ARTIGO

DISCURSO EDUCATIVO LETRADO DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS DE DIFERENTE PERFIL PEDAGOGICO

Angélica Seplveda
Laboratorio de Educacdo (LABEDU - ONG), Séo Paulo - SP, Brasil

RESUMO: A presente pesquisa tem por objetivo qualificar o discurso educativo
letrado de professoras alfabetizadoras de diferentes perfis pedagdgicos
durante as atividades de leitura e comentario de um livro de literatura
infantil. No estudo, participaram quatro professoras: duas com perfil
educativo interativo/construtivo e duas com petfil diretivo/transmissivo. A
analise do discurso educativo colocou em evidéncia que as professoras de
perfil interativo/construtivo fizeram significativamente mais referéncias as
atividades de ensino e aprendizagem desenvolvidas em torno do texto, aos
processos cognitivos e linguisticos dos alunos em torno da compreensio
e da producio de linguagem a partir do texto e a forma e aos conteudos
do proprio texto. Além disso, formularam maior numero de perguntas aos
alunos, utilizaram com maior frequéncia diversos verbos de cogni¢ao e
linguagem e dedicaram mais tempo a realizagao das atividades.
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ABSTRACT: This research compates the literate discourse used by four eatly
grade teachers with distinct instructional styles during an in-class reading
activity with a children’s literature book. Four teachers took part in the
study, two of them with an interactive/constructive teaching style and the
other two with a directive/transmissive style. The results show that the two
teachers who follow an interactive/constructive approach more frequently
referenced teaching and learning activities around the text, as well as the
students’ cognitive and linguistic processes, and the form and content of
the text itself. Besides that, these two teachers formulated a greater quantity
of questions for students, they have used a variety of cognitive and linguistic
verbs, and have devoted more time to developing the proposed activities.
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INTRODUCAO

Os estudiosos dos efeitos da alfabetizagao na cognicao
humana sustentam que o avango cognitivo resulta da possibilidade de
participar em certo tipo de discurso: o discurso letrado ou discurso sobre os
textos (HEATH, 1983; OLSON; ASTINGTON, 1990; SCRIBNER;
COLE, 1981 citado por OLSON; ASTINGTON, 1990). A partir
dessa perspectiva, as praticas alfabetizadoras que beneficiam as
criangas sao aquelas que lhes oferecem oportunidades para pensar
e falar sobre os textos escritos. Sdo as chamadas priticas letradas,
aquelas que, desde o inicio da alfabetizacao, ajudam os aprendizes
a terem acesso a forma como funciona o texto escrito, a aprender
sua estrutura, e a conhecer as formas proprias da linguagem que se
escreve e suas funcoes (TEBEROSKY, 2001, 2011).

O discurso que caracteriza esse tipo de praticas alfabetizadoras
¢ reconhecivel pela referéncia as formas e aos significados dos textos
e, por isso, a0s processos mentais, cognitivos e linguisticos que sao
necessarios para compreender e produzir a linguagem. E préprio da
fala sobre textos escritos citar ou parafrasear o escrito para comenta-lo
e interpreta-lo, isto ¢, para pensar no que quer dizer, seu significado
e sentido (OLSON, 1994). Essas atividades discursivas requerem o
uso de abundante terminologia metacognitiva e metalinguistica e, de
fato, a quantidade e diversidade de verbos que se referem atividades
cognitivas e linguisticas constituem um indicador do carater letrado
do discurso (ASTINGTON; OLSON, 1990; TEBEROSKY; et al.,
2006; TORRANCE; OLSON, 1987; WATSON, 1996, 2002).

Alguns dos materiais complementares distribuidos pelo
Ministério de Educacgao para a alfabetizacao de alunos de seis anos
de idade tém a inten¢ao de promover esse tipo de discurso nas salas
de aula. Um desses materiais é a cole¢ao Trilhas, para o ensino e
aprendizagem inicial de leitura, escrita e oralidade (BRASIL, 2011).
Trata-se de um conjunto de materiais e orienta¢des que fomentam
acoes alfabetizadoras em torno de textos procedentes de obras
poéticas e literarias dirigidas a infancia. Uma das particularidades do
material é que na descri¢ao das atividades sugeridas aos professores
sao modeladas as formas que podem ser concretizadas nas salas
de aula, mediante exemplos das formas em que o professor pode
apresenta-las e conduzi-las verbalmente.

Em um estudo prévio (SEPULVEDA, 2012), documentamos
o uso de um dos exemplares da colegao Trilhas por parte de quatro
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professoras com praticas de alfabetizagao transmissivas e centradas no
ensino da escrita como codigo. Em todos os casos foram registradas
mudangas positivas nos processos de ensino e aprendizagem,
especialmente no que diz respeito ao uso do tempo e a participagao
dos alunos em atividades mais reflexivas acerca dos textos e da
escrita. No entanto, observamos diferengas importantes nos modos
de fazer as atividades. As professoras que, além de procurarem
realizar as atividades, deram atencdo as orientacoes sobre o discurso
educativo proposto pelo Trilhas, isto ¢, aos modos de apresentar
e conduzir verbalmente as atividades, ofereceram oportunidades
qualitativamente melhores aos seus alunos.

A investigacao que apresentamos neste artigo teve a intengao
de estudar melhor essa diferenca, visando os modos de influir no
discurso educativo/letrado como possivel meio para potencializar a
qualidade das praticas que efetivamente se desenvolvem nas aulas.
Partimos da ideia de que a introdu¢ao de praticas letradas nas salas
de aula exige um trabalho que vai além de “modificar” as atividades
e os materiais de ensino, supoe introduzir uma forma nova de pensar
(e falar) com as criangas a partir e em torno dos textos. Esse aspecto
esta estreitamente vinculado aos estilos pedagdgicos dos professores
— ¢ reconhecido que, aos seus modos de atuar (de ensinar), subjazem
concepgoes sobre os processos de ensino e aprendizagem em geral
(BRUNER, 1997), e da leitura e da escrita em particular.

Por essa razao, neste estudo decidimos comparar as respostas
de professores com diferentes perfis profissionais (praticas educativas
e concepgoes distintas dos processos de ensino e aprendizagem) aos
convites feitos pelo material para o desenvolvimento da atividade de
leitura e comentario de um livro de literatura infantil. A diferenca, com
relagao ao estudo anterior, em que somente entregamos o material e
registramos o seu uso, diz respeito ao fato de que, nesta pesquisa,
optamos por realizar uma intervenc¢ao: oferecer indicagoes para guiar
a leitura e o uso. As indica¢Oes consistiram em pedir explicitamente
as professoras para que atendessem e usassem as orientagoes relativas
a0 como apresentar e guiar verbalmente a realizacao das atividades
propostas — discurso educativo letrado. Ou seja, convidamos as
professoras para nao so fazerem as atividades segundo sua prépria
compreensao, mas tentarem realiza-las da forma como sao propostas
nos Cadernos de orientacdes Trilhas, concretizando esse modo de
fazer de acordo com as orienta¢oes que modelam o discurso educativo
letrado (instrugdes e comentarios verbais, por exemplo).
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Indagamo-nos em que medida professoras de diferentes
perfis interativos e pedagdgicos se apropriariam dessas orientagoes e,
também, pela qualidade mais ou menos letrada do seu discurso, em
func¢ao do seu perfil.

PERFIL INTERATIVO DO PROFESSOR E A QUALIDADE DOS EVENTOS LETRADOS

Ha varias décadas, pesquisas de diferentes ambitos tém nos
informado os efeitos da pratica daleitura compartilhada de histérias no
ambito do lar ou da escola. Sabemos que as criangas que desde a mais
tenra idade tém a possibilidade de ouvir leituras e interagir com leitores
desenvolvem uma melhor competéncia linguistica — mais vocabulario
receptivo e expressivo, estruturas sintaticas mais elaboradas,
compreensao de estruturas narrativas diversas, conhecimentos sobre
os diversos usos da linguagem oral e escrita etc.—, apresentam melhor
compreensao sobre como funcionam os textos escritos e costumam
ter mais sucesso na aprendizagem escolar da leitura e da escrita, e
no desempenho académico em geral (BUS; VAN IJZERDOORN;
PELLEGRINI, 1995; MORROW;, 1997; MORROW; GAMBRELL,
2000; SENECHAL, 1997; SENECHAL; LEFEVRE, 2002; SNOW;
NINIO, 1986; SNOW; BURNS; GRIFFIN, 1998; TEALE; SULZBY,
1986; TEBEROSKY, 1993; WELLS, 1985).

