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RESUMO

SILVA, Glaucia Pecanha Alves da. Niveis de letramento em leitura: um estudo do
desenvolvimento da competéncia leitora de ingressantes do Curso Normal. 2024. 180 f.
Dissertagdo (Mestrado em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2024.

Os resultados das avaliaces de larga escala tém evidenciado as dificuldades que os
alunos brasileiros apresentam quanto a sua competéncia leitora, pois a proficiéncia em leitura
desses alunos estd muito aquém da que se espera para o nivel de escolaridade que se encontram.
Em contrapartida, é sabido que ha um grande e importante avango nas teorias linguisticas e que
a leitura tem sido o cerne de varias discussdes e de varias pesquisas nos ultimos anos. Assim
sendo, a pergunta crucial é: por que ainda ha tanta dificuldade em relacdo ao ensino e a
aprendizagem de leitura? Diante desse contexto, este estudo visa a analisar o desenvolvimento
da competéncia leitora de alunos ingressantes no Curso Normal de uma escola publica estadual
do Rio de Janeiro. Buscou-se descrever os niveis de letramento em leitura desses alunos, por
meio de atividades aplicadas, antes, durante e depois da execucdo da proposta de intervencédo
mediada pela atuacdo docente. Partiu-se das seguintes hipoteses: (i) os alunos ndo foram
estimulados a desenvolver o gosto pela leitura; (ii) em préatica, no chdo da escola, ha um trabalho
restrito a decodificacdo e a localizacdo de informacg6es no texto; (iii) os alunos ingressam no
Curso Normal com o nivel baixo de proficiéncia em leitura; (iv) as estratégias de leitura ndo
sdo ensinadas e o0s niveis de letramento em leitura ndo sdo desenvolvidos; e (v) a analise e a
avaliagdo da competéncia leitora sdo mais eficazes quando se enfoca 0 processo e ndo somente
os resultados das avaliacdes escolares. A pesquisa baseia-se na teoria sociocognitivista (KOCH;
CUNHA-LIMA, 2011). Esta fundamentada, também, nos pressupostos tedricos de Solé (1998),
de Tedesco (2012; 2020), de Cosson (2021); entre outros. Do ponto de vista metodoldgico,
realizou-se uma pesquisa-acdo de abordagem qualitativa. Os resultados das analises
comprovaram as hipdteses desta pesquisa. Constatou-se, no recorte analisado, que muitos
alunos ndo foram estimulados a ler durante a infancia e, também, que a escola, na figura do
professor, é a principal promotora da leitura literaria. Os dados revelaram que o ensino das
estratégias de leitura possibilita aos discentes desenvolverem sua capacidade leitora, pois 0s
alunos participantes ingressaram no curso com um nivel baixo de letramento em leitura, mas,
apos a proposta de intervencdo mediada pela atuacdo docente, desenvolveram sua capacidade
leitora passando do nivel 2 para o nivel 4. Portanto, a escola precisa desenvolver um trabalho
com a leitura, visando & instrumentalizacdo do aluno para que ele consiga ler, de fato. E
fundamental que as aulas sejam planejadas com base nas habilidades de leitura, pensando-se
nos niveis de letramento. E preciso que se ensinem as estratégias de leitura, por conseguinte, é
urgente o investimento na Educacgéo, de modo geral, e, mais especificamente, na formacao, na
atuacdo e na atualizagdo do professor. Sem isso, torna-se dificil para a escola formar leitores
proficientes.

Palavras-chave: curso de formacdo de professores; estratégias de leitura; leitura de textos

literarios; niveis de letramento em leitura.



ABSTRACT

SILVA, Glaucia Peganha Alves da. Levels of literacy in reading: a study of the development
of reading competence in the Normal Course newcomers. 2024. 180 f. Dissertacdo (Mestrado
em Letras) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2024,

The results of large-scale assessments have highlighted the difficulties that Brazilian
students face in terms of their reading competence, as their reading proficiency is far below
what is expected for their level of schooling. On the other hand, it is known that there has been
a great and important advancement in linguistic theories and that reading has been at the center
of several discussions and research in recent years. Therefore, the crucial question is: why is
there still so much difficulty in relation to teaching and learning reading? In this context, this
study aims to analyze the development of the reading competence of students entering the
Normal Course at a public state school in Rio de Janeiro. The goal was to describe the levels of
literacy in reading of these students, through activities applied before, during, and after the
implementation of the intervention proposal mediated by the teacher's actions. The following
hypotheses were made: (i) the students were not encouraged to develop a love for reading; (ii)
in practice, at the school, there is a focus on decoding and locating information in the text; (iii)
the students enter the Normal Course with a low level of reading proficiency; (iv) reading
strategies are not taught and levels of literacy in reading are not developed; and (v) the analysis
and evaluation of reading competence are more effective when the focus is on the process and
not just the results of school assessments. The research is based on the sociocognitive theory
(KOCH; CUNHA-LIMA, 2011). It is also grounded on the theoretical assumptions of Solé
(1998), Tedesco (2012; 2020), Cosson (2021); among others. Methodologically, a qualitative
action research was conducted. The results of the analyses confirmed the hypotheses of this
research. It was found, in the analyzed sample, that many students were not encouraged to read
during childhood, and that the school, through the teacher, is the main promoter of literary
reading. The data revealed that teaching reading strategies enables students to develop their
reading capacity, as the participating students entered the course with a low level of literacy in
reading, but after the intervention proposal mediated by the teacher's actions, they developed
their reading capacity, moving from level 2 to level 4. Therefore, the school needs to develop a
reading program, aiming to equip the student so that they can actually read. It is essential that
classes are planned based on reading skills, considering the levels of literacy. It is necessary to
teach reading strategies, therefore, it is urgent to invest in the training, performance, and
updating of teachers. Without this, it becomes difficult for the school to form proficient readers.

Keywords: teacher education course; reading strategies; literary text reading; levels of literacy

in reading.
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INTRODUCAO

A falta de proficiéncia em leitura e em escrita de grande parte do alunado brasileiro tem sido
evidenciada pelos resultados de avaliagdes a que os alunos sdo submetidos, tanto as da escola
(internas), formuladas por seus professores, quanto as oficiais (externas), formuladas por
professores da educacgdo basica e por universitarios selecionados por meio de chamada publica.
Conforme o Programa Internacional de Avalia¢ao de Estudantes (PISA), os discentes brasileiros
em fase de conclusdo do ensino fundamental ndo t€ém dominio satisfatério em leitura, o que
demonstra um fracasso escolar. Por conseguinte, esse fracasso aponta para a diminui¢do do
numero de leitores, que cada vez mais cresce.

De acordo com a pesquisa realizada pelo Instituto Pro-Livro (IPL), “Retratos da Leitura
no Brasil”, o pais perdeu cerca de 4,6 milhdes de leitores entre 2015 e 2019. Todo esse quadro
faz com que o ensino de leitura seja o cerne de varias discussdes no ambito educacional. Por
isso, € preciso buscar estratégias para muda-lo.

Para que ocorra essa mudanga, uma possibilidade ¢ a mediagdo docente no ato de ler,
mas, para que ela funcione, ¢ necessario o engajamento discente. Considerando que muitos
alunos ndo terdo outro espago que nao seja a escola para ter contato com os diferentes tipos de
textos, com a literatura de boa qualidade e para aprender a ler, de fato, o professor, de um lado,
pode prover aulas que lhes possibilitem conhecer/aprender sobre tais textos; e os alunos, de
outro, precisam querer aprender, “estar abertos”, serem receptivos.

O docente deve buscar mediar a leitura, provocando seus discentes, fazendo com que
eles participem de forma ativa do processo de aprendizagem. O professor mediador ¢ aquele
que mostra os caminhos e orienta, ensina seus alunos no percurso. Ele busca despertar em seus
alunos o interesse e a vontade de aprender. Por sua vez, o aluno, nessa relacdo, precisa ser
participativo e engajado. Isso significa que esse aluno deve agir de forma efetiva nas atividades
propostas, colaborando com os colegas, expressando suas ideias, ouvindo e respeitando as
opinides dos outros, além de estar aberto ao didlogo e ao aprendizado continuo.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o aluno deve ser
protagonista de sua propria aprendizagem, buscando ser ativo, reflexivo, critico, colaborativo e
autonomo. Ele deve buscar adquirir e/ou ampliar a capacidade de participar ativamente das
tarefas propostas, desenvolvendo habilidades socioemocionais, criticas e analiticas, e ter o
comprometimento com seu processo de aprendizagem. Além disso, deve ser capaz de tomar

decisoes, resolver problemas, expressar suas ideias de forma clara e respeitosa, bem como ter
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habilidade para trabalhar em equipe e para desenvolver sua criatividade. Para tanto, precisa de
um encaminhamento docente. Sendo assim, como proceder? O que fazer? Cada professor, em
sua sala de aula, deve analisar a situagdo, o contexto, ¢ buscar os melhores caminhos, pois nao
ha uma féormula, uma “receita” igual para todos. O que se pode dizer ¢ que o mais apropriado
seria iniciar por um caminho que proporcione prazer, uma vez que isso poderia facilitar a
participagdo discente.

A vista disso, esta dissertagdo visa a fornecer subsidios tedrico-metodologicos para a
formagdo de um leitor proficiente. Ademais, busca suscitar reflexdes sobre o trabalho com a
leitura e destacar a importancia da mediacdo docente no processo de ensino e de aprendizagem
(valorizando o papel do professor), tomando como ponto de partida o texto literario, mais
especificamente, textos classificados como literatura infantil: Chapeuzinho Amarelo*, de Chico
Buarque, e O Menino e o Tuim, de Rubem Braga.

A escolha do trabalho com os textos literarios deve-se as dificuldades que muitos alegam
ter para compreender e para interpreta-los, pois dizem “ler” e nio entender nada?. Tendo em
vista essas dificuldades, acredita-se que iniciar por textos que proporcionem prazer ¢/ou que,
na visdo dos alunos, ndo sdo dificeis de ler, de compreender e de interpretar seja uma 6tima
“saida”. Contudo, que textos seriam esses? Considerou-se, nesse processo de ensino e de
aprendizagem de leitura, as obras classificadas como literatura infantil, pois, além das criangas,
atraem os diferentes publicos (BRENMAN, 2012). Além disso, sdo textos que serdo usados
pelos participantes desta pesquisa (professores em formacdo da Educagdo Infantil/ Ensino
Fundamental I) no seu fazer docente.

Apesar de ser uma tematica muito debatida e de haver valiosas contribui¢des acerca da
leitura e de sua importancia, ainda ha muito o que se discutir e estudar sobre o tema, inclusive,
porque hd muitas possibilidades de abordagens a serem adotadas em pesquisas. No campo
pedagdgico, por exemplo, ha a necessidade de ampliar os esforgos investigativos para aprimorar
as habilidades leitoras dos alunos.

Ademais, como ja mencionado, os resultados das avaliagdes de larga escala, como, por
exemplo, do PISA, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Sistema de Avalia¢ao
da Educagdo Bésica (SAEB), demonstram que os alunos, de modo geral, ndo tém conseguido

desenvolver a competéncia leitora satisfatoriamente. E necessario pontuar que, apesar de

! https://itaudeminas.mg.gov.br/arquivos/ere/livros/chapeuzinho-amarelo.pdf

2 Afirmacdo feita com base na experiéncia da pesquisadora como aluna e como docente. Tanto durante seu
periodo escolar quanto durante suas atividades professorais, ouvia “queixas” de colegas e alunos,
respectivamente, dizendo que ndo entendiam os textos literarios.



17

considerar os indices educacionais oficiais um importante balizador para este estudo, nenhum
instrumento avaliativo € capaz de representar a totalidade das conquistas alcangadas em sala de
aula por discentes e por docentes.

Além disso, este estudo justifica-se, também, por ndo haver, até o presente momento,
nas plataformas consultadas, como, por exemplo, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), trabalhos que se dediquem a pesquisar o desenvolvimento do letramento
em leitura de alunos que ingressam no Curso Normal — Ensino Médio (formacao de
professores), buscando descrever os niveis de letramento antes e depois de uma proposta de
intervengdo, visando a produgdo de contetido tedrico-metodologico para auxiliar docentes no
seu fazer pedagogico e, por conseguinte, favorecer a aprendizagem dos discentes, futuros
professores.

O Curso Normal — Ensino Médio — desempenha um papel fundamental na formagao de
professores para atuar nos anos iniciais da escolarizagdo, tanto na Educag¢ao Infantil quanto no
Ensino Fundamental I, sendo essencial para garantir a qualidade da educagdo basica no pais.
No entanto, infelizmente, essa formacao tem sido alvo de descaso e de desvalorizagdo por parte
das politicas educacionais, o que impacta diretamente na formagao dos profissionais que atuam
nessa etapa tdo importante da educacdo. A falta de investimentos, a precarizagdo das condigdes
de trabalho e a baixa remuneragdo desses profissionais resultam em um cenario desafiador e
desestimulante para aqueles que escolhem seguir a carreira de professor nos anos iniciais.

Diante desse cenario, ¢ fundamental que a formagdo oferecida no curso de formacao de
professores dos anos iniciais seja tratada com o devido valor e com o cuidado que merece.
Assim, mediante as evidéncias observadas ao longo de uma década de experiéncia em sala de
aula em relagdo as dificuldades que os alunos apresentam quanto a leitura e reconhecendo a
importancia social e educacional dos profissionais formados nesse curso, buscou-se com esta
pesquisa contribuir para identificar e/ou construir, por meio da descri¢do, abordagens eficazes
de ensino da leitura, podendo auxiliar os professores formadores a desenvolverem métodos
mais eficazes para ensinar habilidades de leitura aos futuros educadores.

Para mais, estudos na area de leitura tém revelado que, normalmente, o uso do texto nas
aulas de Lingua Portuguesa ¢ muito limitado, pois, em geral, o trabalho ¢ direcionado a
compreensdo da estrutura superficial. “Quase sempre, os exercicios propostos aos alunos ou
sdo exercicios de compreensao, entendida como mera localizacao de informagdes no texto, ou
sdo exercicios de metalinguagem (gramatica, ortografia), ou sdo exercicios moralizantes”

(SOARES, 2011, p. 44). O texto deve ser a unidade bésica de ensino, de modo a promover o
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desenvolvimento das competéncias leitoras, o pensamento critico do aluno, possibilitando-o,
inclusive, a exercer sua cidadania.

Os documentos oficiais que orientam o ensino de linguas no Brasil, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (1998) e a BNCC (2018), propdem o uso do texto, dos mais
variados géneros textuais, como unidade de trabalho.

Como ja ressaltado, na perspectiva da BNCC, as habilidades ndo sdo desenvolvidas
de forma genérica e descontextualizada, mas por meio da leitura de textos
pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de atividade humana. Dai
que, em cada campo que serd apresentado adiante, serdo destacadas as habilidades de
leitura, oralidade e escrita, de forma contextualizada pelas praticas, géneros e
diferentes objetos do conhecimento em questdo. A demanda cognitiva das atividades

de leitura deve aumentar progressivamente desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio (BRASIL, 2018, p 75).

Em toda a BNCC, observa-se uma abordagem que se pauta no desenvolvimento das
habilidades de leitura (que exigem processos de recuperagdo de informacdes: identificacdo,
reconhecimento, organiza¢do; processos de compreensdo: comparagdo, distingcao,
estabelecimento de relagdes e inferéncias; e reflexdo sobre o texto: justificagdo, analise,
articulagdo, apreciacao e valoragdes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas — BNCC, 2018) e
de escrita relacionadas as praticas de letramento. E sabido que pesquisas sdo realizadas acerca
do tema leitura, a fim de mudar o inapropriado quadro que se apresenta, mas, ainda assim, ha
evidéncias da dificuldade de muitos alunos no ambito nacional quanto a performance leitora.

Dessa forma, questiona-se

(a) Por que ainda ha tanta dificuldade em relagdo ao ensino e a aprendizagem de leitura?
(b) Sera que ha, de fato, um trabalho, na pratica, no chao da escola, que se dedique ao
desenvolvimento das habilidades?

(c) Com que nivel de letramento em leitura os alunos chegam ao Ensino Médio — Curso
Normal?

(d) O que fazer para que os alunos aprendam a ler, e ler textos literarios?

(e) Como pode ser possivel analisar e avaliar eficazmente a competéncia leitora?

Sabe-se, como ja destacado nesta introdug¢do, que os alunos terminam o Ensino
Fundamental e chegam ao Ensino Médio com muitas dificuldades em leitura. Inclusive, ndo
conseguem interpretar nem compreender muitos textos do tipo narrativo, tipologia textual mais

abordada durante o Ensino Fundamental I e II, também durante a Educacdo Infantil. Por isso,
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um dos propositos desta dissertagdo € buscar entender o porqué dessa ocorréncia € como pode
ser possivel reverter essa atual conjuntura.

A fim de responder aos questionamentos apresentados, partiu-se da hipétese de que os
alunos nao foram estimulados a desenvolver o gosto pela leitura. Adicionalmente a essa, a

seguir, exploram-se mais quatro hipoteses.

(1) Em préatica, ha um trabalho, no chao da escola, restrito a decodificagdo e a localizagao
de informagdes no texto e nao ao desenvolvimento das habilidades.

(i1) Os alunos matriculados no Curso Normal — Ensino Médio (formagao de professores)
ingressam nesse grau de escolaridade com o nivel baixo de proficiéncia em leitura.

(ii1) As estratégias de leitura ndo sdo ensinadas para que os alunos as usem de forma
consciente. Os processos necessarios ao entendimento global e integral do texto ndo sdo
mostrados aos discentes para que possam efetuar satisfatoriamente uma leitura,
percebendo todas as etapas de leitura e as camadas do texto, ou seja, os niveis de
letramento em leitura ndo sdo trabalhados (se forem, os alunos desenvolverdo a
competéncia leitora).

(iv) A andlise e a avaliagdo da competéncia leitora sdo mais eficazes quando se enfoca,
por meio de praticas pedagogicas, o processo € nao somente os resultados das avaliacdes

escolares.

Os questionamentos e as hipdteses ora apresentados auxiliam no direcionamento do
trabalho de modo a possibilitar o alcance do objetivo geral desta pesquisa, que € analisar o
desenvolvimento do letramento em leitura em turmas do 1° ano do Curso Normal — Ensino

Meédio. Assim, foram tracados os seguintes objetivos especificos:

(1) Conhecer (um recorte), por meio das informagdes coletadas, o perfil sociocultural,
especificamente relacionado a leitura, dos alunos que ingressam no Curso Normal —

Ensino Médio.

(2) Descrever os niveis de letramento em leitura de alunos do 1° ano do Ensino Médio
— Curso Normal de uma escola publica estadual do Rio de Janeiro por meio de atividades

aplicadas antes da execucao da proposta de intervengao.

(3) Analisar o processo de desenvolvimento das habilidades em leitura durante a

aplicacdo da proposta de intervencao.
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(4) Descrever os niveis de letramento em leitura desses alunos do 1° ano do Ensino
Meédio — Curso Normal por meio de atividades aplicadas depois da aplicacdo da proposta

de intervencao.

(5) Propor praticas didaticas para as aulas de Lingua Portuguesa, mais especificamente
para se trabalhar o processo de letramento em leitura na educacdo bésica. Praticas
firmadas nas estratégias de leitura, de modo a auxiliar o aluno, a fim de que ele possa

avancar nos niveis de letramento em leitura.

Esta pesquisa se insere na area de Estudo da Lingua na linha de pesquisa descri¢do da
lingua portuguesa; estabelece, porém, uma interlocucao significativa com diversas disciplinas,
como a Linguistica Aplicada, a Linguistica Textual, o estudo do texto literdrio e a formagdo de
professores. Ao abordar a relacdo entre a lingua portuguesa e essas areas interdisciplinares,
propde-se uma andlise mais abrangente e complexa sobre as diferentes manifestagdes
linguisticas e suas implica¢des no ensino e na pratica pedagogica. Por meio desse didlogo entre
diferentes campos do conhecimento, torna-se possivel enriquecer o entendimento sobre a lingua
e sua influéncia em diversas esferas da sociedade.

Para além desta introdugdo, a presente dissertagdo estd organizada em quatro capitulos
mais as consideracdes finais. No capitulo primeiro, foram apresentados alguns conceitos de
leitura, enfatizando-se a importancia de se trabalha-la de modo efetivo e dentro de uma
perspectiva sociocultural. H4 uma sucinta exposicdo da abordagem adotada: a
sociocognitivista. Ademais, tratou-se sobre o ensino e a aprendizagem de leitura, apresentando,
brevemente, a nogao de letramento e dos niveis de letramento em leitura propostos por Tedesco
(2012).

No segundo capitulo, os conceitos basicos relacionados ao texto: definicdo de texto;
tipologia textual; e géneros textuais, especificamente, os géneros poema, cronica e resenha,
foram abordados. Abordou-se, também, sobre o texto literario, que com sua linguagem
polissémica, pode gerar uma multiplicidade de interpretagdes possiveis. Nessa abordagem,
destacou-se sua importancia para a formag¢ao de um cidadao critico. Discorreu-se, ainda, sobre
a importancia da media¢do docente e do ensino e da aprendizagem das estratégias de leitura
para que os alunos alcancem a proficiéncia leitora, para facilitar, possibilitar que eles consigam
ler textos literarios mais facilmente.

No terceiro capitulo, foi apresentada uma descri¢do, pormenorizada, da metodologia

adotada para a realizacdo desta pesquisa, caracterizando o contexto da pesquisa, descrevendo
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as atividades aplicadas, discorrendo sobre os procedimentos didaticos executados em sala de
aula e expondo os critérios de categorizacdo e de andlise dos dados, a fim de orientar a anélise
empreendida. Por fim, no quarto capitulo, apresentaram-se a analise dos dados e a discussdo
dos resultados obtidos, considerando os critérios estabelecidos no terceiro capitulo. Seguem as

consideracdes finais, as referéncias e os apéndices.
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1 LEITURA: DAS CONCEPCOES AOS NIVEIS DE LETRAMENTO

Neste capitulo, expdem-se os referenciais tedricos referentes a leitura, ao seu ensino e a
sua aprendizagem. Na secdo 1.1, sdo apresentados alguns conceitos de leitura, a fim de
estabelecer a concepgdo de leitura que embasa a analise e a discussdo realizada. Na secéo 1.2,
disserta-se sobre a abordagem adotada nesta pesquisa, a teoria sociocognitivista, sobre a leitura
nessa teoria e sobre o trabalho com a leitura na perspectiva sociocultural. Em 1.3, aborda-se a
questdo da significagdo do termo letramento, discorre-se sobre a diferenciagdo conceitual em
relacdo ao termo alfabetizacdo e apresenta-se a proposta de Tedesco (2012) acerca dos niveis

de letramento em leitura.

1.1 Concepcdes de leitura

O ato de ler ndo é simples, porque ndo é somente decodificar palavras nem sé reconhecer
a lingua, mas é ler para além dela. Ademais, I&-se, também, textos sem palavras. Paulo Freire,
por exemplo, afirma que a “leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1989, p.
9), ou seja, leituras de mundo séo feitas, a realidade ao redor € lida e, também, para significar
0s textos acrescentam-se as palavras 0s conhecimentos de mundo. Assim, ndo basta conhecer
0 cadigo.

Martins (2006) argumenta a favor da necessidade de se compreender tanto a cultura

quanto a leitura para além dos limites impostos pelas instituicdes, e diz que para isso

seria preciso, entdo, considerar a leitura como um processo de compreensdo de
expressdes formais e simbdlicas, ndo importando por meio de que linguagem. Assim,
o0 ato de ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros tipos de expressao do fazer
humano, caracterizando-se também como acontecimento historico e estabelecendo
uma relagdo igualmente histérica entre o leitor e o que € lido (MARTINS, 2006, p.
30).

A autora explica, também, que tanto a compreensdo quanto a decodificacdo séo
necessarias a leitura. “Decodificar sem compreender ¢ inttil; compreender sem decodificar é

impossivel. Ha que se pensar a questdo dialeticamente” (MARTINS, 2006, p. 31).
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A leitura é uma atribuicdo de sentidos a enunciados. O leitor precisa prever, antecipar,
dialogar com os possiveis sentidos e desfazer ambiguidades. E necessario, ainda, conferir as
informacdes, articula-las, relaciona-las com outros saberes, com outros discursos e valores do
contexto sociocultural. Ler é construir significados, é buscar e gerar informacdes.

Confirmando esta acepg¢éo, Lajolo (1991, p. 59) diz que

[...] ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhag@es, o sentido de um texto. E, a
partir de um texto, ser capaz de atribuir-lhe significacdo, conseguir relaciona-lo a
todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de leitura
que seu autor pretendia e, dono da propria vontade, entregar-se a esta leitura, ou
rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista (LAJOLO, 1991, p. 59).

De acordo com esse modelo explicativo de leitura, interacional, o leitor deve dominar
as habilidades de decodificacdo especificas do modelo ascendente e aprender as diferentes
estratégias que levam a compreensao do texto lido, aspecto este proprio do modelo descendente.

Como esclarece Martins (2006, p. 22), “se o conceito de leitura esta geralmente restrito
a decifracdo da escrita, sua aprendizagem, no entanto, liga-se por tradicdo ao processo de
formacdo global do individuo, a sua capacitacdo para o convivio e atuacGes social, politica,
econdmica e cultural”.

A leitura é um processo cognitivo e interativo, visto que mobiliza conhecimentos
linguisticos e de mundo do leitor, os quais estdo em constante interacdo durante a leitura
(KLEIMAN, 1989; LEFFA, 1996; SOLE, 1998).

Leffa (1996, p.11) define leitura como o “processo de interagdo entre o leitor e um
determinado segmento da realidade, que € usado para representar um outro segmento”. Para

ele, ler é atribuir significado ao texto.

A qualidade do ato da leitura ndo é medida pela qualidade intrinseca do texto, mas
pela qualidade da reacdo do leitor. A riqueza da leitura ndo esta necessariamente nas
grandes obras classicas, mas na experiéncia do leitor ao processar o texto. O
significado ndo estd na mensagem do texto, mas na série de acontecimentos que o
texto desencadeia na mente do leitor (LEFFA, 1996, p. 14).

Ainda, segundo Antunes (2003, p. 66), a leitura é “[...] parte da interacao verbal escrita,
enquanto implica a participacdo cooperativa do leitor na interpretacdo e na reconstrucdo do
sentido e das inteng¢des pretendidos pelo autor”, isto €, para ela a leitura ndo é somente a
decodificagio do cddigo, a leitura ultrapassa o que esté escrito. E a atribuicio de sentido pelo

leitor.
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Para Martins (2006), ha trés niveis basicos de leitura: o sensorial, 0 emocional e o
racional. Conforme a autora explica, cada um desses niveis corresponde a um modo de
aproximacao ao objeto lido. “Como a leitura ¢ dindmica e circunstanciada, esses trés niveis sao
inter-relacionados, sendo simultdneos, mesmo sendo um ou outro privilegiado, segundo a
experiéncia, expectativas, necessidades e interesses do leitor e das condig¢des do contexto geral
em que se insere” (MARTINS, 2006, p. 37).

