? Aléem de dizer que ndo sabia de nada
ainda esconder os fatos seria demais...”

Por fim, pude observar que os alunos construiram o sentido do texto, pois conseguiram
perceber, com objetividade, questdes que orientavam a voz do interlocutor na producao de seu
texto, que neste caso era uma entrevista do Lula reportada por Josias de Souza.

Ademais, acredito poder dizer que a interpretagdo da metafora do “sangrar” contribuiu
significativamente para que os alunos fizessem uma leitura critica do texto em questdo, ja que
eles conseguiram perceber as armadilhas ideologicas do texto, que era o fato de o presidente
Lula ter a inten¢dao de mostrar ao povo brasileiro que ele era apenas uma vitima da situacgao e,
como chefe de estado, tomaria medidas drésticas para punir os culpados.

Esta experiéncia, vivida pelos participantes, colaborou para que eles pudessem construir
o sentido do termo metaforico, e percebessem que buscar a significagdo metaforica com base
no contexto ¢ importante, pois esta pratica “desempenha um papel fundamental para a
compreensdo da metafora” (Zanotto, 1990: 116).

Logo, acredito poder dizer que o processo reflexivo desenvolvido por meio do pensar
alto em grupo influenciou e teve um papel bastante importante para a construcao de sentido
do texto, visto que os participantes conseguiram entender que o sofrimento a que o presidente
Lula se referiu era o de recuperar a credibilidade do povo brasileiro.

Convém ressaltar ainda que objetivei colocar em pratica o processo de mediagdo por
meio de perguntas. Assim sendo, pude observar que, ao longo de 117 turnos, selecionados
para esta analise, fiz uso de 21 perguntas. No entanto, 6 destas perguntas foram de
confirmacao e 15 foram facilitadoras da aprendizagem. Enfim, com o objetivo de facilitar a
leitura e a fim de oferecer uma visao geral do uso das perguntas ao nosso leitor, apresento os

seguintes quadros-sintese:
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1° Quadro-Sintese dos Tipos de Perguntas feitas pela Professora:

Perguntas de Confirmacao

Perguntas Facilitadoras da Aprendizagem

“Vamos pensar de quem é”, ou seja, quem ¢ o

autor, ndo é?

A primeira coisa que a gente tem que fazer quando

a gente pega um texto é isso, ndo é?

Entdo, na nossa leitura silenciosa, a primeira coisa
que a gente precisa fazer é isso, é tentar reconhecer

o texto, ndo é?

Saber o que é aquilo que eu estou lendo, tudo bem?

E sofrer?

Entdo, mas se ele esta colocando la assim, olha:

“PT  vai sangrar muito até recuperar
credibilidade”. A forma como ele coloca isso, vocé
acha que é, ¢ uma fraqueza dele, do presidente ou
que ele acha que o partido estd fraco, neste
momento, mas que ele pode... esse sangrar seria no
sentido de que o partido esta ficando fraco, é isso

que vocé esta querendo dizer ou nao?”

“de onde sera que esse texto vem?

Quem escreveu esse texto?

Onde esse texto circula?

Vamos ver aqui quem é esse autor?

Com que objetivo esse autor escreveu?

Entao, assim, nessa primeira leitura das
beiradinhas do texto, qual foi ou quais foram as

primeiras impressoes que vocés tiveram?

Déem uma olhadinha no texto de onde foi tirado, a data
que este texto foi tirado da internet e do que trata o

texto?

Maio/junho. Parece-me que estd escrito no texto, vamos

voltar no texto?

Tudo bem e o que esta discussdo tem a ver com o

mensaldo?

E ai? O que vocés acham do titulo fora o fato de chamar

a atengdo, como a Beatriz disse?

Entdo, mas por que sera que ele usou esse “sangrar”?

86 no sentido de sofrer?

Ah! Entdo vocé acha que o fato de o Lula ter usado essa

metafora sangrar é porque ele quer que a pessoas
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percebam, ou melhor, que o percebam como vitima?

Entdo mas esse “sangrar” esta dando idéia, como a

Beatriz, disse de sofrimento, é isso?

Por que Lobo em forma de cordeiro?

E ai o que vocés acham do que os meninos disseram?”’

Como constatado, utilizei quinze questdes facilitadoras da aprendizagem, ou seja,
perguntas que tém como “funcdo servir para estabelecer a relacdo entre professor e alunos,
com vistas a certo material” (Coracini, 2002: 76). Dessa maneira, considero este numero de
questdes, em 160 turnos, bastante significativo; portanto, creio poder afirmar que o processo
de mediagao foi colocado em prética, pelo professor.

Fiz referéncia aos tipos de pergunta, usados por mim, por considerar, assim como
Méndez (2002), que, se realmente pretendemos desenvolver o processo de aprendizagem ““é
necessario fazer perguntas que a estimulem, e ndo que a paralisem ou a limitem a tarefas que
ndo exigem reflexdo, tarefas de repeticdo e de memoria sem sentido, ou, o que € pior, a
esclerosem” (op.cit.: p.117).

Todavia, ha momentos em que sou interrompida por alguns alunos participantes, que
também atuam como mediadores do evento social de leitura. Esta pratica, segundo Vygotsky
(1984/2003), contribui para que haja a aprendizagem, pois € pela “orientacdo de um adulto ou
em colaboragdo com companheiros mais capazes” (op.cit.: p.112) que ha o desenvolvimento
da zona de desenvolvimento proximal.

Estes alunos que atuaram como mediadores, assim como eu, também fizeram uso de
perguntas. Possivelmente a dindmica de fazer pergunta utilizada por mim, parece ter
incentivado os alunos a também fazerem perguntas, como nos turnos: “Alguém recorda
quando o escandalo do mensaldo foi descoberto?”’; “Mas por que eles colocaram o PT e ndo
colocaram outro também?”.

No que diz respeito aos tipos de perguntas produzidas pelos alunos, pude notar que, ao
longo de 160 turnos, eles fizeram 11 perguntas no total. No entanto, 04 destas questdes foram

de confirmagdo e as outras 07 foram perguntas cooperativas>*. Nessas ultimas, os alunos

** Baseada em Mackay (2001) entendo como perguntas cooperativas aquelas nas quais os alunos solicitam a
colaboracdo dos demais participantes, a fim de que ele, participante, também possa continuar a construir o
sentido do material que esta sendo lido.
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pediam o auxilio aos demais participantes para que os assessorassem na construc¢ao de sentido

do texto.

2° Quadro-Sintese dos Tipos de Perguntas feitas pelos Alunos:

Perguntas de Confirmacao Perguntas Cooperativas

1- Qual foi a pergunta mesmo? 1- Que tipo de crise?

2- Estavamos em momento de crise, ndo é? 2- Alguém recorda quando o escandalo do mensaldo foi
descoberto?

3- Ah! E mesmo, foi em maio. Estd aqui no
texto. Essa data aqui era a época praticamente | 3- mas por que eles colocaram o PT e ndo colocaram
que todos estavam em choque, por causa dos | outro também?

escandalos do mensaldo, ndo é? 4- Entdo, vocés acham que o Lula faz parte desta
corrup¢do?

4- Porque é uma coisa muito sofrida, ndo é?

5- Se neutraliza? O que é isso?

6- Mas por que tudo isso com o PT?

7- E o0 mais interessante, porque é o partido do

presidente?

Esta pratica de fazer perguntas, segundo Freire & Faundez (1985), ¢ muito importante
na escola, porque a pergunta possibilita o inicio da constru¢do do conhecimento. Por isso, ¢
preciso que os professores ensinem os alunos a perguntar, pois “uma educacao de perguntas ¢
a Unica educacdo criativa e apta a estimular a capacidade humana de assombrar-se, de
responder ao seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas essenciais, existenciais. E o
proprio conhecimento” (Freire & Faundez, 1985: 52).

Para finalizar esta secdo, cabe-nos elucidar que a discussao dos dados analisados
buscou responder as seguintes perguntas: 1) A media¢dao do professor ou do colega de classe,
num evento de leitura, podem colaborar para a formagdo do aluno como leitor critico?; 2) O

Protocolo Verbal, ou “Pensar Alto em Grupo” constitui um instrumento para estimular a

reflexao critica do aluno? e 3) Qual ¢ o papel da metafora para essa formagao?
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Dessa maneira, os dados parecem mostrar que o processo de mediagdo, colocado em
pratica ora pelo professor e ora pelos alunos, que o pensar alto em grupo e que a constru¢ao
de sentido dos conceitos metaforicos incentivaram e cooperaram significativamente para que
os alunos construissem o sentido do material lido.

Quanto a formagao do aluno como leitor critico, acredito que seja prematuro afirmar
que tenha conseguido isso, ja que esses dados dizem respeito apenas a uma coleta de dados e
a segunda vivéncia do pensar alto em grupo. Penso que, para que formemos um cidadao
critico, seja necessario um trabalho muito mais extensivo. Além disso, ndo podemos nos

esquecer de que o desenvolvimento do cidaddo se da continuamente.

5.2 — Terceira Vivéncia do Pensar Alto em Grupo. Datas da Coleta: 17 e 18/03/2006

A terceira vivéncia do pensar alto em grupo foi colocada em pratica nos dias 17 e
18/03/2006 e o texto usado foi uma entrevista do jornalista Heraldo Leite, do jornal “O
Tempo”, com o presidente da OAB, Roberto Antonio Busato. Nessa entrevista, publicada no
dia 20/12/2005, o presidente da OAB se manifestava a respeito da crise existente no PT,
durante o 1° mandato do presidente Lula.

E conveniente dizer, ainda, que essa segunda coleta de dados foi feita na semana
seguinte, ja que ao comecar a fazer a transcricdo da primeira percebi que tinha feito muitas
perguntas e achava que deveria deixar os alunos um pouco mais livres para “pensar alto” a
respeito do texto.

Comecei 0 processo interativo comunicando aos alunos que faria diferente do que havia
feito na primeira e na segunda vivéncia do pensar alto em grupo, visto que, na primeira e na
segunda, o processo de mediagdo partiu de mim; logo, gostaria que, no segundo, a discussao
partisse deles mesmos € que somente haveria uma intervengdo de minha parte quando
solicitada para o evento.

Cumpre salientar, de modo especial, que essa minha atitude deveu-se ao estagio em que
eu estava no meu processo de desenvolvimento, pois, ao estudar e conhecer melhor essa
pratica entendi que cabe ao pesquisador/professor coordenar a discussdao, sem dar nenhuma
direcdo, para que assim os participantes/alunos possam se manifestar espontaneamente.

Julgo conveniente ressaltar, ainda, que, embora concorde com Kleiman (2001) sobre o
fato de que nao devemos fazer uso de textos longos, para que isso nao prejudique o

entendimento do leitor, utilizei para a terceira vivéncia do pensar alto em grupo um texto que,
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no meu entender, era relativamente grande. Entretanto, ndo tive problemas para trabalhar com
o texto, devido ao fato de o tema ser de facil acesso aos alunos, ou seja, ja fazia parte do

conhecimento de mundo deles.

Abaixo apresento o texto, propriamente dito.

“situacao de hoje é pior que a de Collor”

Roberto Busato Fonte: OAB - Conselho Federal 20/12/2005 14h04
Entrevista produzida pelo Jornalista Heraldo Leite

Um dos mais ferozes criticos do governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, o presidente da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), Roberto Antonio Busato, foi um dos 52 milhées de brasileiros que votaram na plataforma
petista em 2002. Hoje, ele é mais um a engrossar o coro dos decepcionados, mas faz questdo de lembrar que ndo esperou
a atual crise politica e é critico de primeira hora. “Tive as primeiras decep¢oes em 2003, principalmente depois do
episodio envolvendo o Waldomiro Diniz”, afirma. “Ali ele (Lula) deu um verdadeiro cheque em branco para a corrupg¢do
no pais.” Waldomiro Diniz era subchefe de Assuntos Parlamentares da Presidéncia da Republica, ligado ao ex-ministro
da Casa Civil, José Dirceu, e foi flagrado pedindo propina ao empresdrio de jogos eletrénicos Carlos Cachoeira. Mesmo
diferenciando o presidente Lula do ex-presidente Fernando Collor de Mello, Busato afirma que as denuncias de hoje sdo
mais graves que aquelas que acabaram por afastar o “cagador de marajas” do poder. “As denuncias do Collor sdo coisa
de escoteiro, perto do que fizeram agora”, dispara. Busato ndo acredita na reelei¢do de Lula em 2006, e ja prepara as
armas para o caso de o governo abrir os cofres com fins eleitoreiros. O presidente da OAB, que também critica o “cheiro
de pizza” no Congresso, prega mais moralidade e afirma que o or¢camento da Unido “tem de ser executado e ndo usado
politicamente”. “E preciso acabar com esta prdtica pavorosa”, diz. A entrevista é de autoria do repérter Heraldo Leite e
foi publicada no jornal “O Tempo” (MG):
P - A4 OAB criou uma comissdo para analisar um possivel processo de impeachment. O senhor vé indicios que
Jjustificariam o impedimento do presidente Lula?
R - A Ordem dos Advogados do Brasil esta com um procedimento administrativo em andamento. O relator declarou, na
ultima sessdo de dezembro, que delitos existem ja comprovados, e a parte juridica tem embasamento. Mas entende que
ndo ha uma melhor oportunidade, neste momento, para intentar qualquer tipo de medida nesse sentido, em fung¢do da
propria motivagdo dentro do Congresso. E ha a falta de um clamor popular mais intenso, o que existia muito nitidamente
quando a Ordem, através de seu presidente, entrou com o pedido de impeachment de Collor. Paralelamente a isso,
estamos com uma comissdo trabalhando no Congresso, procurando encontrar dados e conversando com congressistas
para interpretar melhor essa possibilidade. Mas, no momento, nos deliberamos que ndo é o caso de se entrar com a
medida. O relator se manifestou favoravel a que a Ordem deve promover a medida, se for necessaria, independentemente
do periodo que falta para terminar o mandato do presidente. O que nos cabe é tomar um posicionamento adequado em
favor da cidadania.
P - O senhor acredita que a situacdo possa piorar e que o clamor popular ganhe for¢a no ano que vem, de eleigées?
R - Se aparecer um fato mais agudo em relagdo ao presidente da Republica, eu tenho a impressdo de que o povo estd
numa expectativa de que isso possa ocorrer. Essa crise ficou muito espraiada, a discussdo durou um tempo muito grande

e houve uma certa anestesia na consciéncia do povo. Os focos foram se modificando, os focos sempre foram atraindo a
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atengdo para um determinado ponto. O ultimo foi o ex-ministro José Dirceu. Pode-se notar que quando chegou o final do
problema do José Dirceu, comegou-se a levantar problemas contra o ministro da Fazenda, Antonio Palocci. Parecia que,
se continuasse alguma coisa mais aguda, o foco ficaria totalmente direcionado para o ministro Palocci. Parece que se
procura evitar de qualquer maneira, custe o que custar, a qualquer prego, que a crise focalize o presidente da Republica.
P - O senhor disse que a OAB entrou com o pedido de impeachment do ex-presidente Collor. Da para fazer uma
comparagdo entre aquela situa¢do e a de hoje?

R - Para mim, a situagdo de hoje é muito mais grave que a de Collor. Da parte juridica, a crise que nos atravessamos é a
pior crise moral e ética que o pais ja passou até hoje. Aquela do Collor é coisa de escoteiro perto do que fizeram agora.
Porém, o figurino dos dois presidentes é muito diferente. Enquanto Collor ja assumiu o governo sob uma grande
contestagdo em relacdo a sua figura, o presidente Lula tinha todo um passado ético, uma bandeira de moralidade
defendida pelo seu préprio partido. Sdo 25 anos de vida publica, varias campanhas para presidente. Representava um
renascer do pais, uma clara disposi¢do de que o eleitor brasileiro afastava a elite politica e colocava um operdrio na
Presidéncia da Republica. Portanto, a “gordura” dele como lider carismdtico era muito grande, muito maior do que o
Collor. Isto acabou por segurar um tanto quanto a sua figura, preservando-a. Mas hoje nos vemos um presidente
totalmente enfraquecido moralmente, eticamente e como administrador. Ele esta totalmente aniquilado. O que falta talvez
seja exatamente um ponto mais agudo, direto sobre o presidente da Republica, para justificar um pedido de impeachment.
P - Este ponto chegaria se aumentasse o envolvimento do ministro Antonio Palocci?

R - Ndo. Acho que foram levantados todos esses problemas com o ministro, que ndo sdo de hoje - a grande maioria é de
quando ele estava na Prefeitura de Ribeirdo Preto. Sdo assuntos recorrentes. Por exemplo, aquele problema de licitagdo,
o famoso caso da ervilha com tomate. Isto ja vinha havia muito tempo. Por que se levanta tudo isso agora? Talvez até
mesmo por parte dos grupos de sustentagdo do presidente, para criar um novo foco.

P - O senhor avalia que a CPI dos Correios esta num bom ritmo de trabalho ou esta lenta?

R - Evidentemente que as CPIs estdo num ritmo lento. Mas eu justifico principalmente a dos Correios, pela amplitude da
corrupgdo que ela encontrou. Se ficasse apenas em um ponto isolado, tenho certeza que ja teria chegado ao final. Mas a
CPI dos Correios abarcou uma série de pontos de corrupgdo e ndo ficou apenas nos Correios. Nos fomos para o Banco
do Brasil, estamos agora discutindo os fundos de pensdo. A denuncia que originou a CPI dos Correios apontou, por
exemplo, além desta institui¢do, a Petrobras, que até agora ndo foi investigada em nada. Tem a parte do Instituto de
Resseguros do Brasil (IRB), do Departamento Nacional de Infra-estrutura de Transportes (Dnit) e tantos outros orgaos
que foram denunciados pelo deputado cassado Roberto Jefferson (PTB). A gama de corrupgdo pela qual esse pais acabou
passando por ocasido do governo Lula é que transformou esta CPI numa coisa muito complexa e num ritmo menos
acelerado do que seria desejavel.

P - O senhor espera que outras investigacées por parte do Ministério Publico e da Policia Federal também possam punir
os responsaveis?

R - Nao tenha duvida. Pelo que ja esta apurado - isso a Ordem ja detectou -, delitos existem as escdncaras. Delituosos
existem as centenas. Evidentemente que o Ministério Publico e a Justi¢a terdo um longo trabalho, pois, além do crime
politico, ha que se afastar o delito penal e tributdario e apenar essa verdadeira quadrilha que causou um grande rombo,
tanto financeiro quanto moral na imagem do Brasil, principalmente junto ao mercado internacional.

P - O senhor quer dizer “cadeia neles”?

R - A coisa vai terminar por ai. Vai terminar em processos criminais e eu tenho absoluta certeza que algumas pessoas
deverdo ser recolhidas, a bem do patriménio publico e a bem da moralidade publica.

P - O senhor acredita que vdo ocorrer mais cassagoes?

