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Resumo 
 

Esta pesquisa tem como cerne investigar o papel do professor mediador 

(Vygotsky 2003, Freire 2007, Gomes 2002) no processo ensino-aprendizagem da 

leitura utilizando poemas para a formação do aluno leitor. Justifica-se esta 

pesquisa a necessidade de o professor-pesquisador refletir sobre suas ações 

(Pontecorvo 2005, André 2008, Bortoni-Ricardo, 2008) e buscar respostas a 

inquietantes questionamentos diante das mudanças paradigmáticas na educação, 

exigindo uma nova postura, nova atuação e conhecimento das bases teóricas do 

ensino de leitura (Soares 1998, Kleiman 2002, Rojo 2006) e novas práticas de 

leitura em sala de aula. Inserida na área da Linguística Aplicada, esta pesquisa 

busca contribuir para a construção e negociação de múltiplas leituras em sala de 

aula (Zanotto 1995, Moita Lopes 2006);  o processo cognitivo e interativo da leitura 

(Kato 2007, Kleiman 2004 ) e a leitura como prática social (Solé 1998, Pontecorvo, 

2005). Os dados da pesquisa foram constituídos por vivências realizadas na 

escola com um grupo focal composto por alunos do ensino médio da rede pública. 

O “pensar alto em grupo” (Zanotto, 1995) é uma técnica ou método de pesquisa e 

ao mesmo tempo uma vivência pedagógica que contribuiu, significativamente, 

para a co-construção de sentidos. A pesquisa tenta mostrar a importância da 

valorização do letramento  literário (Michelletti 2006, Cosson, 2007)  e o papel 

fundamental do professor mediador na construção do conhecimento e a formação 

do professor (Perrenoud 2002, Kay 2007). Foram selecionados três poemas de 

poetas da  literatura brasileira (Alphonsus de Guimaraens, Cruz e Souza e Castro 

Alves).  

 
 

Palavras-chave: “pensar alto em grupo”, leitura, mediador.   
 

 
 
 
 
 
 
 



Abstract 
 

 

This research aims to investigate the role of mediator teacher (Vygotsky 

2003, Freire 2007, Gomes 2002) in the teaching-learning process of reading, 

poems were used for formation of reader student. This study is justified by the 

needs of the reseacher-teacher (Pontecorvo 2005, André 2008, Bortoni-Ricardo, 

2008) to seek answers to worrying questionings concerning the paradigm changes 

in education, demanding a new attitude, new performance and knowledge of the 

theoretical bases of reading teaching (Soares 1998, Kleiman 2002, Rojo 2006), 

and new reading practices in the classroom (Solé 1998, Pontecorvo, 2005). It is 

inserted in Applied Linguistics area, it aims to contribute to the construction and 

negotiation of multiple readings in the classroom (Zanotto 1995, Moita Lopes 2006) 

; cognitive and interactive process of reading (Kato 2007, Kleiman 2004 ) and 

reading as a social practice. Data had been collected through experiences carried 

out in a school with a focus group composed of high school students from public 

schools. The “think aloud in group” (Zanotto, 1995) is a technique or method of 

research and at the same time an educational experiences that contributed 

significantly to the co-construction of meanings. This study demonstrates the value 

of literacy teaching (Michelletti 2006, Cosson, 2007) and the key role of the 

mediator teacher along the construction of knowledge and the teacher’s vocational 

training (Perrenoud 2002, Kay 2007). Three poems of Brazilian literature poets 

were selected (Alphonsus de Guimaraens, Cruz e Souza e Castro Alves).  

 

 

 
 

Keywords: “think aloud in group”, reading, mediator . 
  

 

 
 
 



Sumário 
 

Introdução ............................................................................................................01 

 

 

Capítulo 1 – Leitura   e Letramento ......................................................................11 

 

1.1 – O professor e a prática tradicional de leitura em sala de aula.......................11 

1.2 – O que é letramento? .....................................................................................15 

1.2.1 – Os primeiros contatos do aluno com a leitura e o  

letramento literário ......................................................................................17 

1.2.2 – O alfabetizado e o letrado ...............................................................21 

1.3 – A abordagem cognitiva da leitura..................................................................24 

           1.3.1 – Modelo ascendente (botton-up) ......................................................26 

           1.3.2 – Modelo descendente (top-down) ....................................................27 

           1.3.3 – Modelo Interativo ............................................................................29 

1.4 – A  leitura como prática social.........................................................................30 

1.5 – O ‘’pensar alto em grupo’’: uma prática social de leitura ..............................33 

           1.5.1 – A mediação na construção das leituras...........................................35  

           1.5.2 – A intertextualidade ..........................................................................37 

           1.5.3 – A técnica do revozeamento.............................................................39 

1.9 – A importância das perguntas na prática docente..........................................40 

           1.9.1 – Perguntas utilizadas pela professora pesquisadora........................44 

 

 

Capítulo 2 – O professor e a importância de sua for mação ............................46  

 

2.1 – Reflexão histórica sobre a formação do professor........................................46 

            2.1.1 – A concepção tecnicista de ensino..................................................47 

            2.1.2 – A formação tecnicista do professor................................................50 

            2.1.3 – O surgimento de um novo paradigma............................................52 



2.2 – A formação contínua do docente..................................................................53 

            2.2.1 – A pesquisa na formação docente..................................................57 

            2.2.2 – Impasses e desafios na formação do professor............................59 

2.3 – Professor mediador: sua importância nos novos paradigmas......................62 

 

 

Capítulo 3 - Metodologia  ....................................................................................66 

 

3.1 – Metodologia qualitativa de pesquisa..............................................................62 

3.2 – Pesquisa-ação...............................................................................................68 

3.3 – Procedimento na geração de dados..............................................................70 

          3.3.1 – A prática do ‘’pensar alto em grupo’’................................................70 

          3.3.2 – Questionário ....................................................................................72  

3.4 – Local e participantes envolvidos na pesquisa...............................................73 

3.5 – Dificuldades em consolidar o grupo focal......................................................74 

3.6 – Os textos ......................................................................................................75 

 

 

Capítulo 4 – Análise dos dados e Resultados  ..................................................81  

 

4.1 – Análise dos dados coletados na vivência de 

         ‘’pensar alto em grupo’’ sobre o poema ‘’Ismália’’ ........................................82 

          4.1.1 – ‘’Ismália’’ – segundo encontro.........................................................101 

          4.1.2 – Relatos dos alunos em um evento social de leitura........................109 

4.2 – Nasce um novo propósito de ação no poema ‘’Música da Morte’’ ..............113 

4.3 – ‘’A canção do Africano’’: um sonho realizado .............................................117 

4.3.1 – A intertextualidade novamente presente........... ............................119 

4.4 – A discussão e reflexão em grupo ................................................................123 

4.5 – Resultados das participações nas vivências e questionário........................133 

          4.5.1 – Análise do questionário...................................................................134 

 



 

Considerações finais  .........................................................................................138 

 

Referências bibliográficas .................................................................................145 

 

Anexos  ................................................................................................................151 

  

  

 
 
 
 
 



 1

INTRODUÇÃO 
 

 
 Observando os índices de aproveitamento do aluno da rede pública em 

avaliações como o SARESP (Sistema de Avaliação do Rendimento Escolar do 

Estado de São Paulo), ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio) e SAEB 

(Sistema de Avaliação da Educação Básica)1, nota-se a grande defasagem dos 

alunos nos requisitos básicos de Língua Portuguesa, especialmente no que diz 

respeito à leitura. 

 

Trabalhando há dezesseis anos na escola pública, (doze anos como 

OFA – Ocupante de Função Atividade – e cinco como professora efetiva), pude  

observar que vários fatores contribuíram, e ainda contribuem,  para a situação 

atual do ensino público. Dentre eles, destaco os problemas relacionados à 

leitura – foco do presente trabalho.  

 

É possível verificar que os obstáculos enfrentados no dia-a-dia do 

docente, também, podem ser considerados aqui como variáveis que 

influenciam a situação do ensino nas escolas estaduais:  

• a falta de uma estrutura democrática e organizada entre 

governo/professores; 

• a desvalorização salarial e profissional que o magistério vem 

sofrendo há anos2; 

• o número excessivo de alunos nas salas de aula  

 

Além da interação entre governo/professor,  o diálogo entre o docente e 

seus pares também é de extrema importância. Thiollent (1996), Kincheloe 

(1997) e Oliveira (2004) comentam que o diálogo democrático entre os pares 

pode ser produtiva e enriquecedora no planejamento das propostas 

educacionais.  
                                                 
1 Informações detalhadas: SARESP.edunet.sp.gov.br/2007; sistemasenem2.inep.gov.br/; 
www.inep.gov.br/imprensa/noticias/prova_brasil/news06_02.htm  
2 De acordo com dados de: e-educador.com/index.php(12/11/07); www.viomundo.com.br; 
www.uol.com.br/folha/educacao (18/06/08, 11/11/07) 
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Oliveira (2004:13) cita  que: 

 “contrariando essa realidade, diversos autores (Amaral, Forghieri, Almeida) 

têm falado sobre processos democráticos, gestão democrática, planejamento 

participativo e outros temas defendendo que quando as decisões são tomadas 

a partir de discussões mais amplas, os resultados podem ser melhores”. 

 

Quando não há diálogo entre as parte envolvidas no processo ensino-

aprendizagem, ao efetivar uma mudança paradigmática, como a que ocorreu 

no Regime de Progressão Continuada no governo de Mário Covas1 em 1997, o 

professor não estava preparado para pôr em prática os novos modelos de 

atuação em sala de aula e, consequentemente, enfrentá-las de uma forma 

segura e coerente.  

 

Não houve um diálogo prévio e mais amplo entre governo/ 

escola/comunidade para que esta mudança ocorresse de maneira  coletiva e 

natural. O Regime de Progressão Continuada, de acordo com Guilherme 

(2000)2, passou a vigorar no Estado de São Paulo após a Deliberação 09/97 e, 

a partir de 1998, foi instaurado em todas as escolas da rede estadual.   

 

Guilherme (2000)  critica que: 

 “no Regime de Progressão Continuada, não ocorreu capacitação específica, 

houve apenas a divulgação do novo sistema pelos documentos oficiais da 

Secretaria da Educação e do Conselho Estadual de Educação. Uma outra  

preocupação surge neste ponto com relação a proposta implantada e ao tipo 

de capacitação ou divulgação da mesma: quais as reações dos professores e 

suas interpretações sobre a adoção do regime de Progressão Continuada, já 

que não foram capacitados e nem participaram de sua elaboração?” 

 

A pesquisadora comenta e questiona como o professor reagirá e 

interpretará a adoção de um novo paradigma se ele não foi consultado e, muito 

menos, capacitado para tal mudança. Esta citação elucida e exemplifica o total 

descaso no qual se coloca a formação do professor e sua adaptação aos 
                                                 
1 pt.wikipedia.org/.../Governo_do_Estado_de_São_Paulo   -  1º mandato como governador do 
Estado de São Paulo (período  de 01/01/1995 à 01/01/1999).  
2  O Regime de Progressão Continuada no Estado de São Paulo na Voz dos Professores do 
Ciclo I: Primeiras Reflexões – Claúdia Cristina Fiorio Guilherme -   In: Diário Oficial da União, 
Ano CXXXIV, n.º 248, 23, 23.12.96 - www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1306p  
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novos modelos na prática pedagógica. Tal descaso irá influenciar, de maneira 

direta, a atuação e o desempenho docente em sala de aula, bem como o 

aproveitamento dos alunos nas várias avaliações que o governo estabelece.  

 

Não atingiremos índices de desenvolvimento almejados pelo governo e 

pela sociedade se não dermos importância e atenção maior para que o 

docente seja um constante pesquisador de sua própria ação (Thiollent, 1996; 

Kincheloe, 1997) e tenha uma formação contínua (Frigotto, 1996;  Dickel, 1998;       

Kleiman, 2002; Perrenoud, 2002) 

 

No início do ano letivo de 2008,  a  Secretaria da Educação institui uma 

nova técnica de atuação em que o professor deveria seguir um planejamento e 

conteúdos propostos pelo governo estadual. É implantada e imposta a 

proposta curricular: “São Paulo faz escola”. 

   

De acordo com as informações dadas em HTPC´s  (Hora de Trabalho 

Pedagógico Coletivo), através do coordenador pedagógico, iniciar-se-ia o ano 

letivo com o uso de um novo material, em formato de jornal, que conteria todas 

as disciplinas da grade escolar. Até a metade do mês de maio, trabalharíamos 

com este jornal. A partir  desse mês a Secretaria da Educação mandaria para 

as escolas cadernos de todas as disciplinas e séries para cada aluno. 

 

Conforme site da Secretaria da Educação3, o governo anuncia que   

estes cadernos estariam nas escolas para a semana do planejamento:  

 “os documentos referentes às Propostas Curriculares para todas as disciplinas 

acompanhados de seus princípios e diretrizes estarão em todas as escolas. Serão 

acompanhados de Cadernos para os Professores de todas as disciplinas e séries 

referentes aos conteúdos do 1º bimestre e de Cadernos para os Gestores4. Este 

material e um conjunto de vídeos curtos por disciplina disponibilizados por streaming 

(acessíveis pelos professores na própria escola) deverão subsidiar e orientar as 

atividades do planejamento  2008.  A partir de 2008, a nova Proposta Curricular será 

                                                 
3 www.educacao .sp.gov.br 
4 O Gestor da Educação Escolar tem a responsabilidade de coordenar as ações pedagógicas da escola e 
o Administrador da Escola, de cuidar das questões ligadas à manutenção e o funcionamento dela. Um 
planeja conjuntamente e acompanha o desenvolvimento do projeto pedagógico, o outro garante as 
condições físicas e materiais para que o projeto pedagógico seja executado satisfatoriamente. São papeis 
distintos, mas de grande importância para garantir as ações educativas que são desenvolvidas na escola. 
Informações do site  - paulorubem.com.br/o-gestor -da-educacao -na-escola-publica - 02/12/2009 
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implantada em todas as séries do Ciclo II do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. 

Uma vez que os cadernos serão produzidos por bimestre, ao longo de 2008, eles 

poderão ser ajustados e revisados a partir das experiências de implantação pelos 

professores.” 5 

 

Porém, quando íamos iniciar a segunda etapa da proposta, utilizando os 

novos cadernos, os mesmos ainda não haviam sido entregues às escolas, 

impossibilitando, assim, o professor, na semana do planejamento, de conhecer 

o material, folheá-lo e analisá-lo antes de entrar em sala de aula.  

 

Apesar de ser um problema organizacional da própria secretaria da 

educação, esta falha acarretou, consequentemente, na não concretização dos 

objetivos propostos pelo governo para o ano letivo de 2008 e este ‘’insucesso’’ 

foi atribuído ao ‘’incompetente’’ professor.   

 

Com a chegada do material  observou-se que todos os componentes 

curriculares (I – Linguagens, códigos e suas tecnologias; II – Ciências  da 

natureza, Matemática e suas tecnologias; III – Ciências humanas e suas 

tecnologias)6  tinham como ponto central a LEITURA.  

 

A Secretaria da Educação ofereceu cursos, oficinas e projetos para 

atualizar o profissional de ensino, porém a informação e formação do docente 

vieram de maneira lenta e tardia. Para que a proposta do projeto ’’São Paulo 

faz escola’’ surtisse os efeitos esperados seria necessário que o professor 

estivesse preparado e atualizado para as mudanças que já estavam ocorrendo.  

 

No projeto da Secretaria da Educação, é nítida a importância da leitura. 

O professor de língua portuguesa foi um dos mais beneficiados, pois além das 

aulas do currículo escolar, no ensino fundamental acrescentaram-se duas 

aulas semanais para projetos de leitura e, para o 3º ano do ensino médio,   

duas aulas semanais de projetos que envolvem a escrita e a leitura. A partir 

                                                 
5 Trecho retirado do site: www.rededosaber.sp.gov.br  
6  PCN´s – Parâmetros Curriculares Nacionais 
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dessas mudanças vemos o importantíssimo papel que a leitura ocupa e sua 

valorização no projeto.  

 

O professor de língua portuguesa sentiu-se beneficiado pela 

exclusividade de aulas para a prática da leitura, porém esta tarefa não foi 

responsabilidade somente do professor de português. Todas as matérias da 

grade curricular teriam, juntamente com seus conteúdos específicos, de 

trabalhar as habilidades de leitura, as quais, não foram definidas oficialmente 

pela Secretaria da Educação.  

 

Observa-se que com a implantação do projeto ‘’São Paulo faz escola’’ 

ocorrem as seguintes mudanças:   

a) nas demais disciplinas, todos os professores têm que ensinar seus 

conteúdos e desenvolver a prática de leitura; 

b) na disciplina de língua portuguesa, essa mudança dá na relação 

governo-professor, uma vez que, até 2007, o professor escolhia seu 

material pelo PNLD7 e, portanto, selecionava o conteúdo que achava 

necessário ensinar. Hoje, com o ‘’São Paulo faz escola’’ o professor 

tem que seguir modelos padronizados com os quais não está, 

necessariamente, familiarizado; 

 

Mais especificamente, em relação ao presente trabalho, essa mudança 

se dá da seguinte forma: 

• leitura – visões  anteriores (de cada professor) e visão imposta hoje; 

• formação que o professor não teve na faculdade e que, atualmente, 

continua não tendo nas OT´s (orientações técnicas) oferecidas pela 

Secretaria da Educação e  suporte para o aprimoramento 

profissional.  

 

Diante de tantos problemas, é possível perceber que o ensino de leitura 

não está bem definido e o professor sente-se despreparado diante desta 

indefinição. O aluno, pelo despreparo dos docentes e pela escola não tomar 

                                                 
7 Programa Nacional do Livro Didático 
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decisões efetivas com relação ao assunto, fica perdido e prejudicado no seu 

ensino-aprendizagem.  

 

Nos dias atuais, a leitura está embasada em novas teorias (que serão  

definidas mais adiante neste trabalho), exigindo, assim, uma nova postura do 

professor.  

 

Na prática tradicional de leitura,  ou o professor avalia seu aluno através 

da leitura em voz alta ou o discente é submetido a fazer leitura silenciosa e, em 

seguida, responder os exercícios de  interpretação de texto propostos pelo livro 

didático que pedem respostas assertivas e estejam de acordo com as 

respostas contidas no livro do professor. (Kleiman, 2002) 

 

Geraldi (1984) 8 apud (Rojo, 2006: 577) critica estas práticas e comenta, 

também, que o texto é usado na sala de aula como “pretexto” para se ensinar 

gramática. Quando são pedidas atividades para encontrar dígrafos, hiatos, 

vocábulos com ‘’sc’’, palavras proparoxítonas, etc., o texto é utilizado ‘’como 

pretexto’’ para ensinar estruturas gramaticais, fazendo com que o verdadeiro 

objetivo da leitura perca-se diante de tantas tarefas propostas pelo professor.  

Solé (1998) argumenta que estas práticas são usadas com o intuito de avaliar 

o aluno. Na visão tradicional, a leitura pela leitura e o prazer que ela pode 

proporcionar e despertar no leitor são deixados de lado.  

 

Para tentar sanar esses problemas, foram oferecidas oficinas 

pedagógicas que teriam como principais objetivos o de orientar e esclarecer o 

professor, mas, infelizmente, nem todos os gestores conseguiram alcançar 

estes objetivos. A maioria dos professores sai das oficinas ainda com dúvidas e 

sem saber por onde começar porque quando levantávamos questionamentos a 

respeito da nova proposta e de como trabalhar a leitura, os próprios assistentes 

técnicos pedagógicos não sabiam responder, ou então, obtínhamos respostas 

subjetivas, inseguras e incertas.  

 

                                                 
8 Geraldi, J. W. O texto na sala de aula: leitura e produção. São Paulo: Ática, 1984. 
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Sentindo-se despreparado e tendo de enfrentar salas lotadas (de 40 a 

50 alunos por sala) o professor sente-se perdido e desanimado. O fracasso e a  

não-aprendizagem por parte dos alunos caem sobre o professor, criando, 

assim, a imagem de um profissional incapaz, retrógrado e incompetente. Ao 

deparar-se com tantos problemas, o docente fica desanimado e, com isso, por 

mais interessante que seja qualquer novo material, projeto ou proposta, a 

maioria dos professores não encontram motivação para engajar-se nas tarefas 

com dedicação, empenho e compromisso. 

 

Na tentativa de buscar um caminho para essa situação, o docente 

precisa retomar e rever suas bases teóricas investindo em sua formação e 

aprimoramento. A conscientização e reflexão de que o aluno e o professor têm 

uma nova atuação no ensino aprendizagem é um dos princípios mais 

importantes a fim de que surjam mudanças significativas para o professor e, 

principalmente, para o aluno. Kleiman (2002:10) acredita ‘’que a aprendizagem 

é construída na interação de sujeitos cooperativos que têm objetivos comuns.”  

 

Para que o professor conheça as maneiras apropriadas de se trabalhar 

a leitura em sala de aula é preciso pesquisar, observar e construir uma nova 

visão com bases nos recentes estudos desenvolvidos pelos estudiosos da 

área. Solé (1998) comenta que 

 ‘’o problema do ensino de leitura na escola não se situa no nível do método, 

mas na própria conceitualização do que é a leitura, da forma em que é avaliada 

pelas equipes de professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da 

Escola, dos meios que se arbitram para favorecê-la e, naturalmente, das 

propostas metodológicas que se adotam para ensiná-la.’’ (p.33)   

 

O docente tem um papel muito importante para a formação do aluno 

leitor. Abreu (2003), apud Ribeiro (2004:35), aponta que, em pesquisa de 

opinião realizada em 2001, foi perguntado para os entrevistados quais as duas 

pessoas que mais influenciaram seu gosto pela leitura, em primeiro lugar 

apontaram o professor e em segundo mãe/pai/responsável. A partir deste dado 

vemos ‘’a importância que é dada ao professor na formação do gosto pela 

leitura.’’  (Ibidem, p. 35) 
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Observando a importância que o professor tem na formação leitora de 

dos alunos e de como a leitura é trabalhada em sala de aula, pesquisadoras 

como Nardi (1999); Ferling (2005); Lemos (2005); Bárbara (2007); Lima (2008); 

e Queiroz (2009), que fazem parte do GEIM9,  utilizam em suas pesquisas o 

‘’pensar alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) tanto como instrumento pedagógico, 

quando desenvolvido em sala de aula, quanto um instrumento de pesquisa, 

utilizado para coleta de dados.  

 

Zanotto (1995,1998) propôs  a técnica do ‘’pensar alto em grupo’’ que, 

inicialmente, tinha o propósito de gerar dados. Porém, após várias vivências 

pedagógicas realizadas pela professora-pesquisadora o ‘’pensar alto em 

grupo’’ revelou-se, no desenvolvimento da pesquisa, como ‘’um instrumento 

pedagógico de grande potencial para dar voz ao aluno e assim permitir a 

construção das múltiplas leituras e a formação de um leitor mais auto-

confiante, reflexivo e crítico’’ (p.05) 

  

O pensar alto em grupo propicia a sociabilização das leituras feitas pelos 

participantes através da interação face-a-face, criando oportunidades para que 

a subjetividade do leitor seja manifestada e respeitada pelo grupo envolvido, 

favorecendo a construção e reflexão das leituras que surgirem nos eventos 

sociais de leitura.  

 

Além de ressaltar a importância da leitura e desenvolver na prática o 

‘’pensar alto em grupo’’,  o presente trabalho também enfoca a necessidade de 

o professor valorizar em sala de aula a leitura dos textos da nossa literatura 

(em especial os poemas).  

 

O texto literário não é abordado com seriedade e seu devido valor. O  

tratamento dado para o texto literário é observado e vivido na maioria das 

escolas públicas. A prática de leitura e estudos de poemas em sala de aula, 

por exemplo,  não é muito frequente, provavelmente, pelo uso  da linguagem 

figurada e pelo seu vocábulo peculiar.  

                                                 
9 GEIM – Grupo de Estudos sobre a Indeterminação da Metáfora. Coordenação: Profª. Drª. Mara Sophia 
Zanotto. 
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Cosson (2006) comenta que a maior parte dos próprios professores, 

dirigentes educacionais e a sociedade não reconhecem a literatura como algo 

importante a ser aprendido e estudado nas escolas.  “ Alguns acreditam que se 

trata de uma saber desnecessário. Para esses, a literatura é apenas um verniz 

burguês de um tempo passado, que já deveria ter sido abolido das escolas.”   

(p. 10) 

 

Criar oportunidades para que a leitura seja trabalhada de maneira 

apropriada e estimule o aluno a torná-la uma ação constante em seu dia-a-dia, 

é dever do professor e da sociedade. Concomitantemente, devemos valorizar o 

conhecimento de mundo que o aluno traz consigo, pois este conhecimento é 

valioso e contribuirá para a construção de novas leituras e descobertas. 

   

Esta pesquisa tem como objetivo:  

� Analisar os papéis da professora como agente de letramento em 

eventos sociais de leitura; 

� Despertar no aluno o gosto pelos textos poéticos, mostrando a ele o 

quanto a leitura dos mesmos pode ser enriquecedora e contribuir para 

seu desenvolvimento como cidadão; 

� Observar,  através da prática do “pensar alto em grupo” como  buscar 

formas de trabalhar a leitura de poemas, despertando, não só no aluno, 

mas também, no professor,  descobertas gratificantes e motivadoras 

para a constante busca pelo conhecimento.  

 

 
Com base nos resultados negativos em relação à leitura obtidos pelos 

sistemas de avaliação10 já mencionados anteriormente, fica comprovada a 

relevância desta pesquisa e a importância de outros trabalhos nesta área, a fim 

de se propor uma nova prática de ensino de leitura em nossas escolas. 

Para que os objetivos desta pesquisa possam ser atingidos, justifico 

minha pesquisa e apresento as perguntas que norteiam este trabalho: 

 

                                                 
10 ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio) e SAEB (Sistema de Avaliação da Educação Básica) 
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1) Quais problemas enfrentarei ao desenvolver uma nova postura como 

professora mediadora e orquestradora de ‘’vozes’’ que surgirão nos 

eventos sociais de leitura? 

 

2) A vivência do ‘’pensar alto em grupo’’, quando bem articulada, poderá, 

de forma significativa, contribuir para a formação, valorização e reflexão 

do aluno leitor?  

2.a) Através dos eventos de leitura, o aluno terá melhores 

possibilidades de construir o conhecimento? 

 

 

Estrutura da pesquisa 

  

 Esta dissertação está organizada da seguinte forma: 

 

 O primeiro capítulo mostra a leitura sob os aspectos tradicional e 

cognitivista e a leitura como prática social,  enfatizando o descaso dado aos 

textos literários (poemas) em sala de aula.  

 

 O segundo capítulo trata da implantação do ensino tecnicista no Brasil, a 

importância da formação docente e as contribuições do professor mediador no 

ensino-aprendizagem. 

  

 O terceiro capítulo apresenta a metodologia utilizada para o 

desenvolvimento da pesquisa, seus participantes, dificuldades encontradas em 

consolidar o grupo focal, local das vivências e instrumentos de coleta.  

 

 O quarto capítulo apresenta a analise dos dados obtida através da 

leitura como evento social de poemas de Alphonsus de Guimaraens, Cruz e 

Souza e Castro Alves, focando a prática do ‘’pensar alto em grupo”.  

 

 Finalizando esta dissertação, seguem as considerações finais que 

mostrarão os resultados e conclusões às minhas perguntas, bibliografia e 

anexos. 
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CAPÍTULO 1 – LEITURA E LETRAMENTO  
 
 
 Apresento neste capítulo, as práticas tradicional e cognitiva de leitura, o 

letramento, assim como a leitura como evento social, que fundamentou esta 

pesquisa. Após, discorro sobre o letramento literário, a abordagem cognitivista,  

o pensar alto em grupo, a intertextualidade e a importância das perguntas na 

prática docente.   

 

1.1  O professor e a prática tradicional de leitura  em sala de aula 

 
 O professor exerce uma importante função no processo ensino-

aprendizagem. Diante das adversidades que ele enfrenta em seu dia a dia 

(desvalorização profissional e social, salas superlotadas, baixo rendimento dos 

discentes, constantes cobranças por parte do governo e direção escolar, etc.) 

torna-se muito difícil encontrar motivação para buscar, juntamente com seus 

pares, soluções e práticas pedagógicas para sanar tais adversidades.  

 

A formação contínua do docente tem sido um dos grandes diferenciais 

para que se possa tentar solucionar, pelo menos em parte, a grande 

problemática que é educar. A pesquisa, a leitura e a busca pelo conhecimento 

precisam ser práticas constantes na vida do professor. A leitura, em especial, 

precisa se um hábito que faça parte do cotidiano docente. Autores como 

Kleiman (2002, 2004, 2006, 2008); Gomes (2002); Cosson (2007), dentre 

outros, atentam para a importância do professor proficiente na prática da 

leitura. Para que o professor incentive seu aluno a ler é preciso que este 

professor goste de ler e seja um leitor ativo (a leitura diária que se transforma 

em um hábito prazeroso). Kleiman (2002) comenta que ‘‘para formar leitores, 

devemos ter paixão pela leitura. (p.:15)  

 

 Kleiman observa, também, que a formação do professor é precária. O  

ensino acadêmico não está capacitando seus alunos, futuros professores, às 

exigências sociais e para a reflexão de sua real importância na vida escolar de 

um aluno. 
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 Para atingirmos um ensino de qualidade é preciso que os professores 

busquem soluções para as dificuldades enfrentadas diariamente e que o 

trabalho docente esteja voltado para a  tríade ‘’leitura-escrita-interpretação’’. 

(Hansen, 2007). Para o autor é imprescindível que o professor domine esta 

tríade e espera-se que a sua formação privilegie a leitura e produção de textos. 

O autor ainda destaca que é de suma importância ‘’que o docente saiba lidar 

com o incentivo à leitura de obras clássicas ou contemporâneas de qualidade, 

revelando ao aluno sua universalidade e atualidade’’  (p. 213)  

 

 A atuação de um professor leitor é exemplo e incentivo para um futuro 

aluno-leitor. Mas para que a leitura adquira uma ‘’nova roupagem’’ e possa 

transformar a vida do discente é necessário, primeiramente, mudarmos as 

antigas práticas de leitura que, infelizmente, vigoram na maior parte das 

escolas.  Kleiman (2002) critica-as veementemente e comenta que ‘’as práticas 

desmotivadoras, perversas até, pelas consequências nefastas que trazem, 

provêm, basicamente, de concepções erradas sobre a natureza do texto e da 

leitura, e, portanto, da linguagem’’ (p. 16) 

 

 César Coll, no prefácio do livro “Estratégias de Leitura” de Solé (1998) 

observa a importância do gosto pela leitura que todo leitor tem de ter: “os bons 

leitores não são apenas os que compreendem mais ou melhor os textos que 

leem, mas os que sentem prazer e gosto pela leitura.“ (p.12) 

 

A leitura, para o professor de qualquer área do conhecimento, teria de 

ser uma prática constante e prazerosa. Buscando embasamento teórico 

através da pesquisa, o docente encontra estudiosos e teóricos (Kleiman (2002, 

2004, 2006, 2008), Kato (1985), Soares (1998), Pontecorvo (2005); Michelletti 

(2006); Cosson (2007) etc.) que mostram novos conceitos e estudos sobre a 

leitura.  

 

Os métodos tradicionais de trabalhar a leitura estão, ainda, muito 

presentes na vida escolar. As novas teorias de leitura chegam muito tarde às 

escolas (às vezes não se tem nem o conhecimento sobre elas), dificultando, 
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assim, o desenvolvimento e atuação do professor no novo paradigma. A leitura, 

trabalhada de forma errônea e desestimulante, faz com que o aluno utilize o 

texto apenas para desenvolver cópias, sublinhar ditongos e hiatos e, uma vez 

ou outra, fazer leitura em voz alta para o aluno ser avaliado. (Kleiman 2002). A 

autora comenta que “os livros didáticos estão cheios de exemplos em que o 

texto é apenas pretexto para o ensino de regras sintáticas, isto é, para procurar 

adjetivos, sujeitos ou frases exclamativas.” (p.17) 

 

Por sua vez, uma das piores práticas para o ‘’futuro leitor’’ é a leitura em 

voz alta. Os alunos não gostam de ler em voz alta pelo fato de ficarem 

apreensivos e temerosos, expostos, principalmente, às “chacotas” dos colegas 

e a reprovação do professor diante de uma leitura errada ou sem a devida 

entonação, sendo, muitas vezes,  ridicularizados perante um grupo.  

 

Neste momento, a angustiante sensação de que ele tem de ler 

corretamente, não gaguejar, pronunciar as palavras e frases de acordo com a 

norma culta, faz com que o leitor não dê atenção ao principal fio condutor entre 

o leitor-texto que é a leitura significativa e prazerosa. A partir desse processo 

desgastante o leitor não sentirá nenhum estímulo ou satisfação na leitura. 

 

Kleiman (2002) nota “que é mais fácil perder o fio da estória quando 

estamos prestando atenção à forma, à pronúncia, à pontuação, aspectos que 

devem ser atendidos quando estamos lendo em voz alta.” (p.21). Torna-se 

clara a preocupação e tensão do leitor quando é solicitado para fazer uma  

leitura para a classe.  

 

Apesar de estarmos vivendo um novo século e de haver novos estudos 

sobre a prática de leitura, infelizmente,  a visão tradicional de leitura está, de  

forma intensa, presente na atuação de milhares de professores e profissionais 

da educação.  

 

A maneira como é trabalhada a leitura desmotiva o leitor principiante a 

gostar ou sentir prazer pela leitura. O livro didático, por exemplo, trabalha os  

textos com o intuito de ensinar gramática, dígrafos, sinônimos, leitura e 
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entendimento único, dando a sensação de os textos serem objetos estáticos e 

previsíveis. O significado e sentido de leitura perdem-se totalmente, diante 

dessas atividades propostas. O texto não é trabalhado como um todo, mas 

apenas com as palavras contidas nele. Seu sentido e coesão fragmentam-se,  

descartando a construção das múltiplas leituras e do conhecimento que ele 

possibilita.  

 

A leitura única, que não dá margem à subjetividade do leitor,  propicia ao  

professor uma situação cômoda e confortável diante de um grupo que, sem 

poder discutir ou até questionar, aceita a resposta ou leitura do professor como 

certa e verdadeira,  pois tem-se, ainda, a idéia de que o professor é detentor e 

dono do conhecimento, ou seja, sua resposta é a correta. De acordo com 

Kleiman (2002)  “Trata-se, na maioria dos casos, de um monólogo do professor 

para os alunos escutarem. Nesse monólogo o professor tipicamente transmite 

para os alunos uma versão, que passa a ser a versão autorizada do texto.” 

(p.24) 

 

 Cria-se um distanciamento entre professor e aluno que fica limitado a 

uma situação de receptor e depósito de conhecimento, aceitando passivamente  

as respostas dadas. Freire (2005) critica veementemente esta ação e comenta 

que os alunos transformam-se:  

 “... em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais vá 

“enchendo” os recipientes com seus “depósitos”, tanto melhor educador será. 

Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores educandos serão. 

Desta maneira, a educação se torna um ato de depositar, em que os 

educandos são os depósitos e o educador o depositante”  (p.66) 

 

Freire (2005) analisa que a educação, seguindo este caminho distorcido, 

não cria oportunidades para a criatividade, para a transformação e para o 

saber.   

 

O aluno absorveu que o bom professor é aquele que “enche” a lousa de 

lições e cópias, que tira suas dúvidas de forma imediata e precisa e tem todas 

as respostas prontas. Para a escola, docente de qualidade é aquele que dá 
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todo o conteúdo planejado e consegue “segurar” a sala (fazer com que os 

alunos permaneçam quietos e sentados  durante o andamento da aula). 

