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Resumo

Esta pesquisa buscou investigar as praticas de leitura dos textos de Historia instituidas no
contexto de uma turma de quinta série/sexto ano de Histéria do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Professora Eleonora Puiricetti da Rede Publica de Ensino de Belo Horizonte,
buscando responder a seguinte questdo: Como a Leitura dos textos de Historia foi socialmente
construida na sala de aula investigada. Os principios tedricos e metodologicos de analise se
basearam em uma tendéncia contemporanea de analise das interacdes em sala de aula: a
Etnografia Interacional. Essa abordagem ¢ informada pelo entendimento do papel central do
discurso nos processos de constru¢do de conhecimentos em salas de aula (Bloome and Bailey,
1992; Bloome and Egan-Robertson, 1993; Collins and Green, 1992; Gee and Green, 1998; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1992). Nessa perspectiva, buscamos compreender como a
leitura dos textos de Historia foi discursivamente construida pelos membros por meio de suas
interagdes, verbais ou ndo verbais, € como essas construgdes influenciaram as oportunidades
disponiveis aos estudantes de ler e aprender Histéria na sala de aula observada. Os
procedimentos metodoldgicos incluiram registros em video; notas de campo; materiais coletados
durante a observagdo participante — quais sejam, cadernos de alunos, textos e testes —; analise do
espaco institucional; entrevistas com o professor e nove alunos; e um tempo prolongado de
imersdo em campo — oito meses. Desse modo, acompanhamos, sob o viés etnografico, uma sala
de aula de Historia da 5" série/6° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Eleonora

Piurucetti da Rede publica de ensino de Belo Horizonte, observando o cotidiano da classe

Palavras-chave: praticas de leitura dos textos de Historia, sala de aula, etnografia.



Abstract

This research aim was to investigate the reading practices of History texts instituted in the
context of a fifth grade History classroom of the Public Elementary School Eleonora Pierucetti of
the City of Belo Horizonte Educational Network. We intend to answer the following question:
How reading of History texts was socially accomplish in the referred classroom? The theoretical
and methodological principles that guide this investigation are founded on a contemporary trend
for classroom interactions analysis: the Interactional Ethnography. This approach is informed by
an understanding of the central role of discourse in mediating processes of meaning construction
in the classroom (Bloome and Bailey, 1992; Bloome and Egan-Robertson, 1993; Collins and
Green, 1992; Gee and Green, 1998; Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992). From this
perspective, we search to understand how Reading of History texts was discursively constructed
by the members throught their interactions, verbal or non-verbal, and how these constructions
influenced the opportunities available to students of reading and learning History in the observed
classroom. The methodological procedures included video recording; field notes; materials
collected during the observation — such as students’ workbooks, tests and texts —; the analysis of
the institution; interviews with the teacher and some students; and a prolonged field immersion
period. Therefore, we followed, under the ethnographic perspective, a fifth grade History

classroom for a year in 2010, observing the daily life of the classroom.

Key-words: reading practices of History texts, classroom, ethnography
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Apresentacao

1. Introducao

Esta pesquisa procurou analisar e caracterizar as praticas de leitura dos textos de Historia
instituidas no contexto de uma turma de quinta série/sexto ano de Historia do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Professora Eleonora Pieruccetti da rede ptblica de Ensino de
Belo Horizonte, buscando responder a seguinte questao: Como a leitura dos textos de Historia foi
socialmente construida na sala de aula investigada? Esta questdo central subdivide-se nas

subsequentes:

1. Como estdo organizadas as aulas de Histdria da turma pesquisada e qual proporgdo de
tempo a leitura ocupou?

2. Quais praticas de leitura foram construidas pelos participantes desse grupo ao longo do
ano letivo?

3. Quem leu, o que leu, para quem leu, como leu, sob que condi¢gdes, com quais objetivos e
quais resultados alcancados no contexto da pratica de leitura dos textos de Historia
representativa das aulas da turma investigada?

4. Quais (re)construgdes do texto/narrativas historicas foram produzidas nas interagdes

sociais informando assim o que significou ler Historia para o grupo observado?

Os principios tedricos e metodologicos de analise basearam-se em uma tendéncia contemporanea
de analise das intera¢des em sala de aula: a Etnografia Interacional. Esta abordagem etnografica
possui em suas raizes uma logica de investigagdo que inclui tradi¢cdes epistemologicas oriundas
da antropologia (Agar, 1994, 2006; Spradley, 1980), da sociolinguistica interacional (Gumperz,
1992, 1982), da andlise critica do discurso (Fairclough, 1995; Ivanic, 1998) e da construcao
social do letramento (Street, 1984, 2003; Bloome, Carter, Christian, Otto & Shuart-Faris, 2005;

Bloome, 1983; Soares, 2003). Essa abordagem ¢ informada pelo entendimento do papel central



do discurso nos processos de constru¢do de conhecimentos em salas de aula (Bloome and Bailey,
1992; Bloome and Egan-Robertson, 1993; Collins and Green, 1992; Gee and Green, 1998; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1992). Nessa perspectiva, buscamos compreender como a
leitura dos textos de Historia foi discursivamente construida pelos membros do grupo
unvestigado por meio de suas interagcdes, verbais ou ndo verbais, € como essas construgdes
influenciaram as oportunidades de ler e aprender Historia disponiveis aos estudantes da sala de

aula observada.

Os procedimentos metodologicos incluiram registros em video; notas de campo; materiais
coletados durante a observacdo participante (cadernos de alunos, textos e testes); analise do
espago institucional; entrevistas com o professor e nove alunos; e um tempo prolongado (oito
meses) de imersdo em campo. Desse modo, acompanhamos, sob o viés etnografico, uma sala de
aula de Historia da quinta série/sexto ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Professora Eleonora Pieruccetti da rede publica de ensino de Belo Horizonte, observando o

cotidiano da classe.

2. Resumo dos capitulos

Compdem este trabalho cinco capitulos de natureza distinta e complementar. O primeiro
capitulo, “A construcdo tedrica”, encarregou-se de elaborar a trajetoria intelectual e a construgdo
do objeto desta pesquisa; de fazer uma analise contrastiva entre duas abordagens de estudo da
construcdo social e discursiva dos eventos da sala de aula que constituiram a légica-em-uso
orientadora desta pesquisa; e de revisar as pesquisas sobre leitura no campo do ensino de
Histéria. O segundo, “A sala de aula como objeto de investigacdo”, discorreu sobre alguns dos
pressupostos da Etnografia Interacional e os caminhos seguidos a partir da adogdo desses
pressupostos; foram explicitadas as escolhas metodologicas (selecao da escola e dos sujeitos); e
apresentou-se o desenvolvimento da légica da investigagdo que norteou o desenho deste
trabalho. J& o terceiro capitulo, “Os contextos da pesquisa”, enfocou varios dos contextos que
moldaram e foram moldados pelas praticas de leitura dos textos historicos da sala de aula

investigada, quais sejam, a instituicdo escolar, os sujeitos da pesquisa (professor e alunos), as
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aulas de Histdria e, dentro destas, as aulas de leitura da turma pesquisada, durante o ano letivo de
2010, e o livro didatico adotado. O quarto capitulo, “Lendo o texto de Histéria: construindo
praticas de leitura e narrativas histdricas”, teve como objetivo a caracterizacdo e andlise das
praticas de leitura e das narrativas historicas construidas em um ciclo de leitura do primeiro
semestre, empreendido por professor e alunos na sala de aula. No ultimo capitulo, “Ciclo de
atividades do segundo semestre: ‘India, China e Japdo antigos’”, foram tecidas anélises
pormenorizadas de um ciclo de leitura do segundo semestre do ano letivo de 2010, no mesmo
esforco de caracterizar e analisar as praticas de leitura e as narrativas historicas construidas para
se compreender o que foi considerado valido para “ler e aprender” Historia na sala de aula
investigada em uma perspectiva temporal estendida: o ano letivo de 2010. Por fim, foram feitas
algumas conclusdes e consideracdes acerca do trabalho, acrescidas de apontamentos para estudos

futuros.
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Capitulo 1

A construcao teorica

1. A trajetoria intelectual: bases conceituais da constituicdo do objeto de estudo e da logica

de investigacido explorada

Em novembro de 2006, defendi minha dissertacdo de mestrado, vinculada ao Programa de Pds-
Graduacdo da FaE/UFMG. Nela busquei investigar os processos de ensino-aprendizagem de
Histoéria nas interagdes discursivas da sala de aula. Para tanto, estabeleci como foco da andlise as
interagdes em uma turma de Histéria do 2° ano do ensino médio da Rede Estadual de Educagéo
de Minas Gerais, Escola Estadual Maestro Villa-Lobos. Os principios tedricos e metodologicos
de analise basearam-se em duas tendéncias contemporaneas de analise das interagdes em sala de
aula: a abordagem sociocultural, cujos maiores expoentes sdo Vygotsky e Bakhtin, e a

perspectiva etnografica em educagao.

Assim, ao concentrar a atengdo sobre a sala de aula, na vertente sociocultural articulada a teoria
da enunciacdo de Bakhtin, investiguei os processos de ensino-aprendizagem de Historia nas
interagdes discursivas da sala de aula em estudo. Esta escolha foi fruto da hipdtese de que “a
configuracdo da experiéncia verbal individual € construida a partir de uma pratica que pressupde
interagdes coletivas do conhecimento baseadas no movimento dialégico produzido em sala de
aula” (Siman, 2003). Ao supor que a maior parte das atividades desenvolvidas em sala de aula ¢é
dirigida pelo professor e realizada em conjunto, indagamo-nos sobre como os professores dao
suporte ao processo através do qual os estudantes constroem significados e raciocinios em sala
de aula de Historia, sobre como essas interagdes sao produzidas e sobre como os diferentes tipos

de discurso podem auxiliar a aprendizagem dos estudantes.
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Em primeiro lugar, as andlises desse estudo desenvolvido durante o mestrado foram sustentadas
pelo argumento de que as salas de aula sdo culturas em construcdo, “cultures-in-the-making”
(Collins and Green, 1992). O trabalho Collins & Green utilizado para sustentar minha analise das
salas de aula como “cultures-in-the-making” ¢ um dos primeiros relatos publicados por membros
do que viria a ser o Santa Barbara Classroom Discourse Group!. No texto, Collins & Green
(1992) exploram o que aconteceu quando nove professores substitutos entraram em uma classe
que foi estruturada a partir de uma abordagem educacional aberta sustentada pela pratica de
pesquisa como aprendizagem. O estudo relata como a entrada desses professores substitutos
trouxe desafios para os alunos. Nesta sala de aula especifica, o professor esteve doente e, por
isso, ausentou-se por dez vezes em um periodo de 31 dias. Sua auséncia trouxe a necessidade de
nove professores substitutos. No referido artigo, fez-se uma andlise contrastiva do que aconteceu
quando: 1) os professores substitutos mantiveram as normas e expectativas construidas pelo
professor titular; e quando 2) os professores substitutos impuseram suas proprias normas sobre a
classe, quebrando assim as expectativas culturais construidas e compartilhadas pelos membros de
como participar dessa classe. A analise contrastiva das diferengas entre as normas e expectativas
dos professores substitutos e do titular tornou visiveis as consequéncias sofridas pelos alunos
quando suas expectativas do que significava realizar trabalhos em classe mudaram com a
imposi¢do, pelos substitutos, de novas diretrizes. Com isso, as normas existentes foram
quebradas. Collins & Green revelam que a quebra nas normas e expectativas constituintes do
conhecimento compartilhado (Edwards & Mercer, 1987) pelo grupo gerou desafios aos alunos

no seu engajamento com o trabalho académico. Este capitulo foi publicado em 1992.

Em segundo lugar, apos fazer a caracterizagdo da cultura da sala de aula com suas “normas e
expectativas, direitos e obrigacdes, papéis e relacionamentos” (Collins and Green, 1992), ao
longo do tempo e dos eventos, selecionei aulas especificas para analises pormenorizadas. Essas

analises ancoraram-se em duas premissas que fundam o pensamento de Vygotsky: uma sobre o

' Para uma percepgdo geral dos trabalhos que compdem o Santa Barbara Classroom Discourse Group, Ver
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/detailmini.jsp? nfpb=true& &ERICExtSearch SearchValue 0=EJ8
31312&ERICExtSearch_SearchType O=no&accno=EJ831312. Esse artigo mostra o impacto das mudancas nas
politicas educacionais para as comunidades de pesquisa, tendo o SBDG como um “telling case”. Para acessar os
estudos iniciais que estruturaram este grupo, Ver Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992; e The special
issue of Linguistics and Education (1993/4, Volume 5) edited by Green & Dixon (1993).
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papel da interagdo verbal na construcio das fun¢des mentais superiores € a outra sobre a natureza
mediada da cogni¢cdo. Ancoramos também nossas analises em M. Bakhtin, tendo em vista as
varias reciprocidades e complementaridades entre o pensamento desses autores. Da teoria
bakhtiniana e dos estudos dela derivados (Mortimer, Macedo, Aguiar, Brait, Wertsch), langamos
mao de algumas premissas fundamentais, entre as quais sua concepc¢do de linguagem como
constitutiva, bem como sua defini¢do de linguagem como uma pratica social, historica e
ideologicamente marcada; sua concepgdo de interacdo verbal como categoria bésica da sua
concepgdo de linguagem e de enunciado como a unidade de anélise dos processos de interacao
verbal, “a verdadeira unidade da comunicagdo verbal”, que é sempre parte de um didlogo social
ininterrupto. Baseamo-nos, inclusive, na concep¢do de Bakhtin de dialogia como condicdo de
linguagem, traco fundamental do enunciado e da enunciagdo e sobre o processo de significacao
como um processo de articulacdo de multiplas vozes em confronto, enfim, como um processo
discursivo. Ainda consideramos a distingdo feita por Bakhtin entre discurso de autoridade e
discurso internamente persuasivo (Bakhtin, 1981), que se relaciona a investigagdo de contextos

historicos e culturais especificos nos quais a linguagem ¢ moldada.

Concluido o mestrado, participei, entre 2007 e 2008, das discussdes realizadas pelos
pesquisadores do Labepeh (Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de Historia) sobre os
usos e leituras de livros didaticos, em aulas de Historia. Essas experiéncias fomentaram algumas
questdes acerca das praticas de leitura que se realizam no contexto do ensino de Historia.
Ademais, no periodo de margo de 2008 a marco de 2010, fui professora de Pratica de Ensino de
Historia no Departamento de Historia da FAFICH/UFMG. A atividade docente incentivou-me a
seguir pesquisando praticas de sala de aula de Histdria, para que eu pudesse contribuir ainda
mais na formacdo de professores conscientes de suas intervengdes pedagogicas e capazes de

realizar trabalhos que ndo estivessem puramente baseados na intuigao.

Essas experiéncias levaram-me a refletir sobre a tematica da leitura, com foco na leitura em
Histéria. As mudangcas no campo da educagdo, impulsionadas, entre outras coisas, pela
universalizacdo do ensino e pelo advento das novas tecnologias, incluindo paulatinamente alunos
das camadas populares, impuseram novos desafios aos docentes e a escola. Um desses desafios

refere-se a necessidade de aprimorar os estudantes nos processos de leitura e de escrita. Supde-se



14

que o sujeito que domina a leitura e a escrita amplia suas possibilidades de participagdo social e
de efetivo exercicio da cidadania por fazer uso consciente e competente da linguagem. Para que
isso aconteca, espera-se que esses sujeitos sejam capazes de ler os variados textos presentes na
sociedade que circulam dia a dia sob a forma de noticias, editoriais, reportagens, poemas, artigos,
contas de telefone, dgua e luz, bilhetes, cartas, e-mails, tabelas, mapas, quadro de horarios, entre

outros.

Argumentamos, nessa perspectiva, que a tarefa de “letrar” os alunos ou, segundo o recorte deste
projeto, de criar condigdes para fomento ao desenvolvimento de habilidades da leitura ndo se
restringe apenas as disciplinas relacionadas a lingua portuguesa, tampouco deve somente ocupar
o ciclo inicial da educacdo. Ela ¢ parte integrante do curriculo de todas as disciplinas escolares —
entre elas a Histéria — em todo o processo escolar. Soares (2003) enfatiza essa ideia ao
argumentar que todos os educadores que trabalham com leitura e escrita sdo responsaveis pelo

letramento,

“mesmo os professores das disciplinas de Geografia, Historia, Matematica e Ciéncias. Alunos
leem e escrevem nos livros didaticos. Isso é um letramento especifico de cada area de
conhecimento. O correto € usar letramentos, no plural. O professor de geografia tem que ensinar
seus alunos a ler mapas, por exemplo. Cada professor, portanto, ¢ responsavel pelo letramento em
sua area” (SOARES, 2003)

Em sintonia com essa proposicdo de Soares, Mattozzi (2004) pontua que a compreensdo e
construcdo do conhecimento histérico, devido ao seu carater textual, dependem

fundamentalmente da leitura.

Nos encontros de professores de Historia ¢ comum os docentes queixarem-se do problema da
leitura do texto histdrico pelos alunos. Confirma-se, assim, a visdo difundida entre eles de que a
aprendizagem da Histéria depende da capacidade dos alunos de lerem, compreenderem e
interpretarem textos, o que vem ao encontro do que pensam Romero (1996), Siman (2007),

Aisenberg (2005) e Mattozzi (2004).

Desse modo, a tarefa de investigar as praticas de leitura em sala de aula, sobretudo aquelas

reconhecidamente inovadoras, pode trazer novos elementos para auxiliar o conhecimento e a
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compreensdo de como esses processos sdo instaurados em sala de aula e de que maneira criam
oportunidades para o desenvolvimento das capacidades de leitura e aprendizagem da Historia
pelos alunos. Na mesma dire¢cdo, acrescentamos que estudos desta natureza sdo de grande
utilidade para a formacgdo de professores, ao possibilitar uma reflexdo sobre a propria pratica
pedagogica. Essa reflexdo permite que professores mais engajados construam um repertério de
acoes que lhes garanta um maior controle sobre sua atividade, evitando, assim, a realiza¢do de

um trabalho pedagdgico baseado puramente na intuigao.

As pesquisas sobre a temadtica da leitura no ambito do ensino de Historia ainda sdo raras. Um
inventario delas serd feito no ultimo subitem deste capitulo. Em decorréncia, pouco se sabe a
respeito do trabalho que os professores realizam em prol do letramento e da aprendizagem da
leitura em Historia. Desse modo, como esforco inicial, pretendemos, nesta pesquisa, contribuir
para o conhecimento das condi¢des em que processos de leitura sdo estabelecidos em aulas de
Histoéria e das implicagdes dessas condigdes para que os alunos possam aprender em sala de aula

como ““ler historia” e “saber histéria”.

Levando em conta essas experiéncias citadas e considerando o lugar que a tematica da leitura
tem ocupado no plano académico-cientifico, nacional e internacional, e, sobretudo, as exigéncias
que a sociedade moderna apresenta as escolas no sentido de aprimorar a formagdo dos alunos,
transformando-os em jovens efetivamente letrados, capazes de utilizar seus conhecimentos em
suas praticas sociais, dentro e fora da escola, fiz selecdo para o doutorado para trabalhar com a
professora Maria Lucia Castanheira. Com isso, transitei de uma linha de pesquisa com um
enfoque em ensino de Histdria para uma linha cuja abordagem focaliza o ensino e aprendizagem
com énfase na leitura/letramento e nas salas de aula como culturas em desenvolvimento. Na
selecdo do doutorado, apresentei um projeto para estudar a leitura no cotidiano de uma sala de

aula de Historia, interessada em abordar questdes levantadas na pesquisa de mestrado.

A escolha em trabalhar com a professora Maria Lucia Castanheira na linha de pesquisa
“Educacdo e linguagem” surgiu do meu interesse em olhar mais de perto a aprendizagem da
leitura do texto de Histéria sobre o ponto de percepg¢do de outra linha de investigagdo ou

comunidade cientifica. Com a mudanca de programas de pesquisa, meu novo comité cientifico e
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eu iniciamos uma jornada em que examinamos o potencial de diferentes perspectivas
epistemolodgicas que constituem a Etnografia Interacional e orientam o trabalho dos membros do
Santa Barbara Classroom Discourse Group (e.g., Castanheira et al, 2001; Castanheira, Green &
Dixon, 2007; Green, Castanheira & Yeager, 2008). Além disso, o deslocamento entre as linhas
de pesquisa possibilitou-me explorar o que cada perspectiva epistemoldgica contribui para o
potencial expressivo — traduzido do inglés “expressive potential” (Strike, 1989) — desse estudo
que enfoca os processos e praticas de leitura do texto de Historia, na sala de aula escolhida, que

nortearam compreensdes locais e situadas da Historia.

Além disso, a investigagdo de sala de aula no contexto da disciplina Histéria trouxe a
necessidade de acrescentar ao comité cientifico desta tese um pesquisador do campo dos estudos
e pesquisas em ensino de Historia, dai a insercdo da professora Dra. Jinia Sales Pereira,
coordenadora do Labepeh (Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de Historia) da
FaE/UFMG, como coorientadora. Sua presenca trouxe para este estudo o campo epistemologico

do ensino de Historia, contribuindo para ampliar o potencial expressivo desta pesquisa.

A jornada de imersdo em diferentes abordagens epistemoldgicas contou ainda com estagio de
doutorado? na University of California, Santa Barbara, USA, sob a orientagdo da professora dra.
Judith Green. Os principais focos de pesquisa de Judith Green recaem sobre as relagdes entre
ensino e aprendizagem, sobre conhecimento disciplinar como socialmente construido, sobre
pesquisa etnografica e sobre estudos discursivos acerca dos padrdes da vida na sala de aula.
Ademais, Judith Green ¢ membro fundadora do “Santa Barbara Classroom Discourse Group”,
que consiste em uma comunidade colaborativa de professores, alunos e pesquisadores etndgrafos
que exploram questdes guiadas pelas teorias sobre a constru¢do social do conhecimento. O
objetivo desse grupo ¢ identificar principios de praticas que o(a)s professores(as) utilizam para
dar suporte ao acesso dos alunos ao conhecimento construido em sala de aula. Essa mesma
comunidade configurou o campo de estudos denominado de Etnografia Interacional, que consiste
na referéncia teorica e metodoldgica central desta pesquisa. Durante o ano fora, engajei-me em

uma analise contrastiva de diferentes perspectivas epistemologicas com o intuito de expandir este

2 . - . ~ . .

Para aplicar a este estdgio alunos avancados na pesquisa de doutorado, propde-se um projeto de pesquisa com
atividades a serem realizados fora do pais. O objetivo desse estagio é contribuir para o aprimoramento do trabalho.
Este estagio foi financiado pela CAPES.
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trabalho sobre as salas de aula como culturas em construgdo, explorando o que cada perspectiva

contribui para o entendimento da leitura dos textos de Historia em uma sala de aula de Historia.

Sustentando esta andlise contrastiva de diferentes perspectivas epistemolédgicas estd o argumento
do filésofo da ciéncia Kenneth Strike (1974, 1989) sobre o potencial expressivo de diferentes
programas de pesquisa. Ancorado nos trabalhos dos filésofos da ciéncia Kuhn, Lakatos e
Toulmin, Strike argumenta que cada programa de pesquisa (ex: behaviorismo, construtivismo,
social-construcionismo) tem um potencial expressivo. Ou seja, cada comunidade cientifica
possui uma linguagem particular (teorias), objetos de estudo especificos, questdes de interesse
proprias, modos particulares de conceber um fendmeno e vivenciar o mundo, o que, por sua vez,
envolve modos particulares de construir e analisar os dados e modos particulares de escrever e

comprovar hipoteses.

Embora Strike tenha formulado este argumento com base em diferentes programas do campo de
pesquisa da filosofia (behaviorismo, construtivismo, social-construcionismo), Castanheira, Green
e colegas (Castanheira et al, 2001) adaptaram tal argumento para subsidiar o desenvolvimento da
Etnografia Interacional. Esta abordagem etnografica possui em suas raizes uma logica de
investigagdo que inclui tradi¢des epistemologicas oriundas da antropologia (Agar, 1994, 2006;
Spradley, 1980), da etnografia da comunicagdo (Gumperz & Hymes, 1972; Hymes, 1972), da
sociolinguistica interacional (Gumperz, 1982, 1992), da andlise critica do discurso (Fairclough,
1995; Ivanic, 1998), ¢ da construgao social do letramento (Street, 1984; 2003; Bloome, Carter,
Christian, Otto & Shuart-Faris, 2005; Soares, 2003). Todas essas tradigdes possuem nucleo
comum, pois estdo nos processos discursivos como base para os estudos etnograficos sobre a
construcdo social da vida nas salas de aula e nos outros espagos sociais (Baker, Green &
Skukaukaite, 2012; Castanheira et al, 2001). Cada uma dessas perspectivas fornece um par de
lentes particular para entender como as pessoas, momento por momento, nas interagdes, ao longo
do tempo e dos eventos, constroem modos proprios de saber, ser e fazer no interior dos grupos
sociais. Cada uma possui um potencial expressivo particular em que a Etnografia Interacional se
ancorou para desenvolver suas lentes a fim de ver, escrever e comprovar dados da vida de

espacos sociais especificos.
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Os argumentos do Strike (1989), deste modo, fornecem uma estrutura tedrica que me permitiu
explorar o que envolve uma abordagem etnografica do trabalho do professor e dos alunos em
uma sala de aula de Histéria. A andlise contrastiva das diferentes perspectivas epistemologicas,
oriundas de diferentes tradi¢des de andlises etnograficas de sala de aula, possibilitou-me o
entendimento do potencial expressivo de cada perspectiva com seus diferentes angulos de visdo e

niveis de escala analitica, bem como o desenvolvimento de uma légica em uso neste estudo.

Desse modo, durante o estdgio de doutorado realizado na University of California, Santa
Barbara, engajei-me em uma andlise contrastiva das andlises que havia feito a partir da
perspectiva tedrica desenvolvida no mestrado e daquelas que realizei apds a entrada no
doutorado e no doutorado sanduiche quando entdo tive acesso a outro par de lentes para as
analises etnograficas de sala de aula: a perspectiva epistemoldgica da Etnografia Interacional.
Essa analise contrastiva, que serd apresentada na secdo a seguir, deu origem ao paper “Becoming
an ethnographer: exploring the power of diferente epistemological approaches to analysing
literacy events in a History Class in Brazil”, que foi apresentado por mim na “Ethnography and
Education Conference”, realizada na University of Oxford, em Oxford, na Inglaterra, em

setembro de 2012.

2. A analise contrastiva

Quando iniciei esta pesquisa de doutorado, minhas lentes de perceber o fenomeno estudado
estavam atreladas a experiéncia académica do mestrado. As primeiras analises dos dados feitas
estiveram orientadas pelo arcabougo tedrico-metodologico da minha dissertacdo visto que ja
estava familiarizada com esse modelo de andlise. No doutorado, o contato com novas
epistemologias de andlise da sala de aula possibilitado pela mudanca de linhas de pesquisa, pela
experiéncia de pesquisa em outro ambiente académico para além das fronteiras nacionais, e pelo
contato com novos autores, permitiu-me repensar as referéncias conceituais e analiticas
utilizadas até entdo e experimentar um novo par de lentes para perceber a constru¢do social do

cotidiano das salas de aula gerando, assim, um novo modelo de analise.
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Desse modo, durante a pesquisa de doutorado podemos identificar dois modelos de analise. O
primeiro modelo esteve vinculado as referéncias construidas na experiéncia do mestrado,
realizado no campo do ensino de Historia. O segundo foi construido nas experiéncias do
doutorado a partir da imersdo na epistemologia da Etnografia Interacional com a mudanga de

linhas de pesquisa e com o estagio de doutorado no exterior.

Nesta secdo, vamos contrastar as duas andlises feitas a partir do mesmo evento de aula. Ao
apresentar essas duas analises, objetivamos explorar o potencial expressivo de cada uma delas
para entender as praticas de leitura dos textos historicos em sala de aula de Historia e deixar
visivel a logica-em-uso que conduziu o processo desta pesquisa. Exploraremos como o professor
iniciou o processo de leitura com os alunos nas interagdes da sala de aula nos momentos iniciais
do ciclo de atividades sobre o Periodo Neolitico, segundo capitulo do livro didatico estudado em
sala de aula3. Apresentaremos dois tipos de transcri¢do e andlise de acordo com os dois modelos
citados acima. Concebemos aqui o processo de transcrever como uma forma de mapear e
representar textualmente a conversa entre os participantes em uma aula de Historia, relacionada a

aprendizagem da leitura do texto histdrico.

A andlise contrastiva de que nos valemos envolve um processo de “revelacdo progressiva” dos
dados. Assim, usamos a primeira analise como ancora, ao invés de diretamente comparar as
duas, e desdobramos progressivamente o que cada uma delas requereu e quais argumentos
conceituais guiaram cada uma na constru¢ao de um “texto” para a analise da natureza da leitura
do texto historico na sala de aula investigada. O objetivo desta anélise neste momento ndo foi
apresentar uma resposta do que foi considerado como leitura nessa classe, mas deixar visivel o
processo de desenvolvimento da logica-em-uso construida nesta pesquisa, para explorar o
potencial expressivo de duas abordagens de andlise dos eventos de leitura da sala de aula
investigada. Ao deixar explicita a logica-em-uso que conduziu esta pesquisa, partiremos, nos
préximos capitulos, para a andlise propriamente dita de como a leitura do texto de Historia foi

socialmente construida na sala de aula observada no desenvolvimento do presente estudo. Deste

3 . . . ,qe . y e . o L
Esse ciclo foi escolhido para as analises pormenorizadas sobre as praticas de leitura dos textos de Historia que se
encontram no quarto capitulo deste estudo.
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modo, o leitor possui, de antemao, as lentes e percepcdes de mundo que dirigiram as analises

deste trabalho.

Ao focar nas formas de transcrever realizadas nas duas analises (de mestrado ¢ de doutorado),
identificamos os diferentes simbolos usados associados a cada tradi¢do de pesquisa. Nossa
abordagem procura acrescentar aos argumentos como transcrever ¢ um processo teorico e, em
consequéncia, como as decisdes tomadas sobre as formas de representar os atores e seu trabalho
discursivo consistem, igualmente, em uma perspectiva teorica (c.f., Ochs, 1979; Green Franquiz
& Dixon, 1997; Mishler, 1984; Patai, 1993). Como parte desse processo, explicitamos a logica
da investigagdo que ancorou cada forma de transcrever e inscrever discursos. Além disso,
identificamos que tipos de sinais foram inscritos nos mapas € como cada um deles configurou

diferentes potenciais expressivos.

2.1 Andlises dos aspectos culturais das interagoes da sala de aula: Andlise 1

A abordagem epistemologica apresentada nesta se¢do focaliza a andlise das interagdes entre
professor e alunos. Essa abordagem, conforme mencionado, estd ancorada na minha pesquisa de
mestrado realizada em 2006, que teve como um dos focos a identificacdo dos aspectos culturais
das interacdes da sala de aula. A Tabela 1 mostra como criamos um “texto” na transcri¢ao para
explorar as interagdes entre professor e alunos. Os sinais inscritos no mapa das interagdes
focaram na conversa como troca de turnos, isto €, representamos as conversas € agoes conforme
ouvido e observado nos dados de video sobre os momentos iniciais do evento do primeiro dia de

aula de Histdria sobre o Periodo Neolitico.



Tabela 1: Representacao do evento — Aula de 17/06/2010 — Primeira analise
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Evento Participantes Discurso Aspectos culturais
Organizan | Professor Bom gente, ontem nos fizemos a divisdo dos grupos e hoje a | O professor inicia a aula organizan
do a gente ja comeca o trabalho baseado (André!) naquela | a dindmica de leitura.
dindmica organizag¢do, ou seja, eu vou pedir para que uma pessoa comece a
de leitura ler, essa pessoa ja faz parte do grupo que a gente escolheu, os | Os alunos estdo quietos e atentos.
do texto componentes vao ficar atentos a leitura que essa pessoa ta
historico fazendo, porque depois eu vou chamar alguém que compde esse
grupo para fazer um comentario sobre o trecho que foi lido. O
comentario que eu quero, a pessoa vai fechar o livro e vai fazer
um comentario daquilo que ela escutou e daquilo que ela leu
junto, ok?
Als. Alguns alunos dizem que alguns de seus colegas de grupo ndo | Os alunos fornecem informacgdes
estdo presentes. professor sobre os alunos que ni
estdo presentes.
Professor Vamos 14, vamos comegar. Quem vai fazer a leitura pra mim é o | O professor ignora o comentario d

Lucas. Cadé o Lucas? Pagina 53, Lucas. “As primeiras aldeias e
cidades”. Todos os demais prestem atencéo, porque se alguém do
grupo dele ndo comentar, eu posso chamar alguém de outro
grupo, lembrando que a nota, que a minha avaliagdo, vai para o

grupo todo. Ta? Pode comegar, Lucas.

alunos e redireciona a atengdo d
estudantes para a atividade de leitu
do livro didatico.

O professor reestrutura e reafirma
padrdo de interagdo esperado d
alunos  individualmente e d
membros do grupo.

Professor direciona um aluno pa

ler.
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Conforme indicado na Tabela 1, esse nivel de representacdo da fala e das interacdes entre
professor e alunos fez uso de marcadores gramaticais (ponto final, virgula, letra maiuscula),
fornecendo um texto que se mostra como uma coerente e coesa sequéncia de frases. Esse texto (a
tabela) foi analisado para identificar aspectos culturais que ficaram perceptiveis nas trocas de
turnos. Assim, a representagdo da interacdo entre os sujeitos em sala de aula privilegia o plano
descritivo dos processos interacionais, sintetizando elementos mais evidentes dessa interagdo,
como, por exemplo, as trocas de turnos, o comportamento dos alunos e do professor (por
exemplo, os alunos estavam atentos; os alunos dizem que nem todos os colegas estdo presentes;

o professor ignora o comentario dos alunos, etc.

Além disso, a composicdo da tabela (colunas para evento, participantes, discurso e aspectos
culturais) e os elementos (sinais) inscritos na transcri¢do (mapa) foram designados para oferecer
uma base para a identificagdo dos Aspectos Culturais. “Aspectos Culturais” foi um termo
construido na pesquisa de mestrado baseado no argumento de que as salas de aula sdo “culturas-
em-constru¢do” (Collins & Green, 1992). Usamos esse termo para referir-nos aos padrdes
culturais das praticas do professor (e dos alunos) com base na forma como ele engajou os alunos
no evento acima. Nessa transcrigdo, os eventos, assim como os participantes, foram concebidos
como dados; isto é, como parte de uma atividade planejada pelo professor e ndo como algo
construido por professor e alunos a medida que interagiam em sala de aula. Ao inscrever apenas
uma coluna para os participantes e ao listar os turnos de fala de forma linear, um turno seguindo

0 outro, inscrevemos troca de turnos entre professor e alunos.

Esse nivel de transcricdo ancorou as analises das praticas pedagogicas que o professor usou para
organizar os estudantes no evento: organizando os alunos, reestruturando a fala depois do
comentario dos alunos sobre os colegas, reestruturando e reafirmando as expectativas sobre as
acoes dos estudantes. A andlise, desse modo, dada a natureza do evento como representacio da

realidade, focou no tipo de praticas pedagdgicas e agdes dos participantes em cada turno.
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2.2 Analise da construcdo discursiva da leitura do texto historico: Analise 2

Nesta secdo, descrevemos a transformacgdo da logica de transcri¢do, construida a partir do
aprofundamento da abordagem da andlise do discurso que guia a logica da investigagdo da
Etnografia Interacional (Castanheira et al, 2001; Santa Barbara Classroom Discourse Group,
1992; Green & Dixon, 1993). Como dito anteriormente, esta abordagem teérica de analise do
discurso ¢ resultado da conjuncdo dos trabalhos da sociolinguistica interacional (Gumperz, 1986)
e da analise critica do discurso (Fairclough, 1995). Tais perspectivas estruturaram a forma como
fomos percebendo o desenvolvimento do que contou como leitura do texto historico na sala de

aula observada (e.g., Bloome et al, 2005; Heap, 1991; Street, 1994).

Ao apresentar esta nova logica de investigacdo explorada na analise dos mesmos dados
apresentados na secdo anterior, examinamos como ¢ de que forma, momento por momento, o
professor propOs aos alunos acdes em que eles deveriam se engajar, bem como quais as
consequéncias para os estudantes se eles se recusassem a fazé-lo. Assim, ao apresentar a logica
que norteou a construgdo da segunda transcri¢do, buscamos tornar visivel a perspectiva tedrica

que sustentou nossas decisdes, que foram bem distintas das decisdes tomadas na andlise anterior.

A abordagem da analise do discurso da Etnografia Interacional estd ancorada no campo teorico
da Sociolinguistica Interacional (Gumperz, 1986; Gumperz & Herasimchuk, 1973; Gumperz &
Behrens, 1993). O foco da Sociolinguistica Interacional ndo recai sobre frases e estruturas
gramaticais, mas sobre processos discursivos e “pistas contextuais” (Gumperz & Behrens, 1993)
dos significados que estdo sendo propostos e assimilados pelos participantes. Podemos incluir
entre estas pistas contextuais o estresse, a entonagdo, a pausa, os itens lexicais e gramaticais, o
olhar, o gesto, os movimentos, entre outras. A partir do argumento de que essas pistas fornecem
meios para embasar evidéncias sobre os significados construidos nos processos discursivos,
exploramos como € 0 que os membros propdem para eles mesmos como agdes, conteudos de

Histéria e como conexdes entre os trabalhos ou eventos passados, presentes ou futuros (Bloome

et al, 2005; Bloome & Clark, 2006).
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Construimos as transcrigdes usando “unidades de mensagem” (Green and Wallat, 1981) que
seriam as unidades minimas da fala. Essa forma de transcrever ancora-se na forma como as
pessoas, na intera¢do, se promunciam. Elas ndo produzem sentencas completas mas “bursts of
talk” (Unidades de mensagem). As unidades de mensagem, de acordo com Green and Wallat
(1981), sdao enunciados minimos que fornecem signos sociais sobre o que estd acontecendo,
sobre o contetudo referencial e sobre as praticas discursivas. A abordagem da analise do discurso
de Fairclough (1995) empresta-nos as lentes para entender a estrutura do enunciado que aqui
colocamos como unidades de mensagem. Segundo ele, cada enunciado possui uma estrutura
tripartida: ele ¢ um texto, um processo social e uma pratica discursiva. Isso significa que cada
enunciado propde algo, constrdi expectativas sociais perceptiveis aos ouvintes e realiza um
trabalho para os falantes e para os ouvintes. Seguindo essa estrutura, as unidades de mensagem
ligam-se umas as outras para formar as unidades de acdo que, por sua vez, conectam-se
formando as unidades de turno. As unidades de turno vinculam-se por meio das trocas de turno,
dando origem as unidades de interagdo. Considerando uma escala que vai além dos trés turnos
analisados, a ligacdo tematica entre as unidades de interagdo origina sequéncias de interacdo que
unidas formam fases da atividade. A conexdo entre as fases da atividade da origem aos eventos

(e subeventos).

Essa logica de transcrever fornece, deste modo, uma perspectiva tedrica para representar
(inscrever) o trabalho do professor com os alunos e dos alunos com o professor. A escolha do
termo “com” € proposital, pois contrasta com a escolha do termo “e” da andlise das interagdes
entre professor e alunos da se¢do anterior. O termo “com” sinaliza a constru¢do coletiva do
“texto” da sala de aula. Nessa perspectiva, o falante fala, conforme argumenta Bakhtin (1986), a
partir de um(ns) ouvinte(s) implicado nesta fala. Por sua vez, o(s) ouvinte(s) ouve(m) a partir de
um falante implicado nesta escuta. No processo dialdégico da comunicacdo, os ouvintes se tornam
falantes e os falantes assumem o papel de ouvintes. Nessa perspectiva, a0 examinar as correntes
discursivas e o que foi proposto ao longo das unidades de mensagem, unidades de acdo, unidades
de interacdo e unidades de turno, o analista ¢ capaz de desenvolver um argumento empirico sobre

o que ¢ considerado para os membros como agdes apropriadas.
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Como a segunda analise dos trés turnos vai mostrar, essa abordagem permitiu-nos analisar quem
fala, com quem, de quais formas, com quais objetivos, sob quais condi¢gdes, para quais
propoésitos, com quais consequéncias. Essas questdes, guiadas pela perspectiva etnografica,
ancorada na andlise do discurso, forneceram uma logica de investigacdo que contrastou com a
anterior cujo foco recaiu sobre as trocas de turnos e a identificacdo dos aspectos culturais. Essa
linha nos permitiu explorar como o professor com os alunos engajaram-se em uma atividade
coordenada que iniciou ndo apenas o evento em si mas o processo de constru¢do do que contou
como leitura do texto histérico do capitulo sobre o Periodo Neolitico nessa sala de aula (Lin,

1993; Green & Wallat, 1981; Bloome et al, 2005).

A Tabela 2 fornece a representacdo grafica da transcrigdo dos mesmos trés turnos de fala
analisados na se¢do anterior, relativos aos momentos iniciais da aula de Historia sobre o Periodo

Neolitico.

Tabela 2: Representacdo do evento — Aula de 17/06/2010 — Segunda analise

Discurso do professor

Discurso dos alunos Acgoes (professor)

Acgdes (alunos)

Unidades de mensagem Unidades de mensagem Desenvolvimento de normas e | Desenvolvimento
expectativas de papéis e
relacionamentos
Organizando sua mesa Alunos interagindo | Conversando entre
com seus pares eles
Bom gente Estabelecendo um nivel coletivo | Estabelecendo  um | Gradualmente
de interagdo usando um termo | relacionamento com | orientando-se para o
colloquial — “Bom gente”. os alunos informal e | professor.  Alguns
amigavel. O tom do | alunos continuam

professor ¢ informal
e amigavel conforme
indicado no uso da
palavra “gente”
(Bom gente)

conversando com 0s
colegas.

ontem nods fizemos a divisdo
dos grupos/

¢ hoje a gente ja comeca o
trabalho baseado/

Referindo-se ao padrio de
organizagdo da aula anterior

Sinalizando que os
grupos comegaram a
trabalhar juntos hoje.

Orientando-se para
o professor
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André/

Chamando a atengnao do aluno
para a nova forma de participar.

A sinalizagdo do professor para
as a¢des do André indica para a
turma, como um todo, o que
eles, como coletividade, devem
fazer.

André interrompe o
que estava fazendo
e direciona sua
atencdo para o0
professor.

Os outros alunos
aparentam estar
ouvindo o professor.

Naquela organizagio/

Orientando-se para
o professor

ou seja,/

eu vou pedir/

para que uma pessoa comece
a ler,/

essa pessoa ja faz parte do
grupo que a gente escolheu,/
os componentes vao ficar
atentos a leitura/

que essa pessoa ta fazendo,/
porque depois/

eu vou chamar alguém que
compde esse grupo/

para fazer um comentario/
sobre o trecho que foi lido./

Sinalizando expectativas de que
os estudantes fardo a leitura em
voz alta

Definindo as agdes
alunos deveriam assumir

que o0s

Estruturando o que acontecera
depois

Localizando o leitor
no grupo e
estabelecendo

expectativas de que
os membros do

grupo deverdo
prestar atengao
na leitura

Orientando-se para
o professor

O comentario que eu quero,/
a pessoa vai fechar o livro/

e vai fazer um comentario
daquilo que ela escutou e
daquilo que ela leu junto./
T4?

Definindo as agdes que os
alunos devem tomar para
participar do comentario (fechar
o livro)
Definindko o contetido do
comentario

Orientando-se para
o professor

Alguns alunos dizem que
alguns colegas do grupo
ndo se encontram em
classe.

Conversando
simultaneamente
com o professor.
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Vamos 1a/

Vamos comegar/

Sinalizando hora de comegar.

Estruturando a proxima
atividade: leitura em voz alta do
livro didatico de Historia.

Orientando-se para
o professor.

Quem vai fazer a leitura pra
mim ¢ o/
Lucas,

Cadé o Lucas?/

)

Lucas levanta a mao

Convidando um aluno para ler.

Pedindo para Lucas indicar

presenca

Nomeando Lucas

como leitor

Checando se o aluno
estad presente.

Orientando-se para
o professor.

Lucas -
respondendo a
questdo do professor
— levantando a méo.

Pagina 53, Lucas/
“As  primeiras
cidades”/

aldeias e

Definindo a secdo a ser lida.

Orientando-se para
o professor.

Todos os demais prestem
atencdo/

Reestabelecendo o
que o grupo deve

Orientando-se para
o professor.

fazer enquanto o

colega 1€.
porque se alguém do grupo Estabelecendo uma logica para
dele ndo comentar/ que os alunos prestem atengdo a
eu posso chamar alguém de leitura e as consequéncias para o
outro grupo/ grupo caso um de seus membros

ndo fornega um comentario.

lembrando que a nota/ Propondo Orientando-se para
que a minha avaliagdo/ intercontextualidade, | o professor.
vai para o grupo todo/ ligando as agdes

.
Ta?/

passadas com o que
os alunos terdo que
fazer em seus grupos
de trabalho.

Pode comegar/ Lucas/

Sinalizando que Lucas deve
comegar. Isso  sinaliza a
mudanga de atividade de falar
sobre as agdes a serem tomadas
para executa-las.

Orientando-se para
o professor.
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Conforme indicado na Tabela 2, a transcricdo foi reformulada para que as agdes
coordenadas do professor com os alunos e dos alunos com o professor fossem
incluidas. As primeiras duas colunas representaram o discurso em unidades de
mensagem. A conexdo entre as unidades de mensagem (em uma mesma cédula)
formou uma unidade de acdo. O modo como as informagdes se completavam permitiu
as conexdes entre as unidades de mensagem. Considere o trecho a seguir: “ontem nos
fizemos a divisdo dos grupos/ e hoje a gente ja comega o trabalho baseado/”. A
forma como essas duas unidades de mensagem foram ditas sugeriu que havia mais

informagdes a serem seguidas para entender a agdo que estava sendo proposta.

Como mostrou a tabela, o discurso do professor e dos alunos foi disponibilizado lado-
a-lado diferenciando-se do formato linear da tabela anterior (Green et al, 2007). Com
isso, inscrevemos um potencial para examinar as relagdes entre o discurso dos alunos
e do professor sem assumir quem inicia a fala ou as intencdes dos falantes.
Argumentamos que as inten¢des dos falantes requerem o exame das correntes de

interacdes e ndo apenas a andlise de trechos de falas isolados.

Para entender as intengdes dos falantes, considere o trecho a seguir: “alguns alunos
dizem que seus colegas de grupo ndo estdo presentes”. Ao receber essa informacao, o
professor ndo lhe deu aten¢do imediatamente e seguiu propondo o que seria feito. Ele
ignorou os comentarios dos estudantes e indicou querer que eles seguissem o que ele
estava dizendo: “Vamos la/vamos comegar”. Ao nao responder aos alunos, e ao
reafirmar e reestabelecer o que estava fazendo, ele sinalizou o comeco das proximas
acoes a serem realizadas pelos participantes do grupo. A ndo resposta ao comentario

dos alunos sugeriu sua intengdo de concluir a constru¢do do que ocorreria.

Em trabalho anterior, Green & Wallat (1981) observam agdes similares de uma
professora de jardim de infancia. Quando questionada sobre o fato de que ndo
convocava todos os alunos que solicitavam a fala, ela respondeu que se permitisse que
todos falassem, ela perderia o grupo e a atividade que estava fazendo. Desse modo, ao
ndo responder ao chamado dos alunos, esta professora sinalizou para eles (e para os
etnografos em busca de uma perspectiva émica) que ela havia tomado a decisdo do

que seria mais importante no momento, isto ¢, continuar estruturando a tarefa. Na
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interrompido o que estava fazendo, o grupo teria se desvinculado do processo de
construcdo da tarefa. Heap (1992) referiu-se a isso como “seeing snubs”, o que
podemos traduzir como “ignorando o outro”. Esse autor argumenta que os momentos
em que o professor ignora a turma sdo espagos privilegiados para explorar o que esta

sendo socialmente construido como mais importante ou ‘valido’ naquele contexto.

Contudo, ao reformular o processo de transcrigdo, pudemos explorar o evento como
um texto em desenvolvimento e, assim, entender o que os atores estavam sinalizando
aos outros como agodes sociais, conteudos de referéncia, além de rastrear como as
demandas discursivas (processos discursivos) indicaram aos estudantes o que fazer,
de quais formas, usando quais conhecimentos de conteido ou de processos
organizacionais do grupo no contexto do inicio do estudo sobre o Periodo Neolitico.
Esse exemplo demonstrou como o argumento de todo enunciado ¢ um texto, um
processo discursivo e uma pratica social (Fairclough, 1995) e ofereceu elementos para
desenvolver evidéncias embasadas sobre o que os enunciados particulares estdo
propondo aos ouvintes. Ao examinar cada um desses aspectos dos enunciados,
exploramos o que o professor pretendia e o que ele estava sinalizando para os

estudantes como pratica social de leitura daquela sala de aula.

Iniciando o evento, o professor sinalizou que queria a aten¢do dos alunos no nivel
coletivo usando um termo coloquial “Bom, gente”, dito de forma informal e
amigavel. Ao considerar o registro discursivo como uma pista contextual (Gumperz &
Behrens, 1993), pudemos construir o argumento de que o professor procurou
estabelecer uma relagdo amigavel com os alunos. Analises de outras aulas, que serdo
apresentadas no desenrolar desta pesquisa, mostraram que essa forma de enderecar os
alunos ¢ uma pratica recorrente desse grupo social a qual os estudantes reconhecem e
respondem rapidamente. Com isso, construimos uma base para comprovar o registro

discursivo como uma pratica social nessa sala de aula.

A inclusdo da linha pontilhada na tabela ... ¢ uma conven¢do adotada do trabalho de
Castanheira (2004) e Castanheira et al (2001) para indicar que a transi¢do de um
evento a outro ndo ocorreu instantaneamente. Gradualmente, os estudantes foram

lendo as pistas contextuais e (re)orientando a atividade coletivamente. Com isso,
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sinalizaram a eles mesmos (e, em decorréncia, ao analista) diferentes formas de
participar da interacdo. Essa interpretacdo foi construida por meio do exame das pistas
contextuais das acdes dos membros que deixaram claro os limites entre a atividade
anterior e a proxima atividade e tema. Neste caso, o professor deslocou-se de
organizar sua mesa para dirigir-se a turma como um todo, e os alunos, deixando de

conversar com os pares, reorientaram-se para atender ao chamado do professor.

A segunda conveng¢do que utilizamos dos trabalhos dos membros do Santa Barbara
Classroom Discourse Group foi o uso dos verbos no gerundio (Green, Skukaukaite &
Baker, 2012; Castanheira et al, 2007). Lancamos mao desta convencao para inscrever
as acdes dos participantes. A partir dela construimos um running record (Kelly,
Crawford & Green, 2001) das correntes de a¢des sendo propostas e assumidas pelos
alunos. Conforme indicado na tabela ..., ao identificar as formas como o professor
coordenou as agdes com os alunos, exploramos como os eventos foram construidos
conjuntamente em classe. Por exemplo, o modo como o professor teve que
(re)orientar o aluno André para a atividade coletiva confirmou para os ouvintes qual

era a orientacdo esperada para toda a turma.

Nesse sentido, a analise do que o professor propds aos alunos e de como eles foram se
orientando e se posicionando em relagdo a fala do professor possibilitou-nos
identificar o que estava sendo sinalizado aos estudantes como formas de conhecer, ser
e fazer contextualmente relevantes nesse fragmento de aula de Historia. Ler foi
construido como um processo coletivo de performance, interpretacdo, revisdo e
(re)construgdo do texto em detrimento de um processo individual de compreensao de
um texto dado. Essa analise, combinada com a anterior, forneceu subsidios para
comprovar a premissa de que se engajar na leitura, nesta classe, envolveu um
processo iterativo recursivo no qual interpretacdes pessoais e coletivas foram sujeitas

ao comentario e a critica publica.

O exame do discurso e das ag¢des deixou visivel o que era esperado dos estudantes:
eles teriam que fazer uma leitura em voz alta, trabalhar nos grupos previamente
selecionados e engajar-se em uma série de agdes associadas a leitura e a producdo do

texto oral e escrito: “eu vou pedir/ para que uma pessoa comece a ler,/ essa pessoa ja



31

que essa pessoa ta fazendo,/porque depois/eu vou chamar alguém que compoe esse

grupo/ para fazer um comentario/sobre o trecho que foi lido .

Essas unidades de mensagens foram seguidas de outras em que o professor estruturou
as acdes que os estudantes teriam que executar para participar do comentario: “O
comentdrio que eu quero,/ a pessoa vai fechar o livro/ e vai fazer um comentario
daquilo que ela escutou e daquilo que ela leu junto./Ta?” Ele sinalizou, em seguida, o
momento de comegar a proxima atividade: leitura em voz alta do texto do livro

didatico de Historia.

Suas a¢des marcaram o comec¢o da nova fase de atividade. O professor iniciou o
evento seguinte checando onde estava o aluno Lucas e solicitando que ele indicasse
presenga. Em resposta a essas acdes, Lucas orientou-se para a secdo do livro de
Histoéria a ser lida. Como parte dessa corrente de unidades de mensagem, o professor
reafirmou o que o grupo deveria fazer enquanto o colega lia, e forneceu uma logica
sobre o que aconteceria se 0os membros do grupo do leitor ndo comentassem: “Todos
os demais prestem aten¢do/ porque se alguem do grupo dele ndo comentar/ eu posso
chamar alguém de outro grupo/”. Ele concluiu esse evento indicando que o aluno
Lucas deveria comegar a leitura. Com isso, o professor criou as bases para o inicio do
proximo evento ao propor que a turma deixasse de falar sobre as agdes a serem

tomadas para executa-las.

Como forma de explicitar a natureza da transformagdo tedrica envolvida na andlise
ancorada nos principios e pressupostos da Etnografia Interacional, deixamos visivel a
logica da investigagdo que norteou a segunda transcricdo, bem como a inscri¢do e
interpretacao do discurso e das ag¢des dos diferentes atores (professor e alunos) dos
mesmos trés turnos de fala apresentados anteriormente. Essa jornada intelectual por
outro campo epistemologico nos permitiu transcrever os mesmos trés turnos de fala
de forma a delinear a construg@o coletiva do evento, e de forma a mostrar como essa
logica-em-uso permitiu rastrear as praticas culturais do grupo em desenvolvimento no

momento em que estavam sendo construidas pelos participantes.

Ao explicitar as decisdes tomadas para mapear o trabalho discursivo do professor com
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expressivo dessa abordagem. Explicitamos, nas andlises dos pequenos momentos,
como os participantes constroem “normas e expectativas, direitos e obrigagdes, papéis
e relacionamentos” no processo de leitura do texto historico nessa sala de aula. Além
disso, mostramos como essa logica-em-uso constitui-se como uma linguagem para
mostrar evidéncias sobre o trabalho discursivo do professor e dos alunos ao iniciar

modos de engajar-se com os “textos” (orais ou escritos) construidos em sala de aula.

Ademais, nestas analises mostramos uma logica de analise de como, nos momentos
locais, textos e contextos passados, presentes e futuros dos membros sdo reeditados.
Com isso, construimos uma base para rastrear as praticas em desenvolvimento do

grupo ao longo do tempo e dos eventos.

3. Algumas consideracdes sobre a jornada intelectual

Nas ultimas trés décadas podemos encontrar um pequeno mas promissor grupo de
estudos e volumes publicados cujo objetivo ¢ entender como logicas e premissas
oriundas de diferentes perspectivas tedricas moldam o que pode ser conhecido sobre
determinado fendmeno (e.g., Green & Harker, 1988; Guzzetti & Hynd, 1998). Esse
grupo de estudos aponta para a necessidade de tornar visivel ndo apenas os resultados
das pesquisa, mas as decisOes que os etnografos (e outros pesquisadores) tomam no
processo de selecionar teorias e tradigdes analiticas, € como suas escolhas moldam o
que pode ser conhecido sobre determinado objeto de pesquisa. Argumenta-se, nesses
estudos, que tdo importante quanto os achados e resultados da pesquisa ¢ o trabalho
analitico, ¢ a forma como a teoria guia as andlises, s30 os impactos das escolhas
teoricas sobre o que pode ser conhecido a respeito de determinado fendmeno. Para
enderecar esse topico, destrinchamos aqui a jornada intelectual iniciada no mestrado,
seguida do doutorado e do doutorado sanduiche, que me possibilitou construir uma
reflexdo sobre a légica-em-uso que guiou a execucdo desta pesquisa. Tal logica
incluiu a consciéncia do impacto das escolhas tedrico-metodoldgicas que moldaram o
que pode ser conhecido, dito e comprovado a respeito dos processos e praticas

culturais de leitura do texto de Historia que ocorreram na sala de aula investigada.

Por meio da andlise contrastiva, explicitamos como diferentes perspectivas
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dados e o que foi sendo construido pelos participantes dando origem a diferentes
potenciais expressivos. Ao incluir essas duas formas de analisar os dados, a primeira
oriunda do mestrado e a segunda do doutorado, ambas buscando explorar como o
discurso foi socialmente construido pelos participantes na sala de aula, tivemos o
objetivo de demonstrar o argumento de Strike (1989) de que cada programa de
pesquisa possibilita ao pesquisador responder determinadas questdes € ndo outras;
possui modos particulares de coletar, construir e analisar dados; possui diferentes
objetos e linguagem tedrica; e dispde de um conjunto de critérios particulares sobre o

que conta como evidéncia.

Desse modo, ao contrastar as andlises oriundas de diferentes perspectivas tedricas
explicitamos o trabalho analitico, isto €, a logica-em-uso que conduziu esta pesquisa.
Neste capitulo, desse modo, iniciamos o processo de descortinar a logica da
investigacdo da etnografia interacional que se tornou a logica-em-uso nesta pesquisa.
Dando continuidade a este processo, no segundo capitulo abordaremos outros
aspectos conceituais e metodoldgicos da etnografia interacional. Antes, no entanto,
faremos um inventario dos estudos e pesquisas sobre leitura e letramento no ambito
do ensino de Historia, buscando situar esse estudo no campo mais amplo da

disciplina.

4. Pesquisas sobre leitura no contexto do ensino de Historia

A leitura em sala de aula de Historia tem sido mediada principalmente pelos livros
didaticos de Historia, mas poucos estudos tém se debrugado sobre isso e esta demanda
configura-se como uma lacuna no campo dos estudos e pesquisas em ensino de

Historia.

Luiz Carlos Villalta (1997), ap6s realizar um levantamento sobre os estudos e
pesquisa acerca do livro didatico no Brasil, constata que os estudos até meados da
década de 1990 “quase nada dizem sobre como os livros sdo lidos e apropriados por

seus leitores, alunos e professores” (1997, p. 12). A pesquisa sobre livros didaticos
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fundamentalmente o contetido divulgado. Apenas recentemente os historiadores e
pesquisadores do campo do ensino da Historia vém se dedicando as demais facetas
que definem esse objeto cultural, quais sejam, produgado, circulagdo e recepgdo. Sobre
esse ultimo aspecto, o historiador Frances Alain CHOPAIN (2004) pondera, em
sintonia com Villalta (1997), que nas ultimas duas décadas uma atengdo especial vem
sendo dada as questdes referentes ao uso e a recep¢do do livro didatico. Os
pesquisadores tém se questionado sobre os diversos usos, funcdes, leituras e
consumos do livro por alunos e professores. Essa tendéncia fez aparecer estudos,

dentro e fora do Brasil, embora ainda em carater incipiente.