Também as pesquisas educativas sobre a leitura compartilhada
de histérias nas aulas de alfabetizacao documentam numerosos
beneficios. Os estudos revelam que os alunos desse tipo de aulas
demonstram atitudes favoraveis para com as atividades de leitura e de
escrita (MORROW; GAMBRELL, 2000) e um melhor conhecimento
das férmulas de linguagem proprias do escrito (LANCIA, 1997;
PAQUETTE, 2007; PAPPAS; VARELAS, 2009; PHILLIPS, 1986; sao
alunos que conseguem escrever textos mais compridos e complexos
(DAHL; FREPPON, 1995; FISHER; HIEBERT, 1990; PRESSLEY
etal., 2001), textos que oferecem evidéncias sobre o desenvolvimento
de conhecimento metatextual (DAHL; FREPPON, 1995).

Contudo, nem todas as experiéncias de leitura compartilhada
de histoérias sdo iguais, nem oferecem as mesmas oportunidades
de desenvolvimento e aprendizagem as criangas (JOHN, 2009;
MARTLEW etal., 2010). Tanto os estudos focados na interacao entre
pais e filhos quanto aqueles voltados para aula escolar revelam fatores
que fazem a diferenca. Entre esses fatores, destacam-se a frequéncia
com que as criangas tém a oportunidade de participar em situagdes

Educacdo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | 141263 | 2017



5

de leitura de textos (BUS, van IJZERDOORN; PELLEGRINI,
1995); se participam em releituras ou leituras repetidas de textos
(MORROW; GAMBRELL, 2000; SENECHAL, 1997; SNOW), 1983;
SNOW; GOLDFIELD, 1983); a qualidade dos textos que ouvem
(COLOMER, 2005); a qualidade do vinculo afetivo (BUS; van
I[JZENDOORN, 1988, 1995); os tipos de interagdes comunicativas
desenvolvidas (SENECHAL, 1997; WELLS, 1980), entre outros.

Sao de especial interesse para nossa pesquisa os estudos que
destacam a qualidade das interagdes comunicativas durante as situagoes
de leitura compartilhada de historias. Esses trabalhos mostram que a
qualidade do evento de leitura varia em func¢ao do estilo interativo do
adulto, da sua sensibilidade as respostas infantis e da forma como ajusta/
usa a linguagem para ajudar a crianca a participar do evento letrado
(BUS; VAN IJZENDOORN, 1988; BUS; VAN IJZENDOORN;
PELLEGRINI, 1995; JOHN, 2009; WELLS, 19806).

O trabalho pioneiro de Gordon Wells (1986) mostrou que os
adultos com estilos colaborativos de interaciao ajudavam as criangas
a participar de forma mais efetiva da dinamica de compreensao das
historias lidas. Em suas observacoes, adultos com estilos colaborativos
costumavam atribuir eficientemente sentido e significado as respostas
infantis e lhes ofereciam um maior nimero de oportunidades para
falar e, dessa maneira, uma possibilidade maior de desenvolvimento
da linguagem expressiva.

No que diz respeito a responsividade emocional e verbal, as
pesquisas de Bus e van IJzendoorn (BUS; VAN IJZENDOORN,
1988; BUS; VAN IJZENDOORN; PELLEGRINI, 1995) sugerem
que, quando os pais sio menos sensiveis as respostas e necessidades
de compreensdo das criangas, os eventos de leitura resultam
menos gratificantes e prazerosos. Esses autores explicam que essas
circunstancias podem afetar negativamente o desenvolvimento de
conhecimentos letrados e o interesse das criangas pela leitura de livros.

Na mesma linha, estudos de interven¢do documentam que as
criangas de pais orientados para usar comportamentos comunicativos
especificos durante aleitura de livros, como a formulag¢ao de perguntas
abertas ou o uso de expressoes que apreciam com entusiasmo
as respostas infantis, aprendem mais vocabulario expressivo que
aquelas criancas de pais que nao foram instruidos a adotar tal pratica
(SENECHAL, 1997; SENECHAL, CORNELL; BRODA, 1995).

De igual maneira, as pesquisas educativas sobre a leitura
compartilhada de histérias em sala de aula convergem ao salientarem
que as oportunidades de aprendizagem das criancas variam em
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funcao do estilo de interagao do professor, isto ¢, da forma como
o professor usa a linguagem para ajudar os alunos a aprender.
Estudos comparativos e de intervengao sugerem que as interagoes
discursivas em sala de aula que mais beneficiam o desenvolvimento
da linguagem e as aprendizagens letradas sao aquelas em que o
professor estimula as criangas a participarem de forma ativa nos
intercambios comunicativos em torno dos textos lidos (DOMBEY,
2003; MARTLEW et al. 2010).

DISCURSO EDUCATIVO E APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA

Pesquisas centradas no estudo das relagoes entre o discurso
educativo e os processos de ensino e aprendizagem em sala de aula
também ressaltam o papel do estilo interativo dos professores como
um fator-chave (MERCER, 2000, 2003; WEGERIF; MERCER;
ROJAS-DRUMMOND, 1999).

Os trabalhos de Neil Mercer e colegas (2000) descrevem as
caracteristicas do discurso educativo associado a situacdes exitosas
de ensino e aprendizagem. Em seus estudos observaram que os
professores de estudantes com melhores resultados de aprendizagem
eram professores que usavam a linguagem para:

 indagar pelo nivel de compreensio dos alunos e ajustar o
ensino em correspondéncia;

e além de explicar conteudos, explicar explicitamente o
propésito da organizagao das atividades que se desenvolvem
na aula e como ajudam no processo de aprendizagem;

* fazerséries de perguntas e respostas nao somente avaliativas,
mas que guiam (ensinam) estratégias de compreensao; e

* estimular raciocinios e reflexdes em relacio aos conteidos,
mediante perguntas do tipo por que, que ajudam os alunos
a aprender a justificar suas respostas, a aprender que o
conhecimento ¢ justificavel.

Esses usos da linguagem sao de especial importancia para
os alunos, porque lhes permitem, além de representar um conteudo
em particular, ter acesso a seus proprios processos compreensivos,
dando, a0 mesmo tempo, sentido as situacdes de aprendizagem em
que participam — o gue fagen em sala de anla, como e porgue.

No caso dos processos de ensino e aprendizagem da leitura
e da escrita em torno de textos escritos, como ¢é a situacdo de
leitura compartilhada de histérias, esse tipo de usos de linguagem
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resulta significativo porque é esperado que o objeto de muitos
dos intercambios discursivos em sala de aula se refiram a aspectos
proéprios dos processos de compreensao e producao de significados.

DISCURSO LETRADO E DISCURSO EDUCATIVO

O discurso letrado ¢ o discurso oral associado as atividades
com textos escritos, em particular, as atividades de leitura, analise e
interpretagao de textos (OLSON; ASTINGTON, 1990; WATSON,
1989, 1996, 2002). Forma parte das caracteristicas desses usos da
linguagem para falar sobre textos escritos a formulagdo de perguntas
sobre informacao conhecida; a solicitude de nomear e descrever; o uso
de verbos que se referem a estados cognitivos, emocionais € a0s usos
da linguagem (TORRANCE; OLSON, 1987; WATSON, 1989, 2002).

Segundo Watson (1989), o uso de verbos metalinguisticos,
como Jsignificar ou querer diger, nas tipicas perguntas de definicao de
palavras, de verbos metacognitivos (ou que se referem a estados
mentais), como saber, compreender, lembrar e pensar, ou de verbos que
se referem a estados afetivos, como guerer ou gostar, revelam uma
atitude ou postura analitica e interpretativa no discurso préprias dos
usos da linguagem para pensar sobre, a partir de e a proposito dos
textos escritos. Watson (2002) salienta que essas sao as ferramentas
necessarias para resolver os problemas que a comunicagao escrita cria.