 

Esta situação de total inércia (tanto por parte do professor quanto por 

parte do aluno) foi instituída por muito tempo e estando tão enraizada em 

nossa cultura e sociedade, temos, hoje, muita dificuldade em mudar  estas 

práticas pedagógicas.  

 

Os docentes, quando eram alunos na escola e depois na faculdade, 

aprenderam desta forma e, consequentemente, ensinam da mesma maneira. 

Não houve um momento de reflexão para perceber que houve mudanças. A 

forma que outrora se ensinava não é mais adequada à realidade que 

atualmente vivemos. Fazer com que o aluno transforme a leitura em um hábito 

prazeroso (em alguns casos,  até para o próprio professor) é um grande 

desafio para o docente.  

 

Para que o professor desenvolva novas práticas e desperte em seus 

alunos o prazer que a leitura pode proporcionar, seria de grande importância 

que este profissional conhecesse as teorias de leitura e letramento para, a 

partir do embasamento teórico, mudar sua própria ação. 

 

Após abordar o professor e as práticas tradicionais de leitura, discutirei a 

seguir o que é letramento, os primeiros contatos do aluno com a leitura e o 

letramento literário e tentarei esclarecer a diferença entre o indivíduo 

alfabetizado e o letrado.  

 

1.2 – O que é letramento? 

 

O vocábulo “letramento” existe há muito tempo. Ele apareceu no 

“Dicionário Contemporâneo da Língua Portuguesa”1 editado há mais de um 

século (1881). Em sua 3ª edição brasileira (1974) este dicionário, de acordo 

com  Soares (1998), classifica o verbete:  

                                                 
1 Dicionário Contemporâneo da Língua Portuguesa – Caldas Aulete. 
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”como “ant.”, isto é, antiga, antiquada e lhe atribuiu o significado de “escrita, o 

verbete remete ainda para o verbo “letrar” a que, como verbo transitivo direto, 

atribui a acepção de “investigar, soletrando” e, como pronominal “letrar-se” , a 

acepção de “adquirir letras ou conhecimentos literários.”  (p.17) 

 

Em meados dos anos 80 (século XX), a palavra “letramento”  ressurgiu a 

partir de uma tradução para a Língua Portuguesa do vocábulo inglês “literacy” 

(condição de ser letrado), dando à palavra “letrado”  um sentido diferente 

daquele que vinha tendo em português (Soares, 1998). Nesse período, os 

especialistas das áreas de Educação e Ciências Linguísticas começam a 

inserir este vocábulo em seus discursos. 

 

Soares (1998:15) comenta que uma das primeiras ocorrências está em 

livro de Mary Kato, de 1986 – “No mundo da escrita: uma perspectiva 

psicolinguística.’’   Kleiman (2004), também ressalta que “o termo “letramento” 

foi cunhado por Mary Kato”. (p.17)  

 

Dois anos mais tarde, ou seja, em 1988, a autora Leda Verdiani Tfouni 

em sua obra “ Adultos não alfabetizados: o avesso do avesso” , faz a distinção, 

no capítulo inicial,  entre  o  termo  “letramento” e “alfabetização”. Soares 

(1998) salienta que, provavelmente, a partir deste momento, o termo 

“letramento” tenha alcançado a qualidade de um vocábulo técnico.      

 

De acordo com Soares (1998), letramento: 

“é o estado ou condição que assume aquele que aprende a ler e escrever. 

Implícita nesse conceito está a idea de que a escrita traz consequências 

sociais, culturais, políticas, econômicas, cognitivas, linguísticas, quer para o 

grupo social em que seja introduzida, quer para o indivíduo que aprenda a usá-

la.”  (p.17)     

 

O letramento envolve um estado ou condição muito maior do que o 

simples ato de saber ler e escrever (alfabetizado). Quando transformamos 

estas habilidades em ações significativas que estão inseridas em um contexto 

social, podemos dizer que houve um novo sentido (um porquê) para aquilo que 

lemos e escrevemos.  
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Para Ribeiro (2004), letramento: 

 “corresponde a uma nova abordagem no campo da pesquisa sobre 

alfabetização, leitura e escrita. Essa nova abordagem – a partir da qual se 

cunhou o termo letramento – procura compreender  a leitura e a escrita como 

práticas sociais complexas, desvendando sua diversidade, suas dimensões 

políticas e implicações ideológicas.” (p.12) 

 

Kleiman (2006) define ‘’letramento’’ como um conjunto de práticas 

sociais em que a escrita é utilizada, enquanto sistema simbólico e enquanto 

tecnologia, em diferentes contextos e com objetivos específicos. Para que o 

indivíduo se torne um letrado ele precisa estar consciente da importância que a 

leitura e escrita terão em seu desenvolvimento pessoal e, consequentemente, 

social. 

 

De qualquer forma, tentar definir letramento não é fácil devido a sua 

imensa complexidade que agrega vários fatores. Soares (1998) admite que:  

“a maior parte das dúvidas e controvérsias em torno de levantamentos e 

pesquisas sobre níveis de letramento têm sua origem na dificuldade de 

formular uma definição precisa e universal desse fenômeno e na 

impossibilidade de delimitá-lo com precisão. Essa dificuldade e impossibilidade 

devem-se ao fato de que o letramento cobre uma vasta gama de 

conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funções sociais; o 

conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas e complexidades difíceis de 

serem contempladas em uma única definição.  (p.65)   

 

As pessoas, em sua grande maioria, definem que um ser letrado é o 

mesmo que um ser alfabetizado. Pelo fato de o vocábulo ter adquirido um novo 

sentido há pouco tempo, torna-o, de certa forma, desconhecido, não pelo léxico 

em si, mas pelo seu novo significado em formação. 

 

 

1.2.1 – Os primeiros contatos do aluno com a leitur a e o letramento literário.  
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         Pesquisadores (Sarmiento, 20062; Oliveira, 20073; Martins, 20084) e 

mostram que um dos grandes desafios é o de incentivar a leitura nas escolas 

de periferia,  que, em sua maioria, são constituídas por alunos carentes, com 

problemas familiares, emocionais e financeiros. Diante desses obstáculos, cria-

se uma triste realidade. Dificilmente a mãe lerá uma história para a criança 

antes de dormir ou seu pai ao chegar do serviço lhe trará um livro que acabou 

de comprar na livraria. Seu avô não tem o hábito de ler jornal (por ser caro e 

não ter condições para tal “luxo”) e seus irmãos acham o ato de ler “muito 

chato”. 

 

Pela ausência de situações que tenham possibilitado os seus primeiros 

contatos com o mundo social através da leitura, o aluno não encontra 

motivação ou interesse em  abrir um livro, afinal esta prática não faz parte de 

seu mundo. Quando chega à idade escolar, a falta de contato com a leitura 

torna-se comum, diante dos vários coleguinhas que vivem a mesma situação. 

 

Caberia à escola, quando o aluno inicia o Ensino Fundamental I (de 1ª à 

4ª série), mudar essa tendência, porém, a realidade é outra. As práticas 

pedagógicas utilizadas em sala de aula, conforme já comentadas, desmotivam 

ainda mais, o aluno a buscar, através da leitura, o prazer e o conhecimento. E, 

por todo período escolar, o discente sentirá desconforto e insatisfação no ato 

de leitura. 

 

Kleiman (2002)  condena  essas práticas e declara que: “a atividade 

árida e tortuosa de decifração de palavras que é chamada de leitura em sala de 

aula, não tem nada a ver com a atividade prazerosa descrita por Bellenger.     

E, de fato, não é leitura, por mais que esteja legitimada pela instituição 

escolar.” (p.16) 

 

                                                 
2 1º http://www.cereja.org.br/arquivos_upload/projetos_incentivam_leitura.pdf ; 
3 2º http://www.unitau.com.br/cursos/pos-graduacao/mestrado/linguistica-aplicada/dissertacoes; 
4 3º  http://www.ppge.ufes.br/dissertacoes/2008/ELIANE 
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Quando chega ao ensino médio, seu desprazer é total. Ao deparar-se 

com obras literárias, tudo fica nebuloso e sem sentido para o aluno. Cosson 

(2007) comenta que: 

“No ensino médio, o ensino de literatura limita-se à literatura brasileira, ou 

melhor, a histórias da literatura brasileira, usualmente na sua forma mais 

indigente, quase como apenas uma cronologia literária, em uma sucessão 

dicotômica entre estilos de época, cânone e dados biográficos dos autores, 

acompanhada de rasgos teóricos sobre gêneros, formas fixas e alguma coisa 

de retórica em uma perspectiva para lá de tradicional. Os textos literários, 

quando comparecem, são fragmentos e servem prioritariamente para 

comprovar as características dos períodos literários. “ (p.21) 

 

Com tantas dificuldades e desmotivação, o professor tenta cativar o 

aluno e atrai-lo para uma leitura prazerosa buscando ‘’outras formas de 

literatura’’ descontextualizando a leitura literária. Cosson (2007) observa que o 

docente substitui a leitura de um clássico ou de poemas por outros registros 

escritos como, por exemplo, a leitura de jornais, resumos ou artigos que 

comentem a obra de algum escritor conhecido ou de grande expressão na área 

das Letras. Pelas dificuldades encontradas pelos nossos alunos (linguagem de 

difícil compreensão, palavras de uso não habitual e contextos que nem sempre 

fazem parte de suas realidades), a leitura de obras literárias está sendo 

deixada de lado. 

 

O autor critica esta ação e observa que todo aluno deve ter condições 

de ler qualquer tipo de texto. Enfatiza que a atuação do professor é o cerne 

para que essa situação mude. O professor não pode excluir o texto literário das 

práticas sociais de leitura e sim tentar mostrar aos alunos que, apesar de a 

obra ter sido escrita no século XIX, por exemplo, e o escritor usar a linguagem 

da época, a temática da obra, em sua grande maioria, é tão atual como 

qualquer obra contemporânea e pode ser lida, discutida e trabalhada pelos 

alunos de uma sala do ensino médio juntamente com o professor mediador.   

 

Deveria fazer parte de nossa cultura valorizar e ler cânones da literatura. 

Não podemos “elitizar”  a leitura, ou seja, fazer somente que alunos das 

escolas particulares tenham acesso aos grandes escritores e suas obras, 
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privando alunos das escolas da periferia de lerem uma obra de Machado de 

Assis, Aluísio Azevedo ou de vivenciar a leitura de um poema de Castro Alves, 

por exemplo.  

 

De acordo com Cosson (2007, p.35), precisamos combinar três critérios 

para a prática do letramento literário:  

• ‘’não desprezar o texto cânone , pois ele é a herança cultural de sua 

comunidade; 

• aplicar o princípio da diversidade em buscar conciliar o velho com o 

novo, o simples com o complexo, etc;  

• não apoiar-se apenas nas obras contemporâneas mas nas atuais.’’5  

 

Nada, porém, terá um resultado satisfatório se o professor tradicional 

não mudar sua postura. Podemos agregar às ações pedagógicas já conhecidas 

(provas, questionários, fichários, etc.)  práticas mediadoras do conhecimento 

que aproximem o educando dos textos literários. Ou seja, cabe a nós, 

professores, fazermos esta “revolução educacional” que não pode ser mais 

ignorada ou protelada. 

 

Mas antes de partirmos para a leitura de uma obra literária devemos 

como professores mediadores e observadores, estar a par da real situação 

leitora do aluno, seu grau de deficiência e dificuldades ao ler um texto.  

 

Com a implantação da Progressão Continuada, alunos que, em sua 

maioria, não tinham condições de serem promovidos, foram para a série 

seguinte com grande defasagem na leitura e escrita, acarretando sérios 

problemas no ensino-aprendizagem desses alunos (Guilherme, 2000).   

 

Para tentar entender melhor estes problemas, tratarei, a seguir, as 

diferenças entre o aluno alfabetizado e o aluno letrado. 

                                                 
5 O autor classifica “obras contemporâneas são aquelas escritas e publicadas em nosso tempo 
e obras atuais são aquelas que têm significado para nós em nosso tempo, independentemente 
da época de sua escrita ou publicação.”   
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1.2.2 – O alfabetizado e o letrado 

 

O indivíduo alfabetizado é aquele que conhece o alfabeto e sabe ler e 

escrever. O analfabeto, por sua vez, não conhece o alfabeto e não sabe ler 

nem escrever. Estes conceitos generalizam uma condição ou  estado de um 

indivíduo que, em determinados momentos, torna-se difícil e até injusto, 

fazermos tal distinção. 

 

Ribeiro (2004) avança na questão descrevendo o que é ser “analfabeto”: 

“o termo “analfabeto” significa  outras coisas além de “não saber ler e 

escrever”; é um qualificativo fortemente estigmatizante que carrega outros 

sentidos como “ignorância”, “burrice”, “chaga”, “cegueira” e 

“subdesenvolvimento”. Mas recentemente, o termo “ analfabeto funcional” 

passou a ser também utilizado, estendendo todos esses estigmas não só aos 

chamados analfabetos absolutos (que vêm diminuindo em termos percentuais 

e absolutos no Brasil), mas também a todos aqueles que tiveram acesso 

limitado à escolarização ou que têm um domínio limitado das habilidades de 

leitura e escrita.”  (p.10)    

 

Temos, a partir desta explicação, um fator importante. Nesse momento 

há uma dicotomia do termo “analfabeto”: o analfabeto ou analfabeto absoluto e 

o analfabeto funcional. Com isso torna-se ainda mais delicada e subjetiva a 

distinção entre uma pessoa analfabeta absoluta ou analfabeta funcional. 

 

‘’Alfabetizado”, para Soares (1998:19) é conceituado como “aquele que 

apenas aprendeu a ler e escrever, não aquele que adquiriu o estado ou a 

condição de quem se apropriou da leitura e da escrita, incorporando as práticas 

sociais que as demandam.”  (grifo meu). 

 

Quando falamos em analfabeto funcional ou alfabetizado observamos 

que a definição é muito subjetiva. Assim, como para alguns, um indivíduo pode 

ser considerado uma pessoa alfabetizada, para outros, este mesmo indivíduo 

pode ser classificado como um analfabeto funcional.  
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Ribeiro (2004) classifica o ‘’analfabeto’’ ou ‘’analfabeto absoluto’’ como a 

pessoa que não sabe ler e escrever. Porém, o termo ‘’analfabeto funcional’’ 

começou a ser usado com frequência para todo indivíduo que tem acesso 

limitado à escolarização e às habilidades de leitura e escrita.  

 

Soares (1998: 55) reitera que “a imprecisão do conceito de alfabetização 

– pessoas ou grupos têm conceitos diferentes, o conceito varia de acordo com 

a situação, com o contexto.” 

 

Ribeiro (2004) opta por definir o ‘’alfabetismo em três níveis: 

• ‘’nível 1 – corresponde à capacidade de localizar informações 

explícitas  em textos muito  curtos; 

• nível 2 – corresponde àquelas pessoas que conseguem localizar 

informações em textos curtos; 

• nível 3 – corresponde à capacidade de ler textos mais longos, 

podendo orienta-se por subtítulos, localizar mais de uma 

informação, de acordo com a condições estabelecidas.’’ (p.16) 

 

Não havendo uma generalização no termo (alfabetizado), podemos 

analisar, de forma mais detalhista e próxima da realidade, o grau de dificuldade 

de leitura que, às vezes, nosso aluno traz e a partir dessa análise, tentar    

ajudá-lo a superar as dificuldades que ele possa ter.  

 

Soares (1998, p.46) explica que “aflorando o novo fenômeno, foi preciso 

dar um nome a ele: quando uma nova palavra surge na língua, é que um novo 

fenômeno surgiu e teve de ser nomeado.”  A autora comenta que a  partir do 

momento que adquirimos as habilidades do ler e escrever podemos 

transformá-las em práticas sociais concretas, ou seja, tornamo-nos indivíduos 

letrados.  

 

Atualmente, diante das tristes estatísticas apontadas no ENEM 2008 

(com recorde de 4 milhões de inscritos, o ENEM 2008 tem suas notas 

divulgadas, com notas muito baixas, como sempre, mostrando a lástima que é 
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o sistema de ensino no Brasil)6,  por exemplo, e pela realidade vivida em sala 

de aula, notamos que os alunos da rede pública que concluem o ensino médio, 

em sua grande maioria, encaixam-se  entre os níveis 2 e 3 de alfabetismo (de 

acordo com níveis de alfabetismo mencionados acima por Ribeiro).  

 

As expectativas que uma comunidade, professor e aluno criam em 

relação a escola (denominada hoje como uma agência de letramento) são 

muito grandes. Poderíamos dizer que a escola seria (ou teria de ser) o pólo 

central e criador das possibilidades de desenvolver estruturas e condições para 

que a leitura se torne o elo forte e concreto entre o indivíduo e a sociedade. 

 

Soares (1998:47) enfatiza que “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: 

ensinar a ler e escrever no contexto das práticas sociais da leitura e da escrita, 

de modo que o indivíduo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado. 

(grifos do autor) 

 

Soares (1998) faz, ainda, uma importante inferência com relação ao 

conceito de letramento: 

“um indivíduo pode não saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto , mas ser, 

de certa forma, letrado  (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a 

letramento). Assim, um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social 

e economicamente, mas vive em um meio em que a leitura e  a escrita têm 

presença forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um 

alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita cartas para que 

um alfabetizado as escreva (e é significativo que, em geral, dita usando 

vocabulário e estruturas próprios da língua escrita), se pede a alguém que lhe 

leia avisos ou indicações afixadas em algum lugar, esse analfabeto é, de certa 

forma, letrado , porque faz uso da escrita, envolve-se em práticas sociais de 

leitura e de escrita.” (grifo do autor) (p.24) 

 

De acordo com Soares (1998), o letrado é aquele que sabe fazer uso da 

leitura e da escrita, mesmo que precise de alguém (no caso uma pessoa 

alfabetizada) para decodificar as letras ou para escrevê-las em um papel. Esta 

visão faz-nos refletir sobre a atuação da escola que, em certos momentos, 

                                                 
6 Comentário retirado do site www.semdemora.com/resultados -do-enem -2008. Grifo do 
próprio site. 11/11/2009. 
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rotula uma situação ou, até mesmo o aluno, quando este não alcança o 

desempenho esperado. Descarta-se a possibilidade de fazer algo que 

realmente possa desenvolver as habilidades leitoras do aluno.  

 

Para que se entenda como o educando, durante a leitura, processa 

cognitivamente o texto que lê, faz-se necessário que o docente saiba de que 

forma este processamento ocorre. Por isso, a  seguir, discorrerei sobre a 

abordagem cognitiva e seus modelos teóricos de leitura.  

 

1.3 – Abordagem  cognitiva da leitura 

 

A abordagem cognitiva de leitura é muito importante para esta pesquisa, 

pois por meio dela, tentarei explicar os mecanismos cognitivos usados pelos 

alunos para o processamento do texto. 

 

De acordo com Kleiman (2002) aspectos cognitivos da leitura seriam 

”aspectos ligados à relação entre o sujeito leitor e o texto enquanto objeto, 

entre linguagem escrita e compreensão, memória, inferência e pensamento. 

Eles tentam incorporar aspectos socioculturais da leitura, uma vez que vão 

desde a percepção das letras até o uso do conhecimento armazenado na 

memória.” (p. 31) 

 

O processo cognitivo inicia-se pelos olhos que permitem a percepção do 

material escrito que se daria em um ‘’movimento sacádico’’. Kleiman (2002)  

argumenta que o movimento sacádico seria quando “ os olhos se fixam num 

lugar do texto, (a fixação) para depois pular um trecho (a sacada), e fixa-se 

num outro ponto mais adiante.” (p. 25). Esse movimento permite que o leitor 

faça sua leitura com mais rapidez (dependendo do grau de dificuldade do 

texto), pois caso o texto ofereça  uma maior dificuldade haverá movimentos 

regressivos a fim de confirmar o que foi lido ou rever o que não foi entendido.  

 

Os olhos trabalham em um movimento progressivo e regressivo para 

reconhecer o material focalizado e este material, em sua maioria é “adivinhado” 

ou inferido.  Kleiman (2002) argumenta que:  
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“ o processamento do objeto começa pelos olhos, que permitem a percepção 

do material escrito. Esse material passa então a uma memória de trabalho que 

o organiza em unidades significativas. A memória de trabalho seria ajudada 

nesse processo por uma memória intermediária que tornaria acessíveis, como 

num estado de alerta, aqueles conhecimentos relevantes para a compreensão 

do texto em questão, dentre todo o conhecimento que estaria organizado na 

nossa memória de longo prazo (também chamada de memória semântica, ou 

memória profunda)”7  (p.32) 

 

Por conta desse processamento, a leitura, na visão cognitiva, é como um 

jogo de adivinhações. Este material visual apreendido (letras, sílabas, palavras, 

frases, etc) é armazenado na memória de trabalho. Kleiman (2002) a define 

como: 

“uma capacidade finita e limitada, uma vez que não pode trabalhar com mais 

de aproximadamente 7 unidades ao mesmo tempo: à medida em que vão 

entrando mais unidades, a memória precisa ser esvaziada das unidades 

anteriores estocadas, de maneira que sempre trabalha com aproximadamente 

7, mais ou menos 2 unidades (isto é, entre 5 a 9 unidades)”  (p.34) 

 

O  agrupamento desse material visual apreendido recebe o nome de 

fatiamento.  Se  tivermos    a  seguinte   sequência com  22  unidades =  {a – b 

– e – l – a – f – l – o – r – e – s – t – a – a – m – a – z – ô – n – i – c – a} e a 

unidade mínima de significado do leitor for a leitura de letra por letra ou sílaba 

por sílaba (11 unidades)=  { a – be – la – flo – res – ta – a – ma – zô – ni – ca}   

esse mesmo leitor não conseguirá armazenar todas as unidades por conta da 

capacidade da memória de trabalho, ou seja a leitura feita não terá sentido 

porque a capacidade  de armazenamento para nossas unidades significativas é 

de 5 a 9 unidades. 

Porém se o leitor tiver a palavra como unidade mínima de significado, 

ele poderá ler mais palavras porque sua memória de trabalho não está 

carregada (3 unidades) = {a – floresta- amazônica}, tendo espaço para ampliar 

                                                 
7 Memória de trabalho – fatiamento; Memória intermediária – conhecimento ativado; Memória 
profunda – o conhecimento. Kleiman (2002:32)  
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suas unidades (locuções, frases etc.) e, com isso, ler com maior rapidez e 

proficiência.  

 

Quando a leitura flui de maneira rápida e o leitor tem conhecimento do 

que lê, sua capacidade de processar o texto e de torná-lo significativo amplia-

se, fazendo com que este leitor ‘’feche’’ a unidade que leu, voltando sua 

atenção para a  unidade seguinte. (Kleiman, 2002). Adquirindo estas 

habilidades (rapidez e fluência), a leitura pode ser trabalhada de maneira muito 

mais tranquila pelo leitor. Porém, na ausência destas habilidades, a leitura 

torna-se algo difícil e penoso.  

 

Para que não ocorra situação de desconforto e desestímulo por parte 

dos alunos e, consequentemente, do professor, é vital que o docente observe 

com atenção e conheça as dificuldades de aprendizagem em que se 

encontram  estes alunos. Tendo conhecimento dessas dificuldades, o professor 

poderá auxiliá-los, selecionando textos que facilitem o processamento e sejam 

adequados às realidades  leitoras. (Kleiman, 2002)  

 

A seguir, discutirei os modelos cognitivos de leitura (o bottom-up, 

denominado ascendente e o top-down, denominado descendente) e, em 

complemento a estes dois modelos, o modelo interativo que seria a interação 

entre o processamento ascendente e o descendente. (Kato, 1985; Solé, 1998)  

 

1.3.1 – Modelo ascendente (bottom-up)  

O modelo ascendente (bottom-up) ‘’faz uso linear e indutivo das 

informações visuais”, ou seja, o leitor que basicamente utiliza esse processo, 

tem pouca fluência e  constrói o significado com base nos dados do texto, 

fazendo pouca inferência na leitura. O seu ato de leitura é lento, devido a 

grande dificuldade de sintetizar e absorver as idéias principais do texto. (Kato 

1985) 

 

Para Kato (1985) este leitor não tira conclusões precipitadas pelo fato de 

ele fazer suas análises e sínteses por partes significativas, é vagaroso e tem 
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muita dificuldade em sintetizar as ideias do texto, dificultando, assim, a 

distinção entre o que é relevante ou não em um texto. Kleiman (2002) observa 

que essas características são de um leitor iniciante, ou seja, ele verifica, 

primeiramente, o elemento escrito para depois mobilizar outros conhecimentos.  

 

O processamento “bottom-up” é o modelo privilegiado pela linguística 

estruturalista  (‘‘fato que se justifica pela sua própria história, na qual se partiu 

das unidades menores para as maiores’’ (Kato, 1985:50)) e está centrado no 

texto. O leitor iniciante utiliza muito este modelo, pois antes de ele ativar seus 

conhecimentos semânticos, pragmáticos ou enciclopédicos, ele tenta 

decodificar a letra ou palavra contida no texto. Por conta disso, sua leitura 

torna-se mais lenta.     

 

Para Kleiman (2002:36), o leitor que utiliza o processamento ascendente 

comprometerá a percepção do que está lendo e observa que “ o aluno que lê 

vagarosamente, sílaba por sílaba, terá dificuldades para lembrar o que estava 

no início da linha quando ele chegar ao fim.’’  

 

Porém para Solé (1998), perante o texto, este leitor “processa seus 

elementos componentes, começando pelas letras, continuando com as 

palavras, frases...em um processo ascendente, sequencial e hierárquico que 

leva à compreensão do texto.” (p.23)  Ele é atencioso e decodifica o texto em 

sua totalidade.  

 

1.3.2 – Modelo descendente (top-down)  

 

O leitor que utiliza o processamento descendente (top-down) possui uma 

leitura mais rápida e fluente. Kato (1985:50) comenta que este leitor “ apreende 

facilmente as ideias gerais e principais  do texto, é fluente e veloz, mas por 

outro lado faz excessos de adivinhações, sem procurar confirmá-las com os 

dados do texto”. 
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O processamento descendente pode ocorrer em vários níveis (palavra, 

sintagma, texto) e o leitor faz uso de seus conhecimentos prévios, deixando, 

para segundo plano, as informações realmente dadas pelo texto. Solé 

(1998:23) comenta que no processamento descendente (modelo privilegiado 

pela psicologia cognitiva) “o leitor não procede letra por letra, mas usa seu 

conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para estabelecer antecipações 

sobre o conteúdo do texto, fixando-se neste para verificá-las.”                                                                                                                             

 

A partir daí, podemos concluir que quanto mais informações este leitor 

tiver sobre a leitura que irá fazer, a leitura será melhor. Kato (1985:51) 

argumenta que no processamento descendente “o estímulo visual apenas 

acionaria o que Rumelhart e outros chamam de Esquemas.8 Smith (1989) 

comenta que os esquemas são ‘’scripts e cenários que temos em nossas 

cabeças – nosso conhecimento prévio de lugares e situações (...) possibilitam-

nos prever quando lemos e, assim, compreender, experimentar e desfrutar do 

que lemos’’. (p.269) 

 

Esses esquemas estariam guardados em nossa memória e eles teriam a 

flexibilidade de se automodificarem à proporção que o nosso conhecimento de 

mundo aumentasse ou sofresse alguma alteração.  Os esquemas estão 

presentes na mente do leitor que, quanto mais desenvolver  atividades de 

leitura e expor-se a situações reais, seu conhecimento prévio e facilidade de 

compreensão serão maiores. (Kato, 1985) 

 

Na leitura descendente o leitor faz um reconhecimento instantâneo da 

palavra, sintagma ou texto, valendo-se apenas de “pistas” que são dadas pelo 

texto. Motivo pelo qual a leitura descendente torna-se tão rápida e ágil. Kato 

(1985:62) argumenta “que para decodificar palavras, estruturas e conceitos 

familiares ou previsíveis no texto o processo privilegiado é o descendente (top-

down)”.   

                                                 
8 ‘’Esquemas são pacotes de conhecimentos estruturados, acompanhados de instruções para 
uso. Tais esquemas ligam-se a subesquemas e a outros esquemas formando uma rede de 
interrelações que podem ser sucessivamente ativadas.’’ Kato(2007:52)   
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Mas, em certos casos, o processamento descendente pode  levar  o 

leitor a falsas informações. De acordo com Kato (1985), Goodman (1969) 

classifica o ato de ler como ‘’um  jogo psicolinguístico de adivinhação”. 

Proposições ou adivinhações errôneas feitas por este leitor acionam esquemas 

que estão em sua memória e, neste momento pode-se ler ou interpretar uma 

palavra, um sintagma ou frase de forma equivocada e distorcida. (Kato, 1985)  

 

Para concluir os modelos cognitivistas de leitura, a seguir irei discorrer 

sobre o modelo interativo.  

 

1.3.3 – Modelo interativo 

 
No modelo interativo, ambos os processos (bottom-up e top-down) 

interagem, dando espaço para um leitor fluente (descendente) e cuidadoso 

(ascendente).  Kato (1985) caracteriza este leitor como um leitor maduro: 

“ O terceiro tipo de leitor, o leitor maduro, é aquele que usa, de forma 

adequada e no momento apropriado, os dois processos complementarmente. É 

o leitor para quem a escolha desses processos é já uma estratégia 

metacognitiva, isto é, é o leitor que tem um controle consciente e ativo de seu 

comportamento.” (p.51) 

 

No modelo interativo, o leitor torna-se um reconstrutor de significado. As 

relações instituídas entre sujeito e objeto não se alteram e continuam sendo 

foco de investigação, porém na relação leitor e autor surge um fator inovador 

em que a reflexão cria novas formas de perceber e de compreender o texto. 

(Queiroz, 2009).  

 

Solé (1998) comenta sobre o modelo interativo, dizendo que: 

“quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compõem geram 

nele expectativas em diferentes níveis (o das letras, das palavras...), de 

maneira que a informação que se processa em cada um deles funciona como 

um input para o nível seguinte; assim, através de um processo ascendente, a 

informação se propaga para níveis mais elevados. Mas simultaneamente, visto 

que o texto também gera expectativas em nível semântico. Tais expectativas 

guiam a leitura e buscam sua verificação em indicadores de nível inferior 
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(léxico, sintático, grafo-tônico) através de um processo descendente.”  (grifo 

meu) (p.24) 

 

O leitor competente domina as habilidades de decodificação e utiliza as 

diversas estratégias de leitura para uma melhor compreensão (real, verdadeira 

e significativa) do texto. Kleiman (2002) observa que este leitor  

‘’...deve, portanto, ser capaz de reconhecer instantaneamente as palavras: se a 

palavra for unidade reconhecida, ele poderá ler mais rapidamente, conseguindo 

assim, lembrar unidades passíveis de interpretação semântica (isto é, unidades 

às quais podemos atribuir um significado).’’ (p. 36) 

 

A fim de contribuir para desenvolvimento das habilidades leitoras e criar 

oportunidades para que o aluno construa o conhecimento de forma coletiva e 

transformadora, discutirei, a seguir, a leitura como prática social. 

 

1.4 - A leitura como prática social  

 

A todo o momento escutamos e lemos em livros voltados para temas 

específicos de leitura e/ou letramento o seguinte jargão teórico: “a leitura como 

prática social.”  

 

Moita Lopes (1996)9  considera a linguagem e a leitura como práticas 

sociais: 

 “O significado, a compreensão e a aprendizagem têm sido cada vez mais 

entendidos em relação a contextos de ação (cf.Hanks, 1991:15) no sentido de 

que são caracterizados como práticas sociais nas quais as pessoas se 

engajam através da interação, i.e., são formas de ação através do discurso, no 

qual as pessoas co-participam.”  

 

O autor ainda enfatiza que “a leitura é, então, um modo específico de 

interação entre participantes discursivos, envolvidos na construção social do 

significado: a leitura é uma prática social” (grifo meu) 

 

                                                 
9 Anais do 3º Seminário da Sociedade Internacional Português – Língua Estrangeira, UFF – 
Niterói, 1996.  
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Pela interação e envolvimento das pessoas na construção social do 

significado, podemos dizer que a leitura é uma prática social. Apesar de ser um 

dos locais mais apropriados para o desenvolvimento da leitura, não cabe, 

somente à escola  essa responsabilidade. Sua amplitude social é muito maior. 

A família, instituições privadas, igrejas, local de trabalho etc., também podem 

exercer a função de ‘’agência de letramento’’ mostrando orientações de 

letramento muito diferentes, criando, assim, oportunidades para a prática social 

de leitura.  (Kleiman, 2006) 

 

Signorini, apud Moita Lopes (2006), comenta que quando falamos em 

‘’agências de letramento’’:  

“estamos nos referindo aos espaços institucionais de produção e reprodução 

de práticas letradas, orais e escritas (portanto não só a escola), e por tipos de 

letramento estamos entendendo a variedade dessas práticas e de suas 

funções na comunicação social em sentido amplo (portanto, não só as práticas 

escolares)”  (p.175) 

 

A escola tem grande responsabilidade no desenvolvimento da leitura 

como prática social, porém,  não podemos deixar todos os encargos para ela. A 

comunidade, instituições, família, igrejas, etc. podem e devem contribuir para 

que a leitura e escrita sejam a grande alavanca para a prática e, 

consequentemente, para a construção do conhecimento que esse indivíduo 

busca.  

 

Bloome (1983) discute a leitura como processo social e  comenta as 

transformações que a leitura pode propiciar na vida do leitor:  

 “De qualquer forma a leitura pode, também, ser vista como processo social. O 

foco, aqui, está no relacionamento entre pessoas envolvidas no evento de 

leitura. Como um processo social, a leitura é vista como uma atividade na qual 

as pessoas orientam-se a si mesmas, umas às outras, comunicam ideias e 

emoções, controlam outros e a si próprios, adquirem “status” ou posição social, 

adquirem acesso a recompensas e privilégios sociais e engajam-se em vários 

tipos de interação social.”  (p.165) 

 

Soares (1998) comenta que, quando compreendemos, interpretamos e 

extraímos informações de diferentes tipos de material escrito e os 
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transformamos em ações concretas, tornamo-nos seres que sabem fazer uso 

da leitura e escrita, ou seja, seres letrados que podem transformar suas ações 

em práticas sociais. 

   

Soares (1998:20) enfatiza que “não basta apenas saber ler e escrever, é 

preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder às 

exigências de leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente.”     

 

Hoje, sabemos que a leitura é extremamente importante e quando este 

hábito torna-se prazeroso sabemos das benéficas transformações que ocorrem 

no indivíduo. A atuação social torna-se maior e melhor a partir do momento que 

a leitura faz parte do seu cotidiano. 

 

De acordo com Soares,  o letrado não é somente aquele que faz uso da 

escrita mas, também, da leitura em suas práticas sociais: ler livros, revistas, 

jornais, escrever cartas, preencher documentos variados, formulários, 

identificar informações em uma conta de luz ou em um manual de instruções 

etc. O indivíduo que pratica essas (e tantas outras)  ações com uma certa 

proficiência e habilidade pode ser reconhecido como um ser letrado. O nível de 

letramento é observado a partir das habilidades que o indivíduo possui para 

usar a leitura e a escrita. 

 

A leitura exerce um papel extremamente importante e vital para a 

formação de valores do indivíduo e na interação entre seus pares. Kleiman 

(2002) observa que  

“ao lermos um texto, qualquer texto, colocamos em ação todo o nosso 

sistema de valores, crenças e atitudes que refletem o grupo social em 

que se  deu  nossa  sociabilização  primária, isto é, o  grupo  social em 

que fomos criados”. (p.10) 

 

 A conscientização e criticidade passam a fazer parte de seu 

desenvolvimento como cidadão, contribuindo para sua inserção em várias 

práticas sociais (escola, trabalho, famílias, grupo de amigos, etc.).  
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Para que o aluno desenvolva-se como leitor competente é necessário, 

também, que o professor dê condições para que este desenvolvimento 

aconteça e o aluno assuma um papel ativo no processo ensino-aprendizagem 

(Solé, 1998).  