Siman e Andrade (2010) fizeram um inventério sobre esses estudos no artigo “Livro
didatico de Historia lido em sala de aula: uma pratica de leitura dentre outras
possiveis”. O primeiro estudo citado foi a pesquisa de Araujo (2001) intitulada “O uso
do livro didatico no ensino de Historia: depoimentos de professores das escolas
estaduais do ensino fundamental situadas em Sdo Paulo”. Em suas conclusdes a
autora revela que dificilmente as obras didaticas sdo usadas integralmente, que essas
obras servem como introdu¢do ou complementacdo das aulas expositivas ou
explicagdes orais dos professores, que existe um niimero consideravel que usa apenas
os exercicios e atividades propostos pelas obras e, por fim, que a obra ¢ bastante

comum na preparac¢ao das aulas e no planejamento escolar (apud Bittencourt, 2004).

Carie (2003) propde estudar o uso de um livro didatico por uma professora da 8* série
da rede municipal de Ensino de Caeté/ MG. Ao analisar como a professora 1€ o livro e
propde a sua leitura pelos alunos, conclui que no uso/leitura do livro didatico de
Histéria predominou a “ortodoxia” do professor, pois ele ndo percebeu os alunos
como leitores, muito menos que os significados da leitura sdo por eles construidos em

suas interagcdes com o0s textos.

Espindola (2003), em sua dissertacdo de mestrado intitulada O uso do livro didatico,
em sala de aula, por professores de historia, analisa a pratica de uso de um mesmo
livro didatico (Historia Global: Brasil e Geral, de Gilberto Cotrim, Sao Paulo:
Editora Saraiva, 1997) por parte de trés professores do segundo ano do ensino médio,
da Escola Estadual Maestro Villa-Lobos, Belo Horizonte-MG. Por meio de uma

andlise triangular de dados provenientes de entrevistas com os professores e de
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episodios de observacdes de sala de aula, ela conclui que as diferentes formas de uso
do livro didatico de Historia guardavam estreita relagdo com o tempo de formagdo e
pratica docente, com as finalidades que este atribuia ao ensino da Historia e ao seu
papel como professor na educagdo das novas geracdes. Uma professora experiente
que percebia o livro didatico como o melhor meio de acesso e aquisicdo de
conhecimentos histéricos atribuiu papel central ao seu uso, dentro e fora da sala de

aula.

Em 2006, em minha pesquisa de mestrado referida nas paginas anteriores deste
capitulo, lancei novo olhar tedrico-metodologico sobre a pratica dessa professora com
maior tempo de formagdo e pratica docente, tomando por objeto de investigagdo os
processos de ensino-aprendizagem de Histéria nas interagdes discursivas da sala de
aula, em uma perspectiva etnografica. Foram estabelecidas como foco as interagdes
em uma turma do 2° ano do ensino médio da Escola Estadual Maestro Villa-Lobos da

Rede de Educacao de Minas Gerais, durante o ano letivo de 2005.

Ao confirmar que o livro didatico ocupava um lugar central na pratica docente, pude
observar que as interacdes discursivas, mediadas sempre por trés vozes — a voz do
livro didatico, da professora e dos alunos, contribuiam para o engajamento (Drive et
al., 1999) dos alunos no processo de leitura e aprendizagem dos conhecimentos
historicos. Os proprios alunos pesquisados assim expressaram. “7Todo mundo
participa da aula, todo mundo, a grande maioria participa e entende, (...), porque é
uma aula que da pra todo mundo entender a matéria, esse negocio de repetir o que
ela fala vai aprimorando mais. (...);com a participagdo, acaba cé se envolvendo mais
com a aula(...)” (Elaine). “E muita gente falando e coisa assim... e geralmente é a
mesma coisa, a gente lé no livro, ela fala, vem mais colega e fala, depois vem mais
colega e completa aquilo que cé falou que... Ai eu acho que da pra aprender
bastante” (Elaine). “Eu acho que é porque eles colocam assim, na linguagem mais
facil, entdo e explicam o que que eles entenderam e a gente pega também (...) eu acho
que ajuda na memorizag¢do também” (Claudia). “Bom, porque é, muda um pouco até
a fala da pessoa, vocé entende melhor, a pessoa... tem muitos alunos experientes em
muitas matérias, que ele explicando vocé acaba absorvendo mais, absorvendo além

do que a pessoa ia dar também, talvez. Eu acho que ela é importante sim” (Pedro).
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“Da pro cé entender, cé aprende com os proprios colegas, aléem da professora (...) é

os jovens, jovens falando pra jovens” (Vitor).

Posteriormente, Siman ¢ Andrade (2008) debrugaram-se novamente sobre esses
mesmos dados coletados na pesquisa de Andrade (2006), para compreender como se
instituiram, em sala de aula, praticas culturais de leitura do livro didatico. As
pesquisadoras identificaram o papel que as interagdes entre o texto e os seus leitores
tém para a aprendizagem e a instituicdo de praticas de leitura, quando estas sdo
socializadas no plano oral e social da sala de aula. Nesse sentido, pode-se evidenciar
como a cultura da sala de aula — instituida por uma determinada pratica de leitura —
cria oportunidades de aprendizagem que por sua vez alimentam a continuidade dos
atos e gestos de leitura. Pode-se também, nesse estudo, analisar a natureza do papel de
mediacdo da professora entre o texto e as leituras dos alunos. A professora estimulava
os alunos a ndo apenas extrair informagdes parciais e pontuais do texto, como também
a compreender e a criar significados sobre a narrativa histdrica do livro didatico.
Essas praticas ndo se dissociaram do que se constituiu como Historia naquela sala de
aula e tampouco os leitores/alunos encontraram-se alheios ao texto. Estes, dele se
apropriaram no didlogo com seus saberes prévios sobre contetidos da Historia,

mediados pelas multiplas vozes em torno do significado do texto.

Em 2010, essas mesmas autoras, aprofundando os estudos sobre os mesmos dados,
focalizaram as maneiras de ler instituidas nessa classe e as estratégias de compreensao
do texto historico do livro didatico. Como resultado, elas detectaram que os objetivos
de leitura definidos no plano social da classe foram de leitura pontual e fragmentada
do texto didatico e a imediata intervencdo da professora convidando os alunos a
tomarem a palavra e expressar sua compreensdo a respeito de um determinado
conceito ou de um trecho lido. Tais objetivos acabaram por orientar as proprias
interpretagdes dos alunos na leitura ou o significado que eles construiram a respeito
do texto. Poucos turnos extrapolaram o texto. No entanto, observou-se que a
professora, apds a leitura pontual e fragmentada do texto histérico, promoveu o
movimento de releitura e ressignificagdo do texto historico no plano das interacdes

discursivas da sala de aula.
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Nessa releitura/ressignificacdo os alunos e a professora traduziram o texto em
linguagem familiar por meio de dois aspectos: uso de linguagem mais simples e até
mesmo cotidiana e uso de analogias, num esfor¢o de aproximar “o mundo do livro” e
“o mundo do leitor” (Chartier, 1994) em prol da compreensao do texto historico pelos
alunos. E desse modo, o sentido ndo foi dado pelo texto, mas construido socialmente.
Por vezes, constatou-se que o protocolo do texto dirigiu a ldgica de exposi¢do do
conteudo e que, portanto, as interagdes realizadas ndo alteraram de forma significativa
a pauta da leitura. Ndo se observaram, por exemplo, atos da professora em refazer a
logica do conteudo pelas interagdes ocorridas durante a sua leitura, tendo a professora

se restringido a ortodoxia do texto.

Rocha (2009), entendendo o livro como um objeto cultural complexo e os professores
como leitores que fazem uma apropriagao ativa dos produtos culturais (Certeau, 1994;
Chartier, 1994), analisa o uso de dois livros didaticos por professores de Histéria de
escolas publica e particular. Em sua analise, interessou-se por identificar as condi¢des
que conformaram os usos e as apropriacdes do texto didatico. Em primeiro lugar,
destaca a propria posse do livro pelos alunos como fator que determina o tipo de uso
que se faz em sala de aula e mesmo o rumo da aula. Como segunda condicdo, a
determinar os usos que se faz do livro, encontra-se a percep¢do dos professores sobre
o nivel de letramento de seus alunos. Essa percepcdo determina o tipo de texto que
sera lido em sala. A terceira condi¢do encontrada ¢ que a posse do livro pelos alunos
permite ao docente que tenha a sua disposicdo um mecanismo ou suporte que lhe
permite ausentar-se sem que os alunos “percam a aula”, ou seja, o professor pode
facilmente deixar tarefas a serem realizadas pelos alunos, como copiar, ler ou
responder exercicios do livro. Uma quarta condicdo, relacionada a segunda apontada,
refere-se a compreensdo docente a respeito do ato de ler. Para os docentes que
compartilham da concep¢do de que o ato de ler ¢ um ato de producdo ou de
reproducao de sentidos, haverd a preocupag¢do com o trabalho interpretativo, assim
como serdo atentos aos protocolos de leitura, ou seja, aos elementos que dirigem a

leitura do livro (Siman e Andrade, 2010).

Fora do Brasil podemos citar o trabalho de Aisenberg (2005). A historiadora argentina

analisa um conjunto de entrevistas realizadas com alunos no contexto de uma

invecticarin didatica Feeace entrevictae de leitnira evnlararam a comnreencin dnc
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alunos sobre os textos de Historia trabalhados em sala de aula. Foram realizadas dez
entrevistas com quatorze alunos de trés escolas publicas da cidade de Buenos Aires,
dois meses depois das licdes dedicadas ao mesmo texto. Em suas conclusdes ela
identificou que a maioria dos alunos utiliza os textos para localizar informacdes,
dissociando o ato de ler em duas fases: primeiro a incorporacdo da informagdo e,
depois, a interpretacdo e a explicacdo. De acordo com essa autora, poucos foram os
alunos que construiram significados dos textos de Histéria empregando raciocinios
compativeis com algumas operagdes necessarias para a constru¢cdo do conhecimento

historico.

No México, encontramos o estudo de Rockwell (1998) sobre os usos cotidianos da
linguagem escrita a partir das praticas orais dentro da sala de aula em algumas escolas
rurais. Essa pesquisadora conclui que o processo de ensino-aprendizagem nao se
constitui em uma relagdo bipolar professor-aluno, mas em uma relagdo triangular
onde o livro/texto entra como terceiro elemento; que a constru¢do do conhecimento ¢
perpassada pela linguagem escrita, ou seja, pela presenca do texto, e pelas interagdes
discursivas, dada que a dindmica oral incide sobre a interpretagdo do texto; e, por
ultimo, que sala de aula constitui-se em um ambiente que privilegia a lingua escrita ao

usar o livro.

Embora os estudos acima comprovem a existéncia de um interesse crescente e
particular sobre as questdes que envolvem os usos dos livros didaticos em sala de aula
e as praticas de leitura, ainda persiste grande desconhecimento da diversidade de tais
praticas na sua relagdo com a cultura escolar, na contemporaneidade. Além disso, sdo
raros os estudos que abordam a leitura e o letramento no contexto da disciplina
Historia que adotam uma perspectiva etnografica e buscam entender como no dia a
dia das salas de aula de Historia professores constroem com os alunos praticas

culturais de leitura dos textos de Historia contextualmente situadas.

Com o intuito de preencher essas lacunas tanto no campo de estudos da leitura e do
letramento em Histoéria quanto no interior desse campo onde poucos estudos adotaram
uma perspectiva etnografica, propomos esta pesquisa. Dando continuidade a pesquisa

de mestrado (Andrade, 2006) e aos trabalhos dela derivados, citados aqui, nosso

nhirtivn A invecticar ac nraticae de leitnira dn textn de HictAria a nartir da



39

epistemologia da Etnografia Interacional, entendendo o cotidiano da sala de aula em
estudo durante o ano letivo de 2010. No proximo capitulo, seguindo nossa proposta de
descortinar a logica de investiga¢do da Etnografia Interacional que se tornou a logica-
em-uso nesta pesquisa, enfocaremos os principios € métodos caros a essa perspectiva
tedrica que conformaram nosso objeto de estudo e ampliaram o potencial expressivo

do estudo da leitura e do letramento no contexto do ensino de Historia.
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Capitulo 2
A sala de aula como objeto de

investigacao

1. Introducao

Para abordar o objeto desta pesquisa, optamos pela perspectiva etnografica e, mais
especificamente, pela l6gica da investigacdo da Etnografia Interacional uma vez que
ela permite uma aproximagdo com os sujeitos investigados e suas praticas,
evidenciando o processo de constru¢do da cultura da sala de aula em intima relacao
com a apropriacdo da cultura escolar. Assim, foi possivel elucidar os processos de
ensino-aprendizagem, praticas de leitura, segundo o recorte desta pesquisa de forma
sensivel a cultura e ao contexto do grupo social que ndo sdo, apenas, um pano de
fundo dos processos que ocorrem no interior da sala de aula, mas constituem e sdo
constituidos por eles. Além disso, tal abordagem inclui um enfoque, a0 mesmo tempo,
microscopico e holistico: existe uma intencdo explicita de relacionar os
acontecimentos observados com o contexto mais amplo, reconhecendo que as
interagdes entre os sujeitos sdo marcadas pelos encontros entre o local e o global
(Street, 2003). Assim, para analisar as praticas de leitura em aulas de Histdria, foi

preciso entender tanto o universo micro como o macro.

Este capitulo estd organizado em trés se¢des. Na primeira delas, discorremos sobre
alguns dos pressupostos da Etnografia Interacional e os caminhos seguidos
sustentados por eles. Na segunda secdo, explicitamos nossas escolhas metodoldgicas
(selecdo da escola e dos sujeitos). Por fim, apresentamos o desenvolvimento da logica
da investiga¢do em uso que norteou o desenho desta investigacdo, demonstrando os

desdobramentos das questdes iniciais e as formas de organizagdo e analise dos dados.
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2. A perspectiva etnografica como escolha tedrica e metodologica

A tradicao reflexiva da antropologia nos alerta contra o uso de categorias analiticas
preestabelecidas. Um trabalho de natureza etnografica deve ser aquele cujo
observador ndo possui as questdes e hipoteses a serem checadas definidas a priori
nem um esquema de observacdo que especifica todos os comportamentos e eventos
que serdo observados. E certo, entretanto, que a analise etnogréfica esta orientada por
categorias teodricas que interessam ao pesquisador, ¢ 0 mesmo deve defini-las, ou seja,
explicar seu problema de interesse € o lugar em que ele se localiza naquele campo,

mas

“¢ a andlise fina das interagdes, a procura de sentidos dos dados para os autores do
processo em um ir e vir de referenciais teodricos e leituras sucessivas das transcrigdes,
0 que permite ir criando categorias que fagam a intermediagdo entre o observado ¢ a
construgdo tedrica, sem separar do complexo carater expressivo do que ¢ obtido no
discurso” (CANDELA, 1998, p.145).

Nessa perspectiva, para analisar as praticas de leitura dos textos que circulam em uma
sala de aula de Historia partimos da suposicdo de que o letramento, em geral, e as
praticas de leitura, em particular, sdo uma construcdo social (Castanheira, Green e
Dixon, 2007). Desse ponto de vista, em qualquer sala de aula, professores e alunos
constroem modelos particulares de leitura e compreensdo do texto, proprias daquele
grupo social. Esta premissa de que nos valemos sugere uma analise conduzida pelos

principios e métodos da Etnografia.

No campo das Ciéncias Sociais e da Educagdo existem controvérsias na defini¢cdo do
que pode ser considerado etnografia. Atualmente, muitas pesquisas qualitativas que
reivindicam o status de “etnografia” muitas vezes desconhecem a estrutura teorica e
metodoldgica que ¢ inerente ao termo. Frente a essa dificuldade, Green e Bloome
(1997) delineiam uma distingdo entre trés possiveis abordagens: fazer etnografia,
adotar uma perspectiva etnografica e usar ferramentas e técnicas da etnografia. A
primeira — fazer etnografia — envolve realizar um estudo aprofundado e de longo
prazo de estruturagdo, conceitualizagdo, interpretacao e escrita da vida de um grupo
cultural ou social. Essa abordagem esta geralmente associada ao campo da
antropologia. A segunda — adotar uma perspectiva etnografica — consiste em assumir

uma abordagem mais focada para estudar aspectos particulares da vida cotidiana e das
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praticas culturais de determinado grupo social. Aspecto central para essa perspectiva €
a apropriagdo de teorias culturais e interpretativas oriundas do campo da antropologia
ou da sociologia. A terceira — usar ferramentas etnograficas — refere-se ao uso de
métodos e técnicas geralmente associadas ao trabalho de campo, tais como
observagao participante, filmagens, notas de campo. Esses métodos e técnicas podem
ou ndo ser orientados por teorias culturais ou questdes sobre a vida social de
determinado grupo. Diante dessas diferengas de abordagens, fizemos a escolha pela
segunda delas. Por isso, ndo s6 langamos mado das ferramentas da etnografia —
observacdo participante, notas de campo, filmagens, entrevistas — como nos
ancoramos nos principios que fundamentam esses estudos culturais, quais sejam, 0s

significados locais, a reflexividade, a perspectiva contrastiva e a perspectiva holistica.

Considerando os estudos em Educagdo, observa-se que as correntes de pesquisa do
tipo etnografico possuem natureza distinta e complementar e assumem vertentes
diversas — a microetnografia de Erickson, a etnografia constitutiva de Mehan, a
Etnografia Interacional de Green, Dixon, Bloome, Zaharlic, Castanheira, etc. Nao
obstante a maioria delas encontrar-se enraizada na antropologia, elas se distinguem
em termos de foco de andlise. A Etnografia Interacional (Green, Dixon, 1993;
Castanheira, Crawford, Dixon, Green, 2001), por combinar perspectivas etnograficas
com andlise do discurso, conduziu nossa investigacdo (Gee and Green, 1998, apud
Castanheira 2004) visto que as praticas de leitura construidas e compartilhadas pelos
membros da sala de aula inquirida foram apreendidas por meio da analise do discurso.
Este corpus analitico resulta do uso de teorias complementares: a antropologia
cognitiva, cujos maiores expoentes sdo Geertz (1983) e Spradley (1980), a
sociolinguistica interacional (Gumperz, 1992) e a andlise critica do discurso

(Fairclough, 1995).

Deste modo, guiamos-nos por alguns principios e métodos caros a Etnografia
Interacional (Green, Dixon e Zaharlic, 2002; Collins ¢ Green, 1994; Castanheira,
Crawford, Dixon, Green, 2001). Procuramos, em primeiro lugar, assumir uma posi¢ao
de estranhamento no familiar, com o intuito de tornar visiveis 0s comumente
invisiveis principios de praticas culturais de leitura do grupo em estudo. Através de

um processo iterativo-responsivo, recursivo por natureza, examinamos O que OS
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reconhecidos e se reconhecerem como membros. A reflexividade ¢, portanto, inerente
aos estudos etnograficos e guiou nossas andlises todo o tempo, fazendo com que

alterassemos percursos e reformulassemos questdes de investigacao®.

Segundo pesquisadores da FEtnografia Interacional, estes principios de praticas
culturais que buscamos caracterizar em nossas analises ndo sdo fixos, mas abertos
para o desenvolvimento, a modificacdo, expansao e revisdo a medida que os membros
do grupo interagem com o meio social, ou seja, estabelecem papéis e
relacionamentos, normas e expectativas, direitos e obrigacdes (Green, Dixon,
Zaharlic, 2002). Além disso, um periodo de imersdo ao longo de um tempo
prolongado (participant observation overtime) foi necessario para um maior
entendimento das praticas culturais e daquilo que se constitui como leitura para o

grupo pesquisado. Estivemos em campo por um periodo de oito meses.

Em segundo lugar, fizemos uso de alguns contrastes®>. A perspectiva contrastiva
oriunda da Etnografia Interacional implica em trés nogdes: “triangulating
perspective”, o uso do “contrast” e os “rich points ou frame clashes”, das quais
fizemos uso no processo de produgdo, tratamento e andlise dos dados. A
“triangulating perspective” consiste em justapor diferentes perspectivas, dados,
métodos e teorias a fim de tornar visiveis os principios de praticas culturais que
guiam as acgdes, interacdes, produgdes de artefatos, construgdes de eventos e

atividades cotidianas dos membros do grupo.

Segundo Flick (1992), ndo se trata apenas de uma combina¢do de métodos e técnicas,
“o potencial da triangulagdo de diferentes abordagens metodoldgicas estd na
combinagdo de diferentes perspectivas de pesquisa e na possibilidade de focalizar
diferentes aspectos do problema em estudo” (1992, p.47). Sua utilizagdo visa,
portanto, a compreensdo em profundidade e a maior segurangca na andlise
interpretativa. Estabelecemos, portanto, uma triangulacdo de dados de natureza

distinta e complementar — dados em video, entrevistas, registros escritos, dados do

4 y s . . rqe . . r s
A légica em uso na pesquisa que guiou o desenho e a analise dos dados a partir do principio da
reflexividade encontra-se mais adiante no capitulo.

5 . ~ .
Fqqa nerenectiva leva em conta o ectnidoe de Carcara (19R1) ane nronde anatra tinoe de contracte
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espago institucional, notas de campo —, bem como nos apropriamos de diferentes
teorias ¢ metodologias que, sendo complementares, permitiram ampliar o espectro

sobre a turma investigada.

O uso do contraste nos forneceu um caminho para a andlise e identificagdo de praticas
culturais de leitura, validas no grupo observado por meio do foco analitico das
escolhas das palavras e agdes de seus membros. Como esses membros ndo apresentam
a mesma interpretacdo das agdes e eventos dos quais fazem parte, o contraste entre
suas diferentes apropriacdes permite o acesso a diferentes aspectos do cotidiano desse
grupo (Green, Dixon e Zaharlic, 2002). Para isso nos valemos, ainda, das entrevistas
realizadas com alguns discentes e com a professora escolhida. Finalmente, langamos
mao do conceito de “rich points” e ‘‘frame clashes” (Green, Dixon e Zaharlic, 2002),
os quais se configuram como espagos privilegiados onde as normas e expectativas,
papéis e relacionamentos, direitos e obrigacdes dos membros de um grupo se tornam
visiveis tanto a eles proprios quanto ao pesquisador. Um estranhamento ¢ provocado a
partir de uma situagdo nova que alterou as formas habituais de comportamento. Estes
pontos podem ocorrer no interior do grupo, ao visitar um espaco novo ou mesmo
quando o pesquisador ja imerso no campo ndo ¢ capaz de atribuir significados as
acoes e atividades ali presentes. Nessas situacdes, as praticas culturais e os recursos
que os membros do grupo constroem para participar dos diversos eventos se tornam
visiveis em seus esfor¢os para manter o curso das atividades. Neste trabalho foram

detectados varios momentos em que isso aconteceu®.

Essas reflexdes levaram também em conta os estudos de Hymes (1977) que propde o
conceito de relevancia contrastiva como forma de “demonstrar a relevancia funcional
de partes da vida, ou a linguagem e as a¢des dentro dessas partes” (apud Green, Dixon
e Zaharlic, 2002) a partir de uma perspectiva €mica, isto €, sensivel aos significados
locais dos participantes da turma observada. Igualmente, também lancamos mao da
perspectiva ética, isto €, do etndgrafo outsider, nos momentos em que, a partir de uma
posi¢do distanciada, necessitamos definir uma pratica, nomear um padrdo para

descrever o fendOmeno cultural observado.

6 . . .
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Em ultimo lugar, abordamos a sala de aula investigada em uma perspectiva holistica,
isto ¢, consideramos os eventos da sala de aula e os sujeitos neles envolvidos em uma
realidade e perspectiva temporal mais ampla: o ano letivo. A vida social de um grupo
social ndo pode ser apreendida apenas como uma série de pequenos acontecimentos
desconexos uns dos outros, mas como um fluxo de a¢des onde alguns eventos sdo
recorrentes, outros ndo, outros se inter-relacionam, outros se separam. Em uma sala
de aula, por exemplo, um evento em particular estd envolvido em uma realidade
maior — a histéria de vida daquele grupo social. Uma sala de aula tomada como um
grupo social ndo se esgota em um unico dia, ou semana, mas com o fim de um
especifico periodo (o fim de um ano letivo), momento este em que o grupo precisa
desfazer-se. Neste sentido, a vida ¢ holistica para seus membros e o deve ser também
para o etnografo, que deve se inserir no passado e no futuro do grupo e compreendé-
lo como um todo. Portanto, durante um periodo de nove meses, emergimos no
universo desses sujeitos buscando indicios reveladores dessa realidade maior da qual

constituem e sdo constituidos.

Além disso, procuramos estabelecer um didlogo com os varios contextos que
interpelaram as praticas de leitura dos textos de Historia na sala de aula investigada,
quais sejam, o contexto interacional, o contexto da cultura local e situada, o contexto
dos sujeitos da pesquisa, o contexto do livro didatico adotado, o contexto da cultura
da institui¢do escolar, da cultura escolar propriamente dita, o contexto das aulas de
Historia ja vivenciadas pelos alunos em suas trajetdrias escolares, o contexto dos
conhecimentos prévios de Historia construidos pelos alunos e professor em seus
grupos de pertencimento, formagdo, experiéncias vivenciadas e meios midiaticos, o
contexto da sociedade em que vivem procurando delinear os embates entre o local e o
global, segundo terminologia de Street (2003). A relagdo dos participantes do grupo
com tais contextos ou elementos desses contextos configurou a cultura local e
concorreu para o processo de producdo de sentidos do texto nas praticas de leitura da

sala de aula investigada’.
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3. Selecido do locus da pesquisa e a producio de dados

3.1 O processo e os critérios de seleg¢do do locus da pesquisa

Dois objetivos nortearam o processo de selecao do locus da pesquisa: trabalhar com a
rede publica de ensino e escolher uma pratica pedagdgica considerada bem-sucedida
e, acima de tudo, capaz de permitir ao professor instituir praticas de leituras diversas,
em variadas condi¢des, espagos e propdsitos, e trabalhar com diferentes géneros
textuais favorecendo, por isso, a formagdo de alunos preparados para ler os diversos
textos que circulam no cotidiano relacionados ao conhecimento historico. No nosso
caso, estamos considerando praticas bem-sucedidas aquelas que preenchem dois
requisitos: o0 modo como o professor ¢ percebido pela comunidade e alunos; e as
condicdes gerais em que a leitura se da. A opgdo pela rede publica de ensino esteve
motivada pela pratica politica de inclusdo social. Investigar as praticas de leitura em
classes cujos alunos sdo, em sua maioria, provenientes de extratos médios e populares
contribuird para a valorizacdo desses sujeitos como agentes do conhecimento, bem

como aprimoraria a pratica pedagdgica no ambito dessa rede.

Nesta dire¢do, estivemos em varias escolas, tanto de rede publica municipal como
estadual, acompanhando e observando aulas até encontrarmos a pratica que mais se
aproximava dos critérios referidos. Nosso encaminhamento a essas escolas se deu por
meio de fontes diversas, quais sejam, outras pesquisas académicas nelas realizadas e
indicagdes por parte de professores e alunos da Faculdade de Educa¢ao/UFMG e por

parte de professores de Historia da propria rede publica de Ensino.

Muitos dos professores observados pouco se valiam da leitura do texto historico para
o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem da Histéria. Levando em
consideracdo as aulas observadas, parece-nos possivel ponderar que a aula expositiva
ainda ¢, no ambito da Historia, recurso fundamental e central para o seu ensino, e
poucos sdo ainda os esforgos dos professores desta disciplina para se engajarem na

tarefa de desenvolver nos alunos as habilidades da leitura do texto historico.

Apds um periodo de observacdo em varias turmas, recebi indicacdo de um docente da
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Professora Eleonora Pieruccetti, que voltava a lecionar depois de um periodo de
cinco anos afastado em que ocupou um cargo na Secretaria Municipal de Educacao de
Belo Horizonte (SMED). O contato com o professor Odilon foi estabelecido por
telefone e logo seguido de uma reunido em que lhe foram explicadas a proposta da
pesquisa e as condigdes um pouco adversas que sua pratica pedagogica
experimentaria, tais como observagdo participante, filmagens sistematicas,
entrevistas, etc. Tudo foi aprovado sem restrigdes. Segundo depoimento do professor
Odilon, na entrevista, tal procedimento ¢ inerente ao trabalho do professor, faz parte
da dimensdo ética da profissdo: “O, eu sempre, até no periodo em que eu estava aqui
na direg¢do da escola, muitos estagiarios me procuravam, ds vezes era estagiario que
queria fazer o estagio, as vezes queria fazer um pesquisa, eles me davam o seguinte
retorno assim: ‘Nossa, que, que maravilha, porque eu ja bati em tanta escola e todo
mundo, o diretor fazia uma cara feia, mandava a gente embora e tal... recebia a gente
mal, falava que ndo, que ndo tem jeito e tal’. E eu sempre procurei, aqui na época da
diregdo, encaminha-los para os professores e os professores, ndo lembro de nenhum
ter recusado, ndo. Os professores também sempre foram muito acessiveis aqui, com a
acolhida de pesquisadores e de, e de estagiarios. (...) Entdo acho que isso para mim é
como, faz parte da dimensdo ética do professor. Entdo eu ndo, eu ndo diria ‘Ndo’

para nenhum pesquisador ou estagiario que me procurasse’ .

Passei, entdo, a frequentar as classes ministradas por este professor e finalmente pude
fazer a minha escolha. Apos tal acompanhamento, fiz contato com a dire¢do da

escola, que aprovou o projeto e disponibilizou a institui¢ao sem restrigdes.

Assim, a minha selecdo recaiu sobre a Escola Municipal Professora Eleonora
Pieruccetti e sobre o professor Odilon Marciano, por algumas razdes. Em primeiro
lugar, o professor Odilon instituia variadas praticas de leitura em sala de aula e tinha
uma preocupag¢do com o desenvolvimento da compreensdo do texto historico pelos
alunos. Em segundo lugar, a pratica pedagogica desse professor era marcada por
ampla aprovacdo por parte dos alunos. E, por fim, pelo professor pertencer a uma
escola que abria as portas para a investigacao, como ja foi o caso de outras pesquisas

de mestrado e doutorado realizadas na Faculdade de Educacdo da UFMG,



48

desenvolvidas neste espago com outros professores por diferentes pesquisadores®.
Uma vez que objetivava tornar visiveis praticas pedagdgicas de professores que
buscam a inovagdo e o desenvolvimento da leitura por parte dos alunos com vistas a
contribuir para a formagao docente, o professor Odilon preencheu muitos dos critérios

definidos.

O professor Odilon Marciano ministrava nesta escola, no ano letivo de 2010, aulas
para duas turmas de quinta série/sexto ano e para duas turmas de sexta série/sétimo
ano do ensino regular no periodo vespertino, além de assumir algumas turmas de EJA
no periodo noturno. Com o objetivo de eleger uma das turmas para filmagens e
observacdes sistematicas, frequentamos todas as turmas de ensino regular, em um
intervalo de um més. Durante esse periodo, constatamos que algumas turmas
respondiam melhor do que outras ao incentivo do professor a leitura e a participagdo
oral. Portanto, em consonancia com nossos critérios, selecionamos a quinta
série/sexto ano A, segundo nomenclatura da escola, que apresentava maior
engajamento na leitura e participag@o oral. O acesso ao discurso do professor Odilon
também contribuiu para nossa escolha. Com relagdo a quinta série/sexto ano A, ele
confirmou que seria a melhor op¢do em fun¢ao de melhor participagdo e engajamento

dos alunos na leitura.

3.2 A produgdo dos dados

Os procedimentos de coleta de dados estiveram em sintonia com os principios e
pressupostos da logica da investigagdo da Etnografia Interacional. Acompanhamos,
sob este viés, uma sala de aula de Historia de uma turma de quinta série/sexto ano da

Escola Municipal Professora Eleonora Pieruccetti, observando-se o cotidiano da

® Entre essas pesquisas, podemos citar a de Herbert De Oliveira Timoéteo. Caderno Virtual: a
potencialidade das TICE no ensino-aprendizagem de Historia. 2012. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao — Educagdo e Formacdo Humana) — Universidade do Estado de Minas Gerais, Coordenagao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior. Orientador: Lana Mara de Castro Siman; a de
Geraldo Magela Magnani. Os conhecimentos prévios no processo ensino-aprendizagem da historia:
um estudo de caso. 2004. 144 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Minas
Gerais. Orientador: Lana Mara de Castro Siman; ¢ a de Andreia Assis Ferreira. 4 Construgdo De Um
Ambiente Colaborativo Visando A Utilizacdo Das Tic's No Desenvolvimento Profissional De
Professores De Historia: Estudo De Caso DE Rme/Bh. 2010. Tese (Doutorado em Po6s-Graduagéo:

Conhecimentn e Inclicdn Sociall — Faenldade de Fduecacin da TTFMG  Concelha Nacional de



49

classe. A analise esteve alerta a cultura da sala de aula em estudo, ao contexto em
seus variados tipos — interacional, social, histdrico, institucional, cultural — e ao
conjunto da atividade educacional por meio do discurso. A fim de conferir mais
fidedignidade aos dados e empreender uma andlise que dé conta da complexidade do
fenomeno da leitura em sala de aula, abordando a natureza integral da vida social sem
fragmentd-la nem limitd-la a categorias rigidas em nome da conveniéncia
metodoldgica, empregamos alguns recursos tecnoldgicos, quais sejam, gravador e
filmadora. A utilizagdo desses recursos foi submetida a aprovacdo dos sujeitos

pesquisados.

Além dos dados em 4udio, video e notas de campo, adotou-se como principio,
conforme mencionado, trabalhar com diferentes fontes, com o objetivo de estabelecer
uma triangulacdo no processo de analise. Assim, foram utilizadas entrevistas com o
professor e alunos, coletados registros escritos dos alunos, quais sejam, cadernos,

provas e texto, e feita analise do espaco institucional.

A pesquisa de campo iniciou-se em maio de 2010 e concluiu-se em meados de
dezembro do mesmo ano. O tempo prolongado de imersdo em campo, oito meses no
total, foi motivado pela necessidade inerente a um trabalho com perspectiva

etnografica em educagao.

O contato com a turma deu-se em duas fases. A primeira constituiu-se de observagdes
sistematicas, anotagdes de campo, sem qualquer apoio tecnoldgico, em um intervalo
de um més, e a segunda, mais intensificada, foi permeada por registros em video,
além das notas de campo. Na qualidade de pesquisador assumi, em campo, uma
posicao de “outsider”, isto €, daquele que observa, participa, estuda, sem propdsito de
intervegdo, posicionando na parte central do fundo da sala. Isso foi deixado claro
desde a primeira reunido com o professor. Houve momentos, apenas pontuais, em que
o professor solicitou minha participagdo em algumas discussdes. Eventualmente, os
alunos me pediam ajuda para participar oralmente das discussdes. Eles funcionaram,
também, como informantes privilegiados para os dias em que ndo pude frequentar as
aulas e, aos poucos, passaram a me considerar como alguém com quem eles podiam

conversar. Procurei, sobretudo, ndo intervir e deixar que o grupo reagisse a mim,
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definindo minha posi¢do em um processo definido por Corsaro (1981) como

“reativo”.

A escolha do video como recurso metodologico estd relacionada a intencdo de
analisar tanto os aspectos linguisticos quanto os extralinguisticos dos discursos (da
professora e dos alunos) na sala de aula, consonante a perspectiva teodrica utilizada

que demanda o uso desse recurso como fonte primaria.

As aulas de Historia da turma pesquisada foram acompanhadas no intervalo de maio a
novembro de 2010, sendo as gravacdes em video em um intervalo de seis meses, de
junho a final de novembro de 2010. Durante o0 més de dezembro afastamos da sala de
aula para realizar entrevistas com o professor e alguns alunos. No intervalo de
acompanhamento mencionado foram registradas setenta e trés aulas de Historia, sem
contar com os feriados, férias e “Semana do saco cheio” de outubro. A carga horaria
de Historia abarcava trés aulas semanais de uma hora cada. Tudo isso resultou em um

. . b 14 9
conjunto de trinta aulas registrada em video’.

A Tabela 3 resume o processo de construgdo dos dados da pesquisa e a Tabela 4, logo
a seguir, apresenta os dias de observacdo na Escola, separados segundo os meses,

estando em negrito os dias em que as aulas foram filmadas.

Tabela 3: Constru¢ao dos dados da pesquisa

Escola Caracteristicas Periodo de | Construcao dos
observagao dados

Escola Municipal | 31 alunos entre 12 | Maio/Dezembro -Observacao

Professora e 13 anos, 142010 participante

Eleonora homens e 17

-Notas de campo

Pieruccetti mulheres
-Gravagoes em

audio e video

-Entrevistas com

9 . . , .
Dentro desse universo de aulas acompanhadas, caracterizamos no capitulo seguinte o perfil dos

encontrne na tnirma necanicada hem comao detalhamong ac nraticac de leitira ane confionraram o ann
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alunos e professor

-Material reunido
durante o processo
— cadernos, provas

e textos.

Tabela 4: Trabalho de campo na Escola Municipal Professora Eleonora Pieruccetti

Maio Junho Julho Agosto

12 10 01 04

14 17 02 05

19 18 07 06

20 23 08 11

21 24 09 12

25 13

18
19
20
25
26
27

Setembro Outubro Novembro Dezembro

01 01 03 01

02 06 10 03

03 07 02 07

08 08 05 12

09 20 09

10 21 16

15 26 17

16 27 19

17 29 23




52

22 24
23 26
24 30
29
30

O extenso periodo em campo permitiu-nos examinar conexdes € ligagcdes entre os
processos, repertorios de acdes e conhecimentos demandados no dia a dia da sala de
aula pesquisada. Segundo Bloome & Egan-Robertson (1993), na medida em que os
membros de um grupo social, neste caso alunos e professor, interagem ao longo do
tempo e dos eventos, eles propdem, reconhecem, conquistam, aceitam e confirmam,
por meio de palavras e agdes, a existéncia e a significancia social das conexdes
intertextuais. Desse modo, nossos procedimentos metodolégicos foram motivados
pela preocupacdo em identificar a natureza socialmente construida da
intertextualidade. As conexdes intertextuais guiavam nossas andlises & medida que
permitiam identificar as demandas implicitas e explicitas de participacdo dos
membros do grupo, suas demandas de leitura em Historia, as oportunidades de leitura
e aprendizagem disponiveis aos alunos e as consequéncias, para esses membros, de
terem ou ndo langado mao dessas oportunidades de leitura criadas no espacos social

da classe.

Nas notas de campo, procuramos registrar as impressdes das aulas como um todo,
destacando os aspectos relacionados as praticas de leitura que chamavam a nossa
atencdo. O didrio de campo teve papel importante para reconstruir e compreender a
dindmica do grupo na dimensao temporal do ano letivo, sendo, portanto, essencial no

momento da selecdo das aulas a serem analisadas.

Com relacdo as filmagens, o posicionamento da camera teve poucas alteragdes. Para
ndo atrapalhar o andamento das aulas e ter a minima interven¢do possivel, na maior
parte dos dias a camera ocupou o fundo da sala, na ala esquerda. Nos dias em que ndo
foi possivel frequentar as aulas, o proprio professor, gentilmente, assumiu a tarefa de

filmar, e nesses dias a camera posicionou-se em frente aos alunos, geralmente no
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ocupados pela camera, sempre que possivel, procuramos focar cada aluno no
momento em que estava participando oralmente das discussdes. Estivemos atentos,

também, aos momentos de dispersdo dos alunos ou de um grupo deles durante a aula.

Nas aulas de trabalho em grupo, apenas duas registradas, posicionamos a cadmera em
apenas um dos grupos de forma a captar as interagdes entre os alunos. E importante
registrar que o professor ndo tem o héabito de propor trabalhos em pequenos grupos.
As classes sdo organizadas basicamente em aulas que priorizam o espago-interacional

(Heras, 1993) alunos-professor.

A camera foi introduzida na sala de aula no segundo més de nossa atuagdo em campo,
conforme mencionado. Nos primeiros dias, ela constrangeu um pouco os alunos, a
despeito de que esse tempo ndo tenha sido significativo. “No inicio eu ficava tipo
assim, no, tem alguém filmando e eu ndo vou falar muito ndo... tem gente filmando e
eu ndo vou ficar participando muito ndo porque depois eu falo coisa errada ai fica
ruim. Mas depois eu fui acostumando e fui soltando o que eu achava. Falando!”
(Stefany); “E assim, no primeiro dia teve umas pessoas que ficavam olhando pra trds
e ficavam meio assustadas com a camera porque ndo tinham ainda. Mas agora eles
acostumaram, pelo menos eu t6. (...) E, eu ds vezes, eu nem percebo que tem cdmera”

(Maisa).

A camera, inclusive, exerceu alguns papéis: foi disciplinadora e motivadora da
aprendizagem dos alunos, segundo depoimento deles proprios. “Ah, [a cAmera] ficou
ajudando, né? Deixou alguns meninos quietos, que ficavam com vergonha”
(Alexandre); “Da mais vergonha. (...) Antes todo mundo ficava em pé, agora nao.
Nao podia mais ficar em pé. (...) Os meninos que ficam na frente da camera ndo
podem ficar em pé. (...) Presta mais ateng¢do” (Lais); “Eu achei boa que, bom que
vocé estd pesquisando, esta vendo como é que sdo as aulas. Eu achei bom, bom pros
meninos também, que eles veem que vocé, tipo assim, esta filmando, assim, se
expressando, que eles interessa mais, sabe? Ai vai, fala, expressa mesmo. Por que,
tipo assim, eu acho, tipo assim, foi boa, por causa que os meninos veem, tipo assim,
que vocé td la, a presencga, que vocé estd fazendo negocio pra pesquisa, tipo assim,

filmando, que eles expressa mais, sabe? Fala as respostas, 1é mais” (Paiva).
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Em contrapartida, o professor alegou, na entrevista, que a camera ndo trouxe nenhuma
mudanga significativa no comportamento dos alunos. “E... a questdo da... eu acho
que os meninos reagiram muito bem. No inicio havia uma curiosidade... depois nao.
Eles se soltaram, ndo é? Acho que ndo, eles ndo tiveram um comportamento,
comportamento diferente do que teriam. (...) Depois de um certo tempo eles ja tinham

esquecido da camera” (Professor Odilon).

Em seguida, ele reconheceu que nas aulas em que se filmava e a camera se
posicionava na frente da classe, os alunos alteravam um pouco o modo de agir. “Eu
até verifiquei, é... que quando vocé ndo vinha e eu ficava com a camera e colocava na
mesa, de frente para eles, eles ficavam ainda mais preocupados em, em ter uma...
participagdo mais assertiva assim, isso eu percebi. (...) De co-, costas, ah... no fundo
eles esqueciam mesmo, né?” (Professor Odilon). Afirmou, inclusive, que a presenga
da pesquisadora na sala de aula alterou a forma como ele préprio conduziu o processo
pedagogico, imprimindo outros comportamentos e praticas, sendo mais um contexto
que interpelou as interacdes da classe estudada. “A experiéncia, eu até acho que
cheguei a comentar com vocé, que eu cheguei a trabalhar muito mais ¢, a qualidade
das minhas aulas com a 5° A, eu acho que foi superior que com a 5B, que vocé ndo
acompanhou. Eu acho até por esse, por ter esse crivo de vocé dentro de sala, entdo
isso de uma certa forma interferiu. Eu ficava mais atento, eu acho que eu deixei
passar muita coisa batida, mas assim, eu sempre fiquei muito atento em dar uma
pausa, em... Agora, em alguns momentos eu ja estava cansado demais, as vezes por
causa de uma outra turma, ou cansado com alguma situ-, cansado por alguma
situagdo da escola, que tinha me desagradado e isso me, interferiu, bastante tambem
nas minhas aulas, este ano. Sofri muita interferéncia é... de situagoes externas, assim.
Que ndo eram muito do contexto da sala de aula, da gestdo da sala de aula, mas que
era da gestdo escolar mesmo” (Professor Odilon). Em sua fala, ele reconheceu os
outros contextos que interferiram nas interacdes da classe. A nossa presenga, desse
modo, sob a perspectiva do professor, contribuiu para a melhora na qualidade do

ensino e foi, em certo grau, assertiva no comportamento e participacao dos alunos.

Embora os aspectos positivos da camera ultrapassassem em grande medida os

negativos, estes também fizeram parte do processo. “No comego, é, ficou ruim, por
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também reconheceu certo incomodo causado pela filmadora: “E... no inicio é um
pouco dificil mesmo, né? Ainda mais que eu tinha uma companheira aqui de Historia
também dentro de sala, entdo isso é, vocé fica o tempo inteiro... Ndo, mas é, isso
passa por, ne... Vocé, ‘No, sera que eu estou, estou deixando muito coisa’... Né?”

(Professor Odilon).

Um aluno expressou contentamento em fazer parte de uma pesquisa, além da
satisfacdo pessoal de ter sido escolhido. “Vocé vai levar as nossas... Vocé filmou
nossas aulas pra levar pra outro lugar, ndo foi? (...) Ai é bom” (Alexandre). Este
fragmento revelou que as representagdes dos sujeitos pesquisados sobre a cimera nao
se restringiam a suas caracteristicas fisicas e/ou ao olhar da estudante/pesquisadora,
mas também traziam imbricados os olhares de outros. Deste modo, a cadmera trazia

consigo a presenca do outro e de outros.

No tocante as entrevistas, elas funcionaram como fonte de triangulagdo no processo
de analise e de reconhecimento da cultura da classe em estudo. Permitiram, sobretudo,
o contraste entre os diferentes significados que os membros do grupo atribuem as
acdes e aos eventos de leitura dos quais fizeram parte possibilitando, assim, o acesso a

diferentes aspectos da vida social do grupo.

A entrevista com o professor, gravada em video, teve duracdo de aproximadamente
uma hora e quarenta minutos e foi realizada no término de uma tarde letiva, em
dezembro. Ela pretendeu discutir e contextualizar a pratica pedagdgica do professor
como um todo, do qual merecem destaque alguns aspectos: os significados que atribui
as suas praticas de leitura e demais estratégias didaticas utilizadas, o planejamento
didatico, os materiais didaticos utilizados, o trabalho e a relagdo com a escola, a
relag@o afetiva com os alunos, a concepgao de aprendizagem e de Historia, e, por fim,

o processo da nossa pesquisa vivenciado por elel?.

As entrevistas com os discentes tiveram dura¢do de aproximadamente meia hora e

ocuparam o horario letivo de Histdria, durante os meses de novembro e dezembro de
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20101, Os alunos foram questionados a respeito dos significados que eles atribuem a
pratica pedagogica do professor, sobretudo as praticas de leitura. Igualmente os
alunos teceram comentarios sobre o conteudo abordado, o material didatico adotado, a
participagdo em sala de aula, a relacdo afetiva com o professor e com os colegas, a
escola em geral e a respeito da presenga da pesquisadora em sala de aula. Alguns
alunos se sentiram mais a vontade para falar nas entrevistas e deram vazao a aspectos
interessantes do processo vivenciado e outros se limitaram a responder as perguntas e

fazer comentarios de forma breve.

Foi interessante reconhecer nos depoimentos perspectivas de natureza compartilhada,
distinta e complementar. Todo esse conjunto de informacdes foi util para a
compreensdo dos significados atribuidos pelos alunos as praticas de leitura do
professor e para o reconhecimento da cultura e do contexto daquela classe da qual
abrolham multiplos significados, alguns distintos, outros compartilhados, que se

encontram no capitulo seguinte.

4. A logica da investigacio em uso na pesquisa

Nesta secdo apresentaremos o desenho da logica da investigagdo que conduziu os
procedimentos de tratamento e andlise dos dados desta pesquisa at¢ o momento. A
definicdo desta logica vale-se das premissas da Etnografia Interacional que estabelece
como principio de entrada no campo uma questao abrangente. O engajamento em uma
série de processos de indagagdo dos dados leva a geracdo de novas questdes,
relevantes ao contexto local em estudo. Por meio desses processos constroem-se
dados sobre as filmagens e os artefatos diversos coletados em campo. Esse processo
foi caracterizado por Spradley como Ciclo da Pesquisa Etnografica (1980, p.29) e
forneceu uma base tedrica para examinar as praticas de leitura dos textos de Historia

na sala de aula observada.

Esse ciclo explicita a natureza responsivo-interativa e reflexiva da andlise etnografica
e tal abordagem inclui modificacdes do projeto original, busca de respostas para

novas questdes, busca por novos dados que se sustenta na compreensido obtida por
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meio da perspectiva émica. A apreensdo dos “significados locais” por meio da
observacdo participante prolongada, das filmagens, das entrevistas, das analises dos
artefatos comporta esse vai e vem de andlises, essas mudancas e renovagdes de

questdes, enfim, essa disposic¢do reflexiva e recursiva.

O ciclo da pesquisa etnografica (Spradley, 1980) nesta pesquisa iniciou-se com a
seguinte questdo abrangente (“overarching question”): Como a leitura dos textos de
Historia foi socialmente construida em uma turma de quinta série/sexto ano da Escola
Municipal Professora Eleonora Pieruccetti, ao longo do ano letivo de 2010? Para
construir possibilidades de respostas a esta pergunta, assumimos uma série de
tratamentos e analises de dados, cada qual guiado por questdes subsequentes que
emergiram das indagagdes dos dados e evidéncias geradas no processo. A logica de
investigagdo em uso nesta pesquisa estd representada no Quadro 1, elaborado com
base no trabalho de Green, Dixon e Zaharlic (2002). Nesse esquema, procuramos
demonstrar como se estabeleceu a relagcdo entre a pergunta de carater mais geral,
tomada como referéncia, e as questdes que emergiram da analise do banco de dados
de forma reflexiva. A conexdo entre as diferentes fases do processo analitico ¢
representada pela intencional justaposi¢do dos retdngulos, cujo objetivo ¢ explicitar
que a andlise feita em certa fase da pesquisa conduz a novas questdes e,

consequentemente, nova fase analitica (Green, Dixon e Zaharlic, 2002).
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QUADRO 1
Representacio da logica de investigacio em uso na pesquisa

Questao geral: “Como a leitura dos textos de Historia foi socialmente construida em

uma turma de quinta série/sexto ano da Escola Municipal Professora Eleonora

Pieruccetti, ao longo do ano letivo de 2010?”

Propondo questdes analiticas: 1. Como estdo organizadas as aulas de Historia da
turma pesquisada e qual propor¢ao a leitura ocupou?

Representando os dados: Elaboracdo de um mapa de conjunto de todas as aulas
com as seguintes categorias: dia, géneros de texto, pratica de leitura e tema.

Analisando os eventos: Por meio desse mapa identificamos o perfil das aulas de
Historia e que as aulas de leitura dos textos historicos do livro didatico foram a
grande maioria e tiveram papel protagonista na pratica do professor. Identificamos,
igualmente, os géneros de texto utilizados pelo professor ao longo do ano letivo de
2010.

Propondo questdes analiticas: 2. Quais praticas de leitura foram construidas por
participantes desse grupo ao longo do ano letivo?

Representando os dados: Elaboragdo de uma tabela constando as praticas de
leitura servidas pelo professor ao longo das aulas e a porcentagem de cada uma
delas.

Analisando os eventos: Constatou-se que 68% das aulas de leitura tiveram a leitura
oral e interpretacao do texto histérico do livro didatico como enfoque da aula.

Propondo questdes analiticas: 3. Qual o perfil das aulas que compuseram os ciclos
de atividades escolhidos do primeiro e do segundo semestre?

Representando os dados: Selecao de dois ciclos de atividades, um do primeiro e
outro do segundo semestre para andlises pormenorizadas. Elabora¢do de um mapa
com o perfil das aulas de cada um dos ciclos escolhidos.

Analisando os eventos: Analise dos padrdes de atividades das aulas de cada ciclo
explicitando a forma como o professor engajou os alunos na leitura, na escrita € na
interpretacdo de textos.
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Propondo questdes analiticas: 4. Quem leu, o que leu, para quem leu, como leu,
sob que condi¢des, com quais objetivos e com quais resultados no contexto da
pratica de leitura dos textos de Historia representativa das aulas desse professor?

Representando os dados: Selecdo de uma aula de “leitura debatida™ de cada ciclo
de atividades. Elaboracdo de um mapa com a transcricdo dos subeventos
expressivos da aula de “leitura debatida” de cada ciclo em unidades de mensagem
(UM) para representar o discurso do professor e dos alunos e unidades de acdes
(UA) para representar as correntes de agdes.

Analisando os eventos: Microandlise dos subeventos quanto a forma como a

Propondo questdes analiticas: 5. Quais (re)constru¢cdes do texto/narrativas
historicas foram produzidas nas interagdes sociais informando o que significou ler
Historia para o grupo observado?

Representando os dados: Mesmo mapa anterior com a transcri¢do dos subeventos
expressivos da aula de “leitura debatida” de cada ciclo em unidades de mensagem
(UM) para representar o discurso do professor e dos alunos e Unidades de Acdes
(UA) para representar as correntes de agdes.

Analisando os eventos: Micro andlise dos subeventos quanto as (re)construcdes do
texto/narrativas historicas produzidas nas interagdes sociais.

Representando os dados:

Analisando os eventos:

Quadro 1: Representacdo da ldgica de investigacdo em uso nesta pesquisa
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A questdo abrangente: “Como a leitura dos textos de Historia foi socialmente
construida em uma turma de quinta série/sexto ano da Escola Municipal Professora
Eleonora Pieruccetti, ao longo do ano letivo de 2010?” gerou varias possibilidades de
respostas e uma série de tratamentos e andlises de dados. Adotamos como principio,
nesta pesquisa, trabalhar com varios niveis de analise para langar um foco de luz
sobre a sala de aula observada de modo holistico, permitindo, assim, o relacionamento
das partes individuais com o todo mais amplo, em um didlogo entre 0 macro e micro
e, utilizando os termos de Street (2003), nos encontros entre o local e o global.
Metaforicamente, fizemos um exercicio similar ao de uma camera fotografica de
ajustar a lente buscando o foco, neste caso, representado pelas aulas de leitura
representativas da pratica deste professor. Teoricamente levamos em conta os
pressupostos da Etnografia Interacional de que os eventos sdo interligados uns com os
outros, caracterizando os padrdes de vida e praticas culturais daquele grupo social ao

longo do ano letivo de 2010.

Assumindo essa perspectiva holistica, consideramos os eventos da sala de aula e os
sujeitos neles envolvidos em uma realidade e perspectiva temporal mais ampla: o ano
letivo. Para tanto, em um primeiro esfor¢o, descrevemos o perfil dos encontros de
Histéria durante o ano letivo de 2010 na turma pesquisada (questdo 1 do Quadro 1).
Elaboramos um mapa de conjunto de todas as aulas com as seguintes categorias: dia,
géneros de texto, pratica de leitura e tema. Por meio desse mapa, caracterizamos o
perfil das aulas de Historia e identificamos como sendo a grande maioria as aulas de
leitura dos textos historicos do livro didatico e as que tiveram papel protagonista na
pratica do professor. Identificamos, igualmente, os géneros de texto utilizados pelo

professor ao longo do ano letivo de 2010.

O perfil dos encontros de Historia levou-nos a segunda pergunta: “Quais praticas de
leitura foram construidas por participantes desse grupo ao longo do ano letivo?”. A
resposta a esta questdo gerou o Grafico 1, do Capitulo 3, pagina 83, constando as
praticas de leitura servidas pelo professor ao longo das aulas e a porcentagem de cada
uma delas. Constatou-se que 68% das aulas de leitura foram de “leitura debatida”
(segundo nome dado a esta aula pelo proprio professor na entrevista), isto €, tiveram a

leitura oral e interpretagdo do texto histérico do livro didatico como enfoque da aula.
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Para analisar as aulas de “leitura debatida”, pratica representativa do que significou
ler o texto de Historia para o grupo pesquisado, optamos por selecionar aulas dessa
modalidade que compdem um ciclo de atividades de cada semestre. Essa escolha foi
motivada pela necessidade de fazer um recorte que abrangesse o ano letivo de 2010
como um todo. Tal escolha metodoldgica nos levou a questdo 3: “Qual o perfil das
aulas que compuseram os ciclos didaticos escolhidos do primeiro e do segundo
semestre?”. Para respondé-la, caracterizamos os padrdes de atividades das aulas de
cada ciclo explicitando a forma como o professor engajou os alunos na leitura, na

escrita e na interpretagdo de textos.

A partir do conjunto das aulas de cada ciclo, selecionamos uma aula de “leitura
debatida” de cada um para as microandlises. A microandlise das aulas de leitura
debatida selecionadas foi guiada pelas questdes 4: “Quem leu, o que leu, para quem
leu, como leu, sob que condi¢gdes, com quais objetivos € com quais resultados no
contexto da pratica de leitura dos textos de Historia representativa das aulas desse
professor?”; e 5: “Quais (re)constru¢cdes do texto/narrativas historicas foram
produzidas nas interagdes sociais informando o que significou ler Histdria para o
grupo observado?”. Construimos um mapa com a transcricdo dos subeventos
expressivos da aula de “leitura debatida” de cada ciclo em unidades de mensagem
(UM) para representar o discurso do professor e dos alunos e em unidades de agdes
(UA) para representar as correntes de acdes dos sujeitos participantes da interacao.
Exploramos os subeventos como textos em desenvolvimento e analisamos a forma
como a pratica de leitura debatida foi socialmente construida pelos participantes e as

(re)construgdes do texto/narrativas historicas produzidas nas interagdes sociais.

Todas essas lentes de andlise sobre a sala de aula investigada permitiram-nos
responder a questdo abrangente: “Como a leitura dos textos de Historia foi
socialmente construida em uma turma de quinta série/sexto ano da Escola Municipal
Eleonora Pieruccetti ao longo do ano letivo de 2010?” e compreender as praticas de
leitura dos textos de Historia desse grupo social em uma perspectiva historica e

holistica.
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5. Procedimentos de analises dos dados

Os dados da pesquisa foram submetidos a procedimentos analiticos especificos
oriundos dos instrumentos metodoldgicos da Etnografia Interacional, alguns deles ja
demonstrados no Capitulo 1. Para tratamento e analise do corpus documental desta
pesquisa foram elaborados mapas de natureza distinta e complementar. Todos os
mapas elaborados na pesquisa levaram em consideracdo a orientacdo tedrica que
concebe o ato de mapear como um processo conceptual (Green, Castanheira e
Andrade, 2012). Nessa perspectiva, cada forma de elaborar um mapa de anélise traz
consigo modos particulares de representar os eventos e contribui para o potencial

expressivo de cada estudo.

Para as aulas representativas da pratica de leitura do professor durante o ano escolar
de 2010, especificamente, foram elaborados “mapas de eventos”. Esse instrumento
desenvolvido por Green & Meyer (1991), Bloome e Bailey (1992) e Castanheira et al
(2001) tem como fungdo representar como a interagdo entre os alunos e entre estes € o
professor foi organizada, quais os padrdes interacionais recorrentes na sala de aula e
como o tempo foi gasto na realizagdo das atividades desenvolvidas. Além disso, os
mapas de eventos permitem a contextualiza¢do do discurso produzido na sala de aula,
uma vez que sdo construidos por meio da andlise do discurso e das agdes dos
participantes no processo interacional. Nas palavras de Castanheira, o mapa de

eventos seria,

“o conjunto de atividades delimitado internacionalmente em torno de um tema
comum num dia especifico. Um evento ndo ¢ definido a priori, mas é o produto da
interagio dos participantes. E identificado analiticamente observando-se como o
tempo foi usado, por quem, em qué, com que objetivo, quando, onde, em que
condigdes, com que resultados, bem como os membros sinalizam mudang¢a na
atividade” (CASTANHEIRA, 2004, p.79).