A leitura sensorial, como estd em seu nome, relaciona-se aos cinco sentidos humanos:
visdo, tato, audicdo, olfato e paladar. Esses sentidos podem ser apontados como os referenciais
mais elementares do ato de ler. “Nao se trata de uma leitura elaborada; ¢ antes uma resposta
imediata as exigéncias e ofertas que esse mundo apresenta; relaciona-se com as primeiras
escolhas e motiva as primeiras revelagdes” (MARTINS, 2006, p. 40). Esse nivel basico de
leitura possibilita conhecer o leitor, 0 que ele gosta, 0 que ndo gosta, apenas pelo que

impressiona o0s seus sentidos, muitas vezes sem ser preciso racionalizagdes e justificativas.

Na crianca essa leitura através dos sentidos revela um prazer singular, relacionado
com sua disponibilidade (maior que a do adulto) e curiosidade (mais espontaneamente
expressa). O livro, esse objeto inerte, contendo estranhos sinais, quem sabe imagens
coloridas, atrai pelo formato e pela facilidade de manuseio; pela possibilidade de abri-
lo, decifrar seu mistério e ele revelar — através da combinacg&o ritmica, sonora e visual
dos sinais — uma historia de encantamento, de imprevistos, de alegrias e apreensdes.
E esse jogo com o universo escondido num livro vai estimulando na crianga a
descoberta e aprimoramento da linguagem, desenvolvendo sua capacidade de
comunicagdo com o mundo (MARTINS, 2006, p. 42-43).

A leitura emocional lida com as emocdes, com 0s sentimentos. Nesse tipo de leitura
“emerge a empatia, tendéncia de sentir o que sentiria caso estivéssemos na situacdo e
circunstancias experimentadas por outro, isto €, na pele de outra pessoa, ou mesmo de um
animal, de um objeto, de uma personagem de ficgdo” (MARTINS, 2006, p. 51-52).

Martins (2006) julga necessario

frisar o quanto em geral reprimimos e desconsideramos a leitura emocional, muito em
funcéo de uma pretensa atitude intelectual. Todavia, se interrogadas sobre os motivos
que as levam ler livros, revistas, ir ao cinema, assistir televisdo ou mesmo ouvir
fofocas, muitas pessoas revelam ser para se distrair. 1sso ndo significa serem leitores
desatentos ou incapazes de pensar um texto. Apenas sua tendéncia mais comum é
deixarem-se envolver emocionalmente pelo que leem. Ocorre, entretanto — e cada vez
com maior frequéncia —, as pessoas sentirem necessidade de justificar suas
preferéncias de leitura, racionalizar seus gostos (MARTINS, 2006, p. 62).

A leitura racional esta ligada aos interesses intelectuais. Nela, percebe-se a capacidade

de produzir e de apreciar a linguagem, em especial a artistica. Para alguns pensadores, criticos
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e artistas que reservam a si o direito de ditar normas a leitura, relaciona-la com experiéncias

sensoriais e emocionais diminui sua significagéo, revela ignorancia. No entanto,

importa, pois, na leitura racional, salientar seu carater eminentemente reflexivo e
dindmico. Ao mesmo tempo que o leitor sai de si, em busca da realidade do texto lido,
sua percepc¢do implica uma volta a sua experiéncia pessoal e uma visdo da proépria
historia do texto, estabelecendo-se, entdo, um didlogo entre este e o leitor com o
contexto no qual a leitura se realiza. Isso significa que o processo de leitura racional
é permanentemente atualizado e referenciado.

Em sintese, a leitura racional acrescenta a sensorial e a emocional o fato de estabelecer
uma ponte entre o leitor e o conhecimento, a reflexdo, a reordenacdo do mundo
objetivo, possibilitando-lhe, no ato de ler, dar sentido ao texto e questionar tanto a
propria individualidade como o universo das relagdes sociais. E ela ndo é importante
por ser racional, mas por aquilo que o seu processo permite, alargando os horizontes
de expectativa do leitor e ampliando as possibilidades de leitura do texto e da propria
realidade social (MARTINS, 2006, p. 65-66).

Britto (2006, p. 84) diz que “ler ¢ uma agdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em
funcdo de suas experiéncias, conhecimentos e valores prévios, processam informacéo
codificada em textos escritos”. Para ele, o processo de leitura ¢ dado a partir de uma “agdo
cultural historicamente constituida” (BRITTO, 2006, p. 84). A leitura ndo é apenas um
somatorio de informacdes; €, também, “um ato de posicionamento politico do mundo”
(BRITTO, 2006, p. 84).

Para Jouve (2002, p. 17), “a leitura é uma atividade complexa, plural, que se desenvolve
em varias dire¢des”. O autor a define a partir de cinco processos, a saber: neurofisioldgico,
cognitivo, afetivo, argumentativo e simbdlico.

Ler € um processo neurofisioldgico devido a diferentes funcdes cerebrais acionadas
durante a realizacéo da leitura; “é, anteriormente a qualquer analise do conteudo, uma operagao
de percepcdo, de identificacdo e de memorizagédo dos signos. [...] Assim, considerada no seu
aspecto fisico, a leitura apresenta-se, pois, como uma atividade de antecipacao, de estruturacédo
e de interpretagdo” (JOUVE, 2002, p. 17-18).

A leitura € um processo cognitivo porque o leitor busca compreender o texto lido.
Conforme o tedrico explica, o entendimento pode ser basico, 0 minimo, relacionando-se apenas
a acdo que estd ocorrendo. “O leitor, totalmente preocupado em chegar ao fim, concentra-se
entdo no encadeamento dos fatos: a atividade cognitiva serve-lhe para progredir rapidamente
na intriga” (JOUVE, 2002, p.18).

O processo afetivo diz respeito as sensacdes, as emogdes que um texto pode provocar.
Assim como a recepc¢do do texto recorre as capacidades reflexivas do leitor, recorre também a
sua afetividade. O afeto pode, por exemplo, nos impulsionar a ler uma obra, bem como a sua

auséncia pode nos fazer resistir a ler. “Mais do que um modo de leitura peculiar, parece que o
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engajamento afetivo ¢ de fato um componente essencial da leitura em geral” (JOUVE, 2002, p.
21).

De acordo com Jouve (2002, p. 22), “qualquer que seja o tipo de texto, o leitor, de forma
mais ou menos nitida, é sempre interpelado. Trata-se de assumir ou nao para si proprio a
argumentacdo desenvolvida”. Toda leitura provoca uma tomada de posigéo acerca do assunto
tratado no texto. O leitor pode concordar ou discordar das ideias apresentadas pelo autor.

A leitura é um processo simbolico porque “toda leitura interage com a cultura e 0s
esquemas dominantes de um meio e de uma época. A leitura afirma sua dimenséo simbolica
agindo nos modelos do imaginario coletivo quer os recuse quer os aceite” (JOUVE, 2002, p.
22).

Para Cosson (2014),

ler consiste em produzir sentidos por meio de um didlogo, um diélogo que travamos
com o passado enquanto experiéncia do outro, experiéncia que compartilhamos e pela
qual nos inserimos em determinada comunidade de leitores. Entendida dessa forma, a
leitura é uma competéncia individual e social, um processo de producdo de sentidos
que envolve quatro elementos: o leitor, o autor, o texto e o contexto (COSSON, 2014,
p. 36).

Chartier (2004) afirma que a leitura se diferencia dependendo do lugar e do momento
que ¢ realizada, pois, “a leitura ndo € uma invariante historica — mesmo nas suas modalidades
mais fisicas —, mas um gesto, individual ou coletivo, dependente das formas de sociabilidade,
das representagdes do saber ou do lazer, das concepgdes da individualidade” (CHARTIER,
2004, p.173).

Uma contribuicdo importante sobre esse tema é a de Pennac (1993 [1992]). Quando se
aborda o ato de ler, uma leitura imprescindivel é a de Como um romance (Comme un roman),
de Daniel Pennac. Esse autor tem uma visao Unica sobre a leitura. Ele defende a ideia de que a
leitura deve ser uma atividade prazerosa e ndo imposta. Logo na primeira frase do primeiro
capitulo, diz que “o verbo ler ndo suporta o imperativo” (PENNAC, 1993, p. 13 [1992]).

Pennac (1993 [1992]), de forma divertida, inteligente e envolvente, nos leva a refletir
sobre a falta de interesse pelos livros. Com sua didatica, mostra que ler ndo é apenas decifrar
palavras, mas uma experiéncia complexa e significativa. A leitura é uma forma de descobrir 0
mundo e de se conectar com as historias e experiéncias dos outros; € um ato de emancipagao e

uma porta para o conhecimento.
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1.2 Teoria sociocognitivista e concepc¢ao de leitura adotada

O Sociocognitivismo € um aporte tedrico que busca compreender como as pessoas
aprendem, constroem conhecimento por meio das interagfes sociais e como essas interagoes
influenciam o desenvolvimento cognitivo. Diferentemente de outras teorias que enfatizam a
atuacdo do individuo na aprendizagem, o Sociocognitivismo destaca a importancia da inter-
relacdo entre os processos cognitivos individuais e as influéncias socioculturais presentes no
ambiente, resultado do dialogo entre as perspectivas dos cognitivistas classicos e dos
pesquisadores interessados em aspectos sociais da lingua, como sociolinguistas, etnolinguistas,
analistas do discurso, pragmaticistas, entre outros. Estes preocupam-se, fundamentalmente,
com 0s aspectos externos, sociais e historicos da linguagem. Aqueles, com 0s aspectos internos,
mentais, individuais, inatos e universais do processamento linguistico (KOCH; CUNHA-
LIMA, 2011). Assim, tal teoria reconhece a existéncia da faculdade da linguagem e do
conhecimento, mas entende que os significados sdo gerados como constru¢des mentais que sdo
legitimadas no fluxo da interacdo em uma situacéo real de comunicacao.

No Sociocognitivismo, a cogni¢do ndo ¢ considerada como algo que ocorre “dentro”
dos individuos, conforme postulado pelo Cognitivismo classico, mas como um fendmeno
situado e social. Mente e corpo ndo séo duas entidades estanques, antes formam um todo que

SO se pode separar por razdes didaticas.

Para autores como Varella, Thompson e Rosch (1992), a nossa cogni¢éo é o resultado
das nossas acGes e das nossas capacidades sensdrio-motoras. Estes autores enfatizam
a enacdo — ou seja, emergéncia e desenvolvimento dos conceitos nas atividades nas
quais 0s organismos se engajam — como a forma pela qual tais organismos fazem
sentido do mundo que os rodeia (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 274).

Essa corrente tedrica defende que a linguagem e a cogni¢do sdo influenciadas pelo
contexto social, ndo ocorrem de forma isolada, ndo s&o tratadas artificialmente, desvinculadas
da realidade, ndo sdo processos individuais e internos, antes sdo sociais e culturalmente
mediados.

A lingua, como se sabe, pode ser vista e definida de diferentes modos a depender da
visdo teorica abordada. Neste estudo, é concebida como uma atividade sociointerativa situada.
E um tipo de agdo conjunta e social porque, na base da atividade linguistica, “esta a interagdo e
0 compartilhar de conhecimentos e de atencdo: os eventos linguisticos ndo sdo a reunido de
varios atos individuais e independentes. Sdo, ao contrario, uma atividade que se faz com os
outros, conjuntamente” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 283). Entende-se haver um aspecto
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social porque ¢ uma atividade que ocorre “em contextos sociais, com finalidade e com papeis
distribuidos socialmente” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2011, p. 285). Como esclarece Koch
(2002, p. 23), “toda e qualquer manifestacdo de linguagem ocorre no interior de determinada
cultura, cujas tradicOes, cujos usos e costumes, cujas rotinas devem ser obedecidas e
perpetuadas”.

Os sentidos sdo instaurados por meio de relagbes sociais complexas. Os falantes
somente apreendem certos significados quando consideram as relacdes cultural e
historicamente situada no momento da interpretacédo textual.

A posicao aqui assumida toma a lingua como

uma atividade socio-histérica, uma atividade cognitiva e uma atividade
sociointerativa. Na realidade, contempla a lingua em seu aspecto sistematico, mas
observa-a em seu funcionamento social, cognitivo e historico, predominando a ideia
de que o sentido se produz situadamente e que a lingua € um fenémeno encorpado e
ndo abstrato e autbnomo. Nao ignora a forma sisteméatica nem deixa de observar a
regularidade sistematica (MARCUSCHI, 2008, p. 60).

Quanto a nogdo de texto, esse é entendido como um evento comunicativo, que instaura
efetivamente a dimensdo discursiva da linguagem. “E uma entidade comunicativa que forma

uma unidade de sentido” (MARCUSCHI, 2008, p 72).

O texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade de comunicagdo e
um artefato sdcio-histérico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma
(re)construgdo do mundo e ndo uma simples refracdo ou reflexo. Como Bakhtin dizia
da linguagem que ela ‘refrata’ o mundo e ndo reflete, também podemos afirmar do
texto que ele refrata 0 mundo na medida que o reordena e reconstréi (MARCUSCHI,
2008, p 72).

Segundo Marcuschi (2002, p. 24), o texto ¢ “uma entidade concreta realizada
materialmente e corporificada em algum género textual”. Sendo assim, para a compreenséo e
interpretacdo textual, sdo consideradas as praticas sociais e a producao desse texto. Este reflete
as condigdes especificas e as finalidades da esfera comunicativa, interacional, por meio de seu
conteddo, de seu estilo verbal e de sua constru¢do composicional.

As definicbes de texto e de género ndo sdo somente linguisticas, mas
sociocomunicativas, interacionais, portanto, o processo de leitura também deve ser considerado
nessa base, pois o texto é “um evento comunicativo em que convergem acdes linguisticas,
sociais e cognitivas” (MARCUSCHI, 2008, p 72).

A leitura, na teoria sociocognitivista, € um processo de construcdo de significado, que

envolve a interagdo entre o leitor, o0 texto e o contexto. De acordo com essa abordagem, o leitor
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é ativo na construcdo do significado, utilizando seus conhecimentos prévios e suas habilidades
linguisticas e cognitivas para compreender e interpretar a mensagem transmitida.

O processo de leitura ndo € simplesmente uma questdo de decodificar simbolos, é,
porém, um processo complexo de interacdo entre o leitor e o texto. O papel do leitor é
imprescindivel para a compreensdo textual, pois ele traz consigo suas experiéncias prévias,
conhecimentos, valores e crengas, que influenciam na forma como interpreta o texto. Para mais,
o leitor também é influenciado pelo contexto em que a leitura ocorre, assim como 0 seu
propdsito, o género textual, o suporte material, entre outros fatores.

Por isso, Bronckart (2007), por exemplo, entendendo a importancia dessas relagdes e
buscando resolver “lacunas, imprecisdes ¢ até mesmo erros de apreciacdo” de seu quadro
tedrico Le fonctionnement des discours. Un modele psychologique et une méthode d’analyse
(Bronckart, 1985), propde “um quadro tedrico, mais completo e mais explicito, que trate, ao
mesmo tempo, das condi¢des de producgdo dos textos, da problematica de sua classificacdo e da
problematica das operagdes em que se baseia seu funcionamento” (BRONCKART, 2007, p.12).
Apresenta, assim, um embasamento de analise de textos mais amplo para se trabalhar em sala
de aula, o aporte tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo.

Tendo em vista que a interacdo social desempenha um papel fundamental na
compreensdo da leitura, uma vez que os textos sdo produzidos e interpretados dentro de um
contexto social e cultural, os teéricos que abordam a perspectiva sociocognitivista entendem a
importancia do compartilhamento de conhecimentos e de informacdes entre autor e interlocutor
para a realizacdo da leitura (cabe destacar que a interacdo social pode ocorrer tanto durante a
leitura individual quanto durante a discussao do texto em grupo). Esses tedricos, diferentemente
dos cognitivistas, que separam os fendbmenos cognitivos do contexto social, buscam entender
como a cognicao se constitui na interacdo, concebendo, assim, esses fenbmenos mentais como
fendmenos situados (KOCH, 2009).

Desse modo, a leitura é realizada por meio da construgdo do significado, tendo por base
0 contexto de uso, na situacdo sociointerativa, ou seja, o significado pronto, armazenado na
mente, o do dicionario, ndo sera usado como Unico possivel, mas, antes, serd tomado como uma
possibilidade para cooperar na construgéo de um significado contextualizado.

Nessa perspectiva, 0os conhecimentos linguistico (semantico, sintatico, morfoldgico,
fonologico e ortografico), enciclopédico (de mundo) e textual sdo adquiridos nas experiéncias
sociais de interacdo. Sdo, também, ativados nos momentos das interagdes. O contexto engloba
todos esses conhecimentos e experiéncias partilhados pelos interlocutores. De acordo com
Koch e Elias (2013, p. 61),
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para que duas ou mais pessoas possam compreender-se mutuamente, é preciso que
Seus contextos sociocognitivos sejam, pelo menos, parcialmente semelhantes. [...]
seus conhecimentos (enciclopédico, sociointeracional, procedural, textual etc.) devem
ser, a0 menos em parte, compartilhados [...]. Ao entrar em uma interacdo, cada um
dos parceiros traz consigo sua bagagem cognitiva, ou seja, ja é, por si mesmo, um
contexto. A cada momento da interacdo, esse contexto é alterado, ampliado, e 0s
parceiros se veem obrigados a ajustar-se aos novos contextos que se vao originando
sucessivamente.

Sendo assim, essa abordagem, no ato da leitura, considera 0s conhecimentos
armazenados e estruturados sob a forma de esquemas e de memoria, considera a capacidade de
estabelecer conexdes, alem de reconhecer a modulacdo que tais aspectos sofrem em termos
contextuais e sociais, na interacdo com outro individuo e/ou com o grupo todo, isto €, a cognicédo
sofre influéncias da vivéncia com os outros e do contexto social.

Conforme Koch e Cunha-Lima (2007), h& vérias teorias envolvidas de diferentes areas
do saber nas propostas da abordagem sociocognitivista. “Os processos cognitivos [...]
constituem e sdo constituidos pelas praticas sociais e culturais” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2007,
p. 257). Eles resultam da interagdo entre varias agdes, “dentro e fora das mentes numa inter-
relacdo complexa” (KOCH; CUNHA-LIMA, 2007, p. 280). Por isso, é fundamental a énfase
na interacdo para o aluno se tornar um leitor proficiente. Para tanto, o contexto, o conhecimento
prévio, 0s objetivos, o estilo cognitivo do leitor e o trabalho com géneros textuais devem ser
considerados nesse processo a fim de se alcancar uma leitura significativa.

Portanto, essa abordagem apresenta um embasamento de anélise de textos mais amplo
para se trabalhar em sala de aula, considerando a leitura como um processo que acontece do
linguistico para o sociocognitivo e vice e versa, sempre se baseando nos contextos situacional
do discurso e sociocultural.

Desse modo, para se trabalhar a leitura, € necessario o0 uso de textos, que sao
materializacBes dos discursos, sdo os produtos. O discurso, por sua vez, € 0 processo, é uma
pratica linguistica associada a uma pratica social historicamente situada. Todo discurso depende
de sujeitos (locutor-interlocutor). Esses sujeitos sofrem interferéncias, influéncias da historia,
da ideologia, do contexto e da cultura. Qualquer discurso abarca crencas, opinides, intencdes,
enfim, a ideologia do locutor.

N&o ha como tratar a linguagem, a lingua, sem abordar a questdo do discurso. Tomar o
texto nessa visdo discursiva é entender que a lingua ndo é sé estrutura, nao é significado e
significante, somente, ou seja, ndo se apresenta homogénea nas varias situacdes. E entender que
ha de se pensar nos géneros textuais, nas tipologias, na finalidade e nos interlocutores, uma vez

gue ndo é possivel pensar em lingua sem pensar no outro. Em razdo disso, 0 conceito de
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dialogismo, tomado por Bakhtin (2004), é muito importante para a reflexdo sobre a questao da
leitura.

Bakhtin (2004, p. 35) defende a natureza social e ideoldgica da linguagem. De acordo
com ele, a linguagem é uma atividade interativa, dialogica que, permeando toda a vida social,
desempenha papel central nos sistemas ideoldgicos. Para o autor, ndo ha um subjetivismo
individualista, ele concebe a “consciéncia individual” como “um fato socio-ideoldgico”.

O individuo (sujeito) e a sociedade estdo direta e intimamente imbricados. Dessa forma,
a caracterizacdo desse sujeito é, consequentemente, influenciada, perpassada pela cultura dessa
sociedade. Assim sendo, o seu discurso ndo serd individual, mas sempre sofrera influéncias dos
pensamentos, dos ideais, das crencas, dos conhecimentos partilhados culturalmente de sua
comunidade. Dessa forma, para a compreensao dos textos, ha de se considerar todo o contexto
no qual o produtor esta inserido. Sobre isso, Aguiar e Bordini (1988, p. 10) afirmam que “ao
decifrar-lhe o texto o leitor estabelece elos com as manifestagfes socioculturais que lhe s&o
distantes no tempo e no espaco. A ampliacdo do conhecimento que dai decorre permite-lhe
compreender melhor o presente e seu papel como sujeito historico”.

A leitura é a capacidade de fazer correlacdes e sdo as praticas sociais, socioculturais que
permitem essa realizacdo. Para significar, obter o entendimento de determinado texto, séo
necessarios os elementos intraculturais, pois a producdo de sentidos estd relacionada aos
usuarios de uma lingua, inseridos em um contexto sociocultural. S80 esses usuarios que
atribuem sentido ao que leem.

Do ponto de vista sociocultural, o individuo é levado a fazer certas leituras. Por
exemplo, se o leitor € antirracista, suas leituras serdo voltadas para essa ideologia de combate
ao racismo, entdo, inclusive, ele pode enxergar um ato de racismo em determinado texto que
outro leitor ja ndo perceba, ndo faca a mesma leitura.

Para mais, o componente cultural permite ao leitor ir muito além da vivéncia. O
conhecimento permite a vivéncia discursiva. Sendo assim, uma pessoa nao precisa vivenciar
uma certa situacdo para saber como €, mas, por meio de uma convivéncia com alguém que
vivenciou tal situacdo, ela adquire determinado conhecimento. Assim, ndo é necessario um
individuo encostar em um fio de alta tensdo desencapado estando em contato com outra
superficie como, por exemplo, estar com 0s pées sobre o0 solo, para saber que levara um choque
podendo, inclusive, vir a 6bito. Por meio da experiéncia de outras pessoas e, também, de
leituras, ele pode obter certos conhecimentos. O leitor consegue depreender sentido, pois pode

acionar diferentes situagdes que ele j& se deparou ou teve conhecimento.
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A cultura para Altmayer (2006, p. 51) é “o conjunto de ‘padrdes culturais de
interpretagdo’, de que uma comunidade dispde, como armazenamento de conhecimento
coletivo, para a interpretacdo discursiva comum da realidade™, por isso sua importancia na
atribuicdo de significados, pois a cultura afeta 0 que se pensa e 0 como se pensa.

Segundo Hall (1997, p. 1), a cultura esté relacionada com a “acdo social”, que “requer
e ¢ relevante para o significado”. Para ele,

a acdo social é significativa tanto para aqueles que a praticam quanto para 0s que a
observam: ndo em si mesma, mas em razdo dos muitos e variados sistemas de
significado que os seres humanos utilizam para definir o que significam as coisas e
para codificar, organizar e regular sua conduta uns em relacdo aos outros. Estes
sistemas ou cddigos de significado ddo sentido as nossas a¢des. Eles nos permitem
interpretar significativamente as acfes alheias. Tomados em seu conjunto, eles
constituem nossas “culturas”. Contribuem para assegurar que toda agdo social é

“cultural”, que todas as praticas sociais expressam ou comunicam um significado e,
neste sentido, sdo préticas de significacdo (HALL, 1997, p. 1).

Por isso, as praticas de leitura devem considerar a perspectiva sociocultural, para atribuir
significados ao texto. Vygotsky (1978) diz que a Teoria Sociocultural enfatiza o papel da
interacdo social no desenvolvimento do homem. Essa teoria concentra-se na relacdo causal
entre a interacdo social do individuo e o seu desenvolvimento cognitivo. Ou seja, 0
conhecimento € construido nas interacGes dos sujeitos com 0 meio e com outros individuos.
Sendo assim, pode-se afirmar que ler, de fato, é uma atividade muito complexa, uma vez que
todos esses aspectos estdo envolvidos no processo de leitura: os sujeitos (autor/interlocutor), 0s
contextos (linguistico/ enciclopédico/ textual/ sociocultural/ situacional), os géneros textuais, a
materialidade verbo-visual, a intertextualidade, o dialogismo, local de circulacdo do género.
Nas palavras de Koch e Elias (2015),

a leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de produgéo de sentidos,
que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presente na
superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizagdo de um
vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo (KOCH; ELIAS, 2015,

p. 11)

Nessa mesma linha de pensamento, Tedesco (2020) expde que

ler, antes de tudo, € um ato de compreensdo do que o autor tem intencdo de dizer (ou
do que o autor do texto diz.). Esse ato de compreensdo pressupde, necessariamente,
conhecer o contexto de producdo do texto. Este conhecer implica em saber o que o
leitor sabe sobre o tema de que trata o texto, sobre o autor que escreve o texto, sobre
0 momento sociohistdrico de que trata o texto (TEDESCO, 2020, p. 707).
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Por esse motivo, as praticas pedagogicas ndo podem estar desvinculadas de seu carater
socio-histérico mais amplo. Assim, o professor deve buscar instrumentalizar o aluno para que
ele participe ativamente no mundo ao seu redor, em sua sociedade, praticando o uso da

linguagem nos mais variados contextos. Isso € letrar um aluno.

1.3 Niveis de letramento em leitura

Os estudos sobre o letramento surgiram pela necessidade de se lidar com uma nova
realidade social, em que apenas ser alfabetizado, saber “ler e escrever”, ou melhor, saber
codificar e decodificar ja ndo era mais suficiente para responder as demandas de leitura e de
escrita da sociedade. O “novo” conceito de letramento visa a formagdo de um individuo capaz
de agir no mundo e de tecer significados por meio da leitura e da escrita nas mais diversas
praticas sociais de uso da linguagem. Nesta perspectiva, um individuo ndo alfabetizado, que
participa em uma sociedade, possui algum tipo de letramento, pois ele é capaz de se comunicar
e interagir com o mundo social e cultural & sua volta. N&o é possivel ensinar letramento, mas
oportunizar situacBes que propiciem diferentes praticas de letramento. Letramento é o resultado
da acdo de aprender as praticas sociais de leitura e de escrita. Viver em sociedade é estar
permeado pelas mais diversas situacdes que requerem um certo tipo e nivel de letramento, e
este esta diretamente relacionado a condicdo de quem se envolve com as diversas e numerosas
praticas sociais de leitura e de escrita. Dentre 0s Vvarios tipos, ha a alfabetizacao.

A alfabetizacdo é uma das préticas de letramento que faz parte do conjunto de praticas
sociais de uso da escrita, ja que se vive em uma sociedade grafocéntrica, na qual saber ler e
escrever eleva o individuo em suas préaticas pessoais e sociais.

O dominio da lingua escrita propicia novas possibilidades de interacdo e de
comunicacgédo na sociedade. O individuo alfabetizado é dotado de poder, pois suas préaticas de
letramento sdo ampliadas, sua interacdo e formas de comunicagdo com o0 mundo s&o
transformadas.