 

Incentivar o aluno a construir suas leituras através da interação com 

seus pares e com seu contexto social é uma das principais metas do professor 

mediador. O pensar alto em grupo é uma técnica que favorece a interação face 

a face, permite ao leitor ampliar suas possibilidades de leituras e cria 

oportunidades para que reporte o texto em discussão para outros textos lidos 

anteriormente pelos participantes. Por esta conexão ‘’entre textos’’ que surgiu, 

naturalmente, entre os participantes desta pesquisa, tratarei, a seguir, sobre a 

intertextualidade.   

 

Sendo assim, a seguir, apresentarei o ‘’pensar alto em grupo’’10 como 

um instrumento pedagógico na prática de leitura como evento social 

propiciando a atuação do professor mediador. 

 

1.5  – O “pensar alto em grupo”: uma prática social  de leitura 

 

O “pensar alto em grupo” (Zanotto, 1995) é um evento social que vai ao  

encontro, de uma forma muito coerente, com a concepção teórica de leitura 

como prática social.  

 

O “pensar alto em grupo” é um instrumento que possibilita a elicitação 

dos processos cognitivos envolvidos na compreensão de um texto. Esse  

instrumento introspectivo torna-se de grande valia para que os leitores 

sociabilizem sua idéias e os significados do texto na interação face à face.  

 

O professor torna-se mais um integrante no processo de construção do 

conhecimento, desmistificando a imagem do professor ‘’detentor do 

conhecimento’’ pois, com a participação de muitas ‘’vozes’’, surgem muitas 

                                                 
10 Embora o conceito de protocolo verbal seja mais conhecido, neste trabalhado utilizarei a 
expressão ‘’pensar alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) 
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leituras e opiniões manifestadas pelos alunos. O professor precisa estar 

preparado para esses eventos sociais de leitura e suas negociações. 

Orquestrando as vozes e atuando de maneira democrática, o docente 

propiciará a sociabilização dos significados, respeitando a subjetividade da 

cada um.  

 

O Grupo de Estudos da Indeterminação e da Metáfora (GEIM), sob a 

coordenação da Profª. Drª. Mara Sophia Zanotto (PUC-SP) e do Profº Drº  

Heronides Maurilio de Melo Moura  caracteriza o ‘’protocolo verbal em grupo’’ 

como um ‘’pensar alto em grupo’’ (Queiroz, 2009) 

 

Zanotto (1995) atenta que “para que ocorra o “pensar alto em grupo’’ é 

necessário que o texto desautomatize a compreensão, ou seja, não deve ser 

fácil a ponto de haver uma compreensão automática [...].’’ A construção de 

várias leituras e a liberdade de buscar novas perspectivas e “visões” é 

permitida, possibilitando momentos de maior cumplicidade e construção 

coletiva do conhecimento entre os pares (respeitando as inferências e 

releituras que o texto permite que sejam feitas). 

 

Pontecorvo (2005) confirma que discussões coletivas e socialmente 

compartilhadas, desenvolvem-se de maneira muito mais proveitosa quando 

intervenções do docente são menos frequentes e os discentes têm a 

oportunidade  de se expressarem, interagindo com seus pares. A autora 

classifica essa discussão coletiva como um ‘’pensar em conjunto’’, ou seja, ‘’o 

raciocínio sobre um argumento específico dentre aqueles propostos se constrói 

muitas vezes pela contribuição de vários interlocutores’’ (p. 71).  

 

O ‘’pensar em conjunto’’ possibilita, através do diálogo, a manifestação 

do pensamento e a ‘’co-construção do raciocínio’’. Este  evento torna-se uma 

prática social em que os participantes compartilham as ideias, permitindo que o 

ensino-aprendizagem seja construído coletivamente. (Pontecorvo, 2005) 

 

Na prática do pensar alto em grupo, o professor torna-se um integrante 

desse processo de construção, não sendo mais o único que tem a resposta 
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correta. A participação de muitas ‘’vozes’’ propicia o surgimento de diferentes 

leituras. A coerência docente faz-se necessária, pois cabe ao professor não 

impor respostas prontas, mas refletir sobre a validade das leituras feitas pelos 

participantes. Para que prevaleça a postura democrática é preciso que o 

professor esteja preparado para as várias leituras e suas negociações.   

 

1.5.1 – A mediação na construção das leituras 

 

Para Vygotsky, apud Daniels (2001), a aprendizagem se faz por 

mediações em seus vários sistemas cooperativos. Já nos primeiros dias de um 

recém-nascido podemos dizer que este pequeno ser é integrante de uma 

relação social, o bebê e sua mãe, por exemplo, e com as demais pessoas que 

estão ao seu redor. Esses adultos passarão para essa criança legados 

históricos culturais, experiências e outros fatores que  a formarão e a inserirão 

em uma relação social mais ampla. 

 

Vygotsky, apud Daniels (2001), observa que  

“ é pela mediação dos outros, pela mediação do adulto que a criança se 

incumbe de atividades. Absolutamente tudo no comportamento da criança está 

incorporado e enraizado em relações sociais. Desse modo,, as relações da 

criança com a realidade são, desde o início, relações sociais, de modo que se 

poderia dizer que o recém-nascido é, em supremo grau, um ser social.” (p.29) 

 

Para explicar como ocorre a aprendizagem social e participativa,  

Vygotsky criou o conceito ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) que seria 

a distância existente entre o nível de desenvolvimento real e o nível de 

desenvolvimento potencial que, para a resolução de problemas, teria a 

orientação de pares mais competentes ou sob a orientação de um adulto. 

(Daniels, 2001)   

 

Em citação de Daniels (2001:27), Cole e Engeström (1993) argumentam 

que “as ferramentas e os signos são os “meios auxiliares” pelos quais as 

interações entre sujeito e objeto são mediadas, sendo o sujeito o protagonista 

na atividade, e o objeto a força motivadora.”  
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 Em suma, desenvolvimento  real é o conhecimento que a criança 

domina e que já está efetivado para a resolução de situação problema  e o 

desenvolvimento potencial é o conhecimento em formação, que ainda será 

constituído. A ZDP seria a distância entre esses dois desenvolvimentos. A 

colaboração de uma par mais competente ajudaria a criança a superar essa 

distância entre o real e o potencial. Sem essa colaboração mediadora a mesma 

não conseguiria percorrer essa distância.   

 

Gomes (2001:51) comenta que “Vygotsky enfatizou o papel da cultura e 

da mediação. Para ele, não fazia sentido uma ação humana em si mesma, pois 

a ação pura não leva ao desenvolvimento humano, e sim a ação mediada.”  

 

Feuerstein, em pesquisa feita entre 1950 e 1963 com crianças e 

adolescentes judeus provenientes do holocausto e espalhadas por diversos 

lugares da Ásia e África, constatou que essas crianças possuíam um “potencial 

não-manifesto” que, através de métodos tradicionais de ensino, esse potencial 

não era detectado.    

 

De acordo com Gomes (2001), Feuerstein ressalta a importância do 

processo mediacional e mostra que “o desenvolvimento cognitivo e a 

manifestação da aprendizagem são efeitos de um tipo muito específico de 

interação humana por excelência.”  

 

A prática da mediação propicia para que o educando atue, de uma forma 

participativa, no processo ensino-aprendizagem e nas práticas sociais de 

leitura, pois uma das formas mais interativas de construir  o conhecimento é 

dar voz ao aluno e fazer com que seu conhecimento de mundo seja valorizado 

pelo seu grupo e, principalmente, pelo seu professor mediador. A vivência do 

‘’pensar alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) possibilita a interação e mediação dos 

colegas e do professor, facilitando a construção de leituras que os alunos 

teriam dificuldade de construir sozinhos.  

 

Gomes (2001) faz questão de nos lembrar que:  
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”O que torna alguém mediador formal é sua capacidade para conduzir 

estrategicamente o processo de aprendizagem mediada, de interrogar o 

mediado, de modo a impulsionar conflitos cognitivos e mobilizar as funções 

cognitivas, viabilizando, assim, uma intervenção transformadora que garanta o 

aumento do nível de modificabilidade e flexibilidade mental do indivíduo 

envolvido no processo de aprender a pensar.” (p..21) 

 

A mediação, nas práticas pedagógicas, cria uma nova postura tanto para 

o professor quanto para o aluno, estimulando a busca pelo conhecimento. 

  

1.7 – A intertextualidade 

 

Conforme vivências transcritas neste trabalho, surgiram, de maneira 

espontânea, por parte dos alunos, relações entre os textos (poemas) lidos nos 

eventos sociais de leitura e textos lidos, há algum tempo, por eles.    

 

Esse processo é denominado intertextualidade (Bloome e Egan 

Robertson, 1993). Nardi (1999) comenta que a intertextualidade, em um 

contexto escolar, seria a relação entre textos lidos e escritos pelos alunos. Para 

que haja sua manifestação como recurso cognitivo é preciso que seja 

desenvolvido e praticado o hábito de o aluno falar e se expressar nas 

atividades que ocorrem em sala de aula.  

 

Para Bloome e Egan Robertson,  apud Nardi (1999), a visão de leitura 

como construção social tem como princípio fundamental a ação e reação entre 

as pessoas.  Envolvendo o uso da linguagem, a ação e reação das pessoas 

são de natureza linguística, e em resposta a outros atos, através da linguagem, 

torna-se uma ação e reação social. Nardi (1999, p.48) comenta que ‘’A 

linguagem é sempre social porque cada ato de linguagem, cada enunciação é 

inerentemente dialógica, sempre pressupões o outro, o receptor.’’ 

 

Nardi (1999) apoiando-se em Bloome e Egan Robertson (op.cit.),  define 

intertextualidade:   

“como uma construção social, localizada, principalmente, na base 

material da interação interpessoal, como processo linguístico em que 
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as pessoas agem e reagem reciprocamente, como o que ocorre 

quando um grupo de leitores tenta negociar o significado de um texto 

num evento de leitura.” (p.46)   

 

Eventos sociais de leitura propiciam a intertextualidade, pois o leitor 

ativa o conhecimento de outros textos. Através das discussões, leituras e 

inferências que os participantes criam, surgem situações favoráveis à 

intertextualidade. O leitor, com seu conhecimento de mundo, faz conexões 

encontradas nas referências explícitas ou implícitas a outros textos literários ou 

na imitação estrutural do texto, do léxico, dos arranjos sintáticos ou do próprio 

conteúdo de outros textos, também, literários. Pelas conexões que um 

determinado leitor cria, pode-se estabelecer a intertextualidade entre aspectos 

do texto em si e aspectos de outros textos que foram lidos anteriormente, 

(Nardi, 1999). 

 

Bazerman (2006, p.93) classifica a intertextualidade como ‘’relações que 

um texto ou um enunciado criam, de uma forma implícita ou explícita com 

textos anteriores, contemporâneos ou posteriores (em potencial).’’  Para o autor 

quase todas as frases e palavras já foram ouvidas ou lidas por nós. Adquirimos 

certa habilidade como escritores quando juntamos essas frases e palavras para 

adequarem-se a situações específicas, as quais dependem do nosso repertório 

linguístico comum e compartilhado com nossos pares.  

 

A partir do ‘’oceano de textos’’ anteriormente lidos e pelo ‘’oceano de 

palavras’’ (linguagem) que usamos, criamos nossos textos. Enquanto leitores, 

em alguns momentos, reconhecemos,  de forma consciente, de onde vêm não 

somente as palavras, mas, também, a maneira como elas estão sendo usadas. 

Ao criarmos relações de um texto com outros textos que estão a sua volta 

damos o nome de ‘’intertextualidade’’. (Bazerman, 2006)  

 

Com a prática do pensar alto em grupo, os alunos, de maneira coerente 

e significativa, relacionaram os poemas trabalhados nas vivências a outros 

textos que eles conheciam. Para que os alunos participassem e construíssem 
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essas relações, uma das técnicas de rearticulação utilizada nos eventos sociais 

de leitura foi a técnica do revozeamento.    

 

1.8 – A técnica do revozeamento 

 

 De acordo com O’Connor e Michaels (1996, p.71) o revozear  ‘’é um tipo 

especial de rearticulação (oral ou escrita) da contribuição do aluno, realizada 

por outro participante na discussão’’. 

 

 Na sala de aula, o revozeamento contribui de forma significativa nas 

atividades em que o protocolo verbal é posto em prática, pois através do 

revozeamento podemos verificar (O’Connor e Michaels, 1996, p.71): 

• ‘’a maneira com que o professor usa o enunciado do aluno em 

relação ao progresso da tarefa acadêmica; 

• a maneira como o professor alinha o aluno com o outro, 

contribuindo para a discussão; 

• o fato de que pelo revozeamento o professor abre uma brecha para 

o aluno concordar ou discordar com a rearticulação feita pelo 

professor.’’ 

 

O revozeamento é um movimento no qual um participante recebe o 

enunciado e, utilizando este enunciado, ele o transmite para o grupo ou para o 

próprio autor do enunciado. O  revozeamento, quando posto em prática, amplia 

a fala do participante para o grupo abrindo momento oportuno para a discussão 

e diálogo entre os pares. Isso proporciona reflexão e um posicionamento do 

participante com relação a cada pessoa envolvida no evento e ao próprio 

assunto em discussão. A pessoa que inicia o enunciado é chamada de 

‘’colaborador’’. 

       

 Ao usar o revozeamento em eventos sociais de leitura, o professor abre 

oportunidades para que os participantes exponham suas ideias ao grupo e 

favorece o diálogo entre os alunos. Nessa técnica, a ‘’pessoa revozeada’’ sente 

que sua fala foi validada e legitimada.  
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 Uma outra característica positiva do revozeamento é que quando 

reformulamos o enunciado de um aluno podemos, também, esclarecer um 

pensamento ou raciocínio que este aluno falou ou, então, dar-lhe relevância.  

 

 Além da técnica do revozeamento, perguntas utilizadas pelo professor 

mediador nos eventos sociais de leitura, quando bem articuladas, podem 

favorecer e criar oportunidades para que os alunos participem e explanem suas 

ideias e leituras. Pela relevância que as ‘’perguntas’’ tiveram nesta pesquisa, 

discorro, a seguir, sua importância e contribuição para a construção coletiva do 

conhecimento.  

 

1.9 – A importância das perguntas na prática docent e  

 

 Nas vivências realizadas nesta pesquisa, as perguntas desenvolveram 

um papel especial e importante na construção do conhecimento e na interação 

entre os participantes. Criando oportunidades para a explanação das ideias, o 

questionamento,  quando bem articulado, permite a reflexão e a criatividade. 

 

  Quando abrimos espaço para a discussão e debate em sala de aula e os 

alunos começam a expor suas ideias e opiniões, o professor mediador, a fim de 

obter um melhor desempenho dos discentes e, dele mesmo, como professor 

mediador, tem como excelente material de apoio as ‘’perguntas’’ que, ao serem 

feitas no momento apropriado e bem articuladas, ajudam a reflexão e a 

construção do diálogo e conhecimento. Desenvolvendo a prática do ‘’pensar 

alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) pude confirmar o quanto são valiosos e 

auxiliadores os questionamentos em eventos sociais de leitura.  

 

MacKay (1980, p.08) argumenta que fazemos perguntas para:  

• ‘’obter mais informações; 

• dar início a uma discussão ou a um debate; 

• esclarecer; 

• conseguir a cooperação de alguém; 

• envolver e motivar outras pessoas; 
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• ajudar as pessoas a refletir e a aprender.’’ 

 

De acordo com o autor, as perguntas ‘’podem ser divididas em três 

categorias: abertas, fechadas e contraproducentes.’’ (op.cit. p.8).  

 

Para MacKay (1980), as perguntas abertas estimulam o participante a 

responder com suas próprias palavras e têm como objetivos maiores: 

a) ‘’estabelecer contato; 

b) mostrar interesse e estímulo; 

c) buscar informações complementares; 

d) explorar em detalhes atitudes e opiniões específicas; 

e) demonstrar compreensão e clareza de informações já dadas.’’ (p. 55) 

 

Nas perguntas fechadas geralmente, a pessoa que questiona precisa 

argumentar mais e a pessoa que responde utiliza, apenas, respostas 

monossilábicas. O cerne das perguntas fechadas é estabelecer informações e 

fatos específicos. 

 

De acordo com MacKay (1980), as perguntas contraproducentes são 

aquelas que confundem ou enganam o respondente, desestimulando-o a falar. 

Por isso, devem ser evitadas. Suas principais metas são: 

a) ‘’induzir a resposta desejada; 

b) confundir ou enganar; 

c) evitar que o respondente diga qualquer coisa; 

d) desestimular o respondente e indicar preconceito.’’  (p. 57) 

 

MacKay (1980) aconselha para que não utilizemos as perguntas 

contraproducentes, pois elas não propiciam a liberdade de expressão e uma 

discussão mais aberta e democrática. Este tipo de pergunta constrange, 

confunde e engana o respondente.  Nos eventos sociais de leitura, com a 

prática do protocolo verbal onde a voz do aluno é ouvida, respeitada e 

valorizada, as perguntas contraproducentes não podem ser postas em práticas, 

pois o papel do professor reflexivo e mediador é fazer com que o aluno se 

expresse, seja ouvido e respeitado.  
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Mackay (1980) ressalta que, por mais que o professor mantenha-se 

calado, ele está se comunicando. ‘’A expressão de seu rosto aliada a gestos 

com a  cabeça e à maneira como você está sentado são sinais seguros para o 

respondente tanto quanto as perguntas que você faz e a maneira como as faz’’ 

(p. 57)  

 

Todas as práticas, perguntas, teorias e mudança de postura e atitude 

somente serão válidas se o professor conscientizar-se de que sua formação 

contínua é essencial e muito importante no processo ensino-aprendizagem do 

aluno e dele próprio. 

 

Coracini (1995, p.76) comenta que desde a antiguidade greco-romana, 

as perguntas eram usadas para desenvolver nos discípulos a ‘’capacidade de 

raciocinar e de elaborar soluções racionais para questões colocadas.’’               

A autora classifica as perguntas feitas pelo docente como ‘’perguntas 

didáticas’’. Estas perguntas têm a função de estabelecer, na relação professor-

aluno, uma proximidade e conhecimento maior, com vista a uma atividade, 

texto ou material didático, sem, todavia, tirar o caráter comunicativo das 

mesmas.    

 

Para Coracini (1995, p.77), as perguntas didáticas são divididas em: 

a) ‘’facilitadoras de aprendizagem – auxiliam a compreensão e ao 

desenvolvimento de uma estratégia de leitura; 

                 a.i) perguntas encadeadas – trata-se de uma série de perguntas,        

ligadas entre si pelo texto tomado na sua linearidade; 

                 a.ii) múltipla escolha – são perguntas  orais sob a forma de 

alternativas a serem escolhidas; 

                 a.iii) com lacunas – perguntas com entonação ascendente no final, 

favorecendo a participação do aluno que se limita a preenchê-

las (oralmente); 

b) de animação – geralmente juntas com as facilitadoras, animam a 

atividade fazendo com que o aluno participe de uma maneira mais 

descontraída; 
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                 b.i)  incitativas – incitam (ou forçam) o interlocutor-aluno a responder   

por meio de uma solicitação vinda do professor; 

c) que têm por função verificar o contato (função fática) – partículas 

interrogativas que se colocam no final, ou se intercalam, no meio da 

frase. Elas têm a finalidade de verificar a atenção do interlocutor, se 

está acompanhando o raciocínio.’’ 

 

Coracini (1995) acrescenta que a sala de aula é um lugar propício à 

formação discursiva. As perguntas, feitas de maneira coerente, podem 

corroborar  para esta formação discursiva nos alunos, criando espaço para  

uma discussão construtiva e enriquecedora.  

              

Porém, Dell’Isola (2001, p.148) determina, de maneira mais simples, que  

as perguntas têm três ‘’finalidades’’ diferentes: 

a) ‘’Perguntas do tipo I – objetivam a compreensão do que foi informado 

pelo autor; 

b) Perguntas do tipo II – visam à geração de inferências individuais: 

expectativas e ideias integradas às ideias expressas no texto e 

relacionadas ao seu conhecimento de mundo e à sua classe social; 

c) Perguntas do tipo III – de caráter avaliativo em que o leitor foi 

induzido a reagir às ideias apresentadas. ’’ 

 

Para a autora, a forma que os alunos respondem suas perguntas e 

constroem as inferências, criam-se possibilidades para a construção coletiva do 

conhecimento. Essas inferências surgem a partir do conhecimento de mundo 

de base sociocultural que cada respondente traz consigo. Dell’Isola (2001) 

define ‘’inferência’’ como: 

 ‘’uma operação que os leitores desenvolvem enquanto estão lendo um texto, 

ou após terem completado a sua leitura. O texto serve como estímulo para a 

geração de inferências. O leitor constrói novas proposições a partir das já 

dadas e busca, extratexto, informações relativas a conhecimento 

preconcebidos, adquiridos pela experiência de vida. Ao preencher os vazios 

textuais, o leitor traz para o texto um universo de conhecimentos que foram 

assimilados no meio social em que se integrou (ou a que se entregou)’’ (p. 224) 
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 Dell’Isola (2001) enfatiza que através do contexto sociocultural dos 

indivíduos suas inferências são diferentes  e estas diferenças são significativas, 

transformando discussões, debates e eventos sociais de leitura em práticas 

muito mais ricas, interessantes e construtoras de saberes.  

 

É fundamental que o professor aprenda  a desenvolver e desempenhar 

novos ‘’papéis’’ em sala de aula. Quando o professor mediador desenvolve 

perguntas adequadas e de outros tipos, como e quando revozear o aluno e 

outras ações que as pesquisas poderão desvendar, abrem-se novas 

oportunidades para que o aluno manifeste-se e construa coletivamente o saber.  

     

1.9.1 – Perguntas utilizadas pela professora-pesqui sadora  

 

01 Perguntas apropriadas que estimulam o conhecimento prévio dos alunos. 

02 Perguntas reflexivas, investigadoras (MacKay, 2001). 

03 Perguntas de múltipla escolha (Coracini, 2002). 

04 Perguntas que incitam à discussão dos textos. 

05 Perguntas encaixadas (Ricardo, 2002) 

06 Perguntas sim/não (Ricardo, 2002; MacKay, 2001) 

07 Perguntas para reorganização do entendimento do texto.   

08 Perguntas que levam o aluno à argumentação  

09 Perguntas que “chamam o aluno” a participar da discussão. 

10 Perguntas que revozeam / espelham a resposta dada pelo aluno, 

anteriormente (O`Connor S. Michaels, 1996; Orsolini, 2005).  

 

 

Para que o professor desenvolva  e favoreça novas práticas 

pedagógicas valorizando a participação do discente em sala e, juntamente com 

ele, construa o conhecimento, é preciso que este profissional da educação 

atualize-se, tente saber e entender as mudanças que ocorrem no ensino-

aprendizagem. A formação contínua do professor torna-se um dos principais 
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fatores para que se mude a atual situação do ensino (conforme apontada na 

Introdução deste trabalho) em nossas escolas. Todas as práticas, perguntas, 

teorias e mudança de postura e atitude somente serão válidas se o professor 

conscientizar-se de que sua formação contínua é essencial e muito importante 

no processo ensino-aprendizagem do aluno e dele próprio.  

 

Pela sua relevância  e valor para esta pesquisa, apresentarei, no 

próximo capítulo, a formação do docente e sua prática.    
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CAPÍTULO 2 – O PROFESSOR E A IMPORTÂNCIA DE SUA 

FORMAÇÃO 

 

 Neste capítulo, apresentarei uma breve trajetória histórica da formação 

docente (do período de ditadura no nosso país, até os dias atuais), tentando 

mostrar alguns pontos que resultaram na atual situação do professor e do 

ensino nas escolas públicas. Na sequência, discorrerei sobre a formação do 

professor reflexivo e o valor do professor mediador nos dias atuais.  

 

2.1 – Reflexão histórica sobre a formação do profes sor 

 

 Muitos pesquisadores e estudiosos como Cunha (2003), Silva (2008), 

Queiroz (2009)  e autores como Signorini (1998), Kleiman (2002), Sarti (2007), 

Kay (2007), Cosson (2007), dentre outros, destacam a importância da 

formação contínua do docente e a necessidade desse profissional buscar 

maneiras de tentar sanar e resolver problemas que surgem no cotidiano do 

ambiente escolar (desinteresse dos alunos pela pesquisa, desvalorização da 

leitura por parte dos mesmos, evasão escolar, etc.) e contribuir, de forma 

efetiva, para o processo ensino-aprendizagem.  

 

Como é possível verificar, pelo tema exposto nos trabalhos desses 

pesquisadores, a necessidade de uma atenção maior ao  processo de 

formação de professores é vital e, apesar de todas as pesquisas que podem 

ser relatadas, este é um tema de grande urgência pois representa uma 

necessidade ainda não resolvida apesar das pesquisas realizadas a esse 

respeito.  

 

 Em especial, a escola púbica, ao longo de sua trajetória, tem sofrido 

mudanças paradigmáticas que têm marcado, até os dias atuais, sua atuação e 

credibilidade perante a sociedade. Para entendermos um pouco melhor a atual 

situação do professor e do ensino público, faz-se necessário retomarmos 

alguns fatos da história educacional do nosso país.   
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2.1.1 – A concepção tecnicista de ensino  

 

Para discutir a trajetória histórica da educação, inicio no período militar 

porque, apesar de saber que muito se pode dizer sobre a educação no período 

da República que  antecede o governo militar – e mesmo no período do Império 

– o período militar parece ter impactado fortemente a formação tecnicista do 

professor. 

 

Na década de setenta, momento que o governo militar ditava suas leis 

no Brasil, adotou-se um novo conceito em ensino. Como demonstram trabalhos 

de autores que enfocaram, principalmente, a visão educacional nos meados de 

1970, i.e, teóricos, como Luiz Antônio Cunha, Moacir Góes, Gaudêncio 

Frigotto, Bárbara Freitag, Otaísa de Oliveira Romanelli, dentre outros, apud 

Dolnikoff, Schuck, et al. (2007).  Por meio  de pesquisas confluentes, estes 

autores demonstraram que a atuação do governo militar influenciou, 

fortemente, os rumos da educação brasileira.   

 

 Em acordo firmado entre o Governo Militar e o MEC-USAID1 foi 

integrado à formação humanista o ensino técnico que supria as necessidades 

da sociedade, após sucessivas guerras.  

‘’O Governo Militar, através do acordo MEC-USAID, foi o responsável pela 

incorporação da educação tecnicista e suplantação da formação cultural, 

científica e humana, medidas que atenderam as diretrizes educacionais 

difundidas no período da Guerra Fria’’. (Dolnikoff, Schuch, Nascimento, 

Sartório, 2007, p.14)  

 

Esta incorporação transferiu para o indivíduo a responsabilidade sobre 

seu processo educativo e foi-lhe garantido o direto de competir no mercado de 

trabalho. Se, por um lado, essa garantia pode ser vista como um direito 

adquirido, por outro, pode ser percebido como um “lavar as mãos” dos 

governantes que deixaram a cargo do educando e do profissional da educação 

(o professor) a responsabilidade por se desenvolver (Silva, 2001).  

                                                 
1 Ministério da Educação e Cultura e a União States Agency for International Development 
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Caso os docentes não se sentissem aptos para uma participação justa 

no mercado de trabalho, a culpa seria deles mesmos e/ou dos profissionais que 

não os preparam adequadamente (Saviana, 1984, apud Dolnikoff, Schuch, et 

al., 2007). O resultado, como se pode ver em Codo (1999) foi que, dez anos 

após o final do período militar, tínhamos 180.000.000 professores em escolas 

públicas, um quarto dos quais (45.000.000) sofriam de exaustão emocional.   

 

A concepção tecnicista da educação estabilizou-se com a implantação 

da LDB (Lei de Diretrizes e Bases) nº 5.692/71 pelo ministro Jarbas 

Passarinho, lei que reforçava a divisão da escola em cursos técnicos e cursos 

científicos. No então chamado Segundo Grau, todos os alunos da escola 

pública deveriam fazer um curso que se dividia em núcleo comum – com 

disciplinas como português, matemática, biologia, etc – e núcleo específico – 

com disciplinas relativas ao curso técnico que tivesse escolhido cursar. Em 

outras palavras, quem escolhesse o Magistério, teria disciplinas como didática, 

fundamentos da educação, entre outras; quem escolhesse Secretariado, faria 

digitação, contabilidade básica, etc. Se o aluno quisesse tentar seguir uma 

carreira universitária, teria que entrar um uma escolas como os Liceus, cujo 

curso científico o ajudaria a seguir esse caminho (i.e.: Stephanou e Bastos, 

2005). Para isso, precisava passar em um mini-vestibular já que essas escolas 

eram bastante concorridas.  

 

A reforma tinha como objetivo adequar a educação aos modelos de 

produção visando o crescimento econômico da época. Em termos sociais, no 

entanto, dividia, ainda mais, sociedade brasileira, em “pensadores” – que 

deveriam fazer um curso científico para cursar a universidade – e 

“trabalhadores” – que fariam cursos técnicos para suprir uma mão de obra 

necessária. No segundo grupo, estavam muitos dos professores das escolas 

públicas que acabaram se acostumando a “pôr em prática” as teorias 

desenvolvidas pelos pensadores das universidades.  

 

É possível considerar que essa visão tecnicista da educação, por colocar 

a formação na mão do formando, levou à educação uma visão de 
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competitividade capitalista, que pode ser percebida no acordo feito entre o 

MEC e a Agência Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional 

(MEC-USAID) viabilizando o projeto de desenvolvimento norte-americano no 

Brasil (Cf. (Dolnikoff, Schuch, Nascimento, Sartório, 2007).   

  

 Os cursos profissionalizantes criados, infelizmente, não preparavam os 

alunos para ingressarem no mercado de trabalho, como afirma Fazoli Filho, 

(1999, p.38) ‘’Paralelamente, [o curso profissionalizante] arruinou ainda mais o 

nível de muitas escolas e deixou uma distância ainda maior entre a escola 

pública e as boas universidade”.  

 

Como dito acima, os cursos profissionalizantes dividiam o período 

escolar em núcleo comum e específico - para cada profissão. Dessa forma, 

algumas horas de disciplinas como História, Geografia, Biologia, Química e 

Inglês, por exemplo, foram transferidas para outras matérias, da área 

específica, o que dificultava  o sucesso do aluno nos exames vestibulares e, 

consequentemente, seu acesso às faculdades e universidades.   

 

Saviani (1984) afirma que: 

‘’como consequência do tecnicismo tivemos o parcelamento do 

trabalho pedagógico com a especialização de funções, postulando-se a 

introdução no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes 

matizes. Nesta perspectiva, a educação tecnicista tem como elemento 

principal a organização racional dos meios, ocupando professor e aluno 

posição secundária, relegados que são a condição de executores de 

um processo cuja concepção, planejamento, coordenação e controle 

ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, 

objetivos, imparciais.’’  p. 26 

 

Esta característica que enfatiza o papel econômico da escola também é 

ressaltada por Frigotto (1996) para quem o mundo do trabalho passava a ser 

organizado e gerido pelo “taylorismo/fordismo”2 que dividia as áreas de atuação 

humana em fragmentos, de forma a que cada um soubesse fazer apenas uma 

parte pequena que contribuía para a produção total. Dessa forma, ninguém 
                                                 
2 Sistema cuja base está posta sobre o trabalho parcelado e especializado, a produção em 
massa e em série e a separação entre elaboração e execução.(Dickel, 1998)  
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teria a ideia do todo. Em termos sociais, tratava-se de uma visão funcionalista 

de mundo, na qual, se cada um fizesse a sua parte, todos se beneficiariam.  

 

Em outras palavras, em termos de escola, essa visão fez com que cada 

profissional fosse especialista apenas do seu conteúdo e não compreendesse 

o todo da escola. Esse sistema, posteriormente, foi substituído pelo 

“toyotismo”3, que significou a formação estritamente direcionada ao trabalho e 

não mais a formação humana e científica – que ficou restrita apenas à classe 

média ou média alta cujos filhos frequentavam a escola particular (Dolnikoff, 

Schuck, et al., 2007) 

 

 
2.1.2 – A formação tecnicista do professor  
 
 

O Governo Militar, além de implantar a concepção tecnista no sistema 

educacional, interferiu, de maneira negativa, nas condições de trabalho e níveis 

salariais dos professores brasileiros. Silva (2001) salienta que o tecnicismo 

escondeu a situação e os problemas reais que atingiram e educação 

agravando as condições de trabalho do professor que, sem que este 

percebesse, se deterioravam gradativamente. A preocupação com as técnicas 

de ensinar (modelo pronto) juntamente com o controle externo da unidade 

escolar fizeram com que a autonomia do professor fosse se exaurindo de forma 

imperceptível. 

 

Com a educação tecnicista, fragmentada, foram criados novos cargos 

(coordenador, orientador e supervisor) que, ao invés de fazerem um 

acompanhamento nas atividades educativas docentes, tinham a função de 

fiscalizar, facilitar o gerenciamento  e controlar a burocracia existente nas 

escolas pois, 

                                                 
3 Suas características remetem a uma organização da produção e a uma lógica de 
aproveitamento da força de trabalho. (Dickel, 1998). Trata-se de uma divisão menos acentuada 
do trabalho, integração mais pronunciada de funções, expectativa correspondente a tais 
características organizacionais de maior impulso para a formação e re-profissionalização da 
mão-de-obra direta. (Hirata, 1997) 
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‘’ se de uma lado, o modelo de educação tecnicista criou cargos intermediários, 

burocratas e fiscalizadores do processo educativo, de outro, transformou os 

professores em executores de tarefas, levando-os a assumir, num curto espaço 

de tempo, tripla jornada de trabalho para recuperar as perdas salariais importas 

pelo governo militar.(Dolnikoff; Schuck; Nascimento; Sartório, 2007).’’ 

 

Outros autores confirmam que, no período de 1979 a 1984, o professor 

sofreu uma perda salarial de 103% (Cunha; Góes, 1985). Esse fato fez vários 

docentes migrarem para outras atividades profissionais fosse para 

complemento da renda familiar, ou para desligar-se  totalmente da área. Os 

educadores que permaneceram não tiveram a devida formação para lidar com 

a educação e continuaram sem receber o suficiente para cuidar de sua própria 

educação continuada, pois o governo, conforme falado anteriormente, não se 

responsabilizava por essa formação (Dolnikoff, Schuck, et al., 2007). 

 

Na década de 80 as conseqüências das reformas do governo militar 

foram sentidas, ‘’os índices referentes aos resultados da atividade escolar 

indica[va]m um elevado patamar de evasão e repetência associado aos baixos 

níveis da qualidade de ensino no Primeiro e Segundo Graus’’ (Dolnikoff; 

Schuck; Nascimento; Sartório, 2007).  

 

Os autores observam que a educação no país tomou um único rumo: a 

deterioração de suas bases (professor e escola). O professor se viu preso a 

barreiras que, por vezes, o impediam de mudar a sua situação  profissional:  

 

• a dificuldade no acesso à especialização; 

• a subordinação diante das atividades educativas e burocráticas da 

escola; 

• a redução dos investimentos na educação, superlotando as salas de 

aula. 

 

Também Esteve (1999, p.35), em um texto sobre o mal-estar 

docente, afirma que ‘’as fontes de estresse nos professores, aparecem como 

elementos mais significativos: em primeiro lugar, os salários, em segundo, a 
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falta de coerência em sua relação com os alunos e, em terceiro lugar, a 

sobrecarga quantitativa de trabalho.’’  