Essa ferramenta contribui para a apreensdo do modo como o professor e os alunos
construiram, na intera¢do, padrdes de agir, participar, falar, ler, ensinar e aprender.
Concordando com Macedo, Mortimer e Green, alegamos que as categorias de analises
e os focos dos mapas de eventos sdo definidos conforme o recorte de pesquisa. Assim,

cada objeto imprime o modo como os mapas serdo elaborados. Nas palavras dos

antoreq
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“o nivel de detalhe representado no mapa difere pela questdo que estd sendo
analisada. Um aspecto que pode ser comum a todos os mapas é o fato de que
representam como o tempo foi gasto e como o espago interacional foi utilizado pelos
participantes” (MACEDO, MORTIMER e GREEN, 2004).

Descrevemos, entdo, cada um dos mapas e os tipos de inscri¢cdes feitas neles, com

atencdo aos objetivos adjacentes.

Na etapa inicial de tratamento e andlise dos dados, elaboramos dois mapas que
atenderam a determinados propositos. Com o objetivo de tracejar o que foi o curriculo
efetivo de Historia na turma pesquisada e fazer um recorte das aulas que envolveram
a leitura dos textos histéricos, fizemos um mapa de conjunto com as seguintes
categorias: Data; Géneros de Texto utilizados; Pratica de Leitura; Estratégia Didatica

e Tema. Observe tabela abaixo.

Tabela 5: Mapa de conjunto das aulas de Historia do ano letivo de 2010

Data Géneros de Texto | Pratica de | Estratégia Tema

utilizados Leitura Didatica

Por meio desse mapa identificamos o perfil das aulas de Histéria do ano letivo de
2010 e, dentro delas, as aulas de leitura. Percebemos, ainda, a propor¢do que a leitura
ocupou no conjunto das aulas, bem como a principal pratica de leitura servida pelo
professor durante todo o ano escolar que foi a pratica de “leitura debatida”, segundo
terminologia do proprio professor. Esses mapas deram origem aos graficos 1: “Perfil
das aulas de Historia, 2010” e 2: “Perfil das aulas de leitura de 2010” que se

encontram no capitulo seguinte.

A partir do conjunto das aulas, selecionamos trés aulas de “leitura debatida” —uma do
inicio, uma da metade e outra do final do ano letivo — e elaboramos mapas de eventos
abrangentes com as seguintes categorias: evento, tempo, espaco interacional, texto,
acdo professor, acdo alunos, oportunidades de leitura, fase da atividade, tema,

aspectos culturais, e observagdes. Observe a Tabela 6 abaixo.

Tabela 6: Mana de eventos abrangentes das aulas de “leitura debatida”
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Evento Tempo Espaco Texto, Acgdo Acgdo
Interacional Professor Alunos

Oportunidades | Fase = da | Tema Aspectos Observagdes | Normas e

de Leitura Atividade Culturais Expectativas

Nosso objetivo, nesse momento, foi identificar os aspectos gerais da principal pratica
servida pelo professor, quais sejam, a rotina das aulas de leitura, os padrdes de
participagdo das praticas de leitura construidos por professor e alunos, o processo de
instituicao desses padrdes, as oportunidades de leitura que estiveram disponiveis aos
alunos em sala de aula e as mudancas que tais praticas foram sofrendo durante o ano

escolar.

Apoiado nas contribuicdes de Wolcott (1994), esse mapa atendeu a necessidade de
empreender, em um primeiro momento de uma pesquisa qualitativa, uma analise o

mais abrangente possivel dos dados coletados. Este autor sugere que

“during early stages of writing, while data are still being sorted and sifted, it may be
helpfull for the researcher to include too much detail: somewhat similar examples or
illustrations, protocols too lengthy, details of questionable relevance. Everything can
be edited later. (...) The advantage of moving data from fieldnotes to a working draft
is that in so doing you flag items of possible importance. That is easier to do the first
time than having to sift through everything again later for detail recalled but omitted.
Qualitative studies suffer from their length, however, and subsequent efforts to pare
overwritten drafts must be as vigilant as initial efforts to be inclusive 12”7
(WALCOTT, 1994, p.14).

Na etapa seguinte, a partir do conjunto de aulas filmadas e da identificagdo dos seus
aspectos gerais, selecionamos dois ciclos de atividades — um do primeiro semestre e
outro do segundo do ano escolar de 2010 — para analises pormenorizadas. Chamado
aqui de “ciclo de atividades”, um circuito completo de atividades comporta uma série
de eventos tematicamente interligados, no caso desta pesquisa, uma licdo completa de

um capitulo do livro didatico utilizado. Optamos por eleger um ciclo de cada

"2 Tradugdo: “durante os primeiros estagios da escrita, enquanto os dados ainda estdo sendo
selecionados e peneirados, pode ser util ao pesquisador incluir um extenso nivel de detalhes: varios
exemplos parecidos ou ilustragdes, protocolos de grande extensdo, detalhes de relevancia questionavel.
Tudo pode ser editado mais tarde. (...) A vantagem de trazer detalhes das notas de campo para um
primeiro esbogo € que vocé pode trazer a tona itens de possivel importancia. Isso ¢ mais facil de ser
feito no inicio do que ir atras de detalhes mais tarde. Estudos qualitativos pecam pelo tamanho extenso,

e ne ecforcoe anheeanented de neneirar echncne mnitne exteneane devem cer tin vioilantee ananta ne
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semestre, pois os mapas de eventos abrangentes, bem como a observagao participante
e as notas de campo, nos deram a ver que os participantes da sala de aula (professor e
alunos) foram, ao longo do tempo e dos eventos, construindo novas formas de agir e
participar das praticas de “leitura debatida”. Nossa escolha foi sustentada pela
perspectiva da Etnografia Interacional que coloca para os etnografos o desafio de
entender o fenomeno investigado, neste caso, a pratica de leitura dos textos historicos
na sala de aula, em uma perspectiva holistica, isto €, sensivel ao relacionamento das
partes individuais com o todo mais amplo e atenta para a histéria do grupo social com
suas continuidades e mudancgas. Para analisar tais ciclos de atividades elaboramos

outros trés mapas com determinados intentos.

O primeiro deles abordou as unidades tematicas trabalhadas em classe durante o ano
letivo de 2010, separadas por meses. Essas unidades tematicas conformaram oito
ciclos de atividade do ano escolar. Desse modo, nesse mapa foram explicitados os
ciclos que anteciparam e sucederam os dois escolhidos, permitindo a compreensao de
como eles se encaixaram no todo da vida social do grupo, demonstrando, assim, a
relacdo parte/todo desta investigagdo. A Tabela 7, a seguir, apresenta os ciclos de
atividade e sua distribuicdo durante o ano letivo de 2010. Nessa tabela, os ciclos de

atividade escolhidos encontram-se em negrito.

Tabela 7: Representacdo dos ciclos de atividades e sua distribuicdo durante o ano

letivo de 2010

Periodo
Paleolitico

Periodo Férias Primeiros Egito Antiga China, | Grécia Roma Antiga
Neolitico povos da | Antigo India e Japdo | Antiga
Ameérica

Periodo
Paleolitico

O segundo mapa registrou o perfil das aulas de cada ciclo quanto a forma como o
professor engajou os alunos na leitura, na escrita e na interpretacio de textos. A titulo

de exemplo, o mapa abaixo mostra os padrdoes de atividades das aulas que
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conformaram o ciclo do primeiro semestre sobre o Periodo Neolitico e sua

distribuicdo ao longo das seis aulas.

17 junho, 2010 18 junho, 2010 23 junho, 2010 24 junho, 2010 7 julho, 2010 9 julho, 2010
“Leitura  debatida” | “Leitura debatida” | Leitura em | Leitura em | Corregdo de | Corregdo de
Discussdo de texto | Discussdo de texto | pequenos grupos & | pequenos grupos & | exercicios da | exercicios da
apos leitura oral pelos | apos leitura oral | resumo do texto resumo do texto unidade unidade

alunos pelos alunos

Tabela 8: Aulas de leitura do ciclo de atividades sobre o Periodo Neolitico

Apos caracterizar os tipos de aula do ciclo do primeiro semestre e do ciclo do segundo
semestre, selecionamos uma aula de “leitura debatida” de cada um deles. Essas aulas
foram recortadas em eventos e subeventos conforme mostram as figuras 1: “Eventos
e suas porcentagens em relacdo ao tempo da aula — 17/06/2010”; e 2: “Eventos e suas
porcentagens em relacdo ao tempo da aula — 10/09/2010” dos capitulos 4 e 5
respectivamente. Selecionamos para as microanalises, subeventos expressivos do
modo como a pratica de leitura debatida foi socialmente construida pelos participantes
e das narrativas historicas construidas pelos membros do grupo a partir da leitura do
texto do livro didatico informando o que significou ler Historia para o grupo

investigado.

Para os subeventos selecionados foram feitas transcrigdes. Essas transcrigoes foram o
ultimo mapa elaborado nesta pesquisa. Sobre as transcri¢cdes, Ochs (1979) postula que
elas devem refletir os interesses particulares do pesquisador, seus objetivos e escolhas
teoricas. Ainda Green, Franquiz e Dixon (1997) argumentam que uma transcri¢do €
um texto que representa um evento, ndo um evento em si. Considerando, portanto, a
transcrigdo como uma teoria interpretativa e representacional, utilizamos as “message
units” (conforme explicitado na andlise contrastiva do Capitulo 1) como forma de
apresentacdo dos dados (Green and Wallat, 1981). A “unidade de mensagem” tem
como objetivo reconstruir a interacdo na perspectiva do ouvinte; ela corresponde a

menor unidade de significagdo conversacional produzida pelos falantes. Ela ¢

11 . 1 e . . 4 R L} Pal 1 NANAN
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tonicidade, entonagdo, pausa, gestos, entre outros, tendo como objetivo reconstruir a
interagdo de forma mais fiel possivel na perspectiva do ouvinte. Ainda segundo Green
e Wallat (1981), a unidade de mensagem seria uma unidade social (pragmatica)
minima, e ndo uma unidade linguistica (gramatical), de forma que “a identificacdo da
relacdo semantica existente entre elas fornece elementos para que o pesquisador
interprete a intencdo dos falantes” (CASTANHEIRA, 2004). Castanheira (2004)
acrescenta ainda que essa analise da relacdo semantica entre as unidades de
mensagem permite apreender outras unidades analiticas do discurso, como unidades

de acdo, de sequéncia instrucional, e eventos.

Seguindo essa perspectiva de andlise, a transcricdo dos subeventos analisados foi
construida em “unidades de mensagem” para representar o discurso do professor e
dos alunos e em “unidades de agdo” para representar o desenrolar das correntes de
acdes entre os participantes. Dentro da coluna das agdes do professor, criamos duas
subcolunas: “desenvolvendo normas e expectativas” e “desenvolvendo papéis e
relacionamentos”. A criagdo dessas colunas foi inspirada pela premissa de Collins and
Green (1992) de que toda sala de aula ¢ um espago no qual um grupo social constroi e
reconstroi uma “cultura” com suas normas e expectativas, papéis e relacionamentos,
direitos e obrigagoes proprios. Assim, com as subcolunas, tivemos como intuito
melhor entender as a¢des do professor que estavam direcionadas para construir junto
ao grupo normas e expectativas de participagdo e aquelas produzidas para a
constru¢do de papéis e relacionamentos dos participantes. A tabela abaixo mostra a

forma como os subeventos foram representados na transcri¢do/mapa.

Tabela 9: Representacdo do modelo de transcri¢cdo dos subeventos analisados

Discurso do professor Discurso dos alunos Acgdes (professor) Acdes (alunos)
Unidades de mensagem Unidades de | Desenvolvimento de | Desenvolvimento
mensagem normas e expectativas de papéis e
relacionamentos
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Capitulo 3

Os contextos da pesquisa

1. Introducao

A sala de aula, como objeto de investigacdo, mostra-se algo complexo e
multifacetado. As pesquisas em seu interior, em geral, ¢ de cunho etnografico, em
particular, guardam algumas exigéncias de natureza tanto tedrica quanto
metodoldgica. Uma delas ¢ a sensibilidade ao contexto investigado. Neste capitulo
enfocaremos os varios contextos que interpelaram as praticas de leitura dos textos
historicos da sala de aula investigada, constituindo e sendo constituidos por elas,
quais sejam, a institui¢do escolar, os sujeitos da pesquisa (professor e alunos), as aulas
de Historia e, dentro delas, as aulas de leitura da turma pesquisada, durante o ano

letivo de 2010, ¢ o livro didatico adotado.
2. Definindo as abordagens de contexto

A natureza dos componentes do contexto que constituem e sdo constituidos pelas
praticas cotidianas da sala de aula ¢ multipla e se altera de acordo com a perspectiva
teorica utilizada. O estudo da leitura dos textos de Historia em sala de aula como algo
situado nas possibilidades discursivamente realizadas, encontra sustentagdo nas
nogoes de contexto originadas a partir dos estudos da sociolinguistica interacional, em
autores como Gumperz (1992), Erickson e Shultz (1981); da abordagem da
Etnografia Interacional, em trabalhos como Collins e Green (1992), Floriani (1993),
Santa Barbara Discourse Group (1992), Castanheira (2004) e a perspectiva de Bakhtin
(2004).
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Bakhtin ressalta a importancia do contexto ao mencionar a enunciagdo como sendo

“determinada de maneira mais imediata pelos participantes do ato de fala, explicitos
ou implicitos, em ligagdo com uma situagdo bem precisa; a sifuagdo da forma a
enunciagdo, impondo-lhe esta ressonancia em vez daquela, por exemplo, a exigéncia
ou a solicitagdo, a afirmagdo de direitos ou a prece pedindo graga, um estilo
rebuscado ou simples, etc. A situagdo e os participantes mais imediatos determinam a
forma e o estilo ocasionais da enunciagdo. Os estratos mais profundos de sua
estrutura sdo determinados pelas pressdes sociais mais substanciais e duraveis a que
estd submetido o locutor” (BAKHTIN, 2004, p. 45, grifos nossos).

Neste fragmento, Bakhtin delineia os varios componentes contextuais que estdo
envolvidos em cada situa¢do de enunciacdo: os participantes do ato de fala, a situacao
mais imediata e as pressdes sociais. Assim, o conceito de contexto ao qual estamos
nos referindo, além de ndo se resumir ao espaco fisico e aos participantes que dele
fazem parte, apresenta natureza multifacetada, como, por exemplo, as inumeras
pressdes sociais a que os sujeitos da enunciagdo estdo submetidos. Tais pressdes
compdem-se de elementos que fogem aos dados imediatos, aos aspectos visiveis do
espaco fisico da sala de aula, sendo, portanto, perceptiveis na hora que os sujeitos da
enunciagdo se pronunciam. Nos seus discursos e agdes vislumbram-se as marcas
desses “estratos mais profundos” que ndo apenas compdem a situa¢do da enunciagao,
mas balizam os proprios eventos dela. Existem, portanto, contextos externos a sala de
aula que influenciam o desenvolvimento da interagdo local estabelecida pelos
membros durante o fluxo de atividades escolares (como, por exemplo, os parametros
curriculares nacionais para cada série e disciplina, o contexto da Secretaria Municipal
de Educacdo do Municipio de Belo Horizonte, o contexto da cultura escolar, da

instituicao escolar, etc.)

Em consonancia com as proposi¢des de Bakhtin, a etnografia interacional introduz a
nog¢do de contexto cultural, definido por meio da linguagem. Tal contexto se
configura como 0s principios de prdticas culturais que guiam as agodes, interacdes,
produgdes de artefatos, construcdes de eventos e atividades cotidianas dos membros
de determinado grupo. Apreende-se esse contexto cultural nas formas de agir, de
viver, interpretar e avaliar pelas quais as pessoas optam para se engajar no grupo a
que pertencem, bem como através das expectativas desses membros. Esse contexto

seria o pano de fundo cultural que estd ndo apenas implicito nas interagdes
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discursivas, mas moldando e sendo moldados por elas. Assim sendo, ele ndo consiste
em um pardmetro exterior, € as acdes e expectativas dos participantes de determinado

grupo cultural se constituem como uma atividade inseparavel desse contexto.

Em sintonia, a partir da abordagem Sociolinguistica Interacional (Gumperz, 1992),
considera-se o contexto como algo que constitui e € constituido pelos participantes.
Assim, ele ndo ¢ concebido apenas pelo ambiente fisico ou ainda pela combinagdo de
pessoas e sim pelo que elas estdo fazendo, onde e quando fazem (Erickson e Shultz,
1981). Na perspectiva de McDermont (1976), as pessoas em interacdo se tornam
ambiente um do outro. O contexto social, assim, ¢ constituido por defini¢cdes de
situacdes mutuamente compartilhadas e ratificadas em agdes sociais que as pessoas
aceitam com base nessas defini¢des. A cada mudanca de contexto, os relacionamentos
e papéis entre participantes sao redistribuidos produzindo configuragdes diferentes de

acdo de pensamento.

Ainda segundo Erickson e Shultz, os contextos estdo constantemente mudando, sdo
construidos mutuamente e sdo moldados através de processos discursivos e
interpretativos estabelecidos entre os participantes do grupo. Castanheira (2004), a
partir dos estudos de Gumperz (1986), Erickson e Shultz (1997), Green (1983), afirma
que a nocdo de que as pessoas se tornam ambiente umas para as outras pressupde que
a mediagdo entre as pessoas seria o elemento principal no processo de constru¢do do
contexto social. Por meio de suas agdes verbais e ndo-verbais, as pessoas estdo
constantemente sinalizando umas para as outras o que ¢ a situacdo e estdo, a0 mesmo
tempo, interpretando as agdes/sinais dos outros participantes da interacdo. Nesse
sentido, a constru¢do do contexto social ¢ moldada nos processos de inferéncia
conversacional. Ela depende das pistas verbais e ndo-verbais produzidas pelos
participantes e de suas sinalizagdes sobre como as mensagens devem ser interpretadas

a cada momento.

Nessa perspectiva, Gumperz (1992) inaugura a no¢do de pistas de contextualizagdo
traduzidas do inglés contextualization cues. Esses indices permitem aos participantes
de uma interagdo identificar e construir seu contexto, determinar com quem eles falam

e em que género de discurso vao estar ou estdo implicados. O sentido da
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enfoque ou acentuacdo e mudangas no registro da entonagdo); sinais paralinguisticos
(de tempo, pausa e hesitacdo, sincronia de conversacdo incluindo travamento ou
sobreposi¢do de turnos e outras dicas de expressdo de voz); escolha do codigo (trocar
o codigo ou o estilo, ou selecionar entre as opgdes fonéticas, fonologicas ou
morfossintaticas) e escolha de formas léxicas ou expressdes formuladas (abertura,
fechamento ou expressdes metaforicas no nivel da semantica referencial)... S6 uma
boa interpretagdo desses indices confere aos sujeitos a possibilidade de se
comportarem e participarem apropriadamente dos eventos sociais dos quais tornam

parte (por exemplo, uma aula de Histdria).

Em linhas gerais, a natureza dos componentes do contexto ¢ multipla. Tais
componentes, segundo a combinacdo dessas perspectivas complementares delineadas,
moldam e s3o moldados pela situacdo mais imediata da enunciagdo, nesta ocorréncia,
a sala de aula e os processos que incidem em seu interior. Assim sendo, estudar as
praticas de leitura em aulas de Historia requer apreender quem s3o os sujeitos que
interagem, em que tipo de escola e rede de ensino estdo inseridos, quais aulas de
Histoéria e de leitura dos textos de Histéria foram vivenciadas pelos alunos durante o
ano letivo de 2010, que padrdes e praticas culturais foram sendo instituidas por eles
no decorrer do ano letivo por meio de processos discursivos e interpretativos
estabelecidos entre os participantes do grupo, qual livro didatico foi adotado na turma,
e, por fim, quais as pressoes sociais oriundas do contexto mais amplo — sejam da
secretaria de ensino, sejam da cultura escolar, sejam da escola, etc. —, afloram na
situacdo mais imediata da enunciacdo. Tais contextos, entre muitos outros nao citados
aqui, configuram a cultura local e concorrem para o processo de producdo de sentidos
do texto nas praticas de leitura dos textos histdricos da sala de aula investigada. O
diagrama a seguir delineia alguns dos “contextos” constituintes e constituidores da

sala de aula investigada.
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Pressoes sociais
oriundas dos contextos
mais amplos

Participantes da
pesquisa: (professor,
alunos e pesquisadora)

Rede Municipal de
ensino de BH

Escola Municipal
Eleonora Piurucetti,
ano escolar 2010

Aulas de Histéria do
ano letivo de 2010

Caracteristicas do livro Aulas de Leitura do ano
didatico adotado letivo de 2010

Diagrama 1: Representagdo de alguns dos “contextos” que interpelaram a sala de aula de Historia

investigada
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No Diagrama 1, a forma como inscrevemos e representamos os contextos da sala de
aula investigada explicita que eles se encontram em interagdo uns com o0s outros,

constituindo e sendo constituidos pelas praticas culturais cotidianas da sala de aula.

Nas proximas se¢des deste capitulo abordaremos alguns desses contextos. Em
primeiro lugar, enfocaremos o espago institucional onde foi realizada a pesquisa. Em
segundo lugar, os sujeitos da pesquisa — o professor e os alunos — serdo objeto de
nossa analise. Em terceiro lugar, focalizaremos o contexto das aulas de Historia da
turma pesquisada durante o ano letivo de 2010 e, dentro dessas, em quarto lugar, o
contexto das aulas de leitura dos textos historicos. Em quinto e ultimo lugar, o livro
didatico adotado na sala de aula investigada sera nosso objeto de estudo. Os contextos
social e das praticas culturais da turma serdo abordados quando da analise
pormenorizada das aulas de leitura dos textos de Historia representativas das praticas

desta classe, nos capitulos 4 e 5 desta pesquisa.

3. O contexto escolar

3.1 A escola

Figura 1: Fotografia da entrada da Escola Estadual Professora Eleonora Pieruccetti

O espaco institucional escolhido para esta pesquisa foi a Escola Municipal Professora
Eleonora Pieruccetti, localizada na regido Nordeste de Belo Horizonte, na Av.
Bernardo Vasconcelos, 288, bairro Cachoeirinha. Ela foi fundada no ano de 1972 e

ocupa um terreno de cerca de 30 mil metros quadrados, sendo que a area construida
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A escola possui 20 salas de aula, equipadas com quadro branco, um ventilador e
aparelhos de TV e DVD guardados dentro de uma estrutura metalica; um laboratdrio
de informatica com 22 computadores e uma impressora; uma sala chamada de
multimidia equipada com TV de 34 polegadas, duas caixas de som ligadas a TV, um
computador, um aparelho de DVD; biblioteca equipada com um amplo acervo de
livros, mesas para estudos, cinco computadores e uma impressora; laboratério de
Ciéncias; auditdrio com capacidade para 120 pessoas, equipado com aparelho de som,
um aparelho de DVD, um videocassete, um computador e um projetor multimidia;
dois ginasios cobertos e uma quadra descoberta; uma sala de espelhos para a pratica
de danga; cantina; refeitorio; banheiros e vestidrios com chuveiros para os alunos;
bloco administrativo com sala de professores equipada com forno de micro-ondas,
geladeira, dois computadores e impressora; secretaria equipada com trés
computadores e duas impressoras; sala de mecanografia equipada com trés maquinas
copiadoras; sala da dire¢do equipada com dois computadores, duas impressoras € um
aparelho de fax; e quatro salas de coordenac¢do equipadas cada uma com um

computador ligado em rede as impressoras da escola.

As construcdes da escola obedecem a um mesmo projeto arquitetonico. As salas tém
um pavimento, piso de cerdmica, janelas cercadas por grades, e portas de metal. Entre
as salas existem corredores com muros baixos — que também servem de assento — e
jardins entre os blocos. Ha espagos de convivéncia de alunos no patio, com mesas e
bancos de pedra e uma arquibancada ao lado do patio central. H4, também, rampas
para acesso de deficientes, ja que a escola foi construida em terreno acidentado e sdo

varios os niveis entre um bloco e outro.

A sala de aula investigada dispunha de 35 conjuntos de carteiras/cadeiras de alunos;
uma televisdo com aparelho de DVD; dois armarios onde ficam guardadas as cole¢des
de livros e filmes; quadro branco; ventilador de parede; e mesa de professor com
cadeira. Normalmente, as carteiras ficavam dispostas em fileiras voltadas para a frente

da sala.

Sobre o projeto pedagdgico da instituicdo, destacamos aqui dois aspectos. Em

primeiro lugar, a escola estd organizada em coletivos de trabalho. Para cada seis
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para cada turma montada. Isso permite que em um coletivo de seis alunos, haja um
professor de cada disciplina, somado a um coordenador pedagégico do grupo e um
coordenador de turno que responde a organiza¢do do turno como um todo. Desse
modo, para cada duas turmas estdo disponiveis trés professores. Essa organizagdo
permite que o professor que estd fora da sala de aula tenha uma folga semanal para
reunir-se com os colegas e planejar aulas na perspectiva da transdisciplinaridade. Na
entrevista, o professor apontou essa organizacdo da escola em coletivos de trabalho

como um significativo diferencial da escola.

Em segundo lugar, a Escola Municipal Professora Eleonora Pieruccetti trabalha em
regime de grade curricular equalizada, isto ¢, todas as disciplinas possuem um mesmo
numero de aulas. Trata-se de um total de trés aulas para cada uma delas, incluindo
matematica e portugués. Quando a equalizacdo da grade curricular foi aprovada pelo
corpo docente no final da década de 1990, os professores de cada uma das disciplinas
escolares assumiram o compromisso de dar énfase a leitura para compensar a
diminui¢do das aulas de portugués. Diante desse projeto e dessa demanda escolar, o
professor Odilon afirmou ter explorado a leitura em suas aulas desde sua entrada na
escola: “Quando eu cheguei na escola/ ha dez anos/ ha onze anos atras/ e fiquei
sabendo disso/ eu ja incorporei isso nas minhas aulas/”. Esse aspecto evidenciou que
“pressdes sociais” (Bakhtin, 1986) oriundas do contexto da escola emergiram no

cotidiano da classe investigada, balizando comportamentos e praticas.

No entanto, o professor lamenta que o compromisso com a leitura ndo foi adotado por
todos os professores e, em decorréncia, muitos alunos saem da escola sem uma
formacgdo satisfatoria na leitura: “Infelizmente nem todo professor assumiu/ e ai/ de
fato/ muitos meninos saem daqui/ sem uma leitura/ uma leitura funcional/ né/ muito

precaria/ né?/”.

A escola realiza diversas atividades extraclasse, incluindo excursdes variadas, feiras
de ciéncia e eventos esportivos. Estas atividades, conforme sera exposto mais adiante
neste capitulo, por serem demasiadas, acabaram por afetar a pratica pedagdgica do
professor Odilon sendo mais um dos contextos, das “pressdes sociais” das instituicao

escolar que interpelaram as praticas cotidianas da sala de aula investigada. Na
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entrevista, o professor Odilon desabafou afirmando que, muitas vezes, falhou em

cumprir seu planejamento em fungdo delas.

Apropriando-se da conceituagdo feita por Juarez Dayrell (2001) da escola como
espaco sociocultural, os sujeitos sociais e historicos, presentes neste espaco, possuem

impressoes singulares a respeito da institui¢ao.

O professor Odilon, embora aponte criticas, possui uma perspectiva bastante otimista
da escola: “A escola/ eu julgo ela bastante organizada./ E uma escola comparada as
outras escolas da rede/ ela é bastante organizada/.” Ele revela, inclusive, uma grande
proximidade com o projeto pedagogico escolar: “Eu tenho uma relagdo visceral com
a escola./ Por qué?/ Porque eu cheguei aqui em oiten-/ em noventa e oito./ Eu era
professor do Estado/ e ndo tinha estrutura nenhuma de trabalho/ né/ assim/ na época
que eu estava ld/ era assim/ era cadtico mesmo/ quando eu cheguei aqui/ eu fiquei
encantado com a prefeitura/ com as discussoes/ com a maturidade das discussoes/ as
vezes no Estado tinha/ quando tinha uma discussdao pedagogica/ ela acabava virando
uma querela pessoal/ as pessoas ficavam sem conversar até./ E aqui ndo/ aqui as
pessoas eram capazes de discutir pedagogicamente/ de divergir/ mas depois de estar
sentado/ tomando café junto/ convivendo bem/’. As criticas do professor recaem
sobre as diferencas de trabalho entre os turnos. Por ter sido a primeira vez no turno da
tarde, ja que ¢ lotado no turno da manha e da noite, ele queixou-se da organizagdo do
turno da tarde e da dificuldade de trabalhar em fun¢do do comportamento dos alunos

da 5% série/6° ano e da 6" série/7° ano, ambas do turno da tarde.

Sobre a escola, os alunos que, em sua maioria, estdo ha apenas um ano na escola,
fazem comparagdes com a antiga, apontando diferengas positivas a favor da atual
escola. Em seus depoimentos, nas entrevistas, vislumbramos algumas dessas

comparagdes e de suas impressdes sobre a institui¢do.

A aluna Stephany ressaltou o tamanho da escola, a sala de informatica e a gratuidade
das excursoes: “Eu gosto sim [da escola)/ muito/ porque aqui/ é/ eu lembro quando eu
tava no Mariano/ eu achava que la era uma escola grande/ que ia ter muita

variedade/ que era/ que tinha muita variedade/ ai quando eu vim pra cd/ no primeiro
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metade dessa escola aqui/ so do auditorio/ e algumas salas./ Mas ai eu pensei/ aqui
ndo deve ser grande/ deve ser um pouco maior que o Mariano/ ai quando eu vim pra
estudar mesmo/ que eu fiquei a tarde inteira/ que eu vi mesmo que ele tinha muito
mais coisas/ tinha laboratorio/ tinha varias coisas que o Mariano ndo tinha/ ai eu
gosto de estudar aqui./ (...) e quando eu tava la no Mariano/ todas as excursoes que

tinham/ eram pagas/ e aqui ja sdo as excursoes gratis/”.

J& o aluno Juan teceu elogios relacionados a seguranga da escola e a sala de
informatica: “antes eu estudava numa no Silviano, mas la era ruim demais. E tinha
menino que ficava ameagando os outros... Aqui ja é trangiiilo, la ndo tinha guarda

(...) € bem melhor [a escola atual] por causa da sala de informatica ™.

A aluna Maisa destacou o maior numero de aulas de Historia proporcionado pela
equalizagdo da grade curricular da escola: “Eu gosto dessa escola/ porque eu estudei
em poucas escolas./ Igual/ é/ a minha antiga escola/ era o Mariano/ aqui perto./ E la
a gente.../ eu gostava/ so que tinha muita pouca aula de Historia./ E eu acho que as
vezes/ eu ndo gosto muito de aula de Historia/ por causa disso/ porque eu ndo
acostumei muito com aula de Historia./ Porque eu estudava mais portugués e

matemadtica/ ai.../”

Por ultimo, Geisson ressaltou a diferenca de tamanho da escola, o numero de
professores ¢ a variedade de atividades extraclasse: “E legal assim [a escola]/ é/ que
¢/ sdo varios professores/ e a gente que troca de sala/ é mais legal./ Também/ é/ é
bom que/ tipo assim/ mais quadra assim/ mais lugar pra gente ficar./ E/ aqui também

tem muito/ assim/ festa/ comemoragdo/ esse tipo de coisa/”.

Em sintese, aqui nos ocupamos de esbogar o perfil da escola tanto no que tange aos
aspectos fisicos, administrativos e pedagdgicos quanto aos aspectos socioculturais.

Este ultimo compreende a escola,

“na Otica da cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensdo do
dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos ¢ adolescentes, enfim, alunos
e professores, seres humanos concretos, sujeitos sociais e historicos, presentes na
historia, atores na historia. Falar da escola enquanto espago sociocultural implica,
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assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto
instituicao” (DAYRELL, 2001, p. 136).

Esse perfil delineado nos permitiu identificar uma das dimensdes dos multiplos

contextos envolvidos no cotidiano da classe estudada.

Por ultimo, sobre a escola, cabe destacar ainda, conforme mencionado no capitulo
anterior, que a institui¢do ja abriu suas portas para a investigacdo de outros
pesquisadores, colegas do Laboratorio de estudos e pesquisas em ensino de Historia

(Labepeh) da Faculdade de Educacdo da UFMG.

Geraldo Magela Magnani (2004), em sua dissertagdo de mestrado intitulada Os
conhecimentos prévios no processo de ensino aprendizagem da Historia
(FaE/UFMG), realizou um estudo de caso sobre o papel dos conhecimentos prévios
dos alunos nos processos de construgdo de conhecimentos histéricos. Ele estabeleceu
como foco de analise aulas de Historia em uma sala do ensino fundamental da Escola

Estadual Professora Eleonora Pierucceti ministradas pelo professor Herbert Timoteo.

Em 2012, esse mesmo professor da escola, também membro do Labepeh/FaE/UFMG,
investigou a potencialidade didatico-pedagogica das tecnologias de informagdo e
comunica¢do no ensino de Histdria. Sua dissertacdo de mestrado, de titulo Caderno
virtual: a potencialidade das TICE no ensino e aprendizagem de Historia
(FaE/UEMG), também foi realizada na Escola Estadual Professora Eleonora
Pierucceti, no formato estudo de caso, com os alunos e o professor de Historia do 9°
ano do ensino fundamental, tomando como ponto de observagdo as aulas em sala de
aula convencional e as aulas mediadas pela tecnologia, por meio do acompanhamento

do blog Caderno Virtual.

Ainda em 2010, Andreia de Assis Ferreira defendeu sua tese de doutorado
Desenvolvimento profissional de professores de Historia: estudo de caso de um grupo
colaborativo mediado pelas tecnologias de informagdo e comunica¢do aplicadas a
educacdo (FaE/UFMG), que buscou investigar como a participagdo em um grupo de
trabalho colaborativo, cujo foco sdo as tecnologias de informagdo e comunicagdo

aplicadas a educacao (TICE), pode contribuir para o desenvolvimento profissional de
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professores de Histéria da rede municipal de Ensino de Belo Horizonte. Para abordar
o tema foi constituido um grupo de trabalho colaborativo que envolveu, além da
pesquisadora, professores de Historia da Escola Estadual Professora Eleonora
Pieruccetti, que tinham em comum o desejo de utilizar as TICE em sua pratica

docente.

A presente pesquisa de doutorado, desse modo, consiste na quarta pesquisa realizada
no contexto do ensino de Historia nessa escola. A Escola Estadual Professora
Eleonora Pieruccetti ¢, portanto, uma escola de referéncia para nosso grupo de
pesquisa com histérico de discussdes em ensino de Historia por seus proprios
professores e de investigagdes de mestrandos e doutorandos da Faculdade de

Educacdo da UFMG e da UEMG.

3.2 Os sujeitos

Sob o viés tedrico privilegiado neste estudo, os universos socioculturais dos
participantes da sala de aula igualmente fazem parte do contexto entendido em toda a
sua amplitude epistemoldgica. Sdo, por conseguinte, componentes contextuais. Para a
caracterizagdo destes, elaboramos questiondrios aos discentes e realizamos entrevista

com o professor.

O professor

O professor Odilon Marciano da Mata graduou-se em Historia na Universidade
Federal de Minas Gerais. Ele leciona na Escola Municipal Professora Eleonora
Pieruccetti desde 1998. No intervalo de 2001 a 2004, o professor assumiu a direcao da
escola. Em 2005, Odilon foi selecionado para compor a equipe do Centro de
Aperfeicoamento da pratica Pedagdgica (CAP), passando a trabalhar na Secretaria
Municipal de Educa¢dao (SMED) de Belo Horizonte. Entre 2005 e 2008 permaneceu
nos dois espacos na escola e no CAP/SMED. Porém, entre os anos de 2008 e 2010
dedicou-se exclusivamente as atividades da SMED. Durante os cinco anos em que
atuou na Secretaria, acompanhou a formagdo de professores em diversas escolas da

rede. Em 2010, retornou ao corpo docente da escola por motivo de
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Lacerda]” . Segundo o professor, a politica governamental que propunha um plano de
“qualidade total” ndo estava em sintonia com as suas afinidades ideologicas e
significava, na sua opinido, um retrocesso. Em suas palavras, “A7 tudo que vocé teve/
que vocé ajudou a construir nos ultimos cinco anos/ vocé ver um cara chegar/ e
desmontar tudo/ por causa de numeros/ por causa de/ de economia besta e porca/ ai
eu falei/ ‘Ndo/ ndo vou ficar aqui ndo/ vou embora/’”. Desse modo, desde 2010, ele
voltou a compor o corpo docente da escola. Embora tenha ministrado aulas, durante o
ano escolar de 2010, para o turno vespertino assumindo turmas de 5* serie/6° ano e 6°
serie/7° ano, o professor Odilon ¢ lotado nos turnos da manha e da noite, sendo
responsdvel por ministrar aulas para a 7* serie/8° ano, &* serie/9° ano e EJA

(Educagdo de Jovens e Adultos). Possui, portanto, dois cargos na escola.

Os alunos

O questionario configurou-se como o principal instrumento para vislumbrar a
realidade social e especialmente cultural dos alunos para além dos muros da escola.
As principais questdes norteadoras foram: Quem sdo os sujeitos que estdo interagindo
em classe? O que gostam de fazer? Como passam o dia? Que atividades realizam? A

que se dedicam? Qual sua origem social? Como caracteriza-los culturalmente?

A turma escolhida era constituida de um total de 27 estudantes, dos quais 14 eram
meninas. Desse total foram-me entregues 25 questionarios. O questionario foi
aplicado em classe, em dia letivo, e as dividas que insurgiram foram aclaradas no
momento do preenchimento. Porém, o tempo de uma aula se revelou insuficiente para
a conclusdo de tal atividade e os discentes levaram o questionario para casa. Nas

semanas seguintes, eles foram devolvendo-o a mim paulatinamente.

Coube-nos perceber que este instrumento ndo foi satisfatério para determinarmos,
com maior precisdo, a conjuntura econdmica dos alunos e seus familiares. Mesmo
assim, ele nos permitiu identificar algumas caracteristicas para a formulacdo de um

perfil da turma em termos socioculturais.

A faixa etéria dos discentes era entre 11 e 13 anos, sendo que a grande maioria, 15
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turma afirmou trabalhar. A maioria, 18 alunos, mora em casa propria. A maioria,
(64%), assegurou ter nascido em Belo Horizonte, sendo a totalidade formada por
mineiros. As pessoas com quem os alunos dividem a moradia s3o majoritariamente os
pais (74%), apenas com as maes (24%), outros (2%). Dentre as profissdes dos pais, as
mais citadas foram: pedreiro, empregada doméstica, dona de casa, vendedor e

autdbnomo.

A respeito da religido, 18 alunos afirmaram ser catolicos, seis evangélicos e uma
aluna garantiu nao possuir religido. No que se refere a cor, nove alunos se consideram

pardos, cinco brancos, quatro negros, trés morenos, um amarelo e um indigena.

Em relacdo a vida escolar, eram alunos cuja maior parte (22 alunos) afirmou estudar
na escola ha apenas um ano. Estdo, por conseguinte, se ambientando ao espago. Esse
fato se explica pelos alunos estarem cursando a 5a série/6° ano que marca o inicio de
um novo ciclo escolar para muitas escolas. Os repetentes eram em nimero reduzido

(trés alunos).

As atividades extraclasse mais assiduas foram: assistir TV e navegar na internet
(majoritariamente), seguidas de praticas esportes e ir ao shopping. O niimero de horas
que os alunos certificaram assistir televisdo variou entre 48%, que assistem entre 1 e
3h, 30% de 3 a 5h, 18% que assistem menos de 1h, e apenas 4% que assistem TV
mais de 5 horas por dia. O periodo dedicado a leitura foi muito inferior; 54% dos
alunos afirmam ler menos de 1h por dia, 36% de 1 a 2h, e apenas 4% leem de 2 a 3h

por dia. Nenhum aluno afirmou ler de 3 a 5h por dia.

Com isso pudemos afirmar que a televisdo faz parte da vida dos alunos, ela ¢ algo
inerente aos seus cotidianos. Um fato curioso ¢ que muitos dos alunos passam mais
tempo diario na frente da televisdo do que na propria escola. As principais fontes de
informagdo as quais os alunos recorrem também acusam a televisdo (36%) como
consideravel provedora de informagdes, seguida da internet (30%), da familia (26%) e

da escola (26%).

Ainda em relagdo a importancia da TV, pudemos concluir que ela ndo ¢ somente fonte
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ela ¢ consideravel. Essa “exposicdo” ¢ permeada pelos seguintes programas, em
ordem de preferéncia: filmes, programas esportivos, novelas, clipes e shows e
programas de auditorio. No tocante as leituras prediletas, a maioria dos alunos aponta
para as revistas em quadrinhos, seguidas das revistas em geral. Os romances ocupam

o terceiro lugar na preferéncia dos alunos.

O que mais atrai a aten¢do dos alunos no interior da escola s3o os amigos, em
primeiro lugar, com 24%, em seguida, o laboratério de informatica, 20%, as
mulheres, 12%, e empatados com 8% estdo os professores, as brincadeiras, o ginasio

esportivo e as aulas.

Ademais, convém pontuar que nas atividades extraescolares, nas leituras e programas
de TV preferidos e nas atracdes da escola, outras categorias emergiram. Todavia,

optamos por listar apenas as mais recorrentes.

Esse conjunto de dados relativos a relagdo dos alunos com o meio extraescolar levanta
varias outras possibilidades de estudo que ndo sdo objeto deste trabalho. No entanto,
estaremos atentos as marcas que tais vivéncias passam a deixar nos discursos dos
alunos em sala de aula, como, por exemplo, em que medida “dialogam” com os

filmes, novelas, etc.

4. O contexto das aulas de Historia da turma pesquisada

As aulas de Historia da turma pesquisada foram acompanhadas no intervalo de maio a
novembro de 2010 e durante 0 més de dezembro nos afastamos da sala de aula para
realizar entrevistas com o professor e alguns alunos. No periodo de acompanhamento
mencionado foram registradas setenta e trés (73) aulas de Historia, sem contar com os
feriados, férias e a “Semana do saco cheio”!3 de outubro. A carga horaria de Historia
abarcava trés aulas semanais de uma hora cada. Dentro desse universo de aulas,
caracterizamos o perfil dos encontros, para, em seguida, ajustar a lente para as aulas

de leitura propriamente ditas.

BName dadn 4 cemana de recesen eecnlar ane acontece em antithra em variae escolae de Reln
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Para tragar esse perfil, respondendo a questdo 1 “Como estdo organizadas as aulas de
Historia na turma pesquisada e qual proporcdo a leitura ocupou?” do Quadro 1,
Capitulo 2, p. 51, elaboramos um mapa do conjunto das aulas, constando de cinco (5)
colunas: data; géneros de texto utilizados; pratica de leitura; estratégia didatica; e
tema. A partir dele fizemos uma tabulacdo dos dados gerando as informagdes e
graficos que se seguem. Das setenta e trés (73) aulas observadas, trinta e uma (31)
foram mediadas pelo texto histérico do livro didatico (a grande maioria) e de revistas
de divulgacdo cientifica. Nessas aulas a acdo de ler foi central nas atividades
desenvolvidas pela turma. Em oito (8) foram exibidos filmes; uma (1) contou com a
elaboracdo de roteiro para um filme; outra (1) foi aula de debate; outra ainda (1) teve
como foco a organizagdo da sala em grupos para a avaliacdo da leitura e demais
atividades da classe que aconteceriam durante o ano escolar; seis (6) foram aulas de
revisdo, realizagdo e corregdo de provas; quatorze (14) foram interrompidas,
canceladas ou adiadas em fun¢do de eventos extraclasse e conselhos de classe; e dez
(10) foram faltas do professor devido a licengas, mal-estar, cursos e imprevistos. O

Grafico 1 a seguir detalha esses dados e suas porcentagens.

Perfil das aulas de Historia 2010
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Grafico 1: Perfil das aulas de Histoéria — 2010
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Analisando o grafico, observa-se de imediato a grande porcentagem do ano letivo em
que os alunos estiveram sem aula, seja em virtude das faltas do professor, seja em

virtude dos eventos extraclasse. Tais dados sdo preocupantes na medida em que
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Em varias conversas informais e na entrevista, o professor comentou como o
desenvolvimento dos trabalhos foi afetado por esse extenso numero de eventos
realizados na escola. “Esse ano foi uma loucura assim/ de eu chegar para trabalhar/
e ficar sabendo que metade da turma tinha ido para uma excursdo/ no dia seguinte/ a
outra metade da turma tinha ido para excursio./ E.../ e isso/ isso me incomodou
muito esse ano/ assim/ e vocé/ vocé como me acompanhou/ vocé percebeu a
situacdo./ Tinha aula que.../ (...) Foram muitas excursées/ muita paralisagdo./ E.../ de
eu chegar/ de achar que eu ia conseguir fazer um planejamento assim/ para fechar
um determinado conteuido num periodo/ e ndo fechava/” (Professor Odilon). Esse
aspecto pode ser percebido como expressdo de como “pressdes sociais” (Bakhtin,
1986) oriundas do contexto institucional emergiram no cotidiano da classe, balizando

o trabalho pedagdgico e, ndo raro, inviabilizando-o.

Outra questao importante diz respeito ao uso de filmes no ensino de Historia e seu
papel neste contexto. Ocupando 12% das aulas, os filmes tiveram papel relevante e
seu uso foi um dos Unicos e mais importantes recursos alternativos para as aulas de

leitura.

Respondendo a questdo 2, “Quais praticas de leitura foram construidas pelos
participantes desse grupo ao longo do ano letivo?” do Quadro 1, Capitulo 2, p. 51,
verifica-se que as aulas de leitura foram a grande maioria e, portanto, centrais ao
desenvolvimento do ensino de Historia nesta turma. Elas ocuparam 70% das aulas
efetivas de Histéria de 2010. “A prdatica de leitura o que eu fiz esse ano/ e que eu
acho que vocé pode acompanhar/ eu priorizei com essa turma/ essa estratégia/ que
ndo/ que... acabou ficando assim quase que cem por cento/ (...) Mas eu ndo
diversifiquei muito/ entdo eu investi muito na leitura e no trabalho com o capitulo/
nel4/” (Professor Odilon). Nesta pesquisa, denominamos “aula de leitura” todas
aquelas que tiveram textos de Historia mediando a pratica pedagdgica, tendo em vista
que os membros do grupo observado ndo possuem um “nome” para tal fenomeno.

Adotamos, nesse momento, um ponto de vista éticol5, isto é, do pesquisador, de

" Pergunta da pesquisadora na situa¢do da entrevista: “Bom, entdo me fale um pouco da prdtica de
leitura, qual foi o objetivo™.

15 . . . . .
Cateooria arinnda da neranectiva etnnorafica O nonta de victa &tica define-ce coman acmele do



85

alguém de fora do grupo que o observa — para descrever o fendmeno cultural

observado.

Dentre essas aulas de leitura registradas (31), onze (11) foram de leitura oral e
interpretacdao do texto. Em quatro (4) dessas quinze (15) aulas o professor, antes de
iniciar a leitura oral e interpretagdo do texto, corrigiu os exercicios do livro didatico
oralmente com os alunos. Sete aulas(7) tiveram como foco a corre¢do de exercicios
do livro didatico pelo professor, duas (2) foram aulas de leitura silenciosa em sala de
aula de capitulo de livro didatico, em duas (2) delas os alunos fizeram exercicios do
livro didatico em sala, uma (1) abarcou a realizacdo de uma pesquisa pelos alunos
online na sala Multimidia, duas (2) contaram com a leitura desses textos produzidos
pelos alunos e, por fim, outras duas (2) abarcaram a leitura em grupo do livro

didatico. O Grafico 2 abaixo detalha esses dados e suas respectivas porcentagens.
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Sobre as aulas de leitura, verifica-se que 49% delas tiveram a leitura oral do texto
historico do livro didatico e sua interpretacdo como enfoque da aula, sendo portanto
central ao desenvolvimento das aulas nessa turma. A correcdo de exercicios do livro

didatico oralmente com todo o grupo foi o segundo enfoque mais utilizado.

Na proxima secdo, caracterizaremos cada uma das aulas de leitura que compuseram o
ano escolar de Historia desta turma para, nos proximos dois capitulos, analisar em
pormenor a pratica de leitura representativa do ano letivo de 2010 na turma
observada. Por tltimo, levantamos os géneros de texto presentes nas aulas de leitura e
sua frequéncia na pratica pedagodgica, bem como enfocamos os aspectos gerais do

livro didatico adotado.

5. As aulas de leitura

Com o intuito de descrever e analisar as praticas de leitura dos textos de Historia da
sala de aula investigada respondendo a questdo 3 do Quadro 1, capitulo 2, p.51,
Quem leu? O que leu? Como leu? Para quem leu? Por que leu, Com que propdsitos?
Com quais objetivos? Com quais resultados?, comegaremos com a caracterizacao dos
tipos de aula de leitura identificados no conjunto das aulas observadas. A essa
caracterizagdo segue analise pormenorizada, nos proximos dois capitulos, da principal
aula de leitura desenvolvida pelo professor com os alunos ao longo do ano letivo de
2010: a leitura oral e interpretagdo do texto, isto €, a “leitura debatida”, segundo as

palavras do professor.

5.1 A leitura em grupo

As duas aulas de leitura em grupo aconteceram nos dias 23/06 e 24/06, sendo que
uma deu continuidade a outra. Nessas aulas o professor pediu que os alunos se
reunissem em seus grupos de trabalho previamente selecionados e se ocupassem de
tarefas referentes ao Capitulo 4 do livro didatico, intitulado “As primeiras aldeias e

cidades”, referente ao periodo Neolitico.

Na aula do dia 23/06 cada grupo ficou encarregado de fazer um relato de um subitem



87

relator do grupo, redigisse as ideias centrais amalgamadas na discussdo: “Vocés vdo
ler o capitulo/ ler esse trecho/ trocar ideias entre si/ o grupo vai escolher o relator/
que pode ser o proprio lider do grupo/ pode ser/ por exemplo/ o Geisson/ Esse relator
vai ser o unico que vai escrever pra mim/ o que que o grupo discutiu sobre as
informagoes mais importantes desse trecho/”. Mais adiante em sua fala, o professor
discutiu com os alunos o que seria um relato e enfatizou que ndo queria um resumo:
“Ta/ ou seja/ ndo é resumo/ prestem ateng¢do/ ndo é resumo!/ Eu quero que vocés
troquem ideias/ discutam entre vocés/ quais sdo as informagoes mais importantes/”;

tampouco uma copia: “Ndo é/ repito/ ndo é pra copiar o livro!/ E é pra debater!/”.

A seguir, o professor definiu com os alunos que nos vinte minutos finais da aula, eles
interromperiam a discussdo para que o relator iniciasse o trabalho de escrita a ser
entregue no final da aula: “Durante a primeira meia hora da aula/ vocés vao debater/
e trocar ideias do que ¢ mais importante do texto./ Quando estiver faltando 20
minutos/ eu vou avisar/ vocés vao parar as discussoes/ ao longo das discussoes/ cada
um vai anotando o que é importante/ e depois na hora de juntar/ faltando 20 minutos/
vocés vao arrancar uma folha do caderno/ vdao colocar o nome do grupo/ e dos
componentes/ e vdo me entregar com aquilo que vocés anotaram/ que é o mais

importante/” .

Antes do término da aula, apos receber o relato dos grupos, o professor comegou a
construir com os alunos as atividades que eles assumiriam na aula do dia seguinte:
“Bom gente/ na proxima aula/ eu vou/ cada grupo vai avaliar o trabalho dos
colegas./ O grupo 1/ vai avaliar o trabalho do grupo 6./ O grupo 2/ vai avaliar o do
1/ 0 3 vai avaliar o do 2/ o 4 vai avaliar o do 3/ e assim por diante/ Com a respon../
Juan/ com a responsabilidade de/ ndao so corrigiv/ Bernardo/ ndo so corrigir/ mas de
melhorar o trabalho/ qualificar o trabalho do grupo que ele esta fazendo a
avaliagdo./ Como é que vocés vdo fazer isso?/ Eu vou entregar para vocés o trabalho
dos colegas/ vocés vao fazer a leitura do grupo/ do material que o colega entregou/ e
vdo ler novamente o item do livro de onde eles produziram a atividade./ A partir dai/
vocés vdo comentar a principal qualidade/ e o principal/ a principal falha do
trabalho dos colegas./ O que tem de muito bom/ e o que poderia ter ficado melhor./

Ta?/ E a partir dai vocés vao completar o trabalho dos colegas/”. Depois de definir
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no plano social a atividade de avaliacdo dos aspectos positivos e negativos dos textos
dos colegas, o professor sinalizou para a turma os objetivos da atividade: “No final
nos vamos ter o registro do estudo do Capitulo 4/ ndo é isso?/ Pois ¢/ mas ¢ o
Capitulo 4/ ndo é isso?/ Ai ao final da atividade/ nos teremos um registro dos estudos

do Capitulo 4/”.

Em seguida, o professor solicitou que cada grupo fizesse um balanco da atividade em
equipe: “Bom/ eu queria saber de vocés agora/ Felipe/ queria saber de vocés/
levantem a mdo para falar/ por favor/ o que vocés acharam de mais dificil nesse
trabalho que vocés acabaram de fazer./ O que que foi mais dificil?/ Vamos gente/
pode rasgar o verbo!/” Os alunos levantaram vdarios aspectos, quais sejam, suas
estratégias, suas dificuldades, o que deu certo, etc. O professor, desse modo, construiu
com os alunos uma reflexdo sobre o trabalho em equipe que tinham acabado de

participar.

Na aula seguinte, o professor definiu novamente a tarefa de avaliacdo da atividade dos
colegas que os alunos assumiriam até metade da aula: “Eu digitei o relato produzido
por vocés ontem/ e hoje a atividade é a seguinte/ passei no quadro o roteiro/ vocés
vdo pegar no livro/ e vdo reler o trecho de numero/ do mesmo numero que vocés vao
receber./ O mesmo numero que vocés vdo receber o relato./ Entio Andréia/ e
Alexandre/ se eu entregar pra vocés o grupo 1/ vocés vao abrir o livro/ lda no capitulo
4/ e vdo procurar o item 1/ e vdo fazer a releitura do item 1 pra mim em siléncio./
Depois vocés vao ler um pedago de papel/ que eu entreguei que ¢ o relato do grupo./
Depois de ler o item do livro/ e ler o relato do grupo/ vocés vao apontar qual que é a
qualidade do relato dos colegas/ ou seja/ qual que é o ponto positivo do relato/ quais
sdo as falhas/ ou seja/ o que o grupo deixou de relatar que era importante mencionar/
e eles ndo mencionaram/ e por fim/ grifar no papel que eu vou entregar/ os erros de
portugués/ o erros que vocés encontrarem/ as palavras escritas erradas/ ta ok?/ Essa

¢ atividade que vocés vdo fazer até a metade da aula/” .

A partir da metade da aula, os grupos receberam os comentérios dos colegas. Ao
perceber o tumulto gerado pela critica alheia, o professor refletiu com os alunos sobre

a importancia da colaboracdo do outro, do colega, do grupo alheio para suas
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aprendizagens e, ainda, aconselhou que eles deveriam tirar proveito da ajuda dos
colegas, pois que sua avaliagdo seria muito mais rigida: “Prestem atengdo!/ O
objetivo aqui/ ndo é criar confusdo!/ Nao é ficar cagando confusdo com o grupo que
fez os comentarios pra ajudar o grupo de vocés!/ Quem achou ruim o comentario que
o outro grupo fez/ me entrega do jeito que esta e eu vou avaliar!/ Vocés estdo tendo a
chance de melhorar o trabalho de vocés/ a partir das observagoes que seus colegas
fizeram!/ E isso ndo é ruim/ pelo contrario!/ Eles estdo dando a oportunidade de que
vocés corrijam aquilo que ndo ficou tdo bom./ A oportunidade para que vocés
corrijam aquilo que esta falho./ Ndo é pra ficar saindo da mesa pra ir questionar o
outro grupo/ o que que eles fizeram/ ndo!/ (...)E pra, a partir de agora/ a partir dos
comentdrios que os colegas fizeram/ vocés tentarem melhorar o texto de vocés./
Porque eu vou ser muito mais rigoroso do que seus colegas!/ Eu vou ser muito mais
severo do que os colegas foram./ Entdo os colegas estdo alertando vocés sobre a

necessidade de melhorar o trabalho/”.

Sobre essas duas aulas, cabe ressaltar que o professor ndo sé construiu com os alunos
a tarefa, mas a reflexdo dela, de seus objetivos, de seus valores didaticos. Desse
modo, nas duas aulas de “leitura em grupo”, veio a tona a natureza reflexiva do
discurso do professor. Ele refletiu sobre o modo de participar da dindmica de leitura,
sobre as caracteristicas de um relato, sobre a natureza do trabalho em equipe e, até
mesmo, sobre os motivos pelos quais os alunos deveriam aceitar a critica dos colegas.
O professor, desse modo, construiu discursivamente o significado das agdes dos
participantes, transformando-as em atos significativos para a Historia local. Os
registros e andlises das demais aulas suportam essa interpretagdo e mostram que esse
padrao discursivo reflexivo, caracteristico da maneira de ensinar desse professor,
esteve presente em sua pratica cotidiana, conforme vamos verificar nas analises das
proximas aulas de leitura e, sobretudo, nas aulas de leitura debatida, nos capitulos
seguintes. Essa caracteristica reflexiva do discurso e da pratica desse professor foi,
portanto, constituinte das praticas sociais desse grupo e pode ter possibilitado a

consciéncia nos membros de suas agcdes e consequéncias de seus atos.
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5.2 A correcdo de exercicios

As aulas de correcdo de exercicios que aconteceram em dez (10) das aulas de leitura
registradas seguiram um padrdo. Os alunos levantavam a mao para ler suas respostas.
Estas eram logo comentadas pelo professor que fornecia feedbacks positivos ou pedia
que os alunos completassem-nas. Em seguida, novos alunos eram convidados para
sugerir outras possibilidades de resposta. Depois de discutir varias respostas
possiveis, o professor elaborava uma resposta padrdo e a redigia no quadro para
“Quem tiver deixado em branco/ quem tiver colocado diferente/ quem quiser

complementar com as ideias.../” (Professor Odilon, aula 07/07/2010).