R - Acredito que sim. Mas essas cassagoes terdo atingido um minimo. O Congresso vai se retraindo, talvez entendendo
que entregando a cabega dos dois maiores personagens desta cena terrivel demonstrada pelos politicos estaria resolvido

o problema: Roberto Jefferson e José Dirceu. Mas é evidente que vai cassar mais alguns. E isso serda o minimo da faxina
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moral que deveria haver dentro do Congresso. Pensdavamos que chegariamos a uma purgagdo exemplar por parte do
Congresso, mas pelo jeito nos sé vamos tirar a sujeira grossa do cendario politico nacional.

P - No episodio da cassacdo do ex-ministro José Dirceu, o senhor considera que houve interferéncia por parte do
Supremo Tribunal Federal (STF)?

R - Ndo. O Supremo ndo agiu de oficio, ele foi provocado pelo proprio José Dirceu para se manifestar e a Constituigdo
brasileira garante ao Judiciario acesso a todas as, em tese, lesoes de direito. Entdo ndo houve interferéncia dentro do
processo legislativo. Isso é absolutamente normal dentro do Estado democratico de direito.

P - A Cdmara esta analisando algumas propostas de reforma eleitoral. Entre as mais polémicas estdo o financiamento
publico de campanha e a votagdo em listas fechadas de candidatos. Como o senhor avalia estas mudangas?

R - O problema politico foi tdo grave - e ele advém do sistema eleitoral brasileiro - que um ou dois pontos isolados ndo
resolvem toda a situagdo. NOs temos que procurar o conjunto do sistema eleitoral para aperfeicoar a representagdo
politica do povo brasileiro. Ndo acredito que o financiamento publico, neste momento, seja razoavel, por causa da
inseguranca com que as pessoas véem esse lamentdvel episodio de caixa dois. E um crime, um delito que é coisa para
bandidos e tentou-se colocar como uma situacdo absolutamente normal. E ai o dinheiro publico entraria como uma
interferéncia indevida em campanhas eleitorais. Portanto, acho que neste momento essa medida ndo seria muito bem
aceita por parte da populacdo brasileira. Nos estamos trabalhando, também, com outras medidas dentro da OAB.
Estamos com um forum permanente pro-moralidade eleitoral, procurando estabelecer alguns anteprojetos. Um deles é a
revogacdo do mandato daquele parlamentar que ndo se houve bem, dentro de seu mandato, na parte ética. Se nos
podemos eleger um deputado, também temos que ter um instrumento para interromper o mau exercicio desse mandato.
Este é um ponto que nds podemos, por exemplo, estabelecer em colabora¢do com o Congresso Nacional. A prépria
Justica Eleitoral esta fazendo um grande esfor¢o em apresentagdo de idéias e projetos ao Congresso, para melhorar o
sistema eleitoral. Alguma coisa vai acontecer, mas nos temos que pensar no conjunto da situagdo.

P - O assunto merece uma discussdo mais ampla?

R - Sim, merece. Mas o problema é que esta acontecendo dentro de um cenario absolutamente fragilizado. O Congresso
Nacional estd hoje completamente fragilizado, porque grandes figuras foram pegas com a boca na botija. Até um ex-
presidente da Cdmara, o Jodo Paulo (Cunha, do PT de Sdo Paulo), estd envolvido em denuncias. Entdo o Congresso esta
fragilizado para ter a estatura moral e iseng¢do para regular a legislagdo que da acesso aos cargos eletivos.

P - O senhor concorda com a tese de que a crise so vai terminar em outubro do ano que vem?

R - Acredito que essa é a unica seguranga que a gente tem, que as elei¢oes do ano que vem serdo o marco divisorio de
tudo isso. Tenho a impressdo de que o povo, mais uma vez, serd o maior sabio dessa nagdo, mostrando aqueles que ndo
merecem o mandato que devem ser retirados da vida publica.

P - O senhor votou no Lula?

R - Votei. E me frustrei ja no primeiro ano da sua gestdo. Isso eu disse desde o meu discurso de posse na OAB. Ja vinha
fazendo criticas. Desde o primeiro dia da minha gestdo, ndo fiz nada mais que criticar a postura do presidente da
Republica, que ja deu uma visdo no campo ético e moral quando do episodio Waldomiro Diniz. Ali foi uma carta branca,
um verdadeiro cheque em branco para a corrupg¢do no pais. Ele fez isso quando ndo teve qualquer interesse em apurar
aquele acontecimento e acabou disseminando a corrupgdo dentro do seu governo.

P - O senhor acha que o Lula tem chances de ser reeleito?

R - As pesquisas que estdo sendo divulgadas demonstram que ele ndo tem condi¢ées de se reeleger. Estd caindo
vertiginosamente, a sua rejei¢do aumenta assustadoramente. Lula, em pouco tempo, jogou fora tudo aquilo que ele
construiu na sua vida politica.

P - Mesmo se ele abrir o cofre, como tem sinalizado?

R - E a prdtica, mais uma vez, da imoralidade. Se ele fizer isso com fins absolutamente eleitoreiros, é uma prdtica que nés

temos que banir de uma vez da vida publica nacional. Vimos por ocasido da elei¢do da Mesa Diretora da Cdmara dos
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Deputados, a farra que foi feita com dota¢ées or¢camentdrias. Em cada momento em que o pais passa por alguma decisdo
do Congresso, é essa farra que tem que acabar. O or¢amento da Unido tem de ser cumprido efetivamente e ndo ser usado

politicamente. Se o governo fizer isso no ano que vem, nos seremos os primeiros a denunciar esta pratica pavorosa.

Ao perceber que os alunos ja tinham terminado a leitura silenciosa e também por notar

que eles estavam discutindo assuntos diversos, alheios ao texto, expliquei-lhes que os deixaria

a vontade para se posicionarem, ou seja, ndo ficaria interferindo o tempo todo como havia

feito na vivéncia anterior. Assim sendo, comecei a pratica do pensar alto em grupo fazendo

apenas uma pergunta: ... O que vocés entenderam do texto e o que vocés gostariam de colocar

em relacdo ao texto?

1° Recorte:

2. Beatriz F.:

3. Felipe:

4. Joao:

5. Beatriz F.:

6. Wesley:

7. Alaides:

1. Professora:

Eu acredito que vocés ja devem ter feito uma leitura silenciosa do texto e ai eu queria que
vocés me dissessem o que vocés entenderam do texto e o que vocés gostariam de colocar

em relacdo ao texto.

No titulo uma parte que me chamou a aten¢do e a palavra que mais destaca é “pior”

porque ¢ uma palavra meio forte.

E também o titulo, ele estd fazendo uma comparagdo entre o Governo do Fernando Collor

e o Governo Lula, é uma entrevista.

Eu fui crescendo ouvindo: O Collor foi ruim, pessoas se suicidaram por causa dele, a

situagdo hoje é pior do que a de Collor.

Ai, depois que todo mundo falou sobre Collor e que agora esta vendo a situa¢do do
Governo do Lula, estd falando que o governo do Lula pela comparagdo esta sendo pior do

que o do Collor que era antigamente, que ndo era bom, mas //
O autor esta fazendo a comparagdo com a corrup¢do que o Fernando Collor também

roubou.

Roubou descaradamente assim como a gente ndo sabe que o Lula roubou, mas entre aspas

sim, entre aspas sim, pode-se dizer que ele roubou.
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8. Beatriz B.: Igual a Bia falou a palavra “pior”, e a palavra “Collor” chama a atengdo no texto,
porque isso daqui é um noticiario de jornal, a primeira coisa que tem que chamar a

atengdo do leitor é o titulo. Se o titulo falou “é pior”, pior também chama a atengdo.

9. Aline: Engracado, um titulo que comega com letra minuscula. Por que sera que comega com

letra minuscula?

10. Caroline: Pra dar destaque.

11. Felipe: Pode até ser //

12. Vitor: Ou uma coisa, que tipo//, pode ser lida da a impressdo de que é o inicio de um texto...

13. Beatriz B.:  Poderia ser continuagdo de outro texto também, né?QOu para dar idéia de que nossa

situag¢do continua a mesma.

14. Wesley: Eu concordo com a Beatriz, porque a situagdo de hoje é pior que a de Collor comega na

situagdo em letra minuscula e chega ao Collor em letra maiuscula, ndo sei //

15. Joao: Mas... qual seria o mistério disso? Porque eu assim quando eu vou ler um titulo. Quando
eu vou ler o titulo, eu vou rapidamente ler o texto pra ver o que estd falando. Ndo vou
perceber se é minusculo ou maiusculo.

16. Caroline: Mnm! Mas pessoas como a Aline percebem que a letra tda minuscula.

17. Alaides: Ndo, acho que todo mundo percebe, mas alguém percebeu. Pra gente estar nesse assunto,

alguém achou isso importante, né?

Essa minha atuagao difere da acdo do meu primeiro contato com o protocolo verbal,
visto que no primeiro comecei o turno fazendo varias perguntas e dessa maneira acabei
confundindo os alunos. Neste turno, mostro indicios de que estou me sentindo um pouco mais
a vontade e segura, e essa seguranca, observo também nos alunos. Penso que desta vez fiquei
menos ansiosa, pois assim que iniciei a abordagem do texto, prontamente os alunos
comecaram a construir o sentido do material impresso.

Minha mudanca aconteceu, tendo em vista o fato de que, apds o primeiro protocolo
verbal, parei e refleti sobre minha agdo anterior. Assim sendo, procurei, apos cada evento de

leitura, refletir e compreender minha pratica em sala de aula, a fim de que pudesse muda-la, ja
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que, ao compreendermos nossas praticas de sala de aula, conseguimos intervir produtivamente
“no contexto escolar, na reconstru¢do das praticas didaticas e na relagdo da escola com a
sociedade mais ampla” (Magalhaes, 2004: 79).

O inicio da constru¢ao de sentido do texto deu-se a partir do turno 2, no qual a aluna
Beatriz F. diz: “No titulo uma parte que me chamou a aten¢do e a palavra que mais destaca é
“pior” porque é uma palavra meio forte”. No turno 3, Felipe, por sua vez, acrescenta a
afirmagao da colega uma informagao nova, que €: “E também o titulo ele esta fazendo uma
comparagao entre o Governo do Fernando Collor e o Governo Lula, é uma entrevista”.

J& no turno 4, Jodo utiliza seus conhecimentos prévios sobre o ex-presidente Collor para
contribuir com o grupo. Noto que essa contribuicdo diz respeito ao comportamento do
presidente, pois no dizer do aluno: “Eu fui crescendo ouvindo: O Collor foi ruim, pessoas se
suicidaram por causa dele, a situagdo hoje é pior do que a de Collor”.

Beatriz Fernanda, no turno 5, completa o sentido do que foi dito por Jodo. No entanto,
ao fazé-lo constroi o sentido do texto em poucas palavras: “Ai, depois que todo mundo falou
sobre Collor e que agora esta vendo a situagdo do Governo do Lula, estd falando que o
governo do Lula pela comparagao esta sendo pior do que o do Collor, que era antigamente,
que ndo era bom, mas...

Nos turnos seguintes, 6 ¢ 7, Wesley e Alaides iniciam o turno explicando que o autor do
texto compara o governo do presidente Collor com o do Lula em relagdo a corrupgdo.
Observo que essas afirmacgdes dos educandos vém nao somente das questdes de ordem
lingiiistica do titulo do texto, “situagdo de hoje ¢ pior que a de Collor”, mas também de seus

conhecimentos prévios, ja que, segundo eles:

“O autor esta fazendo a comparag¢do com a corrup¢do que o Fernando Collor
também roubou”, “Roubou descaradamente assim como a gente ndo sabe que o Lula

roubou, mas entre aspas sim, entre aspas sim, pode-se dizer que ele roubou”.

A seguir, no turno 8, Beatriz B. retoma a leitura do titulo, e diz: Igual a Bia falou a
palavra “pior”, e a palavra “Collor” chama a ateng¢do no texto, porque isso daqui é um
noticiario de jornal, a primeira coisa que tem que chamar a atengdo do leitor é o titulo. Se o
titulo falou “‘é pior”, pior também chama a aten¢do”. Essa pratica da aluna encoraja os
demais a analisar o titulo, fazendo uma interpretacdo dos recursos lingliisticos usados pelo

autor.
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Apds o incentivo de Beatriz B., Aline comega a pensar alto a respeito do texto, no turno
09, dizendo: Engragado, um titulo que comega com letra minuscula. Por que sera que come¢a
com letra minuscula? Percebo, aqui, que a aluna, baseada num conhecimento que,
provavelmente, tenha adquirido na escola, solicita a contribuicdo do grupo para que ela
entenda o motivo pelo qual o autor comeca o titulo do texto com letra minuscula e ndo com
letra maiuscula.

Nos turnos 10, 11 e 12, Caroline, Felipe e Vitor tentam ajudar a colega, mas me parece
que essa ajuda ndo ficou muita clara, pois os alunos usam frases curtas, sem explicar o porqué
de suas respostas, como: “Pra dar destaque”; “Pode até ser //”; “Ou uma coisa, que tipo//,
pode ser lida, da a impressdo de que é o inicio de um texto...”.

A seguir, nos turnos 13 e 14, Beatriz B. e Wesley afirmam que: “Poderia ser
continua¢do de outro texto também, né? Ou para dar idéia de que nossa situa¢do continua a
mesma’”; “Eu concordo com a Beatriz, porque a situa¢do de hoje é pior que a de Collor
comega na situagdo em letra minuscula e chega ao Collor em letra maiuscula, ndo sei /.

Estas afirmacdes dos alunos me fazem crer que eles entendem que o titulo foi
produzido com letra minuscula de propdsito, ou seja, para chamar atengdo do leitor para o
tema, que seria desenvolvido ao longo do texto; Tratava-se de uma situagdo, a corrupcao
existente no governo do presidente Collor, que continuava durante a gestdo do presidente
Lula, isto é, que ndo tinha sido finalizada.

Ja o aluno Jodo, no turno 15, parece acreditar que a analise dos recursos lingliisticos ndo

(13

tem muita importancia, ja que, segundo ele: quando eu vou ler o titulo, eu vou
rapidamente ler o texto pra ver o que estd falando. Ndo vou perceber se é minusculo ou
maiusculo”. Segundo a observacdo do aluno, parece-me que ele ¢ um leitor que privilegia o
modelo descendente de leitura, “top down”, ja que ele apreende, apenas, as idéias gerais e
principais do texto.

Nos turnos seguintes, 16 e 17, Caroline e Alaides justificam que, embora Jodo ndo
analise os recursos gramaticais, sempre existira alguém que o fard. Acredito que o
questionamento de Jodo e a justificativa das alunas somente foram possiveis devido a pratica
do “pensar alto em grupo”, visto que, durante este evento, os alunos tém a oportunidade de,
através do processo interativo, partilhar, negociar, construir, avaliar as diferentes leituras que

podem ser propiciadas pela socializacdo dos significados individuais, que, por sua vez,

permitem que os educandos expressem sua subjetividade (Zanotto, 1998).
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Dos turnos 18 ao 45 os alunos continuaram discutindo os recursos lingiiisticos, porém
eram afirmacdes repetidas e exemplos do dia-a-dia. Sendo assim, optei por ndo analisa-los.

Ao perceber que os estudantes haviam se dispersado, resolvi assumir o turno, 46, € o fiz
por meio de uma pergunta que exigia algumas reflexdes por parte dos alunos, pois exigia que
pensassem a respeito das afirmacdes e dos significados que tinham sido construidos até aquele
momento.

2° Recorte:

()

46. Professora:  Sim, mas vamos voltar para a andlise do texto. O que tudo isso quer dizer?

47. Joao: O presidente da OAB quis dizer, indiretamente, que o governo de Lula é pior que o de

Collor.

48. Professora:  Por qué? Vocés sabem alguma coisa a esse respeito?

49. Felipe: O que eu tenho ouvido de algumas pessoas é que o Collor, ndo sei se é verdade, pegou

dinheiro da conta bancaria das pessoas...

50. Vitor: Professora, eu estou meio confiso, entdo quem foi o Collor? E o que ele fez de verdade?

51. Professora:  Collor foi um presidente que criou bastante polémica, no Brasil, pois durante sua
campanha eleitoral, dizia que cagaria os Marajas, ou seja, aqueles que, segundo ele
enriqueciam com o dinheiro publico. Ai, quando ele foi eleito, comegou a por em pratica
seu plano, no entanto, como ele estava mexendo com gente grande, ndo demorou muito
para que aparecesse, na midia, corrup¢do por parte do governo, sem contar o fato de
Collor ter confiscado a poupanga do povo. Tudo isso fez com que seu governo ficasse
ainda mais conturbado. Por fim, a ala esquerda e a Globo comegaram a persuadir o povo

a pedir o impeachment do Collor e, ai, o que aconteceu? Ele saiu do poder.

52. Beatriz B.:  Engracgado, a Globo estd em todas, né?

53. Aline: E com o Collor eles conseguiram o impeachment. E ja com o Lula, isso ndo aconteceu.

Por que sera que nao aconteceu com o Lula?

54. Vitor: Por que o povo ndo deixou?
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55. Felipe: Ah, o povo ndo quis, o povo assiste a Globo, Querido... Eu acho que quem ndo quis foi a

Globo, porque a Globo manda um pouquinho...

Apds minha pergunta, o aluno Jodo, no turno 47, retorna a interpretacdo do texto
fazendo um breve resumo, diz ele: “O presidente da OAB quis dizer, indiretamente, que o
governo de Lula é pior que o de Collor”. A seguir, assumo o turno 48 com uma pergunta na
qual solicito o esclarecimento do que foi dito por Jodo e, em seguida, por meio de outra
pergunta, procuro ativar os conhecimentos prévios dos alunos e assim encoraja-los a entrar na
discussdo: Por qué? Vocés sabem alguma coisa a esse respeito?

Felipe, no turno 49, mostra indicios de que realmente consegui atingir o objetivo de
ativar seus conhecimentos de mundo, pois segundo o aluno: “O que eu tenho ouvido de
algumas pessoas é que o Collor, ndo sei se é verdade, pegou dinheiro da conta bancaria das
pessoas”’.

No turno seguinte, 50, o aluno Vitor pede: “Professora, eu estou meio confuso, entdo quem
foi o Collor? E o que ele fez de verdade? Ao solicitar minha ajuda, creio que o aluno
pretendia que eu o ajudasse a construir o sentido daquilo que estava sendo dito por Felipe,
Jodo. Em seguida, no turno 51, assim como solicitado, procurei explicar aos alunos, num

breve resumo, o contexto historico da era Collor:

Collor foi um presidente que criou bastante polémica, no Brasil, pois durante sua
campanha eleitoral, dizia que cagaria os Marajas, ou seja, aqueles que, segundo ele,
enriqueciam com o dinheiro publico. Ai, quando ele foi eleito, comegou a por em
pratica seu plano, no entanto, como ele estava mexendo com gente grande, ndo
demorou muito para que aparecesse, na midia, corrupgdo por parte do governo, sem
contar o fato de Collor ter confiscado a poupanga do povo. Tudo isso fez com que seu
governo ficasse ainda mais conturbado. Por fim, a ala esquerda e a Globo
comegassem a persuadir o povo a pedir o impeachment do Collor e, ai, o que

aconteceu? Ele saiu do poder.