 

A partir da pressão vinda de vários segmentos da sociedade 

(associações de pais, associação e sindicato dos professores), o Governo 

Figueiredo promulgou a Lei 7.044/82 que findou a obrigatoriedade dos cursos 

profissionalizantes no então chamado Segundo Grau. (Frigotto; Ciavatta; 

Ramos, 2005). 

 

Com o  impasse vivido na área educacional, viu-se a necessidade de 

uma mudança paradigmática que propiciasse o envolvimento da escola em 

questões ligadas à realidade dos alunos e conteúdos que tivessem um elo com 

o  contexto social vivido pelos mesmos.  No entanto, ainda como afirma Esteve 

(1999, p.32), ‘’a acelerada mudança do contexto social acumulou as 

contradições do sistema de ensino. O professor, como figura humana desse 

sistema, queixa[va]-se de mal-estar, cansaço, desconcerto.’’ 

 

É possível dizer que essa realidade escolar tenha resultado no que, 

posteriormente, se convencionou chamar de “fracasso escolar”. O fracasso 

escolar é uma visão que discute que algumas políticas públicas reproduzem, 

ainda mais, a desigualdade social, já que deixam na mão do já excluído dos 

espaços sociais de sucesso a responsabilidade pela sua exclusão: o professor 

deve encontrar meios de se formar para acompanhar as mudanças sociais e 

educacionais, passando a ser um pensador de sua prática (Giroux, 1997); o 

aluno deve ser mais ativo na construção do seu conhecimento. A ambos cabe 

a tarefa de descobrir os meios de alcançar tais objetivos tão críticos – já que a 

formação pouco ou nada mudou em sua base filosófica. Para Codo (1999), 

essa atitude governamental é o que pode, de fato, levar à falência da 

educação.  

 

2.1.3 – O surgimento de um novo paradigma 

 

A partir dos anos 80, o pensamento de Jean Piaget ganhou inserção no 

Brasil e colaborou com as mudanças ocorridas nas diretrizes da LDB e nas 
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políticas educacionais que haviam sido impostas pelo governo militar. Suas 

obras4 impulsionaram novas diretrizes e práticas pedagógicas já que, para ele, 

é fundamental que a educação ajuste-se às necessidades do indivíduo para 

que este tenha um desenvolvimento livre, pleno e satisfatório.  

 

Dolnikoff; Schuck; Nascimento e Sartório (2007), comentam que Piaget   

‘’ao considerar a transmissão de rituais primitivos e a difusão cultural e 

científica promovida pelo ensino como imposição de uma geração sobre a 

outra, como cerceamento do livre desenvolvimento do indivíduo, opõe-se ao 

modelo clássico de educação em defesa da formação da pessoa, de uma 

educação que se preserve a autonomia’’  (p. 19). 

 

Os autores afirmam que Piaget, colaborou com as mudanças ocorridas 

nas diretrizes e bases tanto da LDB, quanto nas políticas educacionais 

impostas pelo governo militar pois ‘’seu pensamento ganhou amplitude e 

difusão a partir dos anos de 1980’.’ (Dolnikoff, Schuck, et al., 2007)   

 

Apesar de o pensamento piagetiano ter feito mudanças nas Leis de 

Diretrizes e Bases e nas políticas educacionais do governo militar, em 

momento algum se falou do professor. As instituições e leis esqueceram, mais 

uma vez, do docente. Sem preparo, informação, ou ao menos ciência das 

mudanças pedagógicas, o professor encontrou-se despreparado e sem o 

conhecimento das novas diretrizes da educação.  A ‘’Escola Nova’’, que tinha 

como foco central a condição psicológica do aluno sob o princípio do ‘’aprender 

a aprender’’, foi implantada nas escolas e o docente, mais uma vez, se viu 

buscando meios por conta própria para ensinar a aprender a aprender, 

enquanto ele mesmo aprendia a ensinar e a aprender.   

 

2.2 – A formação contínua do docente 

 

Nesta seção, trato da formação do professor – não a formação pré-

serviço que é obrigatória para o início da carreira no magistério -, mas aquela 

formação que ocorre ao longo da carreira e que, muitas vezes, muda a postura 

                                                 
4 ‘’Seis estudos de Psicologia’’ (1967), ‘’O estruturalismo’’ (1970), ‘’A gênese do número na 
criança’’ (1971),   
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do professor, formando-o em-serviço, tanto quanto, ou mais do que ele tinha 

sido formado no pré-serviço.  

 

Por acreditar que a formação em-serviço é, hoje, muitas vezes, resultado 

de uma concepção reflexiva do professor, nesta seção também tratarei da 

reflexão, ou seja, da idéia de formação que vê o professor como intelectual de 

sua prática (Giroux, 1997; McLaren, 1997; Sacristán e Gomez, 1998). 

 

Para que a apreensão que surge diante do evidente problema de uma 

formação inadequada que acaba por gerar certo conflito entre 

governo/escola/sociedade tenta-se buscar caminhos. Instaura-se uma diretriz 

para a formação do professor.  

‘’É nessa estrutura educacional que se ajusta a teoria do professor reflexivo, o 

professor que acompanha sistematicamente a sua prática e encontra 

alternativas pra resolver os problemas cotidianos as prática escolar. Ou seja, o 

professor deve refletir sobre as diversas atividades que ele desempenha no 

âmbito do universo escolar para dar respostas a cada situação inusitada. 

(Dolnikoff; Schuck; Nascimento; Sartório, 2007).’’ 

 

Geraldi, Messias e Guerra (1995) analisam que os professores, de 

acordo com o pensamento de Zeichner (1995), não podem figurar somente 

‘’como meros executores passivos de idéias concebidas em outra parte’’, a 

experiência docente é rica e pode, de maneira significativa, contribuir na 

construção de diretrizes educacionais.  

 

No entanto, que caminhos poderiam ser seguidos para que o professor 

se percebesse como um pensador de sua prática? Com a abertura de espaços 

de formação contínua – o HTPC na escola, cursos em parceria com outras 

instituições particulares e públicas e, hoje, cursos fornecidos por meio da 

internet e outras tecnologias, como a videoconferência, por exemplo – o 

professor está, pouco a pouco, assumindo novamente o lugar de conhecedor 

de sua prática e está pesquisando essa realidade – fazendo cursos de pós-

graduação lato e strictu sensu.  
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Dickel (1998) analisa que os professores  ‘’produzem, em suas práticas, 

uma riqueza de conhecimentos que precisa ser, juntamente com as suas 

experiências, assumida como ponto de partida de qualquer processo de 

aperfeiçoamento de seu trabalho e de mudança na escola’’  (p. 41) 

 

É nesse contexto que surgem as concepções sobre reflexão no final dos 

anos 1980 e início da década de 1990 (Cf. Zeichner,1995; Nóvoa, 1995). 

Nessa concepção, o professor já não pode exercer simplesmente a função de 

técnico de ensino (reflexão técnica), nem de reprodutor prático de teorias 

alheias (reflexão prática), mas deve assumir papéis críticos quanto ao exercício 

de sua profissão (reflexão crítica). O terceiro modelo de reflexão afirma que 

para que um profissional tenha uma boa formação e saiba tomar decisões sem 

que as soluções tenham que, necessariamente, vir de outras instâncias, é 

preciso que se valide a prática como fonte de pesquisa, que se valide que a 

teoria sai da prática – e não o contrário, como vinha sendo pregado. 

 

Nesse sentido Nóvoa (1992, p. 30) afirma que  

‘’A formação contínua deve capitalizar as experiências inovadoras e as redes 

de trabalho que já existem no sistema educativo (...), investigando-as do ponto 

de vista da sua transformação qualitativa, em vez de instaurar novos 

dispositivos de controlo e de enquadramento. A formação implica a mudança 

dos professores e das escolas, o que não é possível sem um investimento 

positivo das experiências inovadoras que já estão no terreno.’’ (grifos do autor). 

 

A importância do professor reflexivo vai se estruturando e, é percebido 

pelo docente que sua formação é ação fundamental para enfrentar os desafios 

de seu cotidiano. A última reformulação da LDB que ocorreu em 1996, 

apresentada por Darci Ribeiro5 e aprovada pelo Congresso Nacional, na 

tentativa de solucionar, dentre outros problemas, o do  analfabetismo 

funcional6,  tem a formação dos professores como um dos pontos principais – 

                                                 
5 Darcy Ribeiro (Montes Claros, 26 de outubro de 1922 — Brasília, 17 de fevereiro de 1997)  foi um 
antropólogo, escritor e político brasileiro que se preocupava com os índios e a educação do país. 
http://pt.wikipedia.org/wiki/Darcy_Ribeiro. 
6 Todos aqueles que tiveram acesso limitado a escolarização ou que têm um domínio limitado 
das habilidades de leitura e escrita. 
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dedicando a esta uma seção inteira da lei, o título VI, dos profissionais da 

educação. Nesse documento, o parágrafo único do artigo 617 afirma que:   

 Parágrafo único.  A formação dos profissionais da educação, de modo a 

atender às especificidades do exercício de suas atividades, bem como aos 

objetivos das diferentes etapas e modalidades da educação básica, terá como 

fundamentos  (...)  

II – a associação entre teorias e práticas, mediante estágios supervisionados e 

capacitação em serviço.   

 

Por capacitação em serviço entenda-se formação contínua – o que é 

corroborado artigo 63 da mesma lei:  

‘’Art. 63. Os institutos superiores de educação manterão:  

I - cursos formadores de profissionais para a educação básica, inclusive o 

curso normal superior, destinado à formação de docentes para a educação 

infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; 

II - programas de formação pedagógica para portadores de diplomas de 

educação superior que queiram se dedicar à educação básica; 

III - programas de educação continuada para os profissionais de educação dos 

diversos níveis.’’ (grifo meu) 

 

Dessa forma, o professor começa a os olhos voltados para o seu 

trabalho – o que nem sempre é positivo porque, na mesma medida,  todos os 

olhos começam a avaliá-lo também, sem que ele tenha tido tempo, em alguns 

casos, de mudar, ou sequer de se acostumar com a nova realidade. Como 

afirmam Holly e McLoughlin (1989, p.31), 

‘’Já começamos, mas ainda estamos longe do fim. Começamos por organizar 

ações pontuais de formação contínua, mas evoluímos no sentido e as 

enquadrar num contexto mais vasto de desenvolvimento profissional e 

organizacional. Começamos por encarar os professores isolados e a título 

individual, mas evoluímos no sentido de os considerar integrados em redes de 

cooperação e de colaboração profissional. Passamos de uma formação por 

catálogos para uma reflexão na prática e sobre a prática. Modificamos a nossa 

perspectiva de um único modelo de formação dos professores pra programas 

diversificados e alternativos de formação contínua. Mudamos da nossa prática 

de investigação sobre  os professores para uma investigação com  os 

professores e até para uma investigação pelos  professores.’’  

 

                                                 
7 Capturado em novembro de 2009, em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/l9394.htm 
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  Essa mudança de preposição (sobre – com – por) foi, talvez, a maior 

vitória dos professores, no que diz respeito à sua formação, nos últimos vinte 

anos.  

 

2.2.1 – A pesquisa na formação de professores 

 

Diante de um contexto histórico repleto de turbulências e mudanças 

(conforme mostrado neste capítulo), a educação, juntamente com os 

professores, sofreu transformações. A busca pela constante formação e 

pesquisa faz-se necessária e de vital importância para que haja perspectivas 

positivas e satisfatórias no ensino. 

 

Para que o docente tenha a ideia de que a pesquisa seja algo contínuo 

em sua vida profissional e que as práticas de incitação ao desenvolvimento da 

curiosidade e do gosto pela pesquisa sejam despertadas nos cursos de 

graduação é preciso que os professores, que ministram aulas nesses cursos,  

formem professores capazes de refletir e ensinar alunos a proceder da mesma 

forma. (Silva, 2007).  

 

Afim de que o professor tenha a postura reflexiva e a formação 

permanente é de grande valia que os professores das faculdades e 

universidades transmitam esta prática e mostrem o quanto é vital o ‘’professor-

pesquisador’’ tanto no dia-a-dia docente quanto na aprendizagem dos alunos 

que futuramente serão de sua responsabilidade. Os mestres que formam 

professores têm a missão de transmitir a importância e valor do docente que 

busca informação, conhecimento e reflexão sobre sua área de atuação.  

 

Este assunto parece recente, porém ele é discutido desde a década de 

1930. Um grupo de educadores e intelectuais liderados por Fernando Azevedo 

criaram um documento8 destinado ao povo e ao governo que ‘’o professor deve 

ser profissional diferenciado e possuidor de formação geral, ‘’cultura múltipla e 

                                                 
8 ‘’O Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova’’  - 1932. 
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bem diversa’’, de tal forma solidificada que nada deve escapar aos seus 

instrumentos e análise da realidade’’ (Silva, 2007) 

 

André (2001) e Demo (2002) atentam a formação inicial e contínua dos 

professores para que valorizem a pesquisa e que sejam capazes de refletir e 

operar as diferentes situações do cotidiano as quais se deparam (Giroux,1997). 

 

A sociedade, que vive processos de transformação acelerados e de 

criação de novas formas de ver, viver e produzir pede mudanças na área 

educacional. Superando as exigências dos moldes taylorismo/fordismo, a 

produção capitalista (toyotismo) requer profissionais preparados para 

solucionar eventuais problemas e que tenham certa autonomia.  

 

Estes profissionais devem ser preparados na escola e por professores 

que tenham a competência de entender e trabalhar para a formação de alunos 

que tenham tais características (Antunes, 1995). Silva (2007) comenta a 

importância de intervir na formação dos professores para que possam enfrentar 

uma nova realidade e atender às exigências atuais para formar este novo 

indivíduo. 

 

É necessário preocuparmos com a formação contínua do docente que já 

está em sala de aula e com os futuros profissionais da educação. Os 

professores que há todo ano ingressam na área, precisam ter a consciência e 

ciência de que a constante pesquisa e contato com as teorias desenvolvidas 

pelos estudiosos da área precisam fazer parte de sua atuação, ou seja, o 

docente será, sempre, um eterno discente. 

 

Silva (2007) argumenta que  

‘’o educador que se torna sujeito do fazer é aquele capaz de refletir e de 

realizar pesquisas e a ensinar a refletir a pesquisa. Assume o papel de sujeito 

da atividade educativa na medida em que coordena, oriente, intervém, articula, 

motiva a avalia – gere os processos de aprendizagem no âmbito na sala de 

aula. Não é superior ao educando, mas alguém que possui conhecimento 

diferenciado e aprofundado em determinada área e tem condição suficiente 

para estabelecer metas para o trabalho a ser desenvolvido.’’  (p. 39) 
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O docente, para que tenha realização plena ao exercer sua profissão, 

precisa se considerar sujeito de sua história e buscar a autonomia através de 

sua formação contínua e permanente.  Mas, para que o docente tenha uma 

formação de qualidade e que esta formação crie desafios e projeção futura, é 

necessário que alguns desafios sejam vencidos. 

 

2.2.2 – Impasses e desafios da formação do professo res 

  

A política de formação dos professores, no final da década de 80 e início 

da década de 90 tiveram sérios problemas tanto de ordem quantitativa como 

qualitativa. Nosella (2005) observa que não faltaram preocupações, projetos e 

estudos com ,,,o intuito de melhorar a preparação dos docentes, porém seus 

resultados não foram satisfatórios.  

 

A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 exige, para o professor de educação 

básica, o nível superior sendo a condição mínima para o exercício do 

magistério (1ª à 4ª série do ensino fundamental). Esta nova postura 

determinada pela nova legislação educacional e solicitada pelos concursos 

públicos para ingresso no magistério criou-se uma grande procura às 

instituições com o objetivo de buscar a formação de nível superior. 

 

Apesar do interesse pelos cursos de graduação, Campos (2005) aponta 

que a formação adequada para todos está longe de ser alcançada. Kay (2007) 

vê que a formação inicial do professor é um grande desafio e sua problemática 

é bastante complexa.  

 

A formação docente torna-se complexa pelo fato de envolver diversos 

fatores que comprometem diretamente a aprendizagem do aluno  

‘’tanto os diferentes espaços destinados a ela que seja o da universidade, o da 

escola, ou os de capacitação docente, quanto os saberes diversos que devem 

estar articulados, compondo uma referencial teórico-prático que possibilite aos 

profissionais a realização de uma ação consequente.’’ (Kay, 2007, p. 55)     
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Rosito (2007) classifica, metaforicamente, o espaço formativo da História 

de Vida do docente como ‘’A Colcha de Retalhos’’. Para a autora a experiência 

estudantil e profissional do professor é muito importante para compreender o 

sentido das práticas de formação e aprendizagem de ser professor.  

 

O professor precisa saber transformar estas experiências vividas em 

pontos favoráveis que, agregados à formação e pesquisa contínua, possam 

contribuir de maneira positiva na sua nova atuação e prática em sala de aula.  

 

Sabemos que tudo que é novo causa estranheza e desconforto, afinal o 

novo pede mudanças, pesquisa, entendimento, busca pelo conhecimento, etc. 

A possibilidade de sair da área de conforto, que até então o professor se 

encontrava, para uma situação inusitada, participativa (interação professor-

aluno) e atuante (professor mediador) causa medo e insegurança.  

 

 Freire (2005) observa que  

“ Desta maneira, o educador já não é o que apenas educa, mas o que, 

enquanto educa, é educado, em diálogo com o educando que, ao ser educado, 

também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que 

crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” já não valem.”  (p.19) 

 

O professor está acomodado a uma situação. Acha que o que sabe é o 

suficiente para entrar em uma sala de aula. Não busca desafios e, quando 

surgem mudanças,  reluta, até o fim, para que não aconteçam. É 

fundamental que o professor esteja, sempre, em constante formação, 

“reciclagem” (dos conhecimentos) e aprendizagem. Kleiman (2004) enfatiza 

que:  

“torna-se importante complementar a formação do professor para ele 

compreender os fundamentos teóricos de uma proposta nessa linha, tomar 

decisões com base em uma avaliação de um problema ou de uma situação, e 

se tornar num professor que se faça gerador e irradiador de mudanças.” (p.18) 

 

É preciso entender que transformações são naturais, importantes e 

salutares. Elas fazem com que o ser humano busque respostas, entendimento 

(teórico ou experimental) e ajuda (em seu meio social ou fora dele), a fim de 
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perceber o que está acontecendo e com isto, tentar solucionar problemas que, 

certamente, aparecerão. 

 

André (1997), apud Kay (2007), atenta que as tendências atuais na 

formação e capacitação dos professores nos países periféricos, como o Brasil, 

destacam-se:  

• ‘’a ênfase na formação em serviço; 

• a ênfase na modalidade a distância; 

• a ênfase na atualização dos conteúdos; 

• a capacitação visando a persuasão docente; 

• a capacitação docente sem a participação docente no processo 

decisório.’’  (p. 55) 

 

Porém, diversos países do mundo, têm-se destacado vários fatores 

dentre eles: 

• ‘’a necessidade de articulação entre teoria e prática; 

• a valorização da atitude crítico-reflexiva na busca de auto-formação; 

• a valorização de saberes e práticas docentes reconhecendo as 

instituições escolares como espaço de formação docente; 

• valorização profissional e do trabalho coletivo desenvolvido na 

escola; 

• valorização da história de vida pessoal e profissional dos 

professores; 

• introdução às temáticas emergentes na formação docente como 

gênero, memória, diversidade cultural, etnia, história da formação 

docente, etc.’’ (André, apud Kay, p. 56) 

 

A formação do professor deve proporcionar uma sólida formação nos 

conteúdos básicos, nos fundamentos da educação e nos métodos de ensino. 

Kay (2007) ressalta que a formação do professor não está somente em cursos 

ou capacitações, mas, também, no desenvolvimento profissional e valorização 

pessoal e social. Situação que deixará de ser utópica quando o professor 

tornar-se participativo, crítico, responsável, autônomo, produtor do 

conhecimento  e consciente de suas condições de trabalho.  
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O docente precisa estabelecer-se e reconhecer-se como ser atuante e 

participativo de seu tempo, buscando seu auto conhecimento e valorização 

dentro de um contexto social reconhecido, dando sentido humano e ético ao 

ato de ensinar. Através de pesquisas e leitura, observa-se que o professor 

mediador mostra esse sentido ético e humano no ensino. Sua postura 

democrática e libertadora cria um importante elo entre professor-aluno e 

possibilita uma interação satisfatória para ambos. Desmistificando  a postura do 

professor detentor do conhecimento e do aluno caracterizado como um 

‘’recipiente’’ onde se deposita informações e conteúdo (Freire, 2005),  abre-se 

a oportunidade de atuação do professor mediador.  

 

2.3 – Professor Mediador: sua importância  nos novo s paradigmas 

 

Valorizando a leitura como prática social é ,também, necessário mudar 

às práticas tradicionais que o professor conduz em sala de aula.  É vivido o 

momento de mudanças em que a atuação desse profissional, a valorização da 

leitura e a “voz do outro” são pontos de partida para um novo paradigma.  

 

Transformar o professor tradicional em um professor mediador que saiba 

ouvir e respeitar a voz do outro  é de extrema importância (nesse caso, 

estamos falando da voz do aluno que, durante muito tempo, ficou calada, inerte 

e sem importância). O docente precisa rever suas concepções pedagógicas e 

adotar uma postura em que a interação professor-aluno tenha outro sentido. 

 

Não há mais espaço para a figura do professor tradicional, a qual era a 

imagem do professor detentor do conhecimento, cuja voz legitimada era 

somente a dele.  

 

Freire (2005) classifica-o como educador narrador (narra o conteúdo, 

petrificando os valores ou dimensões concretas da realidade) ou educador 

dissertador (disserta sobre algo completamente alheio à experiência existencial 

dos educandos). O autor, condenando a ação, continua : 



 63

“Mais ainda, a narração os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem 

“enchidos” pelo educador. Quanto mais vá “enchendo” os recipientes com seus 

“depósitos”, tanto melhor educador será. Quanto mais se deixem “encher”, 

tanto melhores educandos serão. Desta maneira, a educação se torna um ato 

de depositar, em que os educandos são os depositários e o educador o 

depositante.” (op.cit.: p. 66)   

 

A cumplicidade entre professor e aluno faz criar um valioso elo 

transformador, tanto para o professor quanto para o aluno. Não podemos, em 

hipótese alguma, deixar de lado a realidade, o contexto histórico, cultural e 

social que este aluno traz consigo, pois esses fatores construirão um cidadão 

crítico e independente. 

 

Fatores que farão diferença no processo ensino-aprendizagem e que 

estarão presentes nos eventos de leitura. Kleiman (2002) analisa essas 

práticas retrógradas  e as critica veemente, comentando:  

“Devemos lembrar que, para a maioria, a leitura não é aquela atividade no 

aconchego do lar, no canto preferido, que nos permite nos isolarmos, sonhar, 

esquecer, entrar em outros mundos [...]. Pelo contrário, para a maioria, as 

primeiras lembranças dessa atividade são a cópia maçante, até a mão doer, 

[...] a procura cansativa, até os olhos arderem, das palavras com o dígrafo que 

deverá ser sublinhado naquele dia. [...] Letras, sílabas, dígrafos, encontros 

consonantais, encontros vocálicos, “dificuldades” imaginadas e reais 

substituem o aconchego e o amor para essas crianças, entravando assim o 

caminho até o prazer” (p. 16) 

 

 Quando abolimos as tradicionais práticas pedagógicas de leitura, 

começamos a descobrir a real função de um texto. Consequentemente, o 

professor detentor do conhecimento dá lugar ao professor mediador.  Freire 

(2005:97) observa que “A educação autêntica, repitamos, não se faz de A para 

B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizadores pelo mundo”. (grifo meu). 

 

O professor mediador procura intervir de uma forma que “não anule” o 

posicionamento que o aluno tome diante dos fatos. Esse mediador sabe ouvi e, 

de uma forma democrática, procura, juntamente com o aluno (em uma relação 

de amizade e cumplicidade entre ambos), buscar caminhos e soluções para as 
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problemáticas que possam surgir (no cotidiano, no processo ensino-

aprendizagem, na escola, com a família, etc).  

 

Quando damos “voz a um aluno” em sala de aula, sabemos que se 

abrem infinitas possibilidades de questionamento, ideias e indagações que 

podem levar o professor a um estado de insegurança, afinal surgem situações 

inusitadas e novas. Mas a participação do aluno que expõe suas próprias 

ideias e que, consequentemente, pode estar contribuindo para o desenvolver 

de um instante dinâmico, desafiador e significativo para si, seu grupo e para o 

professor mediador, é simplesmente gratificante.    

 

A troca de conhecimentos que surge naturalmente entre os pares 

enriquece e contribui para a prática pedagógica, favorecendo a transformação 

mútua entre educador e educando. (Freire, 2005) 

 

A mediação cria oportunidades para que os pares mais competentes 

adotem uma postura colaborativa, interagindo com os demais. Segundo 

Daniels (2003:09), a teoria sociocultural vygotskyniana  tenta “explicar a 

aprendizagem e o desenvolvimento como processos mediados”. Essa teoria 

tem como cerne o conceito sobre mediação e observa que  conhecimento é 

construído através da interação social entre os pares ( teoria melhor 

comentada no capítulo da leitura) 

 

Após discorrer um breve histórico sobre o ensino, a formação do 

professor e o professor mediador, apresentarei a metodologia utilizada para 

esta pesquisa, os instrumentos de coleta e o procedimento de análise dos 

dados. 

 

Neste capítulo, foram discutidas: (1) a implantação de uma visão 

tecnicista do trabalho docente e seu efeito sobre o professor – o que, 

inevitavelmente, teve consequências sobre a sua ação com os alunos; (2) uma 

mudança paradigmática que trouxe preocupação de se permitir que o professor 

tivesse responsabilidade sobre sua própria formação; (3) o surgimento da 

formação contínua – que veio atrelado ao de professor reflexivo; (4) a mudança 
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de perspectiva em pesquisa sobre, com e pelo professor e, por último, um 

pouco como conseqüência desses movimentos anteriores, (5) a concepção de 

professor mediador – já não mais um reprodutor de idéias, mas um ser que 

pensa a sua prática a age em momentos específicos para melhor capacitar os 

alunos.   
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CAPÍTULO 3 – METODOLOGIA 

 

Neste capítulo, apresento a metodologia que orientou o presente 

trabalho. Inicio com a abordagem qualitativa de pesquisa, a pesquisa-ação, 

instrumentos de geração e análise de dados que envolvem: o pensar alto em 

grupo, local  e participantes envolvidos na pesquisa, dificuldades em consolidar 

o grupo focal e os poemas trabalhados nesta pesquisa. 

 

3.1 – Metodologia qualitativa  de pesquisa 

 

Em função do arcabouço teórico que norteia este trabalho, o paradigma 

que melhor se aplica às minhas questões de pesquisa é o interpretativista. 

Bortoni-Ricardo (2008) observa que as escolas e as salas de aula, em 

especial, são espaços favoráveis para a pesquisa qualitativa e esses espaços 

são construídos com base no paradigma interpretativista. Weber, apud André 

(1995, p.17), destaca que na perspectiva qualitativa de pesquisa “o foco da 

investigação deve se centrar na compreensão dos significados atribuídos pelos 

sujeitos às suas ações.” 

 

De acordo com paradigma  interpretativista, que surgiu como uma 

alternativa ao positivismo, não há como observar o mundo sem atentarmos às 

práticas sociais e sem ouvir as vozes dos participantes das práticas sociais 

investigadas (Moita Lopes, 2006). Esse paradigma contribui para que o 

observador torne-se um participante na pesquisa. Associando seu trabalho de 

pesquisa com suas práticas pedagógicas,  o observador tornar-se-á um 

professor pesquisador da sua própria prática pedagógica ou das práticas com 

as quais convive (Bortoni-Ricardo, 2008).  

 

Para Bertoni-Ricardo, o professor pesquisador é aquele que, partindo de 

seus problemas profissionais, reflete e produz conhecimento a fim de melhorar 

sua prática, superando suas deficiências. A voz dos participantes e a do 

professor pesquisador (que torna-se, também, um participante da pesquisa) 

são vitais para que os problemas, enfrentados no cotidiano de uma sala de 
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aula, tenham caminhos e alternativas, transformando o ensino-aprendizagem 

em algo bom para todos.   

 

Valorizando a atuação dos participantes, respeitando suas 

individualidades  e opiniões que foram constituídas durante sua vida, cria-se o 

convívio social (partindo de nossa forma particular de nos expressarmos para 

nossas relações sociais) em que a comunicação, através da linguagem, e os 

padrões sociais são estabelecidos pela sociedade na qual estamos inseridos.   

 

Para Moita Lopes (1994) 

“a investigação nas C. Sociais tem que dar conta da pluralidade de 

vozes em ação no mundo social e considerar que isso envolve 

questões relativas a poder, ideologia, história e subjetividade. Na 

posição interpretativista, não é possível  ignorar a visão dos 

participantes do mundo social caso se pretenda investigá-lo, já que é 

esta que o determina: o mundo social é tomado como existindo na 

dependência do homem.”   (p.331)   

 

Na abordagem qualitativa, André (1995) determina que as ações e os 

eventos têm um significado para os que estão envolvidos e esses significados 

são expressos, de maneira direta ou indireta, através da linguagem ou ações. 

Tentar descrever a cultura de uma sociedade por meio das pessoas que dela 

fazem parte é a melhor forma de chegar mais próximo da realidade desse 

grupo social. 

   

Moita Lopes (1994, p. 331) comenta que “o que é específico, no mundo 

social, é o fato de os significados que o caracterizam serem construídos pelo 

homem, que interpreta e re-interpreta o mundo à sua volta, fazendo, assim, 

com que não haja uma realidade única, mas várias realidades.” 

 

Trabalhando com um grupo focal de uma escola pública da periferia de 

São Paulo é muito importante observar alguns fatores que contribuíram com a 

pesquisa (valores culturais, família, grupos sociais em que eles estão inseridos, 

a importância da escola na vida deles, etc.). A  partir do momento em que o 

pesquisador tenta buscar certa proximidade com seu grupo de pesquisa (no 
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caso, os alunos) dúvidas e problemas que venham a surgir tornam-se mais 

fáceis de ser entendidos e, até, resolvidos. 

 

Para que a pesquisa tenha um significado maior para as partes 

envolvidas e para a comunidade da qual fazem parte é muito importante o 

envolvimento do pesquisador. (Thiollent, 1996) 

 

Wax (1971), apud André (1995,20) observa que quando o pesquisador 

aproxima-se, de forma gradativa, das maneiras de compreensão do grupo 

estudado, ele compartilha e vai chegando cada vez mais perto dos significados 

constituídos por este grupo.    

 

3.2 – Pesquisa-Ação 

 

Com o propósito de alcançar meus objetivos, a auto-reflexão do 

professor pesquisador será extremamente importante. Uma das principais 

metas da pesquisa é refletir sobre minha própria atuação como professora-

pesquisadora. Para uma atuação planejada e reflexiva, a pesquisa-ação 

transforma-se em um valioso plano de ação em que o acompanhamento e 

relato dessas ações serão analisados. 

 

De acordo com Thiollent (1996)  

“a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base empírica que 

é concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou com 

a resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os 

participantes representativos da situação ou do problema estão 

envolvidos de um modo cooperativo ou participativo” (p. 14) 

 

Nesta pesquisa a pesquisadora é parte integrante e atuante, 

acompanhando todo o processo das ações em consequência dos problemas 

que tendem a surgir naturalmente. Thiollent (1996) ainda observa que             

“a pesquisa ação exige uma estrutura de relação entre pesquisadores e 

pessoas da situação investigada que seja de tipo participativo. Os problemas 
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de aceitação dos pesquisadores no meio pesquisado têm que ser resolvido no 

decurso da pesquisa.” (p.15) 

 

Diante dos problemas ( evasão dos alunos, defasagem no aprendizado, 

salas lotadas etc.) que enfrentamos no dia-a-dia, as pesquisas, na área da 

educação, surgem como uma importante ferramenta para desvendarmos e 

entendermos as diversas e adversas situações que professores enfrentam em 

uma sala de aula. 

 

Para Kincheloe (1997) a pesquisa é um ato cognitivo que nos leva a 

refletir, de maneira mais elaborada, sobre nossa atuação e de como ela pode 

ser melhorada para o bem comum. A pesquisa-ação contribui de forma efetiva 

no processo de auto análise, fazendo com que o professor torne-se mais crítico 

e observador com relação à sua prática.  

 

Quando fazemos parte da pesquisa, além de proporcionar um  elo de 

relacionamento e comunicação entre pesquisador e participantes da pesquisa, 

damos oportunidade para que surja um professor-pesquisador mais consciente 

e analítico, que refletirá muito mais sobre suas ações e atitudes perante seu 

grupo e perante a comunidade na qual este grupo está inserido.  

 

Kincheloe (1997:179) ainda observa que a pesquisa ação crítica valoriza 

cinco exigências: 

a) ‘’ela rejeita as noções positivistas de racionalidade, de objetividade  e 

verdade; 

b) a ação dos pesquisadores críticos é consciente dos valores de 

compromisso seus,  dos outros e da cultura dominante; 

c) os pesquisadores críticos de ação estão conscientes da construção 

da consciência profissional; 

d) os pesquisadores críticos da ação tentam descobrir aspectos da 

ordem social dominante que miram nossos esforços para perseguir objetivos 

emancipatórios; 

e) a pesquisa-ação crítica é sempre concebida em relação a melhora da 

prática.’’  
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3.3 – Procedimento na geração de dados  

 

Para a geração de dados desta pesquisa, utilizei os seguintes 

instrumentos: a) o ‘’pensar alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) e o questionário 

retrospectivo. A escolha do pensar alto em grupo se deu por ser considerado 

um instrumento introspectivo, pois investiga os processos que subjazem à 

compreensão e torna possível aos participantes a verbalização do ‘’fluxo de 

consciência’’, permitindo investigar os sentidos construídos e os fatores 

metacognitivos durante o processo de leitura. O questionário possibilitou 

conhecer a visão dos participantes das vivências realizadas  do ‘’pensar alto 

em grupo’’.  

 

3.3.1 – A prática do ‘’pensar alto em grupo’’ 

 

O “pensar alto em grupo” (Zanotto, 1995) é um evento social que vai ao  

encontro, de uma forma muito coerente, da visão da leitura como prática social 

e é uma técnica de pesquisa que pode ser uma vivência pedagógica 

importante para que os leitores, de uma forma subjetiva, construam, negociem 

e  sociabilizem suas idéias e significados através da interação face a face. O 

pensar alto em grupo é um processo introspectivo através do qual se obtém o 

relato verbal do processo de pensamento dos participantes ao realizarem 

alguma atividade, tendo na leitura seu maior uso.  

 

Na prática do pensar alto em grupo, a construção de várias leituras e a 

liberdade de buscar novas perspectivas e “visões” é permitida nesse tipo de 

prática de leitura, possibilitando momentos de maior cumplicidade e construção 

coletiva do conhecimento entre os pares (respeitando as inferências e 

releituras que o texto permite que sejam feitas).   

 

As vivências foram realizadas nas dependências da escola com a 

autorização da direção, no 2º semestre de 2008. Como os alunos estudavam 

no período noturno (das 19h00min às 22h50min) e como a maioria  trabalhava 
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durante o dia, nossos encontros foram realizados uma hora e meia antes do 

horário de entrada do período.  

 

Os encontros foram gravados em fitas K-7 e transcritos pela professora 

pesquisadora. Os poemas foram xerocopiados para cada integrante do grupo 

focal e, após leitura silenciosa e individual dos poemas, os  participantes 

iniciavam a discussão sobre eles.  Cada aluno fazia sua leitura e o grupo 

sentia-se a vontade para concordar, ou não, com os colegas e, também, com a 

professora mediadora. 