Outros autores tém ressaltado que esse léxico € o que se precisa
para fazer defini¢des, para citar ou parafrasear partes do texto, para
resumir, descrever, explicar, interpretar, contrastar inferéncias, colocar
em relacdo um texto com outros textos para fazer pensar e falar/
escrever sobre o escrito (OLSON, 1994; TEBEROSKY et al., 2000;
TORRANCE; OLSON, 1987). Por isso, os pesquisadores concordam
em salientar que essas caractetisticas se superpoem com aquelas proprias
do discurso educativo (ASTINGTON; OLSON, 1990; WATSON, 1989,
2002). Alias, que sao parte vital do discurso educativo (ASTINGTON,;
OLSON, 1990) e que aprender esses usos da linguagem (para falar sobre
textos escritos) é tao importante quanto a aprendizagem das habilidades
de leitura e de escrita (OLSON; ASTINGTON, 1990).

A partir desses referenciais teéricos e empiricos, nesta
pesquisa entendemos que a qualidade dos eventos letrados em sala
de aula esta associada a usos particulares da linguagem durante as
interagoes proprias da atividade de ler e falar sobre textos. No que
diz respeito a forma, esses usos da linguagem podem ser descritos
como interativos e responsivos, ou seja, tém a intencionalidade de
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construir um verdadeiro didlogo com a crianga e, para isso, ajustam-
se em fungdo e exploram as respostas infantis. No que diz respeito
ao conteudo, incluem a referéncia aos conteudos e formas textuais;
a0s processos cognitivos e lingufsticos proprios da compreensao e da
producao de linguagem, a partir de textos; e as atividades de ensino
e aprendizagem que se desenvolvem em sala de aula, em torno deles.
O Iéxico que caracteriza esses usos da linguagem inclui verbos que
se referem a atividades cognitivas (metacognitivos) e linguisticas
(metalinguisticas). Sua densidade no discurso sugere uma atitude
analitica e interpretativa propria de praticas educativas reflexivas.
Essas premissas orientaram, em parte, nossa analise dos dados.

0S MATERIAIS EDUCATIVOS TRILHAS

A colecao “Trilhas” para o ensino e aprendizagem inicial da
leitura, a escrita e a oralidade (BRASIL, 2011) esta formada por um
conjuntodemateriaiseorientagoes que fomentamagoesalfabetizadoras
em torno de textos procedentes de obras poéticas e literarias dirigidas
a infancia. Nos diferentes cadernos de orientacdes sao propostos
roteiros de atividades com a intencdo de promover praticas reflexivas
em sala de aula, para ajudar as criancas a compreenderem a escrita
e os textos. Desse modo, a colecio mostra sua perspectiva sobre
os processos de ensino e aprendizagem e sua opgao por praticas de
ensino evolutivamente apropriadas (TEBEROSKY, 2001, 2011).

Trilhas é formado por trés grandes conjuntos de materiais: um
centrado em jogos da linguagem, outro em textos poéticos e outro
em livros narrativos. Nesta pesquisa usamos um dos exemplares desse
ultimo conjunto de materiais. Trata-se do Caderno de orientacies: histdrias
com engano. Esse caderno explica a categoria histérias com engano, e
justifica sua importancia; descreve uma série de livros de literatura
infantil que sdo exemplos de historias com engano e apresenta oito
atividades que podem ser realizadas a partir desse tipo de livro.

Como explicamos no inicio deste artigo, esses materiais
resultam especialmente apropriados para a pesquisa que realizamos,
porque, além de propor materiais e atividades a serem usados em sala de
aula, oferecem exemplos do discurso educativo que pode acompanhar
o uso de tais materiais ¢ o desenvolvimento das atividades.

Da nossa perspectiva, a analise dos exemplos contidos nos
roteiros de trabalho do Caderno de orientagoes mostra que ha indicagdes
relativas a como falar com as criancgas sobre:
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a) As atividades de ensino e aprendizagem que se realizam sobre o texto.
Sao enunciados tipicos desse tipo de orientacoes: hoje vamos ler..; vanos
recordar a historia...; vou perguntar para vocés...; vou ler e depois conversanos...

b) Os processos de aprendizagem ativados para pensar e forno,
sobre e a partir dos textos lidos. Os enunciados tipicos desse tipo de
orienta¢des propdem ao professor indagar pelos pensamentos e
crencas das criancas em relagcdo a diversos conteudos do texto, da
linguagem e da escrita. Alguns exemplos sio:

1. Olhando a capa do livro, qual vocés imaginam que é o titulo dessa
historia? Nesse caso, a indagacao do professor se refere a um
conteudo cognitivo, pede uma suposi¢ao dos alunos, em
relacio ao titulo do texto.

2. Que bichos serao esses que estao na capa? O que serd que fazem
na historia? Com o objetivo de ativar processos antecipatorios
e a formulagao de hipoteses e conjecturas sobre o texto, é
orientado ao professor ajudar os alunos a explicitarem suas
crengas, o que estao pensando a proposito do indice do livro
ou da histéria até entdo desconhecidos. E importante destacar
que, geralmente, esse tipo de enunciado se constréi em torno
de um verbo ou agao cognitiva, isto é, explicita para a crianga o
processo cognitivo focado: wzaginar, lembrar, observar, achar etc.
c) O texto. Sdo enunciados que orientam o professor a fazer
comentarios ou indagar diretamente pelos conteddos ou formas
textuais. Alguns exemplos desse tipo de enunciados sao:

1. Este livro conta a historia de uma familia de cabritos. Certo dia, a
mae dos cabritinbhos, a Cabra, precisou sair para fager compras e alerton
os cabritinhos que ndo abrissem a porta para ninguén.

2. Onde se passa essa histdria? De quem fala essa histiria? Quem mais
esta presente nela? O que acontece quando a Cabra sai de casa e deixa
os cabritinhos?

No Quadro 1, quantificamos e descrevemos os enunciados
propostos nas primeiras trés atividades do Caderno de orientagoes: bistorias
com engano. Na primeira atividade, de carater introdutorio a leitura do
livto Os sete cabritinhos (BALLESTEROS; RODRIGUEZ; MIGUEZ,
2009), predominam orientagdes que estimulam o professor a ativar
pensamentos antecipatorios, por parte das criangas, em torno da historia.
Assim, ele é convidado a perguntar pelas crencas e conjecturas dos seus
alunos. Na segunda atividade, que foca os elementos da estrutura da
narrag¢ao, predominam as indicagbes e exemplos sobre como indagar e
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comentar esses aspectos explicitamente. Por conseguinte, predominam
orientacoes de fala sobtre os textos. Finalmente, na atividade trés,
que foca a compreensio das intencdes das personagens, também

predominam as orientagdes de fala sobre os textos.

QUADRO 1 - Categorizacao do conteldo das orientacdes para o professor dos roteiros de
trabalho das primeiras trés atividades do Caderno de orientacdes: histdrias com engano

ATIVIDADE 1. ATIVIDADE 2. ATIVIDADE 3.
Tipo de Ler a historia e conversar Conversar sobre a Conversar sobre o que pensam
enunciado sobre ela estrutura narrativa e falam os personagens
Exemplos Exemplos Exemplos N
Fala sobre Vamos conhecer... Vou ler a histdria de novo 1
L Vou ler para vocés... Vamos recordé-la e e vocés vao tentar perceber
as atividades
d . Vamos ler para conversar sobre ela. quando o Lobo tenta
€ ensino descobrir o final... enganar os cabritinhos.
Qual vocés imaginam que )
Fala sobre € o titulo desta histdria?
rd Lobo vai conseguir . Vocés lembram que nesta
0S processos Serd que o aba. al consegu Vocés lembram s 7
icoléi enganar os cabritinhos? desta histéria? histdria o Lobo tenta
psico ?g|cos Conhecem histdrias em que ) enganar os cabritinhos?
das criangas g personagens tentam
enganar os outros?
0 que aconteceu quando 6

Fala sobre
0 texto

Este livro conta a histdria de
uma familia de cabritos...

a Cabra sai de casa e
deixa os cabritinhos?
0 que o Lobo diz para
os cabritinhos?

Por que o Lobo disse
isso aos cabritinhos? Era
verdade? 0 que o Lobo
queria realmente?

Fonte: Elaboragao propria.

A referéncia de todos os enunciados propostos sempre € o fexto,
ainda que varie o foco: na atividade conjunta de ensino aprendizagem
ou na atividade psicoldgica ou cognitiva dos alunos ou foco nas
caracteristicas do proprio texto (de conteudo ou formais). A Figura 1
oferece uma representacao desse primeiro sistema de categorias.