Ao ouvir a explicagdo, Beatriz B. no turno 52, faz uma afirmag¢ao em relacao a Globo:
Engracado, a Globo esta em todas, né? Em seguida, no turno 53, Aline completa a assertiva
de Beatriz B. dizendo: £ com o Collor eles conseguiram o impeachment. E ja com o Lula,
isso ndo aconteceu. Por que serd que ndo aconteceu com o Lula? Nestes turnos, as alunas

trazem a tona questdes que ndo estavam inscritas no texto, ou seja, elas perceberam que a
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Globo apresenta informagdes e que, ao apresenta-las, possivelmente, demonstra ser
tendenciosa e favorece certas posigoes (Carraher, 1981/1983).

Vitor e Felipe, nos turnos 54 e 55, mostrando indicios de senso critico e atuando como
mediadores, auxiliam as alunas e dizem: “Por que o povo nao deixou?” “Ah, o povo ndo quis!
O povo assiste a Globo, Querido... Eu acho que quem ndo quis foi a Globo, porque a Globo
manda um pouquinho...”

Mais uma vez os alunos se dispersam, dos turnos 56 ao 67, e come¢am a discutir os
meios de comunicagdo, especificamente da Internet. Achei a discussdo bastante proveitosa.
Todavia, a constru¢do de sentido desenvolvida durante esses turnos nao fazem parte de meu
objeto de estudo.

Entretanto, no turno 68, Alaides chama a aten¢do dos alunos para que retornem para a

discussao do texto, dizendo:
Gente! Vamos voltar para a discussdo do texto? O Collor foi problema, ja sabemos disso. E agora
com a historia do Lula, nos estamos passando pelo mesmo problema. So que nos temos, existe ai a
diferenca que os meninos acabaram de colocar. Temos a Globo, né? Que na época do Collor era
contra ele. Sera que é contra o Lula também?

Ao solicitar o retorno dos colegas para a discussdo do texto, Alaides pde, também, em
pratica a técnica do revozeamento, ja que a aluna esclarece, reestrutura e traz para a discussao
as contribui¢des anteriores, produzidas pelos demais alunos (O’Connor & Michaels, 1996).

Além disso, a aluna finaliza o turno com uma pergunta que estimula os colegas a pensarem

em questdes que ndo estavam explicitas no texto.

3° Recorte:

()

68. Alaides: Gente! Vamos voltar para a discussdo do texto? O Collor foi problema, ja sabemos
disso. E agora com a historia do Lula, nos estamos passando pelo mesmo
problema. So que nos temos, existe ai a diferenca que os meninos acabaram de
colocar. Temos a Globo, né? Que na época do Collor era contra ele. Sera que é
contra o Lula também?

69. Wesley: Eu acho que ela é a favor, mas ela ndo demonstra isso pra ninguém. Quem quiser
pode perceber que a Globo tenta passar pra gente: Ah, acontece isso e isso com o0
Lula, mas na verdade ela sempre esconde um pouco os fatos, nem sempre conta
tudo. A gente sabe da verdade porque existem outras emissoras e também a gente

ndo é tdo “burro”, a ponto de ndo enxergar o que esta acontecendo.
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70. Vitor: Eu acho que, no caso do Lula, ela ficou neutra

71. Caroline: A Globo? Neutra? Neutra ela ndo ficou, ela ficou em cima do muro.

72. Beatriz Fernanda:  Ninguém fica neutro diante de uma crise. Principalmente quando nossos interesses
estdo em jogo, como é o caso da Globo.

73. Jodo: E quem é interessado em alguma coisa ndo fica neutro.

74. Beatriz Boucas: E, em nosso caso, o Brasil é o nosso interesse, entdo nos também ndo estamos

neutros nesse aspecto.

75. Professora: Que legal! Adorei o que vocés disseram! Querem dizer mais alguma coisa a esse
respeito?
76. Alaides: Ndo, mas em relagdo ao texto, eu gostaria de dizer que eu entendi que o presidente

da OAB ficou indignado por ter votado no Lula e quando ele fala assim engrossar
0 coro, ele esta falando dos decepcionados, ou seja, ndo ¢ so ele que estd
decepcionado. Todos estamos.

77. Felipe: E agora ele se sente como uma pessoa traida, ele quer passar isso para todas as
pessoas que votaram no Lula, a idéia de trai¢do. O Lula traiu o povo...

78. Beatriz Fernanda: £ mesmo, ele nos traiu porque votamos nele com a intengio de tal coisa, E agora

temos o direito de reclamar, porque votamos nele.

No turno seguinte, 69, Wesley responde a pergunta da colega, fazendo uma reflexao

critica a respeito da postura da rede Globo diante dos problemas produzidos pelo governo do
presidente Lula. Observo que o aluno parece acreditar que este veiculo de comunicagdo ndo ¢
muito confiavel e que esconde os verdadeiros fatos. Quanto aos motivos que levam a emissora
a tal atitude, percebo que o aluno nao deixou muito claro, pois segundo ele:
Eu acho que ela é a favor, mas ela ndo demonstra isso pra ninguém. Quem quiser pode perceber que
a Globo tenta passar pra gente: Ah, acontece isso e isso com o Lula, mas na verdade ela sempre
esconde um pouco os fatos, nem sempre conta tudo. A gente sabe da verdade porque existem outras
emissoras e também a gente ndo é tdo “burro”, a ponto de ndo enxergar o que esta acontecendo.

Ainda em relagdo ao turno 69, penso que poderia ter colocado em pratica a técnica do
revozeamento, pois, se o fizesse, o aluno poderia expor e completar as razdes que o levaram a
chegar a tal conclusdo. A seguir, no turno 70, Vitor da sua contribui¢dao dizendo que a Globo
ficou neutra em relacdo ao caso do presidente Lula. No entanto, Caroline, no turno 71, se
contrapde ao que foi dito por Vitor, pois, de acordo com ela: 4 Globo? Neutra? Neutra ela
ndo ficou, ela ficou em cima do muro”.

Percebo que ao longo dos turnos seguintes, 70, 71, 72, 73 e 74, os alunos, mais uma
vez, mostram indicativos de que estdo fazendo uma leitura critica do texto, ja que, segundo
Silva (2005:81), “a leitura critica sempre leva a producdo ou constru¢do de um outro texto: o

texto do proprio leitor” e isso os alunos fizeram, pois trouxeram para a discussdo outros
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textos, criados por eles, que era a questdo dos meios de comunicagdo, de seu poder de
persuasdo e da questdo da neutralidade por motivos de interesse da emissora.

No turno 75, mostro para os alunos o quanto estou satisfeita com a construcao de
sentidos que foi desenvolvida por eles e por mim, e os incentivo a continuarem: Que legal!
Adorei o que vocés disseram! Querem dizer mais alguma coisa a esse respeito? Percebo que
minha atitude mostra que ndo me coloquei numa posi¢do de “toda poderosa” que transfere
conhecimentos a um grupo de pessoas incultas, que diz o que ¢ certo ou errado, mas, sim, na
posi¢ao humilde daquele que comunica um saber relativo a outros que possuem também
outro, saber relativo (Freire, 1996/2005).

A seguir, no turno 76, a aluna Alaides, por sua vez, responde minha pergunta dizendo
que nao tem nada mais a dizer a respeito da questao da “neutralidade da Globo”, porém sua
atitude nos chama aten¢do. Ela volta ao texto, o interpreta e resume em poucas palavras,
dizendo: “... em relagdo ao texto eu gostaria de dizer que eu entendi que o presidente da OAB
ficou indignado por ter votado no Lula e quando ele fala assim ‘engrossar o coro’, ele esta
falando dos decepcionados, ou seja, ndo é so ele que esta decepcionado. Todos estamos”

Felipe e Beatriz F., nos turnos 77 e 78, finalizam o pensar alto em grupo, “tentando”
completar as palavras de Alaides, no entanto, o fazem com afirmativas que ndo estdo
explicitas no texto. Segundo eles: “E agora ele se sente como uma pessoa traida, ele quer
passar isso para todas as pessoas que votaram no Lula, a idéia de traicdo. O Lula traiu o
povo...”; “E mesmo, ele nos traiu porque votamos nele com a intengdo de tal coisa, e agora
temos o direito de reclamar, porque votamos nele”.

Para finalizar esta secdo, convém esclarecer que a andlise dessa terceira vivéncia do
pensar alto em grupo objetivou responder as trés perguntas de pesquisas: 1) A mediacao do
professor ou do colega de classe, num evento de leitura, podem colaborar para a formagao do
aluno como leitor critico?; 2) O Protocolo Verbal, ou “Pensar Alto em Grupo” constitui um
instrumento para estimular a reflexdo critica do aluno? e 3) Qual ¢ o papel da metafora para
essa formacgao?

Assim sendo, na presente analise de dados pude observar que houve mediagao, ou seja,
houve uma relacao qualitativa de mediacao no evento produzido com o texto, “Situacdo de
hoje ¢ pior que a de Collor”, Tal mediag@o aconteceu algumas vezes, com minha interferéncia
e outras vezes por parte dos proprios alunos.

Além disso, ao longo da vivéncia do pensar alto em grupo, conseguimos, os alunos e

eu, construir significativamente o sentido do texto. Em outras palavras, posso dizer que, por
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meio do processo de mediagdo, da ativacdo dos conhecimentos prévios e da pratica do pensar
alto em grupo, os alunos mostraram indicios de que estdo dando os “primeiros passos’ para se
tornarem leitores criticos, ja que em varios momentos os alunos conseguiram refletir
criticamente a respeito do contexto social e historico do material de leitura em questao.
Quanto ao papel da metafora para a formacao dos alunos como leitores criticos, penso
que ndo houve possibilidade de analisa-lo, visto que em momento algum dos 78 turnos,
analisados acima, os participantes tenham questionado ou colocado em pauta os conceitos

metaforicos.

5.3 — Diarios de Aprendizagem

Como ja disse antes, fiz uso do “pensar alto em grupo” ndo somente como um
instrumento de coleta de dados, mas também como um instrumento pedagogico. Deste modo,
pretendo, a partir dos didrios de aprendizagem, verificar as contribui¢cdes do “pensar alto em
grupo”, também, na visao dos alunos.

Parece-me conveniente dizer que fiz uso do “pensar alto em grupo” durante o ano letivo
de 2006 e, somente em dezembro de 2006, pedi para que os alunos fizessem um didrio de
aprendizagem, ou seja, que refletissem sobre seu processo de aprendizagem, a partir da
metodologia usada pelo professor.

Embora tivesse usado o “pensar alto em grupo” durante minhas aulas de leitura com
todos os alunos da 8 série (35 alunos) e tivesse solicitado o diario de aprendizagem de todos
eles, recebi apenas 15. Entretanto, apresentarei e analisarei somente nove recortes desses
diérios, ja que ndo obtive autorizacdo para utilizar os dos demais alunos, que usaram como
justificativa para isso o fato de que, segundo eles, tinham vergonha de se expor.

Ainda em relagdo ao diario de aprendizagem, convém dizer que, ao solicitar que os
alunos o produzissem, dei algumas instru¢cdes em relacdo a producdo deste instrumento.
Expliquei-lhes, também, que meu objetivo para tal pratica era que eles e eu, participantes da
pesquisa, pudéssemos refletir a respeito do processo de aprendizagem em que estdvamos
envolvidos.

Disse, ainda, que o didrio serviria também para que eu refletisse em relacdo a minha
pratica. Sendo assim, eles poderiam produzir seus diarios com tranqiiilidade e com a maior

veracidade possivel, pois nao lhes seria atribuido nenhum tipo de conceito ou meng¢ao. Depois
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de terem recebido todas essas orientacdes, os alunos partiram para a produgdo propriamente
dita.

Antes da anélise dos didrios de aprendizagem, gostaria de ressaltar que todos os diarios
foram digitados pelos seus produtores e nao foi feita nenhuma corre¢do por mim, porque nao
queria que os didrios perdessem seu carater de originalidade. Quanto a escolha dos recortes,
foram selecionados os trechos que dizem respeito ao instrumento investigado, que, neste caso,
¢ a pratica do “o pensar alto em grupo”.

No diario da Alaides, percebo que ela comeca sua fala dizendo como era seu
comportamento frente a leitura de um material impresso. Ela fazia a leitura de um texto
apenas usando o processo de decodificagdo, ou seja, a simples decodificacdo de alguns signos
lingiiisticos. Isto pode ser confirmado em sua declaragdo: “Antes da participagcdo no ‘pensar
alto em grupo’, lia um texto simplesmente enxergando o escrito, pois ndo sabia analisar o
objetivo do texto, o que havia nas entrelinhas”.

Alaides afirma, também, apos a produgdo do “projeto” *

, que sua postura frente a
leitura de um texto mudou bastante, visto que, segundo ela, o pensar alto em grupo: “é algo
diferente e tudo que é diferente na escola tem cara de projeto e é mais legal”; ... Hoje posso
dizer que ja ndo ¢ mais assim. Ao ler um texto consigo perceber qual seu real sentido...”

Ela também fala sobre a questdo de sua aprendizagem e avalia o pensar alto em grupo e
seu aprendizado em leitura, dizendo que acredita: “que o projeto esta sendo de grande
serventia, e de uma maneira igual ao nosso aprendizado na "leitura”. Uma maneira de
ensinar que nos faz ndao so ler, ver ou ouvir, mas entender, saber do que realmente se
trata...”.

No caso do diario da aluna Beatriz F., pdde ser observado que ela mostra indicios de
que houve mudanga em sua visdo de mundo e em seu posicionamento em relacao a leitura de
um texto: “... No decorrer deste ano e com o protocolo verbal, pude perceber que comecei a
ver o mundo de um modo mais critico, consegui me aprofundar ao ler um texto e
compreender mais”.

A aluna vé o protocolo verbal como uma ferramenta que colaborou com o aumento de
seus conhecimentos e sugere que ele continue sendo colocado em pratica, pois ela acredita
que, assim, poderd continuar seu processo de desenvolvimento, ou como no dizer da propria

aluna: “Senti que meus conhecimentos aumentaram e, também, me desenvolvi como pessoa, e

penso que esse projeto deve se estender, podendo assim continuar e aprender mais...”

35 - A ra:
Assim como tudo que aparece de “novo” na escola, os alunos véem a pratica do protocolo verbal como se ela
fosse um projeto. Dai a justificativa de aparecer o termo “projeto” em alguns diarios de aprendizagem.
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Beatriz B., também participante da pesquisa, diferentemente das alunas acima, ndo
deixa claro se houve mudan¢a em seu comportamento no que diz respeito a sua pratica de
leitura ou de sua visdo de mundo, especificamente, pois nao faz uso do verbo em 1* pessoa do
singular e sim na 1? pessoa do plural, ou seja, ela expressa sua opinido como se fosse a do

grupo, ja que segundo ela:

... Nos dias que fizemos o protocolo verbal, fomos muito bem orientados pela nossa
professora ou conduzidos por ela, isso nos ajuda muito a pensar, pois ndo iriamos
“tdo longe”, ou seja, ndo pensariamos tanto nas entrelinhas se ela ndo nos induzisse
a isso, chegavamos sempre a uma conclusdo com isso, as vezes certa, as vezes errada
e no final sempre descobriamos e aprendiamos o porqué do certo ou do errado {(...).
No meu ponto de vista, as criangas deveriam ser educadas, como a nossa professora
nos ensinou: criticos. Ser critico é ter conhecimento o suficiente para poder perceber

segundas intengaoes...

Outro argumento utilizado pela aluna ¢ a questdo do processo de mediacdo da
professora, pois, segundo minha interpretagdo, a aluna parece acreditar que a professora ¢ a
unica pessoa que ‘“conduz/orienta/induz” a construgdo de sentido do texto e que foi por meio
da professora que os mesmos chegaram “fdo longe”.

Beatriz B., no meu entender, acredita que apenas a professora foi a mediadora do
processo, ou seja, ela ndo percebeu que em varios turnos os alunos, e até mesmo ela, atuaram
como mediadores: “(...) fomos muito bem orientados pela nossa professora ou conduzidos por
ela...; ...ndo pensariamos tanto nas entrelinhas se ela ndo nos induzisse a isso(...).

Noto, do mesmo modo, que embora a aluna coloque a professora como “o centro do
processo”, por vdrias vezes ela demonstra que os alunos participaram ativamente na vivéncia
do pensar alto em grupo, ja que de acordo com ela: (...) ndo iriamos “tdo longe”, ou seja, nao
pensariamos tanto nas entrelinhas se ela ndo nos induzisse a isso, chegdvamos sempre a uma
conclusdo com isso, as vezes certa, as vezes errada e no final sempre descobriamos e
aprendiamos o porqué do certo ou do errado (...).

O aluno Joao diz que a pratica do protocolo verbal o ajudou no relacionamento com as
pessoas, sua comunicacao com elas e a respeitar a posicado do outro, como se pode ver no

recorte a seguir:
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O protocolo verbal melhorou a minha comunica¢do com as pessoas, e me ensinou a
ver o mundo de outra forma, uma forma mais ampla e melhor de ver as pessoas ao
meu redor, porque nos protocolos verbais que fizemos consegui aprender a conviver
com as outras pessoas, aprender a ouvir o colega do lado, seus comentarios, o ponto

de vista de cada um.

Quanto a postura do aluno relacionada as praticas de leitura, ele afirma que houve uma

mudanga em seu comportamento, na interpretacdo de um material de leitura, segundo ele:

Minha interpretagdo de texto é completamente diferente do que eu fazia antes, porque
eu ndo tinha paciéncia e muitas vezes ndo compreendia o que o texto ou historia
queria transmitir para os leitores, no caso, eu. Ja no caso de andlise de texto, muitas
vezes me sentia confuso e com medo do que iria falar, se tudo isso seria certo ou
errado. Tudo que eu pensava guardava para mim, ndo contava para ninguém, outras
vezes ficava pensando se aquilo que a outra pessoa falou estaria combinando com
aquilo que eu pensava sobre determinado assunto, também outras vezes sentia medo
ja que tinha um avaliador querendo transmitir o certo, e eu acabava ficando confuso,
agora que a gente discute em grupo, eu me sinto mais trangiiilo para dizer o que

penso...

Observo, também, que no depoimento do aluno, especificamente, no trecho: “... jd no
caso de andlise de texto muitas vezes me sentia confuso e com medo do que iria falar, se tudo
isso seria certo ou errado” ele deixa claro uma pratica que ¢ ainda muito comum na escola,
que ¢ a falta de espaco para que o aluno exponha sua subjetividade; todavia, diz o aluno:
...agora que a gente discute em grupo, eu me sinto mais tranqtiilo para dizer o que penso...