 

O “pensar alto em grupo” colabora para que haja uma maior interação 

entre professor-aluno e aluno-aluno. Essa interação “face a face” valoriza as 

múltiplas leituras e a interação construídas na interação entre os participantes. 

Quando este evento social é posto em prática, os participantes expõem suas 

formas de leitura e, a partir desse momento, abre-se espaço para a discussão 

e explanação das ideias.  

 

Procurei  investigar o papel do professor mediador e o processo ensino-

aprendizagem na leitura de poemas da literatura brasileira com alunos do 

ensino médio de uma escola da rede pública. Para isto fiz várias vivências e 

encontros informais que foram marcados pela necessidade de os alunos 

discutirem  e conversarem sobre assuntos diversos que surgiam por conta dos 

próprios poemas. 

 

Ressalto que foram analisados três poemas em seis vivências, ou seja, 

dois encontros para cada poema pelo fato de as vivências terem sido 

realizadas em horários de pré-aula (uma hora e meia antes da entrada do 

período noturno) e os poemas terem sido trabalhados em sua íntegra. Para as 

vivências foi selecionado um grupo focal composto por sete alunos do ensino 

médio (dois alunos do 2º ano e cinco alunos do 3º ano). Esclarecendo que, o 

que chamo de vivência, corresponde aos encontros entre a professora-

pesquisadora e os alunos participantes para pensar alto em grupo a leitura dos 

poemas. 
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Em um primeiro momento, foi desenvolvido o pensar alto em grupo em 

sala de aula em que trinta e dois alunos foram divididos em pequenos grupos 

para a leitura do poema “Ismália”. Porém foi praticamente impossível fazer a 

transcrição devido ao barulho (um ou outro aluno falando ao mesmo tempo, 

carteiras arrastando, etc.) e a qualidade da reprodução (chiados, vozes dos 

alunos muito distantes e de difícil entendimento). Para que eu pudesse 

trabalhar com meus dados e analisá-los, achei melhor trabalhar com um grupo 

focal.  

 

Para que o “pensar alto em grupo”  alcance seus objetivos de forma 

plena, o papel do professor mediador é extremamente importante. Ele não 

pode “dar respostas prontas” ou posicionar-se como um “professor tradicional” 

que sabe tudo e que não aceita a intervenção do aluno. A mediação e 

coordenação do grupo ocorre quando o professor faz mediações e orquestra 

as vozes dos seus alunos de maneira sensível e coerente. 

 

 

3.3.2 – Questionário  

 

O questionário serviu de instrumento para que eu, como professora 

agente de letramento, conhecesse melhor o meu aluno-leitor e que valor ele 

atribui à leitura, em especial a de poemas.   

 

Antes de iniciar as vivências, fiz um questionário para os alunos a fim de 

saber a relação deles com a leitura. As respostas, por eles dadas, contribuíram 

para minha análise dos dados, ajudando no entendimento da atuação  e 

postura dos participantes nos eventos sociais de leitura. Os alunos 

responderam ao questionário em suas casas, pois acharam melhor não haver 

a pressão de horário para sua finalização e entrega.   

 

Foram feitas as seguintes perguntas: 

a) Você gosta de ler? Por quê? 

b) Você lê livros com frequência? Gostaria de ler mais? 

c) Que tipo de leitura te agrada? 
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d) O que você pensa sobre poemas e versos? 

e) Gostaria de escrever ou ler poemas? 

f) O hábito de ler é importante? Por quê?   

 

Nem todos os alunos retornaram seus questionários, porém com os que 

foram entregues, pude fazer alguns comentários e observações que estarão 

relatados na análise dos dados. 

 

 

3.4 – Local  e participantes da pesquisa  

 

A coleta de dados foi realizada numa escola estadual localizada na 

periferia da zona leste. A escola é composta por dezoito salas, que funciona 

nos períodos da manhã, tarde e noite. 

 

 Pelo fato de as salas de aula terem muitos alunos, para a gravação dos 

encontros trabalhei com grupo focal formado pelos seguintes alunos do ensino 

médio: 

a) dois alunos do 2º ano 

• Carlos Eduardo; 

• Fabio; 

b) cinco alunos do 3º ano 

• Almir José; 

• Camila; 

• Danilo; 

• Kátia; 

• Merionele.   

 

Conforme relato a seguir, não foi fácil constituir o grupo focal. No 

decorrer do processo, surgiram vários empecilhos que impossibilitaram a 

realização das vivências. Tratando-se de uma pesquisa de cunho 

interpretativista, achei pertinente relatar este fato. Por mais que pensemos que 
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a situação está sob controle, surgem momentos preocupantes e tensos, 

independentes do pesquisador. 

 

 

3.5 – Dificuldades em consolidar o grupo focal 

 

Por ter encontrado muitas dificuldades em consolidar o grupo focal que 

participou desta pesquisa, achei importante citar as causas dessas dificuldades 

na realização das vivências. 

 

A tentativa de formar um grupo focal iniciou-se em março de 2008, pois 

em janeiro do mesmo ano já havia sido feita a atribuição de aulas na escola 

pela diretoria de ensino para o ano letivo. Várias vezes, convidei alunos do 

ensino médio para comporem o grupo que, juntamente comigo, desenvolveriam 

as vivências para a pesquisa. Porém, vários empecilhos impediram a 

realização dos encontros. 

 

Observei que, pelo fato de a escola estar localizada na periferia da zona 

leste (Jardim Sto. André) e os alunos estudarem no período noturno, eles 

tinham a necessidade de trabalhar para ajudar no orçamento familiar ou de 

fazerem cursos profissionalizantes para uma melhor colocação no mercado de 

trabalho. Quando aparecia a oportunidade de emprego ou de algum curso, 

ficavam impossibilitados de participar das vivências. 

 

Relato este fato para mostrar que, quando realizamos uma pesquisa de 

abordagem qualitativa, podemos nos deparar com situações inusitadas que 

independem da nossa organização e planejamento.  

 

O quadro abaixo mostra a quantidade de alunos envolvidos e os motivos 

para a não realização dos encontros: 

 

 Grupos 

focais 

Número de 

alunos 

    Dificuldades para a consolidação do grupo focal 

.-.-.-.-.-.-.-.-.- .-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-   Emprego Mudança de              Cursos    Outros * 
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.-.-.- .-.-.-.-.-.-.-.-.-.- escola 

      1º              6        2           /         2         2 

      2º              8        3          2         1         2 

      3º              7        2          1         3         1 

   Total              21        7          3         6         5  

      %          100%     33,3%      14,3%      28,6%      23,8% 

 

Notamos que o item “emprego” e “cursos” foram as causas maiores 

atingindo 61,9%, ou seja, mais da metade dos alunos não puderam ir aos 

encontros por conta desses motivos. Juntamente com a mudança de escola e 

outros motivos particulares, tornou-se impossível a realização das vivências. 

 

Em agosto de 2008 formou-se um grupo focal composto por sete alunos 

do ensino médio – noturno  que participaram do primeiro até o último encontro. 

Houve alunos que, por algum motivo, não compareceram a uma ou a duas 

vivências, mas, de forma geral, mostraram-se interessados em participar da 

pesquisa. 

 

Pelo fato de estarmos trabalhando com pessoas, podemos nos deparar 

com vários problemas e situações que fogem do nosso controle, mas essas 

dificuldades tornam-nos mais observadores e preparados para as adversidades 

e situações imprevistas que a pesquisa qualitativa tem. 

 

3.6 – Os textos 

 

Os textos lidos nas vivências do pensar alto em grupo foram: 

• Ismália – Alphonsus de Guimaraens; 

• Música da Morte – Cruz e Souza; 

• A Canção do Africano – Castro Alves 

 

Os poemas “Ismália” e “Música da Morte” fazem parte do livro didático 

de José de Nicola1 que é voltado exclusivamente para alunos do ensino médio. 

                                                 
1 Literatura Brasileira – das origens aos nossos dias – José de Nicola (1999) 
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O poema “A Canção do Africano” foi retirado de um livro (coletânea) que 

contém somente poemas de Castro Alves2. 

 

A escolha de dois poemas do período simbolista e um do período 

romântico, respectivamente, foi feita pelos seguintes motivos: 

• “Ismália” – pelas suas antíteses, dificilmente ‘’Ismália’’ é trabalhado 

pelo professor em sala de aula; e os alunos da rede pública, em sua 

maioria, desconhecem esse poema;  

Ismália 

Quando Ismália enlouqueceu, 

Pôs-se na torre a sonhar... 

Viu uma lua no céu, 

Viu outra lua no mar. 

 

No sonho em que se perdeu, 

Banhou-se toda em luar... 

Queria subir ao céu, 

Queria descer ao mar... 

 

E, no desvario seu, 

Na torre pôs-se a cantar... 

Estava perto do céu 

Estava longe do mar... 

 

E como um anjo pendeu 

As asas para voar... 

Queria a lua do céu, 

Queria a lua do mar... 

 

As asas que Deus lhe deu 

Ruflaram de par em par... 

Sua alma subiu ao céu, 

Seu corpo desceu ao mar... 

                                                 
2 Espumas Flutuantes e outros poemas – Castro Alves (1998) 
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(Alphonsus de Gurimaraens  In: Literatura Brasileira – das origens aos nossos dias. São Paulo: 

Scipione, 1999. p 224) 

 

• “Música da Morte” –  como este poema de Cruz e Sousa quis 

mostrar que a poesia, além de tratar de temas como o amor e 

sentimentos subjetivos pode, com muita perspicácia, falar sobre a 

morte e como ela é sentida pelo poeta; 

 

Música da Morte 

A Música da Morte, a nebulosa, 

estranha, imensa música sombria, 

passa a tremer pela minh’alma e fria 

gela, fica a tremer, maravilhosa... 

 

Onda nervosa e atroz, onda nervosa, 

letes sinistro e torço da agonia, 

recresce a lancinante sinfonia, 

sobe, numa volúpia dolorosa... 

 

Sobe, recresce, tumultuando e amarga, 

tremenda, absurda, imponderada e larga, 

de pavores e trevas alucina... 

 

E alucinando e em trevas delirando, 

como um ópio letal, vertiginando, 

os meus nervos, letárgica, fascina... 

 

(José de Nicola. In: Literatura Brasileira – das origens aos nossos dias. São Paulo: Scipione, 

1999. p 213) 

 

• ”A Canção do Africano” – Castro Alves, para mim,  é um dos maiores 

poetas da nossa literatura. Além de suas várias criações poéticas 

que desenvolviam várias temáticas, seu lirismo social e de luta 

tornaram-no um escritor impar sendo, por isso, intitulado “o poeta 

dos escravos”. Esse poema tem um sentido muito especial na 

pesquisa, pois, durante muitos anos, quis trabalhá-lo de maneira 
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diferenciada com meus alunos, mas não sabia como. Graças às 

aulas de minha professora orientadora que mostraram, além das 

teorias, o que é e como ser uma professora mediadora, pude realizar 

este sonho.        

A Canção do Africano 

Lá na úmida senzala, 

Sentado na estreita sala, 

Junto ao braseiro, no chão, 

Entoa o escravo o seu canto, 

E ao cantar correm-lhe em pranto 

Saudades do seu torrão... 

 

De um lado, uma negra escrava 

Os olhos no filho crava, 

Que tem no colo a embalar... 

E à meia voz lá responde 

Ao canto, e o filhinho esconde, 

Talvez p´ra não o escutar! 

 

“Minha terra é lá bem longe, 

Das bandas de onde o sol vem: 

Esta terra é mais bonita, 

Mas à outra eu quero bem! 

 

“O sol faz lá tudo em fogo, 

Faz em brasa toda a areia; 

Ninguém sabe como é belo 

Ver de tarde a papa-ceia! 

 

“Aquelas terras tão grandes, 

Tão compridas como o mar, 

Com suas poucas palmeiras 

Dão vontade de pensar... 

 

“Lá todos vivem felizes, 

Todos dançam no terreiro; 
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Agente lá não se vende 

Como aqui só por dinheiro”. 

 

O escravo calou a fala, 

Porque na úmida sala 

O fogo estava a apagar; 

E a escrava acabou seu canto, 

P´ra não acordar com o pranto 

O seu filhinho a sonhar! 

 

O escravo então foi deitar-se, 

Pois tinha de levantar-se 

Bem antes do sol nascer, 

E se tardasse, coitado, 

Teria de ser surrado, 

Pois bastava escravo ser. 

 

E a cativa desgraçada 

Deita seu filho, calada, 

E põe-se triste a beijá-lo, 

Talvez temendo que o dono 

Não viesse, em meio do sono, 

De seus braços arrancá-lo! 

 

(Castro Alves. In: Espumas Flutuantes e outros poemas. São Paulo: Ática, 

1998.  p. 188/189) 

 

O pensar alto em grupo contribuiu de forma efetiva para que os 

participantes expusessem, de maneira democrática, suas leituras e ideias. Os 

alunos sentiram-se motivados e interessados em buscar o conhecimento e 

compartilha-lo com seus pares. O pensar alto em grupo fez com que eles 

falassem e colaborassem para a construção coletiva do conhecimento. 

Inicialmente, mostraram-se tímidos, porém, no decorrer dos encontros, suas 

participações tornam-se significativas e mediadoras.  
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No capítulo, a seguir, apresentarei a análise dos dados selecionados, 

com o objetivo de responder às perguntas desta pesquisa.   
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CAPÍTULO 4 – ANÁLIDE E DISCUSSÃO DOS DADOS 
 
 
 Este capítulo tem como objetivo apresentar a análise dos dados a fim de 

responder as perguntas apresentadas na introdução e aqui retomadas:  

 

1) Quais problemas enfrentarei ao desenvolver uma nova postura como 

professora mediadora e orquestradora de ‘’vozes’’ que surgirão nos 

eventos sociais de leitura? 

 

2) A vivência do ‘’pensar alto em grupo’’, quando bem articulada, poderá, 

de forma significativa, contribuir para a formação, valorização e reflexão 

do aluno leitor?  

2.a) Através dos eventos de leitura, o aluno terá melhores 

possibilidades de construir o conhecimento? 

 

Antes, gostaria de salientar que selecionei para análise dos dados de 

leitura dos poemas “Ismália”  e “A canção do Africano”. Optei pelo primeiro e 

último poemas, pois o distanciamento entre eles permitiu verificar a mudança 

na minha atuação como professora mediadora, se houve ou não o 

desenvolvimento da argumentação, da participação e da competência leitora 

dos discentes e se o conhecimento foi construído de maneira coletiva. 

 

Foram gerados dados da leitura de três poemas (duas vivências para 

cada poema): 

• Ismália – Alphonsus de Guimaraens 

• Música da Morte – Cruz e Sousa 

• A Canção do Africano – Castro Alves 

 

 Apesar de não ter sido retirado nenhum recorte do poema ‘Música da 

Morte’, por questão de espaço e tempo, o mesmo  contribuiu, de maneira 

significativa,  para o começo de uma nova postura e tomada de decisão vinda 

dos próprios alunos (iniciativa de pesquisa, busca de informações, biografia do 

poeta e uso de dicionários para vocábulos por eles desconhecidos).    
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Este capítulo está organizado da seguinte forma: 

4.1 – Análise dos dados coletados na vivência de leitura do poema 

‘‘Ismália’’; 

     4.1.1 – ‘’Ismália’’  – segundo encontro   

      4.1.2 – Relatos dos alunos em um evento social de leitura  

4.2 – Nasce um novo propósito de ação no poema “Música da Morte”; 

4.3 – “A canção do Africano”: um sonho realizado;  

   4.3.1 – A intertextualidade novamente presente;  

4.4 –  A interação dos alunos construindo o conhecimento e a reflexão; 

4.5 – Resultados das participações e vivências; 

    4.5.1 – Resultado do questionário. 

 

4.1 –  Análise dos dados coletados na vivência de l eitura do poema 

‘‘Ismália’’; 

 

 Na realização da primeira vivência, compareceram apenas quatro alunos 

de um grupo focal de sete integrantes. Fiquei preocupada devido aos 

problemas enfrentados anteriormente1, mas os próprios alunos ausentes 

vieram me procurar, posteriormente, e esclareceram as ausências. 

 

 Os recortes foram intitulados com o objetivo de orientar o leitor, 

ressaltando um momento interessante que ocorreu naquele recorte, sem 

jamais desconsiderar os demais fatos que surgiram e que  foram de grande 

importância para a reflexão e análise dos dados. Os alunos participantes da 

primeira vivência foram: Almir, Carlos, Fábio, Merionele e eu, como professora 

mediadora. O primeiro poema escolhido para a prática do “pensar alto em 

grupo” (Zanotto, 1995) foi “Ismália” de Alphonsus de Guimaraens, poeta do 

período simbolista da literatura brasileira. Apresento, a seguir, o poema:   

                                                 
1 Vários empecilhos impediram a realização dos encontros. Quando aparecia a oportunidade de emprego 
ou de algum curso, os alunos ficavam impossibilitados de participarem das vivências. (melhor detalhado 
no capítulo de Metodologia) 
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Ismália 

Quando Ismália enlouqueceu, 

Pôs-se na torre a sonhar... 

Viu uma lua no céu, 

Viu outra lua no mar. 

 

No sonho em que se perdeu, 

Banhou-se toda em luar... 

Queria subir ao céu, 

Queria descer ao mar... 

 

E, no desvario seu, 

Na torre pôs-se a cantar... 

Estava perto do céu 

Estava longe do mar... 

 

E como um anjo pendeu 

As asas para voar... 

Queria a lua do céu, 

Queria a lua do mar... 

 

As asas que Deus lhe deu 

Ruflaram de par em par... 

Sua alma subiu ao céu, 

Seu corpo desceu ao mar... 

(In: José de Nicola, 1999. Literatura Brasileira – das origens aos nossos dias. São Paulo: 

Scipione, p 224) 

 

Em todos os recortes, as falas da professora mediadora foram escritas 

em negrito para que o leitor tivesse uma melhor visualização e distinguisse, de 

maneira mais fácil, a participação da professora e da dos alunos. 

     

 Foi dado um tempo para os alunos realizarem uma leitura individual 

silenciosa para terem um contato introspectivo com o texto. Em seguida 

começamos a falar:  
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Recorte 012 

O início de uma experiência 

01 Professora  Bem, vocês leram o poema de Alphonsus de Guimaraens  – 

Ismália e, em um primeiro momento, de uma forma ger al, o 

que vocês entenderam desse poema? 

02 Almir Que esta pessoa aqui está louca. Que ela está louca. 

03 Professora  Que ela está louca. Ela quem?  

04 Almir  A Ismália 

05 Professora  Tá....E por que você achou que ela está louca?  

06 Almir Porque no começo ele fala que ela enlouqueceu e depois 

começou a ver um monte de coisa entre a lua e o mar...o céu e 

o mar. 

07 Carlos  Eu acho que ela olha a imagem do céu... a lua no céu3 e depois 

ela vê o reflexo no mar...aí ela tem, ...ela tá num lugar 

específico, assim, íntimo dela que seria a torre, onde ela 

começa a cantar, a deixar levar pela...por essa paisagem linda 

que ela tá vendo. E aí acho que ela começa a falar que queria 

subir ao céu e queria descer ao mar porque tinha a lua para 

luar...entendeu? Então era o reflexo...mais ou menos    

08 Professora  Vocês acham isso?... Fabio você achou isso?  

09 Fabio Ah... eu achei que ela tava sonhando... 

10 Carlos Ah! E ainda a torre, aqui também, fala que ela está bem ao céu, 

bem perto do céu e longe do mar, ela tava quase chegando ao 

céu e querendo chegar ao mar, também. 

11 Professora  Humm...E nesta parte aqui quando el e fala assim “Quando 

Ismália enlouqueceu, pôs-se na torre a sonhar”, o q ue 

vocês acham que ele quer dizer com isso? “pôs-se na  torre 

a sonhar”  

12  (....silêncio...) 

13 Professora  É aquilo que o Fabio tinha falado...  

14 Almir É que ela pôs-se no alto assim... 

15 Professora  Ah...  

16  (...silêncio...) 

17 Professora  Ela estava louca ou estava sonhando? O que é que vo cês 

acham? 

                                                 
2 Vivência realizada dia 11/09/2008 
3 As palavras sublinhadas nos turnos indicam os apoios no texto no processamento ascendente. 
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18 Merionele Eu acho..(risos)...É como se ela estivesse em outro mundo, fora 

de si, não sei...  

19 Professora  Mas Merionele, . ..explique melhor... o que você imaginou 

disso daí? 

20 Merionele Tipo assim, professora, ela, suponhamos... ela aqui, com essa 

metáfora “enlouqueceu e pôs-se a sonhar” , para ela é como se 

fosse outro mundo. Ela começou a imaginar outras coisas que 

jamais teria aqui? Eu acho que seria isso.  

21 Carlos Eu acho assim... 

22 Merionele Que nem, ela pensa assim... 

23 Carlos Pode falar... 

24 Merionele ...ela se pôs a sonhar...tem coisas aqui que jamais aconteceria 

de ver, só no seu sonho, no seu mundo, assim, na sua cabeça. 

E nem no sonho que a gente sonha... 

25 Professora  Loucura?  

26 Merionele Isso. Loucura.  

27 Professora  Vocês acham isso mesmo?  

 

 Como se tratava da primeira vivência, os alunos pareciam sentir-se 

desconfortáveis, por conta do gravador e tímidos em expor seus pensamentos. 

Notei isto pelos turnos curtos, breves e o silêncio que ocorreu em alguns 

momentos. Eu, também, encontrava-me ansiosa e preocupada com a reação 

que os alunos teriam em relação à atividade. 

 

Antes de gravar a primeira vivência, havia feito uma reunião com os 

participantes explicando qual o objetivo da pesquisa e importância deles para 

ela e que, mesmo com a presença do gravador, eles poderiam se expressar de 

uma forma espontânea, pois não estariam sendo questionados nem julgados 

em relação ao que seria certo ou errado e sim buscando, juntamente com o 

professor mediador, contribuições para construção de sentidos em um evento 

social de leitura.  

 

No turno 01 tentei iniciar a vivência fazendo uma pergunta de contato 

(MacKay, 1980) “...o que vocês entenderam desse poema?”  para que se 

iniciasse o evento social de leitura, sem perguntar, diretamente, a um aluno em 
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específico, a fim de que a vivência não passasse, para o grupo, a idéia errônea 

de um interrogatório ou de um questionário individualizado.  

 

Almir (turno 02) iniciou sua participação falando “que esta pessoa aqui 

está louca. Que ela está louca”.   No turno 03 utilizei o revozeamento 

(O`Connor &. Michaels, 1996) ou espelhamento (Orsolini, 2005) ao repetir a 

resposta que Almir havia dado. A partir do momento em que tomei esta 

postura, mostrei para o grupo que Almir tinha dado uma boa “pista” e esta pista 

havia sido validada quando repeti sua resposta e continuei o questionamento, a 

partir da resposta dada por ele.  Como o aluno não determinou quem seria 

essa pessoa, fiz uma pergunta, um tanto ingênua, para que ele mesmo 

dissesse quem seria esta pessoa louca. Ele (turno 4) respondeu, rapidamente, 

“A Ismália”.     

 

Para aproveitar a contribuição de Almir, eu, como professora mediadora, 

fiz uma pergunta apropriada no turno 05 ‘’E por que você achou que ela está 

louca?’’ para que o aluno continuasse  a argumentar e concluísse seu 

raciocínio. Mackay (1980) comenta que “as perguntas – se feitas 

adequadamente – são altamente motivadoras” e significativas, contribuindo  

para checagem das informações.   

Pelo processamento bottom-up, ou seja, induções feitas a partir das 

informações contidas no poema (Kato 1985), Almir (turno 06)  argumenta sua 

leitura retomando a primeira estrofe do poema, justificando o porquê de dizer 

que Ismália estava louca e  ao enlouquecer ‘’começou a ver um monte de coisa 

entre a lua e o mar... o céu  e o mar’’.    

 

Carlos (turno 07) aproveitou a participação de Almir e fez várias vezes o 

uso do processamento ascendente (conforme sublinhado no turno) . O aluno 

colaborou para o surgimento de uma nova ideia com relação à “Ismália”. Para 

Carlos a torre seria algo íntimo da protagonista que se deixa ‘’levar pela...por 

essa paisagem linda que ela tá vendo’’ e, a partir de então, ele acha que ela 

queria subir ao céu e descer ao mar. Com seu conhecimento de mundo, apesar 

de o aluno fazer várias inferências,  (nem todas autorizadas),  ele retomou, 
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também, várias vezes trechos do poema que, de certa forma,  validaram sua 

leitura.   

07 Carlos  Eu acho que ela olha a imagem do céu ... a lua no céu4 e 

depois ela vê o reflexo no mar 5...aí ela tem, ...ela tá num lugar 

específico, assim, íntimo dela  que seria a torre, onde ela 

começa a cantar, a deixar levar pela...por essa paisagem linda 

que ela tá vendo.  E aí acho que ela começa a falar que queria 

subir ao céu e queria descer ao mar porque tinha a lua para 

luar. ..entendeu? Então era o reflexo ...mais ou menos    

 

No turno 08, perguntei ‘’Vocês acham isso?’’ com o intuito de fazer com 

que os alunos pensassem e refletissem sobre a fala de Carlos. Poderia ter 

reconhecido sua contribuição através do revozeamento (O`Connor, S. 

Michaels, 1996) ou questioná-lo para entender melhor como ele chegou àquela 

leitura, principalmente quando ele diz ”...porque tinha a lua para luar...”. 

Aproveitaria o momento para esclarecer minhas próprias dúvidas diante da 

leitura que o aluno havia feito ou, antes de solicitar a participação de Fabio, ter 

dado mais tempo para que o grupo, de forma natural, se manifestasse. Caso 

isto não ocorresse, pediria, então, a opinião do aluno, em especial.  

 

Quando chamei Fabio para a discussão (turno 08), o aluno comentou 

que “Ismália” estava sonhando (turno 09). A partir desse comentário, deveria 

ter perguntado a ele porque achava que ela estava sonhando, permitindo que o 

aluno  explicasse ao grupo como chegou àquela conclusão. 

 

Carlos (turno 10) motivou-se e continuou a dar sequência à sua ideia 

anterior (turno 07) citando e apontando trechos do poema (processo 

ascendente) que comprovavam suas deduções  “Ah! E ainda a torre, aqui 

também, fala que ela está bem ao céu, bem perto do céu e longe do mar, ela 

tava quase chegando ao céu e querendo chegar ao mar, também.”  

 

                                                 
4 As palavras sublinhadas nos turnos indicam os apoios no texto no processamento ascendente. 
5 As palavras em negrito indicam as inferências que o aluno fez 
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Pela minha inexperiência, quando Carlos (turno 10) continuou sua leitura 

após a fala de Fábio (turno 09), fiquei meio perdida com as informações dadas  

e não dei importância às ideias dos alunos. 

 

No turno 11 tentei fazer uma pergunta diretiva para que os alunos 

refletissem um pouco mais sobre os dois primeiros versos do poema (Quando 

Ismália enlouqueceu, pôs-se na torre a sonhar).  MacKay (1980) classifica esta 

pergunta como do tipo aberta (fundamentada), ou seja, tenta explorar as 

atitudes e as opiniões específicas. Dell’isola (2001) define como pergunta do 

tipo III, ‘’de caráter avaliativo o leitor é induzido a reagir às ideias apresentadas 

pelo autor’’. Porém, observei, no momento da análise dos dados, que utilizei o 

verbo ‘’achar’’. Inconscientemente, ao perguntar o que eles achavam, pedi para 

que dessem suas opiniões a respeito do verso. Esta pergunta não propiciou 

uma leitura com base no texto (ascendente).  

 

Tive a intenção de fazê-los observar, com mais atenção, que a partir do 

momento que ‘’Ismália’’ enlouqueceu ela começou a ‘’sonhar’’.  Apesar de 

tentar fazer com que eles refletissem melhor sobre os versos propostos, 

ficaram calados (turno 12) e creio que, para eles, a minha indagação assumiu 

um caráter avaliativo em que as respostas dadas poderiam ser certas ou 

erradas, inibindo-os a participarem de forma espontânea. Pontecorvo (2005) 

analisa que:  

 ‘’a estrutura usual das conversações em sala de aula – com a sua 

típica sequência de pergunta do professor, resposta do aluno, 

comentário do professor – responde, sobretudo, ao objetivo de avaliar 

o aluno, verificando os conhecimentos que ele possui. Esse tipo de 

interação verbal não é ‘’feito’’ para favorecer a construção de novos 

conhecimentos e muito menos a contraposição dos pontos de vista.’’ 

(p. 67) 

 

Como eles haviam manifestado algumas leituras com relação ao poema, 

ficaram aguardando minha resposta e direcionamento para o que estava certo 

e o que estava errado. A postura do professor mediador não é somente um 

desafio para o docente, mas também, para o aluno que espera a decisão do 



 89

professor que é rotulado de o ser que  “sabe as respostas e que é detentor do 

conhecimento”.  

 

No entanto, no turno 13, tentei resgatar a contribuição de Fábio 

comentando “É aquilo que o Fábio tinha falado...” mas por não saber gerenciar 

este momento,  principalmente quando Almir faz um breve comentário (turno 

14), fiquei sem ação, conforme turno 15 e, consequentemente, não aproveitei a 

chance de “explorar”  o comentário de Fábio (fato que percebi somente no 

momento em que estava transcrevendo os dados). 

 

Pela minha inexperiência não soube trabalhar este momento, tanto que 

no turno 16, eles ficam, novamente, quietos e não se manifestaram. Houve um 

instante de desconforto tanto para os alunos quanto para mim. Teria de 

conduzi-los para uma linha de desenvolvimento do raciocínio (Pontecorvo, 

2005) em que esta linha fosse mantida de forma coerente quando passasse de 

um interlocutor para outro, fazendo com que a interpretação avançasse e 

progredisse de maneira coletiva. ‘’O não-desenvolvimento verifica-se 

tipicamente quando o discurso intrinca e se encadeia (para retomar o termo de 

Mosconi, 1978) ou quando há uma situação de inércia, de bloqueio do 

raciocínio coletivo.’’ (Pontecorvo, 2005, p.69) 

 

Apesar de, no turno 16, ter ocorrido um minuto de silêncio, este espaço 

de tempo ajudou-me, inconscientemente, a voltar para o poema e lembrar das 

inferências que os alunos haviam feito.  Para retomar a discussão fiz uma 

pergunta que MacKay (1980) classifica-a de ‘’apresentação de alternativa’’. 

Para o autor, este tipo de pergunta tem um caráter indutivo, não favorecendo à 

reflexão, ou seja, ‘’o entrevistador está pondo à escolha uma amostragem de 

perguntas ‘‘certas’’ e convidando o respondente a fazer uma opção’’.  Porém 

minha intenção era a de retomar as duas leituras que haviam sido feitas, 

levando os alunos a pensarem sobre as duas possibilidades (Ismália estava 

louca ou sonhando?).     

 

No entanto, quando fiz esta indagação não tive a intenção de oferecer 

somente duas alternativas para os alunos, mas, de acordo com as inferências 
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dadas pelos próprios, busquei resgatá-las como ponto de apoio para aquele 

momento. Poderia classificá-la como ‘’pergunta apropriada’’ pois com esta 

pergunta (Ela estava louca ou estava sonhando? O que vocês acham?), 

dissipei a não manifestação dos alunos, resgatei minha segurança como 

professora mediadora e  pude fazer com que eles refletissem sobre as ideias 

que eles haviam comentado. 

 

No turno 18, Merionele faz um comentário que abre uma nova opção 

para a leitura do poema ‘’É como se ela estivesse em outro mundo, fora de si, 

não sei...’’. Pelo fato de a aluna ter ‘’descoberto’’ uma nova leitura, fiquei 

interessada e pedi (turno 19) para ela ‘’explicar melhor’’ seu raciocínio e, em 

seguida fiz-lhe uma pergunta aberta. MacKay (1980) estabelece que estas 

perguntas têm como objetivo, ‘’buscar informações complementares’’ 

estimulando um argumento mais completo em que o respondente explana 

detalhes que elucidam um comentário/resposta anteriormente por ele dado.    

 

No turno 20, a aluna classifica o ‘’enlouqueceu e pôs-se a sonhar’’ como 

uma metáfora e seu significado seria que  para ‘’Ismália’’ ‘’é como se fosse 

outro mundo. Ela começou a imaginar outras coisas que jamais teria aqui.’’  Ao 

utilizar o processamento ascendente a aluna empregou outras palavras para 

dizer que ‘’Ismália’’ estava louca e, apesar de já ter-se levantado esta hipótese, 

Merionele expressou-se e expôs seu pensamento.  

 

Carlos (turno 21) tenta falar o que achava mas Merionele o interrompe 

(turno 22) tentando dar continuidade a sua explicação. Carlos, educadamente, 

cede espaço para que ela continue (turno 23). A aluna dá sequência a seu 

raciocínio (turno 24)  falando que ‘’...tem coisas aqui que jamais aconteceria de 

ver, só no seu sonho, no seu mundo, assim, na sua cabeça. E nem no sonho 

que a gente sonha...’’  

 

Após ouvi-la, tentei (turno 25), através da pergunta ‘’Loucura?’’, fazer 

com que a aluna respondesse de forma negativa ou afirmativa. Ricardo (2002) 

observa que quando utilizamos ‘’perguntas sim/não’’ temos o objetivo de fazer 

com que o leitor reaja com uma resposta que rejeite ou confirme a indagação.  
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MacKay (1980) classifica esta pergunta do tipo fechada cujo objetivo é 

‘’estabelecer informações/fatos específicos’’. No entanto, quis apontar para 

Merionele que, apesar de ela falar de maneira diferente sobre ‘’Ismália’’ (turno 

18), sua opção para a pergunta que eu havia feito no turno 17 (Ela estava louca 

ou estava sonhando?),  seria de que a protagonista estava louca. Tanto que, 

no turno 26, Merionele responde ‘’Isso. Loucura.’’  

 

No turno 27, por meio de uma pergunta do tipo ‘’aberta reflexiva’’ (’Vocês 

acham isso mesmo?’), voltei a discussão para o grupo a fim de fazê-los refletir 

sobre o que haviam falado até aquele momento. MacKay (1980) aponta que a 

pergunta ‘’aberta reflexiva’’  tem o objetivo de identificar e sintonizar as 

respostas  dadas, mas para que ela tenha o sucesso esperado é preciso que o 

indagador esteja atento ao que está sendo dito.  

 

Nos turnos que não foram aqui apresentados (turno 28 a 33), os alunos 

começaram a discutir sobre o que já havia sido dito (a loucura/ o sonho de 

‘’Ismália’’). Merionele fala que  as coisas que ‘’Ismália’’ sonhava só 

aconteceriam no seu sonho, no seu mundo, na sua cabeça e que jamais 

seriam vistas’’, Carlos compartilha com ela a ideia e acrescenta que a 

protagonista ‘’pode ter os seus momentos bons, que é o céu, e ter seus 

momentos ruins, é que ao mar, descendo,...’’ Almir discorda sobre o sentido de 

céu e mar vistos por Carlos no poema e comenta que ‘’quando uma pessoa fica 

louca ela começa a sonhar muitas coisas que não tem nada a ver...  Ela [...] 

queria subir no céu e no mar, e não tinha como. Mas eu, também, não acho 

que o mar seja ruim e o céu uma divisão do inferno...’’.  Fabio, por sua vez, 

achou ‘’que ela estava indecisa, querendo estar nos dois lugares, ao mesmo 

tempo. Isso que eu quero dizer as duas escolhas..’’.  