Sobre essas aulas de correcdo, cabe destacar alguns aspectos. Em muitas delas, o
professor construiu com os alunos orientagdes para que executassem a tarefa de forma
satisfatoria. Em primeiro lugar, eles tinham que compreender as questdes a serem
respondidas: “Outra coisa que eu combinei com vocés/ que eu disse pra vocés nas
nossas primeiras aulas/ o grande macete pra acertar a questdo/ é entender o que ela
ta pedindo/ ndo é?/ Se eu ndo entender a pergunta.../ ahn?/ A chance de errar é
maior/ ndo é Mariana?/(...) Entdo vamos/ em primeiro lugar/ esclarecer o que que a
pergunta ta querendo/ alguém seria capaz ai de me esclarecer isso?/” (Professor
Odilon, aula 07/07/2010); “Gente/ mais uma vez eu queria insistir/ no entendimento
da pergunta/ Compare a divisdo do trabalho nas aldeias e nas cidades pré-
historicas./ Comparem o Atlético com o Cruzeiro/ Como é que eu comparo o Atlético
com o Cruzeiro?/ (...) Ta/ olha so/ quando eu falo em comparar/ Quando eu falo em
comparar/ pra que que isso fique bem claro/ eu tenho que falar das semelhangas/ e
das diferencas./ Ai eu estou fazendo uma comparag¢do/ nao é isso?/ (Professor Odilon,
aula 09/07/2010); “Em primeiro lugar/ estdo lembrados que eu ja disse pra vocés
varias vezes/ que se eu ndo entendo uma pergunta/ como é que eu posso acertar/ ndo
¢?/ Se eu ndo entender a pergunta/ fica muito mais dificil pra achar a resposta/ ndo é
isso?/ Estdo lembrados?/ Vocés estdo lembrados/ ou ndo de eu orientar nesse
sentido?/ Ja falei isso com vocés varias vezes/ ndo ja?/ Ou ndo?/ Que se eu ndo
entender a pergunta/ a resposta fica ainda mais complicada/ nao é isso?/ E essa
pergunta aqui/ ela td/ ela ta clara pra vocés?/ Por que a ideia de reencarna¢do

Jjustificaria o sistema de castas?/” (Professor Odilon, aula 09/09/2010). Assim,
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depois de enfatizar a importancia de seu entendimento, trabalhava coletivamente a
compreensdo dela até perceber que os alunos j& haviam ganhado autonomia para

respondé-la.

Em segundo lugar, os alunos tinham que evitar a pratica de localizacdo das
informagdes no texto: “muitas vezes/ quando vocés vém até a minha carteira/ e fala
assim/ 'professor/ a resposta ta é aqui?’/ né/ ai me mostra um pedago do livro/ ai eu
respondo assim/ 'ndo/ ta por ai'/ Ja repararam nisso/ né?/ Eu nunca falo/ ta aqui/ é
ai mesmo/ Ndo/ ta por ai/ Lé esse pedaco ai/ 'Isso tudo professor/ mas ndo ta aqui
nessa linha ndo?'/ Ndao!/ Leiam esse pedacinho aqui/ ta?/ Uma pergunta que é muito
interessante fazer para o professor/ é a seguinte/ professor/ eu ndo entendi essa
perguntal/ Ai o professor/ por obrigacdo/ ele tem que explicar o que que ela ta
querendo./ Agora quando vocés vém até minha mesa/ e perguntam/ professor a
resposta ta é aqui?/ Al eu ndo vou responder”/ (Professor Odilon, aula 07/07/2010).
Aqui o professor parece tentar reverter uma pratica de localizacdo de ideias no texto.
Nessa mesma aula ela enfatizou que essa estratégia de apenas localizar respostas no
texto ndo funcionaria pela propria natureza do conhecimento historico: “lembra
quando a gente teve a nossa primeira aula?/ E eu disse que historia ndo é
matemdtica?/ As vezes em matemdtica vocé encontra uma resposta ali/ um cdlculo
bem direto/ né?/ E em historia ndo/ as vezes vocé tem que ler um pedago do livro/ ler
um texto/ uma informagdo/ pra tirar uma conclusdo/ Entdo/ tenho que insistir com
vocés/ ndo procurem as respostas prontas no livro de historia/ vocés ndo vao
encontrar./ A ideia pra vocés responderem esses exercicios/ é ler um pedacinho/ ou
ler um paragrafo/ ler o item sobre o tal assunto/ e procurar entender e tirar uma

conclusdo./”” (Professor Odilon, aula 07/07/2010).

Sobre isso, pesquisas realizadas no contexto do ensino de Historia (Aisenberg, 2005,
Basuyau & Guyon, 1994 apud Aisenberg, 2005) mostraram que as propostas mais
frequentes de leitura, por professores de Historia e por autores dos livros didaticos de
Histéria, s@o as de “decomposi¢do” de um texto em informagdes pontuais, que
colocam em jogo fundamentalmente a “estratégia de localiza¢do”. Nesse caso, o
trabalho intelectual restringe-se a identificagdo e reproducdo da informacdo. Essa

perspectiva, baseada em estratégias de identificacdo e de reproducdo de informagdes,
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resulta, na maioria das vezes, em uma leitura superficial e insuficiente do texto,

prejudicando o processo de aprendizagem da Historia.

Aisenberg, ainda, concordando com Nicole Lautier (1997), diz que estes usos dos
textos correspondem a um modelo de ensino de Historia que dissocia o ato de ler em
duas fases temporais: primeiro a incorporagdo da informacdo e, depois, a
interpretacdo e a explicagdo. E avanca o seu raciocinio dizendo que a leitura ndo ¢
considerada como um trabalho inerente a constru¢do do conhecimento historico,
somente oferece vestigios para ele, e que nessa forma de conceber a leitura, o sentido
do texto ja esta dado. Portanto, nessas situacgdes, o texto encontra-se fora do leitor que
precisa, apenas, extrair dos textos as informagdes nele contidas (Siman e Andrade, no
prelo). O proprio professor, na entrevista, observou quao comum e introjetada nos
alunos esta essa pratica de localizagdo de ideias no texto: “E porque eles/ [os alunos]
leem/ eles ndo tém compromisso com o texto./ Eles leem o texto/ para falar que/ para
falar que leu/ e querem ir para a questdo./ E se eles ndo estdo conseguindo/ eles
chutam/ (...) Quer dizer/ é uma coisa muito mais geogrdfica/ de geografia do texto/ de
achar uma palavra aqui/ e achar que o que estd perto daquela palavra/ pode ser a
resposta./ Do que ler/ “Essa palavra esta aqui?/ Entdo eu vou ler e entender./” O
processo ndo é esse./ E absurdo dizer isso/ mas.../ o que eu tenho.../ O que eu tenho
visto é isso/ é uma tentativa de localizar geograficamente num texto/ a resposta/”
(Professor Odilon). Desse modo, nas aulas de Historia, o professor Odilon fez um
esforco de contrariar e reverter esse modelo e desenvolver junto aos alunos a
compreensdo do texto e das perguntas sobre ele, evitando que os alunos restrinjam-se

a localizar geograficamente as respostas nas paginas.

Em terceiro lugar, quando os alunos apresentavam dificuldade em responder a
questdo, o professor sugeria a releitura das paginas do livro que tratavam do tema:
“Queria que vocés acompanhassem minha sugestdo aqui/ Como a gente esta tendo
uma certa dificuldade/ o que que a gente faz?/ A gente volta pra fazer uma releitura./
Vamos la fazer uma nova leitura do item que esta tratando sobre/ esta tratando da

vida na cidade na pré-historia/ vamos lda/ pagina 58/ (Professor Odilon, aula

09/07/2010).
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Desse modo, nas aulas de corre¢do durante todo o ano letivo, o professor refletiu
junto aos alunos sobre as agdes em que eles deveriam se engajar para responder as
questdes de modo satisfatério. Essas aulas confirmam, uma vez mais, que o carater
reflexivo do discurso e da pratica desse professor configurou-se como uma pratica

social nessa sala de aula.

5.3 A leitura silenciosa

Nas aulas de leitura silenciosa que aconteceram nos dias 08/07 e 08/09, o professor
pediu que os alunos fizessem a leitura individual e silenciosa das paginas do capitulo
do livro didatico que ele iniciaria o trabalho em classe. Na aula do dia 08/07, os
alunos leram o quinto capitulo, intitulado “O povoamento da América”, e na aula que
aconteceu dia 08/09, eles fizeram a leitura do capitulo 8, de titulo “India, China e
Japdo”. A leitura silenciosa antecedeu, portanto, o inicio da dinadmica de leitura

debatida com os capitulos citados.

5.4 A pesquisa online e a leitura do texto dos alunos

Na aula do dia 17/09, o professor reuniu os alunos na sala Multimidia para uma
atividade em que foram convidados a pesquisar, em sites da Web, temas relacionados
a Histéria da China, da India ou do Japdo. Os alunos tiveram autonomia para escolher
os topicos de interesse. Apds a pesquisa online, os estudantes elaboraram um texto

constando das informacdes e ideias centrais de seus estudos.

Na aula seguinte, dia 22/09, ainda na sala de multimeios, o professor construiu uma
dindmica coletiva em que os alunos ficaram encarregados de ler oralmente suas
pesquisas, informar o site consultado (que, de acordo com o professor, “é¢ um
importante componente da pesquisa/ é vocé sempre informar a sua fonte
bibliografica/ ou o que a gente chama de bibliografia/”’) e dar um titulo a seus textos,
atentando-se para suas informagdes mais importantes. Essa tarefa, proposta pelo
professor, aberta e geral, pareceu solicitar que os alunos identificassem a ideia central
de seus textos, desenvolvendo, assim, habilidades de leitura. Nas palavras de Kleiman

(1989), “O leitor que capta a ideia principal de um texto estabelece uma profunda
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atividade, ele contava com o apoio dos demais alunos que podiam auxilia-lo, criando
titulos com base no que escutaram da leitura oral do texto do colega. O professor
criou, desse modo, oportunidades para que os estudantes fizessem exercicios de
reflexdo dos proprios textos: “Vocés estdo percebendo/ como é que é importante a
gente/ ao mesmo tempo que a gente estuda um texto/ que a gente lé o texto/ a gente
tem uma escuta do texto/ é como se a gente fizesse uma leitura em voz alta/ Amanda/
e ndo tivesse escutando o que a gente ta lendo/ E ai ndo funciona/ a gente tem que ter
escuta para as pesquisas que a gente faz/ a gente precisa ter escuta para os textos
que a gente lé/”. Essa pratica confirma, uma vez mais, a natureza reflexiva do
discurso desse professor. Além disso, ela revela como a pratica desse professor ¢
marcada pela criacdo de oportunidades de metacognicdo, isto €, pelo exercicio de
raciocinio sobre o proprio raciocinio realizado. Neste caso os alunos foram

convidados a raciocinar sobre suas proprias elaboragdes escritas.

5.5 A realizacgdo de exercicios do livro didatico em sala

Em duas aulas, que aconteceram nos dias 13/07 e 30/11, o professor selecionou
exercicios para os alunos fazerem individualmente em sala de aula. Tratava-se de

atividades do livro didatico sobre o capitulo que estava sendo trabalhado em classe.

A caracterizagdo dessas aulas teve como objetivo tragar um perfil geral e inicial das
praticas de leitura dos textos historicos e do que contou como ler textos de Historia
nessa sala de aula. Nos proximos dois capitulos, faremos uma analise minuciosa da
principal pratica de leitura servida pelo professor, o que nos permitird melhor elucidar
como a leitura dos textos de Historia foi socialmente construida e que contou como

ler e aprender Historia nessa sala de aula durante o ano letivo de 2010.

6. Levantamento dos textos utilizados em sala de aula

A partir do conjunto das aulas observadas, foi feito um levantamento dos textos
utilizados pelo professor ao longo do ano letivo. Constatamos que o livro didatico
ocupou 60% das aulas efetivas de Historia, sendo que algumas delas (quatro apenas)

ndo contaram com a utilizagdo de nenhum tipo de texto escrito. Os filmes e
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de revistas e jornais se fizeram presentes em 6% das aulas, sempre acompanhados do
livro didatico. Em seguida, estdo textos dos alunos (resumos dos capitulos do livro
didatico), do professor (resumo da matéria no quadro) e hipertexto com apenas 2%

das aulas.

Cabe acrescentar que o livro didatico de Histdria em uso na sala de aula ¢ portador de
varios outros textos que no ensino de Historia funcionam como fontes historicas.
Entre os textos e/ou “fontes historicas” identificadas destacam-se pinturas historicas,
imagens fotograficas, ilustragdes, textos didaticos, mapas, graficos e tabelas, além de

historiografia. O Gréfico 3 abaixo ilustra esses dados.

Textos utilizados em sala de aula

& Livro Didéatico

& Livro Didatico e Artigos de
Jornais e Revistas

60
2% % Textos dos alunos
17%
0 & Provas
2% 54%, & Texto do professor
11%
Filmes
0,
Vs,
Hipertextos

Aulas sem textos escritos

Grafico 3: Textos utilizados em sala de aula

O livro didatico foi o principal texto utilizado pelo professor, ocupando, assim, papel
de grande importancia para o que significou ler e aprender Histéria para o grupo
pesquisado. Ancorados na natureza iterativa-responsiva da perspectiva etnografica, o
campo e os dados nos levaram a perceber que a analise do livro didatico utilizado pelo
professor era importante para compreender as praticas de leitura da sala de aula em
estudo. Fizemos, desse modo, nos dois capitulos seguintes, as analises dos trechos do

livro didatico no momento em aue eles eram lidos e internretados nas interacoes
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sociais da sala de aula. Neste capitulo enfocaremos apenas suas caracteristicas gerais
e algumas impressdes dos sujeitos da pesquisa sobre a obra, oriundas das entrevistas.

7. “Historia: das cavernas ao terceiro milénio” — 5* série/6° ano

Patricia Ramos Braick
Myriam Becho Mota

Dos /)rimc'iros seres
humanos a queda do
Impc"rio Romano

=Ill Moderna

Figura 2: Imagem da capa do livro didatico de Historia adotado na sala de aula investigada
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A Escola Estadual Professora Eleonora Pieruccetti adota, desde 2008, o livro
Historia: das cavernas ao terceiro milénio, de Patricia Ramos Braick e Myriam
Becho Mota, Editora Moderna. Este livro foi aprovado pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) equivalente aos anos de 2008, 2009 e 20106, Trata-se do
primeiro volume utilizado na 5 série (atual 6° ano) do Ensino Fundamental. Patricia
Ramos Braick ¢ Mestre em Historia das Sociedades Ibero-Americanas e Brasileira
pela PUC-RS e Myriam Becho Mota ¢ Licenciada em Historia pela Faculdade de
Ciéncias Humanas de Itabira, MG e professora do Ensino Médio e Superior em

Itabira, MG.

O Livro ocupa-se dos contetdos da chamada “Historia Antiga” e o volume estd
dividido em 14 -capitulos, que sdo agrupados em quatro unidades tematicas:
Introdugdo aos estudos de Historia, As origens do ser humano e sua chegada a
Ameérica; As civilizagoes do Antigo Oriente e As civilizagoes classicas: Grécia e
Roma,; além do Sumario e da Bibliografia. A abertura das quatro unidades contém
dupla de paginas, com imagens, textos e propostas para a discussdo em sala de aula.
Na abertura sdo enunciados os principais temas dos blocos dos capitulos da unidade.
A figura abaixo traz um exemplo de abertura de uma das quatro unidades do livro

didatico, a unidades III “As civiliza¢cdes do Antigo Oriente”.

' Segundo o professor, para o proximo ano, a escola alternaria o trabalho com nova colegio didatica
que, de acordo com o professor, criou boas expectativas junto a equipe docente: “A4 equipe de historia
estd muito esperancosa/ né?/ E.../ eu acho que é a ‘Vontade de aprender’ que ele chama/ ‘Historia’/
com o nome da colegdo é/ ‘Vontade de Aprender’/ uma coisa assim./ Eles tem uma linguagem é/ mais
¢/ mais amena para a compreensdo dos alunos/ trabalha com varios portadores de texto./ Né/ bastante
. N FE

I T R
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Figura 3: Exemplo de abertura de uma das quatro unidades do Livro



99

A abertura dos capitulos veicula assuntos do presente com o tema central do capitulo.
Segue abaixo exemplo da abertura do Capitulo 4 “As primeiras aldeias e cidades”.

Nesta pagina os autores tentaram estabelecer uma ponte entre as cidades modernas e

as primeiras aldeias e cidades.

Polui¢2o, violéncia, multidoes pelas ruas, trinsito cabtico — muitas pessoas
véem esses aspectos da vida urbana como caracteristicas de nosso tempo e
consideram esses problemas um pre¢o a pagar por tudo o que as cidades nos © Voca vive na &rea
oferecem. urbana (cidade)
No entanto, os centros urbanos — com suas vantagens, seus desafios e seus ?u i a;fi]“‘ral
- . s i . campo)? a sua
problemas — sdo muito anteriores aos nossos dias. As cidades comecaram a op Y
f inda na chamada Pré-historia e f rte de um | c o L
se formar ainda na chamada Pré-his 6ria e fazem parte de ur ONgO PIOCESSO gade ofersce de
que fixou o homem 2 terra e deu origem s primeiras aldeias agricolas. botn? B de: fuim?
A formagio das cidades esta relacionada ao surgimento e ao desenvolvi- e
mento do comércio e do artesanato, do poder politico do Estado, da religido
organizada, da desigualdade social. Acompanhe neste capitulo as transformacoes
que produziram as primeiras sociedades complexas da historia humana.

W Vista aérea de congestionamento na Marginal do Rio Tieté, em
Sao Paulo, depois de forte chuva, em 25 de maio de 2005.

Figura 4: Exemplo de abertura de um dos capitulos do livro didatico
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Os capitulos compdem-se de Boxes, Textos explicativos, Bate-papos, Atividades, e
trés se¢oes intituladas: Para saber mais, Leitura complementar e Oficina de Trabalho.
Ha trés tipos de boxe: Informagdo complementar (ao texto explicativo); Documento
(reproducdo de textos e objetos da época em estudo); e Glossario. O Texto explicativo
desenvolve os fatos e os conceitos principais do capitulo. Os Bate-papos propdem
discussdes sobre os temas em estudo. As Atividades estao divididas em dois blocos:
Revisdo dos Conteudos e Aprofundamento do estudo. Em Revisdo dos Conteudos, as
atividades tendem a exigir apenas a localizagdo de informagdes no texto. Em
contrapartida, na se¢do Aprofundamento do estudo, as questdes propostas demandam
raciocinios mais elaborados, emissdes de opinides e, em algumas alternativas,
interpretacdes de fontes historicas e/ou textos de historiadores. A se¢do Para saber
mais apresenta sugestdes de filmes, leituras e sites sobre os assuntos tratados nos
capitulos. A secdo Leitura complementar compde-se de variados géneros de texto:
matérias de jornais e revistas, obras de fic¢do, textos de historiadores, entre outros;
com questdes interpretativas ao final. A Oficina de Trabalho apresenta técnicas
variadas para o desenvolvimento de trabalhos escolares, a saber, pesquisa, leitura de

mapas, elaboracao de linhas de tempo, entre outros.

O livro possui uma abordagem historiografica variada e plural, alternando momentos
em que incorpora, na narrativa, elementos do cotidiano e das mentalidades com outros
em que prioriza os fatos de natureza econdmica e politica. Por se tratar de um volume
de Historia Antiga, traz os limites e particularidades que a escrita da Historia desse
periodo encerra, quais sejam, apresenta escassez de fontes historicas de alguns
periodos e espacos, veicula dados de natureza arqueologica, reconhece incertezas no
desenrolar do texto embora permanega uma narrativa estavel ja que os autores nao
apresentam outras possibilidades de leitura dos conhecimentos historicos que
veiculam. O texto histdrico ¢ carregado de conceitos de dificil compreensdo por parte
dos alunos. Alguns, no entanto, encontram-se esclarecidos em glossarios que
aparecem na lateral esquerda da pagina. A linguagem do livro ¢ bastante formal e
distante da realidade dos alunos, dado observado pelo professor na entrevista: “Eu
acho que para a quinta série/ ele era muito formal/”. Ademais, o livro didatico nao
aprofunda nenhum dos aspectos tratados. Esse dado foi reconhecido, inclusive, por

uma aluna na entrevista: “Olha, eu gosto dele [do livro]/ porque ele tem umas coisas
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deuses e tal./ So sei que a coisa ruim desse livro/ é porque nao fala tanto assim./ Eu
achei la que eu copiei sobre o livro/ falando dos deuses do Egito/ so que ndo tava
falando o que que eles faziam/ falava o nome e alguns eles falavam/ Entdo nessa
parte o livro ndo completou/ Devia ter falado também o que que achava/”

(Stephany).

O livro ainda veicula variados géneros e/ou fontes historicas, indo ao encontro das
prerrogativas dos PCNs para o ensino de Histéria de quinta a oitava série (atual sexto

ano a nono ano).

“Musicas, gravuras, mapas, graficos, pinturas, esculturas, filmes, fotografias,
lembrangas, utensilios, ferramentas, festas, cerimdmias, rituais, intervengdes na
paisagem, edificagdes, bem como textos literarios, poéticos e jornalisticos, anuncios,
receitas, didrios, provérbios, registros paroquiais, processos criminais, processos
inquisitoriais, dentre outros, foram transformados em documentos, fontes de pesquisa
histérica e sdo potencialmente recursos pedagogicos fundamentais para o
ensino”(PCNs, Histodria, p.84).

Desse modo, o livro disponibiliza fontes historicas primdrias, quais sejam, objetos da
cultura material, fotografias, iconografias, documentos escritos, porém nio as
problematiza. Esses documentos ocupam papel ilustrativo perante o texto principal.
Nao obstante, ha que se investigar, acima de tudo, 0 modo como eles sdo explorados e
que funcionalidades assumem num contexto de interacdo em sala de aula. Esse mote

sera objeto dos dois capitulos seguintes.

Acerca do livro, os sujeitos da pesquisa manifestam opinides diversas. O professor,
que ndo participou do processo de sua escolha, ndo possui uma avaliagdo positiva da
obra. Segundo ele, a linguagem e os recursos iconograficos deixam a desejar: "Esse
atual achei ele muito fraco./ (...)Esse ndo gostei muito dele ndo./ (...) Eu acho que
para a quinta série ele era muito formal./ (...) Ele faltou explorar um pouco essa
questdo mais iconogrdfica/ com uns desenhos mais/ desenhos e imagens mais
chamativas/ assim./ Ele tem bastante ilustracdo/ agora as vezes o menino passa
diante daquilo e ndo da muita importancia./ Alguns capitulos/ eram acima da média/
conseguiram trazer/ teve uma/ uma imagem daquele filme/ ‘A Guerra do Fogo’/ que
os meninos assistiram o filme/ quando eles viram a foto funcionou muito bem./ Mas

em outros momentos/ o capitulo de Egito/ achei muito pobre./ Podia Ter explorado
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No entanto, ainda na entrevista, o professor sustenta que o livro deve ser, de fato, um
material a ser usado efetivamente em sala de aula: “Eu procurei seguir o livro
didatico/ né/ até porque eu acho que se a proposta é de ter um livro didatico/ ele ndo
pode ser desprezado ndo/ a gente tem que procurar utilizar o que ele tem de bom./
Desde o processo de sele¢do/ como a gente fez esse ano/ a espera de uma nova
colecdo/ até a pratica cotidiana/ ndo da para vocé fazer os meninos carregarem um
livro de Historia na pasta para ndo usar./”. Dando continuidade a sua fala, o
professor reconhece que o livro teve papel central em sua pratica, assumindo, em
grande medida, papel de protagonista da aula: "Ele é/ eu acho que ele é sim/ uma
ferramenta prioritaria/ vamos dizer assim/ né?/ Entdo/ eu procurei esgotar as
discussoes de cada capitulo/ que eu trabalhei com os alunos/ ndo pude ser é/ é.../ ser
um professor mais fora do tradicional esse ano/”. Em sintonia, na entrevista a aluna
Maisa ratifica o papel de destaque que o livro assumiu nessa sala de aula: "Assim/
acho que a gente aprende bastante com o livro/ e até o professor usa muito./ E todas
as/ as nossas perguntas que a gente responde/ sdo de la./ Tudo que a gente faz é do

livro/ e se a gente ndo leva o livro/ a gente fica la boiando na aula" (Maisa).

Ademais, o professor reclama que o uso quase prioritario da obra deveu-se também ao
comportamento dos alunos: “Eu fiquei meio que escravo do comportamento dos
meninos/ de ter que ser uma aula muito é.../ conduzida/ muito segura/ porque sendo/
descambava tudo./ (...) Entdo no meu planejamento/ as minhas estratégias/ ficaram
muito restritas a esse/ a essa situagdo/ quer dizer/ ao livro didatico/ a necessidade de
ter uma aula muito formatada para ter controle/”. O comportamento dos alunos
apareceu aqui como outro contexto que interpelou as situagdes da sala de aula

imprimindo e balizando praticas.

As opinides dos discentes variaram com relacdo ao livro. Alguns alunos avaliaram
positivamente a obra: “Eu acho bom [o livro] ./ Assim/ acho que a gente aprende
bastante com o livro/” (Maisa); “Eu gosto porque o professor ndo precisa ensinar
coisa no quadro/ ja tem no livro assim escrito/ o que que a gente precisa/” (Geisson);
“Eu acho ele muito bom/ por causa que ele tem as perguntas assim/ é/ sao boas as

perguntas deles/ fala/ e a maioria das coisas que vocé vé no filme/ que é importante/
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tipo assim/ da Antiguidade/ também tem no livro/” (Paiva). Outros nem tanto: “Ele é

ruim/ os textos sdo dificeis.../” (Lais).

Dois alunos vincularam suas impressoes sobre o livro a pratica de leitura criada em
torno dele: “As vezes assim tem umas palavras que sdo dificeis de entender/ ai o
professor pergunta quais sdo as palavras/ assim/ o que que significa a palavra/ ai a
gente tem que adivinhar/”( Maisa), “De vez em quando/ tem umas palavras la que a

gente ndo sabe/ ai o Odilon manda pegar o dicionario/” (Geisson).

Nesse sentido, esses alunos estdo, de alguma maneira, reconhecendo que os sentidos
produzidos no texto do livro didatico ndo residem nele mesmo mas nas praticas de
leitura criadas em torno dele. Essa perspectiva de leitura, alicerce desta pesquisa e
ensaiada nos depoimentos dos alunos, serd melhor explorada nos dois capitulos
seguintes. Nos proximos capitulos, vamos trabalhar como os textos do livro didatico
foram lidos e interpretados no contexto das praticas de “leitura debatida” da sala de

aula investigada.
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Capitulo 4
Lendo o texto de Historia:
construindo praticas de leitura e

narrativas historicas

1. Introducao

“O caso ¢ que, entre o que Ryle chama de (‘escri¢do superficial’) do que o
ensaiador (imitador, piscador, aquele que tem o tique nervoso...) esta
fazendo (‘contraindo rapidamente sua palpebra direita’) e a ‘descri¢do
densa’ do que ele esta fazendo (‘praticando a farsa de um amigo imitando
uma piscadela para levar um inocente a pensar que existe uma conspiragao
em andamento’) estd o objeto da etnografia: uma hierarquia estratificada de
estruturas significantes em termos das quais os tiques nervosos, as
piscadelas, as falsas piscadelas, as imitagdes, os ensaios das imitagdes sdo
produzidos, percebidos e interpretados, e sem as quais eles de fato ndo
existiriam (...), ndo importa o que alguém fizesse ou ndo com sua propria
palpebra”(GEERTZ, 1989)

A citagdo acima do antropdlogo Cliford Geertz sobre o significado da piscadela de
olhos ilustra o que o autor define como “descricdo densa”. Uma simples contragcdo da
palpebra pode encerrar multiplos sentidos. Os gestos, € 0os ndo gestos, precisam ser
interpretados dentro de uma rede de significados tecida no contexto das relagdes de
um grupo social. Esta andlise que pretende caracterizar e examinar as praticas de
leitura e as narrativas historicas construidas na turma pesquisada no ano letivo de
2010 ancora-se em perspectivas epistemologicas que guiam as pesquisas etnograficas
na vertente discursiva — Etnografia Interacional — conduzidas pelo Santa Barbara
Classroom Discourse Group (e.g., Castanheira et al, 2001; Castanheira, Green &
Dixon, 2007; Castanheira, Green, Dixon & Yeager, 2008; Green, Castanheira &
Yeager, 2008) cuja proposta ¢ realizar uma “descricdo densa” (Geertz, 1989) da

realidade observada por meio do discurso.
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Segundo Geertz, a descrigdo densa traduz o trabalho do etndgrafo de desvelar as
varias camadas de significados da cultura de determinado grupo social, as teias de
significado, nos termos desse autor (1989). No caso desta pesquisa essa descri¢ao visa
a compreender os principios de praticas que sdo construidos e reconstruidos
localmente pelos participantes da classe nas aulas de leitura dos textos de Historia.
Almeja-se uma perspectiva émica, isto ¢, um entendimento das praticas de leitura da
sala de aula do ponto de vista de seus membros e a interpretacdo que eles dao a tais
praticas, em uma tentativa de realizar, na educagcdo, uma andlise & moda dos
antrop6logos que “ndo estudam as aldeias e sim nas aldeias. Somada a essa
perspectiva de Geertz, a Etnografia Interacional assume ainda um enfoque discursivo
por combinar vertentes etnograficas com analise do discurso, visto que as praticas de
leitura construidas e compartilhadas pelos membros da sala de aula inquirida foram
apreendidas por meio da analise do discurso. Este corpus analitico resulta do uso de
teorias complementares: a antropologia cognitiva, cujos maiores expoentes sao Geertz
(1983) e Spradley (1980), a Sociolinguistica interacional (Gumperz, 1982, 1986) ¢ a
Analise Critica do Discurso que tem como representantes Fairclough (1995) e Ivanic

(1994), conforme delineado no Capitulo 2.

Realizamos o estudo de como as praticas de leitura na sala de aula de Historia
informam o entendimento dos estudantes sobre Histdoria e como esse conhecimento de
Historia € construido (“is talked and acted into being”) a medida que o professor e os
alunos produzem textos a partir do uso do livro didatico de Histéria adotado na escola
e constroem narrativas historicas, mobilizando seus entendimentos de Historia.
Examinamos como o professor e seus alunos construiram oportunidades de
aprendizagem de conhecimentos historicos por meio do estabelecimento de maneiras
variadas de ler textos em sala de aula. Foi possivel identificar que a leitura de textos
na turma observada envolveu, por exemplo, atividades realizadas individualmente,
discussdes e debates em subgrupos e com toda a turma, além da produgdo de textos

escritos.

Os principios e pressupostos da Etnografia Interacional (Green, et al., 2008; Baker et
al, 2011; Bloome 1983; Castanheira et al. 2007) compreendem a sala de aula como

uma atividade humana em que professor e alunos usam o discurso para co-construir
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perspectiva analitica busca examinar como os participantes propdem, reconhecem,
aceitam e sinalizam entre eles o que conta como “leitura dos textos de Histéria”17 e
“texto” nos eventos de letramento (Bloome et al., 2005), ancorando-se no
entendimento do papel central do discurso em processos de construgdo de
conhecimentos nas salas de aula. A nosso ver, a adocdo de tal perspectiva pode
contribuir para uma melhor compreensao de como as praticas de leitura dos textos de
Historia sdo construidas por participantes (alunos e professores) a medida que

interagem ao longo ano letivo.

Por meio da andlise de como, sob quais condi¢des, de quais maneiras, com quais
artefatos textuais os alunos engajam-se nos textos associados a leitura dos textos de
Historia, exploramos o que foi considerado como leitura dos textos de Historia e

conhecimento histérico nessa sala de aula.

Partimos do suposto de que a sala de aula deve ser compreendida como uma cultura
com suas normas e expectativas, papéis e relacionamentos, direitos e obrigacoes
proprios (Collins e Green, 1992; Lin, 1993; Castanheira, 2000; Floriani, 1993; Green,
Dixon, Zaharlic, 2002). Ancoramos no conceito de cultura definido por Spradley
(1980). Segundo Spradley, o essencial da pesquisa etnografica ¢ interpretar os
significados das acdes e dos eventos produzidos pelos membros de determinado grupo
e deslocar o foco de andlise do comportamento e dos artefatos para seus significados.
A cultura, nessa medida, ¢ compreendida como a produgdo de significados por
determinado grupo social. Sendo assim, tais pesquisadores partem da suposicdo de
que toda sala de aula ¢ um espago no qual um grupo social constroi e reconstréi uma

“cultura” dentro da “cultura escolar” (Collins e Green, 1992).

Nessa direcdo, ensinar e aprender sdo percebidos como processos comunicativos e
sociais localmente definidos, isto €, devem ser compreendidos no contexto educativo
em que ocorrem e, no caso desta pesquisa, dentro da sala de aula investigada. Em

outras palavras, sempre que um grupo de pessoas convive em um espaco denominado

17 . . . .
Ancorados em Villalta (1998) concebemos a “leitura dos textos de Historia” como uma atividade
realizada por pessoas comuns em diferentes contextos (neste caso, por professor e alunos na sala de

anla de HictAria) Flac leem nq textne de Hictdria nradnzidog nelng hictariadoree Feta atividade difere-
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“sala de aula”, esse espaco se torna um ambiente que sustenta um grupo social
orientado pela organizagdo dos processos de ensino e aprendizagem. A sala de aula,
entdo, se configura como um grupo social (uma turma) construido pelos seus
individuos: professor, alunos, alunos-ajudantes, alunos-professores, etc. A medida que
se relacionam e convivem, esses individuos desenvolvem seu proprio modo de
trabalhar junto e interagir em busca de seus objetivos especificos, criando, assim, ao
longo do tempo, padrdes de vida e praticas culturais. E isso que distingue uma sala de
aula da outra. Esses padrdes de vida e praticas culturais incluem modos especificos de
agir e interagir nesse grupo, modos de interpretar as agdes e praticas sociais de seus
membros ¢ modos de avaliar o que ¢ significativo para si mesmo e para 0s outros.
Deste modo, esses padrdes ou principios de praticas sdo apreendidos por meio da
analise do discurso do que os membros do grupo precisam saber, entender, conhecer,
interpretar, agir e produzir de maneira apropriada no seu grupo cultural e social e as
formas nas quais esses atores constroem conjuntamente em suas praticas discursivas
modos particulares de ser, agir e conhecer (Green, Dixon e Zaharlic, 2000). Este
saber construido social e interacionalmente nas e por meio das acdes e interagdes
entre professores e alunos influencia sobremaneira a apreensdo e apropriagdo dos
conteudos disciplinares propriamente ditos, pois cria condi¢des potenciais para o
aprendizado, traduzido do inglés potential learning. Dito de outro modo, ele da
suporte a aquisicdo e ao acesso dos alunos aos conhecimentos produzidos em outros

espacos sociais e em sala de aula.

Nessa perspectiva, os participantes de uma turma escolar (professor e alunos)
estabelecem o que ¢ considerado como leitura dos textos de Histéria naquela
determinada sala de aula. O modo como os alunos irdo interpretar e se apropriar desse
conhecimento depende intimamente da forma como ele foi construido por meio de

padrdes de vida e praticas culturais especificos.

Na trilha desses pressupostos, para analisar as praticas de leitura dos textos de
Histéria desenvolvidas pelos alunos e professor no contexto investigado, considerou-
se necessario entender a forma como os sujeitos pesquisados produziram e se
engajaram na producdo de “textos” coletivos e sobrepostos relacionados a leitura dos

textos de Historia delineando, assim, entendimentos e construgdes particulares da
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Desse modo, através desse processo analitico iterativo-recursivo (Green, Dixon e
Zaharlic, 2001), buscamos construir um modelo de como a leitura dos textos de
Histoéria foi ensinada e como ela envolveu textos multiplos, sejam eles impressos ou
orais; produzidos por autores externos ao grupo, pelo professor ou pelos alunos, que

conformaram modos especificos de entender e aprender Historia.

Com o objetivo de caracterizar e analisar as praticas de leitura e as narrativas
historicas construidas pelos participantes do grupo observado e o que foi
considerado por eles como ler e aprender Historia nesse contexto, elaboramos esse
capitulo da seguinte forma: em primeiro lugar, abordaremos o conceito de leitura de
que nos valemos; em segundo, abordaremos as principais questdes a serem
respondidas no capitulo; em terceiro, trataremos da metodologia de estudo das
praticas de leitura, incluindo a selegdo dos ciclos, eventos e subeventos que serdo
analisados; e, finalmente, em quarto lugar, faremos a analise propriamente dita das
praticas de leitura dos textos de Historia a partir de diferentes niveis de analise, em
um exercicio similar ao de uma camera fotografica de ajustar a lente buscando o foco

dos eventos e subeventos que serdo objeto de microandlises.

2. Leitura: uma pratica social

A Etnografia Interacional, incluindo os estudos de Castanheira, Green e Dixon
(2007); Green, Dixon e Zaharlick (2002); ¢ demais membros do Santa Barbara
Discourse Group (SBDGQG), e os estudos no campo da construcdo social do letramento
(Bloome, 1983; Green e Bloome, 1980; Bloome, Carter, Christian, Otto & Shuart-
Faris, 2005) buscam abarcar o letramento e a leitura como uma pratica social e situada
em foco que recai sobre o relacionamento entre as pessoas envolvidas no evento da

leitura, no caso desta pesquisa, o professor e os alunos.

Enquanto processo social a leitura ¢ compreendida como uma atividade na qual as
pessoas se orientam em relacdo as outras, controlam-se, assumem status ou posicoes
sociais, adquirem acesso a recompensas e privilégios sociais € engajam-se em Varios

tipos de interagdo social. Essa ampla concepc¢do postula que as pessoas, ao lerem um
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as pessoas podem engajar-se em eventos de leitura por outras razdes que nao apenas a
recepgdo das apreciagdes do autor (Bloome, 1983). Esse mesmo pesquisador alega
ainda que as habilidades cognitivas adquiridas dependem da natureza dos eventos de
leitura, sustentando que duas pessoas letradas podem ter adquirido diferentes

habilidades cognitivas ao participarem de diferentes eventos de leitura.

Bloome (1983) especifica trés construtos tedricos centrais para definir a leitura como
uma pratica social. Em linhas gerais, o primeiro construto postula que os eventos de
leitura sdo construidos através de processos de interagdo social. Nos eventos de leitura
os participantes constroem significados do texto, modos de pensar sobre o impresso,
modos de se orientar em relacao aos outros, modos de distribuir status social, fisico e
psicologico aos outros e modos de pensar no mundo associado a leitura. Assim,
quando os eventos de leitura sdo compreendidos como estabelecidos através de
processos de interagdo social, os significados do evento sdo igualmente percebidos
como dados pelos participantes na interacdo, sendo este o segundo construto. O
segundo construto alega, entdo, que os significados da leitura sdo construidos através
de um processo de interacao social. Em outras palavras, o contexto da interagdo social
em que o evento de leitura acontece fornece aos participantes pistas sobre o modo
como o texto deve ser lido e sobre os significados que podem ser a ele atribuidos
pelos participantes. Esses significados da leitura podem ser negociados pelos seus
participantes no evento tendo estes maior ou menor grau de autonomia de acordo com
o contexto. O professor em sala de aula, por exemplo, pode concentrar ou ndo em
suas maos o poder de atribuir significados aos textos, permitindo ou ndo que outras
interpretacdes sejam propostas pelos alunos. E, por tltimo, o terceiro construto afirma
que o significado de um evento de leitura ¢ especifico da situagdo em que ele se
realiza, mas também ¢ geral, no sentido de que os participantes de determinado evento
de leitura se apoiam no sistema social mais amplo como meio de interpretar os
significados de determinados textos que estdo embebidos nas situagdes sociais diarias.
Essa referéncia no sistema social mais amplo ¢ moldada pela participagdo do
individuo em uma série de eventos andlogos que lhe fornece uma referéncia e um
repertdrio de como participar adequadamente dos proximos, podendo ele obedecer a

esse regramento ou cddigo de conduta ou ndo.
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Assim, o que significa leitura do texto histérico na sala de aula investigada torna-se
visivel na acdo de seus participantes, em como se orientam, quais responsabilidades
assumem e quais atribuem aos outros, no engajamento com os textos diversos que
circulam nessa classe de Historia. A leitura portanto ¢ um processo dindmico em que
membros de determinado grupo social continuamente constroem e reconstroem o0s
significados da leitura e de letramento naquele contexto particular (Castanheira,
Green e Dixon, 2007) Por isso, o significado de leitura ndo ¢ estatico visto que esta
em permanente constru¢do e reconstrucdo. Dito de outra forma, os membros de
determinado grupo social estdo continuamente produzindo o que conta como leitura
(da Histdria, neste caso) em determinado grupo social. Por isso, como argumentam
Bloome (1983) e Castanheira, Green e Dixon (2007), devemos falar em leituras e ndo
em leitura j&4 que a multiplicidade de ocorréncias de praticas de letramento/leitura nao

se encaixa em uma Unica defini¢do.

Assim, para entender o que ¢ leitura dos textos de Histdria na sala de aula pesquisada
e como os alunos aprendem a ler os textos historicos nesse contexto particular, ¢
preciso examinar como os membros dessa sala de aula — professor e alunos —
constroem e reconstroem praticas de leitura como parte de sua vida cotidianal®. O
letramento — a leitura dos textos de Histdria, segundo o recorte desse trabalho —
envolve mais que os processos individuais de leitura, pois abarca igualmente os
contextos comunicativos compartilhados, nos quais o que se entende por agdes
letradas ¢ localmente definido. Em suma, “essa perspectiva de andlise examina a
construcgdo coletiva de praticas de letramento/leitura em um determinado grupo e as
possibilidades que se tornam disponiveis aos participantes para se tornarem letrados
de uma maneira peculiar a0 grupo a que pertencem”(Castanheira, Green e Dixon,

2007, p. 9).

Ha que se considerar ainda, e sobretudo, que a leitura de textos de natureza historica
requer a compreensdo da natureza e especificidade da Historia. Isto ¢, de um
conhecimento que envolve a compreensdao do mundo social e de sua complexidade —

com existéncia de conflitos e de atores com diferentes interesses —, que se faz a partir

18 . (o . L , - N
O conceito de pratica de leitura de que nos valemos esta imbuido dessa filiagdo. A expressdo carrega

ecta dienncicin de lidar com a leitira em <en acontecimenta concreta diverean e variado nor leitareq
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de pontos de vista diversos e nas relagdes entre fatos politicos, religiosos, culturais,
sociais e econdmicos, estruturados pelas dimensdes espago-temporais presentes na
compreensdo da Historia. A leitura dos textos de natureza histérica, desse modo,
depende da capacidade do leitor de “entrar” no texto, ou por intermédio dele, entrar
no mundo das experiéncias, das agdes, das causas ou motivacdes das quais o texto
fala, e deste modo, (re)construir o “mundo historico” retratado pelo autor (Aisenberg,
2005). Além disso, ao entrar no mundo das experiéncias das quais o texto fala, o leitor
podera também, e o faz em grande medida, realizar confrontos e aproximagdes entre
essas mesmas experiéncias e as suas proprias, criando-se um movimento dindmico
que enlaca temporalidades, sujeitos e contextos diferentes, por meio do crivo
subjetivo processado pelo leitor e também por meio das interagdes na sala de aula. No
entanto, cada texto de natureza historica divulga uma concepg¢do particular desse
conhecimento e esse mesmo texto, conforme mencionado, pode ser alvo de multiplas
leituras (significados e compreensdes) da Historia em situagdes sociais diversas.
Desse modo, segundo a concepgdo de leitura que nos orienta, analisaremos a natureza
das praticas de leitura dos textos no campo dos estudos histdricos presentes no livro
didatico e em outras fontes e o que se considerou como Histdéria nesse contexto. A
partir dai buscaremos responder a: que “mundo Historico” foi desenhado a partir das

leituras dos textos nas aulas de Historia.

3. Questoes orientadoras da analise

Para analisar as praticas de leitura dos textos de Historia da sala de aula em
investigagdo partimos de duas questdes centrais, referidas no Quadro 1:

“Representagdo da logica de investigacdo em uso na pesquisa”, Capitulo 2, p. 51:

1. Como a leitura foi socialmente construida por professor e alunos na sala de
aula? Quem leu? O que leu? Para quem leu? Como leu? Por que leu? Sob que
condi¢des? De quais formas? Com quais objetivos? Com quais resultados?

2. Quais (re)constru¢des do texto/narrativas historicas foram produzidas nas
interagdes sociais informando o que significou ler Historia para o grupo

observado?
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Para efetuar essas analises, valemo-nos de nosso corpus documental composto,
conforme dito no Capitulo 2, por 30 horas/aula filmadas, entrevistas com
professor e oito alunos e notas de campo. A partir dele, fizemos um recorte em
ciclos de atividades ao longo do ano letivo de 2010 e selecionamos, para analises
pormenorizadas, um ciclo de cada semestre. A sele¢do dos ciclos obedeceu a

alguns critérios que trataremos no subitem a seguir.

4.1 A escolha dos ciclos a analisar

“Eu fui percebendo, com o processo de leitura dos meninos, o qué que era, &,
assimilado e o qué que ndo era, o qué que ele digeria, o qué que ele conseguia
entender daquele capitulo, daquele trecho do capitulo e o qué que tinha passado
longe, né. E ai mais no segundo semestre acho que eu consegui até jogar melhor com
isso, assim, de, de criar uma estratégia de leitura, onde eu pudesse ter intervengdes
mais imediatas em relacdo a algumas palavras, alguns termos e que antes eu ndo me
dava conta disso, fazia uma leitura e depois explicava, até sem me preocupar muito
com a leitura. Hoje ndo, hoje eu percebi que, quer dizer, percebi assim né, uma
crencga, né”(Professor Odilon, entrevista, 2010).

O depoimento acima serviu-nos como ancora para nossas escolhas metodoldgicas.
Como vimos no trecho de entrevista apresentado acima, o professor considerou que a
medida que foi construindo, junto aos alunos, no decorrer dos dois semestres, praticas
de “Leitura debatida”, segundo seus proprios termos, ele foi, a0 mesmo tempo,
adquirindo conhecimento de como desenvolver a leitura do texto Histérico com os
alunos e entendendo, mais no segundo semestre, “o qué que era, é, assimilado [pelo
aluno] e o qué que ndo era, o qué que ele digeria, o qué que ele conseguia entender

daquele capitulo, daquele trecho do capitulo e o qué que tinha passado longe”.

Além do depoimento acima, em conversa informal com o professor no final da aula
do dia 10/09/2010, segundo notas de campo, ele observou que com o passar do tempo
as praticas culturais de leitura foram apreendidas pelos alunos que ja possuiam o
conhecimento compartilhado (Edward e Mercer, 1987) de como participar delas.
Levando em consideracdo essas declaragdes do professor e as observacdes e notas de
campo, em que verificamos mudancas de padrdes de praticas de leitura ao longo do
ano, optamos por fazer um recorte de analise que incluisse um ciclo de atividades do

primeiro semestre e outro do segundo do ano letivo de 2010. Com essas analises
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sala de aula em uma perspectiva temporal que compreendeu todo o ano letivo de
2010. Segundo Bakhtin (1986), para entender o que os participantes de determinado
grupo social compreendem ativamente, ¢ necessario um estudo de longa duracgdo. Ele

argumenta que

“Sooner or later what is heard and actively understood will find its response
in the subsequent speech or behavior of the listener. In most cases, genres of
complex cultural communication are intended precisely for this kind of
actively responsive understanding with delayed action. Everything that we
have said here also pertains to written and read speech, with the appropriate
adjustments and additions” (BAKHTIN, 1986, p.60)"’.

Nessa perspectiva, a aprendizagem, embora possa ser observada em um momento
particular, deve ser examinada a partir de uma busca por onde e quando o falante
explicita o que ele entendeu. Esse argumento de Bakhtin, somado a percep¢do do
professor (e do etndgrafo), sustentou nossa escolha de investigar ciclos que

contemplassem uma perspectiva temporal mais ampla, os dois semestres.

A seguir apresentaremos os ciclos de atividades trabalhados durante o ano letivo de
2010, para entender o todo em que se encaixam os que serdo tratados mais

detidamente na analise.

4.2 Ciclos de atividades do ano letivo de 2010

Nesta secdo buscamos fornecer ao leitor uma visdo panoramica do trabalho
desenvolvido por Odilon e seus alunos nas aulas de Histéria observadas. Esse
panorama privilegia a apresentacdo dos temas abordados ao longo dos oitos meses em

que a observagdo participante foi realizada nessa turma.

Dessa forma, a figura a seguir fornece uma representacdo grafica de dois niveis de
escala analitica: um mapa dos temas e sua distribuicao durante o ano letivo de 2010 (8

meses).

" Tradugdo: “Cedo ou tarde o que ¢ ouvido ou ativamente compreendido encontraré sua resposta no
discurso subsequente ou no comportamento do ouvinte. Na maioria dos casos, os géneros complexos
da comunicagd@o cultural sdo intencionados para essa forma de entendimento ativo de ac@o atrasada
ot - FERR - - [ - - M 4 o1 S d - -t - [ - -
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Tabela 10: Representagdo dos ciclos de atividades e sua distribuicdo durante o ano
letivo de 2010

Maio

Periodo
Paleolitico

Junho  Julho Agosto Setembro Outubro Novembro
Periodo Férias Primeiros Egito Antiga China, Grécia Roma Antiga
Neolitico povos da Antigo India e Japdo  Antiga

Ameérica

Dezembro

Revisdo
provas

e

Este mapa teve como objetivo responder a seguinte questdo: Em que temas de
Historia o professor engajou os alunos na leitura? O mapa explicitou os conteudos de
Historia trabalhados pelo professor durante o ano letivo de 2010 e o tempo gasto em
cada um deles. Analisando os contetidos do livro didatico, verificamos que ele inclui
um capitulo de cada tdpico citado acima, o que nos permitiu concluir que o livro foi
orientador do curriculo de Historia praticado pelo professor durante o ano letivo

acima referido.

Em um universo de sete ciclos tematicos, selecionamos um ciclo do primeiro semestre
e outro do segundo tendo em vista nosso objetivo de compreender e acompanhar o
desenvolvimento das praticas de “leitura debatida” ao longo dos dois semestres. Ao
analisar esses dois ciclos, portanto, estabelecemos um contraste entre as cadeias de
enunciados (Bakhtin, 2004) que, durante o ano letivo de 2010, conformaram as

praticas de leitura do texto de histdria na sala de aula investigada.

Comecaremos entdo com a analise do primeiro ciclo do primeiro semestre. A partir do
exame desse ciclo sobre as praticas de leitura dos textos de Historia, exploraremos
como ¢ de quais formas essas praticas foram reeditadas e/ou reformuladas no ciclo de

atividades do segundo semestre.
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5. Descricdo e analise de um ciclo de atividades do primeiro semestre: “O

periodo Neolitico”

O estudo deste ciclo temdtico privilegiara diferentes angulos de andlise. O primeiro
deles, mais macro, abordara as praticas de leitura que conformaram o ciclo e sua
distribui¢do ao longo das seis aulas. O segundo angulo, mais micro, analisard em
pormenor eventos e subeventos de uma aula da “leitura debatida”, aula essa
representativa das praticas sociais dessa classe durante todo o ano letivo conforme

comprova o grafico 2 do Capitulo 3, pagina 85.

5.1 Lente macro — o ciclo como um todo

O capitulo sobre o Periodo Neolitico configurou um ciclo de atividades em sala de
aula que compreendeu seis aulas no total, durante os meses de junho e julho de 2010.
As duas primeiras foram de leitura oral e discussdo do texto nas interagdes discursivas
da sala de aula, enquanto as duas seguintes compreenderam a leitura do capitulo em
grupo e produgdo coletiva de seu resumo. Ja as duas ultimas foram aulas de correcao
oral das atividades finais da licdo. Desse modo, nesse ciclo de atividades, o professor
explorou o capitulo de forma integral e langou mao de variadas “maneiras de ler”,

com propositos diversificados, em situagdes variadas.

A tabela abaixo explicita os ciclos de atividade de 2010 com destaque para as aulas de

leitura que compuseram o ciclo sobre o neolitico.
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Tabela 11: Aulas de leitura do ciclo de atividades sobre o neolitico

HINEEEEE

Periodo Periodo Férias Primeiros Egito Antiga China, | Grécia Roma Antiga | Periodo
Paleolitico Neolitico povos da | Antigo india e Japdo | Antiga Paleolitico
América

17 junho, 2010 18 junho, 2010 23 junho, 2010 24 junho, 2010 7 julho, 2010 9 julho, 2010
“Leitura  debatida” | “Leitura debatida” | Leitura em | Leitura em | Corregdo de | Corregdo de
Discussdo de texto | Discussdo de texto | pequenos grupos & | pequenos grupos & | exercicios da | exercicios da
apos leitura oral pelos | apos leitura oral | resumo do texto resumo do texto unidade unidade

alunos pelos alunos

Os mapas acima, conforme mencionado nos “procedimentos de analise dos dados, no
Capitulo 2, foram elaborados levando em consideracdo a orientacdo tedrica que
concebe o ato de mapear como um processo conceptual (Andrade, Green e
Castanheira, 2012). Nessa perspectiva, cada forma de elaborar um mapa de andlise
traz consigo modos particulares de representar os eventos e contribui para o potencial
expressivo de cada estudo. Descrevemos, entdo, os tipos de inscrigdes feitas nos

mapas, com atencao aos objetivos adjacentes.

A primeira linha do tempo foi construida a partir da inscri¢do de determinado grupo
de simbolos (palavras) que representam os topicos e estrutura temporal de cada ciclo
de atividades. A segunda, definida a partir de outra escala temporal (os dias e semanas
que conformaram o ciclo de atividades selecionado), inscreveu os padrdes de
atividades com e acerca dos textos que explicitam de que forma o professor engajou
os alunos na leitura, na escrita e na interpretagdo de textos. As palavras usadas

inscrevem relacdes entre textos-pessoas assim como configuragdes de producdo de
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Essas duas linhas de tempo fornecem diferentes informacdes sobre o contexto
observado. O primeiro nivel informa sobre cada capitulo do livro didatico explorado
pelo professor com seus alunos em um dado periodo de tempo. O segundo nivel
trouxe detalhes sobre a cadeia de eventos com a inscricdo de novas palavras que
representaram diferentes dimensdes da leitura nessa sala de aula: “leitura debatida”,
“leitura em grupos”. Tracejando diferentes formas nas quais o professor engajou os
estudantes na leitura do livro didatico, inscrevemos no mapa informagdes sobre as

configuracdes organizacionais desta sala de aula (Green & Meyer, 1991).

Conforme indicado na segunda linha do tempo, o topico sobre o periodo Neolitico
ocupou trés semanas. Os alunos assistiam as aulas de Histdria trés dias semanais, uma
hora cada. A andlise da cadeia de atividades, no entanto, revelou um descompasso
entre os dias locados para as aulas de Historia e aquelas aulas que ocorreram
efetivamente. Embora oficialmente trés semanas de aulas equivalessem a nove
horas/aula de Historia, os alunos tiveram apenas seis dias (nove horas/aula) de aulas
sobre o periodo Neolitico. Esse dado confirma, uma vez mais, resultados revelados no
terceiro capitulo, no Grafico 1, de que grande parte do ano letivo foi ocupado por
eventos escolares extraclasse, feriados, etc. Desse modo, grande parte do que seriam
as aulas de Histdria ndo se realizou por circunstancias diversas, algo que o professor
viu como problematico, segundo seu depoimento na entrevista, transcrito no Capitulo

3, pagina 84.

O mapa forneceu uma base para explorar os tipos de atividades a que os alunos
tiveram acesso sobre o periodo Neolitico e, além disso, mostrou a quantidade de
tempo disponivel ao professor para cada topico em contraponto ao tempo previsto no
calendario escolar que estaria designado as aulas de Historia. Assim, pudemos refletir
também sobre como o professor trabalhou com o tempo disponivel. Esse contraste
tornou visiveis informagdes contextuais centrais para interpretar os fatores que
interferem, nesse caso, limitam o tempo para a aprendizagem de Historia e para

engajar os estudantes na aprendizagem da leitura dos textos de Historia.

O mapa também revelou o fluxo educativo e as apostas formativas que o professor
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seu encadeamento que, nesse caso, foi ditado pelo livro didatico. Argumentamos que
a ordem dos conteudos e das praticas promovidas pelos professores no
desenvolvimento de algum tema ¢, também, carregada de sentidos. O ordenamento
dos contetidos ndo ¢ ocasional no ensino de Historia, ja que ele pode recorrer a
cronologia (por exemplo) ou subverté-la. Ao apresentar o periodo Paleolitico antes do
Neolitico o professor, além de seguir a ordem do livro didatico, estava referendando
uma tradi¢do no pensamento histérico que pde em uma cronologia os fatos e
processos histdricos, dos mais antigos aos mais atuais, criando a légica do processo
historico por meio do encadeamento temporal. Nao se ensina, portanto, apenas o
conteudo, mas, ao encadear os processos em ordem temporal, ensina-se o devir

historico. Essa disposi¢do cronoldgica, portanto, ndo € natural.

Outra questao foi o fato de que temos ai os povos das Américas “abrindo a conversa”,
seguidos do Egito, depois Grécia, ¢ Roma. Nessa escolha também houve arbitrios:
houve divisdo por continentes e por tradigdes canOnicas no pensamento sobre a
Antiguidade. Egito que precede Grécia que antecede Roma e assim por diante. Essas
escolhas ancoram-se tanto em “roteiros” interpretativos da Historia antiga ja
canonizados tanto no ensino de Histdria quanto na tradi¢ao didatica, sobretudo porque
o inicio da conversa deu-se por meio do estudo dos povos mais proximos da realidade
dos estudantes — os povos das Américas. Desse modo, as escolhas do professor por
cronologias, temas e roteiros interpretativos da Historia antiga estiveram impregnadas

de sentidos e concepgdes de Historia e de didatica.

Além disso, essa analise ao construir a swing out timeline (Castanheira et al, 2001),
isto ¢, uma tabela que permite trabalhar com diferentes lentes de analise, e inscrever
nela as formas como o professor engajou os alunos na leitura, escrita e discussao do
texto ao longo do ciclo de atividades selecionado, revelou o modo como o professor
criou uma rede intertextual de atividades (Green & Meyer, 1991) incluindo trés
padrdes: “leitura debatida”, leitura em grupos com elaboracdo de textos e corre¢ao de

exercicios.

No primeiro padrao “leitura debatida”, professor e alunos trocaram turnos na leitura

oral, seguida de discussdo e debate do texto. A leitura oral do texto era feita por
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para ler trechos do texto para a turma. Na reconstrugdo oral do texto, o professor
forneceu aos alunos oportunidades de ouvir o texto publico e, ao mesmo tempo, de
fazer sua leitura pessoal do livro didatico. No segundo padrio, houve uma atividade
em que os alunos, reunidos em grupos de seis participantes, tiveram que construir
relatos de segmentos especificos do capitulo em discussdo. J4 o ultimo padrdo
envolveu a correcdo coletiva dos exercicios do final do capitulo sobre o periodo

Neolitico.

Por meio da analise dos eventos desse ciclo de atividades (Collins and Green, 1992) ¢
de suas ligacdes intertextuais em termos de estrutura de participagdo (Erickson &
Shultz, 1981), identificamos que o professor despendeu dois dias para realizar cada
um dos trés padroes descritos acima. Em cada um desses moddulos, ele trabalhou uma
forma particular de se engajar com o texto de Historia: os alunos leem e interpretam o
texto de Historia; os alunos sintetizam o que aprenderam; os alunos trabalham com

exercicios do livro didatico.

O estudo da estrutura de participacdo de cada dia forneceu-nos uma base para
perceber que a forma como o professor engajou os alunos com o texto do livro
didatico permitiu-lhes uma gama de oportunidades de ler e interpretar o texto
impresso. Com isso, eles construiram formas de ler e interpretar a Historia. Essa
analise dos modos em que o professor engajou os alunos no capitulo sobre o periodo
Neolitico ao longo dos seis dias tornou claras suas intengdes pedagdgicas voltadas

para desenvolver junto aos alunos a compreensao dos textos da Historia?0.