Esta afirmativa do aluno, no meu entender, demonstra, também, que a pratica do pensar
alto em grupo o ajudou a expor sua subjetividade, ou seja, deu-lhe liberdade e seguranga para
eXpor seus pensamentos.

Na seqiiéncia, discutiremos o didrio da aluna Aline, que parece ter também mudado sua
postura no que diz respeito a leitura. Além disso, ela demonstra que, assim como o Jodo, nao
conseguia se manifestar em relagdo ao texto por ndo se sentir confortavel em expor sua

subjetividade. Segundo ela:

... Na escola, antes do projeto com o protocolo verbal, eu ndo tinha a minima vontade

de ler um livro, uma historia, nada, porque ndo sentia confortavel lendo e piorou
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falando e criticando, muitas vezes ficava calada para ndo ser criticada pela minha

leitura do texto ou para ndo ser "punida, criticada" por outras pessoas.

No entanto, depois da pratica do protocolo verbal, ela diz que conseguiu se sentir mais
confiante e mais segura para se posicionar ¢ argumentar. Além disso, pude perceber que ela
faz uso da intertextualidade ao definir o que ¢ ser critico, usando para isto um texto com que
eu havia trabalhado no decorrer do ano letivo. Era um capitulo tirado do livro de Paulo Freire

(1997/2003: 59-64) intitulado: - Do Direito de Criticar — Do Dever de nao Mentir ao Criticar:

... Agora, depois deste projeto, consigo saber encontrar num texto os principais
objetivos de um texto, a forma de falar, pensamentos, o modo de agir entre outros
conceitos (...) ndo sinto mais medo e sim confortavel em discutir, criticar e
argumentar os fatos de um jornal ou revista, porque aprendi que criticar e
argumentar sdo dois principios de fundamentos de existéncia do ser humano, para

aprender seus direitos e deveres perante algo...

Ja o aluno Wesley da énfase no seu diario a importancia da leitura para a vida das
pessoas e, assim como os demais, diz que também mudou, usando para se referir ao seu
aprendizado/desenvolvimento uma porcentagem, (...) melhorei 90% do que era antes (...),

que, no meu entender, foi bastante significativa. De acordo com o aluno:

...depois deste projeto, melhorei 90% do que era antes e tenho uma visdo diferente de
ler algo para meu aprendizado e para minha vida, pois toda leitura muda a vida de
alguém se transformando num critico que saiba os seus valores. Cada pessoa do
mundo tem de aprender sobre o certo e errado e distinguir as maneiras que um texto
passa, para saber interpreta-las. Foi assim que a leitura mudou para mim, depois do

projeto.

No diario de Felipe, ele focaliza o desempenho da professora e enfatiza sua mudanga de
comportamento em relacdo as demais disciplinas, ou seja, aqui aparece a questdo da
interdisciplinaridade. Creio que o aluno conseguiu transferir o que foi apreendido, durante o

protocolo verbal, para outras situa¢des do cotidiano, pois, segundo o aluno:

... A professora Graga vem desempenhando um trabalho excelente dentro do projeto

e da sala de aula. Contudo, ndo é so na matéria dela que estou melhorando. Em todas
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as outras disciplinas, eu percebi que houve uma melhora, pois consigo analisar com

mais profundidade o que os outros professores explicam...

A questdo da mudanca de comportamento frente ao material de leitura pode também ser
encontrada no diario do Vitor, pois o participante compara o que havia aprendido antes com o
que aprendeu apos o protocolo verbal. Percebe-se que o aluno parece entender que somente

conseguimos fazer a leitura critica de um texto se formos criticos, diz ele:

... Fazendo um paralelo com o antes e o depois dessas andlises com a professora
Graga, percebi que os textos em geral trazem em suas palavras e frases um
significado as vezes imperceptivel "a olhos humanos", onde apenas sendo critico e
analisando o significado individual das palavras e sua colocagdo no texto,
percebemos a verdadeira intengdo do autor em posiciond-las dessa ou daquela

forma...

Vale destacar ainda o relato de Caroline sobre a mudanca de postura frente a leitura do
texto. Ela alega que, antes da pratica do protocolo verbal, ela apenas decodificava as palavras

sem atentar para a funcao social do autor e do objeto de leitura.

...Com este projeto aprendi a ver no texto o que o autor quer dizer, coisa que antes
ndo analisava nos textos, ndo enxergava a inten¢do das palavras, frases, metaforas.
Percebi, também, que quando lemos uma reportagem ou algo assim, lemos apenas
por cima, vemos 0 que estd escrito, assimilamos a noticia e ndo paramos pra ver a

posicdo do autor em relagdo ao fato e como ele se coloca diante dele....

Caroline chama atengdo também para a questdo da metafora, afirmando, de forma
erronea € com base no texto que foi trabalhado no primeiro protocolo verbal, “Lula: PT vai
sangrar muito até recuperar credibilidade”, que a metafora ¢ utilizada pelo autor com o
intuito, apenas, de enganar e persuadir o leitor, afirma ela: “... Aprendi a ver que, nos textos
em geral, as pessoas utilizam metdforas para enganar o leitor e para ndo chocar a pessoa
que esta lendo, por isso aparece a metdfora para suavizar o que o autor quer dizer”.

Creio que esta visdo da aluna em relacdo a funcdo da metafora se deve a sua falta de
compreensdo no que diz respeito a esse assunto, ja que a metafora pode ndo somente ter essa
funcdo, referida pela aluna, como também “¢ essencial para nossa compreensao do mundo, da

nossa cultura e de nds mesmos” (Zanotto, 2002: 33).
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5.4 — Diarios Reflexivos

Ao iniciar a coleta do primeiro “pensar alto em grupo” comuniquei aos alunos que faria
diarios, ou seja, que registraria nossas reflexdes a respeito do material de leitura, além de
descrever nossa pratica. Expliquei-lhes, ainda, que o termo “didrio” dizia respeito a um
instrumento de coleta de dados, parecido com um relatério, ja que ele tinha a fungdo de
relatar, ou seja, de descrever uma determinada pratica e pensar sobre ela também.

Por fim, disse-lhes que para que eu conseguisse fazer essa descrigdo, teria que percorrer
os grupos, logo gostaria que eles tentassem ndo se intimidar com minha presenca, pois estaria
descrevendo e examinando a vivéncia do processo do “pensar alto em grupo” e nao
especificamente os erros ou acertos produzidos por eles ao longo desse processo. Além disso,
depois de minha escrita, os diarios ficariam a disposicdo para que eles pudessem ler e
acrescentar ou questionar algo que lhes conviesse. Ademais, ao término de cada “pensar alto
em grupo”, fariamos avaliacdo de como foi desenvolvida a pratica.

Procurei esclarecer os grupos a respeito daquilo que pretendia investigar e qual seria
minha metodologia, por acreditar, assim como Deslandes (1994/2004), que ¢ de muita
importancia a apresentacdo da proposta de estudo aos grupos envolvidos e que esse trabalho
de campo “deve ser uma aproximacdo gradual, onde cada dia de trabalho seja refletido e
avaliado, com base nos objetivos preestabelecidos”.

Por fim, ¢ “fundamental consolidarmos uma relagao de respeito efetivo pelas pessoas e
pelas suas manifestagdes no interior da comunidade pesquisada” (op.cit.: p.55). Assim sendo,
pretendo, nesta se¢do, analisar os diarios, produzidos ao término de cada “pensar alto em

grupo” e ao longo do ano letivo de 2006.

1° Diario Reflexivo: dia 03/03/2006 - ““O Discurso Petista de Marilena Chaui”

Antes de entregar os textos para os alunos, expliquei-lhes o que era o “pensar alto em
grupo”. Em seguida, solicitei que se dividissem em sete grupos, de cinco alunos (a sala era
composta por 35 alunos presentes). Apds a separacdo dos alunos em grupos, pedi que
fizessem uma leitura silenciosa do texto, para que pudessem familiarizar-se com ele. Desta
maneira e depois de uma pausa de aproximadamente 10 minutos, quebrei o siléncio e sugeri
que eles comegassem a pensar alto a respeito do texto. A seguir comecei a andar entre eles e

percebi que estavam interpretando o texto.
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Notei que, quando eu me aproximava, eles paravam de dizer o que estavam entendendo.
Assim achei melhor me manter um pouco distante dos grupos. Mesmo me mantendo distante,
continuei a observar as discussdes e percebi que, quando um deles ndo entendia algo,
perguntava para o grupo, que o ajudava.

Enfim, resolvi incentiva-los a abrir o grupo para a conclusdo da atividade. Foi entdo que
perguntei o que pensavam a respeito do texto e daquela pratica. Natalia levanta a mao e diz a
conclusao a que seu grupo chegou: “O autor esta questionando a atitude de Marilena Chaui,
em dizer que a democracia era mérito do PT e quanto ao “pensar alto em grupo, achei ‘um
barato”, porque um vai dizendo o que pensou e as vezes ajuda o outro”. Essa a¢do incentiva
os demais a falar, porém todos ao mesmo tempo e, enquanto tentava colocar a sala em
siléncio, o sinal bateu.

Quanto a minha atuagao, pude observar que os deixei bastante a vontade, ou seja, ndo

atuei como repressora.

2° Diario Reflexivo: Data 10 e¢11/03/2006 — “Lula: PT vai sangrar muito até recuperar

credibilidade”

Nos dois dias, consegui perceber o envolvimento dos alunos. Acredito ter conseguido
mais siléncio, porque antes de comegar a interpretar o texto, tive uma conversa com eles a
respeito da bagunca que tinham feito no evento anterior. Disse-lhes, também, que se todos
falassem ao mesmo tempo ficaria dificil entenderem-se uns aos outros.

Notei que eles estavam meio ansiosos € que um ajudava o outro a interpretar, quando
um falava alguma coisa o outro completava o sentido. Além disso, percebi que vdrias vezes
conseguiram ler as entrelinhas do texto, nao foram tao superficiais na leitura quanto na leitura
da aula anterior.

Ao solicitar que me dissessem suas impressdes a respeito do texto e do protocolo,
foram unanimes em dizer que o texto falava sobre o “mensaldo”, que indiretamente o
presidente Lula estava tentando se desculpar e se fazer de vitima para o povo brasileiro;
quanto ao protocolo, Lidiane disse e foi confirmada pelos demais: “Discutir o texto em grupo
€ muito mais facil .

Quanto & minha atuacdo, cabe dizer que procurei ajudar os grupos e tentar ouvi-los
melhor; no entanto, parecia bastante confusa. Além disso, incentivei-os a abordar o texto,

incentivando-os a pensar a respeito do contexto do material impresso.
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3° Diario Reflexivo: 17 e 18/03/06 — “Situag@o de hoje ¢ pior que a de Collor”

Nesta terceira pratica do “pensar alto em grupo”, os alunos pareciam ainda mais
tranqiiillos e comecaram a abordar o texto a partir do titulo, como havia sido sugerido por
mim, no evento de leitura anterior. Conseguiram fazer uma leitura das entrelinhas do texto.
Minha atuacdo foi melhor, pois deixei que os alunos construissem o sentido do texto com
mais tranqiiilidade, sem muitas perguntas desnecessarias. Percebi que um serviu de mediador

para o outro.

4° Diario Reflexivo: 07/04/2006 — “Fim de Festa”

Hoje, os alunos conseguiram construir o sentido do texto. Parece que eles estdo se
acostumando com a pratica, pois, quando entreguei o texto percebi, que eles ja foram criando
os grupos e fazendo a leitura. Quanto a minha atuacdo, percebo que estou mediando melhor o
evento de leitura e quanto ao “pensar alto em grupo, Kathleen o define muito bem: “é uma
briga de significados”.

Quando perguntei a ela o porqué, ela disse que era porque: “ds vezes um pensa uma
coisa o outro pensa outra e depois quando se juntam cada um quer defender seu peixe, mas,
no final, tudo da certo, nasce um novo significado, eu acho que melhorado”. Procurei explicar
a ela que isso acontece, pois estamos “construindo” um significado, logo, ¢ provavel que uma

melhora do nivel de leitura aconteca.

5° Diario Reflexivo: Dia: 19/05/2006 — “Escandalo do caseiro derruba Palocci da Fazenda”

Nesta 5% pratica do “pensar alto em grupo”, os alunos ficaram muito tempo discutindo o
poder de persuasdo usado, no titulo, pelo autor do texto. Alguns alunos nido entenderam o
porqué, foi entdo, que um representante do grupo, disse: “vocés ja viram ‘escandalo’
derrubar alguéem? Isto é metaforico, pois na verdade quem derrubou o ministro ndao foi o
escandalo, mas, sim, o fato de ele ter pedido para que quebrassem o sigilo bancario do
caseiro”.

Quanto a leitura do texto, ndo tivemos tempo para chegar até o final. No entanto, fiquei

feliz com o que consegui, pois mais uma vez percebo que eles estdo pondo em pratica aquilo
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que foi aprendido até aqui. Outro fato que eu gostaria de deixar documentado, aqui, foi um

comentario feito por Diego, no momento em que eu estava saindo da sala, quando ele me diz:

“A senhora esqueceu de perguntar o que achamos desse negocio de “pensar
alto” e eu queria dizer que estou conseguindo entender todos os textos, porque

antes eu ndo conseguia entender tdo facil assim”.

6° Diario Reflexivo: Dia 08/06/2006 — “Deu no Observatorio da Imprensa”

Os alunos, ap6s a leitura silenciosa, comecaram a construir o sentido do texto, pois
segundo eles, o autor, Alberto Dines, estava dando sua opinido a respeito da leitura labial que
a globo fez do técnico da selecao brasileira, Carlos Alberto Parreira.

O autor se posicionava a favor do episddio. No entanto, afirmava que a Globo se
mostrou submissa ao pedir desculpas em pleno Jornal Nacional. Apds esta discussdo os
alunos comegaram a opinar sobre o assunto € a maioria deles concordou com o autor, pois
acharam que o técnico exagerou um pouco. Quanto a pratica do “pensar alto em grupo”,
Douglas, disse: “Esse jeito que a senhora trabalha com o texto é bom, porque a gente usa a

idéia dos outros para completar a nossa”.

7° Diario Reflexivo: Dia 07/07/2006 — A “teoria da conspira¢ao”

Neste texto, houve muita agitacdo por parte dos alunos, visto que o texto discutia a
questdo do futebol. Enfim, depois de muito debate, chegaram a conclusdo de que o autor, Juca
Kfouri, estava criticando o fato de ndo ganharmos a Copa, porque a FIFA ndo queria que o
Brasil fosse hexacampeao. Além disso, trouxeram para a discussao a realidade de outros times
brasileiros com que, segundo eles, acontecia 0 mesmo.

Vejo que os alunos conseguiram se apropriar do sentido do texto e agir reflexivamente
em relagdo a outras situacdes e quando solicitados a dizer o que pensavam em relacao ao
“pensar alto em grupo”, colocado em pratica, naquela aula, Maiara levantou a mao e disse:
“Quando lemos sozinhos, pensamos em apenas uma coisa, mas quando comeg¢amos a discutir

com os colegas, aparece tanta coisa que fico de boca aberta”.
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8° Diario Reflexivo: Dia 18/08/2006 — “A melhor CPI”

Os alunos comegaram discutindo o texto, falando a respeito do significado da palavra
CPI, que alguns alunos tentaram explicar. Entretanto, houve um pouco de tumulto, pois todos
queriam falar a0 mesmo tempo. Foi entdo que chamei a atengdo da sala, novamente, ao dizer
que, se continudssemos a fazer muito barulho, ndo nos entenderiamos.

Em seguida Maiara toma a palavra e explica ao colega o significado de CPI e o que era
a CPI dos sanguessugas. Ap6s a explicacdo da aluna. Enfim, os alunos conseguiram construir
o sentido do texto e até discutiram questdes que estavam nas entrelinhas do material impresso,
chegando a conclusdo de que somente tinha sido instaurada a CPI dos sanguessugas, porque
queriam prejudicar a candidatura do presidente Lula.

Ao término da aula, perguntei aos alunos se a pratica de pensar alto a respeito do texto,
os ajudava a entender as questdes que ndo estavam explicitas no material impresso, a resposta

veio, quase unanime: “Nossa! Pensar e discutir com o grupo ajuda e muito”.

9° Diario Reflexivo: Dia 15/09/2006 — “Petrobras superfaturou contrato com GDK, diz TCU”

Hoje, ao percorrer os grupos, percebi que eles comecaram logo a discutir o texto,
colocando em questdo fatos que estavam nas entrelinhas, como a corrup¢do que envolve o
pais. Percebo que os alunos estdo fazendo a leitura do texto com mais tranqiiilidade,

compreendem-no mais facilmente e estdo participando muito mais com no evento de leitura.

10° Diario Reflexivo: Dia 27/10/2006 — “Durante crise, ministros sugeriram renuncia”

Notei que a leitura deste texto foi bastante sistematica, visto que a maioria dos grupos
lia um trecho e em seguida o discutia. Os alunos construiam o sentido do material e
colocavam também outras indaga¢des do contexto politico, como por exemplo: “Isso é um
complo contra Lula (... Lula é como qualquer politico faz falcatruas como qualquer um deles
(...) embora os outros politicos fizeram e fazem as mesmas trapagas que Lula, falam mal dele
para poder nos mostrar que esta indo por dagua abaixo a nossa ultima chance, porque
acreditavamos que o Lula faria a diferenga, porém ndo fez”. Enfim, alguns alunos criticavam
o presidente Lula, outros o defendiam e assim foi se criando um debate bastante interessante,

na sala de aula.
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11° Diario Reflexivo: Dia 17/11/2006 — “Senado aprova projeto de lei que cria 13° saldrio

para Bolsa familia”

Os alunos comegaram a abordar o texto, dizendo que o Bolsa familia era um dinheiro
que servia para tapar a boca do povo e que isso, segundo Arthur: “Era uma forma de
paternalismo, pois ndo adiantava o governo dar dinheiro para as pessoas, ele precisava dar
emprego”.

Esta afirmacao do aluno fez os demais alunos, Leticia, Franciele, Arthur e Alaides, se
manifestarem alegando que ndo haviam entendido o que foi dito por ela e que: “Muita gente
depende desse dinheiro, para vocé pode ndo ser importante, mas tem familia que precisa
muito disso”.

Estas indagagdes, assim como no texto anterior, criaram um novo debate, bastante
significativo, visto que, ao construir o sentido do material impresso, os alunos mencionavam
situagdes que nao estavam explicitas naquele material. Por fim, e tendo em vista que esse era
o ultimo evento de leitura do ano, solicitei aos alunos que me dissessem quais eram suas
impressdes em relagdo a pratica do “pensar alto em grupo”, produzida ao longo do ano.