 

A partir deste momento, os alunos começaram a discutir sobre a loucura 

e citar casos de colegas e familiares que eles conheciam e de como os loucos 

são tratados nas clínicas e fora delas. Nesta discussão Almir até citou e fez 

uma pequena narração para o grupo, sobre a obra que ele havia lido de 

Machado de Assis “O Alienista”, como se pode ver no recorte 2:  
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Recorte 2 

A intertextualidade presente no evento de leitura 

34 Almir Professora, o poema, com essas coisas de loucura, me lembrou um 
conto de Machado de Assis “O alienista”. Lá fala, também, a indecisão 
da mulher do médico quando ela fica a noite toda trocando de roupa e 
jóias para uma festa. Seu marido acha que ela está ficando louca. 
Todo mundo da cidade tinha uma mania e chegou uma hora que todos 
foram internados no hospício do Dr.....eu não lembro o nome... 

35 Professora  Simão Bacamarte.  

36 Almir É...é ele. 

37 Professora  Muito interessante, Almir. Quando você leu esse con to?  

38 Almir No ano retrasado, quando eu estudava de manhã. A professora 
Valguênia pediu pra ler. 

39 Professora  Muito bom, e o poema “Ismália” fez você se lembrar do 
“Alienista”? 

40 Almir É... os dois falam de loucura... 

 

A partir do evento colaborativo, Almir fez, com base no poema “Ismália”,  

referência a um outro texto “O alienista”. Este processo é denominado 

intertextualidade (Bloome e Egan Robertson, 1993). Nardi(1999) comenta que 

a intertextualidade, em um contexto escolar, seria a relação entre textos lidos e 

escritos pelos alunos. Para que haja sua manifestação como recurso cognitivo 

é preciso que seja desenvolvido e praticado o hábito de o aluno falar e se 

expressar nas atividades que ocorrem em sala de aula.  

 

A visão de intertextualidade de Bloome e Egan Robertson (1993), apud 

Nardi (1999) é definida:  

“como uma construção social, localizada, principalmente, na base 

material da interação interpessoal, como processo linguístico em que 

as pessoas agem e reagem reciprocamente, como o que ocorre 

quando um grupo de leitores tenta negociar o significado de um texto 

num evento de leitura” (p.46)  

 

Almir foi muito pertinente ao lembrar do conto de Machado de Assis. Sua 

inferência, como leitor, fez com que se construísse um novo conhecimento. 

Relatando, em um breve comentário sobre a obra machadiana (turno 34), o 

aluno mostrou para o grupo sua condição de leitor atuante e ativo. No turno 35 

completei sua narração falando o nome do médico que é protagonista do conto 

e, no turno 36, Almir confirma a informação por mim dada. 
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Fiquei muito feliz e admirada (turno 37) ao ver que Almir, através da  

simples palavra “loucura” ativou seu conhecimento e resgatou um conto que 

ele havia lido há dois anos atrás por solicitação de sua professora no 1º ano do 

ensino médio (turno 38). Minha atuação no turno 39 valorizou e validou a 

contribuição de Almir mas, poderia ter aproveitado a oportunidade para 

questionar os alunos participantes se eles lembravam de outras leituras a partir 

do poema “Ismália” enriquecendo, ainda mais, a vivência. 

 

Bazerman (2006:93) classifica a intertextualidade como relações que um 

texto ou um enunciado criam, de uma forma implícita ou explícita com textos 

anteriores, contemporâneos ou posteriores (em potencial). 

 

Por conta da intertextualidade que surgiu de forma espontânea na 

discussão  (a analogia que o aluno encontrou entre o poema “Ismália” e o conto 

“O Alienista” de Machado de Assis) observei que a prática do ‘’pensar alto em 

grupo’’ (Zanotto, 1995) possibilita, além da interação entre os participantes, 

momentos significativos e enriquecedores que contribuem para a construção 

de significados e de conhecimentos, não somente para o aluno, mas, também, 

para o professor.  

 

 Neste primeiro momento, observei dois fatores importantes que, até 

então, não havia observado: a) a leitura do poema “Ismália” não foi tão fácil 

como eu imaginava. Pensei que o poema não ofereceria maiores dificuldades 

para os alunos  na hora da discussão e, de acordo com a transcrição, isto não 

foi verdade; b)  os alunos não estavam acostumados a falar e expor suas ideias 

em relação a um poema. Devido ao fato de os alunos nunca terem realizado 

uma atividade em que suas vozes e pensamentos fossem ouvidos, 

compartilhados e valorizados pelo professor e pelo grupo, o evento provocou-

lhes certa estranheza. 

 

Freire (1996) ressalta que “nas condições de verdadeira aprendizagem 

os educandos vão se transformando em reais sujeitos da construção e da 
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reconstrução do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do 

processo.” (p.26) 

 

Em seguida, levantou-se a discussão sobre o verso ‘’banhou-se toda em 

luar’’  que será apresentado no terceiro recorte. 

 

Recorte 03 

A intervenção constante da professora 

41 Merionele ...que este poema se baseia nisto que eu falei, só que mar, céu, 

eu acho que é um modo dela se expressar. Eu acho que louca, 

assim não dá...ninguém pode provar que ela é louca, louca. 

42 Professora  Tá.... 

43 Merionele A dúvida acho é que ela ficou pensando em coisas boas, ou em 

coisas que não tem nada a ver, eu acho que céu e mar acaba 

mostrando os sonhos bons que acaba tendo. 

44 Professora  Certo....  

45 Merionele Este poema está tentando passar que ela era pura, que ela 

tinha pensamentos bons... 

46 Professora  Onde você vê isto, Merionele?  

47 Merionele Neste momento que fala “banhou-se toda em luar”.queria subir 

aos céus, queria descer ao mar. Acho que mar e céu são coisas 

muito boas. Maravilhosas, né?  

48 Professora  Humm!!!  

49 Merionele Acho que só nestes versos aqui já mostra que ela era uma 

pessoa íntegra, assim, boa, pura...  

50 Professora  Tudo bem, mas vocês não me falaram o que é este 

“banhou-se toda em luar” 

51 Fabio Poderia ser, um sentimento de esperança.... 

52 Professora  Quando eu falo a palavra “luar” o que vem na mente de 

vocês? 

53 Merionele Eu acho paz... 

54 Professora  Paz... E para você, Almir...  

55 Merionele Eu acho que o céu inspira tanta coisa boa... 

56 Professora  Vamos ouvir o que o Almir tem a dizer...  

57 Almir Parece que ela está falando de uma noite de luar... 

58 Professora  Uma noite de luar...mas quando eu falo...  
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59 Almir Isto é uma metáfora. 

60 Professora  Isso...  

61 Carlos Uma tranquilidade... 

62 Almir Tranquilidade... 

63 Professora  Pra você também, F abio?  

64 Fabio Pra mim é tranquilidade, professora. 

 

Neste recorte, notei que minha intervenção foi constante (alunos 13 

turnos, professora 11 turnos). Mesmo tentando desenvolver minha postura de 

professora mediadora, observei que eu estava procurando conduzi-los a  uma 

resposta que se assemelhasse com a minha ideia, ou seja, que Ismália, ao 

banhar-se toda em luar, havia mergulhado no reflexo da lua no mar, tentando, 

neste momento, alcançar o céu e descer ao mar (morte). 

 

Quando Merionele (turno 41) faz seu comentário dizendo que ninguém 

poderia provar que Ismália estava louca. Meu “feedback” (turno 42) foi “Tá...”, 

afirmação monossilábica que recebe o nome de ‘’comentários de apoio’’ 

(MacKay, 1980). Esta manifestação tem como objetivo mostrar para o 

respondente que ele está sendo ouvido e a pessoa que ouve, está interessada 

em saber mais. O turno 43 confirma a teoria quando  Merionele continua sua 

explanação acrescentando que a protagonista pensava em coisas boas, em 

que o céu e o mar são sonhos bons.  

 

Observei que a aluna estava fazendo leitura ‘’top-down’’. De acordo com 

Kato (1985, p.50), é um processamento descendente ‘’que faz uso, de forma 

intensa e dedutiva, das informações não visuais’’. Porém a autora atenta para 

este tipo de leitura que, por um lado pode fazer o leitor exceder nas 

adivinhações, sem se preocupar em confirmá-las (Kato, 1985). Como 

professora mediadora, poderia ter pedido para a aluna ler o primeiro verso do 

poema em que diz que ‘’Ismália’’ havia enlouquecido e ao fazer este processo 

ascendente (bottom-up) mostraria a ela que os colegas não estavam fazendo 

conjecturas vazias, mas leituras com base no poema.  
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Pela minha inexperiência, no turno 44, falo ‘’Certo...’’ que, para a aluna, 

confirmava sua leitura. Ao utilizar, novamente um ‘’comentário de apoio’’ 

transmiti para Merionele a ideia de que suas predições tinham lógica e estavam 

claras para mim. Consequentemente, o ‘’comentário de apoio’’ deu abertura 

para a aluna continuar a falar (turno 45) e acrescentar que ‘’Este poema está 

tentando passar que ela era pura, que ela tinha pensamentos bons...’’. 

 

 Na tentativa de entender o que Merionele quis dizer e incentivá-la a 

fazer uma leitura ‘’ascendente’’, no turno 46, pergunto ‘’Onde você vê isto, 

Merionele?’’ (pergunta investigadora) que tem como objetivo ‘’conseguir algo 

além de respostas (possivelmente) superficiais e investigar mais 

detalhadamente.’’ (MacKay, 1980, p.15).  Para Dell’isola (2001) esta seria uma 

pergunta do tipo II em que seu objetivo é de gerar ‘’inferências individuais: 

expectativas e ideias integradas às ideias expressas no texto e relacionadas ao 

seu conhecimento de mundo...’’  (p.148)  

 

 A aluna, no turno 47, comenta  que ‘’Neste momento que fala “banhou-

se toda em luar”.queria subir aos céus, queria descer ao mar. Acho que mar e 

céu são coisas muito boas.’’  Apesar de a aluna comentar e citar um verso do 

poema, não ficou muito claro o porquê de ela ter feito tais associações 

conotativas com palavras do poema.  

 

Poderia, neste momento, ter aberto a discussão para o grupo, pedindo 

sua opinião a respeito da fala de Merionele, porém, com o objetivo entender 

como a aluna chegou àquelas leituras no turno 48, faço um ‘’Humm..’’  que, de 

acordo com MacKay (1980, p.28) seria um ‘’estímulo não verbal’’ em que a 

‘’pessoa [...]  também é o ouvinte, mostra que está ouvindo as respostas e, em 

vez de interromper seu fluxo com palavras, sinaliza interesse, apoio e 

estímulo’’. Fato confirmado, pois, no turno 49, a aluna continua a falar e, pelo 

processamento ‘’ascendente’’ mostra, através dos versos do poema, que 

‘’Ismália’’ é uma pessoa íntegra.  

  

Como professora mediadora, tentei fazer com que a aluna mostrasse no 

poema onde ela encontrou ‘’pistas’’ para confirmar suas predições, porém, para 
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Merionele, estava muito claro e óbvio.  Mesmo relendo a segunda estrofe, a 

aluna inferiu coisas que não estavam explícitas no poema (inferência não 

autorizada pelo autor)  e, para ela, ‘’Ismália’’ era uma pessoa pura que pensava 

coisas boas e tinha pensamentos e sonhos bons. Neste caso, observei que, no 

processo de leitura, a integração existente entre o conhecimento prévio do 

leitor e a informação dada pelo  texto (Kato, 1985), o conhecimento de mundo 

da aluna teve uma influência maior sobre a informação efetiva do poema. 

 

Com o intuito de tentar entender as inferências de Merionele, do turno 

41 ao 49, até então, somente a aluna e eu estávamos interagindo e, ao 

perceber que os demais alunos apenas observavam e ouviam, retomo a 

participação do grupo (turno 50) abrindo a discussão com os demais 

participantes comentando ‘’Tudo bem, mas vocês não me falaram o que é este 

‘’banhou-se toda em luar.’’   

 

Neste momento, percebi que é muito importante que o professor como 

agente de letramento (Kleiman, 2006), além de dar voz ao aluno, esteja atento 

e observe o envolvimento e atuação dos participantes. Para que os eventos 

sociais de leitura tornem-se dinâmicos e interessantes, é preciso que todos os 

envolvidos participem, deem suas opiniões e construam juntos o conhecimento. 

(Kleiman, 2006)     

 

Ao abrir oportunidade para que o grupo se manifestasse, Fabio (turno 

51) comentou que o ‘’banhou-se toda em luar’’ poderia ser um sentimento de 

esperança. O aluno, neste momento, fez uma inferência não autorizada, ou 

seja, não havia nada no poema que expressasse este sentimento. Deveria ter 

perguntado a Fabio porque ele havia pensado que o verso, em questão, teria 

um sentimento de esperança ou então, perguntado ao grupo, se eles 

concordavam com a leitura de Fabio. Mesmo tentando abdicar das antigas 

práticas pedagógicas, minha ação, neste momento, não foi condizente com a 

postura de um professor mediador.   

  

 Na tentativa de obter outras leituras do grupo (turno 52), na sequência, 

questionei ‘’quando falo a palavra ‘’luar’’ o que vem na mente de vocês?’’. Esta 
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pergunta, da maneira que foi feita, levou os alunos a outras associações. 

Quando perguntei ‘’o que vem na mente de vocês?’’ abri espaço para que os 

alunos falassem o que eles imaginavam sobre a palavra ‘’luar’’ e estas leituras, 

não necessariamente, teriam que estar relacionadas ao poema. Segundo 

Dell’isola (2001), por tratar-se de uma pergunta que propicia a criação de ideias 

que estão relacionadas ao conhecimento de mundo do leitor, elas são 

classificadas de ‘’perguntas do tipo II’’. MacKay (1980) classifica-as de 

‘’perguntas fundamentadas’’. Essas perguntas têm o propósito de explorar as 

opiniões ou atitudes da pessoa que é questionada dando ‘’total liberdade para 

o respondente esboçar seus pensamentos’’. 

 

 Minha intenção, neste momento, vai ao encontro das classificações  

dadas pelos autores  citados (Dell’isola e MacKay). Pelo fato de os alunos não 

terem encontrado sentido no verso ‘’banhou-se toda em luar’’ no contexto do 

poema, tentei fazer com que buscassem (através do conhecimento de mundo 

de cada um), um significado para ele.  Poderia ter retomado a estrofe do verso 

em questão e dado um tempo maior para que os alunos refletissem.  

 

A partir da pergunta que fiz no turno 52, Merionele comenta que para ela 

a palavra ‘’luar’’ remete a paz. No turno 54, utilizo o revozeamento (O’Connor & 

Michaels, 1996) ao repetir a palavra ‘’paz’’, validando a participação de 

Merionele. Porém poderia, também, ter questionado a resposta da aluna para 

melhor entendê-la, mas não o fiz. Logo em seguida chamo a participação de 

Almir, na intenção de que desse sua contribuição, mas Merionele (turno 55), 

antes que Almir falasse, faz um breve comentário e, novamente não dou 

importância. 

 

É muito importante que o professor esteja atento, também, à sua postura 

e observe se sua participação não está tolhendo as vozes dos alunos. Pela 

inexperiência, não valorizei a participação da aluna e, consequentemente, não 

contribuí para a construção do conhecimento. Quando o  próprio aprendiz está 

em comunhão com o professor formador surge a verdadeira possibilidade para 

uma aprendizagem que enriquece e transforma. (Freire, 2005).  

 



 99

Notei esta postura somente no momento da análise dos dados e esta 

reflexão mostra o quanto é necessário que o professor pesquise sua atuação 

como docente e busque alternativas para sua prática. (Thiollent, 1996) 

 

No turno 56, apesar do comentário de Merionele (turno 55), pedi, 

novamente, que Almir fizesse seu comentário e que o grupo ouvisse o que ele 

tinha a dizer. Almir (turno 57) diz que ‘’Parece que ela está falando de uma 

noite de luar’’. Apesar de utilizar o espelhamento (Orsolini, 2005) no turno 58 

‘’...uma noite de luar’’, não considero válida a leitura de Almir e continuo, de 

maneira exaustiva, tentando buscar uma ‘’definição coerente’’ (para mim), por 

parte dos alunos, para o verso ‘’banhou-se toda em luar’’. Observei,  agora, que 

o aluno havia dado um passo para chegar à interpretação do mesmo. Creio 

que os alunos perceberam minha intenção e, talvez, por conta disso suas 

participações nos demais turnos tenham sido quase que monossilábicas 

(conforme recorte 3).  

 

Almir (turno 59) observa que o verso em questão tratava-se de uma 

metáfora, eu concordo, porém  não retomei seu comentário. Apesar de 

concordar com o que ele disse, (turno 60), não aproveitei sua ideia para 

levantar o questionamento sobre o que era  metáfora para o grupo ou o porquê 

de Almir concluir que aquele verso era uma metáfora. Provavelmente, surgiria 

uma discussão muito interessante e esclarecedora, mas, infelizmente, este 

raciocínio surgiu somente no momento da análise dos dados.  

 

Por não saber gerenciar as falas, as participações dos envolvidos na 

atividade ficaram muito soltas, sem um aprofundamento maior nas informações 

dadas pelos participantes. Carlos (turno 61) comenta que o verso ‘’banhou-se 

toda em luar’’ significaria ‘’uma tranquilidade’’ e, na sequência, o próprio Almir 

revozea Carlos (turno 62) ao repetir ‘’tranquilidade’’. Sem atentar aos 

comentários feitos pelos alunos (Carlos e Almir), eu pergunto para Fabio (turno 

63) se ele pensava assim também.  

 

Apesar de, no turno 63, eu fazer uma pergunta do tipo aberta (MacKay, 

2003), cujo objetivo é buscar informações complementares, não criei um 
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ambiente em que os alunos pudessem, de maneira confortável e democrática, 

opinar e expor suas deduções. Pela forma que Fabio (turno 64) repete a 

conclusão de Carlos e Almir, notei que o aluno, apenas para dar uma resposta 

à minha pergunta, concorda com os colegas e, para eu fechar aquela 

discussão, ele diz ‘’professora’’. Para mim esta última palavra teve um sentido 

de ‘’por favor, professora, chega de tentarmos achar um sentido para o verso 

‘’banhou-se toda em luar’’ e vamos continuar a leitura do poema’’  

 

Neste recorte, pude observar que não deixei os alunos pensarem 

livremente sobre o poema e encontrarem soluções e, diante de minha 

inexperiência, como professora mediadora, perdi várias oportunidades de criar 

situações enriquecedoras que poderiam contribuir muito com as leituras 

apresentadas pelo grupo e construir, juntamente com meus alunos, o 

conhecimento e criticidade. 

 

Apesar desta postura, procurei nortear os alunos para que 

encontrassem algum sentido para o verso “banhou-se toda em luar”. Os 

alunos, por sua vez, acostumados à situação de que o professor “tem a 

resposta certa” tentaram seguir minhas “pistas” e isto fez com que o evento 

tornasse-se mecânico e dirigido, inibindo, assim, a participação dos discentes.  

 

No recorte, a seguir, notei que comecei a deixar meus alunos mais à 

vontade e, a partir da autonomia que eles estavam conquistando, a interação 

entre os pares foi se construindo gradativamente. 

 

4.1.1 – ‘’Ismália’’ – segundo encontro   

 

Por não termos finalizado a leitura do poema ‘’Ismália’’ no dia 

11/09/2008, continuamos a trabalhá-lo no segundo encontro (16/09/2008). 

Nesta vivência, eu estava um pouco mais tranquila e menos ansiosa, tentei, 

nesse momento, incentivá-los a falar. Do turno 01 ao 04 foram feitos 

comentários informais ( o atraso do ônibus, a impaciência do cobrador etc.) da 

professora e dos alunos  para que iniciássemos a vivência de maneira 

descontraída. 
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Recorte 4 

A interação entre os participantes 

05 Professora  O que é es te enigma “banhou -se toda em luar”?  

06 Almir Seria aqui, professora, queria subir ao céu, queria descer ao mar. 

São dois extremos, aí com este “banhou-se toda em luar”,  acho 

que ela quis dizer que seria um conformismo dela não conseguir, 

ficar em dois lugares, ao mesmo tempo.   

07 Professora  Nossa! Como é? Explica mais...Almir.  

08 Almir Tipo, assim, não queria subir ao céu nem descer ao mar. Quando 

ela disse “banhou-se toda em luar” é um conformismo da pessoa, 

tipo, ela não conseguia ficar nos dois lugares, ao mesmo tempo... 

09 Danilo Não aceitava ficar, por exemplo, eu estou aqui na sala, não 

aceitava ficar só aqui, queria ficar aqui na sala e em outro lugar, 

também, ao mesmo tempo.   

10  Professora  Nossa! Legal...gostei. E você, Fábio, o que você en tendeu 

desta parte??  

11 Fábio Assim, professora, tem uma certa diferença entre o céu e o mar, 

quando ela banhou-se todo em luar, para mim estava mais perto 

do céu. Do luar, estas coisas de lua. Pra mim ela estava mais 

perto do céu. 

12 Professora  Certo. M as você concorda que logo em seguida vem “queria 

subir ao céu”...  

13 Fábio Então daí vem...é....mas também tem “queria descer ao mar”. 

Então aí ela não se decidiu. 

14 Professora  Interessante....E você, Kátia. O que você achou, mi nha 

querida, ?  

15 Kátia Eu acho que ela tinha vários desejos conflitantes e ela tinha que 

escolher entre duas escolhas, entre o céu e o mar e ela ficou 

muito indecisa entre esses dois. 

16 Professora  Tá...E você Carlos??  

17 Carlos Acho que tudo se resume ao sonho, no caso, que ela fala que se 

perdeu nesse sonho, ela não sabe o que faz, ela está perdida lá e 

ela deixa rolar, vai “banhou-se todo em luar”...vamos ver o que vai 

acontecer...vamos ver para onde eu vou... 

18 Professora  Merionele...  

19 Merionele Já eu, professora, eu fiz uma pesquisa entre poema e poesia. Aqui 
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já está um exemplo. Nesse verso que “banhou-se toda em luar...”, 

“queria subir ao céu e descer ao mar”, aqui ,para mim, é um 

exemplo de poesia, que é uma coisa transcendente. Eu não 

consegui fazer uma análise, não sei se é porque eu não estava 

inspirada. Eu não consegui fazer, achei uma coisa transcendente, 

de se analisar.  

20 Professora  Certo...Pensem em um luar...  

21 Kátia Pode ser, também, a lua refletindo no mar... 

22 Professora  E o que reflete no mar?  

23 Kátia A luz da lua. 

24 Danilo Então, nesse caso, ela está procurando a luz. 

25 Professora  Ela não está procurando, ela banhou -se toda em luar.  

26 Kátia Ela banhou-se toda na luz da lua 

27 Professora  Será?... Pode ser, não pode? Para mim tudo o que vo cês 

falaram foi muito interessante...  

28 Merionele O Almir foi muito inteligente 

29 Professora  Nossa! Foi...ele teve uma idéia “bem legal”. Apesar  que 

vocês, em sua maioria falaram... 

30  Kátia Eu até já tinha escrito  mais ou menos o que ele tinha falado. 

 

‘’O  que seria o enigma ‘’banhou-se toda em luar’’? Quando falo (turno 

05) ‘’o enigma’’ é pelo fato de, na vivência anterior, o verso ter sido de difícil 

entendimento e, pelo início da segunda vivência, a discussão ainda não foi 

concluída. Diante da dificuldade vivida no encontro anterior, não deveria ter 

direcionado a discussão para o mesmo ponto e sim deixá-los falar sobre o 

poema como um todo. A pergunta do tipo aberta (MacKay, 1980), a 

princípio, parece ser apenas de checagem de opinião porém, através das 

falas que vêm a seguir, os alunos demonstraram indícios de reflexão ao 

apresentarem, de forma relevante, suas impressões e opiniões sobre o 

verso.   

 

No turno 06, Almir contribui com sua leitura: “Seria aqui, professora, 

queria subir ao céu, queria descer ao mar. São dois extremos, aí com este 

“banhou-se toda em luar”,  acho que ela quis dizer que seria um 

conformismo de ela não conseguir, ficar em dois lugares, ao mesmo tempo.”  
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Pela minha surpresa e pedindo que Almir explicasse melhor a leitura que 

havia feito (turno 07), utilizei a pergunta aberta com o objetivo de ‘’explorar 

em detalhes atitudes e opiniões específicas’’ (MacKay, 1980). O aluno, 

incentivado pelo meu interesse, sentiu-se motivado e continuou sua 

explanação (turno 08) falando que ‘’Ismália’’ queria estar no céu e no mar. O 

‘’banhou-se toda em luar’’ seria o conformismo da protagonista em                                                                                                 

não conseguir estar nos dois lugares ao mesmo tempo. Os outros alunos 

perceberam que eu havia validado a voz de Almir, e que sua contribuição foi 

pertinente e interessante.  

 

Não somente como professora mediadora, mas, também, motivadora 

das ideias desenvolvidas por eles, pude ver que ao valorizar a inferência de 

Almir, Danilo (turno 09) encontrou oportunidade para falar e expor seus 

pensamentos. O aluno concorda com a inferência de Almir exemplificando ‘’ 

..., por exemplo, eu estou aqui na sala, não aceitava ficar só aqui, queria 

ficar aqui na sala e em outro lugar, também, ao mesmo tempo.’’  Apesar de 

tentar criar situações propícias para a discussão, observei que, pelas minhas 

constantes interferências, não permiti que eles interagissem entre si. Apesar 

dessas interferências, minha intenção era de valorizar as participações dos 

alunos através de palavras motivadoras e de entusiasmo. 

 

Freire (2005) analisa que  

“nenhuma formação docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um 

lado, do exercício da criatividade que implica a promoção da 

curiosidade ingênua a curiosidade epistemológica, e de outro, sem o 

reconhecimento do valor das emoções, da sensibilidade, da 

afetividade, da intuição ou adivinhação.”  (p.45) 

 

 

Apesar das situações adversas, a postura do professor mediador 

propicia um novo paradigma, não somente para o professor, mas,  

principalmente, para os alunos. Havendo uma proximidade entre o docente e 

seus alunos, surgem o compartilhar do conhecimento e possibilidades para 

sanarmos as barreiras e dificuldades entre os pares. São criados elos 
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gratificantes e vitais para todos os que estão envolvidos no processo ensino-

aprendizagem. 

 

Thiollent (1997, p.15) destaca que “ sem dúvida, a pesquisa-ação 

exige uma estrutura de relação entre pesquisadores e pessoas da situação 

investigada que seja de tipo participativo”. Infelizmente, a maioria dos 

professores, diante das dificuldades enfrentadas no seu dia-a-dia, não 

pronunciam elogios ou frases positivas para seus discentes. Não porque não 

queram, mas pela sua estima e motivação estarem em baixa.  

 

Pontecorvo (2005) comenta que esta mudança de paradigma 

distingue-se em dois sentidos. O primeiro sentido 

 “permite dividir entre os participantes a carga cognitiva da tarefa a ser  

realizada, de tal forma que novos níveis de compreensão e de 

conhecimento de cada indivíduo possam ser facilitados por uma 

interação social oportunamente organizada. [...] No segundo sentido 

[...] o objeto da análise é dado pelas formas em que vai se construindo 

e modificando o conteúdo, o conhecimento, o pensar compartilhado.”  

(grifo meu – p. p.66) 

No turno 10, continuei a valorizar a participação dos alunos (Almir e 

Danilo) expondo, de forma positiva, minha opinião ‘’Legal...gostei’’. Com o 

intuito de continuar o evento social de leitura, ‘’chamei’’ Fabio para a discussão 

por meio de uma pergunta simples (Ricardo, 2002) ou do tipo aberta (MacKay, 

1980) cuja intenção era a de explorar uma opinião específica. No turno 11, ele 

teceu seu comentário falando que Ismália  “estava mais perto do céu”. Em 

seguida (turno 12), fiz uma observação para que ele refletisse sobre o que ele 

havia falado ‘’Mas você concorda que logo em seguida vem ‘’queria subir ao 

céu’’ , localizando no poema o verso “queria subir ao céu” e tentando, 

juntamente com o aluno, fazer uma leitura ascendente.  

 

Após observar melhor o poema, Fabio concluiu (turno 13) que Ismália 

estava indecisa.  No turno 14, mostrei meu interesse pela reformulação feita 

por Fábio em relação a protagonista do poema e, em seguida  pedi a opinião 

de Kátia a fim de que ela  interagisse com os demais colegas. Em seus 
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comentários Kátia deduziu a mesma coisa que Fábio, porém com outras 

palavras. De acordo com as leituras feitas pelos dois alunos, Ismália estava 

indecisa diante da escolha (céu e mar), e Kátia, no turno 15, sintetizou bem ao 

acrescentar que Ismália ‘’tinha vários desejos conflitantes. ’’ 

 

Por tentar fazer com que todos os participantes interagissem, pedi para 

que Carlos (turno 16) falasse. No entanto, observo, agora, que poderia ter 

perguntado à Kátia quais seriam esses ‘’desejos conflitantes’’ e, talvez 

entendesse melhor o que ela queria dizer, ou, propiciando uma discussão mais 

ampla, poderia, também, levar o grupo a refletir sobre os dilemas que temos na 

vida forçando-nos a tomar certas decisões, escolhendo uma das 

possibilidades. Apesar de eu não ter dado espaço para esta discussão nesse 

momento, posteriormente, surgiu a oportunidade de desenvolvermos melhor o 

assunto (próximo recorte)  

 

  Observei que, ao mostrar interesse e motivá-los em suas respostas, 

eles se tornaram receptivos e valorizados. Na prática tradicional de se trabalhar 

poemas, este momento não ocorreria. Não teríamos as múltiplas leituras dos 

alunos e suas leituras  não seriam ouvidas. Porém, poderia, nesse momento,  

esclarecer aos alunos que, quando lemos, muitas ideias vêm a nossa mente 

mas nem todas cabem no texto e que é muito importante refletirmos sobre 

quais idéias ‘’são cabíveis’’ e quais ‘’não são’’. 

 

Moita Lopes (1996) comenta que”...a compreensão da leitura como 

prática social     envolve  a consciência sobre os embates  discursivos na 

definição de significados e,  consequentemente, sobre como resistir a 

significados hegemônicos”  

 

Ao desenvolver o “pensar alto em grupo” (Zanotto 1995) a postura do 

professor tradicional  dá lugar ao professor mediador que possibilitará a 

transformação visível e paulatina do aluno. A interação face a face propiciou 

esta descoberta e, através da colaboração entre os pares, pudemos criar um 

grande diferencial em relação às possibilidades de leituras de textos literários: 



 106

o aluno tornou-se atuante, expressando suas idéias fazendo com que a leitura 

se tornasse uma prática social. 

 

Carlos (turno 16) comentou que, para ele, ‘’tudo se resume ao sonho, no 

caso, que ela fala que se perdeu nesse sonho, ela não sabe o que faz, ela está 

perdida lá e ela deixa rolar, vai “banhou-se todo em luar”...vamos ver o que vai 

acontecer...vamos ver para onde eu vou...’’. Através do comentário de Carlos, 

observei que ele fez um apanhado de todas as leituras feitas, até aquele 

momento pelos participantes e, concomitantemente, acrescentou seu ponto de 

vista falando que tudo se resumia em um sonho e que Ismália havia se perdido 

nesse sonho. Sem saber o que fazer a protagonista, na sua indecisão, aguarda 

os acontecimentos.     

 

Neste momento, observei que Merionele estava quieta, apenas 

observando. Por isso, no turno 18, citei seu nome, para que se manifestasse. 

 

Um fato que chamou minha atenção foi a fala de Merionele (turno 19). 

Ela achou o poema uma “coisa transcendente”  pois não conseguiu analisar o 

verso “banhou-se toda em luar”. Para Merionele, na vivência anterior,  Ismália 

era uma pessoa boa, que sentia coisas boas e que o céu e o mar eram coisas 

maravilhosas. O grupo, em oposição ao que ela havia pensado (de acordo com 

os recortes até aqui apresentados), fez suas leituras sem recorrer muito ao 

processo descendente (top-down). Pelo fato de o grupo não concordar muito 

com suas ideias, Merionele achou que não estava inspirada e que não havia 

entendido o poema.   

 

Por não esperar o ‘’desabafo’’ de Merionele, fiquei meio perdida e sem 

ação. Para não criar uma situação  desconfortante, falei, no turno 20,  apenas 

um ‘’Certo’’  e pedi para o grupo imaginar um luar. Novamente, peço ao grupo 

que utilize seu conhecimento de mundo e traga para suas mentes a image de 

um luar.   

 

Kátia (turno 21) comenta que ‘’Pode ser, também, a lua refletindo no 

mar...’’. Pelo comentário pertinente de Kátia, utilizei o espelhamento (Orsolini, 
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2005) ou revozeamento (O’Connor & Michaels, 1996) para aproveitar o 

comentário de Kátia (turno 22) e transformá-lo em pergunta do tipo aberta com 

o propósito de buscar informações complementares (MacKay, 1980).  Apesar 

de a aluna ter falado ‘’a lua refletindo no mar’’,  tentei fazer com que ela 

pensasse melhor sobre seu comentário e, no turno 23, a aluna deduz que o 

que reflete não é a lua, mas a luz da lua.  

 

No turno 24, Danilo comenta que Ismália estava, então, procurando a 

luz. Automaticamente, (turno 25) eu falei que ‘’Ela não está procurando, ela 

banhou-se toda em luar’. Em vez de dar, de imediato, uma resposta para 

Danilo, poderia ter feito uma leitura ascendente, fazendo com que o aluno, 

chegasse à conclusão de que Ismália havia se banhado toda em luar.  

 

Porém, a partir do comentário que fiz para Danilo, Kátia (turno 26) 

conclui que Ismália ‘’banhou-se toda na luz da lua’’ . Nesse momento, fiquei 

muito feliz pelo fato de Kátia ter achado uma solução para o verso. A fim de 

validar a leitura feita por ela e, também, as leituras anteriores que contribuíram 

para que ela chegasse e essa conclusão, falei ‘’Será? ... Pode ser, não pode?’, 

tentando mostrar a eles que as leituras que fazemos, não podem ser 

classificadas como certas ou erradas e que existe um leque de possibilidades 

de leituras quando lemos um texto, mas que nem sempre todas as inferências 

são aceitas ou autorizadas.    

 

O fato que mais me surpreendeu foi no turno 28 quando Merionele 

declara que “Almir foi muito inteligente”. Creio que, nesse momento, Merionele 

refletiu sobre o que ela havia falado na vivência anterior e qual o caminho que 

os outros integrantes do grupo haviam tomado com relação às leituras por eles 

realizadas. Sem minha intervenção, a aluna desenvolveu seu próprio 

amadurecimento, mostrou sua dificuldade para o grupo (turno 19) falando que 

não havia entendido o verso “banhou-se toda em luar” e ainda valorizou o 

comentário de Almir que, para ela, foi inteligente. No turno 29, surpreendi-me 

com o comentário de Merionele ao elogiar seu colega e, pelo comentário da 

aluna, valorizei a contribuição de Almir. 
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Completando esse momento, Kátia (turno 30), também, valorizou os 

comentários de Almir. Confirma-se um momento muito importante pois a voz do 

aluno foi legitimada pelos seus colegas. Elevar a estima dos alunos é um dos 

pontos essenciais no processo ensino-aprendizagem. Quando Almir manifestou 

suas ideias, seus colegas atribuíram-lhe  méritos e este aluno sentiu-se bem. 

Simples atos como o comentário de Merionele e a confirmação de Kátia 

transformaram a participação de Almir em algo de grande importância para o 

grupo. Almir torna-se um aluno-mediador e par mais competente pelas suas 

contribuições e por facilitar a construção de sentidos do poema.  