E importante ressaltar a diferenca entre os termos alfabetizacio e letramento, pois ha
uma confuséo lexical e conceitual ainda muito presente. Soares (1998, p. 47) os diferencia e 0s
define muito claramente quando os analisa morfologicamente, evidenciando que alfabetizacéo
¢ a “acdo de ensinar/aprender a ler ¢ a escrever”, ou seja, alfabetizar um individuo € torna-lo

apto na codificacdo e decodificagdo do alfabeto. Ja letramento, segundo a autora, ¢ “estado ou
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condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que
usam a escrita”. Como explica, tornar-se letrado ndo corresponde simplesmente a defini¢do do
dicionario, mas significa envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita para além do
contexto escolar.

Nas préticas de ensino, esses termos estdo interligados, pois a alfabetizagdo é uma das
praticas de letramento. A pratica inicial da lingua escrita envolve os dois processos: a
alfabetizacdo e o letramento, uma vez que ndo basta apenas aprender o0 processo de
representacdo dos sons da fala, isto é, transformar os fonemas em grafemas, que é o processo
da alfabetizacdo, mas, o que se faz com isso. E preciso dominar a lingua escrita nos seus usos
reais, sociais e culturais, pois a lingua escrita nos possibilita interagir e cumprir determinadas
funces sociais, e a aprendizagem dessas funcgdes € o que se denomina letramento.

Sendo assim, o espaco escolar deve proporcionar a insercao do estudante no mundo da
escrita por meio de préaticas diérias de leitura dos mais diferentes géneros textuais que estdo
presentes na sociedade, contextualizando sua fungéo social. Sobre isso, Kleiman (2005, p. 18)
assevera que € na escola que se devem “criar e recriar situagdes que permitam os alunos
participar efetivamente de praticas letradas”, ndo somente daquelas valorizadas pela escola, mas
das préaticas de letramento da cultura local. E importante levar o individuo a ler, a interpretar,
a interagir e a agir no mundo & sua volta. As praticas de letramento envolvem todas as acoes
que se realizam por meio da escrita, aqui pensada no sentido mais amplo do termo, como
construcdo de significado, para alcancar um determinado objetivo.

Portanto, a escola deve, além de ensinar a ler e a escrever, promover o desenvolvimento
das habilidades de uso da leitura e da escrita no contexto sociocultural em que as pessoas estdo
inseridas, como, por exemplo, enviar e-mails, comentar noticias, escrever diarios, interpretar
placas e sinais, interagir, interpretar e produzir géneros que circulam no ambiente digital, fazer
uma solicitacdo, um abaixo-assinado, um memorando etc. Sdo préaticas de letramento que
requerem do aluno muito mais que apenas “ler e escrever”, sao praticas que inferem varios
letramentos ou multiletramentos. E necessario que a escola contribua para a formac&o de um
aluno protagonista que se constroi e se reconstroi nas relagdes com a sociedade por meio das
maultiplas formas da linguagem.

Tedesco (2012) inicia seu texto discorrendo sobre a questdo de os alunos terminarem o
ensino basico sem serem leitores proficientes. A autora expde que o fracasso escolar estd
diretamente relacionado a essa questdo. Esclarece que “toda e qualquer pratica pedagdgica

reflete uma opgdo politica que envolve uma teoria de compreensdo e de interpretacdo da
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realidade [e] o trabalho com a leitura acompanha, evidentemente, esse movimento”
(TEDESCO, 2012, p. 231).
Partindo dessa concepcéo, ha necessidade de uma reformulac@o nos processos de ensino
e de aprendizagem. Muitas praticas pedagdgicas ainda estdo baseadas numa perspectiva em que
0 ensino ocorre de forma pouco reflexiva e, praticamente, sem levar o aluno a ter um
posicionamento critico, reflexivo e questionador. Entretanto, entende-se, hoje, que ndo hd como
mais trabalhar nesse viés.
Acredita-se ser um consenso que as situacdes didaticas tém como objetivo levar os
alunos a pensar sobre a linguagem para compreendé-la e utiliza-la adequadamente, de
acordo com seus propésitos comunicativos. Por isso, entende-se que as propostas de
leitura e escrita devem ser interdisciplinares, cabendo a cada professor(a) o incentivo,
e mais, o desenvolvimento de habilidades especificas que levam os estudantes ao
desenvolvimento maior: a proficiéncia discursiva. Portanto, essas situac@es didaticas

devem partir da compreensdo ativa, da interlocu¢do, ndo da decodificacdo e do
siléncio (TEDESCO, 2012, p. 232).

O aluno sé aprendera quando for colocada em acdo uma pratica pedagdgica que o retire
de uma posicdo na qual ndo atua, ou seja, na qual recebe passivamente o contetudo de seu
professor. Se o objetivo de aprender a ler e a escrever € possibilitar ao aluno o dominio e 0 uso
da lingua nos diferentes contextos, é necessario que ocorra um trabalho em que haja um
desenvolvimento das capacidades desse aluno, possibilitando-lhe desenvolver as habilidades
linguisticas basicas, a fim de que ele consiga ter um bom desempenho no uso da lingua, uma
vez que esta “¢ vista como um elemento de integracdo social que permite ao estudante
desenvolver e manifestar tais habilidades em sua vida cotidiana” (TEDESCO, 2012, p. 233).

De acordo com a BNCC, cabe ao componente Lingua Portuguesa “proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a
possibilitar  participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2018, p.
67-68).

O letramento em leitura e escrita é considerado um conjunto abrangente de
conhecimentos, habilidades e estratégias que os individuos constroem em diversas
situacBes e por meio da interacdo com seus pares e com as comunidades mais amplas
de que participam, o que ultrapassa o espaco escolar e ocorre ao longo de toda a vida.
A premissa bésica do Letramento esti centrada no fato de que vivemos em uma
sociedade, ou seja, que se organiza em torno da lingua/ discurso. Portanto, entende-se
que a possibilidade de exercicio pleno da cidadania se faz a partir do dominio pleno
da lingua, o que tem levado a considerar como parte inerente ao ensino da lingua
portuguesa a orientacdo para o letramento (TEDESCO, 2012, p. 234).
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Trabalhar na perspectiva do(s) letramento(s) € entender que se faz necessério
oportunizar aos alunos uma prética didatico-pedagdgica em que eles tenham um amplo acesso
a diversidade textual e que sejam orientados e capacitados, a fim de que consigam estabelecer
maultiplas relagdes e concepcdes dentro e fora do texto.

A exemplo da proposta da Organization for Economic Co-operation and Development
(OECD), Tedesco (2012) propde cinco processos associados a compreensdo global e integral
do texto. Séo eles: localizar informacdes em diferentes textos; construir uma compreensao
global do texto; relacionar informac®es; criar hipoteses; e avaliar criticamente. Conseguindo
efetuar o que esta posto nesses cinco processos, 0 aluno demonstra sua proficiéncia na leitura.

Segundo a autora,

considerando a area de linguagem, cédigos e suas tecnologias, entende-se que o
estudante letrado em leitura e em escrita deve ser capaz de fazer uma leitura critica,
transformadora, desenvolvendo suas potencialidades e sendo capaz de fazer sua
interpretacdo do mundo, resumindo-o, traduzindo-o e transformando-o na escrita
(TEDESCO, 2012, p. 236).

Por isso, considerando 0s cinco processos, a autora propde cinco niveis de letramento
em leitura que reunem condicdes linguistico-discursivas necessarias para uma depreensdo
proficiente das informag6es em um texto. Esses niveis partem de uma abordagem textual mais
superficial, mais explicita das informacdes, até uma avaliacdo critica do que esta delineado no

texto. A seguir, no quadro, sdo apresentados 0s cinco niveis.

Quadro 1 - Os niveis de letramento em leitura

Niveis Descricdo das condigdes linguistico-discursivas

Nivel 1 No processo de letramento em leitura mais elementar, o leitor deve localizar
informacdes isoladas, explicitas no texto, sem o auxilio de informacéao
concorrente. Deve reconhecer o tema principal, bem como o objetivo de um
texto. Espera-se que seja capaz dessa localizagdo em tema que seja familiar.
Por isso, o leitor deve poder relacionar, de maneira simples, informacdes do

texto com conhecimentos de seu cotidiano.

Nivel 2 O leitor, nesse nivel de letramento, ja é capaz de lidar com informac6es
concorrentes e de localizar fragmentos de informacéo, que podem demandar
critérios mdaltiplos de associacdo interparagrafos, predominantemente.

Identifica a ideia principal do texto, compreendendo as relagcfes entre as
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informacdes apresentadas. E capaz de explicar o significado de um trecho
limitado do texto, quando a informagéo néo esta evidente, sendo necessario
fazer inferéncias de baixa complexidade. E capaz de comparar informacdes
do texto com conhecimentos externos, de ordem formal ou informal,

explicitando caracteristicas do texto.

Nivel 3 Espera-se que o leitor seja capaz de localizar fragmentos de informacéo e
estabelecer relacdo entre estes. Deve ser capaz de lidar com informacdes
evidentes concorrentes. O leitor deve integrar partes diversas de um texto
com o intuito de identificar a ideia principal, compreender uma relagéo ou
explicar o significado de partes (palavras ou frases) do texto. Deve, também,
valer-se de processos de manipulacdo das informacdes disponiveis, como a
comparacgdo, contraposicdo ou categorizacdo, no intuito de compreender o
texto de forma abrangente, fazendo conexdes ou comparagdes, sendo capaz

de explicar as informagdes, inclusive implicitas de um texto.

Nivel 4 Espera-se que o leitor ja seja capaz de utilizar um alto nivel de inferéncia,
baseada no texto, para compreender e aplicar categorias em um contexto
desconhecido e para explicar o significado de partes do texto, mas
considerando-o como um todo. Consegue lidar com ideias ambiguas. Utiliza
conhecimentos formais ou publicos para formular hipoteses sobre um texto

ou avalia-lo criticamente.

Nivel 5 No quinto nivel de letramento, o leitor ja deve ser capaz de combinar
fragmentos de informac6es profundamente inseridas, podendo algumas estar
fora do corpo principal do texto. O leitor depreende e explica o significado
dos recursos linguisticos utilizados, demonstrando compreensdo plena e
detalhada de um texto. Deve estar apto a avaliar criticamente ou formular
hipbteses, recorrendo a conhecimentos especializados. Deve estar apto,
também, a ter autonomia leitora, buscando estratégias inéditas que
possibilitem sua constante atualizacdo e aperfeicoamento em sua

proficiéncia leitora.

Fonte: Tedesco (2012, p. 237-238)

O conjunto de niveis de letramento em leitura propostos por Tedesco (2012) estd em
consonancia com a abordagem de leitura adotada nesta pesquisa: sociocognitiva, em que o foco

estd na interacdo. O conceito de leitura fundamenta-se “em uma concepgdo sociocognitivo-
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interacional de lingua que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos em processo de intera¢ao”
(KOCH; ELIS, 2015, p. 12). N&o se tem mais o aluno como um leitor passivo, que apenas
recebe as informacgdes, mas, como um sujeito agente, que interage com o texto, que agrega
sentido a ele, produz, constrdi sentidos, mobilizando uma ampla gama de conhecimentos.

Assim como nos estudos sob a perspectiva tedrica do sociocognitivismo, 0s niveis de
letramento em leitura despontam a necessidade de se trabalhar com as estratégias
metacognitivas, com a ativacdo dos conhecimentos prévios, com o estabelecimento de relagdes
necessarias para que haja a compreensao, com realizacao de inferéncias e de reflexdes, e com
o0 desenvolvimento do pensamento critico.

Todos os cinco niveis envolvem a habilidade de leitura, porém em diferentes graus de
complexidade. O nivel 1 é o mais elementar e esta relacionado ao processo de localizacdo das
informacdes nos textos. O nivel 2, um pouco mais avangado do que o primeiro, esta relacionado
ao processo de construcdo de uma compreensdo global do texto. Nesse estagio, o leitor
consegue fazer comparacdes entre as informac6es do texto e os conhecimentos externos. O
nivel 3 envolve a capacidade de compreender e interpretar as entrelinhas, inferir significados
implicitos e entender o contexto do texto. O leitor relaciona as varias informacdes. O nivel 4
esta relacionado ao processo de formular hipoteses. O leitor j& é capaz de apresentar inferéncias
mais complexas e j& consegue ser critico. Por fim, o nivel 5 esta relacionado a capacidade de
analisar profundamente o texto, questionar as informacdes apresentadas, avaliar criticamente o
argumento do autor e confrontar o que € lido com conhecimentos prévios. Em todos esses
niveis, o leitor esta buscando compreender um texto e interpreta-lo. A diferenca principal esta
na profundidade da compreensdo, da interpretacdo e da capacidade analitica que s&o
desenvolvidas em cada estagio. Tendo conhecimento do nivel de letramento em leitura de seus
alunos, o docente podera se valer de tal informacéo para lhes auxiliar durante a mediacéo.

Antes de se abordar o texto literario, é necessario apresentar os conceitos basicos
referentes ao texto. Assim, no capitulo 2, a seguir, discorre-se sobre o conceito de texto e se
estabelece a nocdo de texto adotada nesta pesquisa. Além disso, 0s conceitos de tipologias
textuais, géneros textuais e o tema da necessidade da mediacdo docente e 0 ensino e a

aprendizagem das estratégias de leitura sdo abordados.
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2 CONCEITOS RELACIONADOS AO TEXTO

Neste capitulo, os conceitos basicos relacionados ao texto sdo abordados.
Primeiramente, discorre-se sobre o conceito de texto. Expde-se a origem da palavra, alguns
conceitos sdo apresentados, salientando-se e o conceito adotado nesta pesquisa. Em seguida,
evidencia-se a abordagem sobre o texto literario; na sequéncia, discorre-se sobre a tipologia
textual, apresentando-se os tipos de textos utilizados neste estudo. Por fim, abordam-se os
géneros textuais, destacando aqueles trabalhados na proposta de intervengdo junto aos
estudantes do Curso Normal, objeto desta pesquisa, correlacionando-se a necessidade da
mediacdo docente para o processo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem das

estratégias de leitura.

2.1 O que é texto?

Entre os estudiosos do assunto ndo ha uma definicdo adotada por todos. Ha diferentes
concepgdes, porque sdo varios os campos de estudo. Todavia, uma consideracdo essencial € que
o texto ndo é um aglomerado de frases. Em geral, é visto como uma unidade comunicativa que
possui uma estrutura interna e uma finalidade especifica. De acordo com Kleiman (2016, p. 49),
ele ¢ “considerado por alguns especialistas como uma unidade seméantica onde varios elementos
de significacdo sdo materializados através de categorias lexicais, sintaticas, semanticas,
estruturais”.

O termo texto é oriundo da palavra latina textum -i, que significa “entrelagamento,
tecido”, “contextura (duma obra)” (CUNHA, 1982). Ainda, conforme exposto no Dicionario
Houaiss da Lingua Portuguesa (2009), tem relacdo com as palavras texto, us, no sentido de
“narrativa, exposicdo”, e téxo,is,xui,xtum,ére, N0 sentido de “tecer, fazer tecido, entrancar,
entrelacar; construir sobrepondo ou entrelagcando”; aplicado também &s coisas do espirito,
“compor ou organizar o pensamento em obra escrita ou declamada”, como se pode ver em text.

As palavras “tecido” e “texto” tém o mesmo étimo, assim, metaforicamente, o processo
de producdo de um é igual ao do outro. Do mesmo modo que para se fazer um tecido é

necessario entrelagar linhas para formar uma trama, para elaborar um texto ¢é preciso “costurar”
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unidades e partes com a finalidade de formar um todo. Assim, o texto ¢ o produto da “costura”,
o “entrelagamento” perfeito dos “fios”, a combinagdo dos enunciados.

No texto verbal, essas “costuras” sdo feitas por palavras, que vao articulando
enunciados, paragrafos e sequéncias textuais de modo a constituir um todo, uma unidade de
sentido. Por isso, o texto ndo é uma soma de palavras e frases que o compdem simplesmente.
O significado global de um texto depende das combinacgdes que geram os sentidos. Por sua vez,

o significado de uma parte € dependente do das outras partes com que se relaciona.

O texto é considerado elemento de interacdo, marcado pela coesdo entre seus
elementos e pela sua coeréncia interna/externa. Uma sequéncia de frases ndo pode,
portanto, ser chamada de texto se ndo houver uma relagdo de significado entre elas.
Nas palavras de Schmidt citado por Koch (2002: 10): texto ¢ “qualquer expressdo de
um conjunto linguistico num ato de comunicacéo [...] tematicamente orientado e
preenchendo uma funcdo comunicativa reconhecivel” (SANTOS; RICHE;
TEIXEIRA, 2012, p. 17).

Tendo em vista 0s textos mistos e 0s nao verbais, pode-se afirmar que o texto ndo é
feito apenas de palavras, ou seja, hdo é somente o material linguistico que o compde. De modo
geral, as pessoas associam 0 texto a um material escrito, esquecem, por exemplo, dos textos
orais e dos imagéticos. Contudo, a juncdo de palavras, de frases, de imagens e de sons, apenas,
“ndo constitui um texto: ele precisa ser aceito como tal; o sentido precisa ser construido. E isso
s0 fazemos quando ultrapassamos a superficie linguistica e entramos numa analise textual e
discursiva” (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2012, p. 25).

Baseando-se na definicdo de Beaugrande (1997), Marcuschi (2008) diz que o texto € um
evento, pois ndo é uma simples sequéncia de palavras escritas ou faladas. A partir dessa posicéo,

destaca as seguintes implicaces:

1. o texto é visto como um sistema de conexdes entre varios elementos, tais como:
sons, palavras, enunciados, significacGes, participantes, contextos, a¢des etc.

2. 0 texto é construido numa orientacdo de multissistemas, ou seja, envolve tantos
aspectos linguisticos como ndo linguisticos no seu processamento (imagem, musica)
e o texto se torna em geral multimodal;

3. 0 texto é um evento interativo e ndo se da como um artefato monoldgico e solitério,
sendo sempre um processo e uma coproducdo (coautorias em varios niveis);

4. 0 texto compde-se de elementos que sao multifuncionais sob varios aspectos, tais
como: um som, uma palavra, uma significacdo, uma instrucdo etc. e deve ser
processado com esta multifuncionalidade (MARCUSCHI, 2008, p 80).

Marcuschi (2012, p. 22) diz que ha, no minimo, duas possibilidades basicas para definir

o texto: “(a) partindo de critérios internos ao texto (olhando-0 do ponto de vista imanente ao
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sistema linguistico) e (b) partindo de critérios teméticos ou transcendentes ao sistema
(considerando o texto como uma unidade de uso ou unidade comunicativa)”.

Uma definicdo de texto na imanéncia do sistema linguistico € a Harald Weinrich, que
classifica texto como “uma sequéncia ordenada de signos linguistico entre duas interrupcées
comunicativas importantes” (WEINRICH, 1976, p. 186-187 apud MARCUSCHI, 2012, p. 25).

Como explica Marcuschi (2012), ao delimitar texto, Weinrich ndo deixa claro o que
significa uma “interrup¢do comunicativa marcante”. Continua a explicacao, dizendo: “Caso
fossemos bastante elasticos, poderiamos chegar a situacdo de que uma pessoa realizaria um
texto s6 durante sua vida, o que seria um absurdo, embora ja tenha sido proposto”
(MARCUSCHI, 2012, p. 25).

Uma definicdo de texto com critérios tematicos e transcendentes ao texto € a de Halliday
e Hasan (1976), que definem texto como “uma unidade linguistica em uso. Nao ¢ uma unidade
gramatical, tal como uma frase ou uma sentenca; e néo é definido por sua extensdo. (...) Um
texto é, melhor dizendo, uma unidade semantica: ndo uma unidade de forma e sim de sentido”
(HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 1-2 apud MARCUSCHlI, 2012, p. 28).

Segundo Adam (2008),

se “compreender um texto significa compreendé-lo como um todo” (Meyer, 1992, p.
88), um texto pode ser constituido de trechos sucessivos formando subconjuntos em
seu interior. O reconhecimento do texto como um todo passa pela percepgdo de um
plano de texto, com suas partes constituidas, ou ndo, por sequéncias identificaveis. A
percepc¢do de uma sucessdo (estrutura que chamaremos sequencial, no sentido amplo
do termo) ¢ insepardvel de uma compreensao sintética das partes e do conjunto que
elas formam.

Dois tipos de operacdo fazem de um texto um todo configurado: o estabelecimento
de uma unidade semantica (tematica) global, e (pelo menos) um ato de discurso
dominante. Unidade temética e ilocucionaria determinam a coeréncia seméantico-
pragmatica global de um texto (ou de uma parte do texto).

Além dessas duas ordens de coeréncia, a sucessao e a configuracdo (percepcao de um
todo), é necessario acrescentar a estruturagdo em rede (reticular ou tabular) que,
libertada da linearidade, permite relacionar as unidades mais ou menos distanciadas
entre si (ADAM, 2008, p. 253-254).

Adam (2008) e Marcuschi (2008) convergem nesse ponto de que o texto é uma unidade
de sentido. Como ja exposto, “o texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade
significativa, uma entidade de comunicacdo e um artefato sociohistorico. De certo modo, pode-
se afirmar que o texto ¢ uma (re)constru¢ao do mundo e ndo uma simples refracao ou reflexo”
(MARCUSCHI, 2008, p. 72).

De acordo com a perspectiva sociocognitivista, linha adotada neste estudo, o texto néo

é uma entidade autbnoma, € uma construcao social influenciada por diversos fatores, como
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contexto cultural, histdrico e social. O texto € visto como uma atividade cognitiva complexa,
que envolve processos de compreenséo, de producéo e de interpretacéo.

Ademais, 0 Sociocognitivismo destaca a importancia da interacdo social na construcao
do texto. Segundo essa perspectiva, 0 texto é construido a partir das experiéncias
compartilhadas pelos membros de uma comunidade discursiva, que utilizam recursos
linguisticos e extralinguisticos para criar significados e transmitir informagdes. Assim, a
concepcao de Marcuschi (2008, p. 72) de que “o texto é um evento comunicativo em que
convergem agoes linguisticas, sociais ¢ cognitivas” e a de Tedesco (2020. p. 711) de que o texto
¢ “entendido como parte intrinseca do processo de interagdo” enquadram-se nessa Visao
sociocognitivista. Essa € a no¢do de texto assumida nesta pesquisa, como vista no primeiro

capitulo.

2.2 Texto literario

O texto literario tem como proposito privilegiar a arte. Ele é classificado como literario
porque potencializa a palavra, a possibilita adquirir um sentido que transcende o literal, ou seja,
a palavra, além de seu sentido literal, metaforico, tem o “poder” de suscitar emog0es,
sentimentos nos leitores/ouvintes. Somente na literatura tal potencializacdo € possivel. Essa
palavra potencializada € a “matéria-prima” do texto literario.

Conforme afirma Jouve (2012, p. 10), “nao se pode refletir sobre o interesse € o valor
de uma obra literaria sem levar em conta seu estatuto de objeto de arte”. Com base nessa
afirmacdo, Bagno e Marcionilo [Orelha de livro] (In: JOUVE, 2012) explicam que “quando
esvaziamos o valor artistico de um texto literario, ele passa a ser tranquilamente estudado com

os instrumentos da linguistica”. Para os autores,

o texto literario ndo é nem um objeto cultural entre outros, nem um simples fato de
linguagem. Participante do campo artistico — espaco Ultimo onde tudo € permitido —
ele se beneficia de uma flexibilidade extraordinaria, que Ihe permite explorar as
virtualidades da existéncia e antecipar conhecimentos futuros. O valor especifico do
texto literario advém de sua origem no campo artistico: a literatura é a arte da
linguagem (BAGNO; MARCIONILO [Orelha de livro] In JOUVE, 2012).
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A linguagem literaria torna a lingua um objeto estético, e ndo unicamente linguistico,
ao qual se pode atribuir significados de acordo com as particularidades e perspectivas dos
falantes. E comum na linguagem literaria o emprego de recursos linguisticos, tais como o uso
da conotacédo, das figuras de linguagem e de construcéo, entre outros elementos que conferem
ao texto um valor estético, inclusive, pode haver uma subversao a graméatica normativa (a favor
da estética ou também por conta de alguma critica, por exemplo).

Além de sua funcdo estética, o texto literario tem uma funcdo recreativa, de
entretenimento, que envolve, diverte, faz sonhar, emociona o leitor. Ha4 também uma funcao
pedagogica, pois a obra literdria transmite ensinamentos, ela denuncia a realidade, ajuda a
construir a identidade e, como diz Todorov (2010), ajuda o ser humano a viver.

De acordo com Leite (1988, p. 12), o texto literario “ndo s6 exprime a capacidade de
criacdo e o espirito ludico de todo ser humano, pois todos n6s somos potencialmente contadores
de historias, mas também é a manifestacdo daquilo que é mais natural em nés: a comunicagdo”.
Sendo assim, o texto literario, além de permitir trabalhar essa questdo fundamental da lingua,
gue é acomunicacdo, de permitir trabalhar o texto enquanto materialidade linguistica, inclusive,
contribuindo para o desenvolvimento do repertorio linguistico (que amplia a capacidade de
comunicag¢do com o mundo), também possibilita trabalhar todos esses outros vieses que aqui
foram mencionados. Logo, ele ultrapassa a utilidade préatica caracteristica dos textos ndo
literarios, alimenta e estimula a imaginacdo, proporciona a reflexdo, possibilita o exercicio da
alteridade e oportuniza o conhecimento do homem e do mundo, aumentando, assim, o repertério
cultural. Por isso, Anténio Candido (2004) asseverou que a literatura € um direito humano, um
bem indispensavel.

Jouve (2012), ciente da crise dos estudos literarios, buscou responder a seguinte

pergunta: Por gque estudar literatura? Todavia, antes de respondé-la,

é preciso diferenciar duas perguntas: “Por que ler literatura?” e “Por que estudar
literatura?” Lemos um texto liter&rio por prazer, por emocdo estética, enquanto o
estudamos por outras razdes. Professores de literatura ndo podem provar a seus alunos
que tém um gosto literario melhor que o dos estudantes. Ndo podem provar, no nivel
pessoal, que James Joyce é melhor que Paulo Coelho. Em compensacdo, podem
demonstrar que determinado texto exprime uma viséo das coisas, lan¢a um olhar sobre
a vida, tem relacdo com a existéncia, faz uma reflexdo sobre a linguagem e que tudo
isso torna seu estudo necessario.

O texto literario é capaz de exprimir todas essas coisas por ter sido concebido como
objeto de arte. O que justifica os estudos literarios é o fato de eles nos permitirem
aprofundar a cultura, o saber, os conhecimentos, tornar-nos cidaddos mais conscientes
e criticos, algo que, feitas todas as contas, vem em inteiro beneficio da coletividade.
Tudo leva a crer que a literatura, tanto quanto a arte, € uma constante antropolégica
da qual seguiremos tendo total necessidade (BAGNO; MARCIONILO [Orelha de
livro] In: JOUVE, 2012).
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Segundo Jouve (2012),

se a arte ndo existe mais para 0s tedricos, ela ainda existe para a maioria dos individuos
e, sobretudo, para uma série de instituicbes (ensino, imprensa, midia) que pesam
fortemente sobre nossa existéncia cotidiana. Assim, talvez ndo seja indtil se interrogar
sobre uma “realidade” que, mesmo mal definida, “informa” — através de uma série de
engrenagens 0 mundo em que vivemos e nossa existéncia no interior deste mundo
(JOUVE, 2021, p. 11).