FIGURA 1 - Referéncia ao texto do discurso educativo letrado

Discurso educativo
[fala] sobre

Atividade de ensino
e aprendizagem

Atividade
psicoldgica do aluno

Conteudo/formas

Com

Sobre

A partir de

A propésito do

TEXTO

Em torno de
Do

Fonte: Elaboracéo propria.
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Neste estudo, nos propusemos a comparar a COmpreensio e o
uso por parte de professoras com diferentes perfis pedagogicos desse
tipo de discurso educativo letrado.

METODOLOGIA

A metodologia do presente estudo consistiu na descri¢dao e
comparacao de multiplos casos, professoras alfabetizadoras com
diferentes estilos de ensino e interacio com os alunos.

Participantes

Participaram quatro professoras do primeiro ano do Ensino
Fundamental pertencentes as equipes docentes de duas escolas publicas,
uma localizada no estado de Sdo Paulo e a outra no estado de Mato
Grosso, nas cidades de Sao Paulo e Juina respectivamente. Sao escolas que
tinham recebido a cole¢ao Trilhas, mas que ainda nao a tinham usado.

Em cada escola identificamos professoras com perfis
profissionais distintos. Para estabelecé-los elaboramos um instrumento
ad hoc (ver Anexo A) para caracterizar as praticas alfabetizadoras, a partir
da observacao direta das atividades tipicas de ensino e aprendizagem
realizadas em sala de aula; em particular, uma sessao de leitura de um
livro de literatura infantil escolhido livtemente por cada professora.
Assim, em cada escola encontramos uma professora que respondia ao
petfil diretivo/ transmissivo, com praticas centradas no ensino da escrita
como cbdigo, e outra que respondia ao petfil interativo/construtivo,
com praticas equilibradas que focavam aspectos da aprendizagem da
escrita da linguagem como da linguagem que se escreve. No Quadro
2, oferecemos informagoes adicionais sobre as participantes.

QUADRO 2 - Dados descritivos das professoras participantes

MT-D MT-I SP-D SP-I
Idade 43 36 48 49
Anos de experiéncia
em alfabetizacdo 3 3 4 10
inicial
Formacdo académica Pedagogia Educacéo Infantil Pedagogia Pedagogia

e Séries Iniciais

Formacao continuada Alfabeletrar Alfabeletrar PIC PIC

PNAIC (em curso) PNAIC (em curso) TOF TOF
PNAIC (em curso) PNAIC (em curso)

Nota: as abreviacdes referem-se ao estado e perfil das participantes: MT-D (Mato Grosso perfil diretivo/transmissivo);
MT-I (Mato Grosso perfil interativo/construtivo); SP-D (Sao Paulo perfil diretivo/transmissivo) e SP-I (Sdo Paulo perfil
interativo/construtivo).

Fonte: Elaboracéo propria.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | n.33 | e141263| 2017



12
Procedimento

Realizaram-se dois encontros prévios ao levantamento de
dados em sala de aula, com uma durag¢ao de aproximadamente 1h30min
cada um. Nesses encontros, a equipe de pesquisa apresentou os
materiais da cole¢ao Trilhas selecionados para a experiéncia e ofereceu
conselhos para a sua compreensao e o seu uso. Os materiais entregues
toram: a) O Caderno de orientagies: histirias com enganoy b) O livro de
literatura infantil Os seze cabritinhos ( BALLESTEROS; RODRIGUEZ;
MIGUEZ, 2009); ¢ ¢) O Caderno de estudos Trilhas par ler e escrever texctos.
As professoras tiveram um prazo variavel para ler e planejar suas aulas,
de acordo com as possibilidades das escolas. Na cidade de Sdo Paulo
(SP), as professoras contaram com quinze dias para realizar a leitura e
planejar suas aulas e, na cidade de Juina (MT), com trinta dias.

Nas duas reunides a equipe de pesquisa explicitou a cada
participante o interesse particular do estudo em relacdo as sugestoes
e orientagoes que o material oferece sobre como apresentar e guiar
verbalmente a realizagao das atividades. Desse modo, pedimos que
elas lessem com aten¢ao os modelos/exemplos relativos as formas de
dizer presentes no Caderno de orientagoes (ver exemplo no Anexo B) e na
segunda reunido novamente as professoras foram convidadas a tentar
construir conversas educativas na sala de aula, tal qual se propoe nos
roteiros de trabalho do Caderno de orientagies. Feito isso, agendamos os
dias para registrar a realizagao das atividades.

Dados e analises

Para este estudo analisamos os dados procedentes da gravagao
em video das atividades realizadas, seguindo o Caderno de orientagies:
histdrias com engano. Especificamente, o discurso das professoras no
desenvolvimento da Atividade 1: “ler a histéria e conversar sobre
ela” (ver Anexo B). Selecionamos para andlise o discurso relacionado
com a atividade de aprendizagem e nao o relativo a organizacao e
controle social dos alunos. Identificamos em cada turno de palavra
da professora os enunciados emitidos, levando em conta para a
decisdao os contextos linguisticos antecedente e consequente. Nesse
processo usamos o programa de analise de dados Atlas/ti, versao
5.5 (ATLAS.TI SCIENTIFIC SOFTWARE DEVELOPMENT
GMBH, 2002/2011), especificamente a ferramenta guotation count
para contabilizar o numero de enunciados codificados por categoria.

A primeira analise consistiu em verificar a apropriagao
e o uso das orientagdes expostas no material educativo. Para isso,
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elaboramos um inventario de agdes que reproduz as instrucoes dadas
as professoras para o desenvolvimento da Atividade 1. “Ler a histéria
e conversar sobre ela”, expostas no roteiro de trabalho do Caderno de
orientagies utilizado na pesquisa.

As analises seguintes foram realizadas a partir das medidas
usadas no nosso estudo anterior (SEPULVEDA, 2012) e tendo em
conta os referenciais tedricos e empiricos da pesquisa, assim, optamos
pelas descrigao e analise a seguir:

e os segmentos de atividade e o uso do tempo;

e o conteddo e a funcdo dos enunciados empregados
pela professora, durante a apresentacao e a realizacao
das atividades, que nomeamos como “categorizagao do
discurso educativo letrado”;

e os verbos metacognitivos e metalinguisticos presentes no
discurso da professora.

Em geral, a andlise serviu tanto para caracterizar a pratica de
cada uma das professoras, seguindo as orienta¢oes de Trilhas, quanto
para realizar comparacOes entre elas. A seguir, definimos e explicamos
cada uma das analises citadas.

Os segmentos de atividade e o uso do tenpo

A partir da proposta de Coll e colaboradores (1995) de
analise das formas de organizac¢io da atividade entre professores
e alunos, foram identificados os diferentes conjuntos de a¢oes que
caracterizaram a atividade realizada e foi medido o tempo dedicado
a cada um deles. Essa analise permitiu-nos visualizar a macro-
organizac¢ao da atividade e seu progresso na dimensao temporal,
aspectos especialmente tuteis na realizagio de comparagdes e na
interpretagao dos dados.

Discurso educativo letrado

O sistema geral de analise do conteido do discurso
educativo letrado resultou de varios processos de codificagao
tanto dedutivos quanto indutivos, ou seja, no uso de sistemas de
categorias predeterminados, emergiram dos dados novas categorias e
subcategorias que configuraram o sistema de codificacao finalmente
utilizado (ver Figura 2). As categorias predeterminadas foram as
relacionadas com o conteudo dos enunciados (sobre o gue fala). Segundo
nossos referenciais teéricos, esperamos identificar 1) enunciados
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sobre as atividades de ensino e aprendizagem a serem realizadas (que
foram ou estao sendo realizadas) com o texto; 2) enunciados sobre os
processos psicologicos das criancas realizados sobre, com e a partir
do texto e 3) enunciados sobre o texto em si mesmo.

As definigoes operativas das categorias utilizadas para a
codificacao do discurso educativo letrado foram:

a) Fala sobre as atividades de ensino e aprendizagem (foco na atividade conjunta).
Enunciados que se referem as agoes realizadas pelo professor e pelos
alunos em torno de, a partir de ou sobre o texto. Foram codificados
nessa categoria enunciados como: hgje vamos ler...; vamos recordar a
histdria...; vou perguntar para vocés...; eu vou ler e depois conversamos...

b) Fala sobre os processos psicoldgicos dos alunos (foco na atividade do aluno).
Enunciados nos quais o professor se refere explicitamente as a¢oes de
aprendizagem (cognitivas ou linguisticas) dos alunos ex torno, sobre e a
partir dos textos lidos. Foram codificados nessa categoria enunciados,
perguntas e afirmagdes sobre crengas, conhecimentos e emog¢oes dos
alunos em relagao ao texto. Alguns exemplos sao: o gue vocés imaginam?; O
que acharam que vai acontecer?; Gostaram da historia?; Raul lenibrou o gue disse o
Lobo... Também se codificaram nessa categoria os enunciados nos quais
a professora repete ou cita as respostas e palavras ditas pelos alunos.