 

A partir da análise dos dados da primeira vivência, pude perceber que, 

por ser o início dos eventos sociais de leitura, criamos uma grande expectativa, 

os alunos estavam inibidos e eu não soube explorar suas contribuições.  Em 

alguns momentos, minha postura foi de uma professora tradicional, pois não 

valorizei a leitura feita pelo aluno e o discente, por sua vez, envolvido em uma 

prática de leitura da qual nunca participara, tinha receio de expor suas ideias e 

pensamentos. Como a experiência foi nova para ambas as partes, levou-se 

certo tempo para adaptação (toda nova experiência pede um período de 

adequação e precisa de um tempo para criar a própria dinâmica). Após o 

primeiro encontro, os alunos, de forma gradativa, foram transformando suas 

tímidas participações em argumentações que contribuíram para que todos 

colocassem seus pontos de vista. 

 

Através do professor mediador e da prática do “pensar alto em grupo” 

(Zanotto, 1995), pudemos iniciar a interação, a negociação e a partilha de 

nossas experiências e  conhecimentos para a construção, de maneira coletiva, 

do conhecimento. 

 

Do turno 31 ao 67, após ter surgido um ‘’caminho’’ para o verso 

‘’banhou-se toda em luar’’, os alunos começam a discutir. Surgiram momentos 

muito interessantes, porém o relato que, pelo que observei, foi muito 

espontâneo e os participantes sentiram-se muito a vontade para falar, vem a 

seguir para sabermos, também, como os alunos veem seu futuro e a 

importância que a educação tem para eles. 
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4.1.2 – Relatos dos alunos em um evento social de l eitura  

 

Como havia comentado anteriormente (recorte 4, turno 15), observei que 

poderia abrir uma discussão importante com os alunos a respeito de seus 

sonhos, suas escolhas e os dilemas com os quais todos nós nos deparamos. 

Devido aos relatos espontâneos e de grande importância para esta pesquisa, 

acrescentei este recorte em minha análise dos dados. Intitulei-o “Do poema 

para a vida real” porque os alunos, a partir das leituras feitas do poema 

‘’Ismália’’, trouxeram, para a discussão, fatos e acontecimentos do cotidiano 

vivenciados por eles. 

Recorte 56 

Do poema para a vida real 

68 Danilo É que ela busca um sonho, não é professora? 

69 Professora  Como é Danilo?   

70  Danilo Ela busca um sonho, aqui depois que ela fica inconformada de 

não poder estar em dois lugares ao mesmo tempo. Isto é um 

sonho dela, que ela buscou o tempo inteiro. 

71 Professora  Esta busca que a gente sempre tem... né? 

72 Merionele Como uma pessoa, professora, que tem seus objetivos. É um 

sonho, do mesmo jeito. Não desiste, quer aquilo, mesmo que os 

outros falem para ela: é impossível. Mas não, eu quero e vou atrás 

e tem muita gente que consegue. 

73 Camila Ah! Muitas pessoas falam assim: Eu quero um carro do ano, aí 

vem uma outra pessoa e diz: Ah! Mas você não tem condições. 

Você é louca, de sonhar uma coisa desta! Às vezes, é impossível 

você sonhar, e colocar tudo na realidade, também é impossível 

você viver toda vida sonhando e não buscar o seus sonhos.  

74 Professora  Como por exemplo, quando as pessoas falam que vocês  não 

têm condições de fazer uma faculdade, por estudar e m uma 

escola pública?  

75 Merionele Que nem um aluno da escola pública não pode se tornar um 

médico? Eu acho que é errado isso. 

                                                 
6 Sequência da segunda vivência do poema “Ismália” do dia 16/09/2008.. 
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76 Professora  Você acha, F abio?  

77 Fabio Não, acho que vêm de cada um, professora. Não é porque vem 

alguém falar alguma coisa pra nós que a gente vai desistir do 

nosso sonho. Vai de cada pessoa realizar o que ela quer fazer 

78 Professora  Mas vocês buscam os seus sonhos? Qual é a antítese na vida 

de vocês, agora, neste momento? 

79 Fabio Eu acho que é a luta, professora, porque a gente tá tentando 

aprender, só que o mundo, talvez, não dê tanta chances pra nós. 

A cada dia estamos batalhando pelo nosso bem.  

80 Carlos  Você quer prestar um vestibular, um Enem, uma faculdade, tal. 

Você vai fazer, só que você tem medo de fazer...  

81 Danilo Se sente inseguro... 

82 Carlos  se sente inseguro e não faz...a gente não tá preparado pra fazer 

uma prova. A gente sabe disso e... por medo, a gente não faz. 

 

Neste recorte, não pude deixar de observar a participação dos alunos e, 

ao acharem que “Ismália” estava sonhando, surge uma vertente muito 

interessante em que eles, como que em um momento de “desabafo”, falam de 

seus anseios e dificuldades na realização de seus sonhos. Esse trecho mostra 

falas de alunos de uma escola pública na periferia de São Paulo que conhecem 

as barreiras que a sociedade impõe e que precisam ser enfrentadas.   

 

Quando Danilo (turno 68) perguntou para mim ‘’É que ela busca um 

sonho, não é professora?’, ’ veio-me, rapidamente,  ‘’uma ideia’’ para abrir uma 

discussão com o grupo e saber um pouco mais sobre eles. Por isso, no turno 

69, pedi para ele, em forma de pergunta, para explicar melhor o que ele havia 

falado. Para MacKay (2001) esta pergunta é do tipo aberta e tem o objetivo de 

‘’explorar em detalhes atitudes e opiniões específicas’’. Fato confirmado, pois 

este era o meu intuito naquele momento. 

 

O aluno (turno 70), ainda com base no poema, fala que a protagonista 

busca um sonho, porém fica inconformada em não estar em dois lugares ao 

mesmo tempo. Para Danilo, este era o sonho que Ismália buscava. Para mim, 

este foi o momento oportuno para começar uma discussão à parte com os 

alunos, então, no turno 71, comento ‘’Esta busca que a gente sempre tem...né? 
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Segundo Coracini (1995) esta seria uma ‘’pergunta que tem por função verificar 

o contacto’’ . A autora comenta que, quando colocamos partículas 

interrogativas no final da oração (é?, né?, certo?, tá?), além de verificarmos se 

o interlocutor está atento ao raciocínio de quem fala, elas contribuem para as 

relações professor-alunos, ‘’principalmente nas aulas que seguem a 

abordagem comunicativa’.  

 

A pergunta contribuiu para que Merionele começasse a falar: ‘’Como 

uma pessoa, professora, que tem seus objetivos. É um sonho, do mesmo jeito. 

Não desiste, quer aquilo, mesmo que os outros falem para ela: é impossível. 

Mas não, eu quero e vou atrás e tem muita gente que consegue.’’. Para a 

aluna, sonhos ou objetivos são similares e, mesmo que as pessoas digam que 

seu sonho é impossível de se realizar, não se pode desistir de ‘’ir atrás’’ desse 

sonho.   

 

Camila (turno 73), em forma de narrativa, deu um exemplo de como é 

querer algo, porém as pessoas que estão ao redor desanimam na busca por 

esse sonho. Porém seu comentário foi muito maduro e inteligente ao dizer que 

‘’...às vezes, é impossível você sonhar, e colocar tudo na realidade, também é 

impossível você viver toda vida sonhando e não buscar o seus sonhos.’’, ou 

seja, a aluna sabe que é impossível tornarmos todos os nossos sonhos 

realidade, porém não é possível vivermos sem ter um sonho. Apesar de a 

aluna ter somente dezessete anos, sua experiência de vida e o contato com a 

realidade faz com que, de uma forma muito precoce, saiba que nem tudo o que 

quer será concretizado, mas, independente disso, é importante ter um objetivo, 

um sonho. 

 

Observei, nas falas de Merionele e Camila  que, no meio em que vivem, 

as pessoas não as incentivam a buscar melhoras para suas vidas. O 

desestímulo é grande e, além das dificuldades enfrentadas no dia-a-dia 

(problemas econômicos e familiares), é preciso lutar contra a baixa estima 

criada por aqueles que estão ao seu redor.  
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Aproveitando os comentários das alunas, no turno 74, tentei saber o que 

pensavam sobre a possibilidade de fazerem uma faculdade. Merionele (turno 

75) questionou o porquê de um aluno de uma escola pública não poder ser um 

médico e opinou que este pensamento é errado. Para saber a opinião de 

Fabio, chamei-o para a discussão (turno 76). O aluno (turno 77) falou que é de 

cada um a decisão de querer ou não a realização de seus sonhos, 

independente dos fatores externos.  

 

Tentando ser mais objetiva, no turno 78, questionei ‘’Mas vocês buscam 

os seus sonhos? Qual é a antítese da vida de vocês, agora, neste momento?’’  

Fabio (turno 79) continua sua fala e diz ‘’Eu acho que é a luta, professora, 

porque a gente tá tentando aprender, só que o mundo, talvez, não dê tanta 

chances pra nós. A cada dia estamos batalhando pelo nosso bem.’’  De acordo 

com o relato de Fabio, estudar é uma luta, há o interesse em querer aprender 

porém ‘’o mundo’’ não dá chances para este querer. O aluno reforçou a ideia 

de luta ao dizer que a cada dia eles ‘’batalham’’ pelo bem comum.  

 

Foi muito importante para mim, como professora, ouvir este comentário 

de Fabio, pois, pela primeira vez, refleti que ensinar não é somente uma luta do 

professor, mas aprender, também, é uma luta do aluno. Achava, até então, que 

os desafios enfrentados, diariamente, pelo professor pertencessem somente a 

ele, mas o que Fabio ensinou-me foi que ‘’nós, alunos, assim como vocês 

professores, temos desafios. Existem barreiras, mas, estamos tentando lutar 

para que as coisas melhorem.’’  Creio que este foi um dos momentos mais 

valiosos para mim, nesta pesquisa. 

 

Fabio aponta o aprendizado como um fator importante, mas que, diante 

da realidade vivida por eles, fica muito difícil conquistar “um espaço”. Para o 

aluno, aprender é uma luta, como ‘’uma batalha travada entre seu sonho e de 

como transformá-lo em realidade’’. Carlos (turno 80) reforça a ideia de Fábio 

tecendo comentários sobre o vestibular e o ENEM, dizendo que o aluno fica 

amedrontado em fazer tais provas, pois se sente despreparado e inseguro. 

Danilo (turno 81) também concorda com o colega.  Carlos conclui seu 

raciocínio (turno 82) falando que pela insegurança que os alunos sentem ao se 
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depararem com uma avaliação, eles não a fazem. Os alunos sabem de suas 

dificuldades, defasagens e carências para enfrentar conhecimentos específicos 

exigidos em provas, vestibulares e ENEMs.  

 

Pelo relato que os alunos deram, a aprendizagem seria a “arma” que 

eles precisariam ter para defender seus sonhos, seus objetivos, mas, pela 

maneira que comentam a falta desta aprendizagem, não lhes dá segurança e 

tranquilidade para enfrentar e lutar pelo que almejam. Foi muito importante 

essa discussão, pois o poema os levou a pensar na vida deles. O professor 

mediador precisa aproximar-se da realidade de seus alunos e saber quais são 

seus anseios para que, da melhor forma possível, possa auxiliá-los buscando, 

juntamente com eles, caminhos para que os ‘’sonhos’’ tornem-se realidade. 

 

Após a realização de duas vivências, tendo como tema o poema 

‘’Ismália’’, iniciamos a leitura do poema de Cruz e Sousa ‘’Música da Morte’’. 

Apesar de não ter apresentado nenhum recorte das vivências realizadas com a 

leitura do poema (conforme falado no início deste capítulo), surgiram ações e 

mudanças de atitudes pertinentes que enriqueceram a construção do 

conhecimento e incentivo à pesquisa. Complementando este item transcrevi, 

também, alguns comentários que os alunos fizeram na 4ª vivência (Música da 

Morte) sobre a prática e contribuição do ‘’pensar alto em grupo’’.  

 

4.2 - Nasce um novo propósito de ação no poema “Mús ica da Morte” 

Para conhecimento, transcrevo o soneto “Música da Morte” de Cruz e 

Sousa:  

Música da Morte 

A Música da Morte, a nebulosa, 

estranha, imensa música sombria, 

passa a tremer pela minh’alma e fria 

gela, fica a tremer, maravilhosa... 

 

Onda nervosa e atroz, onda nervosa, 

letes sinistro e torço da agonia, 

recresce a lancinante sinfonia, 
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sobe, numa volúpia dolorosa... 

Sobe, recresce, tumultuando e amarga, 

tremenda, absurda, imponderada e larga, 

de pavores e trevas alucina... 

 

E alucinando e em trevas delirando, 

como um ópio letal, vertiginando, 

os meus nervos, letárgica, fascina... 

 

(Cruz e Sousa In: Literatura Brasileira – das origens aos nossos dias. São Paulo: 

Scipione,1999, p 213) 

 

Após duas vivências do poema de Alphonsus de Guimaraens, fiz mais 

duas vivências com o poema “Música da Morte” de Cruz e Souza. O que me 

chamou a atenção foi o fato de os alunos terem solicitado, com antecedência, o 

poema o qual iríamos trabalhar na próxima vivência. Perguntei-lhes o porquê 

da antecipação e os alunos responderam-me que eles gostariam de pesquisar 

a biografia do autor e algum vocábulo caso eles não conhecessem. Os alunos 

falaram que com essas informações eles poderiam colaborar mais e melhor na 

leitura do poema. 

 

Fiquei feliz, pois não havia  sugerido nada neste sentido e, o mais 

importante, é que partiu deles essa iniciativa de buscar informações para que 

suas contribuições tornassem-se mais colaborativas. Para mim, foi um motivo 

de grande satisfação. Pude perceber que, depois de dezessete anos de 

magistério,  trabalhar literatura em sala de aula, não se resume apenas em 

saber a que período literário o poema pertence, suas características, 

metrificação e rimas. 

 

 O ‘’pensar alto em grupo’’ (Zanotto, 1995) não contribui somente com a 

interação face a face, em que as pessoas podem expor suas ideias e falar de 

maneira espontânea seus pensamentos nos eventos sociais de leitura. Sua 

atuação amplia-se quando vemos alunos interessados em buscar o 

conhecimento e compartilhá-lo com seus pares. Pelo fato de o “pensar alto em 

grupo” fazer com que as ideias e pensamentos sejam levados à discussão em 
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grupo, os alunos viram que, além do conhecimento de mundo que eles tinham, 

o conhecimento vindo dos livros, jornais e outras fontes, também, contribuiriam 

para nossos encontros.  

 

Observei que, com essa atitude, os alunos, concomitantemente, 

estavam despertando o gosto pela pesquisa e o interesse em encontrar 

respostas às suas indagações. A necessidade de buscar conhecimento em 

outras fontes para que pudessem enriquecer suas participações nos nossos 

encontros foi algo novo e positivo, pois, até então, eles não tinham esse hábito. 

 

Os alunos provaram que, quando o professor se mostra disposto a 

propiciar condições para que o conhecimento seja construído de forma coletiva, 

reciprocamente, eles ‘’devolvem’’ este sentimento de uma maneira simples, 

objetiva e sincera, ou seja, dedicam-se e contribuem para o bem de todos os 

envolvidos na ação social. Freire (2007) comenta que: 

“uma das tarefas mais importantes da prática educativo-crítica é 

propiciar as condições em que os educandos em suas relações uns 

com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a 

experiência profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e 

histórico como ser pensante, comunicante, transformador, criador, 

realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.” (p.41) 

   

Não menos importante que os demais poemas, “Música da Morte” (3ª e 

4ª vivências) fez parte do processo ensino-aprendizagem contribuindo para 

uma nova maneira de trabalhar, pesquisar e (re)descobrir textos literários 

(poemas). 

 

 Os relatos abaixo foram extraídos da 4ª vivência (21/10/2008), na qual  

os alunos comentaram sobre a interação face a face nos eventos sociais de 

leitura e como esta prática ajudou-os na construção do conhecimento.  

 

Devido ao fato de os alunos falarem e opinarem de forma subjetiva, em 

um  momento ou outro da vivência (os turnos ficavam muito distantes um do 

outro) sobre a prática do ‘’pensar alto em grupo’’, transcrevi suas falas fora de 
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recortes, pois achei pertinente relatar o que os participantes acharam da 

interação face a face e da forma democrática pela qual seus participantes 

negociavam  e construíam seus sentidos.     

 

Camila : Eu achava que poema era apenas o famoso “água com açúcar”. [...]. 

Esse debate aqui, que a gente faz, melhorou muito essa minha forma de 

pensar. [...]. É como acontece no poema, as pessoas só pensam “daquela 

forma” e eu pensei “daquela forma” e a gente tem que olhar tudo, não só olhar 

pra frente mas olhar pros lados e é o que acontece. Você tem que ler muito, 

fazer uma pesquisa e não é muito difícil, eu não acho muito difícil... 

 Fabio : Eu sempre imaginei que poema era uma coisa relacionada ao amor, 

assim, coisas com rimas, só que quando eu comecei a entender melhor 

literatura já mudei de idéia. É um sentimento que o poeta está vivendo no 

momento e ele transfere isto através das letras, através das palavras que é o 

próprio poema. 

Kátia : Desde o momento que eu comecei a ter aula com você e a gente 

começou a fazer ‘’análise’’ de poemas na sala, eu comecei a pensar diferente. 

Merionele : Pra mim poema, poesia, música é um pouco de alguém, tudo fala 

sobre alguém, tudo se identifica com alguém. Eu acho que tudo que eu leio, um 

pouco, se identifica comigo.   

 

Os relatos mostram como os alunos se sentiram diante de um evento 

colaborativo de leitura no qual, juntamente com seus pares, construíram 

significados e leituras. Estas descobertas (e até mesmo o relato feito pelos 

alunos) somente foram possíveis, graças ao professor mediador e a prática do 

‘’pensar alto em grupo’’.  Usando a liberdade que a sala de aula pode 

proporcionar, o professor e seus alunos descobrem o verdadeiro sentido da 

aprendizagem. Havendo a esperança, o respeito e a valorização que todos nós 

buscamos, podemos enfrentar muitas barreiras e obstáculos que, 

naturalmente, surgem no nosso caminho (professor/aluno).   Para Freire (1996)  

‘’Há uma relação entre a alegria necessária a atividade educativa e a 

esperança. A esperança de que professor e aluno juntos podemos aprender, 

ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente, resistir aos obstáculos a 
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nossa alegria.[...] a esperança faz parte da natureza humana. Seria uma 

contradição se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o ser 

humano não se inscrevesse ou não se achasse predisposto a participar de um 

movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem esperança. ’’    

(p. 72)  

 

No próximo recorte, trabalharemos a leitura do texto literário “ A Canção 

do Africano”, poema pertencente à terceira geração do Romantismo, escrito em 

Recife, no ano de 1863 por um dos nossos maiores poetas, Antônio de Castro 

Alves, o poeta dos escravos.  

 

4.3 – ‘’A Canção do Africano”: um sonho realizado 

 

O subtítulo recebe este nome porque, durante muito tempo, quis que os 

alunos, de maneira diferenciada, trabalhassem Castro Alves e seus poemas. 

Graças ao pensamento de que o “docente é um eterno discente” pude 

descobrir,  sob a orientação da Profª Drª Mara Sophia Zanotto, que existem 

maneiras de desenvolvermos novas práticas de ensino-aprendizagem. Quando 

damos ‘’voz ao aluno’’ e respeitamos sua subjetividade, favorecemos a 

construção de múltiplas leituras, enriquecendo os eventos de leitura e 

contribuindo para a construção de sentidos e conhecimento. 

 

 

A Canção do Africano 

Lá na úmida senzala, 

Sentado na estreita sala, 

Junto ao braseiro, no chão, 

Entoa o escravo o seu canto, 

E ao cantar correm-lhe em pranto 

Saudades do seu torrão... 

 

De um lado, uma negra escrava 

Os olhos no filho crava, 

Que tem no colo a embalar... 

E à meia voz lá responde 
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Ao canto, e o filhinho esconde, 

Talvez p´ra não o escutar! 

 

“Minha terra é lá bem longe, 

Das bandas de onde o sol vem: 

Esta terra é mais bonita, 

Mas à outra eu quero bem! 

 

“O sol faz lá tudo em fogo, 

Faz em brasa toda a areia; 

Ninguém sabe como é belo 

Ver de tarde a papa-ceia! 

 

“Aquelas terras tão grandes, 

Tão compridas como o mar, 

Com suas poucas palmeiras 

Dão vontade de pensar... 

 

“Lá todos vivem felizes, 

Todos dançam no terreiro; 

Agente lá não se vende 

Como aqui só por dinheiro”. 

 

O escravo calou a fala, 

Porque na úmida sala 

O fogo estava a apagar; 

E a escrava acabou seu canto, 

P´ra não acordar com o pranto 

O seu filhinho a sonhar! 

 

O escravo então foi deitar-se, 

Pois tinha de levantar-se 

Bem antes do sol nascer, 

E se tardasse, coitado, 

Teria de ser surrado, 

Pois bastava escravo ser. 
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E a cativa desgraçada 

Deita seu filho, calada, 

E põe-se triste a beijá-lo, 

Talvez temendo que o dono 

Não viesse, em meio do sono, 

De seus braços arrancá-lo! 

 

(Castro Alves. In: Espumas Flutuantes e outros poemas. São Paulo: Ática, 1998.  p. 

188/189)   

 A quinta vivência, que inicia a leitura do poema de Castro Alves ‘’A 

Canção do Africano’’  começa com a discussão da primeira estrofe. A interação 

face a face (do turno 01 ao turno 59),  juntamente com as pesquisas e 

informações compartilhadas e negociadas entre os pares, fez com que 

surgissem momentos de criticidade e reflexão.  

 

4.3.1 – A intertextualidade novamente presente 

 

Carlos, em dois momentos da quinta vivência, remeteu os versos de 

Castro Alves a outros versos conhecidos e importantes de nossa literatura: 

‘’Canção do Exílio’’ de Gonçalves Dias. Em outro momento desta mesma 

vivência, Fábio com a intertextualidade criada por Carlos, recorda-se, também, 

de uma paródia feita por um dos nossos grandes escritores e poetas, Oswald 

de Andrade. Novamente, a intertextualidade surge em nosso evento social de 

leitura, contribuindo para a construção do conhecimento. 

   

Recorte 67 

A intertextualidade criada entre o período romântico e o período moderno 

60 Professora  “Mas a outra eu quero bem”...  

61  Fábio  É a África 

62 Carlos E esse poema lembra aquele do “Minha terra tem palmeiras onde 

canta o sabiá...” É de Gonçalves Dias... 

                                                 
7 Recorte extraído da 5º vivência, realizada dia 04/11/2008.  
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63 Professora  Muito bem! Gonçalves Dias  

64 Carlos “Canção do exílio”.  

65 Professora  Isso! “Canção do exílio”!  

66 Carlos Só que Gonçalves Dias fala da saudade que ele tinha da terra 

dele que era o Brasil e esse é o negro que fala da saudade que 

ele sente da terra dele, que no caso é a África.  

67 Professora  Muito interessante, Carlos!  

 

Após ler a terceira estrofe que mostra a saudade do negro de sua terra 

natal, mas que, apesar de sua condição de escravo, gosta e quer bem a terra 

onde, agora está. Quando fiz a leitura da estrofe para que os alunos 

buscassem informações no poema (processamento ascendente), os mesmos 

fizeram seus comentários e quando reforcei o verso ‘’Mas a outra eu quero 

bem’’ (turno 60), Fabio fez seu comentário falando que a terra que o negro 

queria bem era a África. Neste momento, após eu ler a terceira  estrofe e Fabio 

ter dado seu comentário, Carlos reagiu às informações dadas, acionando seu 

conhecimento de leitor lembrando-se dos versos do poema e de seu autor 

‘’Gonçalves Dias’’ (turno 62).  

 

Nardi (1999, p. 48) comenta que, segundo Bloome e Egan Robertson 

(1993), ‘’ao agirem reciprocamente, as pessoas fazem uso do que Gumperz 

(1986) chama de ‘’pistas de contextualização’’ que  podem incluir sinais 

verbais, não verbais (como postura), sinais prosódicos (como entonação, 

ênfase)...’’    

 

Creio que pela entonação que dei à terceira estrofe de ‘’A Canção do 

Africano’’ Carlos reportou-se ao poema de Gonçalves Dias e, de acordo com 

Gumperz (1986), apud Nardi (1999), dei uma ‘’pista de contextualização’’ para 

o aluno, propiciando, assim, a intertextualidade.  

 

Quando elogiei o aluno e espelhei (Orsolini, 2005) o nome do poeta 

‘’Muito bem! Gonçalves Dias’’, Carlos sentiu-se motivado e entendeu que eu 

havia validado sua intertextualidade. Pela minha postura de professora 

mediadora, Carlos (turno 64) completou a informação falando o nome do 
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poema ‘’Canção do Exílio’’. Na sequência, no turno 65, confirmei sua 

participação, utilizando, novamente,  o revozeamento (O’Connor & Michaels, 

1996). 

 

Motivando a participação do aluno, no turno 66, Carlos apontou as 

semelhanças e diferenças entre os dois poemas (‘’Canção do Exílio’’ e ‘’A 

Canção do Africano) falando que Gonçalves Dias tinha saudades de sua terra, 

que era o Brasil e o negro  tinha, também, saudades de sua terra só que nesse 

caso, era a África.  

 

Observei que, neste recorte, eu não utilizei mais perguntas mediadoras 

para que o aluno se manifestasse. Expressando-me apenas com frases 

exclamativas, passei para o aluno, minha admiração e valorização de suas 

contribuições. O aluno mostrou-me segurança em suas atuações e, diante de 

sua determinação, no turno 67, coube a mim, com grande satisfação e 

entusiasmo, dizer ‘’Muito interessante, Carlos!’’      

 

Continuando a leitura do poema de Castro Alves (do turno 68 ao turno 

93), todos os participantes contribuíram, de forma significativa na construção 

coletiva de significados e, no turno 95, Carlos torna-se mediador na leitura de 

Fabio. Pelo envolvimento dos alunos na leitura do poema ‘’A Canção do 

Africano’’, achei importante relatar o recorte 7. Apesar de ser breve, a 

participação e interação entre os alunos, foi muito relevante e, novamente, a 

intertextualidade fez-se presente. 

Recorte 7 

A mediação intertextual 

95 Carlos Humm... lá vem Gonçalves Dias de novo... Professora o cara se 

inspirava no Gonçalves? 

96 Professora  O Romantismo teve três fases. Gonçalves Dias é da p rimeira 

e Castro Alves da terceira, não era uma coisa tão d istante... 

97 Carlos Tem um monte de escritor, na literatura, que fez poemas que 

lembram esse do Gonçalves Dias.  

98 Fábio Muitas pessoas. Tem um do modernismo, que fez também... 

99 Professora  Oswald de Andrade...  
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100 Fábio Só que ele era mais irônico....eu acho....Não me lembro 

direito...Mas eu sei que ele fez um poema parecido com a 

‘’Canção do Exílio’’ .... né não professora?  

101 Professora Como vocês estão me surpreendendo....é isto mesmo Fábio.... 

 

Antes, no turno 94, Camila havia lido a quinta estrofe do poema de 

Castro Alves  para o grupo. Após leitura, Carlos observou que os versos do 

poeta abolicionista pareciam-se muito com os versos de Gonçalves Dias e 

questionou se o poeta havia se inspirado em Gonçalves Dias (turno 95). 

‘’Humm... lá vem Gonçalves Dias de novo... Professora o cara se inspirava 

no Gonçalves?’’ 

 

No turno 96, expliquei que o Romantismo teve três fases. Gonçalves 

Dias fez parte da primeira e Castro Alves fez parte da terceira. Tentei falar 

que os dois poetas não pertenciam a situações tão distantes assim8,  mas, 

no turno 97,  Carlos interrompeu-me para falar dos vários poetas da nossa 

literatura que têm como referência  a ‘’Canção do Exílio’’. 

 

Neste momento, Carlos ativa o conhecimento de Fábio que confirma o 

que Carlos havia falado (turno 98) e acrescenta uma nova informação ao 

lembrar de um modernista que, também, fez um poema9 parecido com o de 

Gonçalves Dias. Como Fabio não se lembrava do nome do poeta 

modernista, para constar minha presença na discussão, falo, no turno 99, 

‘’Oswald de Andrade’’. Fabio continua sua explanação (turno 100) lembrando 

que Oswald de Andrade fez sua paródia de maneira irônica. Apesar de suas 

informações fragmentadas, Fabio ativou, também, o  meu conhecimento, 

pois, dificilmente iria me lembrar da paródia do Oswald de Andrade naquele 

momento.  

 

Neste recorte pude observar que Carlos foi um aluno mediador. Seus 

comentários contribuíram para a construção do conhecimento de Fábio. 

                                                 
8 “Canção do exílio” escrito em 1843 e “A canção do africano” em 1863.  

     9 “Canção de regresso à pátria” 
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Houve coerência na fala de Fábio e a mesma foi validada  quando mencionei 

o nome “Oswald de Andrade”.  

 

A intertextualidade que surgiu através do poema “A Canção do 

Africano” → “Canção do Exílio” → “Canção de regresso à pátria” foi possível 

graças a interação construída entre professor mediador/alunos                      

e alunos/alunos por meio da prática colaborativa do “pensar alto em grupo” 

(Zanotto, 1995). 

 

4.4 – A discussão e a reflexão em grupo 

Recorte 810 

O pensar alto em grupo desenvolvendo a reflexão e a criticidade 

01 Professora  Pela quantidade de informações que você conseguiram  

pesquisar, vamos tentar finalizar o poema.    

02 Carlos Professora, eu pesquisei que havia duas classes de escravos. O 

escravo índio, e o escravo negro e os portugueses valorizavam 

mais o escravo índio, porque ele tinha maior conhecimento da 

terra. E o negro da África não. Os índios tinham mais habilidade 

para explorar a terra. Então a escravização começou pelos índios. 

03 Fábio Ah, professora! Eu achei pouca coisa, mas é mais ou menos o 

que o Carlos falou... 

04 Danilo Quando você vai pesquisar sobre o negro só se vê escravização, 

não tem outra história, do sofrimento, do castigo. Não tem muita 

coisa diferente. 

05 Carlos Parece que a 7º cadeira da Academia Brasileira de Letras é de 

Castro Alves.  

06 Danilo É da época do Machado? 

07 Camila É...eles foram quase da mesma época...só que Castro Alves era 

abolicionista e o Machado de Assis era mais crítico com a 

sociedade, e ele dava um poder muito grande para a mulher, que 

era bem submissa, naquela época... Os dois escritores eram 

muito críticos, só que a crítica era diferente, né? 

08 Carlos  Eu vi, também, que Castro Alves tinha, também, bastante paixões 

                                                 
10 Vivência realizada dia 11 /11/2008 
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platônicas por mulheres abolicionistas... 

09 Camila E por não abolicionistas...também... 

10  (...risos...) 

11 Professora  Então, vamos voltar ao nosso poema. Puxa, quando a gente 

dá voz pra vocês, vocês voam longe... 

12 Carlos Mais isso que é legal...mas a gente parou na sexta estrofe... 

 

A primeira vivência que fizemos com o poema ‘’A Canção do Africano’’ 

foi dia (04/11/2008), porém por questões de tempo e espaço, não utilizei 

nenhum recorte dessa vivência. O recorte acima refere-se a segunda vivência 

(realizado dia 11/11/2008) com o mesmo poema, (porém a última de um total 

de seis vivências) . Pelo distanciamento entre  os recortes das primeiras 

vivências e os recortes da última vivência, pude avaliar, de maneira crítica, 

minha atuação e a de meus alunos. 

 

 De acordo com o turno 01, observa-se que os alunos sentiram-se 

motivados a pesquisar e buscar informações para contribuírem, de forma 

efetiva, na atividade. Pela quantidade de papéis à mão, notei que tinham 

bastante coisa pesquisada e, por conta disso, estavam ansiosos para falar. 

 

Carlos (turno 02) começa falando sobre a pesquisa que havia feito e, de 

acordo com ela, havia dois tipos de escravos: o escravo índio e o escravo 

negro. Comenta sobre cada um e explica, com proficiência para o grupo, as 

informações encontradas.  

 

Fábio (turno 03), logo a seguir, comentou que o que havia pesquisado 

era pouco mas condizia com o que Carlos tinha falado. Neste momento, Fábio  

confirmou as informações do colega, contribuindo para que a pesquisa feita por 

Carlos fosse validada. 

 

Notei que Danilo, no turno 04, em tom de desabafo, comentou que ao 

pesquisar sobre o negro, encontrou somente assuntos ligados à raça e a 

escravidão. Danilo, por ser afro-descendente, ficou magoado ao saber que sua 

raça estão ligada ou associada a palavra “escravidão” e, ao tentar buscar a 
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trajetória do negro dentro de um contexto histórico, o aluno decepcionou-se ao 

ver que o negro tem, na maior parte de sua existência, marcas de sofrimento, 

castigo e preconceito. 

 

Essa passagem foi muito importante, pois, pela forma que Danilo 

comentou sobre sua pesquisa, ele ficou, de certa forma, decepcionado e, creio 

que pela primeira vez, notou que na história de seus antepassados tem, em 

sua maioria,  fatos que marcam, de uma maneira muito triste, a história da raça 

negra. 

 

A conscientização e reflexão surgiram a partir da vontade de buscar 

informações sobre o poema, cuja temática é o negro e sua condição de 

escravo em terras estrangeiras,  distante de sua terra natal.  

 

Nesse momento, poderia ter aberto a discussão para o grupo sobre um 

assunto tão polêmico e importante, assunto, este, que renderia debates para 

várias vivências, mas Carlos (turno 05), empolgado com as informações que 

trouxe para o grupo, fez comentários sobre a biografia do poeta, falando que a 

7ª cadeira da  Academia Brasileira de Letras pertencia a Castro Alves. Com 

esse dado, Carlos ativa o conhecimento de Danilo que pergunta se Castro 

Alves pertenceu a época de Machado de Assis (turno 06). 

 

A indagação de Danilo surgiu pelo fato de os alunos do 3º ano do ensino 

médio terem feito apresentação, em forma de seminário, sobre o centenário da 

morte de Machado de Assis (2008). Na apresentação, os alunos haviam 

pesquisado sobre as obras machadianas e, na  biografia de Machado de Assis, 

falava que o escritor tinha sido um dos fundadores da Academia Brasileira de 

Letras. Como a 7ª cadeira da A.B.L. foi uma homenagem a Castro Alves, 

Danilo relacionou este período com o período de Machado de Assis.  

 

A partir desse instante, muitas informações e conhecimento de mundo 

foram trazidas para discussão. Camila (turno 07) traz o seu saber para o grupo 

fazendo comentários pertinentes sobre Castro Alves e Machado de Assis. 

Camila, além de trazer informações enriquecedoras para o grupo, mostrou, 
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também, sua criticidade e opinião formada com relação aos dois literatos. 

Explanando seu conhecimento para o grupo, a aluna tornou-se mediadora, 

coordenando e articulando muito bem as informações sem deixar de contribuir 

com sua opinião particular: “ele dava um poder muito grande para a mulher, 

que era bem submissa, naquela época...”  

 

Carlos, envolvido com a biografia de Castro Alves (aliás, parte que os 

alunos gostam muito de saber), comenta sobre os amores abolicionistas de 

Castro Alves (turno 08) e Camila (turno 09), em tom irônico, faz seu comentário 

dizendo que o poeta gostava não somente das abolicionistas mas também das 

não abolicionistas. Por fim, todos acabam rindo (turno 10) e observaram que, 

apesar de o poeta ter sido homenageado pela A.B.L., de cantar o negro em 

seus poemas e de ter participado das causas abolicionistas, Castro Alves não 

foi imune às paixões e envolvimentos amorosos por não abolicionistas.  