Brenman (2012) defende que a literatura € uma expressdo artistica do mais alto valor
cultural e social, uma vez que a matéria-prima dela é a palavra, 0 pensamento, as ideias, a
imaginacgdo, ou seja, caracteristicas que definem o ser humano. Tomando por base Antonio
Candido, que diz que “a literatura desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em
gue nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” e,
também que ela “humaniza em sentido profundo, porque faz viver” (BRENMAN, 2012, p. 90
e 91), ele acrescenta que dentre tantas teorias explicativas da literatura, a que aborda a funcao
humanizadora é uma das principais. Apesar de Ilan Brenman reconhecer que a literatura ndo é
suficiente para a transformacéo da sociedade, ele vé nela um meio de formacdo de um cidadéo
critico e destaca sua grande importancia.

Além de todas essas caracteristicas, o texto literario apresenta uma linguagem
polissémica, gerando uma multiplicidade de interpretacbes possiveis, uma vez que um texto s6
se completa apds a acdo do leitor e, em relacdo a esse texto, a contribui¢do do leitor é maior
comparando com a contribuicdo dele na interpretacdo do texto néo literario. E evidente que as
interpretacdes devem sempre ter por base 0 que esta materializado linguisticamente. Sobre isso,
Langlade (2013) diz:

se admitirmos que uma obra literaria se caracteriza por seu inacabamento, somos
levados a pensar que ela s6 pode realmente existir quando o leitor Ihe empresta

elementos do seu universo pessoal: elementos do cenério, paisagens, tracos fisicos e

de carater das personagens etc. Portanto, ele produz ‘atividades de complemento’ ao
imaginar [...] (LANGLADE, 2013, p. 35).

Assim, o leitor é posto em destaque no ato da leitura ao atribuir sentido ao texto a partir
de todo seu repertorio. “O texto apela para um repertorio, pde em jogo um conjunto de normas.
Para que a leitura se realize, um minimo de interse¢do entre o repertorio do leitor real e o
repertorio do texto, isto ¢, o leitor implicito, ¢ indispensavel” (COMPAGNON, 1999, p. 153).

Ou seja, ndo é uma interpretacdo, uma analise, uma leitura em que a atribuicdo de sentido, por
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parte do leitor, seja feita de forma aleat6ria, por achismo. Sera feita por meio do que esta escrito
somado ao que o leitor compreendeu de acordo com seu repertério. Como afirmou Eco (2011),
a leitura das obras literarias nos obriga a um exercicio de fidelidade e de respeito na
liberdade da interpretacdo. Ha4 uma perigosa heresia critica, tipica de nossos dias, para

a qual de uma obra literaria pode-se fazer o que se queira, nelas lendo aquilo que
nossos mais incontrolaveis impulsos nos sugerirem. N&o é verdade (ECO, 2011, p.12).

O leitor, ao ler um texto, usa seus conhecimentos prévios, suas vivéncias para interpreta-
lo; ele deve ter participacdo ativa, tem sua liberdade de interpretacdo, mas esta sempre deve
basear-se no que esta materializado no texto; como explica Eco (2011), ele ndo pode interpretar
0 que quiser.

Zilberman (1989) apresenta a inovacdo trazida por Hans Robert Jauss. Este mudou o

foco para o leitor. Com isso, a obra, o texto, passa a ter novos sentidos.

[...] a estética da recep¢do apresenta-se como uma teoria em que a investigacdo muda
de foco: do texto enquanto estrutura imutavel, ele passa para o leitor, o “Terceiro
Estado”, conforme Juass designa, seguidamente marginalizado, porém ndo menos
importante, ja que é condic@o da vitalidade da literatura enquanto institui¢cdo social
(ZILBERMAN, 1989, p. 10-11).

De acordo com a viséao de Jauss, o leitor tem participacdo ativa em relacdo a significacdo
do texto. Ele contribui para a construcdo de sentido do texto. A vista disso, é importante ndo
privilegiar uma unica leitura autorizada. Para tanto, cabe ao docente a mediacdo do processo.
O professor deve orientar os alunos a usarem as estratégias de leitura para que eles possam
desenvolver as competéncias leitoras. E necessario que esse professor faca levantamentos sobre
o texto, levando em consideracdo o repertério dos alunos, seus conhecimentos prévios,
salientando a necessidade da utilizacdo de diferentes estratégias para leitura e para a
compreensdo de textos literarios.

Como a participacao do leitor é primordial para a significacdo do texto, ou seja, para a
efetivacdo da leitura, entdo, por que ndo iniciar o processo de ensino e aprendizagem de leitura
com uma categoria de textos que seja do agrado dos alunos? Poderia ser perguntado: qual
categoria de textos agrada a todos ou a maioria dos alunos? Respondendo a essa pergunta,
acredita-se que a categoria da literatura infantil, pois ela é capaz de emocionar, encantar, cativar,
contagiar e envolver, por inteiro, o leitor, fazendo-o mergulhar na historia e viver a vida das
personagens e sentir as emocdes delas. A literatura infantil estimula o imaginario do leitor e 0

introduz em um mundo de fantasias. Isso é fundamental para desenvolver o gosto pela leitura.



46

Para mais, 0s participantes desta pesquisa sdo professores em formacdo que lecionardo ao
publico infantil.

A literatura infantil € uma categoria literaria, assim classificada por conta do publico a
que se destina: as criancas. Recebe essa definicdo e passa a se diferenciar das demais porque
alguns adultos consideram sua leitura propria para o publico infantil. Desse modo, sua
classificacdo esta relacionada a concepcédo que a sociedade tem sobre o que € ser crianca e sobre
o0 que é infancia. (CADEMARTORI, 2010). Entretanto, esses conceitos ndo sdo estaveis, pois
variam em diferentes épocas e culturas.

A crianga, antigamente, era considerada um adulto em miniatura, por iSso 0s primeiros
textos infantis sdo oriundos de adapta¢des ou de minimizacao de textos escritos para adultos, a
fim de atrair o leitor/ouvinte para que experimentasse as diversas experiéncias proporcionadas
pelas histdrias, fossem elas reais ou fantasiosas.

Nas palavras de Cagneti (1996, p. 7), “a Literatura infantil ¢, antes de tudo, literatura,
ou melhor, é arte: fendmeno de criatividade que representa 0 Mundo, o Homem, a Vida, através
da palavra. Funde os sonhos e a vida pratica; o imaginario e o real; os ideais e sua
possivel/impossivel realiza¢ao”.

Desde seu surgimento, a literatura infantil esteve ligada a diversdo ou ao aprendizado
das criancas. O pensamento que se tinha era que seu contetdo deveria ser adequado ao nivel da
compreensdo e do interesse desse publico. Por conseguinte, 0 que esta posto é que a literatura
infantil é destinada a criangas ou interessa a elas. Contudo, essa literatura se restringe a esse
publico? Sera que, realmente, sé interessa as criancas? Sobre essas questdes, Carlos Drummond
de Andrade apresenta a seguinte colocagéo:

O género “literatura infantil” tem a meu ver, existéncia duvidosa. Havera musica
infantil? Pintura infantil? A partir de que ponto uma obra literaria deixa de constituir
alimento para o espirito da crianca ou do jovem e se dirige ao espirito do adulto? Qual
0 bom livro para criangas, que ndo seja lido com interesse pelo homem feito? Qual o
livro de viagens ou aventuras, destinado a adultos, que ndo possa ser dado a crianca,
desde que vazado em linguagem simples e isento de matéria de escandalo. Observado
alguns cuidados de linguagem e decéncia, a distingdo preconceituosa se desfaz. Sera
a crianga um ser a parte, estranho ao homem, e reclamando uma literatura também a
parte? Ou serd a literatura infantil algo de mutilado, de reduzido, de desvitalizado —
porque coisa primaria, fabricada na persuasao de que a imitacéo da infancia € a propria
infancia?

(Carlos Drummond de Andrade, Literatura Infantil, em ConfissGes de Minas apud
SOARES, 2011, p. 18)

Nao deve haver restricdes. E como Drummond apresenta, tratando-se de criancas, o que
deve haver é um cuidado com a linguagem, inclusive, em relagdo a tematica inapropriada para

a faixa etaria como, violéncia, pornografia, uso de palavras de caldo etc. Todavia, literatura é
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literatura, € arte. Dessa forma, o que interessa, preliminarmente, quando o assunto é literatura,
é a estética do texto literario.

Nessa mesma linha de raciocinio, Bartolomeu Campos de Queir0s acredita que a
literatura perde sua gratuidade quando a obra literaria é destinada a um determinado publico
somente. Ele disse:

Quando escrevi O peixe e 0 passaro, a Henriqueta Lisboa disse que a natureza é muito
sdbia. Que a natureza tem o tempo de florir, o tempo de dar o fruto, o tempo da
colheita. Tem o tempo das cheias, das vazantes. A natureza tem as quatro estagdes, é
muito sabia. E a natureza € tdo sabia que nao sentiu nenhuma necessidade de fazer um
sol para adultos e outro para criancas. A natureza, com essa sabedoria dela, nunca fez
um rio para adulto e outro para crianca. E que ndo era inteligente fazer uma literatura
para adulto e outra para crianga. Ou € literatura ou ndo € literatura. 1sso me marcou

muito. [...] Quando se pde o carimbo “para criangas”, quando tem destinatario, a
gratuidade da literatura se perde (QUEIROS, 2011).

Dessarte, como Drummond e Queirds, entende-se que a literatura classificada como
infantil ndo deve ser destinada sé as criancas. Nao se deve carimbar, rotular as obras. Somente
precisa-se compreender, reconhecer que, diante de uma obra, as criancgas, certamente, terdo
percepcOes diferentes das dos adultos. Esses textos encantam, essas historias envolvem. Muitos
gostam de contos de fadas, por exemplo. J& ouviram, leram e assistiram a essas historias muitas
e muitas vezes, mas sempre que tém a oportunidade ouvem, leem e assistem novamente.

Sobre essa questdo dos “rotulos”, o uso dos adjetivos para classificar a literatura,

Andruetto (2012, p. 58) afirma que

por consequéncia, certas denominacdes que deveriam ser simplesmente informativas
convertem-se em categorias estéticas. E o que ocorre com a expressio “literatura
infantil” e também, ou mais ainda, com a expressdo “literatura juvenil”. Essas
expressoes [...] estdo carregadas de intencGes e sdo portadoras de valores (e, diga-se
de passagem, a questio dos “valores” se converteu, assim, num fértil recurso de venda
de livros infantis, nem sempre de qualidade, orientados para a adocdo escolar).
(ANDRUETTO, 2012, p. 58).

Por isso, é importante identificar essas intencdes. A escola, 0s docentes ndo se devem
deixar levar pelas estratégias mercadolégicas das editoras, antes, até a adocao das obras precisa
ser pensada no desenrolar da mediagdo docente. E dever do professor fazer com que os alunos
entrem em contato com a literatura de qualidade, pois nela, a depender da mediacdo, poderdo
compreender a realidade da vida e, assim, transformar sua propria vida e, por conseguinte, o
mundo a sua volta.

Brenman (2012) assevera a importancia de os docentes serem leitores e, leitores
“vorazes”, que sintam prazer nas leituras. A literatura infantil é a fonte para o necessario

abastecimento do repertério narrativo que os professores precisam. Apesar de classificada como
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“infantil” e, de muitos a terem como literatura menor, esse tipo de literatura fascina as pessoas
de diferentes idades, classes sociais e graus de instrugao. Por isso, o autor acredita que “a pratica
da leitura em voz alta de livros infantis pode contribuir, e muito, para o estreitamento do vinculo
entre os homens e a literatura” (BRENMAN, 2012, p. 139). Para ele, € necessaria uma pratica
divertida, recreativa, desvinculada das avalia¢cBes. Primeiramente, é preciso brincar com a
literatura, antes de mostrar o quéo ela é reluzente. No entanto, demonstra que o uso das obras
literarias, das histdrias em sala de aula ndo é uma despretensiosa brincadeira, é, também, uma
forma de ampliar o repertério e a capacidade de expressdo e interpretacdo das criancas. Diz,
inclusive, que é provavel que os alunos digam n&o gostar de ler por conta da préatica pedagdgica
aplicada na escola. Ademais, mostra que ndo se deve encaixar as obras literarias nas faixas
etarias, uma vez que os adultos se emocionam com as leituras feitas as criancas. Por isso, a
literatura infantil é o que deve ser lido para aproximar do mundo literario as criancas, 0s jovens
e os adultos distanciados das leituras e dos livros.

Uma questdo que merece destaque, sobretudo, nas obras classificadas como literatura
infantil, € a linguagem ndo verbal, as ilustracfes, frequentes nessas obras. Ha uma falsa ideia,
por parte de algumas pessoas, de que o texto nao verbal é s6 para as criancgas, para as pessoas
que ndo conhecem o codigo linguistico, mas ha pessoas que leem, sdo bem instruidas e sentem
dificuldades para ler a linguagem néo verbal. Alguns pensam que as imagens, as figuras servem
somente para ilustrar o que esta escrito, entretanto, segundo Oliveira (2011), “a ilustracao
jamais € a parafrase de um texto, ou seja, a funcdo da ilustracdo ndo é torna-lo mais facil ou
compreensivel e, até certo ponto, vulgariza-lo”, mas, ¢ sim, parte integrante e imprescindivel
do todo do texto.

Gomes (s.d.) também defende que a imagem tem um papel fundamental para a
completude do texto, ou seja, ndo se restringe a linguagem verbal. Para ela, a narrativa é
formada pelo todo, pelo somatorio de todas as linguagens.

Para entender o texto voltado para criangas, ndo basta saber ler as imagens verbais,
mas também as visuais; ndo basta apreciar e decifrar a musicalidade surgida do
tratamento poético da materialidade sonora de suas linhas e versos, mas também os
arranjos surgido do tratamento plastico das formas, das cores e da distribuicdo
topolégica desses elementos. Saber ver e ler os desenhos tanto quanto as narrativas
verbais e, principalmente, a interrelagdo que estabelecem em textos de literatura

infantil, exige mais que talento e inspiracdo, qualidades de poucos eleitos (GOMES,
s.d.).

Aguiar (2004, p. 32) também destaca a relevancia das imagens nos textos, nas obras
literarias. Ela diz que “assim como as imagens ndo verbais, a linguagem verbal mais primitiva

e arcaica produz condensacdes de sentido que sdo criadoras de totalidade e, como tal,
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aproveitadas pela literatura”. Os trés autores aqui citados concordam com a importancia da
linguagem né&o verbal para a compreensao total dos textos. As imagens, as figuras, os desenhos,
ndo estdo no texto de forma gratuita, ndo sdo meramente ilustrativas, pois fazem a diferenca na
leitura do texto. Como ja foi mencionado, as obras escolhidas para serem trabalhadas nesta
pesquisa foram Chapeuzinho Amarelo e O Menino e o Tuim, as quais ganharam desenhos de
diferentes ilustradores. Isso significa que ganharam olhares diferenciados, diferentes leituras
por meio das imagens. Ademais, Chapeuzinho Amarelo é uma releitura do classico
Chapeuzinho Vermelho, contada por Charles Perrault e pelos Irmdos Grimm. Na verdade, a
obra € uma parddia deste classico, logo é imprescindivel trabalhar a intertextualidade.

Segundo Antunes (2005, p. 35), “escrever € uma atividade que retoma outros textos, isto
¢, que remonta a outros dizeres”. Isso significa dizer que, ndo ha produ¢do de texto, seja ele
oral ou escrito, que ndo tenha sofrido a acdo, a influéncia de outros textos. Essas relacdes
dialdgicas entre os textos sdo chamadas de intertextualidade. Esse recurso € um dos assuntos
sobre o qual a Linguistica Textual tem se debrucado justamente por investigar o texto, buscando
compreender a lingua dentro de seus contextos de uso e explica-la.

A intertextualidade é entendida em dois sentidos: amplo e restrito (KOCH, 2015).
Ocorre a intertextualidade ampla quando um texto sofre a influéncia direta ou indireta de um
outro texto preexistente, ou seja, € parte constituinte de um determinado discurso, podendo
compartilhar posicionamentos, ideologias, crencas, por exemplo. Esse tipo de processo é
chamado de intertextualidade lato sensu. De acordo com Koch ¢ Elias (2015, p. 86) “em sentido
amplo, a intertextualidade se faz presente em todo e qualquer texto, como componente decisivo
de suas condicGes de producdo. Isto &, ela é condicdo mesma da existéncia de textos, ja que ha
sempre um ja-dito, prévio a todo dizer”. Ocorre a intertextualidade mais restrita quando se pode
identificar direta ou indiretamente elementos de um texto em outro, ou seja, hd um intertexto.
Essa intertextualidade é chamada de stricto sensu. Koch e Elias (2015, p. 86) dizem que essa
intertextualidade “ocorre quando, em um texto, esta inserido outro texto (intertexto)
anteriormente produzido, que faz parte da memoria social de uma coletividade”. A
intertextualidade stricto sensu pode ser dividida em quatro tipos: tematica, estilistica, explicita
e implicita (KOCH; BENTES; CAVALCANTE; 2007).

A intertextualidade tematica, normalmente, ocorre em textos da mesma &rea de
conhecimento, do mesmo saber ou da mesma corrente de pensamento, ou seja, 0s textos versam
sobre um mesmo tema. A intertextualidade estilistica ocorre quando um texto, de certa forma,
repete, imita, parodia estilos ou variedades linguisticas presentes em outras fontes. A

intertextualidade explicita ocorre quando ha mencdo do texto fonte, ou seja, quando um
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fragmento de outra fonte é citado no texto. A intertextualidade implicita ocorre quando héa o
uso de um texto sem que sua fonte seja mencionada. Nesse caso, o produtor que fez tal uso
espera que seu leitor identifiqgue o intertexto, que o texto seja ativado em sua memoria
discursiva.

E muito importante que o aluno desenvolva competéncias especificas como, por
exemplo, a intertextual, a fim de reconhecer, identificar os varios recursos verbais e ndo verbais
presentes nos textos para usa-los como facilitadores da leitura e, assim, conseguir ler e produzir

textos de diversos géneros textuais.

2.3 Tipologia textual

A tipologia textual refere-se a classificagio dos diferentes tipos de texto. E um modo de
categorizar os textos de acordo com suas caracteristicas estruturais, linguisticas e comunicativa.
A estrutura organizacional dos textos proporciona agrupa-los em diferentes conjuntos a
depender de suas caracteristicas, o que facilita a comparacao e a analise deles, proporcionando,
por sua vez, as diferentes classificacdes. Isso possibilita aos estudiosos detectarem relacdes,
tendéncias e caracteristicas comuns, pois a tipologia é mais fixa, refere-se a forma da estrutura
e ndo do contetdo.

Como expdem Favero e Koch (1987, p. 3), “as tipologias de texto procuram levar em
conta 0s esquemas conceituais-cognitivos, as caracteristicas formais e convencionais, e 0s
meios linguisticos que, em dada situacdo de enunciacao, sdo utilizados pelos interlocutores para
realizar suas intengcdes comunicativas”.

Marcuschi (2002, p. 22) define o tipo textual como

uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua
composicao {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas}. Em
geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de categorias conhecidas como:
narracdo, argumentacgdo, exposic¢do, descri¢do, injuncéo.

Abordar essa temaética da tipologia € uma tarefa bastante complexa por causa das varias
nomenclaturas, das varias abordagens tedricas, dos varios critérios. No quadro 2, abaixo, sdo

apresentadas algumas dessas nomenclaturas. Em relacdo a abordagem tedrica, o texto é
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estudado sob diferentes perspectivas, tais como: estruturalismo, enunciacéo, linguistica textual,

analise do discurso, entre outras.

Quadro 2 - Algumas nomenclaturas para “tipologia textual”

(2011, 1992)

Autor Designacéo Classificagéo tipologica
do objeto
Adam Sequéncia textual (1) Narrativa

(2) Descricéo

(3) Explicagéo
(4) Argumentacao
(5) Dialogo

Travaglia
(2012)

Tipo

(1) Texto descritivo, dissertativo, injuntivo,
narrativo

(2) Texto argumentativo ‘“stricto sensu” e
argumentativo ndo “stricto sensu”

(3) Texto preditivo e ndo preditivo

(4) Texto do mundo comentado e do mundo
narrado

(5) Texto lirico, épico, narrativo e dramatico
(6) Texto humoristico e ndo humoristico

(7) Texto literario e ndo literario

(8) Texto ficcional e factual

Charaudeau
(2008 [1992])

Modos de organizacdo do

discurso

(1) Enunciativo
(2) Descritivo

(3) Narrativo)

(4) Argumentativo

(1975)

Marcuschi Sequéncia tipoldgica (1) Narrativa
(2002) (2) Descritiva
(3) Expositiva
(4) Injuntiva
(5) Argumentativa
Werlich Tipos textuais (1) Descricéo

(2) Narracao
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(3) Exposicéo
(4) Argumentacéo
(5) Instrucéo

(3) Argumentar
(4) Teorizar

Grosse Classes de textos (1) Textos normativos
(1976) (2) Textos de contato
(3) Textos que indicam grupos
(4) Textos poéticos
(5) Textos em que predominam a
automanifestagéo
(6) Textos predominantemente exortativos
(7) Classes de transicao
(8) Textos em que predominam a informacao
Longacre e | Tipos de discurso (1) Discurso narrativo
Levinsohn (2) Discurso procedural
(1978) (3) Discurso de conduta
(4) Discurso expositivo
Vilela e Koch | Sequéncias textuais ou | (1) Texto argumentativo
(2011) ?;%cio de tratamento do (2) Texto explicativo
(3) Texto descritivo
(4) Texto narrativo
Bronckart Tipos de textos (1) Contar
(2007) (2) Conversar

Fonte: Rodrigues, 2021.

A variedade de nomenclaturas e de classificagdes para tipologias textuais apresentada

no quadro acima reflete a diversidade e a complexidade do campo da linguistica e da analise do

discurso e deve ser compreendida, levando em conta as diversas abordagens teoricas,

metodologicas e contextuais dos autores mencionados. Aléem disso, as tradi¢Ges linguisticas e

educacionais em diferentes paises podem influenciar as preferéncias terminoldgicas e

conceituais.
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A fim de solucionar a questdo da tipologia, as autoras Favero e Koch (1987) propdem
trés dimensdes interdependentes basicas para comparar/diferenciar os textos, uma vez que 0

estabelecimento de critérios adequados é primordial. A seguir, as dimensdes propostas:

a) dimensdo pragmatica: diz respeito aos macro-atos de fala (cf. Van Dijk, 1978)
que o texto realiza e aos diversos modos de atualizacdo em situagGes comunicativas;
b) dimensdo esquematica global: ou seja, os modelos cognitivos ou esquemas
formais, culturalmente adquiridos (cf. superestrutura de Van Dijk);

c) dimensdo linguistica de superficie: isto é, as marcas (sintatico/semanticas)
encontradas no texto que facilitam ao alocutario o esforco da compreensao,
permitindo-lhe formular, a partir delas, hipGteses sobre o tipo de texto (FAVERO;
KOCH,1987, p. 4).

Cada tipo textual se realiza por um modelo de encadeamento I6gico dos contetidos e por
certas caracteristicas linguisticas: lexicais, morfossintaticas e semanticas. Considerando isso,
também, alguns estudiosos, a exemplo de Adam (2019), deixaram de trabalhar ancorado na
unidade do texto e passou a trabalhar com as sequéncias textuais (partes de um texto).

De acordo com Adam (2019, p. 22), “a sequéncia € uma estrutura relacional pré-
formatada que se sobrepde as unidades sintaticas estritas (frases) e as amplas (periodos), é um
‘esquema de texto’ situado entre a estruturagdo frastica e periddica microtextual das
proposicoes e a macrotextual, dos planos de texto”. Mais adiante, ele acrescenta que a sequéncia

é uma estrutura relacional transgenérica pré-formatada [o que] significa que ela é

e uma rede relacional decomponivel em partes interligadas entre si (as
macroproposi¢des) e conectadas ao todo que elas constituem (uma
sequéncia);

e uma entidade relativamente autbnoma, dotada de uma organizacdo interna
pré-formatada que lhe é propria e que, portanto, estd em relagcdo de
dependéncia-independéncia com o conjunto mais amplo do qual é parte
constitutiva: o texto (ADAM, 2019, p. 46).

Assim, geralmente, as sequéncias textuais sdo combinadas para formar um texto. Pode-
se até usar uma determinada nomenclatura (tipologia textual) para classificar um texto, mas ndo
significa que ele apresenta isoladamente um unico tipo, o que se faz é destacar (nomear com) a

sequéncia que predomina.

2.4 Género textual
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O género textual diz respeito ao uso dos tipos textuais no cotidiano. Como diz Marcuschi
(2008, p. 155), os géneros “sdo o0s textos que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composic¢des funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de forcas historicas,
sociais, institucionais e técnicas”.

Bakhtin (2000) usa o termo género discursivo para se referir aos diferentes modos de

utilizacdo da linguagem em situacdes concretas de interacdo (comunicacdo). Ele explica que

todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizacdo da lingua. N&o é de surpreender que o caréater e 0s
modos dessa utilizacdo sejam tdo variados como as proprias esferas da atividade
humana, o que ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. A utilizagéo da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, que emanam
dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. [...] Qualquer enunciado
considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso (Bakhtin, 2000, p. 279).

Nessa mesma linha de pensamento, Marcuschi (2002) diz que toda comunicacgéo verbal
se da por meio de um género, ou seja, ndo ha texto que ndo se enquadre em um género
especifico. “Sua materialidade ¢ sdcio-historicamente definida e seus determinantes, segundo
Marcuschi, sdo sua forma, suas fungdes e seu suporte” (MARCUSCHI, 2002, p. 20).

Sacchetto et al (2008, p. 170) destacam que

falar em géneros textuais é, acima de tudo, falar do sujeito construtor do texto e das
situagBes comunicacionais que envolvem essa construcdo. Em outras palavras, o
género pode ser definido por seus aspectos sociocomunicativos e funcionais, segundo
0s quais surgira a pluralidade textual expressa nos diferentes géneros, que advém da
necessidade de o sujeito se expressar atendendo a objetivos especificos, visando a um
publico determinado e limitado por uma singular situagdo comunicativa.

Assim, diferentemente dos tipos textuais que apresentam um nudmero reduzido, 0s
géneros sdo inumeros, relativas as situagdes comunicativas, 0s interlocutores e 0s seus
objetivos. Para Bakhtin (2000), os géneros do discurso sdo tipos relativamente estaveis de
enunciados elaborados nas diferentes esferas de utilizagdo da lingua. Tomados como
enunciados concretos (orais e escritos), refletem as condigdes especificas e as finalidades de

cada esfera pelo contedo tematico, pelo estilo verbal e pela constru¢do composicional.

Quanto aos aspectos composicionais, caracterizam-se por:
o estilo: diz respeito a selegdo de palavras, expressdes e tipos de frases mais
comuns e 0 modo de organiza-las; ou seja, aos aspectos gramaticais e lexicais
principalmente;
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e contetdo tematico: o que é/pode ser dito naquele género;

e estrutura: refere-se as tipologias textuais (narragdo, argumentacdo etc.) e as
partes constitutivas de cada género (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2012,
p. 30).