¢) Fala sobre o fexcto (foco no proprio texto). Enunciados que se referem
aos aspectos do proprio texto tanto no que diz respeito ao conteido
do texto quanto a sua forma (a sua textualidade, incluindo seu carater
intertextual). Foram codificados nessa categoria enunciados como: o
nome da histria é Os sete cabritinhos...; Este livro conta a bistoria de uma familia
de cabritos...; Onde se passa essa histria?... O que acontecen quando a Cabra sain
de casa e deixon os cabritinhos?; Quais sio as personagens da historia?

Uma vez estabelecido e aplicado esse primeiro sistema de
categorias, realizamos sucessivos processos de codificagao dos
diferentes subconjuntos de dados que famos obtendo. Assim, no caso
do conjunto de enunciados categorizados como fala sobre os processos
psicoligicos dos alunos, contabilizamos duas distingoes, uma referente
ao modo predominante do enunciado e outra ao seu conteudo. Em
relacao a0 modo, observamos que, quando uma professora focava os
processos psicolégicos dos alunos, o fazia por meio de perguntas ou
de afirmacdes que podiam ter relagio com trés tipos de conteudos
psicoldgicos: crengas, conhecimentos ou emog¢des. A defini¢dao
dessas categorias e subcategorias utilizadas para codificar a fala sobre
0s processos psicolégicos dos alunos foram:
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a) Segundo o modo do enunciado:

1. Perguntas: enunciados nos quais o professor se refere as
acoes psicolégicas dos alunos, ez forno, sobre e a partir dos textos
lidos por meio da formulagao de perguntas. Por exemplo: vocés
lembram o que disse a mae dos cabritinhos?

2. Afirmagoes: enunciados nos quais o professor se refere as
agoes psicoldgicas dos alunos, ez forno, sobre e a partir dos textos
lidos por meio de expressoes declarativas ou afirmativas. Por
exemplo: agora vocés sabenr o que acontecen na bistiria...

b) Segundo o conteudo dos enunciados:

1. Sobre crengas: sio enunciados nos quais o professor indaga
e/ou se refere as suposicdes dos alunos em torno do texto.
Por exemplo: o gue vocés acham que vai acontecer?; V'océs pensavam
qute 0 lobo ia conseguir enganar desta vez?

2. Sobre conbecimentos: sao enunciados nos quais o professor
indaga os e/ou se refere aos conhecimentos dos alunos sobre
e/ou em torno do texto. Por exemplo: vocé se lensbra da bistoria
onde uma bruxa engana?y; Ana disse que Branca de Neve também ¢
uma bistria em que uma personagen engana.

3. Sobre emogies: sao enunciados nos quais o professor indaga
e/ou se refere as respostas emotivas dos alunos ao texto. Por

exemplo: vocés gostaram da historia?, Jodo goston mais da parte da
Sfarinha...

No caso dos enunciados categorizados como fala sobre textos,
debrucamo-nos sobre as distingdes encontradas no nosso primeiro
estudo (SEPULVEDA, 2012). Nesse estudo perguntamos o que
faziam as professoras quando falavam sobre os textos, o que achamos
foi que faziam parafrases do texto e diferentes tipos de comentarios.
As defini¢coes operativas dessas categorias para codificar a fala sobre
textos foram:

a) Pardfrase do texto. Os enunciados do professor (perguntas ou
afirmagdes) sao formulados com a intencionalidade de repetir
ou recontar, parafraseando o texto lido. Em geral, estao presentes
durante a leitura do texto.

b) Comentirios referenciais. Os enunciados do professor sao produzidos para
indicar aspectos observaveis no livro, em geral, para denominar aspectos
das ilustraces. F caracteristico desses enunciados o uso de palavras
demonstrativas como esse, aguela ou de advérbios de lugar como agui, ali.
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) Comentdrios interpretativos. Enunciados do professor que expressam
compreensoes ou dedugdes feitas sobre o texto lido. A finalidade
desses comentarios é transmitir a interpreta¢do (do professor) do
texto e nao estimular o trabalho interpretativo por parte das criangas.

d) Comentarios metatextuais. Enunciados que comentam aspectos
do conteiddo ou a forma do texto (da sua textualidade e carater
intertextual). Assim, foram codificadas nessa categoria perguntas
ou afirmag¢des do professor relacionadas com as personagens da
histéria, as causas e consequéncias dos eventos, o inicio e o fim, e
também comentarios relativos aos dialogos, ao vocabulario, a0 nome
da histéria, seu autor, a semelhanca do texto com outros textos etc.

A abundante presenc¢a de enunciados categorizados como
comentdrios metatextuais levou a uma classificagdao exaustiva segundo o
seu conteudo. A Figura 2 oferece um panorama resumido do sistema
de categorias e subcategorias finalmente configurado nesta analise do
discurso educativo letrado.

Para avaliar a fiabilidade do sistema de anélise proposto, os
coédigos definidos para o estudo do discurso educativo letrado (fa/a
sobre as atividades de ensino e aprendizagem, fala sobre os processos psicolggicos
dos alunos, e fala sobre texto) e para o subconjunto de dados Fala sobre
textos foram aplicados por dois observadores independentemente.
Para a primeira categorizagao do discurso educativo letrado, o grau de
acordo obtido oscilou entre 82% e 93%. Para a categorizagao sobre
os atos discursivos realizados na fala sobre textos o grau de acordo
entre os observadores oscilou entre 81% e 91%.

Na primeira categorizacio, a principal dificuldade de acordo
entre os observadores esteve na diferenciacao dos enunciados sobre
a atividade psicoldgica do aluno sobre o texto daqueles enunciados sobre o
texto mesmo. Ainda que nos primeiros geralmente haja presenca de
um verbo que explicita a atividade psicolégica (vocés lembram...; Raul
imaginon qgue...; vocés conbecenm...; vocés olharam...), ha enunciados nos quais
esse verbo esta elidido e tem que ser inferido, como no caso das
perguntas antecipatorias do tipo serd que o lobo vai conseguir?...; vocés
acham que os cabritinhos vao abrir?. Os enunciados categorizados como
fala sobre textos foram aqueles nos quais a professora se refere a
aspectos da estrutura ou conteudo do texto sem se referir a atividade
psicologica dos alunos (o lobo ¢ uma das personagens da historia...; E o que
acontecen depois?...; O lobo queria enganar os cabritinhos...).

Também levaram a desacordo os enunciados em que a
professora repete as respostas dos alunos, as vezes citando-as,
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parafraseando-as ou expandindo-as. No caso de sequéncias em que
a professora estava indagando pelos conhecimentos ou crengas dos
alunos, essas repeticoes das palavras dos alunos foram categorizadas
como fala sobre os processos psicolégicos das criangas, pois o foco
esta no que disse (sabe, pensa) o aluno. Mas quando a professora
repete as palavras dos alunos, em uma sequéncia de comentario dos
acontecimentos da historia (ou de qualquer outro aspecto do conteudo
ou da estrutura do texto), os enunciados foram categorizados como
fala sobre textos, porque o conteudo dominante do enunciado era o
texto mesmo e nao a atividade do aluno sobre o texto.

O processo de andlise interobservadores também nos
permitiu formular duas adverténcias que devem ser tidas em conta na
réplica do sistema de categorias. A primeira diz respeito a que todos
os enunciados selecionados para a analise sao aqueles que fazem
referéncia ao texto (nesse sentido o discurso letrado). O sistema de
categorias aqui proposto estabelece diferencgas nos conteudos desses
enunciados, explorando o seu foco. A segunda adverténcia diz respeito
a ndo esquecer que o sistema de categorias esta baseado no conteudo
dos enunciados e nao sobre os processos compreensivos subjacentes.
Nesse sentido, nosso trabalho nio analisa o trabalho pedagdgico de
“compreensio da leitura”, ainda que possa dialogar com trabalhos
empiricos que analisam as conversas sobre textos com a inten¢ao
de caracterizar como se ensina a compreensao (BRANDAO; LEAL;
NASCIMENTO, 2013). Nosso trabalho caracteriza, desde outro
ponto de vista, o letrado, o discurso educativo sobre os textos.