 

Apesar de não estarmos fazendo a leitura do poema, indiretamente, os 

alunos, com suas pesquisas e informações sobre o tema poético, mostraram 

que podem construir o conhecimento, transformando-se em alunos 

mediadores. Eu simplesmente iniciei a vivência (turno 01) e, a partir do turno 

02, até o turno 09, (conforme anteriormente mostrado) os alunos expuseram 

seus conhecimentos e mediaram de uma maneira muito positiva, as vozes por 

eles mesmos manifestadas. 

 

Carlos e Camila, sem a interferência do professor, foram muito bons 

mediadores. Pelas pesquisas e pelo conhecimento de mundo que eles traziam 

consigo, puderam gerenciar, com propriedade, o início da vivência. 

 

No turno 11, tentei fazer com que eles continuassem a leitura do poema, 

comentando sobre a atuação deles até aquele momento. Fiquei impressionada 

com a emancipação que, aos poucos, estavam conquistando. Quando comento 

que quando damos a voz para o aluno, ele voa longe, Carlos (turno 12), muito 

animado, expressou-se  falando que   “..isso que é legal...” 
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Ao buscarmos mudanças em nossa prática pedagógica, ficamos com 

medo, receosos das situações inusitadas que possam acontecer, mas ao 

observar instantes como este, vi o quanto é importante sermos professores 

pesquisadores de nossas próprias ações. Há anos no magistério, nunca 

imaginei que meus alunos pudessem ser mediadores e construtores do 

conhecimento. 

 

O pensar alto em grupo propiciou o envolvimento dos participantes, pela 

liberdade de poderem expressar  seus pensamentos e fazer com que suas 

vozes fossem ouvidas e compartilhadas entre seus pares. 

 

Entre os turnos 12 a 25, os alunos continuaram a falar sobre o que 

haviam pesquisado e, em certos momentos, casos pessoais, como o de Camila 

ao relatar que seu avô tem um canavial no nordeste. Ela falou de coisas muito 

interessantes e comentou sobre as condições de trabalho e sofrimento do 

sertanejo, todos do grupo ficaram impressionados com o relato dela, afinal não 

foram fatos lidos em um livro, mas depoimentos de uma aluna que tinha certo 

conhecimento sobre o assunto. De uma forma espontânea a aluna conseguiu 

que todos os participantes voltassem sua atenção para seu relato. 

 

A procura por informações, através da pesquisa, enriqueceu muito o 

evento social de leitura e quando o aluno vem respaldado, sua participação 

torna-se mais atuante, envolvendo-se de uma forma mais madura  e 

consciente, motiva-se  e é esta motivação que faz com que ele busque o 

conhecimento. Como havíamos falado no recorte 5 (Do poema para a vida real) 

quando o aluno tem convicção sobre seu conhecimento, o medo e a 

insegurança desaparecem e surge um ser autônomo e seguro de suas 

atitudes.  

 

Ratto (1995, p. 274) comenta que ‘’na desvalorização do saber do aluno 

pode, em consequência, provocar o enfraquecimento de sua disposição de se 

colocar em novos empreendimentos na sociedade letrada. Daí o silêncio, a 

evasão, o apagamento de si mesmo.’’   
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A seguir, trabalharei o último recorte, e, através dele pude observar 

claramente a independência e emancipação do grupo com relação ao professor 

mediador. Em alguns momentos os próprios alunos tornaram-se mediadores na 

construção dos significados do poema, enriquecendo muito o evento social de 

leitura.  

Recorte 099 

A reflexão crítica e a autonomia do aluno mediador 

26 Danilo Ele mostra ter um grande arrependimento de ter saído de lá, que era 

feliz. Ele pode não ter a liberdade total mas, também, era feliz. Pois 

chegando aqui ele foi tratado como um animal, não tinha direito nem de 

comer. Trabalhava de sol à sol, igual a Camila tava falando. O negro 

não podia ter dois minutos de descanso e se o feitor achasse que ele 

era preguiçoso o negro já ia para o tronco.   

27 Professora  Certo...  

28 Danilo Já o índio, quando tentaram escravizar ele, eles preferiam morrer do 

que ser escravizado, eles se matavam mas não se tornavam escravos. 

Muito índio morreu naquela época. 

29  Camila E muito negro, também, morreu no navio negreiro, porque eles eram 

colocados em um lugar de pouco espaço e eles não podiam sair, então 

as necessidades, eles faziam no mesmo local que eles estavam, xixi, 

fezes. Aí muita gente morria por isso também, se eu não me engano, 

nas pontas do navio colocava os escravos homens e  no meio as 

mulheres e crianças. 

Agora, você imagina aquele navio balançando, as tempestades e eles 

ficavam muito tempo viajando. Eles eram amarrados para não poder 

matar os brancos e dominar o barco. Então eram várias coisas e muito 

negro, também, morria no navio negreiro. Os negros fortes que 

relutavam com os brancos eram surrados e nessas feridas eles 

jogavam mel de abelha, vespa picarem o negro. Então dava febre e 

naquela época uma febre já te matava. Também tinha o problema da 

tuberculose, e outras doenças por causa da sujeira.     

30 Merionele Bom agora eu vou falar...a gente falou que os negros sofriam igual 

animais, era muito maltratado, faltava isso, faltava aquilo. Só que eu 

acho que essa parte aqui que o poeta fala “Lá todos vivem felizes” eu 

                                                 
9 Recorte retirado da última vivência realizada dia 11/11/2008 
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acho que é uma coisa que ele meio fantasiou, professora, eu não 

acredito que lá todos são felizes. Isso não entrou na minha cabeça, 

ainda. Que eu tenho certeza que lá havia sim muita pobreza,muita 

miséria, muito sofrimento. Já se tem base que havia tribos rivais e que 

uma  queria dominar a outra. De uma certa forma, já havia um modo de 

escravização, sim, porque eu trabalho para dar de comer praquele. Era 

uma forma de escravização sim, só que não chega ao ponto que nem 

aqui, né?  

31 Professora  Você está questionando Castro Alves...Ótimo. Achei interessante 

o que você falou... 

32 Almir  Mas eu acho que, assim, ele quis dizer que com relação, aqui, lá eles 

eram  felizes  

33 Merionele Mas foi isso que eu to querendo dizer, também.  Comparando aqui, lá, 

sim, ele era feliz, só que não é aquele felicidade que a gente pensa, 

completa...  

34 Camila Mas a felicidade que ele está falando aqui...é sentimental. Se você for 

ver, no começo, é uma mãe que tá cuidando de uma criança. Então é 

essa felicidade de saber que seu filho ia ficar com a mãe. Porque 

quando você trabalha, até hoje, a metade do seu dinheiro é pra pagar 

imposto. O ser humano já impõe isso. O juros, por exemplo, que a 

gente para hoje, é pro governo, IPTU, IPVA...  que nem o décimo 

terceiro...é legal, tudo bem, mas é uma grande ilusão. Por quê? Porque 

em janeiro você paga mais imposto. Sua contas são mais altas. Então 

esse negócio de você trabalhar e você ter que pagar o seu chefe, de 

uma forma indireta, isso sempre vai acontecer. Isso se chama 

economia. 

35 Carlos O capitalismo... 

36 Camila É ...acho que essa capitalismo sempre vai existir...acho que ninguém 

vai trabalhar de graça. Porque pra você ter um comércio, você tem que 

pagar as pessoas que trabalham pra você, mas também, você tem que 

investir nesse comércio. Então por isso tem que ter essa troca.  

37 Almir É isso mesmo que eu tava falando lá não tinha essa felicidade toda 

mas  ele viviam do lado da família e estavam vivendo assim. É lógico 

que eles tinham que trabalhar, só que não era que nem aqui, que ele 

sofriam, apanhavam. 

38 Danilo Aqui não era trabalho... 
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39 Almir Exatamente... 

40 Merionele Mas o que eu falei?... Foi o que eu falei. Professora, eu falei tudo o que 

eles estão falando só que de outra forma. Eu só acho que Castro Alves 

exagerou de que “lá todos vivem felizes”. Eu não concordo não com a 

Camila que aqui é da mãe esse sentimento “aquele sentimento de mãe 

de filho”, eu acho que tá falando do ambiente, como viviam lá. 

41 Danilo  Eu acho que lá eles viviam felizes perto do que viviam aqui. Acho que 

quase tudo era felicidade. Porque se você vive na escravidão, 

apanhando dia e noite... 

42 Almir Não ganhando nada... 

43 Danilo ... não ganhando nada,  passando fome. Lá eles tinham família por 

perto. Eles podiam ter dificuldades mas não era nada comparado com 

isso... 

44 Almir Eles tinham como sobreviver... 

45 Danilo Mesmo, nos dias de hoje, você pode dizer que não, mas você tem uns 

momentos felizes na sua vida. Lá na senzala que momentos felizes ele 

tinha? 

 

A escolha por este recorte foi motivada pela presença atuante e 

intensa dos alunos. O professor mediador deu lugar, quase que totalmente, 

para os alunos mediadores. 

 

No turno 26, quando Danilo faz seu comentário sobre a 6ª estrofe do 

poema, ele expõe, de forma crítica seu ponto de vista  com relação ao 

assunto:  “pois chegando aqui ele foi tratado como um animal, não tinha 

direito nem de comer” e “ o negro não podia ter dois minutos de descanso e 

se o feitor achasse que ele era preguiçoso o negro já ia para o tronco”, 

valorizando, também, o relato que Camila havia dado, anteriormente. Além 

da criticidade do aluno diante da temática do negro e da escravidão, ele 

validou a participação de Camila que contribuiu para a construção do 

conhecimento. 

 

No turno 27, tento falar mas Danilo (turno 28) continua sua linha de 

raciocínio comparando a atitude do negro e do índio diante da opressão 

vivida por ambos. Creio que Danilo, por ser afro-descendente, não entendia 
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a subserviência que o negro demonstrou diante da situação vivida. O índio 

passando por todo sofrimento e preferindo a morte, não se submeteu às 

ordens e a ideia de ser escravo. Pela indignação de Danilo, levou-me a crer 

que,  até aquele momento, ele não havia analisado a problemática da 

escravidão por este prisma. Assim como o negro, o índio viveu este 

sofrimento mas, ao saber que perderia sua liberdade,  preferiu a morte. Esta 

descoberta, para Danilo, foi um momento de grande reflexão. 

 

Camila inicia o turno 29 falando do navio negreiro e de toda a dor e 

angústia que o negro vivia em uma viagem que não tinha volta. Observo que 

os depoimentos de Camila, praticamente, nortearam a discussão e suas 

informações foram validadas pelo grupo. 

 

No entanto, quando Merionele (turno 30) questiona o verso de Castro 

Alves “Lá todos vivem felizes” achei sua participação extremamente crítica e 

corajosa. No ensino tradicional o aluno não tinha voz para falar o que havia 

pensado ou entendido sobre determinada leitura, a situação de questionar o 

poeta ou escritor seria, praticamente, impossível de acontecer. 

 

Partindo da discussão viabilizada pela metodologia do pensar alto em 

grupo foi possível perceber a grande transformação vivida pelos alunos. 

Gradativamente, vivência após vivência, os alunos observaram e sentiram 

que eles tinham muito a contribuir e possuíam elementos que embasariam 

suas conclusões, como a própria aluna  diz “...Já se tem base que havia 

tribos rivais e que uma  queria dominar a outra. De uma certa forma, já havia 

um modo de escravização...”.  

 

Merionele sentiu-se à vontade para expressar o que a incomodava e, 

até, de questionar Castro Alves. Postura que permitiu à aluna se reconhecer  

como ser pensante, autônomo e, principalmente, questionador, desde que, 

naturalmente, suas indagações tivessem coerência.  

 

Ao iniciar meu comentário sobre o que Merionele havia falado (turno 

31), sou interrompida por Almir (turno 32) que questiona a aluna. A partir 
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deste instante, cria-se uma grande discussão positiva entre os pares. A 

opinião dada por Merionele (turno 31) movimentou e mexeu com a ideia de 

todos os participantes.  

 

A aluna continuou defendendo seu pensamento (turno 33) e em 

seguida, Camila (turno 34) retoma o poema lembrando “o momento da negra 

com seu filho” (processamento bottom-up) que busca a felicidade, mas uma 

felicidade sentimental. E ao fazer comparações com situações do nosso dia-

a-dia  (trabalhar e pagar impostos) Camila tenta mostrar que todos nós, de 

certa forma, somos escravos de um sistema. Sua criticidade foi pertinente e, 

ao fazer este elo entre um poema do século XIX e fatos do nosso dia-a-dia, 

provou ao grupo que o tema discutido é atual, mesmo que não seja, por nós, 

percebido. 

 

Almir complementa, no turno 37,  que essa felicidade não era 

completa mas o negro, na sua terra, pelo menos, estava ao lado de sua 

família e não sofria tanto como aqui. Danilo concorda com Almir concluindo 

que o que os negros faziam aqui não era trabalho (ou seja, era escravidão). 

 

Merionele (turno 40) argumentou que, apesar de não concordar com 

Camila, compartilha o pensamento de Almir  e de Danilo porém acha que 

Castro Alves exagerou ao dizer que “Lá todos são felizes”. Sequencialmente, 

Danilo e Almir (turnos 41 ao 45) expuseram suas ideias comentando que, 

independente da situação que o negro enfrentava em sua terra natal, nada 

se comparava com o sofrimento e dor que eles sentiam aqui, como 

escravos.  

 

Pelo recorte apresentado, notei que meus alunos estavam mudando e 

eu também. Esta  transformação simultânea é de uma magnitude que toda e 

qualquer dificuldade enfrentada no dia-a-dia do trabalho docente, dissipa-se 

e dá espaço para a realização e ao firme propósito de que “podemos  

mudar”.    
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4.5 – Resultados das participações nas vivências  e  questionário 

    

Quadro 1 – Quadro comparativo das participações nas  vivências em turnos 

 

Vivências  1º 2º 3º 4º 5º 6º 

Quantidade de 

turnos 

69 157 101 128 121 85 

Participação da 

professora  

29 57 32 50 43 22 

Participação 

dos alunos  

30 100 69 78 78 63 

 

O quadro das participações nas vivências foi elaborado com base em 

todos os encontros coletados para esta pesquisa, totalizando 6 vivências (duas 

para cada poema)10.  

É possível perceber que o professor mediador, de maneira gradativa, foi 

cedendo espaço para os alunos que, a cada encontro, participavam e 

opinavam mais sobre a temática que os poemas desenvolviam e assuntos que 

incitavam (conforme recortes deste capítulo).    

 

Quadro 2 – Quadro comparativo, em porcentagem, das participações 

professora/alunos 

 

Vivências  1º 2º 3º 4º 5º 6º 

Professora  42% 36% 31% 39% 35% 25% 

Alunos  58% 64% 69% 61% 65% 75% 

 

                                                 
10 Poemas: “Ismália”, “Música da morte” e “A canção do africano”. 
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Pode-se ver, claramente no quadro 2, por base na quantidade de turnos 

de cada vivência e através de cálculos em porcentagem, que na 1ª vivência, 

participei 42% e os alunos 58%. As 2º, 3º, 4º e 5º  vivências tiveram uma média 

em ambas participações. Porém, na última vivência, atuei 25% e os alunos 

75%. Tratando-se de uma experiência nova para mim e para os alunos, 

observei que houve um grande avanço em um espaço muito curto de tempo 

(iniciei os encontros dia 11/09/2008 e finalizei dia 11/11/2008).  

 

Como professora mediadora, fui dando oportunidades para os alunos 

falarem e expressarem suas ideias e emoções. Os alunos aceitaram essa nova 

postura e colaboram, de forma muito positiva, nas interações. Comparando a 

1ª vivência com a 6ª vivência, notei  que os alunos participaram mais e a 

qualidade de suas contribuições foi, consideravelmente, melhor (conforme 

recortes 1 e 9 deste capítulo). 

 

4.5.1 – Resultado do questionário  

Conforme mencionado no capítulo de Metodologia, fiz um pequeno 

questionário para os alunos responderem. Eu o fiz com a intenção de saber 

qual o significado da leitura e o que os poemas representavam para eles. 

Retomo as perguntas feitas no questionário:  

a) Você gosta de ler? Por quê? 

b) Você lê livros com frequência? Gostaria de ler mais? 

c) Que tipo de leitura te agrada? 

d) O que você pensa sobre poemas e versos? 

e) Gostaria de escrever ou ler poemas? 

f) O hábito de ler é importante? Por quê?   

 
Camila, Carlos, Kátia e Merionele devolveram-me o questionário 

respondido. Com base nas respostas dadas por eles, pude observar que 

gostam de ler e encontram na leitura fatores positivos que os ajudam no dia-a-

dia. 
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Quando pergunto o porquê de eles gostarem de ler obtive motivos 

diferentes11: 

• Camila: porque me abre a mente; 

• Carlos:  porque a leitura me trás conhecimento e ao mesmo tempo 

entretenimento, que por sua vez são benéficos para meu 

desenvolvimento e auto realização; 

• Kátia:  gosto de ler pois na leitura aprendemos certas coisas que só 

aprendemos através dela e adquirimos um bom conhecimento;  

• Merionele:  somente o que me interessam ou algo importante para mim, 

que me indicam e traria resultados bons para mim. 

 

Apesar das variadas respostas, o fator comum entre elas foi que através 

da leitura eles obtiveram o conhecimento e, consequentemente, 

transformações construtivas. 

 

Em seguida questionei com que frequência liam e se gostariam de ler 

mais, as respostas foram: 

• Camila: média, sim; 

• Carlos:  sim, gostaria de ler mais, porém ou não tenho disponibilidade ou 

tempo para o que almejo; 

• Kátia:  sim, leio com frequência, mas gostaria de ler mais; 

• Merionele:  não. 

 

Merionele respondeu simplesmente que não lê frequentemente (porém 

não falou se gostaria de ler mais). Apesar de os demais participantes acharem 

o poema “Ismália” um pouco complexo, notei que Merionele  encontrou maior 

dificuldade para trabalhar o poema e analisá-lo. Talvez estes obstáculos 

tenham surgido pelo fato de ela não fazer da leitura um hábito. Os demais 

alunos leem com frequência, mas, admitem que gostariam de ler mais.   

 

Quando fazemos da leitura uma prática constante, tornamo-nos leitores 

proficientes e encontramos prazer e satisfação pessoal no ato de ler. Kleiman 
                                                 
11 Respostas copiadas, sem correções ou alterações.  
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(2002) comenta que o leitor eficiente recupera, de uma maneira mais rápida, 

elementos que o ajudem a interpretar frases e recuperar o contexto, mas o 

leitor menos proficiente perde muitas vezes dados que o auxiliariam em suas 

predições. 

 

O tipo de leitura que gostam de fazer foi dos mais variados: 
 

• Camila:  mitologia, comédia e atualidades; 

• Carlos: geralmente literária ou filosófica entre outros; 

• Kátia:  todos os tipos; 

• Merionele:  reportagens, de tudo um pouco, mas gosto mais de coisas 

baseada em fatos reais.    

 
Perguntei a eles o que eles pensavam sobre “poemas”, obtive as 

seguintes respostas: 

• Camila:  é uma coisa que reúne sentimentos, história e cultura; 

• Carlos:  que a cada verso existe uma metáfora e que a cada poema, 

uma auto satisfação para com o mesmo; 

• Kátia:  poema é um conjunto de versos e estrofes è uma forma de se 

expressar. Verso é cada linha de um poema de um poema ou poesia; 

• Merionele:  uma coisa que é das melhores formas de transmitir 

sentimentos, experiências de vida.  

 
É possível perceber que, para eles, o poema é uma forma de escrita 

que os sentimentos e experiências pessoais são expressos por meio de versos, 

de uma maneira subjetiva. Camila, além do sentimento poético, observa que o 

poema tem história e cultura, ou seja, abrange emoções internas e fatores 

externos que são vividos pelo poeta.  

 

Partindo das respostas e dos eventos sociais de leitura que fizemos, 

comprovei que a leitura de poemas agradou os participantes. As pesquisas, 

discussões, troca de ideias e a liberdade para exporem seus pensamentos e 

opiniões constituíram ferramentas essenciais para a construção do 

conhecimento. 
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Para que os alunos tornem-se cidadãos críticos e conscientes é 

necessária à atuação do professor mediador. Micheletti (2006:17) aponta que “ 

o professor pode atuar como um mediador, comentando aspectos da 

organização do discurso [...] que possam auxiliar o aluno a enveredar por esse 

intrincado mundo de letras.”  

 

O “pensar alto em grupo” favoreceu muito a troca de experiências e a 

interação entre os pares. Cosson (2007) afirma que “ o letramento literário é 

uma prática social”.  

 

Na última questão, perguntei se o hábito de ler é importante e os 

alunos responderam que sim, reconhecem que a leitura é fundamental para a 

formação pessoal, social e profissional.  

 

A escola exerce um papel ímpar na constituição do aluno-leitor. Em 

relatos mostrados neste item, infelizmente, nem sempre os alunos encontram 

suporte ou incentivo em seus lares para o desenvolvimento prazeroso da 

leitura. A escola, definida por Kleiman (2006) como “a mais importante das 

agências de letramento”  não se preocupa com o letramento social, sua 

atenção está voltada  exclusivamente para que o aluno alfabetize-se e adquira 

os códigos matemáticos e linguísticos (competências individuais).  

 

Os novos paradigmas pedem mudanças na atuação do professor. É 

preciso que o docente retorne às bases teóricas, discuta os novos conceitos, 

atualize seus conhecimentos para que as transformações sejam efetivas e que 

a escola, juntamente com seus profissionais, acompanhem essas mudanças 

buscando soluções concretas para os problemas que, naturalmente surgem.  

Micheletti (2006) argumenta que o objetivo maior, nos dias atuais, é que o 

professor possa, realmente, ser um mediador entre o texto e os alunos 

abdicando do tradicional papel de detentor do conhecimento, porém sem anular 

sua condição de leitor maduro.   
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
  

 

O que me levou a elaborar esta pesquisa foi minha inquietação no que 

se refere à minha formação, a leitura de poemas em sala de aula, minha 

prática enquanto professora e a aprendizagem dos alunos da rede pública de 

ensino. Esta inquietação deu-se pela participação que tive, entre 2003/2004, de 

um projeto que a Secretaria da Educação, em parceria com a Cultura Inglesa e 

a PUC/SP – COGEAE ofereceu ao professores de português e inglês1. A 

extensão cultural ‘’Reflexão sobre a Ação’’ contribui muito para eu estar 

escrevendo este depoimento e entender que a formação contínua e reflexiva 

do professor é o cerne para a mudança pessoal e profissional do docente.  

 

Através de excelentes professores formadores que tive em cada módulo 

oferecido pelo projeto, observei que a reflexão e formação contínua do 

professor era o caminho para eu contribuir, de maneira significativa, na 

construção do conhecimento de meus alunos e sanar minhas dúvidas e 

incertezas que surgiam (e que sempre surgirão) diante das dificuldades 

enfrentadas no dia-a-dia docente. 

 

Agora, com base na análise dos dados obtidos, posso responder às 

perguntas que nortearam a minha pesquisa:  

 

1) Quais problemas enfrentarei ao desenvolver uma nova postura como 

professora mediadora ao orquestrar ‘’vozes’’ que surgirão nos eventos 

sociais de leitura? 

 

Apesar de toda a intenção de mudar minha prática, ao transcrever e 

analisar os dados, percebi, no início das vivências que, em alguns momentos, 

                                                 
1 A Associação Cultura Inglesa São Paulo, desde 1995 parceira da PUC-SP na realização de cursos para 
professores de inglês, oferece a cada semestre um número limitado de bolsas de estudo para os 
professores que atuam na rede pública paulista (Estado ou Prefeitura).  Este curso é direcionado para 
bacharel ou licenciado em Letras com habilitação em Inglês, com atuação em qualquer segmento: 
escolas das redes privada ou pública, ensino superior, institutos de idiomas ou ainda profissionais 
autônomos. 
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estava sendo um tanto diretiva, e não deixava margem para a participação 

efetiva dos alunos.  

 

No início, os alunos ainda mostravam-se vergonhosos e tímidos, e eu, 

pela inexperiência, fiquei muito receosa, preocupando-me com ‘’o que poderia 

acontecer’’. Creio que, pela minha insegurança, tentei ‘’controlar a situação’’ 

fazendo com que os alunos, tivessem a mesma leitura que a minha. Observei 

também que, em alguns momentos, fui exaustiva, principalmente quando quis 

que os alunos dissessem para mim o que eles haviam entendido do verso 

‘’banhou-se toda em luar’’.   

 

Os participantes, pelos turnos transcritos, mostraram-se cansados e 

desmotivados em tentarem responder a minha indagação sobre o verso. Eles 

até deram algumas sugestões, mas eu, ainda com o pensamento que eles 

teriam que ler o verso como eu estava lendo, fiz com que este momento se 

tornasse muito exaustivo. 

 

A primeira vivência mostrou-se pouco expressiva, talvez por não ter 

criado um ambiente propício para que os participantes se expressassem.  Esta 

atitude expõe que, apesar de eu saber que é preciso mudar as práticas 

pedagógicas para que possamos alcançar resultados satisfatórios no ensino-

aprendizagem dos alunos,  eu ainda utilizava as práticas tradicionais de leitura.  

 

De acordo com os recortes iniciais, notei que ‘’orquestrar as vozes’’ não 

foi muito fácil para mim. Quando um aluno falava e, logo em seguida outro 

aluno se manifestava, eu me perdia diante das ‘’vozes’’ e, com isso, não 

explorava as leituras feitas pelos participantes, deixando, assim, passar muitas 

oportunidades para a discussão e para uma explanação mais detalhada dos 

alunos. Creio que, pela minha inexperiência, não consegui orquestrar as vozes, 

e não consegui abrir espaço para que os participantes falassem e se 

expressassem de maneira democrática e crítica.  

 

Um dos maiores problemas para mim, era como eu poderia transformar 

as aulas de leitura de poemas em atividades prazerosas e construtivas tanto 
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para mim como para meu aluno, pois, durante muitos anos de magistério, pude 

perceber que os alunos não têm o hábito de ler, e menos ainda, a leitura de 

textos literários. A falta de interesse do professor de língua portuguesa  em 

trabalhar a  leitura de poemas em sala de aula contribui para que os alunos, 

também, não tenham interesse e não valorizem a leitura e produção poética. 

 

Os poemas, quando trabalhados em sala de aula eram como ‘’objetos’’ a 

serem decifrados, com leitura e sentido único. As aulas de leitura eram 

realizadas com a seguinte sequência:: leitura silenciosa dos poemas, resolução 

dos exercícios de interpretação e correção desses exercícios , tendo por base, 

a resposta dos livros didáticos. Ás vezes, um ou outro aluno manifestava-se 

timidamente, mas, suas participações não eram validadas.  

 

O desejo de trabalhar com essas diferentes leituras e de despertar o 

interesse dos alunos pelas aulas tornou-se frequente. Percebi que precisava 

buscar novas práticas de ensino para que o aluno pudesse sentir-se um agente 

no processo ensino-aprendizagem.  

 Não havia oportunidade para trocas de experiências e, os alunos  

achavam que eu, como professora, tinha que dar ‘’uma resposta certa’’ para as 

leituras que eles apresentavam e, quando isso não ocorria, eles ficavam em 

silêncio e sem ação.  

 

Foi então que, em consequência da não participação e pelo silêncio 

ocorrido em certos momentos que percebi a necessidade de refletir sobre meu 

papel de professora, em decorrência disso, busquei novas práticas de ensino 

para torná-los ativos na construção do conhecimento. 

 

Exemplo 1 

10 Professora  Então, vamos voltar ao nosso poema. Puxa, quando a gente 

dá voz pra vocês, vocês voam longe... 

12 Carlos Mais isso que é legal...mas a gente parou na sexta estrofe... 

 

O exemplo 1 mostrou que a prática do pensar alto em grupo em eventos 

sociais de leitura favoreceu a participação e os alunos puderam, sem medo de 
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errar ou de falar, expressar-se e discutir, juntamente com seus pares, a leitura 

de poemas. O pensar alto em grupo resgatou a auto confiança do aluno e o 

entusiasmo na leitura de textos literários. Observei que ao fazer meu 

comentário (turno 10), Carlos, no turno 12, dá seu comentário sobre o evento 

‘’Mas isso que é legal’’, porém quer, rapidamente, retomar a leitura do poema 

‘’...mas a gente parou na sexta estrofe...’’.  

 

Exemplo 2 

117 Camila Eu achava que poema era apenas o famoso “água com açúcar”. 

Faz um tempo que eu mudei essa minha forma de pensar. Esse 

debate aqui, que a gente faz, melhorou muito essa minha forma 

de pensar, [...] É como acontece no poema, as pessoas só 

pensam “daquela forma” e eu pensei “daquela forma” e a gente 

tem que olhar tudo, não só olhar pra frente mas olhar pros lados e 

é o que acontece. Você tem que ler muito, fazer uma pesquisa e 

não é muito difícil, eu não acho muito difícil, ...   

 

Como mostra o exemplo acima, a aluna achou a técnica do pensar alto 

em grupo interessante, pois nunca tinha participado de uma aula de leitura que 

desse espaço a interação entre os participantes. Para ela, o texto de difícil 

compreensão, tornou-se compreensível por meio da participação de todos. 

Conhecimento prévio, opiniões, dúvidas foram compartilhadas e negociadas 

para a construção das leituras. Isso porque tiveram espaço para debater, para 

compartilhar suas emoções, informações, comentários e dúvidas. Camila, de 

maneira muito crítica, comenta sobre a ‘’a forma única’’ de pensar e que 

quando a leitura de poemas é trabalhada em sala de aula, infelizmente, ainda 

temos práticas pedagógicas que aceitam somente uma leitura e conclui que 

temos que ‘’não só olhar pra frente mas olhar pros lados’’.  

 

 2.a) Através desses eventos de leitura, o aluno terá melhores    

possibilidades de construir o conhecimento? 

 

Após a primeira vivência os alunos e eu estávamos um pouco mais à 

vontade e, de maneira tímida, porém um pouco mais confiantes, os discentes 
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começaram a falar mais e a ‘’dialogarem’’ suas leituras. Eu, mais atenta e 

tentando valorizar mais a participação dos meus alunos, comecei a usar  

perguntas investigativas para ‘’buscar a presença dos alunos’’ para que, não 

somente um, mas todos os participantes envolvessem-se nas discussões.   

 

Na análise dos dados, pude observar que as perguntas não ficaram 

somente no plano da checagem. A utilização de perguntas, em eventos sociais 

de leitura, auxiliaram muito os alunos e, principalmente,  a mim, pois além de 

eu ter criado uma certa dinâmica na discussão, pude, também, esclarecer 

dúvidas que surgiram nas leituras feitas pelos alunos.  

 

Diante desta observação, notei que minha visão de leitura estava 

mudando e que um modo de como desenvolvê-la de maneira significativa 

estava nascendo. A partir do poema ‘’Música da Morte’’, meus alunos já 

estavam muito mais confiantes. Sentiram a necessidade de buscar informações 

através da pesquisa (biografia do autor, momento histórico que o poema foi 

escrito, entendimento dos vocábulos que eram de difícil compreensão etc.). 

Quando os alunos vinham respaldos, discutiam e argumentavam mais e 

melhor. 

 

A partir da análise dos dados, constatei que o ‘’pensar alto em grupo’’ e 

minha atuação como professora mediadora auxiliaram-me a resgatar o 

interesse dos alunos. A leitura de poemas passou a ser ‘’oficinas de leitura na 

construção conjunta do conhecimento’’.  

 

Para mim, a prática do pensar alto em grupo  foi muito além de minhas 

expectativas. Além de permitir a construção dos significados do texto de 

maneira coletiva, ajudou-me a entender meus alunos e, através das ricas 

discussões que surgiram nas vivências, pude conhecer um pouco mais sobre 

meus discentes, seus medos e dificuldades. Apesar das dificuldades e medos, 

eles lutam contra esses percalços e têm vontade de ‘’querer saber e conhecer’’. 

Jamais imaginei que através da leitura de poemas, meus alunos discutiriam, 

pesquisariam e mediariam as leituras de maneira tão madura e consciente.  
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A pesquisa-ação fez-me refletir sobre minha prática docente. A partir da 

conscientização, pude melhorar minha atuação e valorizar mais a participação 

dos alunos, respeitando suas leituras e inferências. As salas de aulas 

começaram a ser um lugar onde é possível transformar e contribuir no 

desenvolvimento coletivo criando elos muito gratificantes entre o professor e 

aluno.  

 

Percebi que não há somente a leitura trazida pelo livro didático e que a 

cada aluno traz seu conhecimento de mundo. A partir de uma leitura, várias 

outras surgem e essa percepção gera riqueza de opiniões e de reflexões, pois 

as leituras podem ser construídas a partir do conhecimento pessoal de cada 

um, e não simplesmente impostas ou entregues prontas pelo professor. 

 

Exemplo 3 

74 Professora  Legal!!... E você, Kátia? Você achou que é isto mes mo?  
75  Kátia Eu acho que tudo isto pode ser um sonho, que ele pode estar 

dormindo, passa por tudo isso, por vários sentimentos e nesse 
“fascina” que ele acaba acordando,  não exatamente, de um 
sonho mas pode ser um pesadelo. A morte. 

76 Professora  Vocês acham que a morte é dolorosa?  
77 Merionele Acho que a morte dói, não pelo fato da doença , sentindo os 

sintomas mas pela falta de atenção, amor e carinho.  
 

Da primeira a quarta vivências, observei que boa parte da mediação 

ocorreu por meio das perguntas feitas por mim e elas colaboraram para a 

construção do conhecimento. A maioria das perguntas feitas nos eventos 

sociais de leitura propiciou a legitimação da voz do aluno, ou seja, por meio 

delas os alunos começaram a se manifestar e a refletir sobre as situações 

levantadas pelo questionamento.  

 

No poema ‘’A Canção do Africano’’, os alunos tornaram-se muito mais 

participativos e autônomos. Para mim, a realização das duas últimas vivências 

com o poema de Castro Alves, foi duplamente satisfatório pois:  

 

1º) realizei o sonho de trabalhar um poema de Castro Alves por meio de 

uma prática (pensar alto em grupo) que valorizou a participação e leitura dos 

alunos. Por meio dessas leituras, criou-se a discussão e reflexão sobre o 
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sofrimento e discriminação do negro como escravo. Consequentemente, os 

alunos descobriram a criticidade do poema;  

 

2º) quando transcrevi a última vivência, observei a autonomia e 

mediação criada pelos próprios alunos. De acordo com o último recorte, 

observei que participei pouquíssimas vezes e os turnos dos alunos tornaram-se 

muito maiores. Pela emancipação criada por eles, poderia criar até uma frase 

que resumisse toda esta minha satisfação: ‘’A canção do Africano libertou a 

leitura de poemas dos grilhões da pedagogia opressora.’’   

 

Em relação à atividade, é necessário que o professor reflita se ela 

permite gerar discussão entre os participantes. É preciso que o professor, além 

de sua experiência, tenha embasamento teórico para as adversidades que 

possam ocorrer em eventos que permitam a livre expressão dos pensamentos 

e ideias.  

 

Acredito ter conseguido fazer com que meus alunos refletissem sobre a 

ação prazerosa e enriquecedora que é ler e discutir um poema. Minha 

pesquisa, além de contribuir para minha formação enquanto profissional de 

ensino, contribuiu para que meus alunos sentissem-se estimulados e 

motivados a ler, pesquisar, discutir e refletir sobre sua participação na 

construção do saber através dos belos poemas de nossa literatura. 
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Anexo 1 – Questionário respondido pelos alunos 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 