Os géneros, segundo Bakhtin (2000), tém as mesmas propriedades do enunciado; por

isso, em alguns momentos, ele se refere a enunciado e, em outros, a género. Para o autor, 0s

enunciados (géneros) apresentam cinco caracteristicas constitutivas:

a) Sao delimitados pela alternancia dos sujeitos falantes: como ocorre naturalmente
nos dialogos, e também nos géneros escritos, porém, ndo de forma natural. Neste caso,
0 produtor imagina provaveis perguntas do interlocutor com suas respectivas
respostas, visando suprir a auséncia do interlocutor imediato. Assim, essa delimitagao
é dada pela resposta do interlocutor presente (real) ou ausente (ficticio);

b) Tém acabamento especifico: esse acabamento é determinado por trés fatores: a)
tratamento exaustivo do objeto do sentido — varia conforme as esferas da comunicacéo
verbal, ocorrendo com mais frequéncia nos géneros padronizados ao maximo, em que
a criatividade é quase inexistente; do que nos géneros utilizados nas esferas criativas;
b) o intuito, o querer-dizer do locutor — favorece o reconhecimento do acabamento do
enunciado pelo interlocutor; c) as formas tipicas de estruturacdo do género do
acabamento — dependem da esfera da comunicagdo verbal, do tema, das
circunstancias, da posicdo social e do relacionamento pessoal dos participantes da
comunicacao;

c) S&o marcados pela intengdo do locutor: essa intencéo revela o propdsito discursivo
do locutor, projeta as marcas da individualidade de alguém que defende um ponto de
vista ao se envolver com um tema;

d) Intertextualidade: os enunciados mantém relagdes dialégicas com o que vem antes
e com o que vem depois. Numa interagdo verbal, retoma-se enunciados de outros,
mesmo que ndo seja explicitamente;

e) Tém um destinatério: isso influencia na escolha, por parte do locutor, do género,
dos procedimentos composicionais e dos recursos linguisticos (BAKHTIN, 2000, p.
302).

Cabe destacar que as distingfes entre um género e outro ndo sdo predominantemente

linguisticas, sdo funcionais. Em contrapartida, os critérios para distinguir os tipos sdo

linguisticos e estruturais. A seguir, expde-se um quadro elaborado por Marcuschi (2002) a fim

de comparar as conceituacoes de tipos e de géneros textuais.

Quadro 3 - Diferenciacao entre géneros e tipos textuais

Tipos Textuais

Géneros Textuais

1- constructos

teoricos definidos por | 1- realizagcbes  linguisticas  concretas

propriedades linguisticas intrinsecas; definidas por propriedades

sociocomunicativas;
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2- constituem sequéncias linguisticas ou
sequéncias de enunciados no interior dos

géneros e ndo sao textos empiricos;

2- constituem  textos empiricamente
realizados cumprindo fungdes em situagdes

comunicativas;

3- sua nomeacgdo abrange um conjunto
limitado de categorias tedricas determinadas
por aspectos lexicais, sintaticos, relacdes

I6gicas, tempo verbal,

3- sua nomeagéo abrange um conjunto aberto
e praticamente ilimitado de designacGes
concretas determinadas pelo canal, estilo,

conteudo, composicdo e funcéo;

4- designacdes tedricas dos tipos: narracao,

argumentacdo, descricdo, injuncdo e

exposicao.

4- exemplos de géneros: telefonema, serméo,
carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete,

condominio, horoscopo, receita culinaria,

aula expositiva, reunido de
bula de remédio, lista de compras, cardapio,
instrucGes de uso, outdoor, inquérito policial,
resenha, edital de concurso, piada,
conversacdo espontanea, conferéncia, carta
eletrnica, bate-papo virtual, aulas virtuais,

etc.

Fonte: Marcuschi, 2002, p. 23.

Marcuschi compara as conceituacfes, ressaltando que os tipos textuais sdo mais

universais e abrangentes, enquanto 0s géneros textuais sdo mais especificos e contextualizados.

Os géneros textuais sdo mais diversificados e podem variar de acordo com o contexto social,

cultural e comunicativo em que estdo inseridos, estdo relacionados a a¢do social, enquanto 0s

tipos textuais sdo mais estaveis e podem ser identificados através de suas caracteristicas

especificas como, por exemplo, a estrutura, estdo mais relacionados a estrutura e a funcéo

textual.

Em relacdo ao ensino e a aprendizagem de leitura e de escrita, é imprescindivel estudar

0s géneros textuais e, por conseguinte, deve-se observar com 0s alunos 0s seguintes aspectos:

e Tema/Intencionalidade: objetivo principal daquele texto, que o constitui

como tal;

e Circulagdo: suporte no qual o texto costuma circular, porque isso também
colabora para sua caracterizacéo;

o Interlocutores: participantes da situagdo comunicativa;

o  Estratégias linguisticas: marcas linguisticas mais comuns ao género;

o Tipologia textual predominante (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2012, p.

30).
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Trabalhar os géneros textuais com os alunos é importante porque esses géneros estdo
presentes em todas as esferas, na social, na académica, na profissional, entre outras. Conhecer
os diferentes géneros textuais possibilita que os alunos desenvolvam habilidades de leitura, de
escrita, de interpretacdo e de producdo de textos em diferentes contextos, além de aprimorar
sua capacidade comunicativa.

O ensino e a aprendizagem por meio dos géneros facilitam a mediacdo pedagdgica, pois
aproxima e articula as praticas de ensino das praticas sociais, 0 que pode tornar a aprendizagem
mais funcional e contextualizada. E papel da escola formar alunos capazes de compreender, de
dominar e de produzir com competéncia 0s géneros que tém/terdo contato no dia a dia.

Nesta pesquisa, foram estudados, em sua estrutura, macro e microtextual, géneros do
tipo narrativo, o conto, a crénica e 0 poema-narrativo, pois é a tipologia mais trabalhada na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental I, segmentos de atuacdo dos professores formados
no Curso Normal. Estudou-se, também, um género do tipo dissertativo, a resenha, porque é um
dos géneros que faz parte do contetdo programatico do 1° ano do Ensino Médio. Por compor a
matriz curricular de Lingua Portuguesa/ Literatura no 1° ano do Ensino Médio do Curso
Normal, houve, inclusive, atividades avaliativas realizadas por algumas disciplinas pedagdgicas
das turmas do 1° ano, no mesmo bimestre em que esse contetdo estava sendo ministrado nas
aulas de Lingua Portuguesa. Além disso, optou-se por elaborar uma atividade com esse género
por sua estrutura macrotextual, obrigatoriamente, precisar conter, além de uma apresentacao e
de um resumo, uma apreciacgdo critica da obra resenhada, sendo necessaria uma leitura com

niveis mais avancados (niveis 4 e 5).

1) Género ndo literario do tipo dissertativo: resenha

A resenha é um género textual que consiste em uma andlise critica de uma obra, seja ela
literaria, cinematografica, musical, entre outras. Ela tem como objetivo principal expor uma
sintese das principais ideias da obra em questdo a fim de fazer uma apreciacdo critica, de
apresentar o ponto de vista do resenhista. Sendo assim, para se escrever uma resenha, é
necessaria a leitura prévia de uma obra, de um texto base.

Machado, Abreu-Tardelli e Lousada (2004) definem o género resenha a partir de sua
diferenciacdo do género resumo. Para elas, este apresenta informacdes selecionadas e sucintas
sobre o conteldo de um outro texto, aquele, além de apresentar essas informacdes, também,

apresenta comentarios e avaliacgoes.
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Para Andrade (1995, p. 60), a resenha é um tipo de trabalho que “exige conhecimento
do assunto, para estabelecer comparacdo com outras obras da mesma area e maturidade
intelectual para fazer avaliagdo e emitir juizo de valor”. A autora define esse género como “um
tipo de resumo critico, contudo mais abrangente: permite comentarios e opinides, inclui
julgamentos de valor, compara¢des com outras obras da mesma area e avaliacdo da relevancia

da obra com relagdo as outras do mesmo género” (ANDRADE, 1995, p.61).

Resenha é, portanto, um relato minucioso das propriedades constitutivas de uma
publicacdo (em geral, livro; nos casos de outros tipos de suporte de producdo
intelectual e artistica, recebe outros nomes, como: critica cinematografica, critica
teatral etc.), em que aparecem, juntamente a essa parte descritiva, juizos valorativos
sobre ela (MEDEIROS, 2021, p. 162).

A resenha é um género textual do tipo dissertativo, logo, assim como em outros géneros
desse tipo, seu autor tem por objetivo apresentar um determinado tema, ideias sobre um assunto.
O autor do texto busca analisar, convencer, persuadir e/ou seduzir o seu interlocutor por meio
de palavras, da l6gica, de crencas, de emocdes e de sentimentos. Busca levar o seu interlocutor
a aderir o seu ponto de vista.

De acordo com alguns autores (GARCIA, 1969; COROA, 2016; entre outros), ha duas
classes de texto do tipo dissertativo: o texto dissertativo expositivo e o texto dissertativo
argumentativo. O primeiro visa a transmitir conhecimentos e o segundo, a defender um ponto
de vista, buscando a ades&o de seu leitor/ouvinte.

Garcia (1969) expBe essa diferenca, mas nomeia essas classes como dissertacdo e
argumentacdo. Esta refere-se ao texto dissertativo-argumentativo e aquela, ao texto

dissertativo-expositivo. O autor explica que

nossos compéndios e manuais de lingua portuguesa ndo costuma distinguir a
dissertagdo da argumentacdo, considerando esta apenas “momentos” daquela. No
entanto, uma e outra tém caracteristicas préprias. Se a primeira tem como propoésito
principal expor ou explanar, explicar ou interpretar idéias, a segunda visa sobretudo a
convencer, persuadir ou influenciar o leitor ou ouvinte. Na dissertacdo, expressamos
0 que sabemos ou acreditamos saber a respeito de determinado assunto; externamos
nossa opinido sobre o que é ou nos parece ser. Na argumentacgdo, além disso,
procuramos principalmente formar a opinido do leitor ouvinte, tentando convencé-lo
de que a razdo estd conosco, de que nds é que estamos de posse da verdade (GARCIA,
1969, p. 361).

Para Coroa (2016), o texto dissertativo contém tanto caracteristicas do tipo expositivo,
quanto do tipo argumentativo. A autora explica que, quando o texto dissertativo expde ideias

para informar, ensinar, partilhar conhecimento com o leitor/ouvinte, ele tem um carater
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expositivo e, por isso, pode-se classificd-lo como expositivo. Ja, quando o objetivo do texto,
além de informar, de ensinar, é, principalmente, convencer/persuadir o leitor/ouvinte sobre a
tese defendida, classifica-se o texto como argumentativo.

Segundo Faulstich (2013, p.59), “dissertar ¢ expor, explanar, ou ainda explicar ideias.
Na dissertacdo expressamos 0 que sabemos ou acreditamos saber a respeito de determinado
assunto”. Garcia (1969, p. 361), além desse posicionamento, acrescenta dizendo que “na
dissertacdo podemos expor, sem combater, ideias de que discordamos ou que nos sdo
indiferentes”. Ja argumentar €, para ele, “em ultima analise, convencer ou tentar convencer
mediante a apresentacdo de razdes, em face da evidéncia das provas e a luz de um raciocinio
coerente e consistente” (GARCIA, 1969, p. 361-362).

O texto dissertativo € composto por trés partes: introducdo, desenvolvimento e
conclusdo. A introducdo é a parte em que o tema é apresentado, o problema é delimitado e a
tese é exposta. O desenvolvimento é a parte em que 0s argumentos, as provas, 0s exemplos, a
andlise e a discussdo sdo apresentadas em defesa da tese. A conclusdo € a parte do desfecho
condizente a introducdo e ao desenvolvimento. O autor retoma as principais ideias apresentadas
e ratifica sua tese.

Entre as caracteristicas da dissertagdo expositiva, podem-se destacar, além da linguagem

formal, as seguintes:

01. objetividade, clareza e precisdo - uso da linguagem referencial (denotativa),
vocabulario especializado;

02. estruturas explicativas;

03. interacdo com o leitor - perguntas e respostas;

04. veracidade e precisdo;

05. impessoalidade - o autor ndo d& opinido; uso da terceira pessoa;

06. emprego de determinados verbos como ser, ter, consistir, compreender, designar,
constituir, haver, pertencer e muitos outros, usados no presente, pretérito perfeito e
futuro do indicativo;

07. conectores que exprimem relacdes de causa e consequéncia (porque, visto que,
como, em fungéo de, por consequéncia, por isso, por conseguinte, tendo em conta
etc.;

08. emprego de comparacdes, definicdes, enumeracdes, contrastes e exemplos;

09. documentacdo e citacdo de fontes (FERNANDES, 2010, p.724).

Como caracteristicas da dissertacdo argumentativa, podem-se destacar as listadas

abaixo:

01. primeira pessoa:
Acreditamos que esta proposta vingara.
02. déiticos (aqui, ai, 14, hoje, este):
Esta lei favorece apenas o empresariado.
03. verbos no presente, pretérito ou futuro do indicativo:
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Chegou a hora de decidirmos.
04. modalizadores (indicadores de opinido):
Infelizmente, o governo s6 toma medidas impopulares. E claro que o povo néo
Ihe interessa.
05. recursos retoricos (comparacdes, metaforas, antitese etc.):
E um lobo vestido de cordeiro.
06. perguntas retoricas - visam a interacdo com o interlocutor, levando-o a aceitar a
tese defendida:
Quem nunca viu um menor abandonado?
07. A aceitacdo de uma tese para, em seguida, refuta-la:
E verdade que o governo precisa de arrecadar impostos. Mas 0 povo ja pagou
sua cota e ndo aguenta mais novos impostos.
08. relacBes de causa e consequéncia:
Ja que sdo corruptos (causa), ndo merecem nossa admiracao (consequéncia).
09. intertextualidade (alusdo a outros textos):
Vamos perdoar a estes ministros, pois eles ndo sabem o que fazem
(FERNANDES, 2010, p. 723).

A dissertacdo é um tipo textual fundamental para o desenvolvimento do pensamento
critico e reflexivo, uma vez que exige a habilidade de apresentar argumentos de forma l6gica e
convincente. Dentre os principais exemplos deste tipo de texto estéo os artigos, as monografias,
0s ensaios, as dissertacdes de mestrado, as teses de doutorado, os editoriais e as resenhas, género
trabalhado nesta pesquisa.

A resenha, por ser um texto da tipologia dissertativa, € composta por introducao,
desenvolvimento e conclusdo. Antes da introducdo, o resenhista expde a referéncia
bibliogréafica do texto base e/ou um titulo, a depender do proposito da producéo da resenha e de
seu local de circulacéo.

Na introducdo, ha a apresentacdo da obra, em uma breve contextualizacdo; a
apresentacdo do(s) autor(es) e de suas credenciais; a contextualizacdo do tema da obra, seus
objetivos e sua relevancia dentro da area e/ou para o leitor interessado.

No desenvolvimento, ha o resumo mais a apreciacao critica. O resumo é a exposicao
sucinta das ideias mais relevantes do texto. A depender do objetivo da resenha, ou seja, do
enfoque que se deseja, 0 resenhista abordara um ou mais pontos de modo mais aprofundado.
Nesse momento, também, descreve a obra. A apreciacao critica é a analise e a avaliacdo da obra
pelo resenhista. Nessa parte, conforme o resenhista descreve e resume a obra, ele ja pode, ao
mesmo tempo, ir analisando-a, indicando os pontos positivos e/ou negativos, apresentando
ideologias, crengas, filiagdo entre outras questdes.

Na concluséo, ha o fechamento da apreciacéo critica e um convite/recomendacéo para
o leitor ler o texto base ou uma recomendacao para ndo o ler. A recomendagdo pode ser com

ou sem restrigéo.



61

Em relacdo as caracteristicas tipoldgicas da resenha, ela é composta por sequéncias

descritivas, expositivas e argumentativas.

As resenhas sdo compostas de varios tipos de texto; em alguns lugares dela prevalece
a descricdo; em outros, a exposicdo e em outros a argumentacdo. Na descricdo, o
objetivo é transmitir ao leitor um conjunto de propriedades do objeto resenhado. As
informacdes bibliograficas da obra (nome do autor, titulo da obra, local, editora, ano,
nimero de pagina etc.) constituem um enunciado descritivo. Paralelamente a
descricéo, a resenha também apresenta enunciados expositivos, em que se elucida o
desenvolvimento da obra, fazendo referéncia as suas variadas partes e capitulos.
Finalmente, a resenha ainda é composta de enunciados argumentativos, em que se
discorre sobre o valor da obra, originalidade, contribui¢des ao desenvolvimento do
conhecimento, a ciéncia, as artes. A avaliagdo tanto pode ser positiva, como negativa.
Tanto em um caso como no outro, esperam-se argumentos consistentes; no caso das
avaliagbes negativas, acrescente-se a necessidade de respeito e urbanidade
(MEDEIROS, 2021, p. 165).

A resenha caracteriza-se por ser um texto objetivo, em que ha uma sintese das ideias
principais e uma opinido critica, com linguagem clara e coerente. Outra caracteristica
importante nesse género € a polidez. O resenhista deve escrever, mantendo o respeito pela obra
em andlise e por seu autor. Para tanto, sdo necessarias estratégias de escrita como, por exemplo,
0 uso de formas verbais no futuro do pretérito.

Para a producdo de uma resenha é imprescindivel uma leitura em profundidade da obra
base porque se o resenhista ndo compreender, ndo conseguir interpretar o texto, ele ndo
conseguira escrever uma resenha. Para tanto, os textos precisam ser abordados, considerando

0S seguintes pontos:

(1) Delimitacdo da unidade de leitura.

(2) Andlise textual.

(3) Analise tematica.

(4) Andlise interpretativa.

(5) Problematizacéo.

(6) Sintese pessoal (MEDEIRQS, 2021, p. 163).

Em relagdo a delimitacdo da unidade de leitura, no caso de uma resenha de livro, a
delimitacdo € o proprio livro. Na fase de analise textual, o leitor observa o vocabulario e busca
compreender os conceitos utilizados pelo autor, bem como leva em considera¢do quem é esse
autor, sua area de atuacdo; apreende a visao global do texto. Na analise tematica, o foco esta no
conteudo; assim, o leitor precisa depreender o assunto do texto, sobre o que ele trata e sob que
perspectiva é tratado, entre outras questdes. Na fase da analise interpretativa, entende-se o texto,
as informacgdes; o destaque é para o entendimento e posicionamento do leitor, a sua opinido a

respeito das ideias do texto; nesse momento é feita uma avaliacdo critica do texto. A
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problematizacdo € a penultima etapa desse tipo de leitura; € o momento no qual se busca
conhecer as questfes explicitas ou implicitas que o texto apresenta, os problemas relevantes

que ele propde. Por fim, a sintese é a fase de elaboracdo de um texto pessoal feito pelo leitor.

I1) Géneros literarios do tipo narrativo: conto, crénica e poema-narrativo

O conto é um género literario que tem o proposito de contar uma histéria. E marcado
pela concisdo, caracteriza-se por ser uma narrativa curta, desenvolvida em torno de um enredo,
geralmente, contendo um Unico conflito. H& poucas personagens, sendo possivel, em alguns
contos, encontrar apenas uma em toda a obra. Em relacdo ao espago/cenario, limita-se a um ou
pouco mais de um, com pouca ou nenhuma transic¢éo. O recorte temporal é reduzido, tratando
de um periodo especifico. Ha diferentes categorias de contos, realistas, policiais, populares,
fantésticos, maravilhosos, de fadas, de mistério, de terror, de humor, infantis, psicoldgicos.

A crbnica também é um género literario de curta extensdo. No entanto, enquanto o conto
pode apresentar elementos ficticios, magicos e imaginarios, sao historias totalmente ficcionais,
a cronica nunca apresenta tais elementos. Esta narra algo passivel de ocorrer, um fato presente
no cotidiano, apresenta um tema da atualidade, com um tom mais irdnico, humoristico e/ou
critico. Por isso, normalmente as crénicas sdo publicadas em jornais ou revistas.

O poema-narrativo, diferentemente do conto e da cronica, ndo é escrito em prosa. E um
género literario escrito em versos, que formam estrofes. Além dos versos, outros elementos que,
normalmente, compdem esse género sdo a métrica (medida dos versos em silabas poéticas), a
rima (sonoridade semelhante que pode existir no fim ou no meio dos versos) e o ritmo (melodia
do verso).

De acordo com Lajolo (2001),

um poema € um jogo com a linguagem. Compde-se de palavras: palavras soltas,
palavras empilhadas, palavras em fila, palavras desenhadas, palavras em ritmo
diferente da fala do dia a dia. Além de diferentes pela sonoridade e pela disposi¢do na
pagina, 0os poemas representam uma maneira original de ver o mundo, de dizer as
coisas (LAJOLO, 2001, p. 5).

Em geral, os poemas “sdo esquecidos ou vistos superficialmente de acordo com a
proposta do livro” (GEBARA, 1997, p. 145). Mas é muito importante que os professores
desenvolvam trabalhos que abordem esse género devido ao seu maior grau de dificuldade no

que se refere ao entendimento, pois
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no poema, as palavras se comportam de modo variavel, ndo apenas se adaptando as
necessidades do ritmo, mas adquirindo significados diversos conforme o tratamento
que lhes da o poeta. Antes de mais nada, é preciso distinguir, como na linguagem
corrente, a linguagem direta da linguagem figurada. Aquela, indica em termos diretos,
usados no seu exato sentido, o conceito a transmitir: o significado nao sofre qualquer
alteracdo (CANDIDO, 1996, p. 68).

Todos esses géneros acima descritos sdo do tipo narrativo, logo, contam uma historia
baseada em um fato ou totalmente ficticia, que ocorreu com seres animados ou inanimados que
ganharam caracteristicas animadas, sendo assim, envolve acfes de personagens num
determinado tempo e espaco. “Toda narrativa tem elementos fundamentais, sem 0s gquais ndo
pode existir; tais elementos de certa forma responderiam as seguintes questdes: O que
aconteceu? Quem viveu os fatos? Como? Onde? Por qué?” (GANCHO, 2002, p. 1).

Segundo Adam (2019), a narrativa € a representacdo de acfes que nos remete a fatos
passados, e estas acOes sdo ordenadas cronologicamente no ato de narrar. Tal defini¢do estd em
consonancia com a de Labov (1997), um dos precursores na pesquisa da narrativa com a
producdo de um modelo para anéalise linguistica (modelo de analise com base em narrativas
orais). Para este autor, a narrativa é uma sequéncia de eventos, organizados por meio de uma
sentenca sequencial, que remete a experiéncias passadas a partir da articulacdo sequencial das
oracdes, apresentando uma linearidade do fato narrado.

Nessa perspectiva, 0s autores (escritores) organizam o texto (narrativo) em estruturas de
sentengas narrativas que colaboram na ordenagdo temporal do evento narrado. De acordo com
Labov e Waletzky (1967 apud LABOV, 1997, p. 1) “[...] o esfor¢co para compreender uma
narrativa € responsavel por uma estrutura formal, particularmente na defini¢cdo de narrativa
como a escolha de uma técnica linguistica especifica para reportar eventos passados”.

Esta estrutura formal® que serve como modelo para a analise do texto narrativo é

composta por:

(a) resumo, que consiste em apresentar brevemente o que sera narrado, ndo sendo um

elemento obrigatorio nas narrativas;

3 Esta estrutura formal no corpo do texto com a nomenclatura apresentada por Labov e Waletzky (1967)
corresponde a estrutura usual encontrada nos materiais didaticos das aulas no ensino basico: apresentagdo (ou
introducdo) — parte inicial em que o autor do texto apresenta as personagens, o local e o tempo em que se
desenvolvera a trama; desenvolvimento — parte em que o foco esta nas acdes das personagens, é 0
desenvolvimento da historia; climax — parte em que a narrativa alcanca a tensdo maxima, o ponto culminante
do conflito, designa 0 momento mais emocionante da narrativa; e desfecho (conclusdo) — parte final da
narrativa, é parte em que ha a solugdo do conflito produzido pelas a¢des das personagens.



64

(b) indicadores, que oferecem informacdes sobre 0 tempo, 0 espago e as personagens da
narrativa, ajudando a contextualiza-la;

(c) complicacdo, que colabora no desenvolvimento do climax, detalhando o que
aconteceu depois da mudanca na linha da normalidade do fato narrado;

(d) avaliagdo, que tem o proposito de apresentar as consequéncias desta alteracdo da
normalidade, indicando a atitude do narrador em relacdo ao evento narrado;

(e) resultado, que apresenta o desfecho da narrativa; e

(F) coda, que se apresenta em uma sentenca pds narrativa e retorna ao momento presente

da interacdo com o interlocutor.

Esta divisdo apresenta proposicdes livres, como no resumo e nos indicadores, que
podem aparecer em qualquer momento ao longo da narrativa sem alterar o sentido do texto. Ja
a sentenca complicadora e a avaliacdo sdo sentencas sequenciais, pois expdem o que aconteceu
e suas implicacGes, ndo podendo desta forma transcorrer livremente pelo texto.

Os textos narrativos apresentam alguns elementos que sdo fundamentais para que sejam

reconhecidos como narrativas. Esses elementos sdo

(a) narrador, que ¢é alguém que conta a historia, ¢ a “voz” do texto narrativo; é
classificado em trés tipos, a depender do ponto de vista que é narrado o evento: narrador
personagem — participa das acdes, € uma personagem e ela conta a historia, por isso é
narrada em 12 pessoa; narrador observador — ndo participa da historia, apenas conta o
que observa, por isso, € narrada em 32 pessoa; narrador onisciente — ndo participa da
historia, mas conhece todos os fatos, além dos acontecimentos, tem acesso aos
sentimentos e aos pensamentos de todas personagens da historia;

(b) personagens, que sdo o0s participantes, compdem a narrativa, sdo pecas elementares
em sua dinamica, pois orientam todo o percurso narrativo, a depender das caracteristicas
que apresentam, sdo classificados como personagens principais, protagonistas e
antagonistas, e como personagens secundarios, adjuvantes ou coadjuvantes;

(c) tempo e espaco, também sdo elementos orientadores que ajudam a contextualizar
quando e onde sucederam os fatos; indicam se o evento faz parte do mundo ordinario
(real) ou do ficcional; as marcas e as sequéncias temporais situam o leitor/ouvinte na
transposicdo da narrativa, conferindo-lhe uma linearidade dos eventos relatado.
Segundo Labov (1997), para que haja uma narrativa minima, € preciso que contenha

pelo menos uma juntura temporal. De acordo com Rodrigues et.al. (2014), o tipo



65

narrativo permite o estudo gramatical dos tempos verbais e dos sequenciadores
temporais, pois sé@o elementos essenciais que organizam a sentenca sequencial das
narrativas. Essas marcas temporais podem indicar um tempo cronolégico ou
psicoldgico. As marcas espaciais criam os ambientes por onde a histdria se desenrola,
por onde as personagens circulam e transportam o leitor/ouvinte para esse lugar da
narrativa.

(d) enredo, elemento que €é o fio condutor de toda narratividade. Uma narragdo comeca
a partir desse principio, 0 que se quer contar e se vale a pena ser contado. Para Labov
(1997), um bom enredo é o que torna o evento relatavel, e ele € central para toda a
estrutura organizadora do texto narrativo. Para Adam (2019), a narrativa é uma sucessao
de acontecimentos, que se desenvolvem ao longo do enredo. Nessa perspectiva, verifica-
se que a narrativa é o enredo, é o proprio evento em si. Desta maneira, esse elemento é

a base para a construcédo do texto.