A resposta foi dada por quase todos, ja que todos queriam falar ao mesmo tempo.
Mesmo com o tumulto, que foi gerado, consegui entender algumas assertivas como: “Show!
Legal! Desse jeito consigo entender melhor o texto (...) Dessa forma eu ndo tenho preguica
de ler (...) Ler em companhia ajuda a clarear as idéias (...) Ler em conjunto é bom, porque
as idéias dos outros completam as minhas”.

Ao longo de onze vivéncias do pensar alto em grupo, pude perceber que essa pratica
contribuiu significativamente para a constru¢ao de sentido do texto, visto que, em todos eles,
os alunos conseguiram fazer julgamentos de apreciagdo ou depreciacdo do tema, além de
fazerem, em varios momentos, a leitura de indagagdes que ndo estavam explicitas no texto.

Por fim, tomo a liberdade de dizer que os estudantes conseguiram, por meio da
utilizacao de seus conhecimentos prévios e do processo de mediagao, colocados em pratica no
decorrer do “pensar alto em grupo”, refletir, em alguns momentos, criticamente, a respeito dos
textos trabalhados.

Desse modo, posso inferir que o “pensar alto em grupo” ¢ uma pratica pedagogica que
incentiva e auxilia no desenvolvimento da capacidade da leitura critica e que a interagdo que

se instaura, no momento dessa pratica, ¢ uma interacao dialdgica, ja que a construcao do
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significado do material de leitura se dd por meio de um processo de negociacdo de sentidos

ou, como no dizer dos proprios estudantes:

Discutir o texto em grupo é muito mais facil....

... é uma briga de significados.

As vezes um pensa uma coisa, o outro pensa outra e depois quando se junta
cada um quer defender seu peixe, mas no final tudo da certo, nasce um novo
significado, eu acho que melhorado....

... estou conseguindo entender todos os textos, porque antes eu ndo conseguia
entender tdo facil assim....

Esse jeito que a senhora trabalha com o texto é bom, porque a gente usa a
idéia dos outros para completar a nossa...

Quando lemos sozinhos, pensamos em apenas uma coisa, mas quando
comeg¢amos a discutir com os colegas, aparece tanta coisa que fico de boca
aberta....

Nossa! Pensar e discutir com o grupo ajuda e muito....

Show! Legal! Desse jeito consigo entender melhor o texto...

Dessa forma eu ndo tenho preguica de ler...

Ler em companhia ajuda a clarear as idéias...

Ler em conjunto é bom, porque as idéias dos outros completam as

minhas....

Apo6s a analise dos dados dos didrios de aprendizagem e reflexivos, que objetivou
responder as trés perguntas — A mediagdo do professor ou do colega de classe, num evento de
leitura podem colaborar para a formagdao do aluno como leitor critico?; Como o Protocolo
Verbal, ou “Pensar Alto em Grupo” constitui em instrumento para estimular a reflexao critica
do aluno? e Qual é o papel da metafora para essa formagao? — cheguei a conclusdo que o
protocolo verbal em grupo, como um instrumento pedagogico, pode ser um dos fatores, e ndo
0 Unico, que contribui para a reflexdo critica e para a formagao do leitor critico.

Uso a expressao “um dos fatores”, pois o processo de mediacao qualitativo, como ja foi
constatado ao longo da anélise de dados, também ¢ um dos fatores que auxilia na formagao do
leitor critico, bem como o estudo dos conceitos metaféricos, jA que esses conceitos
metaforicos fazem parte de nosso contexto lingiiistico € cognitivo, ou seja, “a metafora esta

infiltrada na vida cotidiana, ndo somente na linguagem, mas também no pensamento e¢ na

138



acdo. Nosso sistema conceptual ordinério, em termos do qual ndo s6 pensamos, mas também
agimos, ¢ fundamentalmente metaforico por natureza” (Lakoff & Johnson, 1980/2002: 45).

Dessa maneira, acredito que seja possivel dizer que, a partir das consideragdes dos
alunos, minha pratica, no pensar alto em grupo, ndo foi um ato mecanico de transferir
conhecimentos aos alunos, ja que, a medida que trabalhei com o pensar alto em grupo,
considero ter criado possibilidades para a constru¢do do conhecimento.

Pude constatar, também, que os alunos e eu conseguimos, em alguns momentos36, fazer
uma boa mediag¢ao, visto que, segundo eles proprios, aconteceram mudangas significativas em
suas posturas enquanto leitores. Logo, posso afirmar que houve, repito, em alguns momentos,
mediagdo e que ela pode ter colaborado com essa mudanga.

Para fazer tal confirmagdo, baseio-me na afirmagdo de Feurstein (1990 apud Gomes,
2002), na qual, “um ser humano somente se desenvolvera se for estabelecida uma relagao

qualitativa de interagdo mediada com o outro ser humano ja desenvolvido” (op.cit.: p.83).

3% Convém dizer, ainda, que uso a expressio “houve mediagio em alguns momentos” por acreditar que nem
sempre conseguimos, ao interagir com o outro, uma relagdo qualitativa de interacdo mediada e por me basear em
Feuerstein (1999 apud Gomes, 2002: 86) que diz “nem todo processo interativo alcanga o estatuto e a qualidade
de mediacdo”, pois, para que isto aconteca, sera preciso que se determinem alguns elementos ou critérios. Ainda
segundo o autor, esses critérios podem ser de: intencionalidade por parte do mediador e reciprocidade por parte
do mediado; construc@o de significados e transcendéncia da realidade concreta.
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Contribuicoes da Pesquisa e Consideracoes Finais

Esta pesquisa teve como objetivo investigar o processo ensino-aprendizagem da leitura
critica e o papel da media¢do para o desenvolvimento do aluno como leitor critico. Assim
sendo, e tendo em vista atingir esses objetivos utilizei, como principio bésico a linguagem
como um instrumento de mediagao.

Busquei, também, respaldo na teoria vygotskiana, na qual a linguagem tem, no nivel do
processo interacional, o papel fundamental de articular e mediar a relagdo do individuo com o
mundo e ¢ vista como um dos principais elementos da cultura humana, tendo, por sua vez, a
funcdo de regular as atividades mentais superiores (Vygotsky, 1987/2003).

Dessa maneira e apos ter finalizado a anélise dos dados, proponho-me, nesta sec¢do,
responder as perguntas de pesquisa que nortearam este trabalho, discutir as contribuigdes e
algumas limita¢des que considero que esta pesquisa possa trazer para o ensino e para futuras
pesquisas, especialmente para o processo de ensino-aprendizagem da leitura critica.

Quanto a resposta para a primeira pergunta de pesquisa - A mediagcdo do professor ou
do colega de classe, num evento de leitura, podem colaborar para a formagdo do aluno como
leitor critico? - pude observar que a analise dos dados mostrou indicios de que fiz mediagao
por meio de perguntas.

Utilizei quinze perguntas facilitadoras da aprendizagem e seis perguntas de
confirmacgdo, ao longo de cento e dezessete turnos. Dessa maneira, percebo que houve
mediacdo ¢ essa mediacdo facilitou a leitura critica do material de leitura usado nesta
pesquisa.

Os alunos, por sua vez, fizeram também mediacao e, embora tenham feito apenas onze
perguntas (quatro perguntas de confirmacdo e sete cooperativas), durante cento e dezessete
turnos, creio poder dizer que houve mediagdo, porque, nos momentos em que eles ndo faziam
perguntas, atuavam como mediadores uns dos outros, ou seja, cooperavam uns com 0s outros
no momento em que era percebido algum problema de entendimento, de ordem gramatical ou
semantica, durante a construg¢do de sentidos do material impresso.

Quanto a leitura critica do texto, convém dizer, ainda, que sdo varios os momentos nos
quais observo que os alunos estdo refletindo e caminhando para a sua formagao em leitor

critico. Dentre eles, gostaria de destacar os recortes a seguir:
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Recorte- 1:

As alunas, nos turnos 17, 18 e 19, se manifestam fazendo um breve resumo do texto e, também,

fazem uma breve discussdo a respeito de questoes que ndo estavam explicitas, isto é, em questoes que

subjaziam ao texto, ou seja, a intengdo e a ideologia.

17. Beatriz B.:

18. Aline:

19. Caroline:

Tem a ver, que o texto fala sobre a defesa do Lula em relagdo aos acontecimentos do

mensaldo, mas ndo era so o PT que estava envolvido nisso.

Mas, mhm! Por que eles colocaram o PT e ndo colocaram outro também?

E o mais interessante, porque é o partido do presidente.

Creio que, ao longo desses turnos, as alunas mostram indicios de que estdo fazendo uso de seu

. . ~ , . 37
senso critico, pois demonstram certa descrenga em relagdo ao que esta sendo dito no texto (p.86) .

Recorte- 2:

Observo ainda que, nos turnos 30, 31 e 32, os alunos estdo analisando o apoio do presidente

Lula para com a situagdo do PCC, como se o presidente a estivesse usando por questdo de

conveniéncia, ou seja, como se ele estivesse pensando apenas em usar esse apoio como um trunfo

para ganhar as eleig¢oes e ndo porque era para o bem do povo.

30. Alaides:

31. Felipe:

32. Caroline:

Porque ia acabar com os ataques e iam falar: "Oh! o Lula colocou o exército nas ruas e
resolveu o problema, entendeu? E o governador, por outro lado, ia dizer eu posso, eu

posso e ndo preciso da ajuda do Lula.

Tem outro, porém, porque o Lula ia ter esse truque, que foi ele que ajudou Sdo Paulo a

levantar novamente.

Porque, se ele aceitasse, o Lula ia ter esse trunfo no programa eleitoral dele, que foi ele
quem salvou Sdo Paulo da violéncia, e como todos eles sdo exagerados, o Lula diria: “Eu

acabei com a violéncia em Sdo Paulo”.

37 , . \ ;. . . ~ .
Os numeros que aparecem, nos finais dos recortes, se referem as paginas de minha dissertagdo, das quais os
recortes foram retirados.
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No meu entender, essa atitude dos alunos demonstra que eles estdo refletindo sobre possiveis
motivagoes de cada um dos partidos — PT ou PSDB — ou melhor, pensando nos dois lados opostos:
governo e oposi¢do. E isso me parece muito importante para a formag¢do do pensamento critico, jad
que, de acordo com Silva (1998), o percurso critico do leitor ¢é sustentado pela suspeita (aqui tomada
como uma virtude) e pelo questionamento das evidéncias para que assim “possam enxergar, com

lucidez, os dois lados de uma moeda” (op.cit.: p.34), ou seja, as varias dimensoes de um problema

(.89).

Recorte- 3:

Nos turnos seguintes, 54, 55 e 56, Wesley, Caroline e Vitor também fazem observagoes,
Justificando o motivo pelo qual o PT estava em crise. Entretanto, é somente nos turnos seguintes que
noto, de forma um pouco mais clara, a justificativa, ou seja, a argumentagdo de que o partido estava

sendo usado como “bode expiatorio”.

54. Wesley: Ndo, porque o PT é o mais forte.

55. Caroline: E 0 mais interessante, porque é o partido do presidente //

56. Vitor: E somente falam mal do PT porque é o partido do presidente //

57. Felipe: E o0 mais importante, porque eles querem tirar o presidente, porque eles querem que outro

presidente esteja la.

58. Alaides: Porque o presidente foi um presidente muito pobre ele veio do nordeste. Ai, o que
aconteceu? As pessoas mais assim, ricas, estavam querendo tirar ele do poder e colocar
outras pessoas mais fortes, dentro desses partidos. Por isso, ocorreu o escandalo do
mensaldo e entre outras diversificagoes, que ocorreram no partido do PT e onde foi o inicio

de todas aquelas crises que até hoje continuam assim.

()

Deste modo, mais uma vez percebo que, dos turnos 54 a 58, ha indicios de que os alunos estdo
dando seus primeiros passos para a leitura critica deste material, visto que, a medida que a
construgdo do significado do texto ia se efetivando, os participantes continuavam a pensar nas
questoes que subjaziam ao texto, com base nos conhecimentos prévios deles.

Outro aspecto que me leva a crer que os alunos estdo caminhando para uma leitura critica do

texto foi o modo como eles, nos turnos 56, 57 e 58 analisaram, julgaram e avaliaram a situagdo do
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presidente Lula e do PT. Do mesmo modo, observei que os alunos apreenderam o significado global
do texto e que fizeram uso de seus conhecimentos prévios (p.92-93).

Enfim, construimos o sentido do texto, afirmando algo que ndo estava explicito, que era,
a meu ver, o fato de que Lula, diante da situacdo do mensaldo, dizia ser, assim como nos,
apenas mais uma vitima da situagdo. Concluindo, acredito poder dizer que houve mediacao
por parte dos alunos e que essa mediacao facilitou o processo da leitura critica dos textos em
questao.

Quanto a segunda pergunta de pesquisa - O Protocolo Verbal em Grupo, ou “Pensar
Alto em Grupo”, constitui um instrumento para estimular a reflexdo critica do aluno? - os
dados mostraram que a pratica do pensar alto em grupo, muito contribuiu para que houvesse
uma mudanga de postura dos alunos na leitura de um material impresso.

De acordo com os participantes:

Antes da participa¢do no ‘pensar alto em grupo’, lia um texto simplesmente
enxergando o escrito, pois ndo sabia analisar o objetivo do texto, o que havia
nas entrelinhas (Alaides),

... No decorrer deste ano e com o protocolo verbal, pude perceber que
comecei a ver o mundo de um modo mais critico, consegui me aprofundar ao
ler um texto e compreender mais (Beatriz F.);

O protocolo verbal melhorou a minha comunicagdo com as pessoas e me ensinou a
ver o mundo de outra forma, uma forma mais ampla e melhor de ver as pessoas ao
meu redor, porque nos protocolos verbais que fizemos consegui aprender a conviver
com as outras pessoas, aprender a ouvir o colega do lado, seus comentarios, o ponto
de vista de cada um (Jodo),

...muitas vezes ficava calada para ndo ser criticada pela minha leitura do texto ou
para ndo ser "punida, criticada" por outras pessoas (Aline);

...depois deste projeto, melhorei 90% do que era antes e tenho uma visdo diferente de
ler algo para meu aprendizado e para minha vida, pois toda leitura muda a vida de
alguém se transformando num critico que saiba os seus valores. Cada pessoa do
mundo tem de aprender sobre o certo e errado e distinguir as maneiras que um texto
passa, para saber interpreta-las. Foi assim que a leitura mudou para mim, depois do

projeto (Wesley).

Diante destas afirmagdes, acredito que seja possivel dizer que o pensar alto em grupo

constituiu-se num instrumento que serviu para estimular, nao somente a reflexao critica, como
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também, para uma mudanca de postura, relativamente importante, dos participantes para com
a leitura de textos.

Além disso, o fato de dar voz ao aluno, durante o pensar alto em grupo, os incentivou a
compartilharem suas duvidas e suas experiéncias e compreenderem que, na interpretacao do
texto, devemos levar em conta ndo apenas as questdes que estdo explicitas no enunciado, mas
também as que subjazem ao texto.

No que diz respeito a resposta da terceira pergunta de pesquisa - Qual ¢ o papel da
metafora para essa formacao? - convém dizer que os dados indicaram que a partir de um
processo metaforico e com base no contexto politico no qual eles estavam inseridos, os
participantes definiram a metafora do “sangrar” como “sofrimento e sacrificio”.

A partir da interpretacdo do conceito metaforico, propriamente dito, os participantes
comegaram a construir o sentido do texto e a chegar a conclusdo de que o presidente Lula
usou o conceito metaforico “sangrar” para persuadir o interlocutor.

Dessa maneira, ¢ possivel dizer que a analise de dados apontou indicios de que os
participantes fizeram uso da metafora, assim como da mediagdo e do pensar alto em grupo,
como instrumentos mediadores para que eles pudessem fazer a leitura reflexiva dos textos e
iniciar seu processo de formagdo como leitores criticos. No meu entender, isto pode ser

notado nos recortes abaixo:

Recorte- 1:

No turno 100, Caroline quer dizer que o Lula usa o conceito metaforico “sangrar” com o
objetivo de se passar por inocente. Aqui, noto que a aluna mostrou indicativos de que estd
caminhando para a leitura critica do texto: “Porque, porque ele sabe que ndo ia conseguir mais

votos, por causa disso. Tipo: “Eu ndo estou envolvido, eu estou sofrendo com isso” (p.99-100).
Recorte- 2:
Todavia, os demais alunos conseguiram, nos turnos 105, 106, 107, 108 e 109, retomar as idéias

da aluna e continuaram a construir o sentido, chegando a fazer uma leitura das entrelinhas do texto e

até mesmo interpretando a metdfora construida por Beatriz F.(p.101).

105. Beatriz B.: Tipo assim: com ar de vai sangrar, mas para dar ar de bonzinho.
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106. Wesley: O presidente Lula usa a palavra “sofrer”, porque ele estd tentando pedir a credibilidade

do pessoal através das palavras, entende?

107. Felipe: Ele quer mostrar, tipo assim, mostra, so. “o meu partido é coitado. Nos somos os coitados

e ndo estamos acusando ninguém”. Esta passando de bonzinho.

108. Vitor: Tipo “estou sofrendo, me apoiem”.

Recorte- 3:

Outro aluno que também parece acreditar nisso é o aluno Wesley, ja que ele completa a fala de
Felipe, no turno 116, dizendo que o Lula: “... pode até ter-se colocado como vitima, mas em momento
nenhum ele esconde tudo o que aconteceu”. Mais uma vez, observo que os alunos estdo caminhando
para a leitura critica do texto, pois nos turnos, ja citados, os alunos agem como problematizadores e

questionadores do significado pretendido pelo autor.

Finalmente, penso que seja possivel dizer que a interpreta¢do da metafora do “sangrar”
contribuiu significativamente para que os alunos fizessem uma leitura critica do texto em
questdo, ja que eles conseguiram perceber as armadilhas ideologicas do texto, que era o fato
de o presidente Lula ter a intengdo de mostrar ao povo brasileiro que ele era apenas uma
vitima da situacdo e, como chefe de Estado, tomaria medidas drésticas para punir os culpados.

Esta experiéncia, vivida pelos participantes, colaborou para que eles pudessem construir
o sentido do termo metaforico, e percebessem que buscar a significagdo metaforica com base
no contexto ¢ importante, pois esta pratica “desempenha um papel fundamental para a
compreensdo da metafora” (Zanotto, 1990: 116).

Apos responder as perguntas de pesquisa passo, agora, para a discussdo das conquistas
que permearam esta pesquisa. Quanto as conquistas, ¢ possivel dizer que o processo de
mediacao, desenvolvido por mim ou pelo colega de classe, desempenhou um papel bastante
significativo para que houvesse mudancga de postura dos alunos frente a leitura de um texto, ja
que os dados indicaram que fiz mediagdo por meio de perguntas facilitadoras da
aprendizagem (Coracini, 2002).

Assim sendo, considero que houve mediacdo qualitativa e essa mediagcdo colaborou
para que os participantes, em alguns momentos, colocassem em pratica sua capacidade de

refletir criticamente sobre o material de leitura, com o qual estavam interagindo. Melhor
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dizendo, os alunos mostraram indicios de que estavam lendo criticamente um texto, ja que
conseguiram perceber algumas armadilhas ideologicas do material impresso (Silva, 1998).