Verbos metacognitivos e metalinguisticos

Esta analise mede a quantidade e o tipo de verbos sobre
acOes mentais e linguisticas presentes no discurso das professoras.
Trata-se de uma medida usada em estudos relativos a fala sobre
textos (ASTINGTON; OLSON, 1990; TORRANCE; OLSON,
1987; WATSON, 1996) e sobre o discurso letrado na sala de aula
(Teberosky et al., 2000).
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FIGURA 2 - Conjunto de categorias e subcategorias estabelecidas
para analise do discurso educativo letrado

Fala sobre atividades de

ensino e aprendizagem
Perguntas sobre crencas
Afirmagdes sobre crencas

Fala sobre os processos | Perguntas sobre conhecimentos

psicolégicos dos alunos | Afirmacdes sobre conhecimentos
Perguntas sobre emoc¢oes

Afirmacdes sobre emogdes

Parafrase do texto

— Comentarios referenciais

Fala sobre os textos P "
Comentarios interpretativos —
Nome do texto
Autor do texto
Tipo de texto
Tema do texto

Comentérios metatextuais —

Vocabulério do texto

Personagens
. Afirmagcdes sobre eventos
Acontecimentos

Discurso educativo letrado

Perguntas sobre eventos 0 qué?
Final do texto Para qué?
Por qué?
Onde?
Como?

Quem?

Relacao com outros textos

Pergunta fechada

Fonte: Elaboracéo prapria.

RESULTADOS

Apropriagao do discurso educativo letrado modelado nos
materiais educativos

Conferimos o acompanhamento das orientagdes oferecidas no
roteiro de trabalho para a primeira atividade do Caderno de orientagies:
historias com engano (ver Quadro 3). Comparando o acompanhamento do
roteiro por estado, observamos que, em Mato Grosso, a professora de
petfil interativo/ construtivo (MT-I) conseguiu acompanhar um maior
numero das agoes propostas e, ainda assim, usar algumas (ainda que
poucas) das instrugoes verbais exemplificadas, enquanto a professora
de petfil diretivo/ transmissivo nao usou nenhuma. As professoras
de Sio Paulo acompanharam mais fielmente o roteiro de trabalho
proposto, sendo muito mais literal a abordagem da professora de
petfil diretivo/transmissivo do que a de petfil interativo/construtivo.

Segmentos de atividade e uso do tempo

Os dados relativos a identificagao dos segmentos de atividade
e a0 uso do tempo mostram importantes diferengas e semelhancas
entre os petfis e as professoras. Tanto no caso das professoras do
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Mato Grosso quanto no caso das professoras de Sao Paulo, o perfil
interativo/construtivo dedicou o dobro do tempo para realizar as
mesmas atividades. Na Tabela 1 observamos que as professoras de
petfil diretivo/transmissivo coincidiram no tipo de leitura em voz
alta realizada, uma leitura continua, sem estimula¢do da participagao
das criancas; enquanto as professoras de perfil interativo/construtivo
realizaram leituras compartilhadas e reconstruiram a histéria, depois
de lida, por meio de numerosas questoes.

As a¢Oes mais distantes foram as das professoras do Mato
Grosso no segmento anterior a leitura. A professora de perfil
diretivo/transmissivo (MT-D) apresentou o livro, mostrando a capa
e focando o trabalho de estimular antecipa¢oes em torno da seguinte
questao: A historia se chama: “Os sete cabritinhos”, mas nos vamos descobrir
por que aqui na capa tem oito cabritinhos — questao pouco afortunada
que nao conseguiu cumprir a fun¢ao de pergunta-guia procurada pela
professora. Ao mostrar as ilustracoes do livro para as criangas, ela
nao fez comentarios ou levantou questoes e passou diretamente a
leitura em voz alta. Diferentemente, a professora de petfil interativo/
construtivo (MT-I) realizou, antes da leitura, uma extensa atividade
de conjectura e formulacdo de antecipacdes, a partir da visualizagao
das ilustragdes de cada uma das paginas duplas do livro.

QUADRO 3 - Agdes do roteiro de trabalho realizadas pelas
professoras na atividade de leitura do texto

ATIVIDADE 1. LER A HISTORIA E CONVERSAR SOBRE ELA MT-D MT-I SP-D SP-l

e (Qrganizacdo do espaco e das criancas. Organizar as criangas

) L . o X X
de forma que fiquem confortaveis para ouvir uma nova histdria.
e Mostrar o livro e dizer que conhecerdo uma nova X X X
historia e depois conversarao sobre ela.
Haoje vamos conhecer uma nova histdria... X X
Vou ler para vocés e depois conversamos um pouco sobre ela... X X
0 que sera que ela nos mostra? X
e Apresentar a capa do livro, ler os nomes do autor e do ilustrador X X X
e fazer perguntas sobre o nome do bicho escrito no titulo.
Olhando a capa do livro, qual vocés imaginam X X
que é o titulo dessa histdria?
Que bichos seréo esses que estao na capa? X X
0 que sera que fazem na histdria? X X
°  Relacionar informagdes sobre o titulo e as ilustragdes X X X

do livro, e antecipar os acontecimentos da narrativa.
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QUADRO 3 - Acdes do roteiro de trabalho realizadas pelas
professoras na atividade de leitura do texto (continuacao).

ATIVIDADE 1. LER A HISTORIA E CONVERSAR SOBRE ELA MT-D MT-I

®  Folhear as ilustragdes do livro. X X X X
°  Apontando os personagens e os cendrios, estimulando X X X
as criancas a observar quem séo os personagens X X

e o0 que fazem ao longo da narrativa. Ao mostrar a
primeira pagina, em que aparece o Lobo, perguntar:

e Apresentar a histdria, deixando no ar, como um
suspense, 0 seu desfecho:

e Ler o livro novamente até a pagina em que o Lobo aparece
pela primeira vez. Parar e retomar a pergunta que fez as
criancas antes de ler. Lancar outras perguntas como:

o

Relacionar informacdes sobre a histdria

X X
e pensar sobre seu desfecho.
e Terminar de ler e chamar a atencdo para as partes da ; X
histdria em que o Lobo tenta enganar os cabritinhos.
Perguntar se as criancas conhecem histérias em que os X
personagens tentam enganar os outros. Vocé pode fazer
uma lista de “histdrias de engano” como, por exemplo,
Chapeuzinho vermelho, Branca de neve, Gato de botas.
°  Lembrar histdrias com situacdes de engano. X X

Fonte: Elaboracao prapria.
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TABELA 1 - Identificacdo dos segmentos de atividade e uso do tempo

Tempo dedicado

Segmentos da atividade
MT-D MT-I SP-D SP-

Antes da leitura
Apresentacéo do livro 4 5’ 2 3
Visualizacdo das ilustracdes do livro 6’

Visualizacdo das ilustragdes do livro e estimulagao

da formulacao de conjecturas sobre a histdria 3 ¥ 3
Durante a leitura

Leitura em voz alta (continua) 10 8

Leitura em voz alta (compartilhada) 20' 19
Depois da leitura

Conversa sobre a histdria 6’ 20 6’ 15’
Total de tempo em minutos 26 0 20° 40

Fonte: Elaboracéo propria.

O discurso educativo letrado na realizagao da atividade

A categorizacao do discurso educativo das professoras em torno
do texto lido revelou importantes diferencas entre os perfis (ver Tabela
2). No caso das professoras do Mato Grosso, a diferenca de abordagem
entre os petfis foi mais acentuada. A professora de petfil interativo/
construtivo (MT-I) fez dez vezes mais referéncias a atividade conjunta
(de ensino-aprendizagem) com o texto, sete vezes mais referéncias aos
processos psicologicos das criancas em relagao ao texto e triplicou o
dado das referéncias ao texto em si mesmo, se comparada a professora
de perfil diretivo/transmissivo (MT-D). De forma semelhante, mas
com uma distancia menot, a professora do petfil interativo/ construtivo
de Sao Paulo triplicou as referéncias em relagao a atividade conjunta e
a0s processos psicologicos das criangas e quadruplicou o dado relativo
as referéncias ao proprio texto, se comparada a professora de perfil
diretivo/transmissivo (SP-D). Esses resultados oferecem evidéncias
precisas do modo como as concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem,
em geral, e da leitura e escrita, em particular, manifestam-se nas formas
de realizar “praticas letradas” nas salas de aula.
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TABELA 2 - Categorizacéo do discurso educativo letrado:
niimero de enunciados por categoria

Nimero total de enunciados por codigo

Categorias de analise
MT-D MT-I SP-D SP-I
Fala sobre atividades de ensino-aprendizagem 2 24 7 21
Fala sobre processos psicoldgicos dos alunos 6 43 23 61
Fala sobre textos 22 66 18 98

Fonte: Elaboragao propria.