A andlise dos tipos de texto a que os alunos tiveram acesso revelou que a abordagem
do professor para a leitura do texto histdrico envolveu o engajamento com
* O texto impresso, do livro didatico de Historia adotado na escola e fornecido

pelo governo (17 & 18 de junho)

" Na entrevista, o professor enfatizou a importincia da leitura para a aprendizagem de Historia: “A
Historia ja é, por natureza, ela é uma disciplina muito narrativa, né. (...) A informagédo, ela vem muito
textual, né, e se 0 menino ndo estd conseguindo fazer um uso dessa ferramenta que ¢é leitura para
compreender o processo histdrico, nés ndo vamos conseguir sair da estaca zero, (...) Eu sempre
acreditei que se o aluno, é... ndo entender, quer dizer, se a linguagem ndo for compativel, a
compreensdo de Historia e de processo € jogada fora. A primeira coisa é me fazer entender. Entdo eu
acho que esse ano, essa, essa, estratégia bastante, com bastante énfase na leitura ajudou nisso”.
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* O texto oral de segmentos realizados pelos alunos que pediam para ler (17 &
18 de junho)

* Uma série de “(re)construgdes textuais” (17 & 18 de junho)

* Interpretagcdes dos textos dos alunos em suas leituras oral e silenciosa (17 &
18 de junho)

* Constru¢do de resumos escritos de segmentos do capitulo do livro didatico
feitos pelos grupos (23 e 24 de junho)

* Leituras dos resumos por outros grupos (23 e 24 de junho)

* Respostas escritas individuais das questdes do final do capitulo (7 ¢ 9 de
julho)

* Leitura oral voluntéria das respostas das questdes (7 € 9 de julho)

* Discussao das respostas e adicdo de informagdes por outros alunos e pelo
professor (7 e 9 de julho)

* Revisdo das respostas pelos alunos (7 € 9 de julho)

Assim, identificamos as praticas culturais de leitura construidas ao longo do ciclo de
atividades sobre o Neolitico. Essa andlise revelou o modo como elaboramos uma
logica-em-uso nesta pesquisa que nos permitiu iniciar o entendimento do que contou
como leitura dos textos de Historia nessa sala de aula e como essa no¢ao construida
levou a uma elaboragdo conjunta do entendimento dos alunos sobre o periodo
Neolitico da Historia. As analises mostraram que o ensino da compreensao da leitura
nessa classe envolveu aprender modos de ler, escrever, relatar, discutir oralmente e
produzir textos. O professor disponibilizou aos alunos oportunidades de explorar

diferentes interpretacdes de textos individual, coletiva e em grupos.

Assim, ao tragar a natureza intertextual das formas de ler e se engajar no texto nessa
classe, mostramos como essa pratica cultural foi construida no nivel dos eventos e
subeventos (Green & Wallat, 1981). Esse nivel de analise da intertextualidade ao
longo dos eventos e do tempo mostrou o desenvolvimento de eventos interligados e

ciclos de atividades sendo construidos?!. Embora forneca uma base para identificar as

21 Incluindo os dois niveis de escala analitica, buscamos explicitar como a sele¢do de informagdes em
um mapa constitui um potencial expressivo particular e, ligando os dois niveis de escala analitica,
S A oo [ ~ a_ o1 o~ S 4 a4 a ™ 4+ 1
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oportunidades construidas de engajamento com os textos, esta analise ndo traz
indicios sobre como esses ciclos foram construidos, ou como, por meio do discourse-
in-use (Bloome & Clarke, 2006; Castanheira et al, 2001; Green & Dixon, 1993; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1992), o professor construiu junto aos alunos
formas de saber, conhecer e fazer a leitura dos textos de Historia, informando o
desenvolvimento de uma perspectiva situada de compreender a Historia e do
letramento em Histdria. Para tanto, selecionamos eventos especificos que serdo objeto

de analises pormenorizadas.

Assim, dentre as seis aulas que compuseram o ciclo, selecionamos a primeira de
“Leitura debatida” para a andlise discursiva mais aprofundada, uma vez que conforme
mostra o Grafico 2 do Capitulo 3, esta foi a principal pratica pedagogica instituida
pelo professor, representativa, portanto, do que significou ler e aprender Historia para
esse grupo durante todo o ano escolar. A aula selecionada para a microandlise foi
transcrita em eventos, subeventos, unidades de mensagens e unidades de agdes. Esse
recorte foi sensivel a forma como os proprios participantes sinalizaram os limites e
fronteiras das unidades de analise, sendo portanto coerente com a abordagem

etnografica e a busca pelos significados locais, ou seja, a perspectiva émica.

5.2 Ajustando a lente: a aula do dia 17/06/2010

A andlise da aula do dia 17/06/2010 sera organizada em trés partes. Em primeiro
lugar, analisaremos o evento de inicio da aula com o objetivo de entender como o
professor organizou a dindmica de leitura produzindo um texto coletivo com os
alunos sobre as formas como o texto do livro didatico seria lido. Complementaremos
essa analise identificando e entendendo os vérios textos que vao interpelar a situagao
da sala de aula na dindmica de leitura que o professor buscou construir junto aos
alunos. Em segundo lugar, delinearemos o modo como recortamos, de acordo com as
premissas da etnografia interacional, a aula em estudo em eventos e subeventos. Em

ultimo lugar, analisaremos um subevento oriundo da pratica de leitura debatida

praticas culturais de leitura dos textos de Historia do grupo. Por meio dessa logica-em-uso nesta
pesquisa, exploramos um pouco mais o potencial expressivo da logica da investiga¢do da Etnografia

Tnteracinnal
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buscando compreender como a leitura dos textos de Historia foi socialmente

construida nesta classe e quais narrativas historicas emergiram nas interagdes

informando formas de ler especificas da Historia construidas nessa sala de aula.

5.2.1 Iniciando a aula: organizando as formas de ler

Comecaremos esta andlise com a representacao da interacdo dos momentos iniciais da

aula do dia 17/06 na transcri¢do que segue abaixo.

Tabela 12: Representagdo do evento

17/06/2010

“Organizando a dinamica de leitura”

— Aula de

Discurso do professor

Discurso dos alunos

Acgdes (professor)

Acdes (alunos)

coletivo de interag@o usando
um termo coloquial — “Bom
gente”.

Unidades de mensagem Unidades de | Desenvolvimento de | Desenvolvimento
mensagem normas e expectativas de papéis e
relacionamentos
Organizando sua mesa Alunos Conversando
interagindo com | entre eles
seus pares
Bom gente Estabelecendo um nivel | Estabelecendo um | Gradualmente

relacionamento
com os alunos
informal e
amigavel. O tom
do professor ¢
informale
amigavel
conforme
indicado no uso
da palavra
“gente”

(Bom gente)

orientando-se
para o professor.
Alguns  alunos
continuam
conversando com
os colegas.

Ontem nés fizemos a
divisdo dos grupos/

Referindo-se ao padrdo de
organizagdo da aula anterior

Orientando-se
para o professor

aluno para a nova forma de
participar.

e hoje a gente ja comega o Sinalizando  que
trabalho baseado/ 0s grupos
comegaram a
trabalhar  juntos
hoje.
André/ Chamando a atengnao do André interrompe

0 que estava
fazendo [
direciona sua

atencdo para o
professor.




A sinalizagdo do professor
para as agdes do André.
indicam para a turma, como
um todo, o que eles, como

coletividade, devem fazer.
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Os outros alunos

aparentam  estar
ouvindo 0
professor.

Naquela organizagio/

Orientando-se
para o professor

ou seja,/

eu vou pedir/

para que uma pessoa
comece a ler,/

essa pessoa ja faz parte do
grupo que a gente
escolheu,/

os componentes vao ficar
atentos a leitura/

que essa pessoa ta
fazendo,/
porque depois/

eu vou chamar alguém
que compde esse grupo/
para fazer um comentario/
sobre o trecho que foi
lido./

Sinalizando expectativas de
que os estudantes fardo a

leitura em voz alta

Definindo as agdes que os

alunos deveriam assumir

Estruturando o que

acontecera depois

Localizando o
leitor no grupo e
estabelecendo

expectativas  de
que os membros
do grupo deverdo
prestar ateng@o na
leitura

Orientando-se
para o professor

O comentario que eu
quero,/
a pessoa vai fechar o
livro/

e vai fazer um comentario
daquilo que ela escutou e
daquilo que ela leu junto./
T4?

Definindo as agdes que os
alunos devem tomar para
comentario

participar  do
(fechar o livro)

Definindo o contedo do

comentario

Orientando-se
para o professor

Alguns alunos dizem
que alguns colegas do
grupo ndo se encontram
em classe.

Conversando
simultaneamente
com o professor.
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Vamos 1a/

Vamos comegar/

Sinalizando hora de

comecgar.

Estruturando a  proxima
atividade: leitura em voz
alta do livro didatico de
Historia.

Orientando-se
para o professor.

Quem vai fazer a leitura
pra mim ¢ o/
Lucas,

Cadé o Lucas?/

)

Lucas levanta a mao

Convidando um aluno para
ler.

Pedindo para Lucas indicar
presenca

Nomeando Lucas

como leitor

Checando se o
aluno esta presente.

Orientando-se
para o professor.

Lucas -
respondendo &
questio do
professor -
levantando a
mao.

Pagina 53, Lucas/
“As primeiras aldeias e
cidades”/

Definindo a secdo a ser lida.

Orientando-se
para o professor.

Todos os demais prestem
atencdo/

Reestabelecendo o
que o grupo deve

Orientando-se
para o professor.

fazer enquanto o
colega 1é.
porque se alguém do Estabelecendo uma ldgica
grupo dele ndo comentar/ para que os alunos prestem
eu posso chamar alguém atencdo a leitura e as
de outro grupo/ consequéncias para 0 grupo,
caso um de seus membros
ndo fornega um comentario.
lembrando que a nota/ Propondo Orientando-se
que a minha avaliagdo/ intercontextualidade | para o professor.
vai para o grupo todo/ ligando as agdes

.
Ta?/

passadas com o que
os alunos terdo que
fazer em  seus
grupos de trabalho.

Pode comegar/ Lucas/

Sinalizando que Lucas deve
comegar. Isso sinaliza a
mudanga de atividade de
falar sobre as a¢des a serem
tomadas para executé-las.

Orientando-se
para o professor.
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A transcri¢do e a andlise do evento acima e dos demais eventos que serdo examinados
neste capitulo seguiram a logica de investigagdo da Etnografia Interacional, ja
mencionada na andlise contrastiva do Capitulo 1. Em primeiro lugar, as primeiras
duas colunas representam o discurso do professor e dos alunos em Unidades de
mensagem (UM), enquanto as duas Ultimas sdo Unidades de a¢oes (UA). As UA sdo
compostas pela ligacdo semantica entre as UM. A forma como inscrevemos as UM
formando as UA permitiu-nos entender a corrente de agdes sendo propostas e as
relacdes entre passado e presente dos eventos. O discurso do professor e dos alunos
foi assentado lado a lado com o intuito de relaciona-los sem inscrever hierarquias
entre eles; sem assumir, por exemplo, que o professor inicia os turnos ou quaisquer
intengdes discursivas de antemao (Ochs, 1979). Decidimos incluir a coluna dos
alunos, mesmo quando ela ficou em branco, pois entendemos com Bakhtin que todo
enunciado/discurso ¢ dialégico por natureza e pressupde uma atitude responsiva de
um ouvinte/falante. A inclusdo das colunas do discurso e das acdes para ambos
(alunos e professor) fornece, nesse sentido, evidéncias da construcdo coletiva dos

textos ao longo dos eventos.

O uso dos verbos no gerindio (Green, Skukuskaite, & Baker, 2012) para inscrever as
acoes dos participantes foi outra convengdo utilizada dos trabalhos dos pesquisadores
da Etnografia Interacional. Construimos, deste modo, um “runing record” (Kelly,
Crawford and Green, 2001) das correntes de acdes sendo propostas e reconhecidas

pelos membros do grupo.

A intengdo dessas andlises ¢ estudar os eventos como textos em desenvolvimento,
explorando o que os atores explicitam uns para os outros como agdes sociais € como
conteudos. Com isso, podemos entender de que maneira as praticas discursivas
sinalizam para os estudantes como participar dos eventos. Fairclough (1995) postula
que todo enunciado ¢ um texto, um processo discursivo e uma pratica social. Esta
teoria fornece uma base para entender, verificar e constatar o que os enunciados
particulares estdo propondo aos ouvintes. Examinando cada um dos aspectos do
enunciado exploramos ndo somente as intengdes do professor, mas também o que ele
sinalizou para os alunos como acdes adequadas, descortinando, assim, as formas

como os eventos foram conjuntamente construidos.
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H4, no evento acima, pistas do processo de passagem para o evento subsequente. A
inclusdo de uma coluna pontilhada, seguida da primeira UM, ¢ uma convengao
adotada do trabalho de Castanheira (2000) para indicar a transicdo gradativa de um
evento ao outro e para indicar que ela ndo ocorreu instantaneamente. De forma
gradual os estudantes foram lendo as pistas contextuais, reorientando e reorganizando
a atividade coletivamente, dando origem a um novo contexto interacional, uma nova
atividade e tema: um novo evento. Nas suas agdes, os participantes foram sinalizando
entre eles (e para o analista) novas formas de participar da interacdo. Eles foram
reorganizando a estrutura de participagdo e construindo um novo evento social
(Castanheira, 2004; Erickson & Shultz, 1981). Os alunos foram, portanto, deixando
de conversar com os pares para, aos poucos, irem se orientando para o professor, que

estabelecia agora um nivel coletivo de interagao.

O recorte da aula em eventos foi construido por meio da leitura das pistas contextuais
(Gumperz, 2000), com foco na percepcao de como os membros foram se reorientando

e estabelecendo limites entre a atividade anterior e a proxima atividade e tema.

Através de um termo informal — Bom gente, o professor iniciou os turnos sinalizando
querer a atencao de toda a turma. Ao considerar o registro discursivo como uma pista
contextual (Gumperz & Behrens, 1993), argumentamos que o professor procurou
estabelecer uma relagdo amigéavel e informal com os alunos. Os registros e analises
das demais formas de enderegar os alunos ao longo das demais aulas filmadas
suportam essa interpretacdo e mostram que essa forma coloquial e amigavel ¢ uma

pratica social nesta sala de aula.

A seguir, recebendo a atengdo da turma, o professor retomou a forma de organizagado
dos trabalhos da aula anterior e afirma que este ¢ 0 modo de organizagdo para esta
aula. Para entender este modo de organizacdo ¢ necessdrio compreender os eventos
que o antecederam, a corrente de enunciados (Bakhtin, 2004). Nesse caso precisamos
retomar a aula anterior a esta ocorrida no dia 16/06/2010. Nesse dia o professor fez
uma divisdo de grupos que iriam, dai em diante, trabalhar juntos em todas as
atividades até o final do ano. A aula seguinte, objeto desta microandlise, acabou sendo

a primeira a seguir essa divisdo. Segundo a perspectiva tedrica da Etnografia
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¢ interdependente de simbolos/textos/contextos criados em outros espacos
interacionais e relacionados a eles (Castanheira, 2000). Desse modo, determinado
evento pode estar ligado a outros eventos constitutivos da Histéria local de uma
comunidade de sala de aula produzindo o que Floriani (1993) chamou de conexdes
intercontextuais ou intercontextualidade. No evento em andlise, o professor retomou o
contexto da aula anterior para construir com os alunos o modo de participar da

dindmica de leitura.

A andlise discurso do evento acima permitiu a visualizagdo do desenrolar das normas
e expectativas do grupo: os alunos tinham que ler em voz alta, trabalhar em grupos
previamente selecionados e engajar-se em uma série de acdes associadas a leitura e
produgdo oral do texto impresso: “Eu vou pedir a alguém/ para comegar a ler/ essa
pessoa ja é parte do grupo que escolhemos/ os demais vdo prestar atengdo na
leitura”. Seguida a essas UM, o professor estruturou o que aconteceria a seguir —
“porque depois/ Eu vou chamar alguém do mesmo grupo do que acabou de ler/ para

comentar/ a parte lida/”.

A partir de entdo, ele definiu agdes que os alunos deveriam assumir para participar do
comentario bem como o conteudo do comentario: “o comentdrio que eu quero/ a
pessoa vai fechar o livro/ e comentar o que ela ouviu e leu junto/ ok?/”. O “ok” ao
final marca o fim dessa sequéncia discursiva sobre o que eles fariam na leitura do
capitulo. Seguindo esse sinal, o professor definiu a hora de comegar, organizando e
orientando a turma para a proxima atividade: leitura em voz alta do texto de Historia.
O professor iniciou o proximo subevento checando onde o Lucas estava e pedindo
para que o aluno indicasse sua presen¢a. Lucas respondeu a essas agdes com gestos
que demarcavam sua localiza¢do na sala. Em seguida, o aluno voltou-se para o livro
para indicar o trecho a ser lido. Como parte dessa corrente de unidades de mensagens,
o professor reiterou o que o grupo deveria fazer enquanto uma pessoa lesse e forneceu
uma logica do que aconteceria depois se 0s membros ndo comentassem a parte lida:
“Todos os outros devem prestar atengdo/ porque se alguém do grupo do leitor ndo
comentar/ eu posso chamar alguém dos outros grupos/”. Ele concluiu essa sequéncia
indicando que o aluno Lucas deveria comecar a leitura, o que sinalizou uma mudanga

de atividades de falar sobre as acdes a serem tomadas a executar as agdes propostas,
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A partir da andlise de como o professor coordenou as agdes com os alunos,
descortinamos as formas como os eventos foram conjuntamente construidos. Por
exemplo, a maneira como o professor chamou a atengdo do aluno André para as
atividades coletivas forneceu uma confirmag¢do para os participantes (e para o
analista) da expectativa da aula. Por meio do exame do que o professor propds e do
modo como os alunos foram se orientando, obtivemos indicios para entender como a
participacdo dos estudantes subsidiou a atividade coletiva e o que estava sendo
sinalizado para eles como formas de conhecer, ser e realizar a leitura apropriadamente
nesta sala de aula: ler, deste modo, foi definido como um processo de performance,
interpretacdo, revisdo e (re)construcdo do texto, € ndo apenas um processo isolado e
individual de compreensdo de um determinado texto. Engajar-se na leitura nesta
classe envolveu um processo iterativo e recursivo, no qual interpretacdes pessoais e

coletivas seriam submetidas ao comentério e a critica publica.

Ademais, engajar-se na leitura nesta classe envolveu um procedimento no qual, sob o
crivo do professor, posturas individuais ou coletivas podiam reverberar na forma de
uma avaliacdo, j& que a “nota vale para todo o grupo”. O professor atuou em camadas
— atuou perante cada estudante, atuou diante de cada grupo e atuou diante da turma,
conforme mostra o diagrama abaixo. O estudante foi responsabilizado pela sua
propria atengdo ao que se 1€ e debate, mas haveria reverberagdes em seu grupo caso
ele fosse relapso. Além disso, o professor garantiu a atencdo da turma ao dizer que
caso um grupo ndo respondesse significativamente ao que ele solicitasse, outro

membro de outro grupo poderia ser convocado.
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Professor

Diagrama 2: Representacdo da forma como o professor atuou em camadas em sala de aula

A seguir mostraremos como essa forma de organizar a leitura fez emergir uma rede

intertextual de textos e uma complexa légica de interpretacdo deles.

5.2.2 Construindo uma rede intertextual de textos

A forma como o professor construiu, junto aos alunos no evento transcrito, formas de
ler e participar da leitura fez emergir uma rede intertextual de textos e uma complexa
logica de interpretacdo deles, bem como a constru¢do de narrativas pelos estudantes.
Construimos nossa concepg¢do de “texto” com base no trabalho de Green et al (2008),
onde o texto inclui todo fragmento de discurso, oral ou escrito, sobre o qual os

participantes de determinado grupo social focam, reconhecem e agem sobre.

A pratica de leitura dos textos de Historia que o professor comegou a organizar junto
a turma, segundo demonstra a analise do evento acima, instituiu quatro textos: o texto
impresso, o texto publico oral, o texto instrucional e o texto comentado. Esses quatro
textos publicos interagem com um quinto: o texto dos conhecimentos prévios dos

alunos, a que chamamos de intertextual pessoal.
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Essa logica também criou uma articulagdo entre a leitura e a escuta da leitura, com
exigéncia, na sequéncia, da criacdo de uma narrativa, pelos estudantes, do texto lido
pelo colega. A sequéncia aqui parece ter sido entdo: leitura, escuta, criagdo de
narrativa a partir do que se escuta e debate. H4, aqui, um regramento disciplinar que
orienta tanto a leitura do texto quanto a sua necessaria atenc¢do a leitura feita pelo
colega como suporte que orientard, entdo, a constru¢do de uma narrativa ou
explicagdo, por outro estudante, do que escutou da leitura feita. Esse professor criou,
entdo, um processo educacional orientado pela transmissdo oral com vistas a
recomposi¢do do texto escutado com o objetivo de criagdo de outra narrativa que,
entdo, orientara o debate. Assim, o acesso que todos os participantes tém ao texto
impresso, no momento da leitura, dd-se por meio da atencdo, que s6 ¢ de fato
conseguida porque ha um cédigo disciplinar que na verdade também constrange os
estudantes, pois caso um membro de um grupo nao consiga atender as solicitagdes do

professor, todos daquele grupo serdo punidos.

Segue um resumo dos textos disponiveis a serem lidos no espaco publico. Em
primeiro lugar, encontra-se o fexto impresso do livro didatico de Historia e os
“protocolos de leitura” presentes na materialidade do texto (Chartier, 1996),
indicadores das possibilidades de leitura e da “correta” interpretacdo do texto. Em
segundo lugar, por meio da leitura oral pelo aluno do texto impresso, o professor
disponibiliza um texto oral, o qual todos os participantes acessam. O leitor apresenta
ndo apenas as palavras do impresso, mas a interpretagdo delas através da entonagao,
do acento, das pausas, do tom, entre outras pistas. Finalmente, os objetivos
instrucionais do professor configuram um segundo texto, o texto instrucional. O
professor foi, ao longo das interagdes, instituindo expectativas de leitura. Os
estudantes tinham que ler em voz alta de forma que todos poderiam acessar 0 mesmo
texto publico, e eles tinham que prestar atengdo no texto oral para, mais tarde,
“comentar o que ouviu e leu junto”. O Diagrama 3 fornece uma representacdo grafica

desse processo.
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Texto
impresso

Texto oral ~ Texto
instrucional

Diagrama 3: Textos disponiveis a serem lidos no espago publico

A construgdo desses trés textos implica na emergéncia de outros adicionais. Para
participar apropriadamente da leitura espera-se dos estudantes que se engajem em um
complexo processo interpretativo que envolve o processamento do texto escrito, do
texto oral, e a extracdo das formas de ler do texto instrucional (formas de conhecer,
ser e executar a leitura que o professor inscreveu por meio de um metadiscurso sobre
a leitura dos textos histéricos — Exemplo: “o comentario que eu quero/ a pessoa vai
fechar o livro/ e comentar o que ela ouviu e leu junto/ ok?/”). Nesse complexo
processo interpretativo de processamento dos trés textos, os estudantes criam outro
texto de relagdes intertextuais com seus conhecimentos, sua logica narrativa, suas
experiéncias e esquemas prévios, o que chamamos aqui de texto pessoal com relagdes

intertextuais.

Adicionalmente, depois da leitura oral, outro texto publico ¢ disponibilizado no plano
social da classe: o texto comentado. Ele deve ser construido pelos estudantes que
pertencem ao mesmo grupo do leitor e envolve a reconstru¢do, no espago publico, dos
significados dos textos impresso/oral/instrucional/intertextual pessoal. O professor
definiu que o aluno escolhido para comentar o texto lido oralmente pelo colega

deveria fechar o livro e comentar o que ele “ouviu e leu junto [com o leitor]”. O ato de
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comentem o trecho com suas proprias palavras. O texto comentado, desse modo, ¢ o
resultado desse processo em que os estudantes sdo solicitados a interpretar a rede de
textos disponiveis construindo novas narrativas e interpretagdes de texto (Green &

Meyer, 1991).

O Diagrama 4 fornece a representagdo grafica dessa complexa rede de interpretacao

de textos.

Print text

Instructional

Oral text —-—

Diagrama 4: Processo de interpretagdo dos alunos dos textos disponiveis no espago publico da sala de aula

A andlise do subevento a seguir vai revelar como o texto comentado ¢ complexo,
formado por uma cadeia de textos anteriores oriundos do processamento desses e dos
demais textos, revelando e fazendo emergir narrativas e compreensdes da Historia

locais.
5.2.3 Recortando a aula em eventos e subeventos

A partir da andlise da forma como os participantes construiram coletivamente os
limites dos eventos, identificamos nessa aula trés deles: “Acomodando-se nas
carteiras e conversando entre si”’; “Organizando a dindmica de leitura” (analisado
acima); e “lendo o livro didatico de Historia”, eventos que tiveram duragdo de

(aproximadamente) 10, 3, 37 minutos, respectivamente. Segue abaixo o quadro com a
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organizagdo dos eventos e suas porcentagens em relacdo ao tempo da aula. Optamos
por mostrar o recorte da aula em eventos depois de analisar o segundo evento —
“Organizando a dindmica de leitura” — pois, dessa forma, o leitor teve acesso, de
antemdo, ao modo como, ao recortar os eventos, estivemos atentos a forma como os
proprios participantes estabeleceram interacionalmente seus limites e fronteiras. Na
analise do evento anterior, por exemplo, mostramos que os alunos foram aos poucos
redirecionando a forma de participar do evento “Acomodando-se nas carteiras e
conversando entre si” e iniciando, gradativamente, o evento “Organizando a dinamica
de leitura” ao direcionar a atengdo para o professor no nivel coletivo. A prépria
inclusdo da coluna pontilhada mostrou que estivemos sensiveis a forma gradual como
ocorreu a transicdo de um evento ao outro. Essa concepgdo sensivel a perspectiva
émica conduziu o recorte da aula em estudo em trés eventos, conforme explicitado no

grafico abaixo.

Eventos e dura¢ao-17/06/2010

3%

24%

K Organizando a dindmica de
leitura

K Lendo e compreendendo o
texto do Livro Didatico

Acomodando-se nas carteiras
e Conversando entre si

Grafico 4: Organizacgdo dos eventos e suas porcentagens em relagdo ao tempo da aula de 17/06/2010

No terceiro evento, “Lendo o livro didatico de Historia”, professor e alunos
engajaram-se na leitura coletiva e discussdo das primeiras paginas do capitulo sobre o
periodo Neolitico. As pistas contextuais e os temas (subtitulos do livro didatico)
permitiram-nos recortar esse evento em oito subeventos, quais sejam, “As primeiras
aldeias e cidades”; “A Revolu¢do Neolitica”; “Outras transformagdes do periodo

Neolitico”: “Habitos anteriores a descoberta da aericultura”: “Descoberta da
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agricultura”; “O pastoreio”; “O processo de sedentariza¢dao”; “O crescente fértil”. O

grafico abaixo mostra os subeventos e suas duracdes.

Subeventos e duracao-17/06/2010
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Grafico 5: Subeventos componente do evento “Lendo o livro didatico de Historia” e suas duragdes

Os nomes dos subeventos seguem os subtitulos do livro didatico pois foi a forma
como os proprios sujeitos definiram, na interagdo, as suas fronteiras, uma vez que o
professor organizou a leitura e discussdo do texto seguindo os subtitulos do capitulo
sobre o periodo Neolitico. A cada leitura de um subtitulo, o professor solicitava sua
interrupgdo e criava, junto a turma, um espago coletivo de discussdo/(re)construcao do
trecho lido. Para a andlise pormenorizada das praticas de leitura e (re)construgdes do
texto/narrativas historicas construidas na interagdo, selecionamos o subevento 5, “A

descoberta da agricultura”. O diagrama abaixo explicita esta escolha.

1 - As Primeiras Aldeias e
cidades

1 - Acomodando-se nas
carteiras e

conversando entre si 2 - A Revolugio Neolitica

3 - Outras
transformacdes do
Periodo Neolitico

Eventos
Subeventos

2 - Organizando a

dindmica de Leitura —_— d
4 - HabltOS anteriores a

descoberta da agriculturD

3 - Lendo o texto do S 5- Pescoberta da
Livro Didatico agricultura

5 - Descoberta da
agricultura

6 - O Pastoreio

Subevento selecionado

7 - O processo de
sedentarizagdo
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Diagrama 5: Recorte de analise

5.2.4 Analisando Subevento 5: A descoberta da agricultura

A andlise desse subevento contou com trés lentes distintas e complementares: a
primeira enfocou a narrativa do livro didatico e as concepgdes de Historia veiculadas.
A segunda focou a forma como a pratica de leitura foi socialmente construida pelos
participantes, incluindo quem leu, de que forma, com quais objetivos, com quais
resultados, sob quais condigdes. A ultima lente focalizou as (re)construgdes do
texto/narrativas historicas produzidas nas interagdes sociais. Todas essas lentes nos

permitiram entender o que contou como ler e aprender Historia nesta sala de aula.

Comecaremos pela primeira lente: analisaremos a narrativa do trecho lido do livro

didatico em sala de aula por professor e alunos.



| | Agricultores por acaso

Como surgiu a agricultura?

Deve ter sido mais ou menos assim: os homens ja consumiam o trigo silvestre,
que coletavam nas regides onde ele crescia naturalmente. Os pesquisadores su-
pdem, entdo, que um grao caido na terra comegou a brotar e o desenvolvimento

] | da planta foi observado pelas pessoas. Esses observadores
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perceberam que podiam repetir o processo espalhando ou- Oriente Médio (2005)

tros grdos pela terra. Provavelmente, foi assim que surgiu a
agricultura, hd cerca de 12.000 anos, no Oriente Médio (veja
a figura 2), uma regido de passagem entre a Buropa, a Asia,
a Africa, 0 Mar Mediterrineo e o Oceano Indico.

A partir de entdo, a coleta de frutos foi sendo substituida,

| gradativamente, pelo cultivo de plantas como o trigo e a EUROPA
cevada. O processo foi lento e, durante muito tempo, gru-
: | pos ndmades de coletores, grupos seminémades e grupos
3 | sedentdrios de agricultores conviveram no planeta.
Silvestre: que se reproduz espontanea- s

mente, sem necessidade de cuidados;
variante “selvagem”.

paises: Arabia Saudita, Barein, Catar, Emirados Arabes

Figura 2. Hoje, o Oriente Médio compreende os seguintes [ Oriente Médio

ASIA

|

Unidos, Iémen, Ird, Iraque, Israel, Jorddnia, Kuwait, Libano,

i s
igo Penal e Lei 9.610 de 19 de fevereiro de 1998.

Fig{lraMS: Excerto do trecho do livro didatico lido na aula do dia 17/06/2010

No subevento que analisaremos abaixo, a turma leu o boxe de “informacdo

complementar”, da p. 55 do Livro Didético, com o titulo “Agricultores por acaso”,

onde consta um texto de trés pardgrafos e um mapa do Oriente Médio, do ano de

2005, que mostra, através de um globo, onde se localiza a regido, seguido da legenda:

“Figura 2. Hoje, o Oriente Médio compreende os seguintes paises: Ardbia Saudita,

Barein, Catar, Emirados Arabes Unidos, Iémen, Ira, Iraque, Israel, Jordania, Kuwait,

Libano, Oma, Siria e Turquia”. Além disso, no corpo do texto a palavra silvestre esta

destacada e esclarecida em um glossario ao final.

Fonte: Atlas da histéria do mundo. S3o Paulo: Folha da |
Omd, Siria e Turquia. manhd, 995. p. 33. (com atualizagio).
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Uma pergunta retérica?? abre o paragrafo: “Como surgiu a agricultura?” Sua
resposta comecga com os dizeres: “Deve ter sido mais ou menos assim” e, em seguida,
“Os pesquisadores supoem” e “provavelmente”. A incerteza, propria do
conhecimento historico, parece ser admitida pelos autores nesse momento. A Historia
¢ terreno de duvidas, incertezas, possibilidades, suposicdes. Historiadores herdeiros
dos Annales, entre eles Chartier, admitem que embora a constru¢cdo da narrativa
historica tenha como meta chegar o mais proximo possivel da verdade do acontecido,
a “verdade” na Historia ¢ parcial, fragmentada e polémica. Esses historiadores sabem
que suas narrativas podem relatar o que aconteceu um dia, mas sabem que esse fato
pode ser objeto de multiplas versdes. Com base nessas concepgdes, a nosso ver, a
verdade na Histdria seria um horizonte a alcangar, mais apropriado ainda seria dizer
que a Historia estabelece regimes de verdades e ndo verdades absolutas. Mesmo
assim, embora relativizada, ponderada, pode-se pensar que a “verdade” histoérica do
livro ¢ fixada como narrativa estavel ja que os autores ndo problematizam a questao,
ndo oferecem mais argumentos, tampouco apresentam outras possibilidades de leitura

sobre o inicio da agricultura?3.

A resposta da autoria a pergunta retdrica pressupde um surgimento acidental da
agricultura: “um grdo caido da terra comegou a brotar e o desenvolvimento da planta
foi observado pelas pessoas; esses observadores passaram entdo a repetir o
processo”’. Essa afirmativa nos leva a considerar que a propria observagdo requer, de
certa maneira, uma intengdo; sendo assim, a observagdo casual, acidental do
crescimento, seria um tanto exagerada ja que a semente ndo caiu e foi crescendo a
olhos vistos. Houve recorréncia e observagdo “prolongada”. A natureza estava 14 e foi
observada. A observacdo poderia ja fazer parte da pratica da caca, por exemplo. A
suposi¢cdo “um grdo caido da terra comegou a brotar” parece, desse modo, simplista

e redutora.

2 Entendemos aqui a pergunta retdrica em situag@o de ensino formal como aquela em que se pergunta
ndo para obter uma resposta de algo a saber, mas para checar o conhecimento dos alunos, motiva-los.
Ela tem, portanto, propdsitos vinculados ao ensino.

= Veremos, mais adiante, que as praticas instauradas na sala de aula sustentaram esse posicionamento

diante da narrativa hictdrica ane foi marcada nela dehate de noccihilidadec e de nrohahilidadec



138

A seguir, o trecho trata do sujeito histérico como um homem que viveu “ha cerca de
12.000 anos no Oriente Médio” e passou a utilizar a pratica agricola. A dimensao
espaco-temporal do sujeito historico ¢ definida nessa narrativa. No entanto, a ideia do
homem parece abstrata. Nao obstante, ¢ necessario considerar que, por razdes dbvias,
tamanha distancia temporal e caréncia de fontes impdem significativas restri¢des para
a escrita da Historia do periodo, constituindo-se, portanto, como um desafio para

aqueles que escrevem livros e ensinam Historia sobre o Neolitico.

A seguir, o comando “veja a figura 2” indica a observacdo do globo. A nogdo de
processo historico aparece no paragrafo seguinte com a frase: “O processo foi lento e,
durante muito tempo, grupos ndmades de coletores, grupos semindmades e grupos
sedentarios conviveram no planeta”. O fragmento admite a coexisténcia de véarias
temporalidades em um mesmo tempo histérico. Nesse trecho, parece que as
“porosidades espago-temporais”’, nos termos de Pereira, 2010, entram em cena
permitindo justaposicdes, interpenetracdes, imbricagdes de percepc¢do das duragdes

inerentes ao pensamento histdrico e ao seu raciocinio.

Focalizaremos agora o modo como esse trecho foi lido coletivamente em classe,
incluindo quem leu, de que forma, com quais objetivos, com quais resultados, sob
quais condi¢des, bem como as (re)constru¢cdes do texto/narrativas historicas
produzidas nas interagdes sociais, conformando o subevento “Descoberta da

agricultura”.

A transcricdo desse subevento seguiu os mesmos padrdes adotados na anterior:
inscrevemos duas colunas representando o discurso do professor e dos alunos em
Unidades de Mensagem (UM); e inscrevemos Unidades de A¢des (UA) também para
ambos. Disponibilizamos os discursos lado a lado e construimos um “running record”
das correntes de acdes. Colocamos, ademais, as nossas analises e interpretagcdes entre
parénteses. Optamos por fazer uma “revelagdo progressiva” dos dados, por isso
recortamos a transcricdo em dois momentos de analise. Assim, o leitor fara um
acompanhamento mais proximo do texto coletivo que foi desenvolvido em sala de

aula.
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Tabela 13: Representacdo do subevento “Descoberta da Agricultura” — Aula de

17/06/2010

Discurso do professor

Discurso dos alunos

Acgoes (professor)

Acgdes (alunos)

Unidades de mensagem

Unidades
mensagem

de

Desenvolvendo
expectativas e normas

Desenvolvendo
papéis e
relacionamentos

Muito bem/

Sedentarios/
Muito bem Brenda/

Pode/ Pode ler agora/

Juan/
Cé vai ler pra mim/
por favor,/ esse... /

na p.55 ai,/
“Informagdes /
“Informagao

complementar:/
agricolas por acaso”.

Juan: Fessor/
Posso?/

ser lida.

Elogiando comentario dos

alunos

Mudando de entonag@o
Abrindo uma nova
sequéncia/ marcando
fechamento da sequéncia
anterior.

Retomando [
direcionamento do  fluxo

discursivo, indicando parte a

Aceitando o aluno
cOmo o0 proximo a
ler.

Se voluntariando
para levantando a
mao.

Devagar/ e tranquilo/ vai

Juan: [comega a ler]:
Como surgiu a/
agricultura? /

Lorena: Agricultores

Juan: [comega a ler de
novo|

Deve ter sido/ mais.../
ou menos/ assim/ 0s
homens ja/ consumiam/
o trigo/ silvestre/ que/
deve ter sido/ mais ou
menos/

o.../

que colé.../ tavam/ nas
regioes/ onde  ele/
cres.../ cia/
naturalmente/ Os
pesqui.../
pesquisadores/ v

supoem/ entdo/ que/ um

orin/ roidn/ na tovea/

Alunos focam o
livro, indicando
ao professor
seguir a leitura.
Poucos
estudantes
direcionam-se
para outros
lugares que ndo o
livro.
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comegou a/ brotar/ e o
desen.../ desenvolvido/
[desenvolvimento]  da
planta/ foi/ observado/
pelas  pessoas. Esses
observadores/
perceberam/ que
podiam/ repetir o/ .../
progresso

Processo/ Corrigindo a leitura
(substituindo “progresso por
processo”)
(Certificando-se  de  que
todos os alunos tenham
acesso a0 mesmo texto
corrigido)
Processo. / Espalharem Repetindo a
/ palavra indicando
aceitar a corre¢do
e continuando a
leitura.
Alunos
continuam o
livro, indicando
ao professor
seguir a leitura.
Poucos
estudantes
direcionam-se
para outros
lugares que nédo o
livro.
Espalhando Corrigindo a leitura

(Substituindo “espalharem”
por “espalhando”)
(Certificando-se  de  que
todos os alunos tenham
acesso a0 mesmo texto
corrigido)

Espalhando outros
grdos/ pela/  terra./
Provavelmente/ foi

assim/ que surgiu/ a/
agricultura/ ha cerca/
de 12 mil anos/ no/
Oriente/ Médio/ (veja a
figura  2)[Lendo a
legenda da figura 2,
mapa do  Oriente
Médio]

/  uma/ regido/ de
passagem/ entre/ a/
Europa/ a Europa/ a
Asia/ a/ Africa/ o Mar
Medite.../ o qué?/

Repetindo a
palavra indicando
aceitar a corre¢do
e continuando a

leitura.

Alunos
continuam
focando o livro,
indicando ao

professor seguir a
leitura.  Poucos
estudantes
direcionam-se
para outros
lugares que ndo o
livro

Mediterra-neo

Corrigindo a leitura

(Certificando-se  de  que
todos os alunos tenham
acesso a0 mesmo texto




141

Mediterrdaneo/

Continuando a

e/ o/ Oceano/ Indico./ A leitura.

partir/ de/ entdo/ o Alunos

coleta/ continuam

a coleta/ de frutos/ foi focando o livro,

sendo/ substituido/ indicando ao

gradati/ grada/ professor seguir a

Isso gradati-va-mente/ leitura.  Poucos
estudantes

o/ cultivo/ de/ plantas/ direcionam-se

como/ o trigo/ e a/ ce- para outros

vada./ O progresso lugares que ndo o
livro

Processo Corrigindo a leitura
(substituindo ~ “progresso”
por “processo”)
(Certificando-se  de  que
todos os alunos tenham
acesso ao mesmo texto
corrigido)

processo/ foi/ lento/ e/ Repetindo a

durante muito tempo/ palavra indicando
aceitar a
corregnao do
professor.
Continuando  a
leitura.

Alunos
continuam
focando o livro,
indicando ao
professor seguir a
leitura.  Poucos
estudantes
direcionam-se
muitos/ grupos/ para outros

nomades? lugares que nio o
livro
Lé a palavra
“noémades” com
entonagao.

Nomades Corrigindo a entonagao.

Némades Repetindo a
palavra
corretamente.

ai esta escrito/ Corrigindo a leitura.

semindémades/ .../ (Certificando-se  de  que

todos os alunos tenham

acesso ao mesmo texto

corrigido)
semindmades ¢/ aquilo Tentando definir um | Definindo 0s
que a.../ que conceito trazendo a voz de | alunos como
a.../[professor nao um aluno de enunciados | interlocutores.
consegue lembrar o anteriores.
nome] (Ler nessa sala de aula
Brenda / ndo ndo / implica em compreender

Brenda, ndo/é.../

conceitos histdricos. Ler é
construir  sienificados e




estdo participando  dessa
mesma constru¢do de
significados).
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Alunos em coro: Maisa

Ajudando 0
professor a
localizar o
interlocutor.

(Os alunos
sinalizam que

estdo seguindo o
fluxo discursive e
coconstruindo o
texto coletivo da
sala de aula).

a Maisa mencionou/ a
pessoa que/ ela ja tem
uma moradia fixa/ mas/
de vez em quando/ ela
sai/ para buscar/ uma
coisa nova/ que ela esta
precisando/ ai é
semindémade./

Usando a voz da aluna para
definer os conceito de
seminOmade.

(Explicando um conceito
historico refraseando um
comentario de uma aluna de
enunciados  anteriores —
intertextualidade).

Reconhecendo os

alunos como
agentes do
conhecimento.

Alunos
orientando-se
para o professor.

Lorena: e sedentario.

Adicionando a
fala do professor.
Demais  alunos
orientando-se
para o professor.

Juan: [I€] de coletores/
grupos/ seminomades/
e grupos/ sedentarios/
de agricultura
[agricultores]/
convidaram no
planeta./

Percebendo o fim
da interagdo e,
entdo,

continuando a
leitura.  Demais
alunos continuam
focando o livro,
indicando ao
professor seguir a
leitura.  Poucos
estudantes focam
outros lugares
que nnao o livro.

Conviveram no planeta.

leitura
palavra
por

Corrigindo a
(substituindo  a
“convidaram”
“conviveram”
(Certificando-se  que  os
alunos tenham acesso ao
mesmo texto corrigido)

Conviveram no planeta

Repetindo a
palavra
corretamente,
aceitando a
corre¢do do
professor.

Juan [lé o termo-chave
do glossario]: Silvestre/

Comegando a ler outro

subitem do texto.




Estabelecendo limites de
leitura. (um subitem foi
suficientes para a pausa e
mudanga de atividade)
Selecionando  um  aluno
membro do grupo do grupo
do leitor.

(Mudando o padrio de
atividade, os membros do
grupo agora devem
comentar o que se liga ao
evento inicial de organizacéo
da dindmica de leitura)

Naio ta 6timo/

Geisson!/ C€ ¢ do grupo
do Juan/ né?/

Definindo
participantes
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Geisson: Aham

Confirmando
pertencimento ao
grupo do leitor

Solicitando um comentario
do aluno.

O que vocé me diz sobre
esse trecho/ que ele
acabou de ler?/

Definindo o
estudante  como

alguém a
comentar o trecho
lido.

Na transcri¢do acima inscrevemos o processo de transi¢do dos subeventos por meio
da linha pontilhada. Essa transicdo foi observada pela repeticdo de feedbacks
positivos aos comentdrios dos estudantes e por meio da mudanga de entonagdo da
fala do professor. Essas pistas contextuais indicaram o fechamento e a abertura de

uma nova sequéncia de atividades.

Interpretando essas pistas, o aluno Juan se voluntariza para ler. Ele levanta a mao e
pede permissdo ao professor — “Posso?”. O proprio aluno direciona a pratica social do
grupo. Fairclough, que postula que todo texto estd inserido em um processo
discursivo e imprime uma pratica social, empresta as lentes para a leitura do texto de
Juan. O “texto” do aluno explicitou as normas e praticas sociais dessa sala de aula. O
professor permitiu a leitura do aluno e indicou a pagina e o subitem a ser lido. Nesse
movimento ele retomou o direcionamento da aula, que havia sido deslocado para o
aluno. Desse modo, ele reconduziu a dindmica. A indicacdo da parte a ser lida e a sua

leitura marca o inicio de uma nova sequéncia.

Juan comeca a ler. A maioria dos alunos estd atenta ao livro, dando indicio de que
estdo focando a leitura. Poucos alunos estdo voltados para outros lugares que ndo o
livro. O aluno/leitor executa uma leitura lenta e pausada, conforme mostram as

unidades de mensagens.
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Logo, o professor corrige a leitura do aluno, substituindo a palavra “progresso” por
“processo”, garantindo, assim, o acesso da turma ao texto corrigido. Juan, antes de
prosseguir a leitura, repete a palavra “processo”, indicando aceitar a corre¢do do

professor. Os demais alunos, em sua maioria, seguem voltados para o texto.

O professor corrige novamente a leitura, substituindo “espalharem” por “espalhando”.
Juan repete a palavra certa e segue lendo. Ele ndo consegue terminar a leitura da
palavra “mediterraneo” e pede ajuda ao professor. O professor pronuncia a palavra, o
aluno a repete. Juan substitui novamente a palavra “processo” por “progresso” e o
professor, novamente, garante a leitura correta. Juan, novamente, repete a corre¢ao do

professor e segue a leitura.

A seguir, Juan 1€ a palavra semindmades como “nomades”. Ele tanto retira o prefixo
“semi” da palavra quanto executa sua leitura com entonagdo incorreta. Lé-a como
uma palavra paroxitona em que a silaba tonica recai sobre a segunda silaba. O
professor pronuncia a leitura correta, o aluno a repete reconhecendo a intervengdo do
professor. Este afirma que estd escrito semindmades em vez de nomades e comega a
definir o conceito histdrico. Para isso ele tenta lembrar o nome da aluna que o havia
definido em enunciados anteriores, estabelecendo um intertexto. O professor sugere
que tenha sido a Brenda, mas os alunos corrigem-no em coro. Ao corrigi-lo,
indicando o nome da aluna que havia definido anteriormente o conceito, eles
demonstram seguir o fluxo discursivo, a0 mesmo tempo que constroem, junto ao
professor, um texto coletivo nessa classe. Apos a intervencao dos alunos, o professor
recupera, em sua fala, enunciados anteriores, refraseando a aluna Maisa —
“seminomades é/ aquilo que a.../ que a.../ a Brenda/ ndo ndo/ a Brenda ndo/ a... a
Maisa mencionou/ a pessoa que/ ela ja tem uma moradia fixa/ mas/ de vez em
quando/ ela sai/ para buscar/ uma coisa nova/ que ela esta precisando/ ai é

seminomade./”’

Este trecho trouxe a tona dois elementos para a andlise. Em primeiro lugar, o
professor, diferentemente de turnos anteriores em que apenas repete a palavra para o
aluno (como foi o caso de “processo”, “espalhou” e “mediterraneo”), define o

conceito historico de “seminOmades”. Nos turnos anteriores o erro de leitura das
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construcdo de significados do texto e a aprendizagem da Histéria. No caso do
conceito histérico de semindmades, a producao de sentidos do texto de Histoéria ndo ¢
garantida, uma vez que a compreensdo desse conceito ¢ fundamental para o
entendimento do periodo Neolitico. Dai a pausa do professor para sua definicao
coletiva. Esse fragmento ajuda a revelar que, consoante com muitos estudos e
discussdes nas diversas areas que apontam para a necessidade dos professores de
desenvolver as capacidades de leitura junto aos alunos em todas as disciplinas e em
todos os niveis escolares, esse professor esta, de fato, executando um trabalho de

compreensdo da leitura das especificidades da Historia, junto aos alunos?4.

Faz parte do letramento de Historia o exercicio da compreensdo de conceitos caros ao
campo. A interpretacdo de um texto histérico depende fundamentalmente do
entendimento de conceitos historicos. Eles podem ser complexos e gerais como, por

5% ¢¢

exemplo, “poder”, “governo” e “trabalho”. Ha também os mais substantivos, entre os
quais, “sesmaria”, “capitania hereditaria” e “alforria”. Existem conceitos advindos da
propria experiéncia social dos alunos, como parece ser a no¢do de agricultura que
ancorou o debate sobre a causa acidental ou intencional das primeiras praticas
agricolas. Por fim, h4 os que estdo vinculados a ciéncia ou ao saber ensinado, como
aqueles presentes nos livros didaticos. Nesta ultima categoria, podemos incluir o
conceito de semindomade. Essa categorizagdo ¢ fluida, de modo que os conceitos
podem se deslocar entre uma e outra. Os textos de Histdria, sempre impregnados de

conceitos de varias naturezas, tornam-se mais acessiveis aos alunos que dispdem de

ferramentas/recursos de interpretagao.

Ainda sobre o trabalho de constru¢do coletiva do conceito de semindmade cabe
destacar outro aspecto. Wilhelm Dilthey em A constru¢ao do mundo historico nas
ciéncias humanas, Sao Paulo, UNESP, 2010, p. 289, nos alerta para algo relacionado
ao conteudo dos conceitos na Historia — quanto aos conceitos, diz, “aquilo que ¢
enunciado ¢ um transcurso no tempo” (Dilthey, 2010, p.289). No caso do conceito de
semindomade, o professor utilizou a palavra moradia, que ¢é, provavelmente, mais
contemporanea a nds do que aos povos do Paleolitico... “ela ja tem moradia fixa”.

Nesse caso, o professor usou um recurso que foi, a partir de uma condi¢do da

24 .. . . .
Seonndn ac notac de camno na maioria dac anlac de leitnira dehatida dnrante todn o ano letivo o
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existéncia humana contemporanea, fazer o transcurso no tempo com vistas ao
entendimento do conceito de nomadismo. Mas as proprias nogdes e conceitos
transcorrem no tempo, ¢ devem-se considerar suas transformagdes. Por isso, ha
elementos transformaveis e dindmicos expressos nos mesmos. Sendo assim, a pratica
do professor expressa algo também fundamental: “nenhuma parte da historia, por
exemplo, uma época, pode ser apreendida por meio de conceitos que diao voz a algo
fixo nela” (Dilthey, 2010, p. 289). Levando-se em conta o exemplo da moradia,
podemos dizer que o professor atuou como narrador, sobrepondo, no tratamento do

conceito de nomadismo, diferentes temporalidades.

Em linhas gerais, essa interven¢do permitiu-nos entender que para esse professor a
leitura nas aulas de Historia pressupde a constru¢do de significados dos textos
historicos e a garantia do acesso da turma a essa constru¢do de significados. Essa
analise ratifica seu depoimento de entrevista, na qual ele afirma que “A Historia
principalmente se vocé ndo, ela é uma, ja é por natureza, ela é uma disciplina muito
narrativa, ne. Quer dizer... (...) A informag¢do, ela vem muito textual, né, e se o
menino ndo esta conseguindo fazer um uso dessa ferramenta que é leitura para
compreender o processo historico, nés ndo vamos conseguir sair da estaca zero (...)
Eu sempre acreditei que se o aluno, é... ndo entender, quer dizer, se a linguagem ndo
for compativel, a compreensdo de Historia e de processo é jogada fora, né, a
primeira coisa é me fazer entender. Entdo eu acho que esse ano, essa, essa, estratégia

bastante, com bastante énfase na leitura ajudou nisso” (Professor Odilon).

Esse depoimento revela uma preocupagdo do professor com o processo de leitura em
si, sem concebé-lo como algo dado em tempo anterior no processo de escolarizacao.
Parece que ele passou a acreditar, a ter essa “crenga” segundo seus proprios termos,
que a leitura ¢ algo que deve ser construido para a aprendizagem da Historia. Assim, o
aluno, para aprender Historia, tem que aprender a ler textos de Historia. Essa
concepg¢do de Historia do professor vai ao encontro de Mattozzi (2004), para quem a
Histéria, devido ao carater textual e narrativo desse conhecimento, depende
fundamentalmente da leitura. Este autor argumenta que a compreensdo da Historia
pelos alunos depende da compreensdo dos textos/narrativas historicas Parece que,

com respostas proprias, o prof. Odilon est4d fazendo um movimento semelhante ao que
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para a constru¢do de significados dos textos de Historia e estimulando a formulagado
de narrativas autorais pelos estudantes (inclusive exigindo que eles fechem o livro
para assegurar-se de que estdo narrando e ndo copiando o livro). No caso deste
subevento, o professor criou oportunidades para os estudantes construirem narrativas

sobre o inicio da pratica agricola no periodo Neolitico.

Em segundo lugar, ao ecoar em sua voz a voz da aluna Maisa, o professor define os
alunos como interlocutores, reconhecendo-os como portadores de conhecimentos. A
aluna Maisa, na entrevista, comenta essa caracteristica do professor de valorizar a fala
dos alunos, isto €, o conhecimento construido por eles nas interagdes discursivas da
sala de aula. “Mas assim eu acho que... aula de leitura... eu gosto porque ai ele fala
pra gente comentar em grupo e das vezes uma pessoa fala alguma coisa, ele fala ‘que

legal’ ... eu acho que é legal e a gente aprende mais” (Maisa).

O professor, em entrevista, confirma esse aspecto de sua pratica pedagogica revelando

ser algo intencional e motivado por trés razdes:
1. para que os alunos produzam conhecimentos e valorizem o conhecimento
que estdo construindo, além de servir de exemplo para o resto da turma.
“Quando o menino, é... apos a leitura de um paragrafo, vocé pede para ele
comentar e ele comenta e aquilo permite eu chamar aten¢do da turma ‘Olha
que interessante isso que o seu colega falou!’ E tal, eles comegcam a perceber
que tem gente na sala (...) E... se desenvolvendo, tem gente na sala que estd
lendo, esta compreendendo, que estd participando, que estda contribuindo, eu
acho que isso é um elemento importante” (Professor Odilon);
2. o professor avalia que os colegas conseguem traduzir o contetido para os
pares de forma mais simples e inteligivel. “Eles muitas vezes, muito mais é,
competentes do que o professor, eles sdo capazes de ¢, ler, interpretar e juntar
de uma maneira mais, é... facilitada para os pares, né? Isso acontece muitas
vezes por mais que eu tente trazer um, uma... facilitar uma compreensdo de
um termo. (...) Muitas vezes é eles que conseguem fazer isso melhor do que eu,
ne? Ai eu, ai eu exploro isso melhor, porque o meu papel ¢ estar atento para

explorar isso mais” (Professor Odilon);
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3. o professor percebe a dimensdo coletiva e interacional do processo
pedagogico. “O processo de sala de aula é um processo participativo, entdo

todo aluno tem que participar” (Professor Odilon).

Na transcricao desse pequeno fragmento em que o professor fez uma pausa na leitura
para definir junto a turma o conceito de semindmade, inscrevemos uma linha
pontilhada. Procuramos, por meio dela, representar o processo de interrupg¢do da
leitura e do fluxo discursivo que, segundo Green (1983), ¢ inerente aos processos
discursivos. Esta autora ressalta que as conversas, os discursos, em geral, sdo
interpelados por pausas, interrupcdes, janelas que sdo intrinsecas. Ao perceber o fim
da interrupcao, o aluno retoma o fluxo, prosseguindo na leitura. A maioria dos alunos
também retoma o fluxo dando indicios de que esta seguindo a leitura realizada pelo
colega. O professor continua a corrigir o aluno substituindo, desta vez, a palavra
“convidaram” por “conviveram”. O aluno repete a palavra indicando aceitar a
correcdo e prossegue lendo outro subitem do texto. O professor interrompe,
sinalizando o final da leitura e a mudanga de atividade. Ele, entdo, seleciona o aluno
Geisson para confirmar o pertencimento ao grupo do leitor. Geisson assente. O
professor pede um comentario do fragmento lido, atribuindo ao aluno a tarefa de
comentar o trecho. O professor entdo muda o padrdo de atividade de leitura oral para
comentario dos textos, ligando suas agdes ao que ele havia construido anteriormente
com os alunos sobre como a leitura funcionaria. Com isso, ele produz um

intercontexto com o evento inicial da aula.

Prosseguindo o fluxo do evento, focalizaremos agora a forma como o professor e os
alunos (re)construiram e (re)significaram o trecho lido oralmente. Observe a

continuagdo do subevento na transcri¢ao a seguir.
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Tabela 14: Continuagdo da representagdo do subevento “Descoberta da Agricultura” da aula do

dia 17/06/2010

Discurso do professor

Discurso dos alunos

Acgoes (professor)

Acgdes (alunos)

Unidades de mensagem Unidades de | Desenvolvendo Desenvolvendo
mensagem expectativas e normas papéis e
relacionamentos
Nao ta 6timo/ Estabelecendo limites de
leitura. (Um subitem foi
suficiente para interrompé-la
¢ mudar a atividade)
Geisson!/ Cé ¢ do grupo Selecionando um membro | Definindo
do Juan/ né?/ do grupo do leitor para | participantes
confirmar pertencimento ao
grupo.
(Mudando o padrio de
atividade — os membros do
grupo devem fazer
comentarios a leitura — o que
se relaciona a organizacdo
da pratica de leitura no
evento anterior)

Geisson: Aham Confirmando
pertencimento ao
grupo do leitor

O que vocé me diz sobre Solicitando um comentario. | Definindo um

esse trecho/ que aluno como

acabou de ler?/ alguém a
comentar.

Geisson: ele fala pra
gente/ que ha 12 mil

anos/ no Oriente
Médio/  os homens/
cultivavam frutos

silvestres/ s6 que ai um
dia/ os pesquisadores
falam  que../ eles
devem ter deixado
alguns cairem no chao/
comegaram a observar
o crescimento de.../ um
grao./

Resumindo o
trecho lido,
destacando o

tempo, o espago,
os pesquisadores,
e a hipétese do
surgimento da
agricultura.