Outra caracteristica que cabe destacar nos textos narrativos sdo os tipos de discursos
presentes. Eles podem ser de trés tipos: discurso direto, que € a reproducao ipsis litteris da fala
da personagem (12 pessoa), ha o uso de verbos dicendi antes da fala ser exposta; discurso
indireto, que é a fala das personagens através da fala do narrador, ou seja, ndo ha reproducéo
ipsis litteris da fala da personagem, o narrador diz o que a personagem falou e, para isso, cita 0
nome (personagem) de quem falou (apresenta um referente), usa os verbos dicendi e a
informacao passada; ha modificacdo dos tempos verbais de modo que haja entendimento quanto
a pessoa que fala; discurso indireto livre, que é a mistura dos dois tipos de discurso (direto e
indireto).

Na leitura, € muito importante considerar o género textual, os seus elementos
constitutivos: o conteldo tematico, que diz respeito ao tema tratado; o estilo verbal, que se
refere as marcas e aos recursos linguisticos; e a estrutura composicional, que corresponde a
forma de organizacdo textual; a fim de saber o proposito comunicativo, o que facilitara o
processo de leitura. A escola precisa trabalhar com as variedades de textos, com o objetivo de
capacitar, de instrumentalizar os alunos, buscando assegurar o amplo conhecimento deles.

Desse modo, é imprescindivel a atuagdo do professor neste processo, pois 0s alunos so
poderdo desenvolver as competéncias relativas a leitura, se tiverem conhecimento delas, se
alguém lhes ensinar as estratégias. Por isso, o professor precisa investigar, analisar e buscar o

melhor caminho para executar sua pratica pedagogica, para ser um bom mediador.
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2.5 Para ler o texto: mediacao docente e estratégias de leitura

A leitura € uma questdo linguistica, social e pedagdgica ao mesmo tempo (ORLANDI,
1999). No entanto, o discurso cientifico realizou um recorte nesses dominios de conhecimento
com a justificativa de separar para melhor conhecer. Com isso, cada area, cada especialista
realiza a analise com sua prépria perspectiva, mas “a postura critica estd em nado absolutizar
essa perspectiva pela qual se observa o fato [a leitura] (ORLANDI, 1999, p. 35)”. Sendo assim,
a escola, os docentes ndo devem restringir a reflexdo da leitura ao seu carater mais técnico, uma
vez que essa restrigdo “conduz ao tratamento da leitura apenas em termos de estratégias
pedagodgicas exageradamente imediatistas” (ORLANDI, 1999, p. 35).

A leitura, nas aulas de portugués lingua materna, apds o periodo de alfabetizacdo, que
também, muitas vezes, ndo se trabalha, de fato, a leitura continuadamente, é uma pratica
trabalhada com menos frequéncia nas institui¢des de ensino. O ensino da gramatica tradicional
foi e continua sendo a pratica privilegiada. Isso ocorre porque, de forma equivocada, considera-
se que, pelo fato de o aluno ja saber “ler”, melhor dizendo, decodificar, ndo ha uma necessidade
de se trabalhar de forma efetiva com a leitura.

Em muitas instituices de ensino, 0 que se observa sdo praticas pedagogicas
desvinculadas de seu carater sdcio-histérico mais amplo para alcancar o objetivo de responder
a urgéncia de resultados escolares. Por isso, acabam lidando com o texto apenas como produto,
ou seja, sem procurar observar, por exemplo, o processo de producdo no qual o texto esta
inserido. E 1sso ndo deveria ocorrer, pois “a leitura deve ter, na escola, uma importante fungao
no trabalho intelectual geral” (ORLANDI, 1999, p. 35). Assim, cabe, principalmente, ao
professor ser o0 agente responsavel por mediar o processo de leitura.

Para que o professor seja mediador, é necessario que ele atue de forma efetiva no
processo. Para tanto, ele precisa se conscientizar de sua nocdo de leitura, entender que o
processo de leitura depende de sujeitos (é dialogica), de um contexto historico, cultural, dos
géneros textuais, do meio de circulacdo, entre outras questdes. Além disso, o docente deve
também conhecer o0s processos cognitivos envolvidos no ato de ler para melhor orientar o
discente e fazer com que ele tenha conhecimento desse processo para que, assim, possa ter um
melhor desempenho na leitura dele.

Giroux (1997) trabalha com a tese de que o professor ndo é um técnico, mas um
intelectual e, como tal, deve se assumir e ser assumido como intelectual transformador. O autor

acrescenta que o docente deve ser considerado intelectual transformador, cujo forte esta em
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“tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdogico” (GIROUX, 1997, p. 163), ou
seja, significa inserir a escolarizacdo diretamente na esfera politica e utilizar formas de
pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham natureza emancipadora, € preparar
o discente para atuar como cidaddo na sociedade. A educacdo é uma questdo politica. O
professor, sendo conhecedor das teorias e das praticas pedagogicas, tem condic¢Bes de analisar
a turma e levantar as dificuldades dela e, assim, encontrar o melhor caminho para mediar o
processo de leitura a fim de preparar os alunos para atuarem na sociedade. E de suma
importancia que haja uma interacdo professor-alunos para que o docente consiga envolver o0s
discentes e incentiva-los a participar ativamente do processo e mostrar que eles sdo capazes
disso.

O papel do professor, enquanto mediador, é tornar os alunos agentes de seu préprio
conhecimento, participantes ativos do processo de aprendizagem. O docente, nessa perspectiva
de professores como intelectuais transformadores, deve formar leitores criticos e propiciar o
engajamento de seus alunos de modo a orienta-los para transformar as situacdes de injusticas
econbmicas, politicas ou sociais e, assim, fazer com que eles consigam exercer a plena
cidadania.

O professor deve ser a pessoa mais experiente, com formagdo especializada, que
conduzira os alunos no processo de aprendizagem. Nas palavras de Martins (2007),

o educador é, sem davida, o elemento fundamental da comunidade educativa, pois
desempenha a missdo de formar a alma do educando. Em funcdo disso, ndo pode
limitar-se a0 mero transmissor de conhecimento. [...] para cumprir bem sua misséo o
educador deve ser um estudioso permanente e ter um bom carater, isto €, seu
comportamento em momento algum deve contradizer seus preceitos [...] por causa do
progresso de tecnologia e dos meios de comunicacdo, a sociedade estd em
transformacéo permanente, o que exige do verdadeiro educador atualiza¢do constante
por meio de cursos, congressos, simpdsios, muita leitura, enfim o educador deve ser
um estudioso constante (MARTINS, 2007, p. 149).

O professor € o responsavel pela gestdo dentro da sala de aula. Ele deve levar aturma a
participar das ac¢Oes de forma coletiva e comprometida com o interesse de todos. Deve ensinar
0s alunos a aprender. Por isso o professor precisa sempre estar engajado, atuante, informado e
preparado, para, desse modo, instruir e orientar seus alunos. Logo, para que possa formar
leitores criticos, ele precisa ser, antes, um leitor critico; para despertar nos alunos o gosto pela
leitura, ele precisa transmitir seu prazer por ela.

Brenman (2012) ressaltou em varios momentos a importancia da mediacéo docente. Nas
consideracdes finais de seu livro, por exemplo, na se¢do “O rabo da arraia”, o autor pontua que

cabe aos educadores a funcao de mediar, através de suas vozes, o encontro dos alunos com 0s
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“rabos de arraia”, ou seja, por meio da mediagdo docente, com o uso da voz do professor, o
aluno alcanca a catarse e, assim, ultrapassa barreiras, limites, da lugar a criatividade e torna-se
um leitor ativo, pois, muitas vezes, as praticas pedagogicas e 0 espacgo escolar se constituem
como uma prisdo. Assim, a depender da atuacdo do professor, o aluno pode viver, na escola,
uma experiéncia agradavel como de uma crianca que brinca, que solta, alegremente, sua arraia.

Dando continuidade a questdo sobre a atuacdo do professor, Smith (1999, p. 127)
declara que “o que acontece na sala de aula ¢ fundamental para muitas criancas porque pode
determinar se elas se tornardo leitores ou ndo”. Isto posto, pode-se afirmar que grande é a
responsabilidade do professor, uma vez que muitas criancas so terdo contato com as historias,
com as leituras e com os livros no espaco da sala de aula. Sendo assim, o docente precisa mediar
de modo a tornar a leitura mais compreensivel, mais facil e mais prazerosa. “As criangas
precisam encontrar sentido na leitura; portanto, os professores devem garantir que a leitura — e
a sua aprendizagem — faca sentido. As criancas aprendem a ler através da leitura; os professores
devem ajuda-las a ler tornando a leitura facil, sem dificulta-la” (SMITH, 1999, p. 127).

Lerner (2002), ao abordar o assunto acerca da possibilidade de se ler na escola, assevera
que o professor deve ser um ator no papel de leitor. Acrescenta que “ao ler para as criangas, o
professor ‘ensina’ como se faz para ler” (LERNER, 2002, p. 95). Para ela, o professor deve
continuar atuando como leitor durante toda a escolaridade, pois “é lendo materiais que ele
considera interessantes, belos ou uteis que podera comunicar as criangas o valor da leitura”
(LERNER, 2002, p. 95). A autora acredita que a leitura deva ser feita sé pelo professor, em
certos momentos, deve ser compartilhada, em alguns momentos, e, em outros, deve ser delegada
aos alunos, individual ou coletivamente. Segundo Lerner (2002), nessas trés modalidades, o
docente esta ensinando a ler.

A metodologia utilizada pelo docente no processo de ensino e de aprendizagem faz toda
diferenca. O professor ndo deve, simplesmente, passar, transferir os contetidos, deve, contudo,
mediar a aprendizagem, instigar, provocar seus alunos. Ele deve fazer com que esses alunos
participem de forma ativa do processo de aprendizagem, apresentando duvidas, fazendo
comentarios, opinando e, inclusive, discordando. A mediacdo deve proporcionar didlogos e
debates fazendo com que 0 processo seja um momento prazeroso.

Dessa forma, cabe ao professor ser o agente responsavel por mediar o processo de
leitura, buscando fazer com que o aluno compreenda que o ato de ler extrapola a decodificacéo,
é ler para além do texto, € inferir, € perceber as intencGes do autor (ler as entrelinhas) e a

estrutura do texto, é identificar os contextos, o local de circulacdo e se posicionar criticamente.
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Para que o aluno aprenda a ler assim é preciso uma integracdo das préticas de ensino e de
aprendizagem. Solé (1998), por exemplo, apoiada na metéfora do “andaime” diz que entende

as situacBes de ensino/aprendizagem que se articulam em torno das estratégias de
leitura como processos de construcdo conjunta, nos quais se estabelece uma pratica
guiada através da qual o professor proporciona aos alunos 0s “andaimes” necessarios
para que possam dominar progressivamente essas estratégias e utiliza-las depois da
retirada das ajudas iniciais. Diversas propostas tedrico/praticas orientam-se neste
sentido ou em um sentido similar (SOLE, 1998, p. 77).

Assim, entende-se e acredita-se que para o discente aprender a ler de forma eficiente é

necessario que o docente ensine a utilizar diferentes estratégias de leitura no ato de ler.

As estratégias de compreensdo leitora [...] sdo procedimentos de carater elevado, que
envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das a¢es que
se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacio e possivel mudanca. Esta
afirmacdo tem vérias implicagGes, entre as quais vou salientar duas:

A primeira é tdo 6bvia que nem sei se, é preciso formula-la enfim, vamos la. Se as
estratégias de leitura sdo procedimentos e os procedimentos sdo contetidos de ensino,
entdo é preciso ensinar estratégias para a compreensdo dos textos. Estas nao
amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, nem aparecem. Ensinam-se — ou
n&do se ensinam — e se aprendem ou ndo se aprendem.

Se considerarmos que as estratégias de leitura séo procedimentos de ordem elevada
que envolvem o cognitivo e 0 metacognitivo, no ensino elas ndo podem ser tratadas
como tecnicas precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas. O que
caracteriza a mentalidade estratégica € sua capacidade de representar e analisar 0s
problemas e a flexibilidade para encontrar solugdes. Por isso, ao ensinar estratégias
de compreensdo leitora, entre 0s alunos deve predominar a constru¢do e o uso de
procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades
para situacbes de leitura mdltiplas e variadas. Por esse motivo, ao abordar estes
conteidos e ao garantir sua aprendizagem significativa, contribuimos com o
desenvolvimento global de meninos e meninas, além de fomentar suas competéncias
como leitores (SOLE, 1998, 70).

Todavia, antes mesmo de ensinar tais estratégias, o professor deve estar apto, também,
a selecionar os textos para iniciar o trabalho com eles. A leitura precisa ser trabalhada com
textos auténticos. Para tanto, os textos precisam circular pela sala de aula. Marcuschi (2008, p.
51) reforca

que o ensino de lingua deva dar-se através de textos é hoje um consenso tanto entre
linguistas tedricos como aplicados. Sabiamente, essa é, também, uma pratica comum
na escola e orientacdo central dos PCNs. A questdo ndo reside no consenso ou na
aceitacdo deste postulado, mas no modo como isto é posto em pratica, ja que muitas
sdo as formas de se trabalhar texto.

Conforme Marcuschi (2008), a questdo esta na forma como os textos serdo trabalhados.

O texto nédo pode ser utilizado como pretexto para o ensino de gramatica. Como 0s textos séo
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apresentados, no cotidiano, em géneros textuais, estes necessitam ser considerados no momento
de ensino e de aprendizagem de linguas.
Como estd posto nos Parametros Curriculares Nacionais, a escola tem a

responsabilidade de formar leitores competentes.

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacéo de leitores competentes e,
consequentemente, a formacdo de escritores, pois a possibilidade de produzir textos
eficazes tém sua origem na pratica de leitura, espaco de construcdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modalizadoras. A leitura, por um lado, nos
fornece a matéria prima para a escrita: o0 que escrever. Por outro, contribui para a
constituicdo de modelos: como escrever (BRASIL, 1997, p. 40).

Posto isso, pode-se dizer que, por meio da leitura, o discente se informa, se capacita com
determinados conteldos e vai apreendendo a forma, o modelo do texto que esta estudando
podendo, assim, produzir seu proprio texto. E por meio dela, também, que se obtém “bagagem
cultural”, que possibilita a realizagdo de melhores leituras, uma vez que certas leituras
dependem diretamente de intertextualidades, por exemplo. A intertextualidade, além de ser um
recurso estilistico (da enunciacdo), é totalmente cultural. Sendo assim, a questdo que se coloca
ndo é nem saber os nomes técnicos de todos os tipos de intertextualidade, mas conseguir
perceber quando ela se faz presente nos textos para, dessa forma, aproveitar, compreender o
texto em sua totalidade, pois € enriquecedora a percepc¢ado dos varios discursos, dos varios textos
entrelacados. Por isso, se o leitor ndo tiver esse conhecimento, ndo terd como estabelecer
relacOes, pois a leitura ndo se efetivara no todo, de fato.

Nas palavras de Lakatos e Marconi (2018, p. 1), a leitura é importante para os estudos,
porque “favorece a obtencao de informacdes ja existentes, poupando o trabalho da pesquisa de
campo ou experimental. Ela propicia a ampliagdo do conhecimento, abre horizontes na mente,
aumenta o vocabulario, permitindo melhor entendimento do contetido das obras”. Por ser uma
atividade complexa e sem a qual, inclusive, ndo havera a atividade de producao textual, precisa
ser trabalhada de forma detalhada. Por isso, é fundamental a mediacdo docente. No processo de
ensino e de aprendizagem de leitura, o trabalho entre professor e aluno precisa ser colaborativo.

Conforme explica Sole (1998),

a aprendizagem da leitura e de estratégias adequadas para compreender 0s textos
requer uma intervencao explicitamente dirigida a essa aquisicdo. O aprendiz leitor —
e poderiamos chama-lo apenas de aprendiz — precisa da informacéo, do apoio, do
incentivo e dos desafios proporcionados pelo professor [...]. Desta forma, o leitor
incipiente pode ir dominando progressivamente aspectos da tarefa de leitura que, em
principio, séo inacessiveis para ele.

Esta forma de conceber a aprendizagem da leitura distancia-[se] tanto das tendéncias
que postulam uma aquisi¢do espontanea ou individual, quanto das que apostam em
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um metodo Unico, fechado, que pode ser aplicado a qualquer caso, contexto ou aluno.
(SOLE, 1998, p. 18).

O professor precisa investigar, analisar e buscar o melhor caminho para executar sua
prética pedagogica adaptando-a a sua turma. Cabe aos docentes planejar atividades em que as
estratégias de leitura sejam ensinadas de forma significativa e funcional a fim de que os
discentes desenvolvam a proficiéncia leitora. Entretanto, como ensinar a ler? O que fazer?
Como iniciar esse processo?

Pennac (1993) explica que, quando uma crianga ainda ndo sabe decodificar e um adulto,
normalmente os pais, 1€ para ela, essa crianca € iniciada no mundo da leitura, pois esse adulto
ensina tudo do livro a ela. Conforme exclama o referido autor, “que pedagogos éramos [nds, os
pais, os adultos], quando ndo tinhamos a preocupacao da pedagogia!” (PENNAC, 1993, p. 21).
Porque, por meio da leitura em voz alta, do compartilhamento da compreenséo, da interpretacéo
e da performance na leitura do texto, “nds lhe ensinamos tudo do livro. Nos abrimos
formidavelmente seu apetite de leitor. A tal ponto, lembremos, a tal ponto que ele [crianca]
tinha pressa em aprender a ler” (PENNAC, 1993, p. 20). Porém, ao avangar nos anos de
escolaridade, a crianga, o aluno, perde o prazer, porque o0 ato de ler se torna uma obrigacao.

Dito isso, respondendo a pergunta “O que fazer?”, Pennac (1993) acredita que ha

uma s6 condicdo para se reconciliar com a leitura: ndo pedir nada em troca.
Absolutamente nada. Ndo erguer nenhuma muralha fortificada de conhecimentos
preliminares em torno do livro. Ndo fazer a menor pergunta. Nao passar 0 menor
dever. N&o acrescentar uma so palavra aquelas das paginas lidas. Nada de julgamento
de valor, nada de explicacdo de vocabulério, nada de andlise de texto, nenhuma
indicacdo biografica... Proibir-se completamente “rodear o assunto”.
Leitura-presente.

Ler e esperar.

Né&o se forca uma curiosidade, desperta-se (PENNAC, 1993, p. 121).

De acordo com o autor supracitado, pode-se dizer que a primeira estratégia a ser
utilizada € a leitura em voz alta do professor para seus alunos, ou seja, permitir que eles somente
oucam as historias, sem que precisem comentar ou fazer alguma atividade sobre o texto que foi
lido. O docente deve proporcionar o prazer da audigdo, aproximar os seus discentes do mundo
da leitura. Depois dessa fase, para que o aluno aprenda, é necessario que o professor ensine
como se faz. O que ele, enquanto leitor, faz para ler.

Ao iniciar a leitura de um determinado texto é importante saber o seu propdsito: Para
que o leitor estd lendo determinado texto? Como explica Solé (1998, p. 22), “a interpretacao

que nds, leitores, realizamos dos textos que lemos depende, em grande parte, do objetivo da
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nossa leitura”. Isso porque, ao ler, extrai-se do texto aquilo que se quer, foca-se em
determinadas informagoes.

Considerar os conhecimentos prévios, também, é importante, uma vez que a leitura é
um processo de interagdo entre o leitor ¢ o texto. “O significado que um escrito tem para o leitor
ndo € uma traducdo ou réplica do significado que o autor quis Ihe dar, mas uma construcdo que
envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos” (SOLE,
1998, p. 22).

Ademais, a estrutura do texto precisa ser observada, isto €, a “‘superestrutura”. Conhecer
0s propdsitos comunicativos dos diferentes géneros textuais facilitara o processo de leitura.

Os textos que lemos também sdo diferentes e oferecem diferentes possibilidades e
limitagdes para a transmisséo de informacéo escrita. Ndo encontramos a mesma coisa
em um conto que em um livro de texto, em um relatério de pesquisa que em um
romance policial, em uma enciclopédia que em um jornal. O contelldo muda,
naturalmente, mas ndo se trata apenas disto. As diferentes estruturas do texto — ou
“superestruturas” (Van Dijk, 1983) imp8em restri¢des & forma em que se organiza a

informagdo escrita, o que obriga a conhecé-las, mesmo que intuitivamente, para se
compreender esta informacéo de forma adequada (SOLE, 1998, p. 22).

Ao finalizar a descricdo das implicac@es do que é ler, Solé (1998) destaca que

para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as habilidades de
decodificagdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias;
precisamos nos envolver em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se
apoia na informacéao proporcionada pelo texto e na nossa propria bagagem, e em um
processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsdes e inferéncias
(SOLE, 1998, p. 23).

Assim, salienta-se a importancia da decodificacdo e do conhecimento dos diferentes
significados que uma palavra pode carregar, pois, como explica Menegassi (1995, p 87), na
decodificacdo, ocorre o reconhecimento, a associagdo do “material linguistico com o
significado que ele fornece. No entanto, ‘muitas vezes a decodifica¢dao ndo ultrapassa um nivel
primario de simples identificacdo visual’, pois se relaciona a uma decodificacdo fonologica,
mas ndo atinge o nivel do significado pretendido”. Sem saber os significados das palavras ndo
é possivel avangar no processo de leitura. Ademais, € preciso prever e verificar, formular
hipoteses e conferi-las, construir uma interpretacdo. Para isso, o leitor pode se valer dos
indicadores, que sdo pistas que podem ser usadas para auxiliar na compreensdo e na
interpretacdo dos textos.

As estratégias de compreensdo leitora precisam ser ensinadas, todavia, ndo como

técnicas precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas, conforme ja esclareceu Solé
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(1998), mas como estratégias que envolvem a presenca de objetivos, planejamento das a¢oes,
e sua avaliacdo. Solé (1998) enumerou as seguintes questdes:

1. Compreender os propdsitos implicitos e explicitos da leitura. Equivaleria a
responder as perguntas: Que tenho que ler? Por que/para que tenho que 1é-10?

2. Ativar e aportar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o contedo em
questdo. Que sei sobre o contetido do texto? Que sei sobre contelidos afins que possam
ser Uteis para mim? Que outras coisas sei que possam me ajudar: sobre o autor, o
género, o tipo do texto...?

3. Dirigir a atengdo ao fundamental, em detrimento do que pode parecer mais trivial
(em funcdo dos propositos perseguidos; v. ponto 1. Qual é a informagdo essencial
proporcionada pelo texto e necessaria para conseguir o meu objetivo de leitura? Que
informacdes posso considerar pouco relevantes, por sua redundancia, seu detalhe, por
serem pouco pertinentes para o propdsito que persigo?

4. Avaliar a consisténcia interna do conteldo expressado pelo texto e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio e com o “sentido comum”. Este texto
tem sentido? As ideias expressadas no mesmo tém coeréncia? E discrepante com o
que eu penso, embora siga uma estrutura de argumentagdo légica? Entende-se o que
quer exprimir? Que dificuldades apresenta?

5. Comprovar continuamente se a compreensdo ocorre mediante a revisdo e a
recapitulacdo periddica e a autointerrogacdo. Que se pretendia explicar neste
paréagrafo - subtitulo, capitulo —? Qual ¢ a ideia fundamental que extraio daqui? Posso
reconstruir o fio dos argumentos expostos? Posso reconstruir as ideias contidas nos
principais pontos? Tenho uma compreensdo adequada dos mesmos?

6. Elaborar e provar inferéncias de diverso tipo, como interpretagdes, hipoteses e
previsdes e conclusbes. Qual podera ser o final deste romance? Que sugeriria para
resolver o problema exposto aqui? Qual poderia ser- por hip6tese -o significado desta
palavra que me é desconhecida? Que pode acontecer com este personagem? (SOLE,
1998, p. 73-74).

Solé (1998) destaca que ha estratégias que devem ser ensinadas antes, durante e depois
da leitura. A autora sugere algumas estratégias com o objetivo de possibilitar aos alunos/leitores
dominarem os processamentos basicos da leitura a fim de alcancarem, na pratica, a proficiéncia
leitora. Essas estratégias podem ser utilizadas de diferentes modos, de acordo com o0s objetivos
da leitura.

Antes da leitura, o professor deve buscar motivar os seus alunos a lerem o texto, para
tanto, deve fazer com que os alunos tenham ciéncia do porqué lerd, fazer com que saibam quais
sd0 0s objetivos da leitura, fazer com que eles ativem os conhecimentos prévios e facam
perguntas e previsdes sobre o texto, levantando hipdteses acerca do tema.

Na etapa de leitura, Solé (1998) destaca as seguintes estratégias: a leitura, em si; a
elaboracdo de um resumo que apresente o significado global do texto de forma sucinta;
levantamento das previsdes e as solicitacdes de esclarecimentos a respeito do texto.

No momento da leitura, como ja foi exposto, é importante que o leitor inicie
considerando o género textual, pois este ajuda a sugerir as previsdes. Saber o0s propdsitos

comunicativos facilitard a compreensdo do texto. O professor deve fazer com que os alunos
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percebam, identifiquem as bases geradoras de suas previsdes. E muito importante também
observar os indicadores que aparecem nos textos: titulo, subtitulo, negritos, italicos, tamanho e
cores da fonte (letras), esquema e outros recursos. Esses indicadores, normalmente, ajudam a
prever o assunto do texto e, também, servem para ativar 0s conhecimentos prévios. Por isso,
eles devem ser considerados nas situages de ensino e aprendizagem (SOLE, 1998).

Durante a leitura é necessario que o aluno entenda o que esta lendo, que conheca 0s
significados das palavras, que compreenda as palavras, as frases, nas relacbes que se
estabelecem entre as frases e no texto em seus aspectos mais globais. Se, porventura, ndo
conhecerem alguma palavra, devem pesquisar, procurar no dicionario, por exemplo, ou
continuar a leitura de modo a conseguir inferir o significado dentro do contexto da obra.

Solé (1998) sugere, também, as atividades de leitura compartilhada, uma vez que o leitor
tera que se esforcar mais, a fim de controlar seu processo de compreensao. Essa atividade é
uma possibilidade de os alunos utilizarem satisfatoriamente as estratégias que estdo
aprendendo.

Em relacdo as estratégias que devem ser utilizadas depois da leitura para que os alunos
continuem compreendendo e aprendendo sobre a leitura feita, Solé (1998) destaca as seguintes:
a identificacdo da ideia principal, a elaboracdo de resumos e a formulacdo de respostas a
perguntas, destacando que nem sempre elas servem para avaliar. Todas essas estratégias devem
ser ensinadas e mediadas pelo docente.

Para que o professor consiga ensinar da forma mais eficaz possivel, é fundamental um
planejamento de acordo com as necessidades da turma. E preciso conhecé-la até mesmo para
buscar despertar o gosto pela leitura. Contudo, como desperta-lo? Conforme Souza (2004), uma
possibilidade, para despertar esse gosto pela leitura, seria iniciar pelos textos literarios, mais
especificamente os da literatura infantil. Como ja mencionado, Brenman (2012) comprovou,
em sua pesquisa, que os diversos publicos gostam dessa classe de literatura. Sendo assim,
visando a um estudo que parte de textos literarios, recorreu-se ao modelo de organizacdo de
estratégias proposto por Cosson (2021) para trabalhar esses textos.