Observamos também que falar sobre os processos psicologicos
das criancas em torno/sobre os textos e falar sobre os textos em si
foram as categorias que concentraram o maior nimero de referéncias
por parte das professoras. Em relacdo a fala sobre os processos
psicologicos, predominou a formulagao de perguntas as criangas sobre
seus processos cognitivos — o que acreditam, pensam, sabem, lembram,
etc. — em relacdo ao texto. Em menor medida, as professoras fizeram
afirmacgoes ou declaragoes sobre esses mesmos processos (ver Tabela
3). Quanto a analise do conteudo de tais perguntas e afirmagoes (ver
Tabela 3), predominaram a indagacao (o gue vocés acham/ imaginam que
vai acontecer?) e as referéncias (vocés pensam/ acreditam que o lobo vai comer
os cabritinhos!) as crengas dos alunos. Em menor medida, apareceram
indagacoes e referéncias aos conhecimentos (saber/lembrar) e,
finalmente, as reacOes emotivas (gostar).

TABELA 3 - Analise da fala sobre os processos psicoldgicos dos alunos

Numero total de enunciados por codigo

Categorias de analise

MT-D MT-1 SP-D SP-I
Modo da fala sobre os processos
psicologicos dos alunos
Perguntas 4 31 19 46
Afirmacdes 2 12 4 15
Conteildo da fala sobre os processos
psicologicos dos alunos
Perguntas sobre crengas 1 21 " 30
Perguntas sobre conhecimentos 8 1 7
Perguntas sobre emocdes 3 4 7 14
Afirmacdes sobre crencas 2 2 3 7
Afirmacdes sobre conhecimentos 6 1 2
Afirmacdes sobre emocdes 2 1

Fonte: Elaboragéo propria.
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Aanalise apresentada na Tabela 4 mostra que, de um modo geral,
quando as professoras falaram dos textos, fizeram predominantemente
comentdrios metatextuais, isto é, focaram aspectos do texto e, também,
mas em menor medida, comentdrios referenciais. As professoras de perfil
diretivo/transmissivo coincidiram ao realizarem quase a mesma
proporcao de comentarios referenciais e de comentdrios metatextuais. A
professora MT-D se diferenciou da professora SP-D por realizar
algumas pardfiases do texto 1ido e comentirios interpretativos. F, importante
notar que estes ultimos, segundo nosso sistema de categorias (definido
na secao Dados e andlises), sio enunciados nos quais a professora tenta
transmitir de forma direta uma determinada interpretagao do texto
(a dela) e, nesse sentido, sao comentarios que revelam um perfil mais
diretivo e transmissivo.

No caso das professoras de petfil interativo/construtivo, a
analise revelou importantes diferengas. A professora MT-I realizou
muitas vezes comentdrios referenciais e interpretativos, ao contrario da
professora SP-1, que focou sua fala em aspectos especificos do texto
(comentdrios metatextuais), quadriplicando em numero os enunciados
da professora do Mato Grosso na mesma categoria. Esses resultados
demonstram que a professora MT-1, comparada com SP-I, ainda que
identificada como tendo um perfil mais construtivo, é, em certo sentido,
transmissiva. Ao contrario, a professora SP-I (em comparagdo com as
demais participantes) destaca-se pela intensa referéncia ao proprio texto.

O predominio de comentdrios metatextuais levou-nos a indagar
qual seria o seu conteddo — o que as professoras disseram sobre
os textos? Ainda na Tabela 4, expomos os resultados da analise de
conteudo desse subconjunto especifico de dados. Observamos que, na
maioria das vezes, foram referéncias aos acontecimentos ou eventos
narrados na historia; essa referéncia foi seguida, apenas no caso das
professoras de Sio Paulo, da fala sobre a relagdo do texto lido com
outros textos (intertextualidade). Em menor medida, encontramos
referéncias aos personagens da historia e, quase que com ocorréncias
unicas, as informacdes relativas ao titulo e ao autor do texto, a0 tema
ou assunto da histéria (MT-Dj; SP-I), ao tipo de texto (MT-D), ao
final da histéria (SP-I) e ao vocabulario (MT-I).
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TABELA 4 - Anélise do subconjunto de dados categorizado como fala sobre textos

Nimero total de ocorréncias por codigo

Categorias de analise

MT-D MT-I SP-D SP-I

Tipo de fala sobre o texto

Comentério referencial 3 24 4 6

Comentario interpretativo 2 14 4

Paréfrases do texto 3 9 2

Comentério metatextual 12 19 13 84
Conteiido dos comentarios metatextuais

Nome do texto 1 5 1

Autor do texto 1 1 3

Tema do texto 1 1

Tipo de texto 2

Personagens 2 2 12

Acontecimentos 6 8 6 52

Final da historia 2

Vocabulario 1

Relacédo com outros textos 2 5 14

Fonte: Elaboracao prapria.

Dentre os resultados destacamos dois tipos de diferengas: as
observadas na subcategoria acontecimentos e na subcategoria relagao com
outros textos. Em relagao a primeira subcategoria, registramos que a
professora SP-I realizou um trabalho de referéncia aos acontecimentos
da histéria muito mais denso do que suas colegas.

O estudo do subconjunto de dados comentirios metatextuais
referidos aos acontecimentos mostrou que, em quase todos 0s casos,
tratou-se de perguntas e, em menor medida, afirmagoes (ver Tabela
5). No caso da professora MT-I, houve mais afirmacoes sobre os
acontecimentos do que perguntas. Destacamos também a quantidade
de perguntas formuladas pela professora de perfil interativo/
construtivo de Sdo Paulo (mais que o dobro, se comparada com a
quantidade de afirmacées). Em relagdo a variedade de questoes, a
Tabela 5 mostra que a professora de perfil interativo/construtivo
de Sio Paulo se diferenciou de forma significativa das demais. As

Educacdo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | 141263 | 2017



25

professoras do Mato Grosso e a professora de perfil diretivo/
transmissivo de Sio Paulo (SP-D) fizeram, em maior medida,
perguntas fechadas (que levam a afirmar ou negar informagoes dadas
sobtre os eventos) enquanto a professora interativa/construtiva de
Sao Paulo utilizou uma ampla variedade de questoes.

TABELA 5 - Analise do subconjunto de dados categorizados como
comentarios metatextuais referidos aos acontecimentos da histdria

Nimero total de ocorréncias por codigo

Categorias de analise

MT-D MT-I SP-D SP-1
Tipo de comentarios metatextuais
sobre acontecimentos
Afirmacdes sobre acontecimentos 6 3 14
Perguntas sobre acontecimentos 6 2 3 38
Tipo de perguntas sobre acontecimentos
0 que? 2 14
Para qué? 1 4
Por qué? 6
Como foi? 1 3
Onde? 1
Quem? 1
Pergunta fechada 3 2 2 9

Fonte: Elaboragéo propria.