(Destacando o
historiador como
membro de uma
comunidade

intelectual. O que
conta como ser
historiador)




Ta/ isso que vocé acabou
de dizer/ que os../ os
cientistas imaginaram/ né/
suporam que.../ €éé¢.../

Refraseando 0 aluno,
destacando a suposi¢do e
imaginacdo dos cientistas
sobre a teoria proposta no
texto. (inerente ao modo de
pensar historico)
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foi uma situagdo que Pedindo a opinido do alunos | Definindo
eles.../ foi um acidente?/ o sobre a  hipotese  do | Geisson como
que cé& acha? foi surgimento da agricultura. alguém a
acidental...? argumentar.
Geisson: foi acidental/ Respondendo  a
eles terem deixado questio do
cair... [?]/ professor
ecoando a
afirmativa.
entdo vocé acha que/ vocé Parafraseando o aluno para
concorda com 0s verificar sua resposta
cientistas aqui/ que a.../
descoberta da agricultura/
ela foi/ de certa forma.../
acidental?/
Geisson: Foi/ Afirmando
alguém discorda disso/ Convidando toda a turma | Definindo
aqui na sala? para debater participantes
como debatedores
Mauro & outro aluno: Indicando
Eu/ desacordo
vocé acha/ que ndo foi Pedindo explicagdo do aluno Alunos

acidental ndo/ Mauro?/

que possui opinido distinta

orientando-se
para o professor

Mauro: ah.../ eu acho
que/ que ela.../ algumas
coisas plantas dela/ ndo
foram acidental ndo.../

7

Discordando do
texto.

Demais  alunos
orientando-se
para o professor.

td, mas vamos pensar o
seguinte/ ldaaaaa na Pré-
historia/ quando surgiu a
pratica agricola/ cé acha/
cés acham que/ foi algo
acidental/ ou foi algo
pensado?/

Desafiando a proposta do
aluno. Reiterando 0
marcador temporal e
repetindo a questéo.

Alunos
orientando-se
para o professor.

Students: Accidental!

Alunos
afirmando a tese
do texto lido.

Stephany: Fessor?

Pedindo a
atencdo do
professor

01?7/

Indicando escutar a aluna

Alunos
orientando-se
para o professor

Cénwlinasr. s
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pensando aqui que/ tipo
assim.../ ele pode ter
pegado/ pego/ uma
magd/ e pode ter sido
sem querer/ ai deixou a
semente cair/
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claborar sobre a
proposta
(simplista) do
texto

Ham

Encorajando elaboragéo

Alunos
orientando-se
para o professor

Stephany: ai pode ter.../
visto que.../ no mesmo
lugar  que../ tava
nascendo a plantinha/
ai ele pode ter visto
depois/ quando a arvore
cresceu./

Tentando
produzir sentido
para o texto,

elaborando sobre
ele

¢ ai/ ele 6.../ ligou uma
coisa a outra.../

Ok/ muito bem gente/ to
gostando muito!/

Resumindo a tltima parte do
cometario da aluna.

Pista contextual: mudanga
de padrio de entonacdo e

Alunos
orientando-se
para o professor

feedback positivo
Stephany: Al cle Tentando
comegou a plantar./ concluir sua
elaboragdo
(...) Isso mesmo/ Afirmando Alunos
Mudando padrao de orientando-se

entonagdo, dando feedback
positivo

para o professor

Aluna: (?)
Lucas: [levanta a mao] Indicando querer
participar.
Tentando obter a
atencdo do
professor.
fala Lucas!/ Reconhecendo Lucas Definindo Lucas
cOmo 0 proximo a
debater
Lucas: Sabe de uma Comegando a
coisa/ comentar.
Demais  alunos

orientando-se
para o professor.

perai/ fala mais alto/ que
eu ndo t6 te ouvindo!/
Perai/ vamos esperar as
meninas acabarem de
arrastar a cadeira aqui/
porque quando que vocé
comeca a falar/ elas
comegaram a arrastar a
cadeira./

Tentando tornar o
comentario do aluno
disponivel no plano social da
sala de aula.

Evidenciando
comportamento inapropriado
na sala de aula por meio de
humor. (O humor suavisa
sua mensagem € engaja os
estudantes)

Apontando
comportamento
adequado na sala
de aula.

Alunos
orientando-se
para o professor

Alunos rindo.

(Continuing the joke.)

Alunos rindo.
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Lucas: eu acho que foi Propondo  uma
assim/ eles observaram ideia  sutilmente
que/ no lugar que diferente da ideia
tinham varias plantas/ da colega
ai tinham/ ai nasciam Stephany
mais/ Ai quando eles
observaram/ eles/
comegaram/
comegaram assim
também./

isso mesmo/ E.../ vocé ta Afirmando. Indicando que a Alunos

concordando/ com o que
disse a Stephany/

Muito bem

ideia do Lucas foi uma
repeticdo da ideia de sua
colega de  enunciados
anteriores.

(Desse modo, mostra para a
turma como um todo que
devem mudar de atividade)
Elogiando. Mudando o
padrio de entonacéo.

orientando-se
para o professor

[Lorena e outros alunos
levantam a mao]

Alunos
levantando a méo
indicando querer

participar da
proxima leitura
oral.

(Antecipando as

agoes do
professor  com
base no

conhecimento da
rotina dessa sala
de aula)

Pode ir/ Lorena/

€ pra mim/ “O

pastoreio”./

Lorena: [Comega a ler]

Autorizando participagdo da
aluna.
Indicando parte a ser lida.

Antes de analisar o fluxo discursivo, cabe colocar que na concepg¢do de leitura de que

nos valemos (Bloome, 1983; Green ¢ Bloome, 1980; Castanheira, Green ¢ Dixon,

2007; Green, Dixon e Zaharlick, 2002), os significados da leitura sdo construidos

através de um processo de interagdo social, isto ¢, o contexto da interagdo social em

que o evento de leitura acontece fornece pistas e conforma o modo como o texto deve

ser lido. O significado de um texto, portanto, ndo estd nele mesmo, mas na narrativa,




153

discussdo e (re)interpretagdo em torno dele. Desse modo, ¢ com essas lentes que

analisaremos o0 modo como o texto foi (re)lido, (re)construido em sala de aula.

Apo6s a leitura do texto oral publico, os estudantes e o professor construiram um
“texto comentado”, resultado de um complexo processo interpretativo no qual os
estudantes tiveram que integrar seus entendimentos a essa rede inter-relacional de
textos: o texto oral, o texto impresso do livro didatico, o texto instrucional, o texto
pessoal de relagdes intertextuais, conforme mostrado no Diagrama 4 da p. 126.
Buscaremos, entdo, compreender esse complexo movimento de interpretagdo e

significagdo do texto nas interagdes sociais.

Acompanhando o andamento da aula, o aluno Geisson inicia um comentario
resumindo o trecho lido. Ele destaca o tempo, o espaco, os pesquisadores e a hipdtese
da descoberta da agricultura. Com isso, ele incorpora em sua fala a nocdo de que o
historiador pertence a uma comunidade cientifica. Ao mesmo tempo, ele percebe a
Histéria como construcdo feita por pesquisadores. “Ele fala pra gente/ que ha 12 mil
anos/ no Oriente Médio/ os homens/ cultivavam frutos silvestres/ so que ai um dia/ os
pesquisadores falam que.../ eles devem ter deixado alguns cairem no chdo/

comegaram a observar o crescimento de.../ um grdo./” .

O professor, em seguida, parafraseia o aluno, dando énfase a suposicdo e a
imaginacdo dos cientistas (inerente a forma de pensar historicamente). Assim, ele faz
referéncia a controvérsia inerente ao modo de pensar histdrico, quando, assentindo
com as autoras, ele refor¢a que os “cientistas imaginaram/ supuseram...”. Em seguida,
através de uma pergunta, o professor prossegue com a linha de raciocinio: “vocé acha
que/ vocé concorda com os cientistas aqui/ que a.../ descoberta da agricultura/ ela

foi/ de certa forma.../ acidental?/”.

Desse modo, o educador solicita a opinido do aluno sobre a hipétese da descoberta da
agricultura, definindo o aluno como alguém a argumentar. O aluno responde a
questdo do professor ecoando a resposta afirmativa, reiterando a hipotese do livro. O
professor verifica a resposta do aluno parafraseando-a. Geisson confirma. O professor

convoca a classe, em geral, para debater se eles concordam ou ndo com a tese do livro



154

debatedores. O professor convida os alunos para debater assertivas historicas. Ele
parece entender que a Historia se realiza na convergéncia, faz-se a partir de pontos de
percepgdo diversos, a partir do “principio da divergéncia” (Pereira, 2010). Assim, os
textos historicos ndo sdo como uma janela para o passado, mas uma interpretacdo de
um autor sobre determinados fatos apresentados (Aisenberg, 2005). Problematizando

essa ideia, Pereira pondera que

“a Historia se realiza num campo de disputas e que, também por isso, o seu estudo-
pesquisa se faz com interpretacdo de fontes de natureza variada e com pontos de
percepcdo em alguns casos também divergentes. Do mesmo modo, ha interpretagdes
historicas variadas, fundamentadas ndo apenas em fontes diferentes, mas, em alguns
casos, a partir de um mesmo corpus documental € possivel formular interpretagdes
historicas diferentes” (PEREIRA, 2010)

Considerando esse carater relativista do conhecimento histérico, o professor parece
ensaiar, junto aos alunos, o oficio de interpretar a Historia, chamando os alunos para
debater se foi ou ndo fortuita a descoberta da agricultura na “chamada pré-Historia”.
Os alunos sdo convidados a formular versdes possiveis da Historia quando do inicio
da agricultura de forma compartilhada, provocada pelos olhares, escutas e
sensibilidades dos colegas e do professor. Nessa dindmica, eles interpretam a Historia,
constroem saberes historicos em um didlogo entre as informagdes do livro, suas
opinides ¢ conhecimentos prévios e os varios textos que se interceptam na interagao?s.
Outro ponto interessante foi que o professor, ao convidar os alunos para debaterem,
utilizou o conceito histérico de “descoberta”. O livro ndo havia feito mengdo a uma
“descoberta” da agricultura, pois utilizou o termo “surgimento” da agricultura.
Preenchendo as lacunas da narrativa o professor lancou mao da palavra “descoberta”.
O conceito “descoberta” tem potencial de contrariar a ideia de um desenvolvimento
processual e gradativo da pratica agricola. Serd que o inicio da agricultura era algo
que estava ali velado, pronto para ser (des)coberto ou demandou conhecimento,

observac¢ao prolongada e o desenvolvimento de varias técnicas???

% Durante o ano letivo, houve outros momentos em que o professor criou um ambiente em que os
alunos fizeram o exercicio de interpretar a Historia. Na aula do dia 05/08/2010 os alunos, no estudo da
Mesopotamia, foram convidados a interpretar o periodo a partir de uma fonte primaria: o coédigo de
Hamurabi. Em suas tentativas de tecer versdes sobre ele, emergiram entendimentos sobre a sociedade,
com sua religiosidade e com suas relagdes de trabalho. Outro exemplo encontra-se na mesma aula em

analice dia 17/06/27010 O alinng faoram novamente convidadog a dehater anin fortnita foi a nratica de
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Em resposta ao convite do professor, dois alunos levantaram a mao dizendo discordar
da hipdtese do livro. O professor convidou uma das vozes dissidentes a argumentar.
Mauro diz ndo ter sido acidental para todas as plantas. A resposta do professor “Sim,
mas...” parece indicar ou que ele discorda do aluno ou que deseja que ele reconsidere
seu argumento. O professor reformula a questdo, reiterando o marco temporal “la, na
pré-histéria”. Com isso, convoca novamente a turma para debater. Muitos estudantes

repetem em coro a hipdtese do livro, isto ¢, “acidental”.

Uma outra aluna, Stephanie, ao conseguir a atencao do professor (e da turma), articula
uma narrativa que parece tentar relativizar a simplificagdo do texto considerando os
elementos recorréncia e observagdo prolongada. Ela rebate a teoria, veiculada pelo
livro, do crescimento acidental das plantas. “Eu tava pensando aqui que/ tipo assim.../
ele pode ter pegado/ pego/ uma magd/ e pode ter sido sem querer/ ai deixou a
semente cair/ ai pode ter.../ visto que.../ no mesmo lugar que.../ tava nascendo a
plantinha/ ai ele pode ter visto depois/ quando a darvore cresceu./(...) Ai ele comegou
a plantar./” Para entender esse momento, precisamos ter em vista que qualquer
narrativa de Histéria ¢, em maior ou em menor grau, relativamente rapida, deixa
espacos, lacunas, pois ¢ impossivel tratar da multiplicidade de acontecimentos e de
personagens que compdem cada contexto. Com isso, os leitores sdo sempre
convidados a trabalhar, buscando preencher as lacunas deixadas ou criando
explicagdes plausiveis para processos historicos que ndo tenham sido plenamente
esclarecidos ainda, como ¢ o caso da “descoberta” da agricultura. Desse modo, em
sua tentativa de imaginar o passado, deslocar-se no tempo, preencher as lacunas
explicativas enunciadas pela narrativa do texto do livro didatico, Stephany buscou
reconstruir o passado usando a intui¢cdo, o intelectual, a imaginag¢do (Siman, 2003) e
seu arcabougo pessoal para ancorar seu entendimento. Nessa tentativa, ela fez
exercicios de imaginar a experiéncia dos homens de outros tempos a partir do
didlogo/embate com o contetido divulgado no impresso e da rede de textos
disponiveis nas interacdes. A imaginacdo, conforme mencionado em paginas
anteriores, ¢ propria do modo de pensar histdrico, uma vez que toda narrativa
historica ¢ lacunar ou parcial, ou inconclusa. Recorrendo ao historiador canadense
Laville, o ato de pensar/raciocinar historicamente requer mobilizar operagdes

complexas da ordem da imaginacdo, da intui¢do, do intelectual, pois “O laboratorio
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Ricoeur, na década de 1980, nos trés volumes da obra Tempo e narrativa (1983), sdo
também importantes para refletir sobre a natureza ficcional e imaginativa do
conhecimento histérico. O autor fundamenta que toda narrativa historica pressupde
uma reconstru¢do do tempo vivido no tempo da narrativa, que, segundo ele,
repousaria um terceiro tempo. Nessa reconstrucdo, a narrativa se apresenta no lugar
do que aconteceu, atribuindo-lhe significados que dependem, por sua vez, da
capacidade do historiador (do sujeito narrador) de imaginar. H4, nesse processo, a
configuragdo de uma temporalidade narrativa. Esta temporalidade ¢ uma
invencdo/ficcdo do historiador que, por meio de uma intriga, reconfigura
imaginariamente o passado. Para Ricoeur, o imaginario do historiador, portanto,
desempenha um papel central na construgao deste ter sido que vem a ser o passado.
Nesse trecho que estamos trabalhando, o aluno, a luz de suas experiéncias,
reconfigura o texto escolar, fazendo também um exercicio de criacdo, um exercicio de

imaginacao, em didlogo com colegas, com o texto didatico e com o professor.

H4 uma anélise também significativa nesse caso da imaginacdo dos alunos que diz
respeito ao fato de que o mundo histdrico ¢ vivencial. O estudante a0 mesmo tempo
em que se aproxima da interpretacdo historica, ele estd no mundo historico,
partilhando experiéncias, vivendo situagdes similares. No caso da maga, da semente
da maca, podemos supor que a estudante também experimentou isso em seu cotidiano
em algum momento. Essa suposi¢do faz dialogar sujeitos em temporalidades
diferentes. Em sintonia, mais uma vez, Wilhelm Dilthey, em 4 construgdao do mundo
historico nas ciéncias humanas, vai dizer que “O mundo historico estd sempre
presente e o individuo ndo o considera apenas de fora, mas estd entretecido nele. (...)
Antes de nos tornarmos observadores da historia, somos seres historicos € € somente
porque somos seres histéricos que nos tornamos tais observadores” (DILTHEY,

2010).

Seguindo o fluxo, durante a fala de Stephany, o professor encorajou-a e, por fim,
resumiu a ultima parte de seu comentario. Ele comecou, em seguida, a elogiar,
repetidas vezes, as contribuicdes dos alunos a discussdo e, alterando a entonacdo de

sua fala, indicou estar pronto para mudar novamente de atividade.
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No entanto, os alunos seguiram tentando contribuir com o debate, levantando a mao e
pedindo para falar. O professor reconheceu o aluno Lucas e permitiu sua fala, que
aconteceu apos a garantia, pelo professor, do siléncio e do acesso da turma como um
todo ao comentario do aluno (havia duas alunas dispersas arrastando carteiras,
enquanto o aluno tentava falar). Por meio de piadas, o professor suavizou sua

mensagem. Portanto, os alunos foram engajados pelo humor.

Lucas elabora uma explicacdo sutilmente distinta daquela de seus colegas: “eu acho
que foi assim/ eles observaram que/ no lugar que tinham varias plantas/ ai tinham/ ai
nasciam mais/ Ai quando eles observaram/ eles/ comecaram/ comecaram assim
também./”. Essa hipdtese embora retenha o elemento do acaso, veiculado pelo livro,
parece propor um mecanismo sutilmente diferente no qual as sementes produziram
novas plantas. Enquanto Stephany disse que o homem havia pego uma maca e
deixado a semente cair, Lucas imaginou que os homens observaram novas plantas
crescendo no lugar onde outras plantas tinham naturalmente deixado cair suas
sementes, entdo comegaram a repetir o processo. Sua explicacdo trouxe complexidade
ao discurso simplificado do livro, pois levou em consideragdo a recorréncia da
observacdo, necessaria aos humanos para elaborar as conexdes entre sementes e
plantas. Ao preencher essas lacunas, deixadas pela narrativa do livro e as demais
narrativas que despontaram nas interagdes, e fazer um exercicio de imaginagdo, o
aluno inseriu-se no contexto das relagdes sociais e histdoricas daquele periodo. Ele
criou uma narrativa mais complexa, corroborando o argumento do acaso, mas com

elementos experienciais significativos.

O professor, desta vez, pareceu deixar passar essas percep¢cdes uma vez que seu
feedback positivo equalizou o comentario de Lucas ao de sua colega Stephany. “Isso
mesmo/ muito bem/ vocé estda concordando com o que disse a Stephany/”. A seguir,
elogiando os alunos e alterando a entonagdo de sua fala, o professor indicou seu
desejo de prosseguir, mudar de atividade. Os alunos, lendo tais pistas definidas no
contexto interacional e nos contextos dos eventos analogos a esses ja por eles
vivenciados, anteciparam a mudanca, levantando a mdo e pedindo para ler. O
professor elegeu um deles e, direcionando para a parte a ser lida, recuperou a

coordenacao da turma, dando inicio ao préximo subevento.



158

Desse modo, a narrativa de Stephany e de Lucas extrapolou a narrativa do livro
trazendo elementos novos, como a observagdo prolongada e a recorréncia dela, ndo
explorados pelo livro. O professor criou oportunidades para que eles percebessem e
refletissem sobre os ndo ditos da narrativa do livro, bem como para que eles
imaginassem o passado, inserindo-se no contexto das relacdes sociais e historicas
daquele periodo. No subevento em andlise, a estrutura da aula de leitura debatida,
representativa das praticas sociais desse grupo, criou um ambiente em que os alunos
exercitaram suas atividades imaginativas em prol da aprendizagem de Histéria. Ao
visualizar e imaginar dimensdes historicas que ndo estdo explicitas no texto, mas
apenas sugeridas, os alunos desenvolveram reflexdes sobre a Historia e fizeram

exercicios proprios do pensar histdorico?®.

Nessa dinamica, elementos especificos da forma de pensar historicamente foram
produzidos na interacdo, alguns deles ndo presentes na narrativa do texto, informando
um letramento especifico da Historia, propiciado pelas praticas de leitura do texto de
Historia desta sala de aula. Nas interagdes, professor e alunos definiram e utilizaram
conceitos historicos nas conversagdes, os alunos tiveram oportunidades de entender o
historiador como pertencente a uma comunidade cientifica, de entender a Historia
como constru¢do realizada por historiadores, onde ndo existe passado dado e sim,
construido. Ao realizar exercicios de interpretar a Historia, produzir versoes, eles
entraram no mundo das experiéncias, das agdes, das causas ou motivacdes sugeridas
no texto e (re)construiram o “mundo histérico” retratado pelo autor, elaborando
narrativas historicas. Além disso, realizaram um trabalho de identificagdo de lacunas
do texto, ensaiando, assim, um exercicio de reflexdo e imaginagao histdrica sobre as
praticas agricolas dos homens do Neolitico. A pratica de leitura do texto historico

construida socialmente pelo professor e pelos alunos, desse modo, conformou um

%A pratica de leitura debatida construida pelo professor e pelos alunos motivou os alunos a imaginar o
passado em varios outros momentos. Em momento posterior a esta mesma aula, no subevento “A
domesticagdo de animais”, apds a leitura do subitem do livro sobre o inicio da domesticacdo dos
animais, o professor convida os alunos para debater como eles imaginam que os homens comegaram a
domesticar os animais. Em seus esforgos de tentar construir versdes e imaginar o vivido dos homens do
Neolitico, os alunos trouxeram outros elementos ndo presentes na narrativa do texto como o elemento
da observacdo, da alimentacdo, da protegdo, etc.
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letramento especifico, proprio da disciplina Historia. O diagrama abaixo resume esses

aspectos do pensar historicamente que despontaram nas interagdes.

sobre o
passado dos
homens do
neolitico

realizada por narrativas
historiadores histdricas

Formas de

pertencente a
uma entendé-la
comunidade como uma

cientifica construgdo.

vinculados ao
saber escolar

Diagrama 6: Aspectos do pensar historicamente que despontaram nas interagdes

Além disso, outros sentidos formativos apareceram na sala de aula. Foram construidos
coletivamente o aprendizado da convivéncia, o aprendizado da atencdo, a capacidade
de escuta, a capacidade narrativa dos estudantes. Todas essas capacidades foram
construidas mediante discurso reflexivo do professor. No caso dos eventos analisados,
o professor refletiu com os alunos sobre o modo de participar da dindmica de leitura,
sobre as formas de agir em grupo que deveriam ser referéncia durante o ano escolar, e
sobre 0 modo como o comentario deveria ser feito. Conforme ja apontado nas analises
anteriores das praticas de leitura dos textos de Histdria, nesta sala de aula, a partir da
reflexdo das ag¢des e dos raciocinios que os membros deveriam engajar-se, 0S
participantes construiram formas particulares de participar, de comentar, de agir em
grupos, de debater, possibilitando, assim, a constru¢do consciente de um texto

coletivo em sala de aula.

Em linhas gerais, o subevento como um todo mostrou como o professor e os alunos

co-construiram um entrecruzamento de textos e uma comvolexa l6gica de interpretacdo
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deles no processo de ler e aprender Historia. A andlise do fluxo discursivo mostrou as
formas como os participantes engajaram-se no subevento e as oportunidades de
aprendizagem construidas ao redor da leitura do texto de Histéria. Explicitou,
também, a rede de textos disponivel a ser compreendida nas interagdes. Os
significados de leitura, desse modo, foram construidos no processo de interacao social
que forneceu pistas e conformou o modo como o texto deveria ser lido (Bloome,
1983). Criou-se na intera¢do uma nova narrativa com elementos do impresso e
elementos das discussdes dos participantes, a partir da interse¢do dos varios textos
disponiveis, e também com elementos experienciais trazidos pelo professor e pelos
estudantes. As narrativas historicas construidas pelos participantes na dindmica
discursiva foram muito além da narrativa do livro didatico. A intera¢do oral
ressignificou o texto, pois as falas repetiram, reforcaram, ampliaram, destacaram,
questionaram, contextualizaram, e extrapolaram a materialidade textual. O mundo
historico do texto foi recriado, ressignificado, reconstruido no movimento dialégico
produzido em sala de aula e os alunos fizeram exercicios de ‘entrar’ no texto e, por
intermédio dele, “no mundo das experiéncias, das agdes, das causas ou motivagdes
das quais o texto fala” (Pereira, 2010) e produzir outros conhecimentos historicos. A
pratica de leitura do texto histérico co-construida pelos participantes, portanto, tomou
como ponto de partida a narrativa do livro e conformou, nas interacdes, saberes

historicos outros, ndo presentes na materialidade textual.

No capitulo seguinte analisaremos o proximo ciclo de atividades, do segundo
semestre, em uma tentativa de rastrear a pratica do professor em um todo maior, o ano

letivo, e entender suas continuidades e mudangas.
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Capitulo 5

Ciclo de atividades do segundo
semestre: “India, China e Japao”

1. Introducao

Neste capitulo serdo tecidas analises pormenorizadas de um ciclo de leitura do
segundo semestre do ano letivo de 2010, dando continuidade ao esfor¢o, iniciado no
capitulo anterior, de caracterizar e analisar as praticas de leitura e as narrativas
historicas construidas, informando o que contou como ler e aprender Histdria na sala
de aula investigada em uma perspectiva temporal estendida: o ano letivo de 2010. O
estudo deste ciclo, tal como no primeiro, incluird diferentes dngulos de andlise. O
primeiro deles, mais macro, abordara as praticas de leitura que conformaram o ciclo,
bem como sua distribuicdo ao longo das aulas. O segundo angulo, mais micro,
analisard em pormenor os eventos e subeventos de uma das quatro aulas de “leitura
debatida” que compuseram o ciclo. A aula de “leitura debatida”, conforme dito,
configura-se como a pratica social representativa do trabalho deste professor durante

todo o ano letivo, dai sua escolha para as analises detalhadas.

5.1 Lente macro — o ciclo como um todo

O capitulo sobre a India, a China e o Japdo antigos configurou um circuito de leitura

em sala de aula que compreendeu onze aulas no total, durante o més de setembro de
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2010. Os mapas abaixo explicitam a distribui¢ao dos ciclos de atividade de 2010, com

destaque para as aulas de leitura que compuseram o ciclo em analise.

HENE

Periodo | Periodo Férias Primeiros Egito Antiga China, | Grécia Roma Antiga | Periodo
Paleoliti | Neolitico povos da | Antigo India e Japdo | Antiga Paleolitico
co Ameérica

Tabela 15: Aulas de leitura do ciclo de atividades sobre a India, China e Jap3o antigos
08 set, 2010 9 set, 2010 10 set, 2010 15 set, 2010 16 set, 2010 17 set, 2010
Leitura Discussio de | Leitura oral e | “Leitura debatida” | “Leitura debatida” | Pesquisa online na sala
silenciosa e | exercicios e | discussio de uma | do texto do livro | do texto do livro | de multimidia
discussdo de | “Leitura debatida” | revista e “Leitura | didatico didatico
exercicios  do | do texto do livro | debatida” do texto do
capitulo didatico livro didatico
22 set, 2010 23 set, 2010 24 set, 2010 29 set, 2010 30 set, 2010
Discussdo  da | Exibigdo do | Exibi¢do do filme | Avaliagdo individual e | Discussdo oral sobre o filme “Mulan”
pesquisa online | filme “Mulan” “Mulan” escrita sobre o filme
na sala de aula “Mulan”

A primeira das onze aulas do ciclo foi a de leitura silenciosa das paginas sobre a

india, a China e o Japdo antigos, realizada pelos alunos individualmente, seguida de

discussdo de exercicios do capitulo. A segunda aula deu prosseguimento a discussao

de exercicios e contou também com a leitura oral e debate das primeiras paginas do

capitulo nas interagcdes discursivas da sala de aula. A terceira aula compreendeu a

leitura oral e discussdo de uma revista sobre mitologia indiana e a leitura oral e

discussdo do texto do livro didatico. Na quarta e na quinta aula, o professor

prosseguiu com a pratica de “leitura debatida” do texto do livro didatico. A sexta aula,

distinta das demais, contou com pesquisa online na sala de multimidia pelos alunos

[ - . _rait
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a oitava e a nona aulas tiveram como foco a exibi¢ao do filme “Mulan”. Na décima e
décima primeira aulas houve espaco para avaliacdo e debate do filme. Nesse ciclo de
atividades, o professor explorou o capitulo de forma integral e langou mao de variadas
(13 b 99 (154 2 L b b ~ b
maneiras de ler” e “tipos de textos” com propositos variados, em situagdes variadas.
A préatica de “leitura debatida”, ndo obstante, se manteve como a principal atividade

do ciclo, presente em quatro aulas.

Para representar essas aulas nos mapas fizemos escolhas conceituais (Andrade, Green
e Castanheira, 2012) e inscrevemos modos particulares de representar os eventos que
contribuiram para o potencial expressivo deste estudo. Mantivemos a mesma forma
de mapear do ciclo anterior, onde inscrevemos os topicos € a estrutura temporal de
cada ciclo de atividades, seguidos dos padrdes de atividades com e acerca dos textos
que explicitaram de que forma o professor engajou os alunos na leitura, na escrita e na

interpretacdo de textos.

Os dois niveis de mapeamento trouxeram diferentes niveis de informagao contextual.
O primeiro nivel forneceu um mapa de cada capitulo do livro didatico alocado por
tempo. O segundo nivel trouxe detalhes sobre a cadeia de eventos que representaram
diferentes dimensdes da leitura nesta sala de aula. Tracejando diferentes formas nas
quais o professor engajou os estudantes na leitura dos variados géneros de texto
trabalhados (livro didatico, revista, filme, intertexto), inscrevemos no mapa
informagdes sobre as configuragdes organizacionais desta sala de aula (Green &

Meyer, 1991).

Conforme indicado na segunda linha do tempo, o tépico sobre a India, a China e o
Japdo antigos ocupou quatro semanas. Diferentemente do ciclo anterior em que o
professor langou mao de apenas duas aulas de Historia semanais, no més de setembro
os alunos tiveram efetivamente as trés aulas semanais de Historia previstas no

calendario escolar.

O mapa forneceu uma base para explorar os tipos de atividades a que os alunos
tiveram acesso sobre os temas estudados e, além disso, mostrou a quantidade de

tempo disponivel ao professor para cada topico. Inscrevemos nessa andlise, ao
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engajou os alunos na leitura, escrita e discussdo do texto. Com isso, revelou-se o
modo como o professor criou uma rede intertextual de atividades (Green & Meyer,
1991) incluindo quatro padrdes: “correcao de exercicios”; “leitura debatida da revista
e do livro didatico”, “pesquisa e debate a partir de recursos multimidia”, “leitura e

debate de filme”.

O primeiro padrdo envolveu a correcdo coletiva dos exercicios do capitulo sobre
india, China e Japdo. No segundo padrio, professor e alunos trocaram turnos na
leitura oral, seguida de discussdo e debate de um texto sobre mitologia indiana de uma
revista de divulgacdo cientifica e dos textos do capitulo do livro didatico sobre os
temas acima. No terceiro padrdo, os alunos, reunidos na sala de multimidia, tiveram
que realizar uma pesquisa online sobre topicos relacionados a Historia da India ou da
China ou do Japdo, seguida de elaboragdo de um texto escrito e sua discussdao
coletiva. Ja o ultimo padrdo envolveu a exibi¢do, avaliacdo e discussdo do filme

“Mulan”.

Em cada um desses moddulos, o professor trabalhou uma forma particular de se
engajar com os variados géneros e textos disponiveis: o texto do livro didatico, o texto
de uma revista de divulgagao cientifica, o intertexto e o texto filmico. Os alunos leram
e interpretaram esses variados textos, sintetizaram e discutiram o que aprenderam e

trabalharam com exercicios do livro didéatico.

O estudo da estrutura de participacdo de cada dia forneceu-nos uma base para
perceber que a forma como o professor engajou os alunos nos variados géneros de
Historia lhes permitiu uma gama de oportunidades de ler e de interpretar os textos.
Com isso, eles construiram formas de ler e interpretar a Historia. O modo como o
professor engajou os alunos no capitulo ao longo dos onze dias refor¢ou, uma vez
mais, suas inten¢des pedagogicas, verificadas na andlise do ciclo sobre o periodo
Neolitico, voltadas para desenvolver junto aos alunos a compreensdo dos textos da

Historia.

A abordagem do professor para a leitura nas classes de Historia envolveu, neste ciclo,

0 engajamento com variados “textos”, entre os quais:
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* Respostas escritas individuais das questdes do decorrer do capitulo (8 ¢ 9 de
setembro).

* Discussao das respostas e adicdo de informagdes por outros alunos e pelo
professor (8 e 9 de setembro).

* Revisdo das respostas pelos alunos (8 e 9 de setembro).

* O texto impresso, do livro didatico de Historia adotado na escola e fornecido
pelo governo (8, 9, 10, 15 e 16 de setembro).

* O texto oral de segmentos, construido pelos alunos que realizavam a leitura (9,
10, 15 e 16 de setembro).

*  Uma série de “(re)construgdes textuais” do texto do livro didatico (9, 10, 15 e
16 de setembro).

* O texto da revista de divulgagdo cientifica sobre mitologia indiana (9 e 10 de
setembro).

* Uma série de “(re)construgdes textuais” do texto da revista de divulgagdo
cientifica sobre mitologia indiana (9 e 10 de setembro).

* Intertextos de sites de pesquisa variados da web (17 de setembro).

* Uma série de “(re)construcdes textuais” escritas e orais dos intertextos (22 de
setembro).

* O texto filmico “Mulan” (23 e 24 de setembro).

* Respostas escritas individuais das questdes da avaliagdo do filme (29 de
setembro).

* Uma série de “(re)construcdes textuais” orais do texto filmico (30 de

setembro).

Essa andlise revelou o modo como elaboramos uma ldgica-em-uso nesta pesquisa que
nos permitiu iniciar o entendimento do que contou como leitura dos textos de Historia
nesta sala de aula e como essa no¢ao construida levou a uma elaboragdo conjunta do
entendimento dos alunos sobre India, China e Japdo. As analises mostraram que o
exercicio de compreensdo da leitura nesse ciclo permitiu que os alunos interagissem
com varios textos, desempenhando, assim, as habilidades de ler, interpretar, discutir e
debater. Esse nivel de andlise da intertextualidade ao longo dos eventos e do tempo

mostrou o desenvolvimento de eventos interligados, bem como padrdes de atividades

1 . 7
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Embora tenha fornecido uma base para identificar as oportunidades construidas de
engajamento com os textos, este estudo ndo trouxe indicios sobre como essas
atividades foram construidas, ou como, por meio do discourse-in-use (Bloome &
Clarke, 2006; Castanheira et al, 2001; Green & Dixon, 1993; Santa Barbara
Classroom Discourse Group, 1992), o professor construiu junto aos alunos formas de
saber, conhecer e fazer a leitura dos textos de Historia, informando, desse modo, o
desenvolvimento de uma perspectiva situada de compreender a Historia e do
letramento em Histdria. Para tanto, selecionamos eventos especificos que serdo objeto

de analises pormenorizadas.

Assim, dentre as onze aulas que compuseram o ciclo, selecionamos a segunda de
“leitura debatida” para a analise discursiva mais aprofundada, uma vez que conforme
mostram o grafico 2 do Capitulo 3, essa foi a principal pratica pedagdgica instituida
pelo professor. Ela €, portanto, representativa do que significou ler a aprender Historia
para esse grupo durante todo o ano escolar. A aula selecionada para a microanalise
foi, mais uma vez, transcrita em eventos, subeventos, unidades de mensagens e

unidades de acoes.

5.2 A lente micro: a aula do dia 10/09/2010

A andlise dessa aula serd recortada em trés partes. Em primeiro lugar, analisaremos o
evento de inicio da aula com o objetivo de entender como o professor organizou a
dindmica de leitura no segundo semestre. Em segundo lugar, apresentaremos o modo
como recortamos a aula em estudo em eventos e subeventos. Em ultimo lugar,
analisaremos um subevento do interior da pratica de leitura debatida, buscando
compreender como a leitura dos textos de Historia no segundo semestre foi sendo
reeditada e reelaborada nesta classe e quais narrativas historicas emergiram nas

interacdes através de formas de ler especificas da Historia construidas nesse ciclo.

A transcri¢dao dos subeventos desta aula seguiu os mesmos padrdes adotados nas duas

anteriores: inscrevemos duas colunas representando o discurso do professor e dos

aliimne em TTnidadec de mencacem (TTM): e incerevemne TTnidadec de acdec (TTAN
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também para ambos. Disponibilizamos os discursos lado a lado e construimos um

“running record” das correntes de acdes. Além disso, para inscrever as agoes dos

participantes, fizemos uso dos verbos no gerindio (Green, Skukuskaite, Baker, 2012).

Colocamos, ademais, as nossas analises e interpretacdes entre parénteses. Incluimos

ainda colchetes nas colunas do discurso para registrar os aspectos nao verbais.

5.2.1 Iniciando a aula: organizando as formas de ler

Comegaremos esta andlise com a transcricdo dos momentos iniciais da aula do dia

10/09 que segue abaixo.

Tabela 16: Representacdo do evento “Organizando a dindmica de leitura” — aula de

10/09/2010

Discurso do professor

Discurso dos alunos

Acgdes (professor)

Acgdes (alunos)

Unidades de mensagem

Unidades
mensagem

de

Desenvolvendo
expectativas e normas

Desenvolvendo
papéis e
relacionamentos

Organizando sua mesa Alunos
conversando
entre si

Gente, Estabelecendo um  nivel | Estabelecendo Gradualmente
coletivo de interagdo usando | uma relagdo | orientando-se

um termo coloquial — gente informal e | para o professor.

eu ndo vou passar a aula
inteira  aqui/  falando
nome/ de aluno por aluno/
pra pedir a mesma coisa/
quando eu falo “siléncio”/
eu to falando pra Lorena/
pro Mauro/ pro Jodo/ pra
todo mundo!/ Sendo ndo
tem sentido!/

Lucas/ ontem nos
iniciamos/ estava
tomando a leitura dos
colegas/ ndo tem ‘“para
casa” ontem ndo/ ta
bom?/

Agora eu quero que todos
abram o livro na p. 120/

Sinalizando aos alunos que o
pedido de siléncio é para a

turma como um todo.

Referindo-se a aula anterior
para responder a pergunta do
aluno sobre o “para casa”.

Intercontexto.
Estabelecendo nova
atividade: trabalho com o

livro didatico.

amigavel com os
alunos.

Alguns  alunos
ainda conversam
com seus pares.
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[Alunos abrem  os Orienting to the
livros] teacher
prontinho?/ Checando se os alunos estdo
preparados.
Alguns alunos: Confirmando
prontinho para o professor
Todo mundo td com o Checando a posse do livro
livro ai?/ didatico.
Ta Confirmando
para o professor
Ta/ Pista contextual de mudanga
de atividade.
Ontem no finalzinho da Referindo-se a aula anterior
aula/ um pouquinho antes para introduzir a revista e o
de bater o sinal/ eu acho trabalho que sera feito com
até que o sinal ela.
interrompeu/ um
pouquinho/ eu  tava
mostrando pra vocés/ a
revista que trata de
mitologia/ que eu vou
selecionar alguns trechos
aqui/ pra gente trabalhar
com essa revista/
Eu estava lendo pra Recapitulando o trabalho da
vocés/ um trechinho sobre aula anterior com a revista e
a mitologia indiana/ e o conteudo trabalhado.
uma teoria de como ¢é que
surgiram as castas.
Leitura e discusséo da revista
Vamos 1a, gente, Direcionando para uma nova
continuando. atividade — abrindo uma
[alunos  falam  ao | nova sequéncia e fechando a

T4/ vamos 147/ Vamos
voltar aqui o assunto?/
Entao vamos la.
[professor folheia o livro
enquanto  os  alunos
conversam]

Pagina...

Nao/ Noés ja tinhamos
vencido essa parte... /

Nao/ ndo/ essa parte a
gente tinha acabado de

ler/ ai eu lembrei da
revista/ que estava
fazendo comentario sobre
as castas/

Ena 121/

Ta?/

“As primeiras

manifesta¢des religiosas™/
Leia para mim.../
Lais!/

mesmo tempo, alguns
levantam a mao] .

alunos: 120!]

Alunos: “nao”/

[Alguns levantam a

mao]

anterior.

lida.

pagina do

direcionamento

ler a partir da chamada.

Localizando a parte a ser

Recapitulando aula anterior
para situar os alunos na

livro.

Intercontexto. Retomando o

Indicando a parte a ser lida.

Escolhendo um aluno para

Alunos
direcionando  a
parte a ser lida
Antecipando  a

acdo do professor
e solicitando a
leitura.




Lais: [l&é  primeiro
paragrafo] Pouco se
sabe sobre as crengas
dos  harapenses. A
partir do estudo de
objetos encontrados
nas ruinas de Harapa e
de Monhenjo Daro, os
arquedlogos

concluiram que
adoravam a  deusa-
mde, representada com
seios grandes e quadris
largos. Também foram
achadas pegas
adornadas com figuras
de unicornios (cavalos
com um chifre unico no
meio da testa) e de
minotauros ~ (homens
com cabega de touro),
seres mitologicos que
aparentemente eram

cultuados pela
populagdo. Veja a
figura 8.

Estabelecendo um nivel coletivo de interagdo por meio do uso do termo coloquial
113 ’ . . ~ 3 ~

gente”, o professor sinaliza querer a aten¢do de toda a turma. Ele explica, entdo, que
seu pedido de siléncio ¢ enderecado a turma como um todo. Com isso, ele define

como os alunos devem se portar nesse momento.

A seguir, o professor explicita ou estabelece relagdes entre dois contextos: entre o que
foi feito na aula anterior e o que estava acontecendo naquele momento em sala de
aula, “estava tomando a leitura dos colegas/ ndo teve “para casa’ ontem ndo”, para

responder a pergunta do aluno sobre o “para casa”.

Em seguida, ele funda as bases para nova atividade, o trabalho com o livro didatico.
“Agora eu quero que todos abram o livro na p. 120/”. Enquanto os alunos abrem os
livros, o professor confere se todos eles estio com o livro e, a seguir, encaminha a
aula para a discussdo da revista de divulgagdo cientifica com a qual havia trabalhado
na aula anterior. Para iniciar a atividade com a revista, o professor recapitula a aula
anterior, produzindo um intercontexto (Floriani, 1993) que acabou por sustentar a

discussdo subsequente.
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Apos a leitura e discussdo da revista, o professor altera o espaco interacional. Ele
deixa de interagir com a turma de pé no centro da sala para interagir com a turma
assentando-se em sua mesa, folheando o livro didatico. A mudanga do espaco
interacional forneceu indicios do processo de transicdo da atividade em que ele
trabalhava a leitura e discussdo da revista para a atividade em que ele trabalha a

leitura e discussdo do livro didatico.

Agregado a essa mudanca de espago interacional, o professor constrdi os alicerces
para a atividade com o livro. Ele convoca a turma ao mesmo tempo em que folheia o
livro didatico: “Vamos la, gente, continuando. Ta/ vamos la?/ Vamos voltar aqui o
assunto?/ Entdo vamos la.”; negocia com os alunos a parte a ser lida, recapitulando a
aula anterior para situa-los na pagina. “Nado/ ndo/ essa parte a gente tinha acabado de
ler/ ai eu lembrei da revista/ que estava fazendo comentario sobre as castas/”.
Considerando as pistas contextuais indicadas na fala do professor (negativa enfética
de que a parte indicada pelos alunos ndo era a correta, indicagdo do conteudo a ser
lido — comentario sobre as castas), os alunos levantam a mao, indicando querer ler e
agem conforme uma pratica social do grupo estabelecida em eventos andlogos
previamente vividos pelo grupo (levantar a mao para se candidatar a selecdo do
professor). O professor reafirma a pratica ao escolher uma aluna para ler a partir da
consulta de sua lista de presenga. Segundo as notas de campo, o professor anota na
lista de chamada os alunos que ja leram para que ele alterne, assim, os leitores. O
professor concluiu essa sequéncia indicando a aluna Lais para comegar a leitura, o
que sinalizou uma mudanca de atividades de construir as bases para o trabalho com o

livro para executar o trabalho, dando corpo, assim, ao evento seguinte.

Contrastando a organizac¢do da dindmica de leitura desta aula com a do ciclo anterior,
verificamos varios pontos de distingdo. Em contraste com o inicio da aula do ciclo
anterior, o professor ndo dispendeu tempo conversando sobre as a¢des que os alunos
deveriam tomar para participar da leitura e do comentario do texto. Tampouco o
professor atrelou a participacdo dos alunos ao grupo a que pertencem, definindo
modos de avalia-los. Coube-lhe apenas a tarefa de solicitar aos alunos que pegassem o
livro, indicar a eles a pagina a ser lida e selecionar o aluno-leitor. Os alunos foram, ao

longo do tempo e dos eventos, co-construindo um texto coletivo e um conhecimento
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registrada nas notas de campo do dia 10/09, o professor observou esse dado dizendo
estar surpreendido com a turma, pois os alunos sabiam como participar da aula, a
pratica funcionava bem e os estudantes, eles mesmos, pediam para falar sem ele
precisar pedir. Ainda para o professor, a pratica de leitura dessa turma tinha
funcionado bem, ficando mais eficaz que a da outra turma de 5° série para a qual ele

também lecionava (Dados de notas de campo do dia 10/09/2010).

O exame das demais aulas do ciclo revelou que o professor seguiu discutindo junto
aos alunos os trechos lidos, ndo mais direcionando a participagdo nos comentarios. Os
alunos passaram a se voluntariar para participar. Suas falas estdo, portanto, alinhadas
as expectativas estabelecidas pelo grupo, ao longo do tempo e dos eventos, do como
ler narrativas historicas nesse grupo, dos procedimentos, das normas, dos direitos, e
das obrigacdes de como participar; conforme mostrardo as analises dos subeventos

seguintes desta mesma aula.

Em consonancia com esses achados, em depoimento dado em uma entrevista, o
professor confirmou que, inicialmente, a pratica de Leitura estava muito vinculada a
ideia de ‘“contencdo”, dai a necessidade de avaliagdo constante da leitura e da
compreensio do texto pelos alunos. A medida que essa pratica foi sendo incorporada
e (re)construida pelos alunos, constituindo a cultura daquele grupo social, ele passou a
flexibilizar um pouco mais. “No inicio eu fazia da leitura algo que era meio que
obrigatorio. Vamos fazer isso aqui porque sendo repercute negativamente na sua
nota, eu estou é tomando leitura. Ai quando, depois que eu senti que os meninos ja
tinham se habituado, que eu faga, hoje é leitura, vou fazer a leitura e eles ndo
exigiam um protocolo mais é... é... de contengdo... (...) Ai eu comecei a flexibilizar um
pouco mais. Porque eu acho que isso no decorrer do ano eles foram assimilando. {(...)
E, quando falava leitura, eles jd estavam mais atentos, eles né, conseguiam

acompanhar melhor e no inicio isso foi a duras penas, né” (Professor Odilon).

Deste modo, no segundo semestre, o professor manteve a pratica de leitura debatida,
mas a reeditou de forma mais livre, menos engessada. A rede intertextual de textos foi
reelaborada de modo que persistiram o texto impresso e o texto oral realizados pelos

alunos. O fexto comentado manteve-se ndo mais obedecendo a regras e normas de
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também perdurou de forma agora implicita, internalizada, composto por modos ndo
claros de participar da leitura debatida proprios desse grupo social. Assim, o professor
reeditou a rede intertextual de textos e a complexa logica de interpretagdo deles de
forma mais aberta, uma vez que os alunos, conscientes aprendizes das formas
apropriadas de participar desse grupo social, ganharam autonomia para ler, falar,

debater, comentar, mobilizar conhecimentos e, com isso, aprender Historia.

Além disso, ler manteve-se como um processo de performance, interpretagdo, revisao
e (re)construcdo do texto, € ndo apenas como um processo isolado e individual de

compreensdo de um determinado texto.

5.2.2 Recortando a aula em eventos e subeventos

A partir da andlise da forma como os participantes construiram coletivamente os
limites dos eventos, identificamos nesta aula quatro deles: “Acomodando-se nas
carteiras e conversando entre si”’; “Organizando a dindmica de leitura” (analisado
acima); “Lendo e discutindo a revista de divulgagdo cientifica” e “Lendo o livro
didatico de Historia”. Segue abaixo o grafico com a organizagdo dos eventos e suas

porcentagens em relagcdo ao tempo da aula.

Eventos e dura¢ao - 10/09/2010

i Lendo e discutindo a revista
de divulgacgio cientifica

16%

i Lendo e discutindo o texto do
livro didatico

Organizando a dindmica de
leitura

& Acomodando-se nas
carteiras, conversando entre
si

Grafico 5: Organizacgdo dos eventos e suas porcentagens em relagdo ao tempo da aula — 10/09/2010
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No evento “Lendo o livro didatico de Historia” os alunos engajaram-se na leitura
coletiva e discussdo das primeiras paginas do capitulo que versavam sobre a India na
antiguidade. As pistas contextuais, as fases de atividade e os temas permitiram-nos
recortar esse evento em seis subeventos, quais sejam, “Discutindo a representacdo da
deusa-mae”; “lendo sobre as manifestacdes religiosas dos arias”; “Lendo sobre o
bramanismo e discutindo”; “Discutindo as caracteristicas da estatueta da deusa-mae”;
“Lendo sobre o hinduismo e discutindo”; “Lendo sobre o budismo e discutindo”. O

grafico abaixo mostra os subeventos e suas duracdes.

Subeventos e duracao-10/09/2010

K Discutindo a representacao da
deusa-mae

K Lendo sobre as manifestacdes
religiosas dos arias

27% Lendo sobre o bramanismo e

discutindo

40%

i Discutindo as caracteristicas
da estatueta da deusa-mae

“ Lendo sobre o hinduismo e

19% discutindo

0,
ioi 3%

Lendo sobre o budismo e
discutindo

Grafico 6: Subeventos componentes do evento ““Lendo o livro didatico de Historia” e suas duragdes

Os nomes dos subeventos seguem os temas tratados, mas ndo mais correspondem,
como no ciclo anterior, aos subtitulos do livro didatico, pois que as interagdes sociais
deram origens a discussdes que foram para além deles. A discussdo sobre a
representacdo da deusa-mae, por exemplo, apenas citada no texto do livro didatico,
gerou dois subeventos: “Discutindo a representagdo da deusa-mae” e “Discutindo as

caracteristicas da estatueta da deusa-mde”. O recorte da aula em subeventos
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possibilitou-nos perceber que as interacdes ficaram menos moldadas pelo texto do
livro didatico, pela “ortodoxia do texto” nos termos de Chartier. Para a andlise do
modo como os participantes co-construiram esses subeventos e reeditaram as praticas
de leitura, construindo narrativas histéricas na interagdo, selecionamos os dois

subeventos que tratam do debate da representa¢dao da deusa-mae.

5.2.3 Analisando os subeventos “Discutindo a representa¢do da deusa-mde” e

“Discutindo as caracteristicas da estatueta da deusa-mde”’

A analise desse subevento manteve as trés lentes do ciclo analitico anterior: a primeira
focou a forma como a pratica de leitura foi socialmente construida pelos participantes:
quem leu, de que forma, com quais objetivos, com quais resultados, sob quais
condi¢des. A segunda enfocou a narrativa do livro didatico e as concepgdes de
Historia veiculadas. A ultima lente focalizou as (re)construgdes do texto/narrativas
historicas produzidas nas interagdes sociais. Todas essas lentes nos permitiram
entender como o professor foi reeditando, no segundo semestre, modos particulares de

ler e aprender Historia nesta sala de aula.

Para analisar os dois subeventos “Discutindo a representacdo da deusa-mae” e
“Discutindo as caracteristicas da estatueta da deusa-mae” optamos, mais uma vez, por
fazer uma “revelagdo progressiva” dos dados. Nesse sentido, recortamos, para fins de
analise, o primeiro subevento em trés sequéncias interacionais, quais sejam, “Lendo

2

oralmente o subitem °‘As primeiras manifestacdes religiosas’ ”; “Discutindo as
entrelinhas da representacdo da deusa-mae”; “Imaginando a estatueta da deusa-mae”.

Com isso, o leitor acompanhara mais de perto a andlise dos dados.

Segue abaixo, portanto, a transcri¢do e analise da primeira sequéncia interacional
“Lendo oralmente o subitem ‘As primeiras manifestagdes religiosas’ ”, do subevento
“Discutindo a representacdo da deusa-mae” que apresenta os mesmos padrdes

adotados nas anteriores.
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Tabela 17: Representacdo da sequéncia “Lendo oralmente o subitem ‘As primeiras
manifestagdes religiosas’ ” do subevento “Discutindo a representagdo da deusa-mae” — Aula de

10/09/2010

Discurso do professor

Discurso dos
alunos

Acgdes (professor)

Acgoes (alunos)

Unidades de mensagem

Unidades de

Desenvolvendo

Desenvolvendo papéis

mensagem expectativas e normas e relacionamentos
[Assenta na carteira — estava Mudanga de espago
em pé discutindo o assunto interacional — de professor
anterior com a turma] em pé, discutindo com a
turma como um todo, para
sentado em sua mesa
discutindo com a turma.
(Pista contextual de que
quer mudar de atividade)
Vamos la/ gente/ Direcionando para uma
continuando/ [Alunos falam ao | nova atividade — abrindo

T4/ vamos 1a?/ Vamos voltar
aqui o assunto?/
Entdo vamos 14/

mesmo tempo]

uma nova sequéncia e
fechando a anterior.

[professor folheia o livro
enquanto 0s alunos
conversam]
Pagina... Localizando a parte a ser
lida.

Alunos: 120! Alunos direcionando a parte a
Nao/ Nos ja tinhamos ser lida
vencido essa parte.../

Alunos: Nao

Nao/ ndo/ essa parte a gente
tinha acabado de ler/ ai eu
lembrei da revista que estava
fazendo comentario sobre as
castas/ E na cento e vinte.../
e um/ Ta? “As primeiras
manifestacdes religiosas™/

Retomando o
direcionamento ¢ indicando
a parte a ser lida.

[Alguns levantam a
mao|

Indicando querer ler

Leia para mim.../[verificando
sua lista de chamada]/ Lais!/

Escolhendo um aluno para
ler a partir da lista de
chamada.




Lais: [lé primeiro
paragrafo] Pouco se
sabe  sobre  as
crengas dos
harapenses/ A
partir do estudo de/
objetos encontrados
ruinas/  de
Harapa/ e  de
Monhenjo/ Daro/ os
arque/ ologos/
concluiram que
adoravam/ a deusa-
mde/ representada
com seios grandes/

nas

e quadris largos/
Também foram
achadas/ pegas
adornadas/ com
figuras de

unicornios/ cavalos
com um chifre unico
no meio da testa/ e

Alunos focando o livro,
indicando ao professor seguir
a leitura. Poucos alunos estdo
focando outros lugares que
ndo o livro.

de minotauros/
homens com cabe¢a
de touro/, seres
mitologicos que/
aparentemente Aluna faz uma pausa a partir
eram/  cultuados/ da indicagdo do texto da
pela populagdo/ leitura de outro tipo de texto:
Veja a figura 8/ a legenda.
P: A figura 8/ 1€ do lado ai Indicando a leitura da
pra mim a legenda/ legenda
Lais: [lé a legenda] Alunos focando o livro,
Selo de pedra com a indicando ao professor seguir
figura/ do a leitura. Poucos alunos estdo
unicornio/ Os focando outros lugares que
pesquisadores ndo o livro.
acreditam que/ os
mercadores/
harapenses/ usavam
essas pegas para
identificar seus
produtos/ A aluna faz uma pausa na
leitura apdés o término da
leitura da legenda e para o
professor. Parece indicar que
aguarda novo direcionamento.
P: ta/ Concordando com a
interrupgdo da leitura da
aluna.
nesse texto que a .../ que a
Wi
Aluna: Lais

Lais/ acabou de ler falou da
deusa-mae/ né?/

Por que vocés acham que a
deusa-mae/ foi representada/
com seios grandes/ e quadris
largos?/

Selecionando uma parte do
texto lido: a representagdo
da deusa-mae.

Propondo aos alunos a
leitura de uma
representagdo de uma deusa
da antiguidade Indiana.

Definindo os alunos
como leitores de uma
fonte historica.
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O inicio do subevento acima ¢ marcado pelo processo de passagem para o subevento
subsequente, representado pela coluna pontilhada, convencdo adotada do trabalho de
Castanheira (2000) para indicar a transicdo gradativa de um evento ao outro.
Paulatinamente, os alunos foram lendo as pistas contextuais e construindo um novo
contexto interacional, uma nova atividade e um novo tema: um novo evento. Essa
transi¢do foi observada, em primeiro lugar, pela mudanca de espago interacional do
professor, ele alternou entre interagir com a turma de pé no centro da sala e interagir
com a turma assentado em sua mesa folheando o livro didatico. Em segundo lugar,
em conjunto com a mudanca de espago interacional, o professor promoveu o inicio da
atividade com o livro didatico, indicando a parte a ser lida e escolhendo uma aluna
para ler a partir da consulta de sua lista de presenca. Segundo as notas de campo, o
professor registrava na lista de chamada os alunos que ja haviam lido para que os
leitores se alternassem. Isso significou a passagem de uma atividade em que ele
trabalhava a leitura e discussdo de um texto de uma revista de divulgagdo cientifica?’
para outra com foco na leitura e discussdo do texto do capitulo do livro didatico sobre
a India, China e Japdo antigos. Como mostrado na analise do evento inicial da aula,
diferentemente dos eventos analisados no ciclo do primeiro semestre, o professor nao
mais conduziu a leitura dos alunos por grupo, tampouco definiu as formas de ler e
comentar na intera¢do. Os alunos, ao longo do ano, construiram um conhecimento
cultural que lhes conferiu subsidios para participar adequadamente da pratica de
leitura debatida que se conformou como parte de um saber compartilhado pelo grupo,

além de ter deixado de ser uma forma de contengao.

Todas essas pistas contextuais indicaram o fechamento e a abertura de uma nova
sequéncia de atividades que se iniciou com a leitura, pela aluna Lais, do subtitulo do

livro didatico “As primeiras manifestagoes religiosas”.

Enquanto a aluna Lais lia, os demais focalizavam o livro, dando indicios de que
acompanhavam a leitura. Lais fez uma pausa na leitura quando o texto direcionava
para a leitura de outro género de texto: a legenda. O professor solicitou a leitura da
legenda. Depois de 1é-la, a aluna fez outra pausa, indicando para o professor que

estava aguardando novo comando. As pausas deram a entender que os alunos
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possuiam um “conhecimento compartilhado” (Edward and Mercer, 1987) de como
participar dessa pratica e que sabiam que o que seria pedido eram leituras de partes do
texto, seguidas de comentarios. O professor concordou com a interrup¢do da leitura
da aluna por meio da expressdo “7d” e iniciou nova atividade: de ler o texto didatico
para discuti-lo no plano coletivo. Ele, entdo, selecionou uma parte do trecho lido
relacionado & imagem da deusa-mde e propds uma atividade de reflexdo sobre a

representacao deste simbolo da antiguidade indiana.

Antes de prosseguir a analise do fluxo discursivo do evento, faremos uma interrupgao
para analisar como o trecho lido pelos alunos estava apresentado livro didatico de

Historia.

Pouco se sabe sobre as crencas dos harapenses. A o SR
partir do estudo de objetos encontrados nas ruinas de Ha- X (] ,l}j;y (Y g
rapa e de Mohenjo Daro, os arquedlogos concluiram que L] hk 4N t S ¥
adoravam a deusa-mie, representada com seios grandes e : S

quadris largos. Também foram achadas pecas adornadas . AF 5
com figuras de unicornios (cavalos com um chifre Gnico

no meio da testa) e de minotauros (homens com cabeca
de touro), seres mitologicos que aparentemente eram
cultuados pela populacio. Veja a figura 8.