Como um dos objetivos dessa pesquisa é comparar o desempenho do aluno antes e
depois de uma proposta de intervengdo pedagogica, cogitou-se o uso do modelo procedimental
proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), por haver a comparacao da producéo textual
inicial com a final, mas a proposta de intervencdo desta pesquisa ndo se comporta na proposta
deles. A proposta dos autores supracitados, “sequéncia didatica”, tem por foco o ensino e a
aprendizagem de um determinado género textual, isto é, as atividades planejadas visam a

possibilitar os alunos apreenderem as caracteristicas tematicas, estilisticas e composicionais do
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género estudado. Apesar de essa sequéncia representar um modelo aberto, uma vez que pode e
deve agregar outros eixos de trabalho com a lingua tal como a leitura e a analise linguistica, 0s
préprios autores reconhecem que ha pontos que ndao foram contemplados nas atividades
propostas no modelo elaborado por eles.

A sequéncia didatica ndo trabalha mais de um género textual, ou seja, trabalha um Gnico
género por vez. Os autores ndo previram, por exemplo, um trabalho que atendesse a
intertextualidade. Por esse motivo, nesta pesquisa, recorreu-se a outros modelos de organizacéo
de estratégias para trabalhar textos (SOLE, 1998; COSSON, 2021). Particularmente para
trabalhar com os textos literarios, recorreu-se ao modelo da sequéncia basica proposta por
Cosson (2021).

A sequéncia basica é uma sistematizacao da abordagem do material literario. De acordo
com Cosson (2021), € uma possibilidade concreta de organizacao das estratégias a serem usadas
nas aulas de Literatura do ensino bésico. Por isso, a considera exemplar e ndo modelar, uma
vez que deve ser vista como um exemplo do que pode ser feito para trabalhar textos literarios e
ndo como um modelo a ser seguido sem questionamentos. Essa sequéncia integra,

fundamentalmente, trés perspectivas metodoldgicas.

A primeira dessas perspectivas é a técnica bem conhecida da oficina. Sob a méaxima
do aprender a fazer fazendo, ela consiste em levar o aluno a construir pela préatica seu
conhecimento. Em nosso caso, o principio da oficina se faz presente na alternancia
entre as atividades de leitura e escrita, isto &, para cada atividade de leitura é preciso
fazer corresponder uma atividade de escrita ou registro. Também ¢ a base de onde se
projetam as atividades lidicas ou associadas a criatividade verbal que unem as
sequéncias. A segunda perspectiva é a técnica do andaime. Trata-se de dividir com o
aluno e em alguns casos, transferir para ele a edificacdo do conhecimento. Ao
professor, cabe atuar como um andaime, sustentando as atividades a serem
desenvolvidas de maneira autbnoma pelos alunos. Em nossa proposta, o andaime esta
ligado as atividades de reconstrucdo do saber literario, que envolvem pesquisa e
desenvolvimento de projetos por parte dos alunos. A terceira perspectiva é a do
portfolio. Tomado de empréstimo das areas de publicidade e finangas, passando pelas
artes visuais, o uso do portfolio oferece ao aluno e ao professor a possibilidade de
registrar as diversas atividades realizadas em um curso, a0 mesmo tempo em que
permite a visualizacdo do crescimento alcangado pela comparacdo dos resultados
iniciais com os Gltimos, quer seja do aluno, quer seja da turma (COSSON, 2021, p.
48-49).

O propdsito da sequéncia basica é oferecer aos alunos uma abordagem mais reflexiva e
participativa na leitura de textos literarios, visando ao desenvolvimento da compreenséo do
conteudo, ao estimulo do pensamento critico e a capacidade de o leitor/aluno expressar sua
propria interpretacdo a partir do texto. Essa sequéncia busca proporcionar uma estrutura

objetiva e eficaz para o ensino da leitura, sendo utilizada para promover a ampliacdo do



76

repertorio literario dos alunos e o desenvolvimento de competéncias essenciais relacionadas a
leitura e & escrita.
A sequéncia béasica € constituida por quatro etapas, a saber, motivacdo, introducéo,

leitura e interpretacdo, conforme o esquema abaixo.

Esquema da sequéncia bésica

[ MOTIVAGAO ] »[ INTRODUGAO ] » [ LEITURA ] »[ INTERVALO*J »[ INTERPRETAGAO ]

INTERIOR

* Pode haver ou nédo intervalo(s) EXTERIOR

\ 4
¥

Fonte: A autora, 2023.

A motivacdo ¢ o momento para estimular o aluno a ler o texto literario que seré
trabalhado, para isso o professor pode propor questionamentos/debates acerca do tema a que se
detém a obra, pode, por exemplo, enfatizar o procedimento de construcdo do texto a ser lido,
apresentar imagens ou outros recursos. O professor deve buscar o0 melhor caminho de acordo

com a turma e com o texto alvo. Contudo,

cumpre observar que as mais bem-sucedidas praticas de motivagdo sdo aquelas que
estabelecem lagos estreitos com o texto que se vai ler a seguir. A constru¢do de uma
situacdo em que os alunos devem responder a uma questao ou posicionar-se diante de
um tema é uma das maneiras mais usuais de constru¢do de motivacdo (COSSON,
2021, p 55).

De acordo com Cosson (2021), a motivacado é importante para que o aluno receba o

texto. Ele diz que

as motivacbes que propusemos sempre foram bem recebidas pelos alunos.
Acreditamos firmemente que o elemento lidico que elas contém ajudaram a
aprofundar a leitura da obra literéria [...]. E preciso lembrar que a motivagio prepara
o leitor para receber o texto, mas ndo silencia o texto nem o leitor... Naturalmente, a
motivacdo exerce uma influéncia sobre as expectativas do leitor, mas ndo tem o poder
de determinar sua leitura (COSSON, 2021, p. 56).
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O professor, tendo em vista 0 objetivo que se quer alcancar, deve buscar meios pelos
quais a motivagéo exerca uma influéncia positiva, ou seja, instigar o interesse dos alunos pela
obra que seré lida/trabalhada, despertar a curiosidade e a atencéo deles.

A introducdo € a etapa para apresentar o autor e a obra, para trabalhar os elementos
paratextuais, a fim de levantar hipéteses sobre a leitura. As atividades desse momento
possibilitam ao aluno conhecer as partes de um livro (elementos paratextuais) e ampliar o seu
repertorio cultural através da contextualizacdo preparada para essa etapa. No entanto, conforme

o tedrico explica, o professor deve ter alguns cuidados durante esse processo.

Um primeiro é que a apresentacdo do autor ndo se transforme em longa e expositiva
aula sobre a vida do escritor [...]. No momento da introducdo é suficiente que se
fornecam informagdes bésicas sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele texto.
Outro cuidado que se deve ter é na apresentacdo da obra. Muitas vezes achamos que
aquela obra é tdo interessante que basta trazé-la para os alunos. Ela vai falar por si so.
De fato, ela fala e pode até prescindir da intervengéo do professor, mas quando se esta
em um processo pedagdgico o melhor é assegurar a dire¢do para quem caminha com
voceé. Por isso, cabe ao professor falar da obra e da sua importancia naquele momento,
justificando assim sua escolha. Nessa justificativa, usualmente se evita fazer uma
sintese da histéria pela razdo 6bvia de que, assim, se elimina o prazer da descoberta.
Em alguns casos, entretanto, essa estratégia pode ser usada justamente para despertar
no leitor a curiosidade ndo sobre o fato, mas sim sobre como aconteceu (COSSON,
2021, p 60).

Uma acdo importante nessa etapa € o manuseio da obra fisica pelos alunos. Nesse
momento, ao fazer uma apresentacdo, o docente deve chamar a atencdo dos discentes para a
leitura da capa, da contracapa, da orelha e de outros elementos paratextuais. “As apreciacdes
criticas presentes nas orelhas ou na contracapa sdo instrumentos facilitadores da introducéo e
muitas vezes trazem informagdes importantes para a interpretagao” (COSSON, 2021, p. 61). O
professor pode e deve se valer desses elementos para levantar com a turma hipoteses sobre o
texto, incentivando os alunos a comprova-las ou rejeitd-las durante a leitura, sempre
justificando as razdes das primeiras impressoes e detectando aquilo que os fizeram comprovar
ou rejeitar tais hipdteses.

A leitura é a etapa na qual o aluno adentra no texto propriamente dito, estabelecendo
contato direto e de forma integral com a obra literaria. Nessa etapa, & essencial um

acompanhamento da leitura.

A leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma direcdo, um objetivo a
cumprir, e esse objetivo ndo deve ser perdido de vista. Ndo se pode confundir,
contudo, acompanhamento com policiamento. O professor ndo deve vigiar o aluno
para saber se ele esta lendo o livro, mas sim acompanhar o processo de leitura para
auxilid-lo em suas dificuldades, inclusive aquelas relativas ao ritmo da leitura
(COSSON, 2021, p. 62).
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Esse acompanhamento serve para o professor saber se 0 aluno esta compreendendo a
obra e para 0 aluno sanar suas possiveis duvidas, buscar apresentar suas dificuldades para que
sejam solucionadas; essas, podem ser de ordem vocabular, estrutural-composicional entre
outras. Normalmente, o acompanhamento da leitura se d& por meio do que se denominou
intervalos. O intervalo é 0 momento em que o professor convida 0s alunos a apresentarem 0s
resultados de sua leitura. “Isso pode ser feito por meio de uma simples conversa com a turma

sobre o andamento da historia ou de atividades mais especificas” (COSSON, 2021, p. 62).

Os intervalos que constituem as atividades especificas podem ser de natureza variada.
Um exemplo é a leitura de outros textos menores que tenham alguma ligagcdo com o
texto maior, funcionando como uma focaliza¢do sobre o tema da leitura e permitindo
que se tecam aproximacdes breves entre o que jé foi lido e 0 novo texto. Também
pode ser a leitura conjunta de um capitulo ou trecho de capitulo para ser trabalhado
estilisticamente em microanalise de recursos expressivos que interessem ao professor
e aos alunos destacar (COSSON, 2021, p. 63).

Cabe salientar que ler textos literarios € uma experiéncia impar por causa da estética.
Nesses textos, mais do que aquilo que se conta, importa 0 como se conta. Acerca disso, Cosson
(2021, p. 63) expde que “conhecer a histdria ou saber o final de um romance jamais substitui
essa experiéncia, tanto que continuamos a ler obras cujos ‘segredos’ sdo amplamente
conhecidos”.

A interpretacdo é a etapa da construcdo do sentido do texto; o aluno comeca a construir
o significado em uma relag&o dialdgica entre autor, leitor e mundo por meio das inferéncias a

partir da leitura. Essa etapa € dividida em dois momentos: interior e exterior.

O momento interior é aquele que acompanha a decifragdo, palavra por palavra, pagina
por pégina, capitulo por capitulo, e tem seu apice na apreensdo global da obra que
realizamos logo ap6s terminar a leitura. E o que gostamos de chamar de encontro do
leitor com a obra. Esse encontro é de carater individual e comp8e o nicleo da
experiéncia da leitura literaria [...]. Ele ndo pode ser substituido por nenhum
mecanismo pedagogico, a exemplo da leitura do resumo, nem compensado por algum
artificio de intermediacéo, como ver o filme ou assistir a minissérie na Tv em lugar de
ler o livro (COSSON, 2021, p. 65).

No momento interior, o leitor constrdi, individualmente, seus sentidos para o texto.
Nessa sub etapa, € trabalhada a decifracdo, a compreensdo e parte da interpretacdo (a
individual). E nessa parte “que o texto literario mostra sua forca, levando o leitor a se encontrar

(ou se perder) em seu labirinto de palavras” (COSSON, 2021, p. 65).



79

A motivacdo, a introdugdo e a leitura [...] sdo os elementos de interferéncia da escola
no letramento literario. Do mesmo modo, a histéria de leitor do aluno, as relagGes
familiares e tudo mais que constitui o contexto da leitura sdo fatores que vao contribuir
de forma favoravel ou desfavoravel para esse momento interno. A interpretacdo é feita
com o que somos no momento da leitura. Por isso, por mais pessoal e intimo que esse
momento interno possa parecer a cada leitor, ele continua sendo um ato social
(COSSON, 2021, p. 65).

No momento exterior, somam-se as leituras de varios leitores para dar um sentido mais
amplo ao texto. Nessa subetapa, a énfase esta na exteriorizacdo da leitura, ou seja, 0 que €
visado ¢ a “concretizacdo, a materializagdo da interpretagdo como ato de construcao de sentido

em uma determinada comunidade” (COSSON, 2021, p. 65).

Na escola, entretanto, é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos
construidos individualmente. A razdo disso é que, por meio do compartilhamento de
suas interpretagdes, os leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura.
Trata-se, pois, da construcdo de uma comunidade de leitores que tem nessa Ultima
etapa seu ponto mais alto (COSSON, 2021, p. 66).

Assim, € necessario que haja um registro por parte do leitor. As atividades nessa sub
etapa devem ter como principio a externalizacdo da leitura e o seu compartilhamento, a
divulgacdo das interpretagoes.

Para que todo esse processo acima descrito ocorra com sucesso e o aluno se torne um
leitor critico, a mediacdo docente é imprescindivel, pois o professor exerce um papel
fundamental entre o aluno e a obra/o texto, uma vez que “sinaliza e explica cada etapa da
experiéncia leitora para afetar aquele que I, contribuindo para a formacgé&o de um leitor ativo e
reflexivo” (MONTEIRO; POLYDORO FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 526).

O professor, ao utilizar as estratégias de leitura em suas aulas, em seu fazer docente, tem
a possibilidade de “refletir sobre a sua pratica de forma a manejar as op¢des mais adequadas
para o éxito que se espera ao final da leitura de um texto ou livro” (MONTEIRO; POLYDORO
FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 525), além de preparar seus alunos, visto que,

nesse sentido, o professor tem diante de si o “jogo da leitura” e precisa ensinar aos
alunos como mover as pecgas desse tabuleiro de forma que, ao final, todos os
participantes alcancem a linha de chegada. A proficiéncia da atividade leitora esta
ancorada em leitores que atribuem sentido ao que leem, criando relagdes e conexdes
com suas proprias vivéncias e com as do mundo externo, além de saberem aplicar, em
outros momentos, as estratégias de leitura nos mais diversos textos (MONTEIRO;
POLYDORO FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 526).

Monteiro, Polydoro Fernandez e Tedesco (2023), assim como se defende nesta pesquisa,

consideram necessaria a mediacdo docente para a aprendizagem da leitura literaria. As autoras
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destacam estratégias que também sdo abordadas neste estudo. Dizem, por exemplo, que a

preparacdo para a leitura
requer dos mediadores um planejamento atento sobre os objetivos da leitura, seguido
de uma escolha criteriosa da obra, considerando a quantidade de titulos disponiveis
no acervo e o interesse dos alunos em relagdo a tematica, além da motivacéo para
aquela atividade. Uma vez selecionado, o livro deve ser manuseado, folheado, e até
cheirado... E aquele momento inicial, de apresentacdo do livio como objeto
produzido, escrito por alguém, ilustrado por um artista e editorado por uma equipe.
Depois dessas etapas, indica-se lancar para a turma perguntas e hipdteses a partir dos
elementos textuais e visuais que compdem a capa e a contracapa. As respostas serdo
confirmadas ou ndo, aos poucos, ao longo da leitura, porém, agucar no grupo a
formulacdo de questdes, talvez, seja 0 mais essencial nessa busca de um leitor menos

passivo e apenas ouvinte da leitura (MONTEIRO; POLYDORO FERNANDEZ;
TEDESCO, 2023, p. 529-530).

Em relacdo a etapa da leitura propriamente dita, as autoras discorrem sobre a
necessidade de se ensinar aos alunos a suspeitar, a levantar hipdteses com base nas pistas
presentes no texto; leva-los a usar estratégias para que consigam avancar nos niveis de
letramento em leitura, partindo do nivel mais béasico, elementar, o da decodificacdo, apenas,
“para a possibilidade de se fazerem inferéncias e completarem as lacunas de um texto. Chegar
a discussdo sobre as hipdteses levantadas no inicio do processo, confirmando-as ou néo,
reformulando-as para novas construces de sentidos” (MONTEIRO; POLYDORO
FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 532), possibilitando, assim, que os alunos alcancem a
proficiéncia leitora.

Desse modo, Monteiro, Polydoro Fernandez e Tedesco (2023, p. 533-534) reiteram que
“é necessario tornar consciente o ensino das estratégias de leitura na escola como uma acgao
metodoldgica, que exige planejamento e organizacao do professor-mediador em todas as etapas
do processo de leitura”.

Para a realizacdo desta pesquisa, buscou-se a intersecdo das estratégias de leitura de Solé
(1998) com as da sequéncia basica (COSSON, 2021), tomando, também, como “estratégias ou
condigdes essenciais € necessarias a um leitor no processo de entendimento de um texto”
(TEDESCO, 2012, p. 236-237), 0s niveis de letramento em leitura. No proximo capitulo, na
secdo 3.3, apresentam-se 0s procedimentos didaticos executados em sala de aula, mostrando

como se deu essa intersecao.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodolégicos seguidos para a
realizacdo desta pesquisa. Primeiramente, é apresentado o contexto da pesquisa: o local, os
participantes e o tipo de pesquisa, seguido de uma descri¢do das atividades aplicadas. Na se¢do
seguinte, sdo descritos 0os procedimentos didaticos executados em sala de aula. Por fim,
expdem-se os critérios de categorizagdo e de andlise dos dados, a fim de orientar a analise

empreendida.

3.1 Contexto da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada em um instituto de educacdo: Instituto de Educacgéo
Governador Roberto Silveira (IEGRS). O IEGRS é uma escola publica pertencente a Secretaria
de Estado de Educacéo do Rio de Janeiro (SEEDUC-RJ), localizada em Duque de Caxias, mais
precisamente no bairro Jardim 25 de Agosto. Duque de Caxias € um municipio do estado do
Rio de Janeiro, localizado na Baixada Fluminense, situado a 16 km da capital estadual. Nesse
municipio, encontra-se uma das maiores refinarias da Petrobras, a Refinaria de Duque de
Caxias. Ha, também, um polo gas-quimico, a Usina Termelétrica, a TermoRio, umas das
maiores do pais, e centros comerciais e culturais. Sua cidade ocupa o segundo lugar no ranking
de arrecadacdo do Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos do estado, perdendo
somente para a capital.

O bairro onde a escola esta localizada ¢é, ainda atualmente, privilegiado
socioeconomicamente. Na década anterior & fundacéo da escola, 0 municipio passou por um
processo de transformacéo urbana, progresso econdémico, e esse bairro configurou-se como um
dos “mais equipado e servido de beneficios urbanos da cidade, abrigando a parcela abastada da
populacdo duque-caxiense que encontrava em sua area calcada, saneada e planejada, o
assentamento que aspiravam a partir de sua ascensdo social” (BRAZ, 2006, p. 96). Tanto € que,
em agosto de 1958, a Prefeitura de Duque de Caxias mudou-se para o bairro Jardim 25 de
Agosto.

O IEGRS foi fundado em 12 de junho de 1962, por meio do Decreto Estadual n° 8. 272,

com a denominacao de Instituto de Educacdo Duque de Caxias. No ano seguinte, seu nome foi
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mudado para Instituto de Educagdo Roberto Silveira e, depois, para 0 nome atual e o seu
funcionamento iniciou-se com turmas ginasiais. Em 1965, com a implementacdo da “Escola
Normal de Grau Colegial”, no contexto da campanha pela instituigdo de Cursos Normais
publicos no municipio, para formacdo pedagdgica de professoras, em substituicdo as
“professoras leigas” na rede publica de ensino, 0 Instituto comecou a formacao publica de
professores primarios em Duque de Caxias. Foram criados, também, o Jardim de Infancia, o
Grupo Escolar de 4a categoria e a Sala de Pedagogia Aplicada. No ano de 1966, nos termos da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no 4024/61, teve inicio o Curso Superior de
Formacdo de Professores para o Ensino Normal (CFPEN). Em virtude disso, em 1967, foi
criada, no IEGRS, a primeira faculdade de educacéo publica da Baixada Fluminense: Faculdade
de Educacdo da Baixada Fluminense (FEBF). Em 1970, o CFPEN foi reconhecido como Curso
de Pedagogia e incorporado a UERJ em 1981. Além do curso na area do magistério, no periodo
noturno, foram oferecidos 0s seguintes cursos profissionalizantes: Administracédo, Publicidade,
Secretariado, Técnico em Contabilidade e Técnico em Crédito e Financas, extintos no final da
década de 1980, quando, entdo, iniciaram-se as turmas de Formagdo Geral®.

Atualmente, o IEGRS oferece o Ensino Fundamental 1l (manha / tarde), o Ensino Médio
Regular (manhd / tarde / noite) e o Curso Normal-Ensino Médio (integral — manhd e tarde). Ha&
7 turmas do Ensino Fundamental 11, 22 turmas do Ensino Médio Regular e 17 turmas do Curso
Normal, mais as turmas dos Itinerarios Formativos e as turmas das disciplinas Eletivas do Novo
Ensino Médio. No total sdo 92 turmas. A pesquisa foi aplicada em turmas do Curso Normal-
Ensino Medio.

O Curso Normal em Nivel Médio é um curso voltado aqueles que querem atuar na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ele é cursado, de modo geral,
concomitantemente ao Ensino Médio regular. Em algumas instituicBes, pessoas que ja cursaram
0 ensino médio regular podem cursar somente as disciplinas pedagogicas, as do Curso Normal,
especificamente. E um curso profissionalizante garantido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) 9394/96 art. 62 e regulamentado pela Resolugdo CNE/CEB n°. 02/99, que
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Docentes da Educacédo Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal.

Como ja mencionado, o estudo foi feito em turmas do Curso Normal, mais
especificamente em trés (3) turmas de 1° ano do Curso Normal — Ensino Médio (formacéo de

professores — nivel médio). A selecdo dessas turmas esta relacionada ao fato de a professora-

4 https://iegrs.com.br/sobre/
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pesquisadora ser regente de Lingua Portuguesa dessas turmas. Somando o nimero de alunos
das trés turmas, havia um total de 85 alunos, 29, da Turma 1, 26, da Turma 2 e 30, da Turma 3.
Os informantes tinham entre 14 e 16 anos de idade.

As atividades propostas na intervencao pedagogica, descritas na proxima se¢do, foram
aplicadas a todos os alunos, entretanto, ndo foram todos que fizeram todas essas atividades,
porque alguns alunos faltaram as aulas e/ou deixaram de fazé-las. Sendo assim, fez-se um
levantamento para conferir o total de alunos que participaram de todas as atividades necessarias
para a analise e chegou-se ao numero de 36 alunos. Na tabela abaixo é apresentado um

panorama do quantitativo dos alunos que fizeram as atividades nas trés turmas.

Tabela 1 - Quantitativo dos alunos que fizeram as atividades aplicadas

Atividades Questiondrio Producdes Resenha Questbes Resenha Total de
- Perfil diagndsticas inicial para final alunos
sociocultural trabalhar que

a leitura fizeram

todas as
atividades

Alunos da [
Turma 1
g

25 14 17 15 11 11
Fonte: A autora, 2023.

Do total de 36 alunos que fizeram todas essas atividades, foram selecionados 15 alunos,
isto é, 5 alunos de cada uma das trés turmas. Essa selecdo se deu, considerando o critério de
contetido das produc@es. Foram eliminadas as produc6es dos alunos que copiaram resenhas da
internet e as producbes muito curtas, com apenas trés linhas, por exemplo. A fim de garantir a
confiabilidade e a privacidade dos dados coletados, a identidade desses quinze (15) alunos foi
preservada®, por isso as identificagdes foram removidas de suas produc@es. Em virtude disso,
foram chamados de “participante” e enumerados de 1 a 15.

Do ponto de vista epistemoldgico, a presente pesquisa enquadra-se na area de Estudos
de Lingua — especialidade da Lingua Portuguesa. Quanto a sua natureza, trata-se de uma

pesquisa aplicada, uma vez que referenciais tedricos sdo usados como base para analisar uma

> Por se tratar de um estudo que envolve seres humanos, o projeto que resultou nesta pesquisa foi submetido a
analise do Comité de Etica em Pesquisa — CEP UERJ, que deliberou por sua aprovagao, visto que nio ha
implicacOes éticas. O Termo de Anuéncia (cf. apéndice A), autorizacdo assinada pelo diretor da escola, bem
como os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (cf. o apéndice B) também foram submetidos e
aprovados pelo comité.
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determinada realidade estudada. Em relacdo aos seus objetivos, classifica-se como pesquisa
explicativa, pois busca a explicagdo dos fendmenos em estudo. Por isso, 0 pesquisador registra,
analisa, classifica e interpreta tais fenomenos. Ele “aprofunda o conhecimento da realidade
porque explica a razdo, o porqué das coisas” (GIL, 2010, p. 28). No que se refere aos
procedimentos técnicos, de acordo com seu delineamento, a pesquisa realizada € uma pesquisa-
acao, posto que se vale das pessoas, dos participantes da pesquisa, para se obter os dados.
A pesquisa-acdo nao foi simplesmente uma escolha, mas o delineamento necessario para
a realizacdo da pesquisa proposta, visto que esta metodologia é uma pratica interventiva que
associa pesquisador e participantes visando a modificar determinada situacdo (a baixa
proficiéncia em leitura). Nessa metodologia, ocorre uma investigacdo, um estudo do contexto,
do processo, do fenémeno a ser investigado e analisado com o objetivo de promover mudancas,
por meio de intervencdo realizada pelos préprios participantes.
A pesquisa-acdo ndo deixa de ser uma forma de experimentacdo em situacao real, na
qual os pesquisadores intervém conscientemente. Os participantes ndo sdo reduzidos
a cobaias e desempenham um papel ativo. Além disso, na pesquisa em situagdo real,

as variaveis ndo sao isolaveis. Todas elas interferem no que esta sendo observado
(THIOLLENT, 2011, p. 28).

O contexto no qual os participantes estao inseridos encaminha, orienta as investigacoes
e direciona o plano de acdo que deve ser executado. Cada turma tem um perfil, cada aluno viveu
uma determinada experiéncia e a escola pode adotar uma diretriz diferenciada. Dessa forma, é
fundamental pesquisar, observar, refletir, analisar os problemas existentes a fim de planejar as
acOes necessarias para aplicar em determinada sala de aula.

Por fim, do ponto de vista da forma de abordagem do problema, a pesquisa realizada é
do tipo qualitativa. Na pesquisa qualitativa, o pesquisador ¢ o “instrumento chave”, pois esse
tipo tem como base a interpretacdo e a atribuicdo de significados aos dados levantados, as

informagdes conseguidas.

O uso do método qualitativo gerou diversas contribuicbes ao avango do saber na
dindmica do processo educacional e na sua estrutura como um todo: reconfigura a
compreensdo da aprendizagem, das relacBes internas e externas nas instancias
institucionais, da compreensdo histdrico-cultural das exigéncias de uma educacéao
mais digna para todos e da compreensdo da importancia da instituicdo escolar no
processo de humanizagdo. (ZANETTI, 2017, 159).