Ademais, pude notar que os alunos, por meio do “pensar alto em grupo” e pelo fato de
eu ter agido como um professor democratico, dando-lhes a oportunidade de manifestar suas
opinides, conseguiram tornar-se individuos ativos do processo de ler; sujeitos que se
desenvolveram cooperativamente, na medida em que se tornaram capazes de fazer a leitura
reflexiva do texto a partir das colaboracdes dos colegas.

Os estudantes construiram a leitura critica®, ndo somente por meio do processo de
mediagdo, mas também, pela interpretacdo de alguns termos metaforicos. Baseados no
contexto politico no qual estavam inseridos construiram o sentido dos conceitos metaforicos
por meio de um processo analogico e chegaram a conclusdo de que “alguns politicos e
escritores” serviam-se da metéafora para persuadir o interlocutor. Logo, pude constatar que os
participantes fizeram uso da metafora, também, como um instrumento de media¢do para
construir o sentido do texto.

Outra conquista observavel refere-se a vivéncia do pensar alto em grupo, que foi
utilizado pedagogicamente, pois por meio dessa técnica consegui estimular e democratizar a
participagdo do aluno na constru¢do de sentido do material de leitura e romper com o mito do
objetivismo, no qual existe apenas uma resposta certa, sendo que esta resposta deve partir do
professor.

Quanto a essa conquista, cabe ainda dizer que, pela andlise dos diarios de
aprendizagem, pude notar que o fato de eu ter usado o protocolo verbal, varias vezes, durante
o0 ano letivo, contribuiu significativamente para que houvesse mudanca de postura dos alunos,
no que diz respeito ao ato de ler.

Os proprios participantes, por sua vez, alegam que, a partir da pratica do pensar alto em
grupo, conseguiram perceber que poderiam entender melhor o objeto de leitura, visto que a
discussdo em voz alta e em conjunto os ajudou a construir o sentido do texto, ou, como nas
palavras dos produtores dos didrios:

... Ao ler um texto consigo perceber qual seu real sentido... (Alaides).

... Consegui me aprofundar ao ler um texto e compreender mais... (Beatriz F.).
Show! Legal! Desse jeito consigo entender melhor o texto... (Maiara).

Dessa forma eu ndo tenho preguiga de ler... (Beatriz B.).

Ler em companhia ajuda a clarear as idéias... (Aline).

38 . . . .
Quando falo que os alunos conseguiram fazer a leitura critica do texto, quero dizer que eles desenvolveram a
criticidade relativa ao grau de conhecimento que eles tém, ou seja, de vivéncia.
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Assim sendo, permito-me anunciar que obtive mudanga de postura por parte dos
participantes em relagdo ao ato de ler: tornaram-se leitores ativos que conseguiram refletir
criticamente. Essa mudanga foi considerada por mim muito importante, pois percebi que nao
somente os alunos que faziam parte desta pesquisa, mas também os demais, que também
tiveram a oportunidade de estar em contacto com a pratica do pensar alto em grupo
conseguiram interpretar varios materiais impressos, sem ficarem apenas na superficie dos
textos.

Além disso, e tendo por base uma visdo vygotskiana de educagdo, na qual os processos
de interacdo sdo fundamentais para o desenvolvimento do aprendiz, posso inferir que a
metodologia do protocolo verbal em grupo ou também conhecido por “pensar alto em grupo”
(Zanotto, 1997), pode ser uma contribuicdo bastante relevante para o processo ensino-
aprendizagem da leitura critica, visto que, esta vivéncia, que tem caracteristicas democraticas,
propicia aos participantes se manifestarem a respeito do texto.

A negociagdo na constru¢do de sentido do material impresso também ¢ uma
contribuicao desta pratica, porque, no momento que um aluno se posiciona a favor do texto,
encoraja o outro a pensar a respeito dos sentidos que estdao sendo construidos e esse “pensar
alto” traz a tona uma interagdo que pode desencadear um processo dialdgico e dialético do
conhecimento.

Cabe-me acrescentar ainda que, por meio da vivéncia do “pensar alto em grupo”,
conseguimos trabalhar a leitura como uma pratica social e esta pratica além de abrir a
negociagao para multiplas leituras, da oportunidade para que o leitor fique ciente de que nao
existe uma interpretacdo uUnica para o material impresso, ou, como no dizer de Bloome
(1993:98), “as acdes e reagdes que as pessoas tomam umas em relacdo as outras sdo
necessariamente indeterminadas em significado e significagdo, seus significados e
significacdes sdo negociados e reconstruidos enquanto as pessoas estao interagindo”.

Por fim, a visdo que fica da leitura como uma pratica social ¢ aquela que a concebe
como uma co-construcdo de significados, ou seja, como uma constru¢do negociada, que pode
desenvolver nos individuos a capacidade de argumentacdo, do respeito ao proximo, da
tolerancia, o que possibilitard discussdes bastante positivas e significativas por parte dos
estudantes.

Outra contribuicdo desta pesquisa diz respeito a utilizagdo da metadfora como um

instrumento de mediagdo, pois os alunos puderam construir o sentido do material de leitura,
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analisado nesta pesquisa, auxiliados pela interpretacdo dos termos metaforicos encontrados no
texto.

Outro subsidio dado por esta pesquisa € que considero também de bastante relevancia
para o processo de ensino-aprendizagem da leitura critica, ¢ a questao da reflexdo consciente e
critica por parte do professor, ja que ao longo da coleta de dados e das aulas subseqiientes a
coleta, varias vezes parei e refleti sobre minha pratica e por conseqiiéncia, para a formagao
dos alunos como leitores criticos.

Observei que minha agado, a reflexdo sobre a pratica, colaborou com meu desempenho
enquanto mediadora, ja que consegui pOr em pratica e promover, nos alunos, uma interacao
mediada de qualidade e o resultado disso foi a constru¢do de sentido que foi promovida ao
longo das abordagens textuais.

Ainda em favor da reflexdo consciente sobre a pratica, gostaria de enfatizar que essa
vivéncia foi um dos fatores que contribuiram para que tivéssemos um processo de mediacao
qualitativo. No meu caso, foi muito interessante me posicionar enquanto pesquisadora e
analisar minhas agdes e a dos alunos. Isso me fez manter uma postura mais engajada em
relacdo a reconstru¢do de minha aprendizagem/desenvolvimento humana e,
conseqiientemente, também a de meus alunos.

Embora esta pesquisa tenha dado contribuicdes relevantes para o desenvolvimento da
leitura critica, algumas limitagdes, também, se fizeram presentes e que, a meu ver, merecem
ser aqui descritas.

As limitagdes, procedentes da coleta de dados, promoveram algumas lacunas em
relacdo as impressdes dos alunos quanto a pratica do protocolo verbal em grupo ou “pensar
alto em grupo”, visto que somente solicitei, para os estudantes, a produgdo do diario de
aprendizagem, ao finalizar o ltimo evento de leitura (onze eventos no total) em vez de fazé-
lo, imediatamente apds o término de cada evento de leitura.

Outra limitacdo encontrada foi o fato de, embora tenha colocado em pratica onze
vivéncias do pensar alto em grupo, gravei, em audio, apenas duas dessas vivéncias, pois tive a
oportunidade de ter analisado com maior profundidade o desenvolvimento da capacidade da
leitura critica e a postura dos alunos frente a pratica do “pensar alto em grupo”.

Além disso, pude perceber algumas limitacdes na aplicagdo do protocolo verbal em
grupo, j4 que, no decorrer da pratica, alguns alunos, aqueles mais timidos, ndo se
manifestavam, as vezes pela timidez e outras vezes pela bagunca que se iniciava no momento

em que eu os incentivava a falar a respeito do texto.
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Assim sendo, ndo consegui dar voz a todos os alunos. Logo, creio que posso afirmar
que embora tivesse a pretensdo de fazer uso desta pratica com o objetivo de democratizar o
acesso dos alunos ao ato de ler, ndo consegui atender plenamente meu objetivo, o que creio
que seria muito dificil, j& que € preciso, ao longo da producao de qualquer pesquisa ou pratica
metodologica, considerar e respeitar a individualidade de cada um.

Notei também, como outra limitacdo, a questdo do tempo, que, por sua vez, era
insuficiente para discutir o texto e concluir a construcao de sentido. Sendo assim, sempre o
concluiamos parcialmente e, quanto as conclusdes finais, a deixdvamos para a aula seguinte.
Penso que esta atitude fazia com que perdéssemos um pouco o entusiasmo do primeiro
contato e que se fosse possivel finalizar a negociacdo de sentidos no mesmo dia, os
participantes poderiam ter contribuido muito mais do que o fizeram.

Por fim, espero que esta pesquisa possa contribuir para que outros pesquisadores e
professores se estimulem a pesquisar/investigar as possibilidades fecundas a favor da leitura
critica. Além disso, espero que possam, através da reflexdo consciente sobre a pratica, se
despojar de uma visao autoritaria do processo ensino-aprendizagem da leitura e incentivem o
processo de co-constru¢do dos significados.

Reiterando o que disse anteriormente, acredito que seja possivel afirmar que os
estudantes conseguiram, em alguns momentos e apesar de sua pouca idade (14 anos), dar seus
primeiros passos para se constituirem em leitores criticos, pois conseguiram fazer a leitura
critica dos textos trabalhados, devido ao processo de mediagdo e a vivéncia do pensar alto em
grupo.

Acho conveniente esclarece, ainda, que afirmo que os alunos estdo iniciando um
processo para a formacdo de leitor critico por acreditar que isso requer um aprendizado
continuo, um desenvolvimento que ocorrera ao longo do processo vital do individuo. Creio,
também, que seja necessario que o professor dinamize uma variedade de informagdes, que
permita que os alunos tenham acesso, comparem e julguem as idéias veiculadas pelos
diversos géneros do discurso e que sejam adotadas praticas pedagdgicas mais dinamicas e
significativas.

Assim sendo, julgo que esta pesquisa pode contribuir para 0 processo ensino-
aprendizagem da leitura critica, ja que este trabalho esteve pautado no desenvolvimento do
processo de mediagdo, colocado em pratica, algumas vezes pela professora e outras vezes

pelos alunos. Considero, também, que todo o processo vivido pelos participantes esteve

149



fundamentado na ética, no respeito e na autonomia do estudante. Por isso, creio que ele foi de
bastante relevancia para suas vidas.

Além disso, fica também a certeza e o desafio de que muito temos ainda para conhecer
e para fazer, principalmente no que diz respeito a leitura critica, visto que pouco se tem falado
e pesquisado sobre como se desenvolve a criticidade, como fazer um individuo ler
criticamente e qual o eixo norteador para afirmar tal questdo, ja que ndo existe um conceito ou
teoria que a defina com clareza.

Dessa maneira e com o objetivo de fechar este estudo, pretendo fazé-lo por meio de
uma epigrafe, que, no meu entender, define meus anseios a favor da educacao e sintetiza todo

o processo pelo qual eu e meus alunos passamos:

Educamos de verdade quando aprendemos com cada coisa, pessoa ou idéia que
vemos, ouvimos, Sentimos, tocamos, experienciamos, lemos, compartilhamos e
sonhamos, quando aprendemos em todos os espacos em que vivemos, na familia, na
escola, no trabalho, no lazer, etc. Educamos aprendendo a integrar em novas sinteses
o real e o imaginario; o presente e o passado, olhando para o futuro: ciéncia, arte e

técnica, razdo e emogdo (autor desconhecido).
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ANEXOS



TEXTOS USADOS PARA COLETA
DE DADOS

1° TEXTO

“0O DISCURSO PETISTA DE MARILENA CHAUI”

JOSE CARLOS DIAS
Data:19/09/2005

Marilena Chaui ¢ filosofa respeitada, que exerceu, durante os anos sombrios da ditadura
militar, papel importante, por sua palavra e presenca, na resisténcia da sociedade civil
brasileira. Dai porque se pode afirmar que sua participacdo pela redemocratizagdo do Brasil
transcende o quadro partidario do Partido dos Trabalhadores da qual ¢ militante desde a
primeira hora, uma entre os notdveis que afiangaram credibilidade ao partido.

Em discurso recém-proferido no Sindicato dos Engenheiros em ato da chamada
"refundacdo do PT", a brilhante intelectual indagou: "O que nos fizemos para sermos tao
odiados? Nunca vi um ddio igual a esse. E sei hoje por qué, é porque nés fomos o principal
construtor da democracia nesse pais. E ndo seremos perdoados por isso nunca."
Confesso que embasbaquei ao ler as palavras de Marilena, custa crer que as tenha
pronunciado. E justifico: a reconstrucdo da democracia, que até hoje ndo se consumou, ¢ fruto
Muitos foram os presos, os torturados, os mortos e os "desaparecidos". Outros foram cassados
em seus direitos politicos, perderam seus mandatos populares ou foram afastados de suas
fungdes académicas ou judicantes. Exemplo disso foi o entao jovem deputado Marcio Moreira
Alves, cujo discurso, julgado ofensivo as Forcas Amadas, redundou na promulgacao do Al-5.
Mario Covas com ele se solidarizou de imediato e foi cassado com mais tantos outros.
Quando nos lembramos daquele capitulo do Congresso Nacional, entristecemo-nos com o que
vemos nos dias de hoje, justamente quando o cendrio politico ¢ comandado pelo PT. A

democracia foi reconstruida por muitos, por aqueles que durante tantos dias permaneceram na



praga publica de Sao Bernardo, em 1980, para garantir o direito de greve do sindicato
presidido por Luiz Inacio Lula da Silva, que, entdo, foi preso juntamente com varias outras
liderangas. Entre os presos, quase duas dezenas, estavam Dalmo Dallari ¢ eu. A praga,
juntamente com o prefeito Tito Costa, compareciamos todos os dias. L4 estavam, por
exemplo, Eduardo Suplicy, Franco Montoro, Fernando Henrique Cardoso, Ulysses
Guimaraes, Covas, Teotonio Vilela e tantos outros. E como ¢ possivel passar batido por cima
de figuras que, do exilio, lutaram pelo fim da ditadura, como esquecer Leonel Brizola, Miguel
Arraes, Almino Afonso, Plinio de Arruda Sampaio, José Serra, Celso Furtado e muitos e
muitos outros? E o PT ainda ndo existia. Antes de o PT nascer, ja o MDB (Movimento
Democratico Brasileiro) congregava os politicos que se batiam pelo estabelecimento do
Estado de Direito. E ndo nos esquegamos do papel da Igreja: dom Helder Camara e dom
Paulo Evaristo Arns e tantos e tantos bispos e sacerdotes que se arriscaram e alguns até
tombaram por nossa patria. A Comissao Justica e Paz de Sao Paulo foi poderoso instrumento
nessa luta. A OAB, a ABI, a SBPC e tantas outras entidades exerceram papel importante
quando os partidos estavam estrangulados pelo autoritarismo. A campanha pela anistia e pelas
"Diretas J4" congregaram todos os opositores ao regime, de diferentes matizes ideologicos.
Por que Marilena Chaui prefere simplesmente dizer, referindo-se ao PT, que "fomos o
principal construtor da democracia nesse pais"? Nenhum participe dessa luta tem o direito de
se colocar acima dos demais. O PT ndo provoca mais medo nem o6dio. Provoca sim, um
grande desaponto. A descrenca e a desesperanga substituem a mitica presenca da sonhadora
estrela em nossos horizontes. A arrogancia, sempre marca de muitos representantes do Partido
dos Trabalhadores, e a postura "blas¢" de donos da verdade e da pureza parecem ainda
permanecer, apesar de toda a lama que transbordou de dentro do partido, repetindo, da forma
mais explicita, os vicios dos partidos mais fisiologicos. E o mais surpreendente: a arrogancia
aparece nas palavras de Marilena Chaui, que tem tudo para ndo ser arrogante. O PT, que ndo
foi, absolutamente ndo foi, o principal construtor da democracia, mas coadjutor de sua
edificacdo ao lado de outras tantas forgas politicas e de tantas liderancgas, revela agora, depois
que se apresenta a faléncia moral de sua estrutura maior, ser o maior destruidor da esperanca
de uma democracia auténtica para o Brasil. Talvez por isso o siléncio de Marilena devesse ter
sido mantido, como outros importantes intelectuais proximos ao PT estdo preferindo ficar

calados, num eloqiiente siléncio marcado pela magoa e frustragdo.



2° TEXTO

“LULA: PT VAI SANGRAR MUITO ATE RECUPERAR
CREDIBILIDADE”

Josias de Souza, 02/01/2006 as 00h39.
Folha Online

Lula disse ha pouco que “o PT vai sangrar muito para se colocar de novo diante da
sociedade com a credibilidade que conquistou”. Referindo-se a contabilidade clandestina de
seu partido, sob investigacdo do Congresso, da Policia Federal e do Ministério Publico, o
presidente afirmou que os erros cometidos pelo PT sdao de “uma gravidade incomensuravel” e
“de dificil reparacao”.

Na opinido do presidente, “o partido tem consciéncia da encalacrada em que se meteu.
E s6 a verdade vai dar ao PT condi¢des de recuperar o prestigio que conquistou junto a
sociedade.” As declaragdes de Lula, gravadas na ultima quinta-feira, foram veiculadas ha
pouco no programa “Fantastico”, da Rede Globo.

Trata-se daquela entrevista em que, num trecho ja divulgado, Lula declarou que o
escandalo do mensaldo foi “uma facada nas minhas costas”. O presidente foi taxativo ao
classificar de “erros” algumas das atitudes de dirigentes do PT que geraram a crise politica
iniciada em maio
“Sao erros. Tanto que foram punidos. O (José) Genoino saiu (da presidéncia do PT), Delubio
(Soares) saiu (da Tesouraria do partido), o Silvinho (Pereira, ex-secretario geral) ja ndo esta
no PT, o (José) Dirceu perdeu o mandato.”

Lula foi além: “Para mim, a apuracao tem que ser feita entre amigos do presidente e os
que sdo adversarios. Combate a corrup¢ao ndo pode ter cor partidaria, coloracao ideologica. O
que ¢ preciso ¢ que prevaleca a ética. O PT ¢ muito grande, se trés, quatro, 20 pessoas
cometem erros, ndo significa que o partido todo cometeu os mesmos erros.”

Questionado sobre a alegacao de que desconhecia as transgressdes que produziram a

crise, Lula disse: “Se eu tivesse condi¢gdes de saber, ndo teria acontecido. Na medida em que



eu soube, as providéncias foram tomadas. Foram afastados os que tinham que ser afastados,
foram punidos os que tinham que ser punidos. O PT também fez a sua parte. Na hora que,
sobre qualquer cidadao brasileiro, pesar qualquer suspeita, quero que ele tenha direito de,

antes de ser condenado a forca, ter direito a uma investigagao ¢ a um julgamento.”