Quanto aos 4drias, suas manifestagdes religiosas mais
antigas envolviam o culto s forcas da natureza (tempes- "
tades, ventos etc.) e aos deuses que as representavam. Figura 8. Selo de pedra com
Para agradar aos deuses, faziam oferendas de ouro ou de a figura do unicmio. Os
bebidas e sacrificavam animais. Do aered o

os mercadores |

penses

usavam essas pecas para

Figura 6: Excerto lido do livro didatico da p. 121

No subevento transcrito, a turma leu esse excerto do livro, p. 121, cujo subtitulo era
“As primeiras manifestacdes religiosas”. O texto possuia dois paragrafos e representa
uma figura com o desenho de um unicérnio em uma pedra com a seguinte legenda:
“Figura 8: Selo de pedra com a figura de um unicornio. Os pesquisadores acreditam
que os mercadores harapenses usavam essas pegas para ...”. O texto versava, no
primeiro paragrafo, sobre as crengas dos harapenses e no segundo, sobre as crengas
dos arias. Para tratar da Historia dos harapenses os autores fizeram referéncia aos
trabalhos dos arqueodlogos, tratando de mencionar os objetos encontrados nas ruinas
de Harapa e Mohenjo Daro, entre os quais, a deusa-mde e pegas adornadas com

figuras de unicérnios e de Minotauros.
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O autor do livro didatico reconheceu os arquedlogos como responsaveis pelas
conclusdes a respeito dos cultos desse povo ao expor que “Os arqueologos
concluiram...”. No segundo paragrafo, foi associado as crengas dos arias o culto as
forcas da natureza e aos deuses que as representavam. Os autores registraram,
também, informagdes sobre como eram realizados os cultos: “faziam oferendas de
ouro ou de bebidas e sacrificavam animais”. Na legenda, a imagem ¢ identificada e,
em seguida, sdo explorados os usos das pegas representadas nela. Nesta parte, ao dizer
que “os pesquisadores acreditam”, os autores admitem a incerteza ou incompletude,

propria do conhecimento historico.

No subevento descrito, embora a turma tenha lido tanto o primeiro paragrafo do texto
quanto a legenda, o que foi explorado nas interagdes foi parte do texto relacionada a
representacdo da deusa-mae. Ndo se investiu em outros aspectos da narrativa, quais
sejam, os demais objetos cultuados pelos harapenses, o lugar onde foram encontrados
e o papel do arquedlogo na constru¢do do conhecimento historico. Além disso, a
imagem e a legenda foram negligenciadas no movimento discursivo produzido na sala
de aula. Esse dado ajuda a comprovar, uma vez mais, nossa hipdtese de que o
significado de um texto estd no contexto de leitura criado em torno dele e, portanto,
ndo reside nele mesmo. Existiam, neste caso, condi¢des potenciais de leitura dessas
outras partes, mas os significados relativos ao texto da p. 121 girou, no plano coletivo,

em torno da imagem da deusa indiana da antiguidade.

A seguir, continuaremos a transcri¢do da sequéncia “Discutindo as entrelinhas da
representacdo da deusa-mae” do mesmo subevento, buscando analisar a forma como o

professor e os alunos (re)construiram e (re)significaram o trecho lido oralmente.

Tabela 18: Representacdo da transcricdo da sequéncia “Discutindo as entrelinhas da

representacdo da deusa-mae” do subevento “Discutindo a representagdo da deusa-mae” — Aula de
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Discurso do professor Discurso dos alunos Acgoes (professor) Acdes (alunos)
Unidades de Desenvolvendo Desenvolvendo
Unidades de mensagem mensagem expectativas e normas papéis e
relacionamentos
P: ta/ Concordando com a
interrupg¢do da leitura da
aluna.
nesse texto que a .../ que
a.../
Aluna: Lais
Lais/ acabou de ler falou Selecionando uma parte do
da deusa méae/ né?/ texto lido: a representagdo
da deusa-mae.
Por que vocés acham que Propondo aos alunos a | Definindo os alunos
a deusa mie/ foi leitura de uma representagdo | como leitores de uma
representada/ com seios de uma deusa da antiguidade | fonte historica.
grandes/ e quadris Indiana.
largos?/
Ruan: Por causa que cla Sgerindo que os seios grandes e
era mais bonita/ quadris largos da deusa-mae sejam
sinais de beleza.
Paiva [atravesando a
fala de Juan]: porque
era o mais [???]/
Lorena:a mais As associando as caracteristicas da
poderosa?/ deusa-mae a idéia de poder.
P: Pera ai/ o Ruan ta Organizando as ideias dos | Reforgando o papel
achando que ta alunos ao repetir cada uma | dos alunos de leitores
relacionado a  beleza/ delas e seua autores. da representagao.
descrigdo de beleza/
Lorena: a mais
poderosa?/
A Lorena/ ta achando que
ta relacionado a poder/
Paiva? Chamando a aluna para
participar (sua fala ndo foi
ouvida)
Paiva: ¢ por causa que/ Recusando-se a participar.
ai eu esqueci!/
P: tudo bem/ Aceitando a recusa da aluna Lucas levanta a mao
daqui a pouco eu volto em Deixando espago aberto para | Definindo os alunos
vocé/ nova participagdo desta | como  participantes.
aluna (aqui a aluna tem
Lucas/ Aceitando a solicitagdo do | liberdade para negar a
aluno Lucas, permitindo sua | falar, antes ela
fala. prejudicava o grupo)
Lucas: professor/ eu Relacionando as ideias dos colegas.
acho que ¢é entre os
dois/ por que?/ um/ ela
tinha que ser mais
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que todas as outras
mulheres.../

P: a deusa-mae?/

E importante que a deusa/
mae seja a mais bonita?/

Interrompendo a fala do
aluno

Questionando a ideia da
beleza.

Lorena: é mais
poderosa

Reiterando sua ideia que relaciona os
seios fartos e qudris largos da deusa-
mie ao fato de ela ser mais
ponderosa.

Lucas: Nao/ porque
todos pensavam que ela
'seja’ mais bonita que
todas as mulheres/ e
segunda coisa/ mais
ponderosa/ mais
poderosa porque ela
era/ porque ela era/ a
deusa mae/

Desconsiderando o questionamento
do professor ao concluir seu
comentario que associa as ideias dos
colegas.

P: ta/
Leticia/ o que vocé
pensou?/

Aceitando a participacdo de
Lucas

Convidando outra aluna para
expressar sua opinido.

Alunos: ¢é Amanda/
professor!/

Corrigindo o professor, apontando
para o nome correto da aluna.

P: ¢/ desculpal!/

Desculpando-se  por  sua
troca de nomes.

Amanda: eu?/ Eu/ ew/ Hesitando
eu/
P: Vocé falou uma Motivando a aluna,
coisinha aqui que eu recorrendo a sua
escutei/ participagdo anterior.
Amanda: eu/ eu acho
assim.../ Hesitando

P: Quer que repete a
pergunta?/

Por que que a deusa mée
teria sido representada/
com seios grandes e
quadris largos?/ A deusa
mae ou a deusa Terra?/ A
mae terra?/

Trazendo uma alternativa
para a hesitagdo da aluna:
repetir a pergunta.

Repetindo a pergunta.
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Amanda: porque/ ¢é
igual../ assim/ tipo
assim/

(...)

Willian: Fessor?/

¢.../ assim/ tipo que
eles 'achava'/ tipo/

eles viram uma mulher/
ai como eles falavam
deusa mae/ era mulher/
ai eles consideravam
uma mulher/

Segue hesitando.

Pedindo para falar

Associando seios grandes a quadric
largos a caracteristica de ser mulher.

Aluno ndo identificado
[em tom mais alto]: eu
sei!!!

Solicitando participagdo ao dizer que
sabe.

P: Pera ai/ Pera ai/ Pera ai
gente/ Vamos respeitar/
William/

Recusando a participagdo do
aluno.
Organizando a participagdo
por ordem de pedidos.
Permitindo a fala do aluno
Willian

Definindo Willian
como o proéximo a
falar.

William: Eles
representavam/

Associando a deusa-mde a sua
representagdo sem explicar o motivo
da representagéo.

P: Mas por que que vocé
acha/ que eles
representavam?/

Gente/ vamos 14/ vamo.../
Eu acabei de.../

Alunos falam ao
mesmo tempo

Questionando a fala do
aluno.

Assegurando que o que cle
quer discutir sdo 0s motivos
da representagéo.

gente!/ [estala os dedos]

Eu acabei de discutir com
vocés a importancia da
gente ler nas entrelinhas/
Da gente ler o que que ta
por tras da mensagem/
Ta?/

Entdo  vamos  prestar
atengdo/ por que que a
deusa mde/ tem seios
grandes e quadris largos/
Natali!/

[Natali levanta a méo]

Chamando a atengdo da
turma e garantindo que todos
ougam o que ele vai falar.

Chamando a atengdo da
turma para a importancia de
ler as entrelinhas do texto.
Recuperando discussdo de
enunciados anteriores (do
evento anterior) Intertexto.
Definindo o modo como o
texto deve ser lido.

Repetindo a pergunta.

Permitindo a participacdo da
aluna.

Definindo Natali
como a proxima a
falar.

Natali: ndo/ ¢ porque eu
queria ler/

Negando-se a falar.

P: Mas vocé levantou a

Explicitando a regra de

Definindo os alunos
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falar/participar.

como debatedores.

Natali: ndo/ eu pensei
que vocé ia chamar pra
ler/

Assumindo mal interpretagdo da regra
— frame Clash

P: ah ta/

Paiva/ vocé levantou a
mao também/ queria falar
também?/

Aceitando a interpretagdo
err6nea da aluna.
Convidando outra aluna de
mao levantada pra falar,
certificando-se se ela fez
uma leitura correta da
norma.

Paiva: ah ndo/ falar o
que?/ é../ [abaixa a
cabega e comega a rir]

Hesitando e recusando-se a falar.

P: o que que torna uma
mulher.../

Reformulando a pergunta de
modo que os aluos associem
a representagdo as
caracteristicas de uma maie.

Felipe [interrompendo
o professor]: Acho que
ela pode amamentar os
filhos/

Explicitando que a amamentagdo que
faria de uma mulher mae.

Isso!/ Felipe/ era isso que
eu queria ouvir!/

Elogiando o comentério do
aluno, dizendo que supriu
suas expectativas.

[alunos batem palma]

Parabenizando o colega por meio das
palmas.

O que que torna uma
mulher.../ gente!!!/ O que
que torna uma mulher
mae?/

Repetindo a pergunta sobre
as caracterisitcas de uma
mae. (garantindo que a
turma compreenda a
hipotese de Felipe)

[espera os alunos rirem e
brincarem]

William: fazer sexo/
[alunos comegam a rir]
[alunos rindo e
conversando]

Esperando os alunos rirem e
brincarem

Relacionando as caracteristicas de
uma mae a capacidade de fazer sexo.

Fazer sexo nao torna uma
mulher mae/

Nao necessariamente!!!/
A mulher pode fazer sexo
e ndo engravidar e nio se
tornar mae!/

[alunos falam ao
mesmo tempo €
continuam rindo]

Negando a ideia do aluno.

Levantando a possibilidade
do sexo que ndo acarreta na
reprodugao.

Ruan: Ai fica sendo (?)

[ri]
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Ruan/ Ruan!/

Olha s6/ a minha
pergunta.../

Lorena vira pra frente/
meu bem!/

(...) [encara a aluna
esperando cla atendé-lo]
Presta aten¢do na
pergunta que eu to
fazendo/

Vocés estdo muito
preocupados em  dar
respostas  dificeis e
elaboradas.../

Chamando a atengdo da
turma

[Encara a aluna...]

[fica em siléncio,
esperando os alunos se
calaram]

[Amanda ri alto,
interrompendo 0
professor.]

[Alunos comegam a rir]
[os alunos continuam
conversando]

[Juan, da  primeira
carteira conversa com o
professor enquanto o
resto da turma ainda
conversa e ri]

Gente, olha sé/ Natali!/
Posso continuar aqui?/

Bom/ [bebe agua]/

Isso que o Felipe acabou
de fazer/ e mesmo o que o
William acabou de fazer/
embora ele tenha/ ele
tenha brincado com a
ideia de sexo ai/

Natali: pode/ a
vontade!/

[alguns alunos
comegam a rir, outros
comecam a conversar].
[Juan comega a falar]

S6 um minutinho [para
Ruan, encostando a mao
nele]/

Eu t6 precisando.../
Lorena/ chega!!/ Lorena!/

Eu t6 precisando que
vocés falem um pouco
mais sem medo!/ Porque
eu t0 perguntando as
coisas/ e todo mundo fica
querendo dar uma
resposta muito dificil/ e
complicada./

Entdo quando eu
perguntei/ o que que faz/
de uma mulher/ ser méae/
0 que que faz uma mulher

[Juan comega a falar]

Definindo o modo de falar,
de acrescentar ao debate: de
forma simples e sem medo.

Repetindo a pergunta.

Interrompendo o professor
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Ruan/ deixa eu terminar
uma frase/ s6 uma!/ Vocé
ndo deixa eu terminar
uma frase!/

Explicitando para o aluno
que ¢ hora do professor falar

Definindo-se
falante.

como

Entdo/ o que que torna
uma mulher mae?/

Ter um filho/
Concordam?/

Quer dizer simples!/ Ter
um filho/ torna uma
mulher mae/

E ai o Felipe matou a
charada/ porque quando
se pensa numa mae/ e
para uma mae ser boa/
né?/ Ser uma boa mée/ ela
tem que/ no primeiro
momento/ ela tem que
fazer o qué?/

Fazendo uma pergunta e

respondendo-a.

Certificando se a turma esta

acompanhando.

Reforgando a assertiva por

meio da repetigéo.

Tentando  formular

sua

explicacdo a partir da voz do

aluno Felipe.

Definindo os alunos

como interlocutores.

Felipe: Amamentar os | Preenchendo a lacuna da
seus filhos! explicagdo do professor.
[Paiva pede para falar]

Amamentar seus filhos/ Refraseando o aluno.

Nao é?/ Alimentar/ sendo

ele nao vai ]

sobreviver/ Néao é?/

Entdo.../ quando.../

Paiva/ s6 um minutinho/ Definindo o momento da

eu ja vi que vocé quer
falar/
Quando o homem laaaa/

participacéo dos alunos

Reformulando a pergunta,

na Antiguidade/ incluindko o homem da

quis representar a deusa- antiguidade, as intengdes e

mae/ qual foi a | [Ruan levanta a méao] preocupacdes que tinha em

preocupagao/ dele/ em mente ao representar a

retrata-la?/ deusa-mae.

O que que ele pensou em

agregar a imagem dessa

deusa mae/ para ela

simbolizar/ s6 da gente

bate o / e saber que ela

era uma deusa/ a deusa

mae/
Ruan: eu/ 'fessor'!/ Pra Definindo 0 modo como o homem da
fazer os seios grandes/ antiguidade representou a deusa-mae:
e os quadris também/ seios grandes ¢ quadris largos.
grandes!/

P: por qué/ o que que isso Pedindo os motivos, os

significa/ seios grandes/ e significados de tal

quadris largos?/ representagao.

[gesticulando com o dedo,
apontando para Juan e
gesticula com o brago que
Paiva pode falar]

Definindo a
Paiva como
proxima a falar.

aluna

a
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Paiva: por causa/ que o
quadril  tava  largo
porque ela tava/
gravida/ e os seios
grandes/ porque ela ia
amamentar/

Trazendo 0s motivos da
representagdo: quadris largos porque
ela estava gravida e seios grandes
porque ela ia amamentar.

P: ta/

agora vem a pergunta/
[segurando a revista]
Todos vocés aqui/ ja
conseguiram imaginar a
estatua/ da deusa-mae?/

Aceitando a resposta da
aluna. Mudando o foco da
atividade.

Encorajando os alunos a
imaginar a estatua da deusa-
mae.

Prosseguindo a andlise da segunda sequéncia do subevento, podemos observar que o
professor alterou a atividade de ler para a de discutir a leitura sobre uma parte
especifica do texto lido: a representagdo de uma deusa indiana da antiguidade. A
intervengdo do professor “Por que vocés acham que a deusa-mae/ foi representada/
com seios grandes/ e quadris largos?/” trouxe a tona dois elementos para a andlise.
Em primeiro lugar, em contraste com o que aconteceu nos eventos analisados do
primeiro ciclo, neste momento, o professor ndo chamou alunos especificos,
pertencentes ao mesmo grupo do leitor, para tecer comentarios que seriam avaliados
gerando consequéncias para o grupo. Ele abriu a discussdo para a turma como um
todo, permitindo a atividade voluntaria dos alunos. A prética se tornou menos
protocolada, menos “contida” (segundo as proprias palavras do professor),
franqueando aos alunos maior liberdade para falar quando quisessem, liberando-os da
preocupacdo de serem avaliados. Assim, o professor alterou a organizacdo da
dindmica de leitura do livro didatico, antes disposta por equipe, com regras e
principios de participag@o proprios, para outra organizada individualmente, em que os
alunos poderiam manifestar o interesse de participar a partir do gesto de levantar a

mao.

Em segundo lugar, ao propor aos alunos a “leitura” de uma representacdo de uma
deusa indiana da antiguidade, o professor convocou a turma a fazer um exercicio
proprio da disciplina Historia e dos historiadores, qual seja, ler e interpretar fontes
historicas. Ele conferiu aos alunos o papel de leitores/debatedores de uma fonte
historica. Mais ainda, ele convidou os alunos a ler a fonte em sua complexidade, ler

suas entrelinhas, suas metaforas, seus ndo ditos, seus simbolismos. A imagem da
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costumes, técnicas, condi¢cdes econdmicas, ritos e crencas da antiguidade indiana. Ao
fazer com os alunos um esfor¢o de leitura do documento historico, o professor
possibilitou um contato mais concreto deles com a Historia dos antepassados
indianos, trazendo para o presente dos alunos realidades ausentes através dos

vestigios que persistiram a revelia do tempo.

No entanto, o documento nio fala sendo quando interrogado. E necessario fazer-lhe
perguntas relevantes susceptiveis de agregar uma multiplicidade de sentidos a ele. Em
sintonia com a perspectiva de leitura que ancora nossas analises, os significados de
uma fonte histérica, como qualquer outro “texto”, ndo estdo nela mesma, uma vez que
sdo construidos através de um processo de interacdo social. Desse modo, o evento de
leitura co-construido por professor e alunos ao redor da representacdo da deusa-mae
forneceu pistas e conformou o modo como essa fonte foi lida. O modo como a fonte
foi significada, portanto, dependeu da narrativa, discussdo e interpretagdo em torno

dela.

O primeiro aluno a se voluntariar para ler e interpretar os simbolismos contidos na
fonte historica foi o Ruan que sugeriu que os seios grandes e os quadris largos da
deusa-mae fossem sinais de beleza: “Por causa que ela era mais bonita/”. Ja4 Lorena
associou as caracteristicas fisicas da deusa-mde a ideia de poder: “a mais
poderosa?/”. O professor, entdo, estruturou o comentario dos alunos, repetindo-os,
com a indicacdo dos autores: “Pera ai/ o Ruan ta achando que ta relacionado a
beleza/ descri¢do de beleza/ A Lorena/ ta achando que td relacionado a poder/”.
Desse modo, ele reforgou o papel dos estudantes como leitores da representagdo/fonte

historica.

Em seguida, a aluna Paiva foi convidada a compartilhar suas ideias. Ela, entretanto,
recusou-se a fazé-lo, alegando té-las esquecido. O professor aceitou a escusa da aluna,
deixando, ndo obstante, espaco aberto para outra participagdo voluntaria sua: “Tudo
bem/ daqui a pouco eu volto em vocé/”. Com isso, o professor redefiniu as interagdes
na sala de aula, em contraste com a pratica do primeiro semestre. Antes havia uma
punicdo para o aluno que se negasse a participar que se estendia para todos os

membros de seu grupo. No segundo ciclo, o controle sobre a pratica de leitura ficou
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para comentdrios sem sofrerem maiores consequéncias. Isso mostra um
amadurecimento nas relagdes. A fiscalizagcdo sobre as praticas de leitura diminuiu a
medida que os alunos foram assimilando-as. Com isso, a relagdo ficou mais natural,

menos punitiva.

Na continuag@o da aula, o aluno Lucas pediu para falar. Uma vez autorizado, ele
voltou as caracteristicas da deusa-mde, numa reflexdo que resgatou pontos dos
comentarios anteriores: “Professor/ eu acho que é entre os dois/ por qué?/ um/ ela
tinha que ser mais bonita que todo mundo/ que todas as outras mulheres.../” O
professor, porém, interrompeu-o questionando-lhe sua interpretacdo sobre a beleza da
deusa-mée: “A deusa-mde?/ E importante que a deusa/ mde seja a mais bonita?/”.
Lucas, entdo, retomou sua fala, buscando costurar uma leitura que conciliava as ideias
dos colegas. Apesar do esforco, ele ndo respondeu ao do professor, negligenciando a
questdo sobre a beleza: “Ndo/ porque todos pensavam que ela 'seja’ mais bonita que
todas as mulheres/ e segunda coisa/ mais poderosa/ mais poderosa porque ela era/

porque ela era/ a deusa-mae/” .

Pode ser que os alunos Ruan e Lucas estiveram influenciados pela for¢a semantica da
palavra “deusa”, pois logo fizeram referéncia a beleza da deusa-mae. Na linguagem
coloquial encontramos varias situacdes em que a palavra “deusa” adquire a conotagao
de mulher bela. Dizer que uma mulher ¢ uma “deusa”, ndo quer dizer outra coisa
sendo, que ela ¢ muito bonita. Por outro lado, como bem observou a aluna Lorena, a
mesma palavra sugere poder. Nesse caso, “deusa-mae” significa a mais importante de
todas as maes. Assim, em suas tentativas de ler a fonte histérica e entender os
simbolismos da representacdo da deusa-mae, os alunos fizeram associagdes a partir
dos valores culturais de que dispunham, oriundos de suas praticas sociais, de seus
grupos de pertencimento, do tempo e espaco histérico de que pertencem e de suas

proprias percepcdes de mundo.

Essa analise nos permite evidenciar que os alunos atrelaram as caracteristicas fisicas
da deusa-mae, valores estéticos e sociais do universo cultural a que pertencem. Eles,
entdo, associaram a representagdo da deusa-mae de seios grandes e quadris largos, a

beleza fisica e ao poder, caracteristicas vinculadas a ideia de deusa. O contato com o
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ancorados nas experiéncias plurais com outros textos € no conhecimento historico.
Desse modo, os conhecimentos, valores de mundo dos alunos, foram transpostos e
reelaborados na leitura da fonte histérica da antiguidade indiana. Esses valores
estéticos, imagens, simbolismos oriundos do universo cultural dos alunos, ao serem
ativados na interpretagdo da representacdo da deusa-mae, funcionaram como uma
perspectiva referencial a partir da qual a interpretacdo e producdo de significados foi

estabelecida.

Seguindo o fluxo, o professor consentiu 0 comentario de Lucas por meio da expressao
“ta/”. Em seguida, outra aluna foi chamada a participar. Desta vez, a aluna Amanda,
que ja havia se manifestado. A aluna hesitou e o professor, como forma de motiva-la,
lembrou que ela havia falado algo anteriormente. Ela hesitou novamente. O professor
repetiu a pergunta como recurso para engaja-la. Ecoada a pergunta, a aluna persistiu
titubeando, dando espaco para que o aluno Willian pedisse para falar. Entretanto,
Amanda antecipou-se ao comentario de Willian, tecendo, enfim, suas consideracdes
sobre a deusa-mée: “E.../ assim/ tipo que eles ‘achava'/ tipo/ eles viram uma mulher/

ai como eles falavam deusa- mae/ era mulher/ ai eles consideravam uma mulher/”.

Outro aluno, ndo identificado, pronunciou em alto tom, “eu sei”, buscando, com isso,
abrir espaco para expressar-se. O professor, porém, manteve a orienta¢do de organizar
as falas por ordem de inscricdo, recusando-lhe a participagdo naquele momento.
Assim, convida o aluno Willian. Willian teceu um comentario inaudivel e, em
resposta, o professor reforgou seu objetivo de discutir os motivos da representacao:

“Mas por que que vocé acha/ que eles representavam?/”.

Depois disso, verificando que o esforco de leitura dos alunos estava aquém do
esperado, exigiu um maior empenho de interpretagdo do documento por parte dos
alunos. Para isso, ele chamou a atencdo da turma e recuperou a discussdo de
enunciados anteriores (do evento anterior) sobre a importancia de ler as mensagens
subliminares do texto: “Gente/ vamos la/ vamo.../ Eu acabei de discutir com vocés a
importancia da gente ler nas entrelinhas/ Da gente ler o que que ta por trds da
mensagem”’. Nesse momento, o professor retomou a forma como o texto deveria ser

lido, definida nas falas anteriores desta mesma aula, produzindo novas conexdes
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alunos a relacdo entre textos/contextos relevantes para a Historia local e reafirma a
necessidade do que haviam discutido anteriormente: a importancia de se ler nas

entrelinhas, de se ler o que esta “por tras da mensagem”.

Ora, a leitura nas entrelinhas constitui-se em exercicio fundamental para o modo de
pensar historico. Um dos procedimentos da compreensdo da Histéria, ja que ela, por
ser conhecimento também arbitrado, institui-se por meio de escolhas. Essas escolhas,
sabemos, ndo dao a ver a toda a histéria, mas a uma versdo arbitrada. Ler nas
entrelinhas ¢ exercicio do pensar investigativo face ao jogo e disputa ideoldgica entre
grupos que buscam fazer prevalecer certas narrativas historicas sobre outras, ou risco
de se reificar a narrativa histérica como um entidade tnica, imutavel, e objetiva e
impessoal. Parece que aqui ele suscita a percep¢do de que a narrativa do livro ndo ¢

univoca — ha algo sob ela, para além dela... algo ndo dito.

No evento anterior, “Lendo e discutindo o texto da revista” (ao qual o professor se
refere: “Eu acabei de discutir com vocés a importincia da gente ler nas
entrelinhas”), o professor leu para a classe um texto da revista de iniciagdo cientifica
sobre mitologia indiana que versava sobre a origem das castas. A premissa ¢ de que as
castas surgiram de um ser que “‘era ao mesmo tempo homem e mulher, e deu origem a
varias formas de vida”, e foi “responsavel pela criagdo das castas indianas”. De
acordo com o texto, as castas indianas brotaram de cada uma das quatro partes de seu
corpo, “da cabega vieram os sacerdotes, os guerreiros de seus bragos, os artistas,
comerciantes e fazendeiros vieram de suas coxas e, por fim, os sutras, ou os
trabalhadores, surgiram de seus pés”. Ap0s a leitura desse texto, o professor sugeriu
que os alunos pensassem nas intengdes implicitas no mito de origem das castas
indianas: “que conclusdo que a gente pode tirar/ da origem da casta dos sacerdotes/
e da origem da parte do corpo que originou a casta dos trabalhadores/”. Os alunos
foram levados a fazer uma leitura das entrelinhas do texto, de suas metaforas, de suas
analogias, de seus ndo ditos. No final do debate aflorado pela ancoragem do
professor, ele fez uma sintese conscientizando os alunos da importancia de se ler o
texto buscando as mensagens subentendidas: “Quando a gente ta fazendo a leitura de
um texto, qualquer texto, é muito importante a gente ler para além das palavras, do

que que a palavra ta escrita, no concreto, mas o que que ¢, qual é o sentido daquela
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a leitura é, pra gente perceber o que esta nas entrelinhas, ou o que que ta sendo dito,
também, naquelas palavras, a gente acaba, aprendendo, acaba aprendendo melhor,

compreendendo mais facilmente o sentido das coisas, ta bom?”

Esse exercicio que o professor fez com os alunos nesses dois momentos configura-se
como um exercicio fundamental do modo de pensar histérico. Mark Bloch (2001)28,
um dos fundadores da escola dos Annales, ao discorrer sobre a relacdo dos
historiadores com os testemunhos do passado argumenta que o historiador apega-se
muito mais e “com muito mais ardor” ao que os textos nos deixam a entender, sem
haver pretendido dizé-lo. Quando interrogamos “textos historicos”, neste caso uma
fonte historica da antiguidade, interrogamos sobre as maneiras de ou de pensar
particulares as épocas em que foram feitas. (Essas mensagens estdo, muitas vezes,
subentendidas na materialidade do texto). Questionamos também, ainda na
perspectiva do historiador francés, sobre todas as coisas que os antepassados nao
tinham inten¢do de expor, conseguindo, assim, saber sobre o passado “muito mais do
que ele julgara sensato nos dar a conhecer”. Desse modo, com respostas proprias, o
professor parece realizar com os alunos movimentos semelhantes ao que sugeriu o
historiador Marc Block. Parece que, de forma particular, o prof. Odilon esta
incentivando os alunos a fazerem um movimento de analise dos “textos” historicos,
dos “testemunhos da Histdria”, de modo a apreender as mensagens subentendidas,

como meio para compreender “mais facilmente o sentido das coisas”.

Assim, nesses dois momentos, a natureza da leitura dos textos de Histéria que o
professor arquitetou com os alunos foi de teor mais critico, para além da superficie do
texto, que foge a sua literalidade. Ademais, nessas linhas, o professor reflete sobre a
acdo de ler o texto histdrico nas entrelinhas, como um ato potencial que deve informar

as futuras leituras do grupo.

Ler os ndo ditos do texto foi, desse modo, uma das formas de ler Historia construidas

nesse ciclo. Outros modos de ler o texto historico foram produzidos neste ciclo,

8 O historiador Mark Bloch escreveu sua obra Apologia da Historia ou Oficio do historiador na prisdo

na Franca antec de cer fiziladn nelos nazictae durante a Seonnda Guerra Mundial Fla nocani variag
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informando um letramento especifico da Histéria sendo co-construido pelos

participantes desse grupo social.

Fazendo uma pequena interrup¢do no fluxo discursivo para ressaltar esse ponto,
observamos no decorrer das aulas a construgdo coletiva de modos particulares de ler o
texto histérico. O professor fez um esforco de entendimento coletivo de varias
palavras presentes nos textos, sempre chamando a aten¢do dos alunos para a
necessidade de compreensdo delas para o entendimento do texto histérico. Ao longo
do ciclo sobre India, China e Japdo, ele construiu com os alunos, no plano coletivo,
significados de conceitos de varias ordens: mais gerais (designar, diversidade,
difusdo, figura decorativa — aula 15/09); especificos da Historia (castas, politeismo —
aula 10/09; ascensdo, dinastia, principado, poder centralizado — aula 15/09; periferia,
especiarias — aula 16/09); do campo da matematica (a partir das perguntas “o que
significa 30%?”, “como dizer 50% de outra forma?” — aula 09/09), do campo da
geografia (Cordilheira — aula 09/09; Oriente, Produto Interno Bruto — aula 15/09;

densamente povoado — aula 16/09).

Nas aulas dos dias 15/09 e 16/09 o professor explicitou de varias formas suas
intengdes pedagogicas. Na aula do dia 15/09, o professor interrompeu a leitura de uma
aluna para conscientizar o grupo da necessidade de entendimento das palavras para a
produgdo de sentido do texto: “Por que que eu interrompi a Paiva/assim/ logo na
hora que ela leu a palavra?/ Porque ela ta lendo/ porque corria o risco/ né/ eu
imaginei/ tanto ela quanto vocés também pudessem estar lendo a palavra sem
entender o significado./ E quando a gente lé uma frase sem entender o significado de
uma palavra compromete o sentido/ a gente fica sem entender/ Ta?/ O que que é
difusdo?/ Difundir?/”. Em outro momento, na mesma aula e com o mesmo objetivo
de chamar a aten¢do dos alunos para o entendimento das palavras do texto, ele
comenta “ndo. Ascensdo. Ta vendo como é que o texto hoje ta dificil, se a gente ndo
parar e conhecer as palavras, o entendimento do texto vai ficar totalmente
complicado”. Ainda nessa aula, depois de comprovar que os alunos nao
compreenderam muito bem quando o texto expds que o rei chinés assumia papel de

figura decorativa, ele reforgou, uma vez mais, seu objetivo pedagdgico: “Ta vendo,
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0? Por isso que é importante a gente estar sempre discutindo as palavras pra gente
ter um entendimento. O rei se tornou uma figura decorativa significa que ele ndo

manda mais nada, ele so fica la de enfeite, ele s6 é o rei”.

Estabelecendo relagdes intercontextuais entre 0 momento presente € o que havia sido
realizado no dia anterior (Floriani, 1993), o professor reeditou suas intenc¢des
pedagogicas de leitura de fazer com que os alunos se atinem para a importancia e
necessidade de ler um texto compreendendo suas palavras. Isso aconteceu apds uma
aluna titubear na leitura da expressdo ‘“densamente povoados”. Em resposta, o
professor disse: “densamente povoados/ So um instante/ Igual a gente fez ontem/ O
que que é densamente povoado?/ Sendo ndo adianta ler se eu ndo entender/
Densamente povoado/ vocés sabem?/”. Aqui, ap6s corrigir a aluna, ele reeditou a
forma de ler: compreender as palavras, expressdes e conceitos para o entendimento do

texto.

Se esse tipo de pratica ja aparece no ciclo do primeiro semestre, conforme analisado,
no segundo ele ganha maior destaque, segundo as proprias palavras do professor
Odilon na entrevista (que foram ancora de nossa elei¢do de analisar ciclos dos dois
semestres do ano letivo): “Eu fui percebendo, com o processo de leitura dos meninos,
0 qué que era, é, assimilado e o qué que ndo era, qué que ele digeria, qué que ele
conseguia entender daquele capitulo, daquele trecho do capitulo e o qué que tinha
passado longe, né. E ai mais no segundo semestre acho que eu consegui até jogar
melhor com isso, assim, de, de criar uma estratégia de leitura, onde eu pudesse ter
intervengoes mais imediatas em relagdo a algumas palavras, alguns termos e que
antes eu ndo me dava conta disso, fazia uma leitura e depois explicava, até sem me
preocupar muito com a leitura. Hoje ndo, hoje eu percebi que, quer dizer, percebi

assim né, uma crenga, né”’(Professor Odilon, entrevista).

Desse modo, as intervengdes realizadas pelo professor quando os alunos liam um
texto, desde o inicio do ano, foram motivadas para desenvolver nos alunos
capacidades de leitura e compreensdo do texto historico. Sua pratica, assim, busca
atender a demandas do campo da leitura e da escrita que apontam para a necessidade

de os professores desenvolverem as capacidades de leitura junto aos alunos em todas
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Retomando o fluxo discursivo do subevento em analise, apds fazer um intertexto com
o evento anterior, reeditando o modo como os alunos deveriam ler um texto de
Historia, nas entrelinhas, o professor repetiu a pergunta e permitiu a participagdo da
aluna Natali. Natali negou-se a debater. O professor questionou a atitude da aluna
explicitando a regra de levantar a mao para falar/participar e definindo os alunos que
levantavam a mao como debatedores: “Mas vocé levantou a mdo pra mim!/”. Natali,
entdo, expde ao professor ter feito uma errdnea leitura do contexto interacional
(Gumperz, 1992): “Nao/ eu pensei que vocé ia chamar pra ler/” ao pedir para ler no
momento em que os alunos de mao levantada cumpriam o papel de debatedores do
texto/da representacdo. Na perspectiva da Etnografia Interacional, o momento descrito
constitui um rich point ou flame clash os quais se configuram como espagos
privilegiados onde as “normas e expectativas, papéis e relacionamentos, direitos e
obrigagdes” (Collins and Green, 1992) dos membros de um grupo se tornam visiveis
tanto para eles proprios quanto para o etnografo. Um estranhamento ¢ provocado a
partir de uma situagdo nova que alterou as formas habituais de comportamento.
Nessas situagdes, as praticas culturais e os recursos que os membros do grupo
constroem se tornam visiveis em seus esfor¢os em manter sua participacdo (Green,
Dixon, Zaharlic, 2002). Neste caso o professor estranhou a atitude da aluna que logo

assumiu ter feito uma ma interpretacdo do contexto interacional.

O professor, entdo, convidou outra aluna, de mao levantada, para participar, ndo sem
antes se certificar se a aluna havia feito uma correta interpretacdo das “normas e
expectativas” do grupo. Ele quis saber se ela estava realmente interessada em
participar do debate, ou se sua inscri¢ao havia sido feita com o intuito restrito de ler o
texto: “Paiva/ vocé levantou a mdo também/ queria falar também?/”. Em resposta,

esta aluna hesitou e recusou-se a falar.

Diante da recusa dos alunos, o professor alterou o tom de voz, como forma de chamar
a atencdo da turma para empenhar-se no esfor¢o de interpretacdo. A pergunta, entio,
foi reformulada, para que os alunos entrassem em outra chave de interpretacdo, na

qual a no¢@o de mae seria mobilizada para auxiliar na constatacdo de imagens sobre a
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deusa-mae: “Gente!!!/ O que que torna uma mulher mae?/” Sua fala ¢ interrompida
pela sugestao do aluno Felipe, que aponta a amamentacdo como caracteristica de uma
mae: “Acho que ela pode amamentar os filhos/”. O professor elogia o comentario do
aluno, dizendo ter suprido suas expectativas: “Isso!/ Felipe/ era isso que eu queria

ouvir!/”. Os demais alunos aclamam Felipe por meio de palmas e gritos.

Visando garantir que a turma compreendesse a hipotese proferida por Felipe, o
professor repetiu a pergunta sobre as caracteristicas de uma mae: “O que que torna
uma mulher.../ gente!!l/ O que que torna uma mulher mae?/”. Para respondé-la o
aluno Willian relacionou as caracteristicas de uma mae a capacidade de fazer sexo:
“fazer sexo/”. A participagdo de Willian gerou um contexto de risos, conversas e
brincadeiras. O professor aguardou a desordem da turma para, entdo, rebater a
afirmacdo de Willian. Para tanto, ele levantou a possibilidade de o ato sexual nao
estar voltado para a maternidade. Depois disso, ha varios turnos de fala em que os
alunos continuam rindo e conversando e o professor chamando a atencdo da turma.
Falar sobre sexo desperta o interesse dos alunos dessa faixa etaria, por iSso 0s risos,
conversas ¢ a dificuldade do professor de conduzir a aula. Mediados por suas
experiéncias culturais, os alunos interpretam a questdo do professor focando nas
relacdes entre homem-mulher (sexo) e ndo consideram, assim, as relagdes entre mae e

filho.

Ao conseguir novamente a aten¢do dos alunos, fazendo com que estes estivessem
orientados para o que propunha para a turma e ndo estivessem dispersos em conversas
paralelas, o professor definiu 0 modo como os alunos deveriam participar da
discussdo: “Eu to precisando que vocés falem um pouco mais sem medo!/ Porque eu
t0 perguntando as coisas/ e todo mundo fica querendo dar uma resposta muito dificil/
e complicada./”. Ele critica as explicagdes elaboradas, complicadas, ressaltando que
as caracteristicas mais diretas das relagdes entre maes e filhos estdo sendo

negligenciadas.

Redirecionando o fluxo a partir desse comentario, o professor fez uma pergunta sobre
0 que tornaria uma mulher mae, respondendo-a ele proprio: “fer filhos”. Entdo, ele

reforca essa assertiva por meio da repeticdo: “Quer dizer simples!/ Ter um filho/ torna
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explicacdo sobre uma das caracteristicas de uma boa mae, ou seja, a amamentacao:
“E ai o Felipe matou a charada/ porque quando se pensa numa mde/ e para uma mde
ser boa/ né?/ Ser uma boa mae/ ela tem que/ no primeiro momento/ ela tem que fazer
o qué?/ Amamentar seus filhos/ Nao é?/ Alimentar/ sendo ele ndo vai .../ sobreviver/
Ndo ¢é?/”. Novamente, os alunos foram definidos como interlocutores do
conhecimento que estava sendo produzido na interagdo e co-construtores do “texto”

coletivo da sala de aula.

Dando continuidade a seu raciocinio, o professor reformulou a pergunta sobre a
representacdo da deusa-mae, incluindo o homem da antiguidade e suas intengdes e
preocupagdes ao representd-la: “Entdo.../Quando o homem ldaaa/ na Antiguidade/
quis representar a deusa-mde/ qual foi a preocupacgdo/ dele/ em retrata-la?/ O que
que ele pensou em agregar a imagem dessa deusa-mde/ para ela simbolizar/ so da
gente bate olho/ e saber que ela era uma deusa/ a deusa-mde/” Com isso, ele trouxe
para a cena pedagogica o sujeito historico com suas intencdes, ideias e motivagdes. O
professor introduziu o objeto como integrante de uma organizagdo social, de uma
parte da vida cotidiana, dos rituais, da arte de determinado grupo social. Os estudantes
foram motivados, entdo, a buscar os sentidos que nortearam a vida de atores sociais
de uma determinada época, a civilizagdo indiana em seus primeiros tempos. Eles
foram levados a construir possiveis explicagdes sobre as motivagdes do autor da

imagem, da representacdo e as ideias que sustentavam essa representagao.

Ruan respondeu a pergunta do professor de forma literal repetindo as caracteristicas
da deusa-mae: seios grandes e quadris largos. O professor pediu os motivos, 0s
significados de tal representacdo. A aluna Paiva, que havia solicitado espaco para
falar, foi convocada pelo professor para debater sobre o tema. Paiva apresentou, em
sua fala, os supostos motivos da representacdo: quadris largos porque ela estava
gravida e seios grandes porque ela ia amamentar. O professor expressou um “td”, que
pareceu ser uma pista contextual de que estava satisfeito com a sintese elaborada pela
aluna, pois logo em seguida construiu um contexto de mudanga de foco, conformando
a terceira sequéncia interacional “Imaginando a estatueta da deusa-mae” que segue

abaixo.
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Tabela 19: Representagdo da sequéncia do subevento “Discutindo a representacdo da deusa-
mae” - Aula 10/09/2010

Discurso do professor Discurso dos Acgdes (professor) Acdes (alunos)

alunos

Unidades de mensagem

Unidades de
mensagem

Desenvolvendo
expectativas e normas

Desenvolvendo papéis e
relacionamentos

[Assenta na carteira —
estava em pé discutindo o
assunto anterior com a
turma)

Mudanga de espago
interacional —  de
professor em  pé,
discutindo com a turma
como um todo, para
sentado em sua mesa
discutindo com a
turma. (Pista contextual
de que quer mudar de
atividade)

Vamos 1a/

continuando/

gente/

T4/ vamos 14a?/ Vamos
voltar aqui o assunto?/
Entdo vamos 14/

[Alunos falam ao
mesmo tempo]

Direcionando para uma
nova atividade -
abrindo uma nova
sequéncia e fechando a
anterior.

[professor folheia o livro

enquanto 0s alunos | Alunos: 120!
conversam]
Pagina... Localizando a parte a
ser lida.
Alunos direcionando a parte a ser
Nao/ Nés ja tinhamos lida
vencido essa parte.../ Alunos: Nao

Nao/ ndo/ essa parte a
gente tinha acabado de ler/
ai eu lembrei da revista que
estava fazendo comentario
sobre as castas/ E na cento
e vinte.../ e um/ T4?/ “As

Retomando 0
direcionamento e
indicando a parte a ser
lida.

primeiras  manifestagdes

religiosas”/
[Alguns levantam a Indicando querer ler
mao|

Leia para Escolhendo um aluno

mim.../[verificando
lista de chamada]/ Lais!/

sua

para ler a partir da lista
de chamada.




Lais: [lé primeiro
paragrafo] Pouco se

sabe  sobre  as
crengas dos
harapenses/ A

partir do estudo de/
objetos encontrados
nas  ruinas/  de
Harapa/ e  de
Mohenjo/ Daro/ os
arque/ ologos/
concluiram que
adoravam/ a deusa-
mde/ representada
com seios grandes/

e quadris largos/
Também foram
achadas/ pecas
adornadas/ com
figuras de

unicornios/ cavalos
com um chifre unico
no meio da testa/ e
de minotauros/
homens com cabega
de  touro/,
mitologicos
aparentemente
eram/  cultuados/
pela populagdo/
Veja a figura 8/

seres
que/

Alunos focando o livro, indicando
ao professor seguir a leitura.
Poucos alunos estdo focando
outros lugares que néo o livro.

Aluna faz uma pausa a partir da
indicagdo do texto para leitura, de
outro tipo de texto: a legenda.

P: A figura 8/ 1€ do lado ai
pra mim a legenda/

Indicando a leitura da
legenda

Lais: [1€ a legenda]
Selo de pedra com a

figura/ do
unicornio/ Os

pesquisadores
acreditam que/ os

Alunos focando o livro, indicando
ao professor seguir a leitura.
Poucos alunos estdo focando
outros lugares que néo o livro.

mercadores/
harapenses/ usavam
essas pegas para
identificar seus A aluna faz uma pausa na leitura
produtos/ ap6s o término da leitura da
legenda para o professor. Parece
indicar que aguarda novo
direcionamento.
P: ta/ Concordando com a
interrupgdo da leitura
da aluna.
nesse texto que a .../ que a
Wi
Aluna: Lais

Lais/ acabou de ler falou da
deusa-mae/ né?/

Por que vocés acham que a
deusa mae/ foi
representada/ com  seios
grandes/ e quadris largos?/

Selecionando uma parte
do texto lido: a
representagdo da deusa-
mae.

Propondo aos alunos a
leitura de uma
representagdo de uma

Definindo os  alunos
como leitores de uma
fonte historica.
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Indiana.

Ruan: Por causa que
ela era mais bonita/

Sgerindo que os seios grandes e
quadris largos da deusa-maie
sejam sinais de beleza.

Paiva [atravesando
a fala de Juan]:
porque era o mais
[2221

Lorena:a mais As associando as caracteristicas
poderosa?/ da deusa-maée a idéia de poder.

P: Pera ai/ o Ruan ti Organizando as ideias | Refor¢ando o papel dos

achando que ta relacionado dos alunos ao repetir | alunos de leitores da

a beleza/ descrigdo de cada uma delas e seua | representagdo.

beleza/ autores.
Lorena: a mais

A Lorena/ ta achando que
ta relacionado a poder/
Paiva?

poderosa?/

Chamando a aluna para
participar (sua fala ndo
foi ouvida)

Paiva: é por causa
que/ ai eu esqueci!/

Recusando-se a participar.

P: tudo bem/
daqui a pouco eu volto em
vocé/

Lucas/

Aceitando a recusa da
aluna

Deixando espago aberto
para nova participagdo
desta aluna

Aceitando a solicitagdo
do aluno Lucas,
permitindo sua fala.

Definindo os  alunos
como participantes. (aqui
a aluna tem liberdade
para negar a falar, antes
ela prejudicava o grupo)

Lucas levanta a mao

Lucas: professor/ eu
acho que ¢ entre os
dois/ por que?/ um/
ela tinha que ser

Relacionando as ideias dos

colegas.

mais bonita que
todo mundo/ que
todas as  outras
mulheres.../
P: a deusa mae?/ Interrompendo a fala
E importante que a deusa/ do aluno
mae seja a mais bonita?/ Questionando a ideia
da beleza.
Lorena: e mais Reiterando sua ideia que relaciona

poderosa

os seios fartos e qudris largos da
deusa-mae ao fato de ela ser mais
ponderosa.

Lucas: Nao/ porque
todos pensavam que
cla 'seja' mais bonita

que todas as
mulheres/ e segunda
coisa/ mais

nondernca/ maic

Desconsiderando 0
questionamento do professor ao
concluir seu comentario que

associa as ideias dos colegas.
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poderosa porque ela
era/ porque ela era/
a deusa mae/

P:ta/
Leticia/ o
pensou?/

que  vocé

Aceitando a
participacéo de Lucas
Convidando outra aluna
para  expressar  sua
opinido.

Alunos: é Amanda/
professor!/

Corrigindo o professor, apontando
para o nome correto da aluna.

P: ¢/ desculpal!/

Desculpando-se por sua
troca de nomes.

Amanda: eu?/ Eu/ Hesitando
eu/ eu/
P: Vocé falou uma coisinha Motivando a aluna,
aqui que eu escutei/ recorrendo 4  sua
participacdo anterior.
Amanda: eu/ eu Hesitando

acho assim.../

P: Quer
pergunta?/

que repete a

Por que que a deusa-mae
teria sido representada/
com seios grandes e
quadris largos?/ A deusa-
mae ou a deusa Terra?/ A
mae terra?/

Trazendo uma
alternativa  para a
hesitagdo da aluna:

repetir a pergunta.
Repetindo a pergunta.

Amanda: porque/ ¢
igual.../ assim/ tipo
assim/

(...)

Willian: Fessor?/
¢.../ assim/ tipo que
eles 'achava'/ tipo/
eles viram uma
mulher/ ai como
eles falavam deusa
mae/ era mulher/ ai
eles consideravam
uma mulher/

Segue hesitando.

Pedindo para falar

Associando  seios grandes a
quadric largos a caracteristica de
ser mulher.

Aluno nao
identificado [em
tom mais alto]: eu
sei!!!

Solicitando participagdo ao dizer
que sabe.

P: Pera ai/ Pera ai/ Pera ai
gente/ Vamos respeitar/
Willian/

Recusando a
participacdo do aluno.
Organizando a

participagdo por 6rdem
de pedidos. Permitindo
a fala do aluno Willian

Definindo Willian como
o proximo a falar.
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representavam/ representagdo sem explicar o
motivo da representacéo.
P: Mas por que que vocé Questionando a fala do
acha/ que eles aluno.
representavam?/ Assegurando que o que
ele quer discutir sdo os
motivos da
Gente/ vamos 14/ vamo.../ representagao.
Eu acabei de.../
Alunos falam ao

mesmo tempo

gente!/ [estala os dedos]

Eu acabei de discutir com
vocés a importancia da
gente ler nas entrelinhas/
Da gente ler o que que ta
por tras da mensagem/ Ta?/

Chamando a atengdo da
turma e garantindo que
todos ougcam o que ecle
vai falar.

Chamando a atengdo da
turma para a
importancia de ler as
entrelinhas do texto.
Recuperando discussdo

de enunciados
anteriores (do evento
Entdo  vamos  prestar | [Natali levanta a | anterior) Intertexto.
atengdo/ por que que a | mao] Definindko o modo
deusa mie/ tem seios como o texto deve ser
grandes e quadris largos/ lido.
Natali!/
Repetindo a pergunta. Definindo Natali como a
proxima a falar.
Permitindo a
participacdo da aluna.
Natali: ndo/ € Negando-se a falar.
porque eu queria
ler/
P: Mas vocé levantou a Explicitando a regra de | Definindo os alunos que
mao pra mim!/ levanter a mao para | levantaram a mado como
falar/participar. debatedores.
Natali: ndo/ eu Assumindo mal interpretagdo da
pensei que vocé ia regra — frame clash
chamar pra ler/
P: ah ta/ Aceitando a
interpretagdo  erronea
Paiva/ vocé levantou a méo da aluna.

também/ falar

também?/

queria

Convidando outra aluna
de mao levantada pra
falar, certificando-se se
ela fez uma leitura
correta da norma.

Paiva: ah ndo/ falar
0 que?/ ¢é.../ [abaixa
a cabega e comega a
rir]

Hesitando e recusando-se a falar.
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P: o que que torna uma
mulher.../

Reformulando a
pergunta de modo que
os aluos associem a
representagao as
caracteristicas de uma
mae.

Felipe Explicitando que a amamentagio
[interrompendo o que faria de uma mulher mae.
professor]:  Acho
que cla pode
amamentar 0Ss
filhos/
Isso!/ Felipe/ era isso que Elogiando o comentario
eu queria ouvir!/ do aluno, dizendo que
supriu suas
expectativas.
[alunos batem Parabenizando o colega por meio
palma] das palmas.

O que que torna uma
mulher.../ gente!!!/ O que
que torna uma mulher
mae?/

Repetindo a pergunta
sobre as caracterisitcas
de uma mae.
(garantindo que a turma
compreenda a hipotese
de Felipe)

[espera os alunos rirem e
brincarem]

Willian: fazer sexo/
[alunos comecam a

rir]
[alunos rindo e
conversando]

Esperando os alunos
rirem e brincarem

Relacionando as caracteristicas de
uma mae a capacidade de fazer
SeXo.

Fazer sexo ndo torna uma
mulher mae/

Nao necessariamente!!!/

A mulher pode fazer sexo e
ndo engravidar e ndo se
tornar mae!/

[alunos falam ao
mesmo tempo ¢
continuam rindo]

Negando a ideia do
aluno.

Levantando a
possibilidade do sexo
que ndo acarreta na
reprodugao.

Juan: Ai fica sendo

() [ri]

Ruan/ Ruan!/

Olha s6/ a  minha
pergunta.../

Lorena vira pra frente/ meu
bem!/

(...) [encara a aluna
esperando ela atendé-lo]
Presta aten¢do na pergunta
que eu t6 fazendo/

Vocés estdo muito
preocupados em dar
respostas dificeis e

elaboradas.../

Chamando a atengdo da
turma
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[Encara a aluna...]

[Amanda ri alto,
interrompendo 0
professor.]

[fica em siléncio, | [Alunos comegam a

esperando os alunos se | rir]

calaram] [os alunos
continuam
conversando]
[Juan, da primeira
carteira  conversa
com o professor
enquanto o resto da
turma ainda
conversa e ri]

Gente, olha s6/ Natali!/

Posso continuar aqui?/
Natali:  pode/ a

Bom/ [bebe agua]/ vontade!/

Isso que o Felipe acabou de

fazer/ ¢ mesmo o que o

Willian acabou de fazer/

embora ele tenha/ ele tenha

brincado com a ideia de

sexo ai/
[alguns alunos

comegam a rir,
outros comeg¢am a
conversar].

[Juan comeca a
falar]

S6 um minutinho [para
Ruan, encostando a mao
nele]/

Eu t6 precisando.../

Lorena/ chega!!/ Lorena!/

Eu t6 precisando que vocés
falem um pouco mais sem
medo!/ Porque eu to
perguntando as coisas/ e
todo mundo fica querendo
dar uma resposta muito
dificil/ e complicada./

Ent8o quando eu perguntei/
0 que que faz/ de uma
mulher/ ser mée/ o que que
faz uma mulher mae?

[Ruan
falar]

comeca a

Definindo o modo de
falar, de acrescentar ao
debate: de  forma
simples e sem medo.

Repetindo a pergunta.

Interrompendo o professor

Ruan/ deixa eu terminar
uma frase/ s6 uma!/ Vocé
ndo deixa eu terminar uma
frase!/

Explicitando para o
aluno que ¢é hora do
professor falar

Definindo-se
falante.

como
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Entdo/ o que que torna uma
mulher mae?/
Ter um filho/
Concordam?/

Quer dizer simples!/ Ter
um filho/ torna uma mulher
mae/

E ai o Felipe matou a
charade/ porque quando se
pensa numa maie/ e para
uma mae ser boa/ né?/ Ser
uma boa maie/ ela tem que/
no primeiro momento/ ela
tem que fazer o qué?/

Fazendo uma pergunta
e respondendo-a.

Certificando se a turma
esta acompanhando.
Reforgando a assertive
por meio da repetigdo.

Tentando formular sua
explicacdo a partir da
voz do aluno Felipe.

Definindo os  alunos
como interlocutors.

Felipe: Amamentar
os seus filhos!

Preenchendo a lacuna
da  explicagio  do

[Paiva pede para | professor.

falar]
Amamentar seus filhos/ Refraseando o aluno.
Nao ¢é?/ Alimentar/ sendo
ele ndo vai .../ sobreviver/
Nao ¢?/
Entdo.../ quando.../
Paiva/ s6 um minutinho/ eu Definindo o momento
ja vi que vocé quer falar/ da participagdo dos
Quando o homem laaaa/ na alunos
Antiguidade/
quis representar a deusa- Reformulando a
mae/ qual foi a pergunta, incluindo o
preocupagao/ dele/ em | [Ruan levanta a | homem da antiguidade,
retrata-la?/ mao] as intengdes e
O que que ele pensou em preocupacdes que tinha
agregar a imagem dessa em mente ao
deusa-mae/ para ela representar a deusa-
simbolizar/ s6 da gente bate mae.

o /e saber que ela era uma
deusa/ a deusa- mae/

Ruan: eu/ 'fessor'!/
Pra fazer os seios

Definindo o modo como o homem
da antiguidade representou a

grandes/ e  os deusa-mae: seios grandes e
quadris também/ quadris largos.
grandes!/

P: por qué/ o que que isso Pedindo os motivos, os

significa/ seios grandes/ e significados de tal

quadris largos?/ representagao.

[gesticulando com o dedo, Definindo a aluna Paiva

apontando para Ruan e como a proxima a falar.

gesticula com o brago que

Paiva pode falar]
Paiva: por causa/ Trazendo os  motivos da
que o quadril tava representagdo:  quadris  largos
largo porque ela porque ela estava gravida e seios
tava/ gravida/ e os grandes porque ela ia amamentar.
seios grandes/

porque cla ia
amamentar/
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P: ta/ Aceitando a resposta da
agora vem a pergunta/ aluna. Mudando o foco
[segurando a revista] Todos da atividade.
vocés aqui/ ja conseguiram Encourajando os alunos
imaginar a estatua/ da a imaginar a estatua da
deusa-mae?/ deusa-mae.
Ruan: eu ja!/ Eu ja!/ Solicitando participagdo
[alunos falam ao
mesmo tempo]
Ruan: Deixa eu/
P: Eu deixo!/ Calma/ Acalmando o aluno. Definindo o  espago
Ruan!/ Ruan/ Ruan!/ Eu t6 como coletivo
deixando todo mundo/ | [alunos
calma!/ conversando]
Ruan/ eu t6 pedindo para as Esclarecendo para
pessoas imaginarem/ entdo Ruan que ndo ¢ o
ndo tem ordem!/ 'Sou eu momento de falar, e
primeiro'/ eu t6 pedindo pra sim de imaginar.
imaginar!/
Lorena: ah fessor...
&)
Pera ai/ [levantando-se de Mudando o espago
sua mesa, segurando a interacional: professor
revista] de pé em frente para a
Queria que voceés turma.
imaginassem a deusa- mae/ Socilitando  que os
[falam ao mesmo | alunos imaginem a
tempo, representagdo da
Pera ai/ Pera ail/ entusiasmados] antiguidade da deusa-
mae
Ta/ Brenda/ Pera ai/ Pera | [continuam falando]
ai/
td pedindo.../ o exercicio
por enquanto ¢ pra
imaginara .../
por favor/ gente!/ [continuam falando]
O que eu t6 pedindo/ o
exercicio aqui € pra
imaginar/ a deusa/ mae/
A gente ja tem duas Recuperando as duas
informagdes/ que ela tem caracteristicas da
os seios grandes/ e os representagao: seios
quadris largos/ grandes e  quadris
largos.
[Ruan interrompe] Interrompendo o professor
Colega: 6 Juan!!! Chamando a atengdo do colega
(explicitando que esta interessado
no assunto e acompanhando a
narrativa da aula)
E a Paiva ja explicou Acrescentando para o | Definindo os alunos
direitinho/ porque que ela exercicio de | como interlocutors, co-
tem essa imagem/ essa imaginacdo dos alunos | construtores do “texto
representagao. o motivo da | coletivo” da sala de aula.
representagdo por meio
da voz da aluna Paiva.
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Queria que todo mundo
fechasse os olhos agora/
Pode fechar!/

Gente!/ E ) um
instantinho/  fechem os
olhos/

Procurem imaginar/ uma
estatua/ feita na
Antiguidade/ pra
simbolizar a deusa mae/

[Alunos falam ao
mesmo tempo]

[Alunos fecham os

]

[em alguns instantes
comegam a falar de
novo|

Estimulando a
imagina¢do dos alunos
a partir do exercicio de

Alguns instantes de siléncio.