Verbos metacognitivos e metalinguisticos

A medida da quantidade e do tipo de verbos que dizem
respeito explicitamente as agoes cognitivas e linguisticas mostra,
novamente, que ha maior densidade desses verbos no discurso das
professoras de perfil interativo/construtivo. Nesse sentido, trata-se
de um indicador que diferencia os perfis. Na Tabela 6, sobressai a
quantidade e variedade de verbos empregados por parte da professora
de perfil interativo de Sao Paulo.
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TABELA 6 - Densidade e diversidade de verbos metalinguisticos e metacognitivos

Nimero total de ocorréncias por codigo

Categorias de analise
MT-D MT-I SP-D SP-1

Densidade de verbos metacognitivos
e metalinguisticos

Verbos metacognitivos 6 33 12 48
Verbos metalinguisticos 1 7 9 20

Diversidade de verbos metalinguisticos

Ler 1 5 4 4
Dizer 1

Reconstruir 1

Conversar 3
Falar 2
Contar

Apresentar

- = W o -

Perguntar
Diversidade de verbos metacognitivos

Achar
Concordar

—_

Descobrir
Ver
Adivinhar
Atender
Concluir

_ W = =

10

Entender
Gostar
Ouvir
Pensar
Saber
Conhecer

—_ gl = 00 = = o a0

N W W w

1
Imaginar 2
Interpretar 1
Lembrar 5 6
Olhar 1
Reparar 1
Acertar
Escutar
Esquecer
Perceber

_ e, N =

Fonte: Elaboracao prapria.
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Discussao e conclusées

Nesta pesquisa, nos perguntamos em que medida professoras
de diferentes perfis pedagogicos se apropriariam de uma série de
orientacdes sobre os modos de apresentar e conduzir verbalmente
atividades de leitura e comentario de texto. Também perguntamos
pelo modo em que variaria a qualidade mais ou menos letrada do seu
discurso educativo em fungao de seu perfil.

No que diz respeito a primeira pergunta, os resultados
mostraram que o acompanhamento das orientagdoes dos materiais
educativos diferenciou as professoras por perfil no estado do Mato
Grosso, mas nao no estado de Sao Paulo. A professora de perfil
diretivo/transmissivo do Mato Grosso nio incorporou nenhum dos
exemplos relativos ao discurso educativo e a professora de perfil
interativo/construtivo se apropriou de alguns. No caso das professoras
do estado de Sao Paulo, as duas acompanharam fielmente o roteiro
de trabalho proposto, incorporando os exemplos sobre o discurso
educativo, mais fielmente a professora de petfil diretivo/ transmissivo
do que a de perfil interativo/construtivo. No entanto, levando em
considera¢ao o total de analises realizadas, essa apropriacao do roteiro
nao fez com que sua pratica de ensino fosse igual ou mais letrada
do que a da professora de perfil interativo/construtivo, o que revela
quao determinante é o perfil comunicativo/pedagégico do professor.

No que diz respeito a segunda pergunta, as analises realizadas
mostraram que a qualidade letrada do discurso educativo das
professoras durante a atividade de leitura e comentario de um livro
de literatura infantil variou significativamente em fung¢ao do seu perfil
comunicativo/pedagdgico. Assim, observamos que, em comparagio
com suas colegas de perfil diretivo/transmissivo, as professoras de
petfil interativo/ construtivo:

* fizeram um maior numero de referéncias no discurso as
atividades de ensino e aprendizagem desenvolvidas em
torno do texto, aos processos psicolégicos dos alunos e
ao texto propriamente dito;

» formularam mais perguntas. As professoras interativas/
construtivas optaram em maior medida pelo modo
enunciativo interrogativo, propiciando dialogos e estimulando
os alunos a dizerem o que pensavam e conheciam do texto.
Esse dado ¢é coerente com um perfil que, por principio, opta
pelo trabalho ativo, e nio receptivo, do aluno no processo de
ensino e aprendizagem;
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* empregaram com maior frequéncia a variedade de
verbos metacognitivos e metalinguisticos para nomear as
atividades psicologicas dos alunos em torno dos textos; e

* dedicaram um tempo maior para desenvolver as atividades
propostas.

Esses resultados sao coerentes com estudos prévios sobre o
carater letrado proprio da fala sobre textos (ASTINGTON, 1998;
ASTINGTON; OLSON, 1990; WATSON, 2002; SEPULVEDA,
2012) e também com os achados das pesquisas sobre as caracteristicas
do discurso educativo associadas a praticas de ensino e aprendizagem
exitosas e de carater construtivo (MERCER, 2000, 2003; WEGERIF;
MERCER; ROJAS-DRUMMOND, 1999).

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo é somado a um trabalho piloto prévio
(SEPULVEDA, 2012) com o objetivo de configurar um sistema de
analise da qualidade letrada das praticas de leitura e comentario de livros
de literatura infantil em sala de aula. Ainda que os dois estudos tenham
sido trabalhos em pequena escala, permitiram-nos elaborar um sistema
que resultou sensivel as diferengas. Como mostram os resultados desta
pesquisa, as categorias de analise conseguem caracterizar dissemelhangas
importantes na qualidade da pratica educativa estudada.

Em relacao as limitagoes do estudo e, a0 mesmo tempo, dos
desafios para pesquisas futuras do ponto de vista metodolégico, temos
de validar o sistema de analise com um corpus maior de dados. Como
se discutiu na se¢ao de fiabilidade, ¢ necessario seguir conferindo a
estabilidade de alguns dos elementos do sistema de analise e refinar,
se for o caso, a defini¢ao de algumas categorias.

Por outra parte, do ponto de vista educativo, consideramos que,
em conjunto, os resultados nos estimulam a seguir estudando o potencial
que tém os exemplos dos #odos de fazer-dizer na continua formagao de
professores alfabetizadores. Em futuras pesquisas, isso poderia exigir
optar por desenhos de interven¢ao mais extensos e intensivos, nos
quais possam ser utilizadas técnicas formativas de comprovada eficacia
(DAMHUIS; DE BLAUW, 2008), como a visualiza¢io ¢ a analise com
a professora de sequéncias de videos realizadas em sua aula.
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ANEXO A — INSTRUMENTO PARA CARACTERIZAR O PERFIL E AS PRATICAS
DE ALFABETIZACAOQ DAS PARTICIPANTES

Perspectiva de ensino e aprendizagem SIM NAO

0 trabalho na sala se organiza em torno da inter-relagéo entre as atividades de ler, escrever e falar
sobre o lido e o escrito.

Privilegia a reflexdo dos alunos sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua.

Os intercdmbios comunicativos na sala de aula estéo centrados na construgéo de significado (na
negociacao de significado com os alunos) com atencéo as perguntas, iniciativas, perspectivas dos alunos.

Promocéo da autorregulagéo e autonomia (o professor mostra explicitamente aos alunos como se autorregular).

Promogao da reflexdo dos alunos sobre seu proprio trabalho.

Os alunos dedicam um maior tempo a desenvolver atividades academicamente demandantes das que
ndo o sdo (exemplo: mais tempo escrevendo do que colorindo desenhos prontos).

Materiais educativos e ambiente fisico da sala de aula

Uso de livros e textos para o ensino (materiais auténticos).

Na sala de aula ha livros e diversos materiais textuais disponiveis.

Na sala de aula hé um local de exposico permanente das producdes escritas dos alunos (de diversos tipos).

Na sala de aula ha cartazes com listas de palavras (identificar critério da lista).
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Praticas de ensino e aprendizagem SIM NAO

0 professor reflete com os alunos sobre suas estratégias de producéo escrita.

Leitura compartilhada de histérias.

Estimulacédo da compreensdo de leitura antes, durante e apds a leitura do texto.

Séo aproveitadas diversas ocasides para o ensino explicito de vocabulario.

Releitura de histérias conhecidas.

£ reconhecivel um propésito da leitura evidente nos comentérios que o professor estimula antes,
durantes e apés a leitura.

Dedica-se tempo a leitura independente.

Estimulacéo do reconto oral infantil das histdrias lidas.

Conversacdes sobre livros e textos escritos.

Andlise de palavras escritas.

Jogos de linguagem (reflexdo sobre sua estrutura).

Escrita coletiva de textos com base nos textos lidos.

Escrita individual de textos com base nos textos lidos.

Leitura coletiva de textos.

Ditado ao professor.

0 professor escreve palavras com erros (ortograficos) para promover a andlise coletiva.

Andlise e reflexdo (coletiva) das produgdes infantis.

A maioria das criancas (90%) desenvolve atividades produtivas de oralidade, leitura e escrita,
durante a maior parte do tempo (90%).

Nota: em cor cinza destacamos as linhas referentes a comportamentos que podem caracterizar o perfil diretivo/
transmissivo e em branco os comportamentos correspondentes ao perfil interativo/construtivo. A prevaléncia de uns
sobre outros nos ajudou a identificar o perfil das professoras.

Fonte: Elaboracao prapria.
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ANEXO B - EXEMPLO DA ESTRUTURA DAS ATIVIDADES PROPOSTAS AO

PROFESSOR NO CADERNO DE ORIENTACGES: HISTORIAS COM ENGANO
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