3° TEXTO

“situacao de hoje é pior que a de Collor”

Roberto Busato

Fonte: OAB - Conselho Federal

20/12/2005 14h04

Um dos mais ferozes criticos do governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, o
presidente da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Roberto Antonio Busato, foi um dos 52
milhdes de brasileiros que votaram na plataforma petista em 2002. Hoje, ele ¢ mais um a
engrossar o coro dos decepcionados, mas faz questdo de lembrar que nao esperou a atual crise
politica e ¢ critico de primeira hora. “Tive as primeiras decep¢des em 2003, principalmente
depois do episddio envolvendo o Waldomiro Diniz”, afirma. “Ali ele (Lula) deu um verdadeiro
cheque em branco para a corrup¢ao no pais.” Waldomiro Diniz era subchefe de Assuntos
Parlamentares da Presidéncia da Republica, ligado ao ex-ministro da Casa Civil, José Dirceu, e
foi flagrado pedindo propina ao empresario de jogos eletronicos Carlos Cachoeira. Mesmo
diferenciando o presidente Lula do ex-presidente Fernando Collor de Mello, Busato afirma que
as denuncias de hoje sdo mais graves que aquelas que acabaram por afastar o “cagador de
marajas” do poder. “As denuncias do Collor sdo coisa de escoteiro, perto do que fizeram agora”,
dispara. Busato ndo acredita na reeleicdo de Lula em 2006, e j& prepara as armas para o caso de
o governo abrir os cofres com fins eleitoreiros. O presidente da OAB, que também critica o
“cheiro de pizza” no Congresso, prega mais moralidade e afirma que o orcamento da Unido
“tem de ser executado e ndo usado politicamente”. “E preciso acabar com esta pratica
pavorosa”, diz. A entrevista ¢ de autoria do reporter Heraldo Leite e foi publicada no jornal “O
Tempo” (MQG):

P - A OAB criou uma comissdo para analisar um possivel processo de impeachment. O senhor
vé€ indicios que justificariam o impedimento do presidente Lula?

R - A Ordem dos Advogados do Brasil estd com um procedimento administrativo em



andamento. O relator declarou, na ultima sessdo de dezembro, que delitos existem, ja
comprovados, e a parte juridica tem embasamento. Mas entende que ndo hd uma melhor
oportunidade, neste momento, para intentar qualquer tipo de medida nesse sentido, em fun¢do da
propria motivagdo dentro do Congresso. E ha a falta de um clamor popular mais intenso, o que
existia muito nitidamente quando a Ordem, através de seu presidente, entrou com o pedido de
impeachment de Collor. Paralelamente a isso, estamos com uma comissdo trabalhando no
Congresso, procurando encontrar dados e conversando com congressistas para interpretar
melhor essa possibilidade. Mas, no momento, nés deliberamos que nao ¢ o caso de se entrar com
a medida. O relator se manifestou que a Ordem deve promover a medida, se for necessaria,
independentemente do periodo que falta para terminar o mandato do presidente. O que nos cabe
¢ tomar um posicionamento adequado em favor da cidadania.

P - O senhor acredita que a situagdo possa piorar € que o clamor popular ganhe for¢a no
ano que vem, de elei¢cdes?

R - Se aparecer um fato mais agudo em relacdo ao presidente da Republica, eu tenho a
impressao de que o povo esta numa expectativa de que isso possa ocorrer. Essa crise ficou muito
espraiada, a discussao durou um tempo muito grande e houve uma certa anestesia na consciéncia
do povo. Os focos foram se modificando, os focos sempre foram atraindo a atengdo para um
determinado ponto. O ultimo foi o ex-ministro José Dirceu. Pode-se notar que quando chegou o
final do problema do José Dirceu, comegou-se a levantar problemas contra o ministro da
Fazenda, Antonio Palocci. Parecia que, se continuasse alguma coisa mais aguda, o foco ficaria
totalmente direcionado para o ministro Palocci. Parece que se procura evitar de qualquer
maneira, custe o que custar, a qualquer prego, que a crise focalize o presidente da Republica.

P - O senhor disse que a OAB entrou com o pedido de impeachment do ex-presidente
Collor. Da para fazer uma comparacao entre aquela situacao e a de hoje?

R - Para mim, a situagdo de hoje ¢ muito mais grave que a de Collor. Da parte juridica, a
crise que nos atravessamos € a pior crise moral e ética que o pais ja passou até hoje. Aquela do
Collor ¢ coisa de escoteiro perto do que fizeram agora. Porém, o figurino dos dois presidentes ¢
muito diferente. Enquanto Collor ja assumiu o governo sob uma grande contestagdo em relacao
a sua figura, o presidente Lula tinha todo um passado €tico, uma bandeira de moralidade
defendida pelo seu proprio partido. Sdo 25 anos de vida publica, varias campanhas para
presidente. Representava um renascer do pais, uma clara disposi¢do de que o eleitor brasileiro
afastava a elite politica e colocava um operario na Presidéncia da Republica. Portanto, a

“gordura” dele como lider carismatico era muito grande, muito maior do que o Collor. Isto



acabou por segurar um tanto quanto a sua figura, preservando-a. Mas hoje ndés vemos um
presidente totalmente enfraquecido moralmente, eticamente ¢ como administrador. Ele esta
totalmente aniquilado. O que falta talvez seja exatamente um ponto mais agudo, direto sobre o
presidente da Republica, para justificar um pedido de impeachment.

P - Este ponto chegaria se aumentasse o envolvimento do ministro Antonio Palocci?

R - Nao. Acho que foram levantados todos esses problemas com o ministro, que ndo sao
de hoje - a grande maioria ¢ de quando ele estava na Prefeitura de Ribeirdao Preto. Sao assuntos
recorrentes. Por exemplo, aquele problema de licitagdo, o famoso caso da ervilha com tomate.
Isto j& vinha havia muito tempo. Por que se levanta tudo isso agora? Talvez até mesmo por parte
dos grupos de sustentacdo do presidente, para criar um novo foco.

P - O senhor avalia que a CPI dos Correios estd num bom ritmo de trabalho ou esté lenta?

R - Evidentemente que as CPIs estdo num ritmo lento. Mas eu justifico principalmente a
dos Correios, pela amplitude da corrupcdo que ela encontrou. Se ficasse apenas em um ponto
isolado, tenho certeza que j4 teria chegado ao final. Mas a CPI dos Correios abarcou uma série
de pontos de corrupcao e nao ficou apenas nos Correios. Nos fomos para o Banco do Brasil,
estamos agora discutindo os fundos de pensdo. A denuncia que originou a CPI dos Correios
apontou, por exemplo, além desta institui¢do, a Petrobras, que até¢ agora nao foi investigada em
nada. Tem a parte do Instituto de Resseguros do Brasil (IRB), do Departamento Nacional de
Infra-estrutura de Transportes (DNER) e tantos outros orgdos que foram denunciados pelo
deputado cassado Roberto Jefferson (PTB). A gama de corrupgdo pela qual esse pais acabou
passando por ocasido do governo Lula ¢ que transformou esta CPI numa coisa muito complexa e
num ritmo menos acelerado do que seria desejavel.

P - O senhor espera que outras investigagdes por parte do Ministério Publico e da Policia
Federal também possam punir os responsaveis?

R - Nao tenha davida. Pelo que ja estd apurado - isso a Ordem ja& detectou -, delitos
existem as escancaras. Delituosos existem as centenas. Evidentemente que o Ministério Publico
e a Justica terdo um longo trabalho, pois, além do crime politico, ha que se afastar o delito penal
e tributario e apenar essa verdadeira quadrilha que causou um grande rombo, tanto financeiro
quanto moral na imagem do Brasil, principalmente junto ao mercado internacional.

P - O senhor quer dizer “cadeia neles™?

R - A coisa vai terminar por ai. Vai terminar em processos criminais e eu tenho absoluta
certeza que algumas pessoas deverdao ser recolhidas, a bem do patrimonio publico e a bem da

moralidade publica.



P - O senhor acredita que vao ocorrer mais cassagoes?

R - Acredito que sim. Mas essas cassacdes terdo atingido um minimo. O Congresso vai se
retraindo, talvez entendendo que entregando a cabega dos dois maiores personagens desta cena
terrivel demonstrada pelos politicos estaria resolvido o problema: Roberto Jefferson e José
Dirceu. Mas ¢ evidente que vao cassar mais alguns. E isso serd o minimo da faxina moral que
deveria haver dentro do Congresso. Pensdvamos que chegariamos a uma purgacdo exemplar por
parte do Congresso, mas pelo jeito nds s6 vamos tirar a sujeira grossa do cendrio politico
nacional.

P - No episodio da cassacdo do ex-ministro José Dirceu, o senhor considera que houve
interferéncia por parte do Supremo Tribunal Federal (STF)?

R - Nao. O Supremo nao agiu de oficio, ele foi provocado pelo proprio José Dirceu para se
manifestar e a Constitui¢ao brasileira garante ao Judiciario acesso a todas as, em tese, lesdes de
direito. Entdo ndo houve interferéncia dentro do processo legislativo. Isso é absolutamente
normal dentro do Estado democratico de direito.

P - A Camara estd analisando algumas propostas de reforma eleitoral. Entre as mais
polémicas estdo o financiamento publico de campanha e a votacdo em listas fechadas de
candidatos. Como o senhor avalia estas mudangas?

R - O problema politico foi tdo grave - e ele advém do sistema eleitoral brasileiro - que
um ou dois pontos isolados ndo resolvem toda a situagdo. N6os temos que procurar o conjunto do
sistema eleitoral para aperfeicoar a representacao politica do povo brasileiro. Nao acredito que o
financiamento publico, neste momento, seja razoavel, por causa da inseguranca com que as
pessoas véem esse lamentavel episédio de caixa dois. E um crime, um delito que é coisa para
bandidos e tentou-se colocar como uma situagdo absolutamente normal. E ai o dinheiro publico
entraria como uma interferéncia indevida em campanhas eleitorais. Portanto, acho que neste
momento essa medida ndo seria muito bem aceita por parte da populagdo brasileira. Nos estamos
trabalhando, também, com outras medidas dentro da OAB. Estamos com um férum permanente
pré-moralidade eleitoral, procurando estabelecer alguns anteprojetos. Um deles € a revogacao do
mandato daquele parlamentar que nao se houve bem, dentro de seu mandato, na parte ética. Se
n6s podemos eleger um deputado, também temos que ter um instrumento para interromper o
mau exercicio desse mandato. Este ¢ um ponto que noés podemos, por exemplo, estabelecer em
colaboragdo com o Congresso Nacional. A propria Justiga Eleitoral estd fazendo um grande
esforco em apresentacdo de idéias e projetos ao Congresso, para melhorar o sistema eleitoral.

Alguma coisa vai acontecer, mas nos temos que pensar no conjunto da situagao.



P - O assunto merece uma discussdo mais ampla?

R - Sim, merece. Mas o problema ¢ que esta acontecendo dentro de um cendrio
absolutamente fragilizado. O Congresso Nacional esta hoje completamente fragilizado, porque
grandes figuras foram pegas com a boca na botija. At¢é um ex-presidente da Camara, o Jodo
Paulo (Cunha, do PT de Sao Paulo), estd envolvido em dentncias. Entdo o Congresso estd
fragilizado para ter a estatura moral e isen¢do para regular a legislagdo que da acesso aos cargos
eletivos.

P - O senhor concorda com a tese de que a crise sO vai terminar em outubro do ano que
vem?

R - Acredito que essa ¢ a Unica seguranca que a gente tem, que as eleicdes do ano que
vem serdo o marco divisoério de tudo isso. Tenho a impressao de que o povo, mais uma vez, sera
0 maior sabio dessa nagdo, mostrando aqueles que ndo merecem o mandato que devem ser
retirados da vida publica.

P - O senhor votou no Lula?

R - Votei. E me frustrei ja no primeiro ano da sua gestdo. Isso eu disse desde o meu
discurso de posse na OAB. Ja vinha fazendo criticas. Desde o primeiro dia da minha gestao, nao
fiz nada mais que criticar a postura do presidente da Republica, que ja deu uma visdo no campo
ético e moral quando do episodio Waldomiro Diniz. Ali foi uma carta branca, um verdadeiro
cheque em branco para a corrup¢ao no pais. Ele fez isso quando ndo teve qualquer interesse em
apurar aquele acontecimento e acabou disseminando a corrupgao dentro do seu governo.

P - O senhor acha que o Lula tem chances de ser reeleito?

R - As pesquisas que estdo sendo divulgadas demonstram que ele ndo tem condicdes de se
reeleger. Estd caindo vertiginosamente, a sua rejeicdo aumenta assustadoramente. Lula, em
pouco tempo, jogou fora tudo aquilo que ele construiu na sua vida politica.

P - Mesmo se ele abrir o cofre, como tem sinalizado?

R - E a pratica, mais uma vez, da imoralidade. Se ele fizer isso com fins absolutamente
eleitoreiros, ¢ uma pratica que nos temos que banir de uma vez da vida publica nacional. Vimos
por ocasido da eleicdo da Mesa Diretora da Camara dos Deputados, a farra que foi feita com
dotagdes orgamentarias. Em cada momento em que o pais passa por alguma decisdo do
Congresso, ¢ essa farra que tem que acabar. O orcamento da Unido tem de ser cumprido
efetivamente e ndo ser usado politicamente. Se o governo fizer isso no ano que vem, nds

seremos os primeiros a denunciar esta pratica pavorosa.



4° TEXTO

“FIM DE FESTA”

Margo 28, 2006
Eliane Castanhéde

FOLHA

BRASILIA - A queda de Palocci confirma uma combinagio explosiva do governo
Lula: desconhecimento, inexperiéncia e arrogancia. Jogar o peso do Estado contra um caseiro
que ousou desmentir um ministro ja raiava a loucura. Como foi o presidente da CEF quem
violou o sigilo bancério e quem entregou em maos o troféu para o ministro da Fazenda, ¢ pura
loucura. Mas tem a ver com um governo que achava que podia tudo: calar a boca de
procuradores, da imprensa e dos funciondrios publicos, expulsar um jornalista estrangeiro e
estimular borbulhantes casas de lobistas. Antes, tudo era explicado como rea¢ao a um "golpe
das elites" contra o operario que chegou a Presidéncia. Desta vez, ndo colou. Francenildo ¢
um mero caseiro piauiense de 24 anos-pobre e eleitor de Lula. A paciéncia e as opgdes estao
minguando. Os homens do presidente, Dirceu, Gushiken, Genoino e Palocci, cairam, um a
um, e s6 sobraram o senador Aloizio Mercadante e o presidente do BNDES, Guido Mantega.

Mercadante virou trés-em-um: foi um dos dois nomes lembrados para a Fazenda, mas
tem de negociar com PFL e PSDB e conter os arroubos do PT no Senado e ¢ quem esta
melhor para o governo de Sao Paulo, apesar do risco de perder para o tucano José Serra no
primeiro turno. Deu Mantega na Fazenda. Foi igualmente voz econdmica do PT durante
muitos anos, mas passa a impressao de que Lula tem de pescar no segundo escaldo para
concluir minimamente o primeiro mandato. Ja era voz corrente que os melhores ministros ndo
sdo do PT, como Marcio Thomaz Bastos, Celso Amorim, Roberto Rodrigues e Luiz Fernando
Furlan. Se houver novas baixas, a situa¢dao ficard critica. Como hipotese: se Henrique
Meirelles saisse, quem assumiria o BC? Lula, ao assumir, ainda com todo o gis e se
comportando como se tivesse chegado para ficar 20 anos, tentou seis nomes, sem Sucesso.
Chegou ao tucano Meirelles por exclusdo. Imagine hoje. Melhor: imagine um segundo

mandato.



5° TEXTO

“ESCANDALO DO CASEIRO DERRUBA PALOCCI DA FAZENDA”

Folha On Line
Dia 28-03-2006

Desgastado por denuncias de corrupcao e pela quebra do sigilo do caseiro Francenildo,
Antonio Palocci deixa o ministério apds 39 meses no cargo. Ministro pede afastamento para

ter foro privilegiado no supremo.

Brasilia- O presidente Lula demitiu ontem o ministro da fazenda, Antonio Palocci
Filho, e escolheu o presidente do BNDES (Banco Nacional de desenvolvimento Econdmico e
Social), Guido Mantega, para substitui-lo no cargo. Sondado na semana passada diretamente
pelo presidente, que pediu segredo, Mantega recebeu determinagdo de Lula para manter o
rigor fiscal e monetario do antecessor e afastar eventuais temores do mercado financeiro de
alteracdes desse rumo.

Na pratica, Lula vivera o fiador da politica econdmica, papel desempenhado por Palocci

desde a campanha de 2002. O ministro da fazenda caiu porque mentiu até para o presidente da
Republica. Lula se diz “chateado” com Palocci, segundo relato de auxiliares que estiveram
com ele ontem a tarde.
Motivo: Palocci chegou a dizer anteontem a Lula que ndo tinha tido participacdo na quebra
ilegal do sigilo do caseiro. Admitia apenas a possibilidade de que um assessor tivesse vazado
o segredo a imprensa. O presidente, porém, ja tinha a informagdo de que o ministro recebera
do presidente da caixa, Jorge Mattoso, o sigilo de Francenildo. Disse, entdo, que ndo era mais
possivel que continuasse a ser ministro e acertou a saida para o dia seguinte. Ontem de tarde,
o presidente da Caixa, Jorge Mattoso, também demitido por Lula, apesar de ter recebido a
gentileza de enviar carta pedindo a saida, carta enviada ontem as 9h, disse a Policia Federal
que entregara o sigilo de Francenildo a Palocci.

Na manhd de ontem, em reunido no palacio do planalto enquanto Lula estava em

Curitiba, Palocci ainda fez uma ultima pressao sobre o presidente da Caixa. Queria que



Mattoso o isentasse da violacdo do sigilo, mas ele se recusou. Disse que conteria a verdade
em depoimento a Policia Federal e que entregara a quebra de sigilo nas maos do proprio
ministro da Fazenda. Palocci, entdo, enviou carta a Lula pedindo afastamento do cargo. O
presidente, informado do que dissera a Mattoso na PF, disse que a solugdo seria a demissao.

A carta de afastamento foi divulgada ap6s o fechamento do mercado financeiro. Uma
nova carta, na qual o ministro explicaria as razdes para ter enviado a primeira, ainda ndo havia
chegado ao gabinete de Lula até as 19h de ontem. O presidente entdo pediu que o lider do
governo no senado, Aluizio Mercadante (PT-SP), anunciasse a saida do ministro e a
substitui¢do por Guido. Enquanto voltava de Curitiba, Lula pediu a Mantega que viesse do
Rio, onde o BNDES tem sede, para Brasilia. Chegou a dizer que deveria ser mandado um
avido do governo se Mantega tivesse dificuldade para vir.