Conseguiram?/

Serd que essa imagem/ que
vocés  imaginaram/  se
parece com essa aqui?/

Alguns alunos:
conseguimos/

Contrastando a imagem
dos alunos com a

imagem/objeto da
antiguidade  Indiana.
(Colocando duas

imagens e dois mundos
em dialogo)

[mostra imagem da revista]

[espera  um tempo o
barulho]

alunos gritam e
comegam a rir, a
gargalhar

Mostrando que seguem a narrativa

da aula.
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Olha aqui/ pshhhhh!/

[Deois de um tempo, bate a
chave na mesa (para
chamar atengdo)]

Olha s6!/ Vamos 14/ vamos
la!/ Pshhh!/ Ruan/ agora
chega/ Pshhh/ [continua
batendo com a chave]
Gente!/ Willian!/ Willian/
pshhhh!/ Por favor/ gente/
Bom/

000i.../ Lorena/

Olha s¢6/ gente/ Ruan!/
Espera ai/ gente!/

Sem exagero!/ Ruan!/ Sem
exagero!/

[Vai a carteira de Ruan]
Vai 14 ao banheiro/ e
recupera sua.../ pode ir ao
banheiro!/

Ruan!/ Ruan/

Pshh/

[para Lorena] ooooou/ ta
bom!/ T6 entendendo que
vocé ta achando muita
graga/ ja ta claro pra todo
mundo/ beleza?/

Té/ olha so/

Pshhhh!/ Natali!/ Naatali!!/
Gente/ agora chega/ tem
limite pra tudo/ espera ai/
Pshhh... /

[alunos comentam,
continuam rindo da
imagem]

[alunos  continuam
rindo]

[Alunos continuam
rindo]
[Ruan vai ao
banheiro e sai da
sala comentando e
rindo].

[alunos conversam e
continuam rindo]

Chamando a atengdo da
turma.

Reprimindo
comportamento
inadequado.

Olha s6/ na Antiguidade/
na tentativa de representar/
a fertilidade/ né/ o que que
¢ fertilidade/ ¢ uma mulher
que tem muitos filhos/ e ai
quando a mulher tem
muitos  filhos/ né/ os
quadris ficam mais largos/
entdo a deusa mae.../

[vao se acalmando]

Explicando as
intengdes e
preocupagdes do autor
da imagem.

Aluno: Ja perdeu a
graga.

Eu também acho/ ja perdeu
a graca mas tem gente
insistindo/

[Para Lorena] Vocé estd me
obrigando a ser/ quem eu
ndo gosto de ser/ Vocé
entendeu o que eu disse?/
Vocé esta me obrigando a
ser quem eu ndo gosto de
ser/

Chamando a atengdo da
turma.

Chamando a atengdo da
Lorena.

Colocando a
reponsabilidade de agir
de forma diferente nos
alunos
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Entdo/ o autor/ né/ o artista/
que fez essa obra/ essa
estatueta/ ele tinha a
preocupacdo de representar
a fertilidade/ da mulher que
tem varios filhos/ ela é a
deusa-mae/ ela é a mie de
todos/ né?/ A preocupagio

em assegurar a
sobrevivéncia dos  seus
filhos/ com seios fartos/

[aponta para os seios da
estatua]/
consequentemente/  com
bastante leite/ pra ndo
deixar.../ pra nd3o deixar
que nenhum dos seus
filhos/ morra de fome/ Ta?/
E ele ndo se preocupou/ em
dar um rosto a imagem/
percebem?/ [apontando
para a cabega da imagem]

Seguindo a explicagao.

Ressaltando uma
caracteristica da
imagem.

Orientando-se para o professor

Eu vou deixar a revista
aqui/ pra passar de mesa
em mesa.

Permitindo o contato
dos alunos com a fonte
histérica.

Mauro:  Ah
veio/ para/

néo/

Reforgando uma attitude de
estranhamento diante da imagem
quando pensa na possibilidade de
novo contato com ela.

Mauro/ se vocé acha que
ndo tem maturidade pra ver
a foto/ quando chegar a sua
vez/ vocé passa pra outra
pessoa/ ta bom?/

[Deixa a revista com a
aluna na primeira fileira]

Trabalhando o controle

da turma para ndo
desencadear em nova
euforia coletiva por

meio de uma critica
publica a uma atitude

[Volta e assenta na sua
mesa|

do aluno Mauro
considerada infantil.
Mudando o espago
interacional

Pista contextual de que
quer mudar de assunto.

O/ Natali/ vocé tinha Convocando leitor Orientando-se para o professor
pedido pra.../
Nao/ ndo/ é.../ Lais/
Stephany: ela ja leu/
fessor/.
P:  termina s6  esse Indicando parte a ser

trechinho pra mim/ Lais/

Lais: [comega a ler]

lida.
(sinalizando inicio de
nova sequéncia)
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De acordo com a transcri¢do acima, alternando a atividade, o professor encorajou os
alunos a imaginarem a estdtua da deusa-mae. Ruan solicitou a fala dizendo “Eu jd, eu
ja”. O professor alegou que o espaco era coletivo e que todos podiam falar — “Eu
deixo!/ Calma/ Ruan!/ Ruan/ Ruan!/ Eu t6 deixando todo mundo/ calmal/” — e, em
seguida, esclareceu para o aluno que ndo era o momento de falar, e sim de imaginar
“Ruan/ eu to pedindo para as pessoas imaginarem/ entdo ndo tem ordem!/ 'Sou eu
primeiro’/ eu to pedindo pra imaginar!/”. Para isso, ele alternou o espago
interacional: levanta-se de sua mesa portando a revista e, de pé, de frente para a
turma, pediu para que os alunos fizessem um esfor¢o de imaginagdo. Com isso, ele
deu continuidade ao didlogo entre os alunos e a fonte histdérica da antiguidade. Para
povoar a imagina¢do dos alunos, o professor recuperou as duas caracteristicas da
representacdo: “A gente ja tem duas informagoes/ que ela tem os seios grandes/ e os
quadris largos/”’; e acrescentou o motivo da representagdo por meio da voz da aluna
Paiva “E a Paiva ja explicou direitinho/ porque que ela tem essa imagem/ essa
representa¢do”. Novamente, aos alunos foi conferido o papel de interlocutores, co-

construtores do “texto coletivo” da sala de aula.

Enquanto o professor realizava tais agdes, foi interrompido pelo aluno Ruan que
recebeu repressdo de um dos seus colegas “6 Ruan!!!”. Esse gesto do colega

explicitou o seu interesse e engajamento na narrativa da aula.

Dando continuidade a nova atividade, o professor estimulou a imaginagdo dos alunos
a partir do exercicio de fechar os olhos. Na execucdo desta tarefa, ele obteve alguns
instantes de siléncio da turma. Quando os alunos voltaram a conversar, o professor
verificou se eles haviam executado a atividade imaginativa proposta. A partir da

resposta afirmativa, ele exp0s a imagem da revista para a turma.
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Figura 7: Imagem da estatueta da deusa-mie da revista “Super Interessante” que foi exibida para os

alunos

Com isso, o professor contrastou a imagem que povoou o imaginario dos alunos
construida a partir do exercicio de leitura de referéncias escritas com a imagem/objeto
da antiguidade indiana. Ele colocou duas imagens/representagdes em choque. Se na
antiguidade (indiana) o contexto de visualizagdo de imagens como esta apontava para
um uso afetivo e de autoridade e poder da imagem, geralmente atrelada a rituais
religiosos (Bezerra de Menezes, 2003), como a propria narrativa do livro didatico
indicou, o contexto de uma sala de aula de Historia brasileira de ensino fundamental
imprimiu um uso cognitivo da imagem bastante distinto. Em contato com a fonte
histérica, a reagdo dos alunos foi de euforia coletiva: muitos risos, comentarios,
conversas, gargalhadas durante muito tempo. A forma como os alunos reagiram
demonstra que eles acompanhavam a narrativa da aula e, portanto, fizeram os
exercicios de dialogar com a representagdo da deusa-mae (de pensar sobre o passado a
partir dela), de discutir suas metaforas e entrelinhas bem como de imaginar suas

caracteristicas fisicas. O professor deixou que os alunos expressassem livremente suas
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decorréncia, dispensar um tempo consideravel na tentativa de controlar essa euforia
produzida pelo didlogo entre as duas representacdes. Parece que essa atividade
estimulada pelo professor deu origem a um profundo estranhamento entre as
percepcdes de mundo dos alunos e a percep¢do de mundo dos homens da antiguidade.
A atividade permitiu um exercicio proprio do pensar histérico de deslocar-se no
tempo e reconhecer o “outro”, o “diferente”. O contato com uma manifestacdo
cultural distinta fez com que os alunos se deslocassem para um tempo historico
distinto, impregnado por outros valores culturais e estéticos e voltassem novamente
para o presente refletindo sobre seus proprios valores, reconhecendo-se no mundo e
na propria cultura. Os risos, gargalhadas, a euforia coletiva nos deram a saber que os
alunos eram participes de outro meio cultural que ndo reconhecia os valores presentes
na materialidade da imagem que, por sua vez, revelavam tragos da cultura de uma
dada sociedade distante da dos alunos. As chaves de leitura de que os alunos
dispunham fizeram com que eles se reconhecessem como integrantes de um mundo
com valores estéticos diferentes daqueles do objeto histérico oriundo de outra

manifestagdo cultural. Com isso, eles puderam refletir sobre os proprios valores.

Argumentamos, mais uma vez com Wilhelm Dilthey em 4 constru¢do do mundo
historico nas ciéncias humanas (2010), que o mundo histérico ¢ vivencial. O
estudante, a0 mesmo tempo em que ele se aproxima da interpretacao historica, estd no
mundo histérico partilhando experiéncias, vivendo situagdes similares. O choque e o
estranhamento dos alunos em contato com a fonte historica da antiguidade fizeram
dialogar sujeitos em temporalidades historicas diferentes. Para interpretar a fonte
historica, os alunos, como seres historicos, olharam para ela carregados de valores de
seu universo cultural. A leitura deles foi mediada pelos valores do mundo histdrico a
que pertencem. Outra vez, cabe recuperar a fala do historiador quando afirma que: “O
mundo histoérico estd sempre presente e o individuo ndo o considera apenas de fora,
mas esta entretecido nele. (...) Antes de nos tornarmos observadores da historia,
somos seres historicos e € somente porque somos seres historicos que nos tornamos

tais observadores” (Dilthey, 2010).

A narrativa historica criada nas interagdes, desse modo, colocou os alunos diante de

“textos”’/imagens de outra temporalidade. Esse contato provocou neles um
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culturais, num trabalho de reconhecimento de si no mundo. Essa atividade contribuiu
para que os alunos fizessem movimentos de pensar historicamente, pois puderam
contrastar temporalidades historicas e fazer um exercicio de alteridade em que
identificaram valores culturais, estéticos e sociais distintos dos proprios, percebendo-

se como participes de outro universo cultural.

Ap6s alguns minutos tentando controlar a euforia coletiva causada pelo choque entre
os dois mundos, o professor fez um ensaio para explicar as intengdes e preocupagdes
do criador da imagem. Segundo o professor, o autor tinha a preocupagdo de
representar a fertilidade da mulher e, por isso, a retratou com seios fartos, para
“assegurar a sobrevivéncia dos seus filhos”, e quadris largos, “quando a mulher tem
muitos filhos/ né/ os quadris ficam mais largos/ entdo a deusa-mde...”. O professor
tecia essa explicagdo ao mesmo tempo em que apontava para as caracteristicas da
imagem. Fez isso alternando alguns instantes de gestdo de classe em que chamava a
atencdo da turma, principalmente da aluna Lorena quando colocou nela a
responsabilidade por ele estar tendo uma atitude mais rispida: “Vocé estd me
obrigando a ser/ quem eu ndo gosto de ser/ Vocé entendeu o que eu disse?/ Vocé esta

me obrigando a ser quem eu ndo gosto de ser/”.

A seguir, o professor propds novo contato dos alunos com a fonte historica, pedindo
que a revista fosse repassada pelas carteiras dos alunos para que, individualmente,
eles tivessem a oportunidade de contemplar a imagem. A reagdo de um deles, Mauro,
quando brincou “Ah ndo, veio, para’/ recuperou a atitude de estranhamento diante
da imagem (que levou aos risos e a euforia) quando pensou na possibilidade de novo
contato com a representagdo, tida como engragada. Em reacdo, o professor, por meio
de uma critica publica a atitude desse aluno, trabalhou o controle da turma para nao

«

desencadear novamente uma euforia coletiva: auro/ se vocé acha que ndo tem

maturidade pra ver a foto/ quando chegar a sua vez/ vocé passa pra outra pessoa/ td

bom?/”.

Ap0s deixar a revista com a aluna da primeira carteira da direita, o professor retornou
a seus assentos, alternando novamente o espago interacional. Com isso, ele deixou

uma pista contextual de que iria alternar a atividade. A seguir, convocou um aluno
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No entanto, a leitura seguiu a0 mesmo tempo em que a revista com a estatueta da
antiguidade percorria as carteiras. A presenca da representacdo se fez sentir no
desenrolar da aula, conforme mostra a transcricdo a seguir que conformou o

subevento “Discutindo as caracteristicas da estatueta da deusa-mae”.



214

Tabela 20: Representagdo do subevento “Discutindo as caracteristicas da estatueta da
deusa-mae” — Aula de 10/09/2010

Discurso do professor

Discurso dos alunos

Acgdes (professor)

Acdes (alunos)

Unidades de mensagem

Unidades de
mensagem

Desenvolvendo
expectativas e normas

Desenvolvendo papéis
e relacionamentos

Enunciados da sequéncia (os alunos seguem rindo e conversando) — Fazem a leitura sobre os arias.

P: [sobre a imagem da
revista] ¢ s6 passar/ ndo
precisa ficar comentando
ndo/ é s6 passar/

Controlando o contato da
turma com a revista.

Enunciados da sequéncia — Fazem a leitura sobre bramanismo

Lucas, pode passar

Controlando o contato do
aluno com a revista.

[A revista fica muito tempo na
carteira de Lucas.]
Alunos rindo e conversando.

Lorena: 6 professor/
pra que que vocé
mostrou a revista?/

Questionando a atitude do
professor que desencadearia
mais euforia.

P: por que ndo mostrar/
Lorena?/

Devolvendo a pergunta para
a aluna como forma de fazé-
la refletir sobre a atitude da
turma.

[professor folheia o livro]

[alunos conversam, riem]

O gente/ vamos voltar
entdo aqui?/ Ruan!/ Ruan/
Ruan!/

Tentando controlar a turma

[professor folheia o livro]

[Guilherme devolve a revista
para o professor, alunos
continuam conversando]

Todo mundo ja
concentrou/ pshhhh/ todo
mundo ja concentrou aqui
novamente?/

Pedindo a atengdo da turma
como um todo.
Estabelecendo um  nivel
coletivo de interagdo.

[alunos conversam, comentam,
pedem para ler]

Lorena!/ Lorena/ e todos
os colegas/ Abram o
livro/ na pagina 52/

Direcionando Lorena e os
demais para uma pagina do
livro, distinta da que eles
estavam.

Alunos: é a deusa maie!

Reconhecendo a imagem no
livro didatico.
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Exatamente/ Confirmando
[alunos voltam a rir ¢ a
conversar |

Gente/ olha sd/... Alunos conversando.

pronto!/

O/ Lorena!/ Ta vendo que Respondendo ao

ndo tem nada demais/ ta
no seu livro de historia?!/

Tem muito mais a ver/
com o comportamento da
gente/ do que com a
imagem em si./

Ta bom?/

Lorena [acena com a
cabega]

Lorena: Ta/

questionamento da Lorena
de enunciados anteriores.
Delayed response.
Questionando a  euforia
coletiva da turma em relagao
a uma imagem que estd no
livro de Historia.

Reiterando a teoria que
sustenta esta pesquisa de que
ndo existe imagem em si
mas um contexto de leitura
da imagem que imprime
modos particulares de ler.

Felipe: era professor/ as
'perninha’  dela/ era
desse tamanho?/

Ruan: A cabega dela
era assim?

328

Estranhando a imagem.
Percebendo a imagem como
representagdo fiel da realidade.

P: gente/ espera ai/ espera
ai/ Prestem ateng@do!/
Felipe/ Felipe!/ Isso ¢
uma escultura  muito
antiga/ imagina as
ferramentas/ que foram
usadas para fazer essa
escultura/ ta?/ Entdo eram
outros tempos/

Recuperando o  contexto
social de produgdo da
imagem Direcionando o
raciocinio e o estranhamento
dos alunos para o fato de que
a imagem € uma escultura,
de um outro tempo, com
valores e ferramentas
distintas.

Alunos conversando agitados.

Felipe: Ela tem
tamanho natural?

Relacionando a representagao
com as referéncias estéticas e de
mulher que dispde.

P: Ah/ tamanho natural/
ndo sei/ ndo sei/

Bom. Agora/ voltem a p.
121/

Indicando retorno do fluxo
anterior de leitura sobre o
bramanismo.

Lais: Fessooor/ fessor/
Ta aqui os centimetros/

Trazendo as caracteristicas da
imagem.Explicitando um
engajamento na narrativa sobre a
estatua.

P: Ah/ ta ai?/ Quantos
centimetros?/ 11?/ Metros

Aceitando a intervencdo da
aluna.

co-construtores
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[procura no livro]
Al/ de altura/

Desse tamanhozinho aqui/
da mesa/ mais ou menos
aqui/ [mostra o tamanho]

Comprovando a informagao
dada pela aluna.

Mostrando com a mio a
altura da imagem.

Aluno: Creeedo/

Estranhando o tamanho da
imagem que, uma vez mais, ndo
condiz com suas expectativas,
percepgdes, valores de mundo.

Lorena: Mas ela nio
existe/

Afirmando a ndo existéncia da
imagem. Parece entender a
imagem como uma
representagao.

P: quem disse?/ Ta no
museu/

Associando a existéncia da
estatueta a sua caracteristica
de objeto mesuologico.

Alunos continuam comentando
sobre a imagem.

Ta?/ Gente/ espera ai/

espera ail/ [estala os
dedos]/
Oi!/
Nos estamos perdendo Avaliando negativamente a
muito  tempo/  numa extensdo da discussdo
discussdo/ ééé/
Ruan: Boba
Nao/ ndo é boba/ mas ¢
uma discussdo que/ ndo
precisava ter se alongado
tanto/
Ta?/
Bom/ pagina 122/ Indicando retorno a pagina
anterior do livro.
Stephany: Fessor/ Solicitando a fala.

fessor/ deixa eu falar
uma coisa aqui.../

Espera ai/ espera ai/
Stephany!/ Um instante!/

A Stephany quer fazer um
comentario sobre o trecho
que ela leu/

Garantindo o siléncio da
turma para a participagdo da
aluna.

Definindo o contetido de seu
comentario

Definindo a aluna como
a proxima a comentar

Stephany: perai/ fessor/
[folheia o livro]

¢ sobre bramanismo,
né?

Voltando a pagina do livro que
havia lido. (os alunos estavam
com o livro aberto na pagina
contendo a estatueta da deusa-
mae)

Certificando-se do contetdo
que ela teria que comentar
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Nossa!l/  Vocé  falou
parecia que era uma coisa
que estava pronta para ser
dita/

Frame Clash. Estranhando o
comportamento da aluna
pois que ela havia solicitado
a fala

Stephany: ¢ sobre a

estatua...

Confessando que sua fala nao
estava vinculada ao assunto do
trecho lido sobre bramanismo,
mas vinculada a uma
continuagdo da discussdo sobre
a estatueta

P: ah td/ vamos deixar
isso pra depois/
Alexandre/ Alexandre/
pshhh/ Alexandre/
continua a leitura ai/

na p. 122/

Negando a continuidade da
discussdo sobre a deusa-mae
Convidando o aluno para ler

Indicando a parte a ser lida.
(Fechando uma sequéncia, e
abrindo outra,
redirecionando a atividade,
dando origem a um novo
subevento)

Alexandre [1€]

A transcri¢do revela que o professor foi direcionando a leitura e a discussdo
subsequente a0 mesmo tempo em que controlava o contato da turma com a revista. O
contato dos alunos com a fonte histdrica seguiu causando muitos risos, conversas e
comentarios que dificultaram o desenrolar da aula. A aluna Lorena, entdo, questionou
a atitude do professor, sugerindo que a decisdo de mostrar a revista havia sido
equivocada, uma vez que a imagem poderia desencadear mais risos € conversas: “0
professor/ pra que que vocé mostrou a revista?/”. O professor devolveu a pergunta

para a aluna como forma de fazé-la refletir sobre a atitude da turma: “Por que ndo

mostrar/ Lovena?/”.

Enquanto aguardava o siléncio do grupo, o professor folheava as paginas anteriores
do livro didatico. Depois disso, ele estabeleceu novamente interagdo com toda a turma
e direcionou a aluna Lorena e seus colegas para a p. 52 do livro: “Lorena!/ Lorena/ e
todos os colegas/ Abram o livro/ na p. 52”. Os alunos reconheceram a imagem da
deusa-mie no livro didatico: “E a deusa-mde/”. O professor confirmou e, logo em
seguida, dirigiu a fala a aluna Lorena: “O/ Lorena!/ Td vendo que ndo tem nada

demais/ ta no seu livro de Historia?!/”. Parece que enquanto folheava o livro o
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Deste modo, motivado pelo desafio da aluna, o professor procurou a imagem
enquanto os alunos, ainda agitados, seguiam conversando. O novo contato com a
imagem provocou nos alunos mais risos e conversas, manifestando, novamente, uma
atitude de estranhamento frente a fonte historica da antiguidade indiana. Continuando
a réplica a aluna Lorena o professor questionou a euforia coletiva gerada por uma
imagem que estava no livro de Historia, e, por isso, “Ndo tem nada de mais”. Nesse
momento, o professor conferiu um lugar de autoridade para o livro didatico de
Histéria como veiculador daquilo que ¢ adequado e deve ser ensinado. Ora, segundo o
professor, se a imagem estd no livro de Historia, sua relevancia ndo deve ser
questionada. Ou, talvez, sugeriu que a imagem estava disponivel como qualquer outra
do livro. Portanto, uma imagem comum, banal, que deveria ser encarada com mais

naturalidade.

Desenvolvendo mais esta argumentagdo, o professor disse que “Tem muito mais a
ver/ com o comportamento da gente/ do que com a imagem em si./”. Aqui, O
professor parece reconhecer que o significado do “texto”/imagem ndo estd nele
mesmo mas no contexto de leitura criado em torno dele, fundamento este que vai ao
encontro da teoria de leitura que sustenta esta pesquisa. Se o professor ndo tivesse
feito o exercicio de leitura e construcdo coletiva da imagem da deusa-mae a partir do
texto escrito, talvez a representagio da India antiga ndo provocasse tantos risos. O
impulso a imaginagdo potencializou o estranhamento. As nogdes depreendidas das
palavras “deusa” e “mae” ndo encontraram ressonancia na imagem. Com isso, as
referéncias de cada aluno individualmente, bem como as referéncias proprias daquela
coletividade, foram postas em xeque a partir do contato com uma imagem de outro
contexto cultural. A experiéncia propiciou aos alunos repensar suas proprias nogoes,
permitindo-lhes situar-se no terreno da propria cultura, com seus valores éticos e

estéticos.

Dando continuidade a atitude de estranhamento, Felipe questionou as caracteristicas
da imagem: “era professor/ as 'perninha’ dela/ era desse tamanho?/”. O aluno
pareceu perceber a imagem como uma representacdo fiel da realidade. Ele ndo
percebeu a dimensdo mitologica da imagem. Talvez ele ndo esteja habituado ao

raciocinio sineddquico, tdo comum nas representagdes imagéticas. A estatueta
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imagem que representaria todas as maes. Felipe, entretanto, esperou uma carga de
realismo que ndo ¢ comum neste tipo de representacdo. A deusa-made possui um
sentido religioso. Ela ndo ¢ uma imagem de uma mulher, mas de todas. Ela, com seus
seios grandes e quadris largos, sugere a reproducdo da espécie, representando a fonte
da vida. Dai sua pergunta subsequente que questiona se a imagem tem tamanho
natural: “Ela tem tamanho natural?”. O aluno parece relacionar a representagdo da
deusa-mae com as proprias referéncias estéticas e de mulher de que dispde que nao
condizem com o objeto representado. Ele ndo parece perceber a imagem como uma
representacdo de todas as maes, um simbolismo. Sugerindo manifestar o mesmo
raciocinio, o aluno Juan também questiona: “A cabega dela era assim?”. Serd que os
alunos, em seus exercicios de indagar a imagem, a percebem como uma figura que
representa um objeto coletivo de adoragdo de um povo, como a representagdo do que
a sociedade que o elaborou queria como sua identidade? Parece que as chaves de
leitura de que os alunos dispunham fizeram com que eles relacionassem a

representacdo da deusa-mae com as proprias referéncias estéticas.

Em resposta, o professor trouxe o contexto de producdo da imagem, levantando a
diferenca temporal que marca os dois mundos historicos: o0 mundo dos alunos e o
mundo em que a imagem foi produzida, com diferentes ferramentas, diferentes
tempos: ‘“gente/ espera ai/ espera ai/ Prestem atengdo!/ Felipe/ Felipe!/ Isso é uma
escultura muito antiga/ imagina as ferramentas/ que foram usadas para fazer essa
escultura/ ta?/ Entdo eram outros tempos/”. Com isso, o professor tentou direcionar o
raciocinio dos alunos para o fato de que a imagem ¢ uma escultura de um outro tempo
com ferramentas e valores distintos. O professor sugeriu que os alunos
desenvolvessem um olhar que lhes permitisse ir além dos proprios referenciais e

entender diferencas culturais de diferentes temporalidades.

Sobre o tamanho da imagem, o professor disse ndo saber. Depois disso, ele tentou
prosseguir a narrativa da aula indicando o retorno a péagina do livro do capitulo em
discussdo. No entanto, a aluna Lais, explicitando engajamento na narrativa sobre a
estatua, trouxe para o plano coletivo essas informacgdes, retomando o fluxo para a
discussdo da representagdo da deusa-mde e, em decorréncia, conduzindo o plano

social da aula: “Fessooor/ fessor/ Ta aqui os centimetros/”. Aceitando a intervengao
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professor retornou ao foco, que hd muito queria encerrar, definindo, uma vez mais, os
alunos como co-construtores, protagonistas do texto da sala de aula e co-orientadores
da pratica de leitura. Para comprovar a informag¢do da aluna, ele voltou a pagina do
livro que continha a imagem e, em seguida, indicou para a turma, em um gesto com a

mao, o tamanho da imagem.

Um dos alunos expressou rejeicdo a imagem por meio de um enfatico “Creeedo”.
Parece que a imagem, mais uma vez, ndo condisse com as expectativas, percepgoes,
valores estéticos e de mundo dos alunos. A atitude do aluno indicou que ele pode ter

confundido a imagem da deusa-mae com a propria mae.

Em seguida, a aluna Lorena, em resposta a discussdo do tamanho da estatueta,
afirmou a ndo existéncia da imagem quando diz: “Mas ela ndo existe/”. Seu
comentario divergiu do raciocinio dos colegas. Entre as interpretagdes possiveis,
podemos inferir que a aluna entendeu a imagem como um simbolismo, pois que seres
mitolégicos, deusas, ndo existem, sdo representacdes de uma cultura. Em resposta, o
professor confirmou sua existéncia, associando-a a sua caracteristica de objeto

museologico: “Quem disse?/ Ta no museu/” .

Depois disso, o professor avaliou a extensdo da discussdo. “Ta?/ Gente/ espera ai/
espera at!/ [estala os dedos]. Nos estamos perdendo muito tempo/ numa discussao/
ee¢/. Ndo/ ndo é boba/ mas é uma discussdo que/ ndo precisava ter se alongado
tanto/”. Buscando mudar a atividade, ele indicou para os alunos o retorno a p. 122 do
capitulo onde haviam interrompido a discussdo. Parece que ha aqui evidéncias de
outros “contextos” interpelando a ‘“situagdo mais imediata da enunciagdo”, quais
sejam, o tempo institucional e os curriculos. O professor sinalizou que precisava

manejar o tempo, pois que tinha mais contetidos a cobrir.

Depois disso, a aluna Stephany solicitou a fala. Em resposta, o professor garantiu o
siléncio da turma: “Espera ai/ espera ai/ Stephany!/ Um instante!/” — e antecipou o
contetdo do comentdrio da aluna com base no novo rumo que encaminhou a
interagdo: “A Stephany quer fazer um comentario sobre o trecho que ela leu/”. Com

isso, ele definiu a aluna como a préxima a comentar e sinalizou para a turma o tipo de
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A aluna pediu que o professor aguardasse enquanto ela retomava a pagina do livro
solicitada pelo professor. Em seguida, ela certificou-se sobre o contetido que ela teria
que comentar: “é sobre bramanismo, né?”. O professor surpreendeu-se com o

“«“

comportamento da aluna, pois que ela havia solicitado a fala: “Nossa!/ Vocé falou,
parecia que era uma coisa que estava pronta para ser dita/”. Diante do
estranhamento do professor de que algo corria fora do previsto, a aluna confessou que
sua fala ndo estava vinculada ao assunto do trecho lido sobre bramanismo, mas

I3

atrelada a discussdo sobre a estatueta: “...¢ sobre a estatua”. Pelas sinaliza¢des do
professor, a aluna percebeu que comentarios sobre a estdtua naquele momento eram
inapropriados, ja que o professor havia deslocado a discussdo e queria encerrar o
assunto. Esse momento configurou-se, portanto, como mais um Frame clash/rich
point em que as “normas e expectativas” do grupo se tornam visiveis por uma
situacdo incomum que explicitou tais normas. O frame clash foi perceptivel nos

esfor¢os dos membros do grupo de manter sua participagdo adequada, neste caso, os

esfor¢cos de Stephany de corresponder as expectativas do professor.

O professor negou a continuidade da discussdo sobre a deusa-mae e indicou um aluno
para ler. Com isso, ele marcou o fechamento de uma sequéncia e o inicio de outra,

dando origem a um novo subevento.

Ficou claro nesse trecho que os alunos seguiam engajados na narrativa sobre a fonte
historica. Eles assumiram uma postura inquisitiva frente ao objeto, questionando suas
caracteristicas fisicas, seu tamanho, sua veracidade. A atividade com o documento
despertou o interesse dos alunos que foram tomando posi¢des, fazendo leituras,
indagando o objeto, importante exercicio de compreensdo e aprendizagem da
Historia. Porém, o professor, premido por outras razdes, entre as quais podemos
sugerir a euforia coletiva, o tempo institucional, o tempo do curriculo, evitou o
desenrolar da narrativa. No entanto, embora nesse momento nio tenha dado mais
vazdo a discussdo, ele criou, co-construiu com os alunos um ambiente de leitura de
uma fonte historica em que os estudantes, engajados na narrativa, manifestaram suas
percepgdes de mundo, deslocaram-se no tempo, recriaram seus valores estéticos e

culturais, e, por conseguinte, aprenderam Historia.
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Os significados construidos nessa atividade tiveram consequéncias a longo prazo. Nas
entrevistas com os alunos, no final do ano letivo, as lembrancas dessa aula ainda
povoavam suas memorias:  “(...) feve até uma vez que ele tava explicando uma
materia sobre os deuses, tava la na revista, tava o nome do deus, do deus e tudo que
éé... a vida dele toda, como que ele virou deus, por que que ele era deus” (Geisson);
“(...) ele pegou uma revista e leu umas historias pra gente. Leu sobre historia la,
sobre a deusa-mde, sei que foi a maior confusdo por causa disso. Por causa da
deusa-mde, ai todo mundo comegou a rir, a fazer piadinha, ai atrapalhou a aula
inteira, ficou quase metade da aula fazendo isso” (Stefany). “Esses dias, é, acho que
foi més passado, ele trouxe uma revista otima, é, de, é... uma revista que falava da
antiguidade, falava dos povos indigenas, falava de uma gueixa ld indiana, falava de
umas cartas assim, de uma mulher gorda, assim. Muito, ai, é... essa aula foi muito
interessante, todo mundo participou, ai ele deu a revista, até a figura era muito
engracada, ai todo mundo foi passando assim olhando a revista, foi muito
engracado” (Paiva). Com nuances de nitidez, as memorias dos alunos mostram
marcas dessa atividade para suas aprendizagens revelando saberes construidos sobre

Historia particulares desse grupo durante o ano letivo.

Nos subeventos analisados acima, elementos especificos da forma de pensar
historicamente foram produzidos na interacdo, informando modos de ler e aprender
Historia construidos na pratica de leitura debatida do texto de Historia dessa sala de
aula. Nas interagdes, o professor construiu modos particulares de ler os textos nas
entrelinhas, buscando as mensagens subentendidas, bem como definiu conceitos de
varias ordens visando ao entendimento dos textos pelos alunos. Ademais, os
estudantes tiveram oportunidades de dialogar com fontes histdricas. Nesses didlogos,
os aprendizes fizeram exercicios de alteridade entre dois mundos histdricos: o0 mundo
da antiguidade indiana onde a fonte foi produzida e o mundo histérico deles mesmos.
Nessa jornada, ao estranhar a fonte histdrica, os alunos deslocaram-se no tempo,
percebendo realidades histdricas distintas. Com isso, eles ganharam consciéncia de
seus proprios valores culturais e estéticos, reconhecendo-se como participes do
presente em que vivem. A pratica de leitura do texto historico construida socialmente
pelo professor e pelos alunos, desse modo, conformou modos especificos de ler e

aprender Historica co-construidos por professor e alunos. O diagrama abaixo resume
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Diagrama 7: Aspectos do pensar historicamente que despontaram nas interagdes do segundo ciclo

Em suma, a analise do segundo ciclo revelou a forma como o professor foi reeditando
sua pratica de leitura, no segundo semestre. Ele seguiu privilegiando a pratica de
leitura do texto do livro didatico como a principal estratégia durante todo o ano letivo,
ainda que neste ciclo a tenha intercalado com leituras de outros textos, quais sejam,
filmes, revistas e intertextos. Nessa pratica os alunos foram levados a refletir sobre
suas acdes e sobre os raciocinios construidos no movimento dialégico produzido em
sala de aula. O professor construiu com os alunos reflexdes e raciocinios sobre o que
significa ler as entrelinhas, os ndo ditos, as mensagens subentendidas dos textos;
sobre como argumentar e preencher lacunas dos textos de Histéria do livro didatico;
sobre como participar da dinamica de leitura. A analise desse subevento, portanto,
confirmou, mais uma vez, o carater reflexivo do discurso e da pratica desse professor
sendo, assim, constituinte e constituidor das praticas de leitura dos textos de Historia

desse grupo social.

A préatica de leitura debatida emergiu como forma de enfatizar ainda mais as
habilidades de leituras do texto historico dos alunos, dando destaque a leitura das
metaforas e entrelinhas do texto, ao entendimento de conceitos, palavras e expressoes
do texto. As formas de ler, no que diz respeito a quem podia falar, quando falar,

ficaram mais plasticas, menos engessadas, mais livres. Alunos e professor co-
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participar da leitura do texto de Historia em que ler, discutir e comentar ¢ direito e
papel de todos. Quanto as narrativas historicas construidas, o contexto dos subeventos
analisados produziu outros modos de pensar historicamente, como o trabalho com a

fonte historica e o exercicio de estranhamento entre dois mundos historicos.

Cabe acrescentar ainda que ao analisar, momento por momento, o processo de
construcdo das praticas de leitura dos textos historicos do livro didatico (sobretudo),
revelamos como o professor construiu uma cultura de leitura dos textos de Historia
local e particular. No descortinar desse processo percebemos que o professor instituiu
com os alunos uma pratica reflexiva e ndo homogénea de uso do livro didatico. Nessa
pratica ndo predominou a “ortodoxia” dos textos do livro didatico, uma vez que varias
vozes do saber histérico tiveram, nas interagdes, autonomia como enunciadoras da
Historia, entre elas, a voz dos alunos, do professor e dos outros textos utilizados (a
revista de divulgacgdo cientifica, os filmes, os intertextos). O livro didatico, embora
usado na maioria das aulas, se configurou, portanto, como mais uma voz do
conhecimento histérico entre as outras presentes. Foi possivel perceber que o
professor e os alunos contrariaram, acrescentaram, extrapolaram, ampliaram,
questionaram e tomaram apenas como ponto de partida as narrativas historicas do
livro didatico. A interagdo oral, portanto, configurou uma pratica de leitura dos textos

de Historia plural e dialdgica frente ao saber historico.

A andlise dos dois ciclos, desse modo, permitiu-nos compreender a historia da leitura
do texto de Historia desse grupo social em uma perspectiva holistica, isto €, nos
didlogos entre o todo e as partes e a partir de uma dimensdo temporal estendida: o ano
letivo. Langamos uma luz sobre a pratica de leitura dos textos de Historia em uma
sala de aula de Historia que conformou modos especificos de ser aluno, de ser

professor, e de agir, participar, saber, ler e aprender Historia.
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Consideracoes Finais

Durante a trajetdria deste estudo de caso etnografico, que teve como foco o estudo das
praticas de leitura dos textos de Historia, em uma sala de aula de ensino fundamental
de uma escola da rede municipal de Ensino de Belo Horizonte, foi-nos possivel tecer
reflexdes de natureza diversa acerca do processo de leitura no contexto da disciplina
Historia. Apontaremos aqui, deste modo, os pontos significativos desta trajetoria, bem

como os desafios enfrentados em seu desenrolar.

Destacamos, primeiramente, trés desafios com os quais nos deparamos durante o
desenvolvimento deste estudo. O primeiro desafio foi selecionar o professor ¢ a
escola para desenvolver esta investigagdo. Percorri inimeras escolas das duas redes
publicas de Ensino de Minas Gerais. Frequentei vérias salas de aula com o intuito de
encontrar um professor que se valia da leitura dos textos de Histéria como meio e fim
para a aprendizagem da Historia e, por conseguinte, instituia praticas variadas, com
propositos diversos, e lancava mao de variados textos relacionados ao conhecimento
historico. Esta tarefa mostrou-se bastante ardua, pois muitos dos professores que
acompanhei ou valiam-se das aulas expositivas como recurso fundamental e central
para o ensino de Histdria ou, embora utilizassem a leitura nas aulas, consideravam-na
como algo dado e como fun¢ao do professor de portugués. Desse modo, poucos eram
seus esforcos em engajar-se na tarefa de desenvolver nos alunos habilidades de leitura
dos textos histdricos. A leitura para muitos dos docentes, desse modo, encerrava uma
caracteristica geral e abstrata. Contrariando essa ideia compartilhada por muitos deles,
argumentamos com Soares (2003) que a leitura dos textos de Historia pressupde
determinados raciocinios especificos da disciplina que devem ser trabalhados pelo
professor de Historia e ndo pelo de portugués. Existe uma leitura especifica para cada
area do conhecimento, por isso, enquanto o professor de geografia tem que ensinar

seus alunos a ler mapas, por exemplo, o de matematica deve ensina-los a ler equagdes,
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identificar sujeitos historicos e suas intencionalidades. Depois de tanto procurar,
encontramos um professor que, de fato, percebia o desenvolvimento e a compreensao

da leitura dos textos de Histdria como essencial para aprendizagem da disciplina.

O segundo desafio iniciou-se com a mudancga de linhas de pesquisa de um enfoque em
ensino de Histéria na pesquisa de mestrado para uma abordagem que focalizava o
ensino e aprendizagem com énfase na leitura/letramento e nas salas de aula como
culturas em desenvolvimento; e com o estidgio de doutorado na University of
California, Santa Barbara. O contato com uma nova comunidade de pesquisa para
além dos limites nacionais e, com ela, com novas epistemologias de andlise da sala de
aula resultou em varios rich points/frame clashes. Conforme enfocado no desenrolar
deste estudo, Agar (1994; 2006) define rich points/frame clashes como espagos onde
a cultura acontece, isto €, espagos em que o etnografo (outsider) tenta entender o que
esta acontecendo ou se depara com uma situagcdo nova que contraria suas expectativas
e/ou seu entendimento daquele grupo social. Agar argumenta que nesses espacos
especificos (rich points/frame clashes), o pesquisador busca entender o conhecimento
local compartilhado pelos membros (insiders) que ele (outsider) ndo possui. Neste
caso, 0s rich points/frame clashes com que me deparei neste segundo desafio
provocaram um estranhamento nas minhas antigas formas de pensar e entender a sala
de aula e me levaram a experimentar um novo par de lentes. Esse novo par de lentes
permitiu o entendimento da etnografia ndo como um método, mas como uma forma

de entender o mundo, uma filosofia de investigagcdo, uma epistemologia.

O primeiro rich point/frame clash se deu apds a entrega para 0 meu novo comité
cientifico das primeiras analises dos dados que tinham estreita relagdo com aquelas
que eu havia realizado na pesquisa de mestrado. Se minha banca de mestrado havia
considerado essas andlises sofisticadas, trazendo entdo algo novo a ser pensado, o
comité académico do doutorado exigiu-me um enfoque mais discursivo sobre o
trabalho desenvolvido por professor e alunos na sala de aula. Percebi, desse modo,
que meu novo comité cientifico ndo compartilhava dos mesmos principios e
premissas que eu tinha. Isso levou-me a tomar consciéncia do meu proprio
etnocentrismo intelectual e tornou-me capaz de reformular minhas antigas formas de

pensar, compreendendo, assim, outros caminhos para analisar os dados de sala de aula
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O segundo rich point/frame clash aconteceu no “doutorado sanduiche”. O contato
com outra comunidade cientifica para além dos limites nacionais trouxe novos
desafios. Embora a orientadora estrangeira, Green, possuisse estreita relagdo com
Castanheira, a orientadora brasileira, bem como com outros professores da UFMG,
havia camadas contextuais tangendo o estudo, oriundas da realidade brasileira, que ela
ndo dominava. Esse segundo rich point/frame clash resultou na necessidade de tornar
visiveis camadas de informacdo que balizavam esta pesquisa, mas que ndo estavam
claros nos momentos de andlise dos dados, quais sejam, a escolha do professor, da

escola, e referéncias sobre o sistema publico educacional brasileiro.

O terceiro e ultimo rich point/frame clash aconteceu no estagio de doutorado no
exterior quando me propus a experimentar esse novo par de lentes e entender as
implicagdes e o “potencial expressivo” (Strike, 1989) da logica da investigacdo da
Etnografia Interacional. Essa nova perspectiva trouxe consigo um enfoque discursivo
que eu ndo possuia anteriormente. Se na pesquisa de mestrado meu foco ja estava nas
conversas, nas trocas de turno e nas interagdes entre os participantes da sala de aula, a
perspectiva teorica adotada no doutorado, em contrapartida, permitiu-me aproximar
mais da perspectiva émica, e empreender uma analise mais fina do discurso ancorada
no que estava sendo construido, proposto e reconhecido pelos sujeitos da pesquisa
momento por momento. O tempo e esforco de andlise foram diferentes do
acostumado, da mesma forma os achados. Essa perspectiva discursiva de abordar os
dados permitiu-nos explorar os eventos da sala de aula como textos em
desenvolvimento e entender como os participantes foram construindo, momento por

momento, formas de ser, agir, ler, fazer e aprender na sala de aula em estudo.

Desse modo, esse segundo desafio perpassado pelos tré€s rich points/frame clashes
levou-nos a refletir sobre o que significa trabalhar em diferentes programas e
comunidades de pesquisa com diferentes epistemologias, formas de ler e enderecar os
dados, teorias orientadoras, questdes de andlise, isto ¢é, potenciais expressivos
diferentes (Strike, 1989); sobre as implicag¢des da realizagcdo de um trabalho para além
das fronteiras nacionais e todas as camadas de informacdo que devem ser

“desempacotadas”; e sobre o que significa tornar-se um etnégrafo, isto ¢, um aprendiz
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nas praticas discursivas e na realidade socialmente construida em sala de aula. Agar
cunhou o termo “languaculture” para traduzir o fato de que a lingua estad embebida na
cultura assim como a cultura esta embebida na lingua. Essa discussdo, conforme dito,
foi apresentada no congresso “Ethnography and Education” na University of Oxford,

Inglaterra, em setembro de 2012.

Diante da quantidade de registros coletados em campo, quais sejam, registros em
video; notas de campo; materiais coletados durante a observagdo participante —
cadernos de alunos, textos e testes —; andlise do espaco institucional; entrevistas com
o professor e nove alunos; e um tempo prolongado de imersdo em campo — oito
meses, 0 terceiro desafio foi construir uma chave interpretativa ancorada no trabalho
discursivo dos participantes quando liam textos historicos em sala de aula. Para tanto,
valemo-nos de alguns principios caros a etnografia interacional que nos possibilitaram
identificar ancoras para nossa selecdo e tecer uma narrativa sobre as praticas de leitura
dos textos de Historia, transformando esses registros em dados significativos.
Sustentados pela natureza holistica em sala de aula, um dos principios da perspectiva
etnografica, optamos por abarcar uma realidade temporal estendida — o ano letivo — e
enfocar ciclos de atividades do primeiro e do segundo semestre. Tomamos como
ancora o depoimento do professor na entrevista de que ele, aos poucos, foi mudando e
redesenhando suas praticas de leitura ao longo do tempo e dos eventos. As notas de

campo e os videos de sala de aula também levaram-nos a perceber essas mudangas.

Além disso, trabalhamos com diferentes lentes de analise dos dados tecendo
constantes didlogos entre o macro e o micro e entre o local e o global. A
multiplicidade de lentes que perpassou as aulas de Historia, passando pelas aulas de
leitura e buscando o foco para as aulas de leitura representativas da pratica desse
professor durante todo o ano escolar, permitiu-nos um enfoque plural sobre como a
leitura dos textos de Historia foi socialmente construida na sala de aula investigada

durante o ano escolar de 2010.

Desse modo, considerando as inimeras possibilidades de recorte e de andlise dos
registros, procuramos fazer uma selecdo fiel a perspectiva etnografica e ao que os

dados e os proprios participantes sinalizaram como significativo sobre as praticas de
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Para além dos desafios, outros pontos e reflexdes significativas que afloraram no

desenrolar da pesquisa serdo delineados a seguir.

Em primeiro lugar, sobre as praticas de leitura dos textos de Historia instituidas pelo
professor, destacamos o modo como ele construiu discursivamente uma cultura de
leitura dos textos de Historia, desenvolvendo junto aos alunos habilidades de leitura.
Os alunos foram motivados a entender os conceitos historicos e de outras naturezas
intrincados nas narrativas historicas do livro didatico e dos outros textos utilizados
pelo professor; a compreender as perguntas sobre os textos; a discutir ideias centrais
dos textos; a fazer relatos escritos marcados por interpretagdo historica; a evitar a
pratica de mera localizacdo das ideias nos textos do livro didatico; e a empreender
uma leitura que leve a aprendizagem e a constru¢do do conhecimento historico. Desse
modo, o professor atuou no sentido de formar leitores dos textos de Historia. Suas
praticas de leitura estiveram sintonizadas com muitos estudos e discussdes nas
diversas areas que apontam para a necessidade dos professores de desenvolver as
capacidades de leitura junto aos alunos em todas as disciplinas e em todos os niveis

escolares.

Além disso, nas praticas de leitura construidas pelo professor e seus alunos, elementos
especificos da forma de pensar historicamente foram produzidos nas interagdes. Por
meio da andlise dos eventos demonstramos como os alunos tiveram oportunidades de
entender o pertencimento dos historiadores a comunidades cientificas, de entender a
Histéria como construgdo realizada por historiadores, inferindo que ndo existe
passado dado, mas sim construido/narrado/descrito e, portanto, arbitrado. Além disso,
os participantes fizeram o exercicio de interpretar a Historia preenchendo lacunas dos
textos e ensaiando, assim, a reflexdo e a imaginacdo historica sobre as praticas
agricolas dos homens do Neolitico. Ademais, os estudantes tiveram oportunidades de
dialogar com fontes historicas. Nesses didlogos, os aprendizes (e o professor) fizeram
exercicios de alteridade entre dois mundos histéricos: o mundo da antiguidade
indiana, onde a fonte foi produzida, ¢ o mundo histérico deles mesmos. Eles
praticaram exercicios epistemologicos que também estdo presentes no saber historico

académico, mas que, de alguma maneira, ¢ mantendo-se a especificidade do saber
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partir do tempo presente em que estdo, € sob lentes contemporaneas e juvenis. Assim,
os alunos foram levados a compreender diferentes temporalidades historicas que
compartilham de diferentes valores (estéticos e culturais), concepcdes, sociabilidades,
ritmos (o ritmo da caga, o ritmo da agricultura), habitos culturais, etc. Segundo Siman
(1999), a nogao de tempo histdrico ¢ estruturante do modo de pensar a Historia, sendo

fundamental sua apropriacdo pelos alunos. Em suas palavras,

“Identificar os diversos ritmos e niveis de temporalidade, as diversas dura¢des que
revelam continuidades e rupturas no processo historico de diferentes sociedades e nas
diferentes dimensdes da vida social, ou ainda o de procurar inserir o presente na
durag@o historica, constituem-se em operagdes centrais da produgdo do conhecimento
historico” (SIMAN, 1999, p.603).

Desse modo, as praticas de leitura dos textos histéricos construidas socialmente pelo
professor e pelos alunos, conformou modos especificos de ler e aprender Historia

nesta sala de aula.

Sobre 0 modo como a leitura dos textos de Historia foi socialmente construida em
sala de aula, destaca-se ainda a natureza reflexiva do discurso e da pratica do
professor. Os alunos foram, durante todo o tempo, levados a refletir sobre suas agdes
e sobre seus proprios raciocinios em interagdo com os significados produzidos em
sala de aula. Com isso, o professor construiu discursivamente o significado das ag¢des
dos participantes — incluindo modos de ler, de participar das aulas, de raciocinar a
partir dos textos de Historia, de aprender Histdria, de ser aluno, de ser colega, etc. —
transformando-as em atos significativos para a Historia local. Esse padrao discursivo
pode ter possibilitado a consciéncia nos membros de que eles estavam escrevendo um
texto, o que lhes permitia analisar as agdes e consequéncias de seus atos. Outro
padrdo, merecedor de nota, foi a forma como o professor deu voz aos alunos,
valorizou e utilizou o que eles falavam, instituindo, assim, uma pratica participativa,

colaborativa e democratica em sala de aula.

Em segundo lugar, destacamos que nossa escolha de abarcar uma perspectiva
temporal estendida trabalhando com ciclos de atividade dos dois semestres e, além
disso, a forma como buscamos, todo o tempo, estabelecer didlogos entre o local e o

global, por meio do uso de vérias lentes de analise, fizeram com que pudéssemos
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continuidades e mudangas. Ao assumir essa perspectiva holistica, procuramos ficar
atentos as formas como os membros foram construindo e modificando as
mencionadas praticas, reeditando-as, e construindo intertextos e intercontextos entre

0s eventos.

Assim, este estudo demonstrou a importancia de trabalhos de natureza etnografica que
deem conta dessa perspectiva holistica, uma vez que ancorados na perspectiva da
Etnografia Interacional partimos do suposto que as praticas culturais de determinado
grupo social ndo sdo fixas, mas abertas para o desenvolvimento, a modificagdo,
expansdo e revisdo, na medida em que os membros do grupo interagem com o meio
social, ou seja, estabelecem papéis e relacionamentos, normas e expectativas, direitos
e obrigacdes (Green, Dixon, Zaharlic, 2002). A vida de um grupo social ndo pode ser
apreendida apenas como uma série de pequenos acontecimentos desconexos uns dos
outros, mas como um fluxo de a¢des onde alguns eventos sdo recorrentes, outros nao,
uns se interrelacionam, outros se separam. Em uma sala de aula, por exemplo, os
eventos estdo envolvidos em uma realidade maior: a Histéria de vida daquele grupo
social. Neste sentido, a vida ¢ holistica para os membros do grupo e, da mesma forma,
¢ também holistica para o etndgrafo. Além disso, tomamos como base o argumento de

Bakhtin de que,

“Sooner or later what is heard and actively understood will find its response
in the subsequent speech or behavior of the listener. In most cases, genres of
complex cultural communication are intended precisely for this kind of
actively responsive understanding with delayed action. Everything that we
have said here also pertains to written and read speech, with the appropriate
adjustments and additions” (BAKHTIN, 1986, p. 60)%°

Desse modo, para entender o que os participantes de determinado grupo social
compreendem ativamente, ¢ necessario um estudo de longa duracdo. Nessa
perspectiva, a aprendizagem, embora possa ser observada em um momento particular,
deve ser examinada a partir de uma busca por onde e quando o falante explicita o que

ele entendeu.

29 x . . . . ,

Tradugdo: “Cedo ou tarde o que ¢ ouvido ou ativamente compreendido encontrard sua resposta no
discurso subsequente ou no comportamento do ouvinte. Na maioria dos casos, os géneros complexos
da comunicagdo cultural sdo intencionados para essa forma de entendimento ativo de agdo atrasada

ativa atracada Tndn ane diccemoc aoni tamhém nertence an dicenren eccrito on lida com ne
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Em terceiro lugar, este trabalho demonstrou quanto e como o contexto, com seus
variados componentes, constituem e sdo constituidos pela situacdo mais imediata da
enuncia¢do. E, sobretudo, quanto seu desconhecimento limitaria uma andlise
apropriada das praticas de leitura dos textos de Histdria da sala de aula investigada ao
longo do ano letivo de 2010. Foi possivel demonstrar como o contexto local estava
relacionado a contextos distantes, que exerceram um papel expressivo como
balizadores privilegiados das praticas de leitura da sala de aula, quais sejam, os
acordos da instituicdo escolar com todos professores, de todas as séries e disciplinas,
para assumir um compromisso com a leitura em virtude da equalizacdo da grade
curricular; o comportamento dos alunos da 5° série/6° ano que, muitas vezes,
impossibilitou outros tipos de pratica do professor como, por exemplo, maior
frequéncia de aulas expositivas; as inimeras atividades extraclasse que, ndo raro,
dificultaram o trabalho do professor; o livro didatico adotado e suas possibilidades de

leitura; entre outros.

Premido por todos esses contextos, destacamos que o professor, de fato, propds
desenvolver a leitura e a compreensdao dos textos de Histéria junto aos alunos,
instaurou uma pratica reflexiva e metacognitiva em sala de aula e fez emergir

raciocinios historicos de natureza diversa.

Deste modo, o tempo prolongado de imersdo no campo de pesquisa nos permitiu
vislumbrar alguns desses “componentes contextuais” que atuaram direta e
indiretamente na configuragdo das praticas de leitura dos textos de Historia e que
criaram potencialidades de aprendizagem — expressdo traduzida do inglés “potencial
learning” — atuando como ‘“ampliadores” ou “cerceadores” das aprendizagens em

salas de aula.

Além disso, cabe acrescentar que esses componentes contextuais balizadores so se
tornaram palpaveis ao olhar do pesquisador pela via de fontes outras que ndo apenas
os registros imediatos dos dados, quais sejam, entrevistas e filmagens e notas de
campo de longa duragdo, que permitiram a reconstru¢ao da histéria de vida daquele

grupo social e seus principios e praticas culturais. A partir disso, vem a tona a
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prolongado de imersdo, mas também fixem uma triangulacdo no processo de analise.
Triangulagdo essa de fontes, de abordagens tedricas e de metodologias, uma vez que
essa triangulacdo impde multiplos olhares sobre o objeto de estudo, possibilitando

uma visdo fundamentada e holistica sobre ele.

Em quarto lugar, este estudo possibilitou expor um caso em que a leitura dos textos de
Histéria foi socialmente construida em classe, fornecendo subsidios para que
professores, possiveis leitores deste trabalho, possam contrapor o trabalho que
desenvolvem em sala de aula com o que aqui se apresenta, refletir sobre agdes que
podem ampliar e cercear o desenvolvimento da leitura e interpretacdo dos textos
historicos em sala de aula. Este caso pode possibilitar-lhes perceber no outro o que lhe
¢ proprio, o que nao ¢ e aquilo que poderia ser em um processo dindmico e dialético
de construcdo da identidade de sua propria pratica escolar. Em outras palavras, esse
exercicio traz contribui¢cdes para a formacdo de professores como pesquisadores de

sua pratica pedagdgica.

Além disso, em relacdo aos estudos apontados no primeiro capitulo sobre os usos e as
praticas de leitura em sala de aula, este estudo avanca na medida em que se propde a
descortinar o cotidiano das praticas de leitura dos textos histéricos em sala de aula. A
epistemologia etnografica revelou varios outros aspectos envolvidos nos usos dos
livros didaticos, quais sejam, os contextos que balizam e sdo balizados na interacdo; o
dia a dia da sala de aula que imprime ritmos, praticas, a¢des, rotinas, padroes; o texto
coletivo sendo construido momento por momento em sala de aula conformando
“normas e expectativas, papéis e relacionamentos, direitos e deveres” (Collins and
Green, 1992) proprios desse grupo social e informando o que significou ler e aprender

Historia nesta sala de aula.

Ao descortinar esse cotidiano da sala de aula, percebemos que mesmo que o professor
tenha langado mao na maior parte das aulas da narrativa do livro didatico, ela ndo
prevaleceu como narrativa Uinica da Historia. Varios outros saberes povoaram a cena e
detiveram autonomia como enunciadores da Historia, qual seja, o saber dos alunos, do
professor, dos outros textos utilizados em classe (filmes, revistas de divulgacdo

cientifica, intertextos). Desse modo, a pratica de leitura dos textos historicos
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outros contextos apontadas no Capitulo 1 pois que, em muitas delas, conforme
mencionado, predominou a “ortodoxia” do texto do livro didatico como o principal
enunciador da Histdria. O que prevaleceu nessa classe foi uma pratica ndo homogénea
e reflexiva em relacdo ao conhecimento histoérico, uma vez que o professor e os
alunos construiram saberes historicos que, muitas vezes, contrariaram, acrescentaram,
extrapolaram, ampliaram, questionaram e tomaram apenas como ponto de partida as
narrativas historicas do livro didatico. A interacdo oral, portanto, configurou uma

pratica de leitura dos textos de Historia plural e dialogica frente ao saber historico.

Ademais, vale acrescentar que desenvolvido em uma escola publica, rede cuja
qualidade ¢ hoje assunto de primeira ordem, este estudo evidencia a possibilidade de
construcdo de uma cultura de leitura e participacdo que favorece o desenvolvimento
de leitores aprendizes da Historia. Assim, precisamos trazer a tona outros trabalhos de
natureza semelhante nesta mesma rede de ensino, com o intuito de contrariar saberes

e visdes dominantes sobre o ensino publico.

Por fim, ¢ importante colocar que o potencial expressivo desse estudo levou-nos a
responder algumas questdes e ndo outras uma vez que, conforme proposto por Strike
(1989), o potencial expressivo de uma “lente de pesquisa” implica tanto reconhecer as
possibilidades quanto os limites de uma abordagem. Se nessa pesquisa pudemos
responder as questdes relacionadas a caracterizacdo das praticas de leitura dos textos
de Historia e as narrativas historicas construidas durante o ano letivo de 2010, ndo nos
indagamos sobre as capacidades de leitura na perspectiva dos autores da didatica de
leitura, quais sejam, Solé (1998), Kleiman (1989), Cafieiro (2005). Atentamos nesse
estudo para os significados da leitura construidos na interacdo na perspectiva da
aprendizagem e dos raciocinios historicos desenvolvidos. Caso tivéssemos indagado
também nessa outra perspectiva, outras questoes teriam aparecido e sido respondidas

ampliando ainda o potencial expressivo deste estudo.
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