Antigo assessor de Lula, Mantega foi escolhido pela intimidade com Lula. Mercadante
tinha preferéncia de parte da ctipula do governo e do PT, mas Lula avaliou que enfrenta
guerra pesada no Senado (CPI dos Bingos) e que seria conveniente a permanéncia do lider do
governo na casa. O presidente também achou que Mercadante foi ansioso ao ler nos jornais de
hoje que se considerava “pronto” para substituir Palocci. Segundo expressao ouvida pela
reportagem no Paldcio do Planalto, “Lula serd o ministro da Fazenda” a partir de agora. Ou
seja, auxiliar antigo e que respeita muito o presidente, Mantega seguird a determinagdo para
manter a economia.

Pesou contra Mercadante a avaliacao de que o PT tera complicagdes para lancar a ex-
prefeita de Sao Paulo Marta Suplicy ao governo paulista. Ela indicou Mattoso e Ricardo
Schumman, assessor especial do presidente da caixa, para os cargos. Os dois foram
responsaveis pela violagdo. O caseiro disse que Palocci freqiientou casa alugada em Brasilia

por ex-auxiliares para fazer lobby e dar festas com garotas de programas.



6° TEXTO

“DEU NO OBSERVATORIO DA IMPRENSA”

JORNAL DA COPA
Por Alberto Dines em 27/06/2006
Escrito por Juca Kfouri as 09h11

Foi indevido o longo pedido de desculpas da TV Globo ao técnico Carlos Alberto
Parreira e interpretado pela apresentadora Fatima Bernardes (Jornal Nacional, segunda, 26/6).
Parreira irritou-se com um quadro da tultima edicdo do Fantastico no qual trés jovens
especialistas decifraram seus comentarios durante o jogo contra o Japao, captados por
poderosa teleobjetiva e inaudiveis para os comuns mortais. Leitura labial ndo ¢ invasdo de
privacidade.

David Beckham foi flagrado pelos fotografos quando vomitava durante o jogo contra o
Equador. Nao poderia alegar que as cameras quebraram sua intimidade. Beckham e Parreira
estavam num evento publico, sujeitos ao escrutinio de cameras, gravadores ou especialistas
em todos os tipos de linguagem — corporal, gestual ou labial. E compreensivel que a diregdo
da TV Globo ndo queira prejudicar as suas excelentes relacdes com a Comissao Técnica e a
selecao.

Esta preocupada com os proximos jogos e as proximas exclusivas. Mas este pedido de
desculpas ¢ descabido, mesmo que transmitido com o charme de Fatima Bernardes. Uma
cartinha seria mais do que suficiente. Do jeito que saiu, revela uma inadmissivel submissao do

veiculo a fonte. A Globo precisa de Parreira, mas Parreira precisa da Globo.



7° TEXTO

A “TEORIA DA CONSPIRACAO”

Juca Kfouri

Data: 28/06/2006

Para aplacar a curiosidade de muitos blogueiros e para explicar, de uma vez por todas,
porque tenho dito que ndo deixardo o Brasil ser hexacampedo -- sem prejuizo da simples
constatagdo de que com o futebol que a Sele¢do estd jogando nem mesmo merece o titulo.
Que fique claro, portanto, que nao ¢ uma desculpa antecipada para eventual derrota, até
porque ndo estou nem nunca estive entre aqueles que imaginam que roubaram o Brasil na
final de 1998. A Selecao perdeu ali porque a Franga jogou muito melhor e se o time brasileiro
estava traumatizado -- e estava -- a culpa foi de quem pds Ronaldo para jogar sem condigdes.
O proprio Zagallo, por sinal, ontem, em entrevista a ESPN-Brasil, disse que Ronaldo nao
estava bom naquele dia e que Zidane estava, mas que, agora, sera diferente porque ambos
estdo bem e o brasileiro ¢ mais decisivo, mais goleador.

Mas vamos a "teoria da conspiragao".

Quem cria tais teorias ¢ maluco e eu ndo ainda nao fiquei doido.

Durante anos ouvi que eu via corrupc¢ao em tudo e que exagerava na dose.

Até que vieram as CPIs da CBF/Nike e do Futebol e a opinido publica pdde constatar
que a coisa era muito pior do que eu revelava.

Em nenhum momento eu disse ou escrevi que a Copa de 2006 est4 vendida.

Disse, escrevi e reitero que tenho bons motivos, e informagdes, de que a FIFA nao quer
o hexa.

Nao quer para ndo fortalecer Ricardo Teixeira que aspira ao posto de Joseph Blatter nas
eleigoes de 2007.

Blatter se sente traido pelo cartola brasileiro e por isso até ja comegou a falar que ha
outros candidatos para sediar a Copa de 2014 - Copa que era dada como favas contadas
de que seria no Brasil.

Quem viu o sorteio da Copa de 2006 ha de ter percebido que Blatter e Teixeira mal se

cumprimentaram quando dividiram o mesmo palco.



E Blatter ndo poupou, recentemente, Teixeira em conversa, em off, com pelo menos um
jornalista estrangeiro.

Mas héa mais: a FIFA teme que o hexa se converta em octa, caso a Copa seja mesmo no
Brasil, pois ndo passa pela cabega de ninguém que se perca outra Copa em casa.

O hepta viria na Africa do Sul, porque o Brasil ganhou suas cinco Copas anteriores em
paises que ndo tinham tradi¢do no futebol - Suécia, que até tinha um pouco, em 1958; Chile,
em 1962; México, em 1970; Estados Unidos, em 1994 e Japao/Coréia do Sul, em 2002.

Na Inglaterra, em 1966, na Alemanha, em 1974, na Argentina, em 1978, na Italia, em
1990 e na Franga, em 1998, ndo ganhou.

Como nao ganhou, ¢ verdade, em outras ocasides semelhantes a Copa na Africa do Sul.

E o octacampeonato seria ruim para o negocio das Copas, que perigam ficar monotonas.

E claro que o perigo comega agora, nas quartas-de-final, semi-finais e final, porque
antes disso também ndo interessava a FIFA ver um campedo cair -- € ndo caiu nenhum.

Mesmo assim, tenho dito e escrito, que se a Selecdao jogar o que sabe pode frustrar a
FIFA, ao ganhar de seus adversarios e das arbitragens.

Mas que, DIFERENTEMENTE, do que tem sido tradicional, desta vez, daqui para
frente, em duvida, os arbitros apitardo contra o Brasil.

Nao aceito, apenas, que, como fez o proprio Ricardo Teixeira, se diga que ndo existe
mais manipulagao no futebol, que isso ¢ coisa do passado, folcldrica, histdria de boitata.

Porque houve escandalo de arbitragem nos ultimos trés anos simplesmente nas trés
maiores poténcias do futebol mundial -- na Alemanha, em 2004. No Brasil, em 2005 e na
Italia, neste ano, seja por causa de apostas, seja para fazer um time campedo.

E se existe manipulagdo no futebol, por que a Copa do Mundo, seu maior evento,
estaria fora de risco?

Isso sim ¢ conversa para boi dormir.



8° TEXTO

“A melhor CPI”

Sao Paulo, quarta-feira, 23 de agosto de 2006
Folha de Sao Paulo
FERNANDO RODRIGUES

BRASILIA - A Camara dos Deputados abriu ontem processos de cassagdo contra 67
deputados sanguessugas. Trata-se do caso mais rapido, abrangente, inédito e justo de puni¢ao
de congressistas na historia. Esse desfecho s6 ¢ possivel por causa da maneira minimalista
como foi conduzida a CPI dos Sanguessugas. Sem perder tempo com depoimentos inuteis de
todos os citados, os dirigentes dessa investigacdo se concentraram na coleta de evidéncias.
Uma vez concluido o trabalho, votaram um relatério com os nomes dos 69 deputados (dois ja
renunciaram) e dos trés senadores mais encrencados. E verdade que agora comega um
arrastado ritual que impossibilitara a votacdo das punicdes antes da eleicao de 1° de outubro.
Mas esse ¢ outro problema. Os nomes dos deputados e dos senadores ja foram devidamente
divulgados. Os eleitores podem fazer o servico. A celeridade dos trabalhos da CPI dos
Sanguessugas podera estabelecer um padrao para proximas investigagdes. A fun¢do principal
do Congresso ndao ¢ ser uma delegacia de policia. Se alguns de seus membros cometem
irregularidades, a apurag¢do deve ser rapida e restrita aos deputados e senadores. O Ministério
Publico e a Policia Federal ficam com o restante. A CPI dos Correios, como comparacao,
durou quase um ano. Quando o caso explodiu, o grande acusador, Roberto Jefferson, falava
em algumas dezenas de deputados envolvidos. No final, a comissdo apresentou denuncia
contra apenas 19. Os investigadores se perderam com a convocagdo de depoimentos tao
longos quanto indcuos. O Congresso ganhara se os procedimentos da CPI dos Sanguessugas

forem adotados como norma.

Lula tem 49%; Alckmin, 25%. A elei¢do esta perto do final.



9° TEXTO

“Petrobras superfaturou contrato com GDK”, diz TCU

Sdo Paulo, quinta-feira, 31 de agosto de 2006
Folha de Sao Paulo
MARTA SALOMON

DA SUCURSAL DE BRASILIA

Tribunal ordena que estatal suspenda repasse de US$ 5,3 milhées a empreiteira.
Empresa que teve supostos beneficios irregulares em contratos com estatal deu um Land

Rover a Silvio Pereira, ex-dirigente do PT

O TCU (Tribunal de Contas da Unido) determinou ontem a Petrobras a suspensao do
pagamento de pelo menos US$ 5,3 milhdes (mais de R$ 11 milhdes, no cadmbio de ontem) a
GDK, empreiteira baiana que deu um jeep Land Rover ao ex-secretario-geral do PT Silvio
Pereira.

O valor representa uma parcela do maior contrato fechado pela GDK com a estatal no
governo Lula, no valor de US$ 88,1 milhdes (cerca de R$ 188,5 milhdes), para a adaptagdo da
plataforma de petroleo P-34 ao campo de Jubarte, no Espirito Santo. Apos sucessivos atrasos,
a plataforma deve ficar pronta no final do més, diz a Petrobras.
Segundo o TCU, os pagamentos suspensos referem-se a supostos superfaturamentos ou
irregularidades no contrato. A Petrobras informou ontem que vai seguir a determinagao do
tribunal, mas avalia que novos esclarecimentos a serem encaminhados ao tribunal permitirao a
liberagdo dos pagamentos a GDK. O diretor da area de servigos da estatal, Renato Duque, que
ontem respondia pela presidéncia da empresa, nega que a Petrobras tenha tido prejuizo no
negocio e disse que a estatal recorrera da multa de R$ 10 mil aplicada a quatro funcionarios
responsaveis pelo contrato. A decisdo do TCU nao prevé mais recursos. Segundo a equipe de

auditoria do TCU, haveria indicios de superfaturamento no contrato com a GDK em mais de



USS$ 14 milhdes. "Nao bastasse isso, a equipe também aponta que as irregularidades no
gerenciamento e fiscalizagdo do contrato também teriam gerado pagamentos indevidos da
ordem de US$ 2,9 milhdes, evidenciando, ainda, potenciais prejuizos a Petrobras", diz o texto
votado ontem no plenario do TCU. A GDK ja prestava servigos a Petrobras no governo
Fernando Henrique Cardoso. Com a posse de Lula, os negdcios entre a empreiteira e a estatal
registraram queda, recuperada a seguir, supostamente com o apoio dos petistas Silvio Pereira
e Jaques Wagner, dizia relatério preliminar de auditoria enviado a CPI dos Correios.
Silvio Pereira foi denunciado pelo procurador-geral da Republica, Antonio Fernando de
Souza, como um dos 40 integrantes da "quadrilha" destinada a garantir a permanéncia do PT

no poder.



10° TEXTO

“Durante crise, ministros sugeriram renuncia”

DA SUCURSAL DE BRASILIA
Segunda-feira, 30 de outubro de 2006
Folha de Sao Paulo
KENNEDY ALENCAR

Em agosto do ano passado, o presidente Luiz Indcio Lula da Silva ouviu de alguns
ministros a sugestdo de renunciar ao mandato. Lula rejeitou a idéia, mas ela da a dimensao de
quao tensos foram os dias que se seguiram ao depoimento do publicitario Duda Mendonga a
CPI dos Correios. Para Lula, aquele foi o seu pior momento, segundo apurou a Folha em
conversas reservadas. Sem combinar versdes ou estratégias de defesa com o PT, Duda decidiu
depor a CPI, na qual chegou a chorar. Ele confessou que recebera do publicitdrio Marcos
Valério, operador do mensaldao, R$ 10,5 milhdes em pagamento a trabalhos para o PT nas
eleigdes de 2002. Segundo Duda, a campanha de Lula teria sido quitada com dinheiro legal.
Os R$ 10,5 milhdes seriam pagamento, via caixa 2, de outras campanhas do partido.
Duda e o governo estavam sendo chantageados por Valério, que exigia protegdo politica e
dinheiro para ficar calado. Naqueles dias, a cipula do governo imaginava que um processo de
impeachment poderia comecar, ainda que ndo prosperasse, ja que a base parlamentar do
governo estava em frangalhos e as pesquisas de opinido indicavam queda em sua
popularidade. Foi nesse contexto que alguns ministros sugeriram a Lula a rentincia. "Vocés
sdo uns frouxos. “Vou resistir", disse o presidente, de acordo com relatos obtidos pela Folha.
A oposicdo ajudou Lula. Um emissario do presidente ouviu do ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso e do entdo prefeito de Sao Paulo, José Serra, que eles ndo participariam de
uma tentativa de impeachment. Os tucanos avaliaram que Lula sangraria politicamente e seria
presa facil na elei¢ao do ano seguinte. Serra deixaria a prefeitura para concorrer ao Planalto, e
0 PSDB retornaria ao poder.
Naquele momento, FHC chegou a sugerir publicamente que Lula ndo fosse candidato a

reelei¢do. Novamente, alguns ministros do presidente discutiram o tema com ele. Lula



terminaria o mandato, a oposi¢do ndo tentaria seu impeachment, e ele desistiria de concorrer.
Mais uma vez, o petista resistiu. Auxiliares contam que o presidente chegou a chorar, mas
nunca jogou a toalha. Ainda no fim de agosto, no dia 25, Lula afirmou, numa reunido
reservada, que so seria candidato se tivesse chance de vitoria, o que levou parte da imprensa a
acreditar que ele poderia desistir da reeleicdo. Mas, imediatamente, falou algo contraditorio:
"Se o PT estiver muito mal, se o governo estiver apanhando de tudo quanto ¢ lado, vou ser
candidato para defender o PT e o meu governo. “Ai nao tem jeito,” disse Genoino. No inicio
de julho, a revista "Veja" revelou que Marcos Valério avalizara empréstimos de R$ 2,4
milhdes do banco BMG ao PT. O documento também foi assinado por Delubio Soares, entdo
tesoureiro da sigla, e por Jos¢ Genoino, a época presidente do partido. A primeira rea¢ao de
Genoino foi negar a assinatura. Quando Lula viu a revista, chorou. "Nao acredito que o
Genoino ta nisso", disse. No dia 8 daquele més, a Policia Federal prendeu, no Aeroporto de
Congonhas, um assessor do irmdo de Genoino com R$ 200 mil em uma mala ¢ US$ 100
escondidos na cueca. Lula também ndo acreditou na historia na primeira vez. Confirmado o
episodio, disse que parecia "um pesadelo". No dia seguinte, Genoino renunciou a presidéncia

do partido. Para Lula, Genoino pagou caro por erros nos quais nao teve participagao.



11° TEXTO

“Senado aprova projeto de lei que cria 13° salario para Bolsa Familia”

22 de novembro de 2006.
Folha de S. Paulo
FERNANDA KRAKOVICS
DA SUCURSAL DE BRASILIA

Base aliada decide ndo votar; governo tentard derrubar proposta na Camara

Em uma derrota do governo, o Senado aprovou ontem projeto de lei que cria um
beneficio natalino para as familias atendidas pelo Bolsa Familia, que corresponde a um 13°
salario. A matéria, de autoria do senador Efraim Morais (PFL-PB), foi encaminhada a
Camara. A base aliada preferiu ndo se expor e a votagcdo foi simbolica, ou seja, sem
identificacdo nominal no painel eletronico e sem verificacdo de quéorum. Esse procedimento
geralmente ¢ adotado quando ha consenso. O lider do governo, senador Romero Juca (PMDB-
RR), afirmou que a base aliada ndo se empenhou em derrubar o projeto porque confia na sua
rejeicdo pela Camara e pretende, em ultimo caso, recorrer ao Supremo Tribunal Federal.
"Essa matéria € inconstitucional porque nao se pode criar despesas permanentes sem a
indicagdo de receita. E uma agio politica da oposi¢do", disse Juca, segundo o qual a criagdo
do 13° implicaria uma despesa de RS 800 milhdes.
PFL

O PFL queria constranger os aliados a votar contra o projeto para mostrar o que
considera carater eleitoreiro do Bolsa Familia. Neste ano o niumero de familias atendidas
subiu de 8 milhdes para 11 milhdes. O valor do beneficio foi reajustado em 33%. A base
aliada ndo quis tomar a medida impopular de derrubar o projeto de lei, ja que o Bolsa Familia
foi o carro-chefe das elei¢cdes deste ano. O programa de transferéncia de renda atende hoje

11,1 milhdes de familias e foi criado para unificar diferentes agdes sociais ja existentes, como



Bolsa Escola, Vale-Gas e Bolsa-Alimentagao.

Maior partido da base, o PMDB liberou o voto da bancada e o lider Ney Suassuna (PB)
declarou voto a favor da concessdao do 13°. O PTB também orientou votacdo a favor do
projeto, apesar do pedido contrario do lider do governo. A oposicdo aproveitou para
constranger os aliados: "Ponderaria ao lider do governo que consultasse pessoalmente o
presidente Lula se ele € contra essa iniciativa do senador Efraim. Quem ontem defendia em
praca publica os beneficiados do Bolsa Familia evidentemente nao concordara com o parecer
contrario de Vossa Exceléncia", disse o senador Heraclito Fortes (PFL-PI). O projeto foi
proposto por Efraim na primeira quinzena de setembro. O objetivo era provar que a oposi¢ao
ndo queria acabar com o Bolsa Familia, como sugeria a campanha de Lula. A proposta,
porém, rachou os partidos de oposicao. O lider do PSDB no Senado, senador Arthur Virgilio
(AM), é contra a iniciativa do PFL e se ausentou do plenario. Coube ao senador Alvaro Dias
(PSDB-PR) orientar a bancada tucana a votar a favor do projeto. O PDT também ficou
dividido. O lider do partido, senador Osmar Dias (PR) orientou a bancada para votar
favoravelmente, mas o senador Jefferson Péres (PDT-AM) fez um discurso contrario a
proposta. "Eu tenho divida quanto ao mérito tendo em vista o impacto nas contas do governo.

Eu votarei contra", disse Péres.