Assim, este estudo tem natureza interpretativista e descritiva, uma vez que um de seus

objetivos é descrever os niveis de letramento em leitura dos alunos participantes por meio da
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descricdo, da analise e da sumarizacdo dos dados obtidos e gerados na pesquisa por meio das
atividades aplicadas.

3.2 Atividades aplicadas na pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa em que o contexto € de sala de aula, os participantes séo
alunos e o tema esta relacionado ao ensino e a aprendizagem, Vvérias atividades foram usadas
para obter os dados necessarios, a fim de se conseguir realizar uma anélise efetiva e de se
alcancar o objetivo desta pesquisa. A intervencdo pedagogica, o procedimento didatico,
proporcionou a geracdo de materiais que foram utilizados como fonte diagndstica do
desenvolvimento dos niveis de letramento em leitura. Assim, 0s corpora desta dissertacdo sao
as produgdes textuais dos alunos participantes da pesquisa, tanto as escritas quanto as orais,
oriundas das atividades aplicadas. Foram aplicadas cinco (5) atividades.

A primeira atividade foi o questionario aplicado por meio de entrevista durante uma
roda de conversa. Esse questionario é formado por dez (10) questbes, objetivas e discursivas,
elaboradas para se conhecer o perfil leitor dos alunos participantes e para serem respondidas
individualmente. A seguir, sdo apresentadas as 10 perguntas.

1. Vocé gosta de ler?

2. O que vocé gosta de ler/tipos de textos lidos?

3. Com que frequéncia vocé gosta de ler? a) todos os dias / b) uma vez por semana/ c)
uma vez por més / d) raramente / €) nunca.

4. Voce jaleu alguma obra/livro exclusivamente para fazer uma avaliacdo? Se lembrar
qual foi o livro, diga 0 nome.

5. Quando vocé era crianga costumava ouvir historias?

6. Quem contava essas historias para vocé?

7. Vocé se sente preparado para ensinar uma crianga a ler?

8. Vocé teve alguma disciplina que trabalhasse s6 com a leitura (com textos)?

9. Vocé Ié livros literarios? Quando foi a Ultima vez? Se lembrar, diga 0 nome do livro.

10. Onde vocé tem mais acesso a livros/leitura? a) em casa/ b) na escola / ¢) na internet

/ d) na biblioteca / e) outro lugar...qual? --------- .
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A segunda atividade foram as producges diagndsticas. Para realizar a diagnose, a fim de
aferir o nivel de letramento em leitura inicial dos discentes e para saber o que ja tinham
aprendido acerca dos géneros textuais das obras que seriam lidas, antes da proposta de
intervencao, os alunos escreveram textos de andlise interpretativa do poema Retrato, de Cecilia
Meireles, e da cronica Dois velhinhos, de Dalton Trevisan (textos similares as obras-alvo:
Chapeuzinho Amarelo e O Menino e o Tuim, respectivamente). O comando da questdo foi o
seguinte: Escreva um texto (com inicio, meio e fim) de analise interpretativa dos textos Retrato
e Dois velhinhos destacando o assunto, o tema, explicando trechos do texto e relacionando com
0 seu propdsito comunicativo.

As resenhas iniciais das obras-alvo, Chapeuzinho Amarelo e O Menino e o Tuim,
escritas no inicio da intervencdo pedagdgica para diagnosticar, para detectar o que os alunos
sabiam (ou ndo) sobre o género resenha, além de atestar, mais uma vez, o nivel de letramento
em leitura inicial deles, constituiram a terceira atividade didatica.

A quarta atividade foram as questdes de compreensdo/interpretacdo formuladas
baseadas nos niveis de letramento em leitura proposto por Tedesco (2012). Os alunos
responderam a 20 questbes de compreensdo/interpretacdo textual, 10, referentes a obra

Chapeuzinho Amarelo e 10, referentes a obra O Menino e o Tuim, conforme se pode ver abaixo.

Questdes de compreensao/interpretacdo da obra Chapeuzinho Amarelo

Questdo 1 — Escreva duas palavras que sinalizem (representem) a tematica da obra.

Questao 2 — Por que o lobo ficou chateado?

Questao 3 — Quais elementos e/ou passagens fizeram vocés perceberem a intertextualidade com
a obra Chapeuzinho Vermelho?

Questéo 4 — No trecho abaixo, ha o emprego da figura de linguagem “anafora”. Qual ¢ o efeito

de sentido gerado por ela?

N&o ia pra fora pra ndo se sujar.

N&o tomava sopa pra ndo se ensopar.
N&o tomava banho pra néo descolar.
Né&o falava nada pra néo engasgar.
Né&o ficava em pé com medo de cair.
(BUARQUE, 1979)



87

Questdo 5 — Explique por que o autor preferiu usar as formas “Chapeuzim” e “inteirim” a
“Chapeuzinho” e “inteirinho”.

Questdo 6 — Leiam o texto em linguagem verbal e observem a imagem (linguagem néo verbal)
na pagina ao lado (Figura 1) e expliquem em que sentido essa linguagem néo verbal completa
a informacdo transmitida. Escreva a expressdo popular usada nessa ocasiao.

Figura 1 - Reproducdo das paginas do livro

Reproducao do texto:

O lobo ficou chateado

de ver aguela menina

olhando pra cara dele,

sO que sem o0 medo dele

Ficou mesmo envergonhado,
Triste, murcho e branco azedo
porque um lobo tirado 0 medo
é um arremedo de lobo

E feito lobo sem pelo

Lobo pelado.

Fonte: Buarque, 1979.

Questdo 7 — Qual é a mensagem veiculada nos seguintes versos?

[...] de tanto pensar no LOBO,
de tanto sonhar com LOBO,
de tanto esperar o LOBO,

um dia topou com ele [...]
(BUARQUE, 1979)

Questdo 8 — Por que ao longo da narrativa a palavra LOBO aparece em caixa alta e, depois, ja
é grafada, normalmente, com letras minusculas?

Questdo 9 -0 que o lobo pode representar nos dias de hoje (em nossa vida, em nossa sociedade,
em nosso estado, em Nosso pais)?

Questdo 10 — Qual licdo vocé pode extrair dessa historia?

Questdes de compreensao/interpretacdo da obra O Menino e o Tuim

Questéo 1 — Por que o0 Menino, ao procurar o Tuim, de casa em casa, ficou com raiva?

Questdo 2 — Por que a mée e a irmé do Menino ndo aprovavam o Tuim ficar dentro de casa?
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Questdo 3 — Qual é o género textual do texto lido? Justifique sua resposta.

Questdo 4 — O que o Menino foi fazer no armazém de seu Perrota? Explique o raciocinio dele.
Questdo 5 — De acordo com o texto, “o Menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir
bando de tuim”. Por que esse medo? E qual ¢é a origem dele?

Questdo 6 — A ultima frase do texto é esta: “Acabou-se a historia do Tuim”. O que isso
significa? Explique sua resposta usando para tal, também, fragmentos do texto.

Questado 7 — Se vocé fosse o pai ou a méde do Menino, deixaria ele levar a ave para Séo Paulo?
Justifique sua resposta.

Questé&o 8 — VVocé entendeu por que 0 Menino cortou as asas do Tuim? Se sim, diga o0 porqué.
Se voce fosse ele, também cortaria as asas do passaro? Justifique sua resposta.

Questdo 9 — Levante hipdteses: Por que o autor escolheu as personagens mée e irma para nao
aprovarem o Tuim dentro de casa, visto que ele sujava a casa?

Questdo 10 — A obra, diferentemente de muitas historias que terminam com um final feliz,
apresenta um fato passivel de ocorrer, um fato que pode trazer sofrimento, gerar tristeza em um
pequeno leitor. Em sua opinido, essa tematica deve ser direcionada ao publico infantil?

Justifique sua resposta.

Por fim, a quinta atividade foram as resenhas finais das obras-alvo, Chapeuzinho
Amarelo e O Menino e o Tuim, escritas no fim da intervencdo pedagdgica, aplicadas para
conferir se os alunos conseguiram desenvolver a competéncia leitora, alcangando um nivel mais
alto de letramento em leitura apds a execucdo do procedimento didatico-pedagdgico. As
producdes textuais oriundas dessas atividades constituem os corpora desta pesquisa. A seguir,

ha um quadro resumo com as atividades e seus objetivos.

Quadro 4 - Atividades aplicadas e seus objetivos

ATIVIDADES APLICADAS OBJETIVO
Primeira Questionario Conhecer o perfil leitor dos alunos
Segunda Produces diagnosticas Aferir o nivel de letramento em leitura
inicial do aluno
Terceira Escrita da resenha (inicial) | Conferir o que o aluno ja sabe (ou nao)

sobre 0 género resenha e ratificar o nivel
de letramento em leitura

Quarta Atividades de | Verificar a competéncia leitora do aluno
compreenséo/interpretagéo
das obras literarias
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Quinta Reescrita da  resenha | Verificar o desenvolvimento da
(final) cgmpeténcia leitora, ponft_arindo seu

nivel de letramento apos a intervencgédo
pedagogica

Fonte: A autora, 2023.

3.3 Procedimentos didaticos executados em sala de aula

Os procedimentos foram executados da seguinte forma. No primeiro dia, foi realizada
uma roda de conversa em que o0s alunos, numa entrevista, responderam ao questionario para se
conhecer o perfil sociocultural deles concernente a leitura (cf. p. 85 — atividadel). No segundo
dia, foram lidos dois textos de géneros similares aos das obras-alvo, a saber, Retrato e Dois
velhinhos, apresentados abaixo, e 0s alunos escreveram as producfes diagnosticas, as analises
interpretativas desses dois textos (cf. p. 86 — atividade 2), para que os niveis de letramento em
leitura iniciais desses alunos pudessem ser aferidos.

E importante salientar que, apesar de o poema Retrato, de Cecilia Meireles, devido a
sua densidade poética, poder ser considerado um texto mais complexo em relacéo a obra-alvo,
Chapeuzinho Amarelo, sua escolha justifica-se pelo fato de o género textual poema fazer parte
do conteudo programéatico dos anos (séries) anteriores de escolaridade e esse poema,
particularmente, constar em livros e em materiais didaticos desses anos. Inclusive, tanto o texto
de Dalton Trevisan, Dois velhinhos, quanto esse poema, de Cecilia, foram selecionados em
materiais do Ensino Fundamental, em um livro didatico do 8° ano (Editora Saraiva) e em
materiais didaticos do 7° e 9° anos, respectivamente. Ou seja, tais textos foram escolhidos pela
possibilidade de os alunos j& os conhecerem, ainda que superficialmente.



Fonte: MEIRELES, C. Retrato. Obra poética. Rio de Janeiro:

1987.

Retrato

Eu ndo tinha este rosto de hoje,

Assim calmo, assim triste, assim magro,
Nem estes olhos tdo vazios,

Nem o labio amargo.

Eu ndo tinha estas maos sem forca,
Tao paradas e frias e mortas;

Eu ndo tinha este coragao

Que nem se mostra.

Eu ndo dei por esta mudanca,
Tao simples, tdo certa, tdo facil:
— Em que espelho ficou perdida
a minha face?

Nova Aguilar,

90

Dois Velhinhos

Dois pobres invalidos, bem velhinhos, esquecidos numa cela de asilo.

Ao lado da janela, retorcendo os aleij0es e esticando a cabeca, apenas um podia

olhar 14 fora.

Junto a porta, no fundo da cama, o0 outro espiava a parede Umida, o crucifixo negro,

as moscas no fio de luz. Com inveja, perguntava o que acontecia. Deslumbrado, anunciava

0 primeiro:

— Um cachorro ergue a perninha no poste.

Mais tarde:

— Uma menina de vestido branco pulando corda.

Ou ainda:

— Agora é um enterro de luxo.

Sem nada ver, 0 amigo remordia-se no seu canto. O mais velho acabou morrendo,

para alegria do segundo, instalado afinal debaixo da janela.

tudo.

N&o dormiu, antegozando a manh&. Bem desconfiava que o outro ndo revelava
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Cochilou um instante — era dia. Sentou-se na cama, com dores espichou 0 pescogo:

entre 0s muros em ruina, ali no beco, um monte de lixo.

Fonte: TREVISAN, D. Mistérios de Curitiba. 5. ed. Rio de Janeiro: Record, 1996.

Apbs leitura e classificacdo (descrita na proxima secdo) das producdes diagnosticas, foi
ministrada, no terceiro dia, uma aula de revisao sobre tipologia textual e géneros textuais,
especificamente sobre 0s géneros poema e cronica, ministrada antes da intervencdo pedagogica.
Em seguida, no quarto dia, iniciou-se a sequéncia preparatoria para o desenvolvimento da
leitura.

A sequéncia preparatdria para o desenvolvimento de leitura, como ja foi mencionado,
foi baseada nas estratégias de leitura propostas por Solé (1998), na sequéncia basica (COSSON,
2021) e nos niveis de letramento em leitura (TEDESCO, 2012). Ela foi planejada e executada

conforme o esquema a seguir.
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Esquema da sequéncia preparatéria para o desenvolvimento de leitura

APRESENTAGCAO
DA PROPOSTA
+
SONDAGEM

\ ¢

OFICINAS

Glololore]

N /

¥

PRODUGAO

* Pode (ndo) haver intervalo(s)

FINAL

Fonte: A autora, 2023.

Na etapa de apresentacdo da proposta mais sondagem, houve exposicao e explicacdo do
trabalho que os alunos deveriam fazer, a saber, resenhar, individualmente, duas obras que
seriam trabalhadas durante as aulas, tendo em vista que deveriam compartilhar essas resenhas
com outros alunos do Curso Normal de sua escola. Além disso, realizou-se uma sondagem para
verificar o que os alunos ja sabiam (ou ndo) sobre o género resenha, a fim de se planejar uma
aula sobre isso que seria ministrada mais adiante.

Por parecer haver consenso de que os alunos, quando uma atividade lhes ¢é apresentada,
buscam pesquisar, principalmente, na internet, no Google, orientou-se que, além de pesquisar
nos livros, em seus materiais antigos (0 género resenha faz parte do contetido programaético de

anos de escolaridade anteriores), pesquisassem sobre esse género em determinados sites® e

& Exemplos de sites: https://brasilescola.uol.com.br/literatura/o-poema-caracteristicas-especificas.htm,
https://www.todamateria.com.br/o-que-e-um-poema/, https://www.portugues.com.br/literatura/a-cronica-.html,
https://escolakids.uol.com.br/portugues/conhecendo-as-caracteristicas-do-conto.htm; entre outros.



https://brasilescola.uol.com.br/literatura/o-poema-caracteristicas-especificas.htm
https://www.todamateria.com.br/o-que-e-um-poema/
https://www.portugues.com.br/literatura/a-cronica-.html
https://escolakids.uol.com.br/portugues/conhecendo-as-caracteristicas-do-conto.htm
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anotassem algumas informagcbes como definicdo e caracteristicas, por exemplo, nos seus

cadernos. Foi compartilhado também o seguinte site: https://resenhas-literarias.blogspot.com/,

com alguns exemplos de resenha, a fim de que os alunos pudessem observar tal género em suas
condicdes proprias de circulacdo, ou seja, em uma situacdo real de uso.

No quinto dia, na oficina I, foi ministrada a etapa de motivacgéo, a fim de preparar os
discentes para a leitura da obra Chapeuzinho Amarelo. Para tanto, foram trabalhados os textos
Medo e Coragem, de Braulio Bessa’, e Por que sentimos medo?, de Amanda Martins e de

Patricia, de mesma tematica da obra-alvo, disponibilizados a seguir.

Figura 2 - Reproducao do 1° texto usado na etapa de motivagao

Medo e coragem O medo pode ser bom Toda coragem precisa
Braulio Bessa serve pra nos alertar, de um medo pra exustir.
tem funcdo de proteger, Uma estranha dependéncia
Que o medo de chorar mas pode nos ensnar complicada de sentur.
nio lhe impeca de sornr. que as vezes até 0 medo A coragem de levantar
Que o medo de ndo chegar Vem pra nos encorajar. .. vem do medo de cair.
nio lhe impega de seguir.
Que o medo de falhar Repare, Use sempre a coragem
nio lhe faga desistir. para se fortalecer.
Se ha medo de perder, E quando o medo surgir
Que o medo do que é real é smnal para cuidar nio precisa se esconder.
nio lhe impeca de sonhar. Se ha medo de desstir, Faga que seu proprio medo
Que o medo da derrota é sinal para tentar. tenha medo de vocé.
nio lhe impega de lutar. Se ha medo de 1r embora,
E que o medo do mal é sinal para ficar.
ndo lhe impeca de amar.
Se ha medo da maldade,
Que o medo de cair é sinal para amar.
ndo lhe impeca de voar. Se ha medo do siléncio.
Que o medo das fenidas é sinal para falar.
ndo lhe impeca de curar. Se o siléncio insistir,
E que 0 medo do toque & sinal para cantar.
ndo lhe impega de abragar.
Se ha medo do escuro,
Que o medo dos tropegos é sinal para 1lumnar.
nio lhe impega de correr. Se ha medo de um erro,
Que o medo de errar é smal para caprichar.
nio lhe impeca de aprender. Se ha medo, meu amugo,
E que o medo da vida é sinal para enfrentar.
nio lhe impeca de viver.

Fonte: Disponivel em: https://www.tudoepoema.com.br/braulio-bessa-medo/ .

7 Os alunos ouviram a declamacéo do cordel na voz do préprio autor:
https://mail.google.com/mail/u/0/?tab=rm#inbox?projector=1



https://resenhas-literarias.blogspot.com/
https://mail.google.com/mail/u/0/?tab=rm#inbox?projector=1

Figura 3 - Reprodugao do 2° texto usado na etapa de motivagao

nte: SOUZA, J. S.; VECCHIA, E.; KRUZISKI, L. Lingua Portuguesa: 4° ano. Ensino Fundamental. Livro 2. 3.
ed. — Fortaleza: Sistema Ari de S& de Ensino, 2021, p. 36-37.
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No sexto dia, na oficina Il, foi trabalhada a etapa de introducdo. Tendo em vista a
importancia da contextualizacdo na perspectiva tedrica adotada, ministrou-se, nessa etapa, uma
aula a partir dos elementos paratextuais (capa, contracapa, folha de rosto) do livro em que foi
feita a contextualizacdo tanto da obra quanto do seu autor. Em seguida, propds-se um debate
prévio sobre o que poderia ser a histdria. Cabe destacar que foram trabalhadas as duas
publicacGes da obra Chapeuzinho Amarelo, a ilustrada por Berlendis (1979) e a ilustrado por
Ziraldo (1997).

No sétimo dia, na oficina Ill, iniciou-se a etapa de leitura. Apds apresentacdo de uma
recapitulacéo feita pelos alunos acerca das etapas anteriores, antes de terem contato com o livro
em si, eles ouviram a leitura da obra, escolheram uma cena e a representaram por meio de um
desenho. Tendo feito isso, tiveram contato com a obra fisica em sua integralidade, a leram e
escreveram a resenha inicial. Ainda nessa etapa, foram lidas as duas versfes de Chapeuzinho
Vermelho, a escrita por Charles Perrault e a escrita pelos Irmdos Grimm. Esse momento foi um
intervalo (proposto por Cosson). Além disso, os conteudos referentes a intertextualidade foram
trabalhados. Para tanto, foi lido, também, O conto do lobo, texto de Materiais educativos do

Instituto Interamericano de Direitos Humanos, apresentado abaixo.

O conto do lobo

O bosque era meu lugar. Eu vivia ali e gostava muito. Sempre tratava de manté-lo limpo
e organizado. Um dia ensolarado, enquanto estava recolhendo o lixo deixado por umas pessoas
que estiveram ali acampadas, escutei passos. Escondi-me detras de uma arvore e vi como vinha
uma menina vestida de forma muito divertida: toda de vermelho e sua cabeca coberta, como se
ndo quisesse que a vissem. Andava feliz e comecou a cortar as flores de nosso bosque, sem
pedir permissdo a ninguém. Talvez ndo lhe tenha ocorrido que essas flores ndo Ihe pertenciam.
Naturalmente, fui investigar. Perguntei-lhe quem era, de onde vinha, aonde ia, ao que ela
respondeu, cantando e dancando, que ia a casa de sua vovozinha com uma cesta para o almoco.

Pareceu-me ser uma pessoa honesta, mas estava no meu bosque, cortando flores. De
repente, sem nenhum ressentimento, matou um mosquito que voava livremente, pois também
0 bosque é para ele. Dessa forma, decidi dar-lhe uma lig&o e o0 sério que € estar no bosque sem
se anunciar antes e comecar a maltratar seus habitantes.

Deixei-lhe seguir seu caminho e corri até a casa da vovozinha. Quando cheguei, abriu a
porta uma simpatica velhinha. Expliquei-lhe a situac&o e ela esteve de acordo com que sua neta
merecia uma licdo. A vovozinha aceitou permanecer fora da vista até que eu a chamasse e se

escondeu debaixo da cama.
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Quando chegou a menina, convidei-a a entrar no quarto onde eu estava deitado, vestido
com a roupa da vovozinha. A menina chegou, sorridente e me disse algo desagradavel sobre
minhas grandes orelhas. Fui insultado antes, mas tratei de ser améavel e lhe disse que minhas
grandes orelhas eram para escuta-la melhor. Pois bem, me agradou a menina e tratei de dar-lhe
atencdo, mas ela fez outra observacdo humilhante sobre meus olhos grandes. Vocés
compreenderdo que comecei a me sentir com raiva. A menina tinha bonita aparéncia, mas
comecava a me parecer antipatica. Entretanto, pensei que devia dar a outra face e lhe disse que
meus olhos me ajudavam a vé-la melhor. Mas, seu seguinte insulto me deixou com muita raiva.
Sempre tive problemas com meus grandes e feios dentes e essa menina fez um comentario,
realmente, grosseiro. Sei que deveria ter me controlado, mas pulei da cama e rosnei, insinuando-
Ihe toda minha dentadura e dizendo-lhe que eram assim de grandes para comé-la melhor. Agora,
pensem vocés: nenhum lobo pode comer uma menina. Todo 0 mundo sabe disso. Mas, essa
menina comegou a correr por todo o quarto gritando e eu corria atras dela para acalméa-la. Como
tinha colocada a roupa de vovozinha e me incomodava para correr, eu a tirei, mas foi muito
pior. A menina gritou ainda mais. De repente, a porta se abriu e apareceu um lenhador com um
machado enorme e afiado. Eu o olhei e compreendi que corria perigo, por isso saltei pela janela
e escapei.

Gostaria de lhes dizer que este é o final da histdria, mas, por desgraca, ndo é assim. A
vovozinha jamais contou minha parte da histéria e ndo passou muito tempo sem que corresse a
voz de que eu era um lobo mau e perigoso. Todo mundo comegou a me evitar. Ndo sei o que
passara a essa menina antipatica vestida de forma tdo estranha, mas sim posso dizer que eu

nunca pude contar minha histéria. Agora voceés ja a sabem.

Fonte: Texto de Materiais educativos do Instituto Interamericano de Direitos Humanos. In:
https://www.educlub.com.br/a-historia-de-chapeuzinho-vermelho-contada-pelo-lobo/ . Acesso em: 22 mar. 2022.

No oitavo dia, na oficina IV, foram aplicadas as dez (10) questdes referentes aos niveis
de letramento em leitura (cf. p. 86-87 — atividade 4), duas (2) questdes para trabalhar cada um
dos cinco (5) niveis. Essas questdes abordam tanto os conteudos referentes a etapa de “leitura”
quanto os referentes a etapa de “interpretagdo”, propostas por Cosson (2021). Para trabalhar a
obra O Menino e o Tuim, foi executado 0 mesmo procedimento, com alguns pontos diferentes

devido ao contetido tematico da obra e a sua tipologia textual.
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No nono dia, na etapa de motivacdo para trabalhar o livro O Menino e o Tuim, prop0s-
se uma discussdo sobre as diferencas entre 0 mundo dos adultos e das criangas (COSSON,
2021). Para tanto, foram passadas as seguintes questdes para que 0s alunos respondessem,
individualmente, em seus cadernos: (1) Vocé ja vivenciou alguma situacdo em que quis algo,
mas seus pais (seu responsavel) ndo foram a favor €, no momento, ndo os compreendeu, todavia,
com o passar do tempo, ao alcancar certa maturidade, vocé compreendeu o posicionamento
deles? Relate tal situacdo.; (2) Cite as diferencas entre 0 mundo dos adultos e o das criangas.;
(3) Anote o0 que vocé considera comportamento adulto.; (4) O que vocé acha necessario para se
chegar a maturidade?

No décimo dia, foi trabalhada a etapa de introducdo da obra O Menino e o Tuim
(contextualizacdo tanto da obra quanto do seu autor, a partir dos elementos paratextuais da obra)
e, no décimo primeiro dia, iniciou-se a etapa de leitura. Os alunos fizeram os desenhos da cena
escolhida e escreveram a resenha inicial. No décimo segundo dia, foram aplicadas as questdes
referentes aos cinco niveis de letramento em leitura para trabalhar esta obra (cf. p. 87-88 —
atividade 4).

No décimo terceiro dia, na oficina V, foi ministrada uma aula sobre o género textual
resenha. Para este momento, a fim de que participassem da aula, foi pedido aos alunos que
abrissem seus cadernos na folha onde estavam suas anotagdes da pesquisa que fizeram sobre o
género resenha e as compartilhassem. Essa oficina foi dividida em duas partes, uma para que
os alunos conhecessem o género resenha e outra para que conseguissem diferencia-lo de outros
géneros. Essa acdo pedagdgica foi necessaria porque, na producdo inicial (primeira resenha
escrita), ndo escreveram textos que pudessem ser classificados como resenha. Apos essa aula,
com a producdo inicial mais as respostas das questdes referentes aos niveis de letramento em
leitura, os alunos reescreveram suas resenhas das duas obras, Chapeuzinho Amarelo e O Menino
e o Tuim. As resenhas foram corrigidas e classificadas de acordo com os critérios estabelecidos
na secdo 3.4. A execucdo de todos esses procedimentos totalizou dezesseis (16) dias de aula

(séo dois tempos de 50 minutos cada por dia), conforme dispostos no quadro resumo a seguir.
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DIA

ETAPA

DESCRICAO

10

Entrevistas

Questionario para se conhecer o perfil leitor dos

participantes

entrega da reescrita

2° | Escrita das producdes | Andlises interpretativas de dois textos: Retrato e Dois
diagnosticas velhinhos - para aferir o nivel de letramento em leitura dos
alunos
3° | Leitura das produgdes | Aula sobre tipologias e géneros textuais
diagndsticas/ aula de
revisao
4° | Inicio da intervencdo | Inicio da sequéncia preparatdria para o desenvolvimento
pedagdgica de leitura/ Apresentacao da proposta/ Sondagem (sobre o
género resenha)
5° | Oficina | — Obra: | Atividades de Motivacdo — Textos de mesma tematica da
Chapeuzinho Amarelo | obra-alvo: Medo e coragem; Por que sentimos medo?/
Momento ludico /Aula de revisdo sobre textos literarios e
ndo literarios; linguagem verbal e ndo verbal
6° | Oficina Il — Obra: | Atividades de Introducdo (contextualizacdo tanto da obra
Chapeuzinho Amarelo | quanto do autor)
7° | Oficina 1ll — Obra: | Leitura integral da obra/ Atividades ludicas: desenhos/
Chapeuzinho Amarelo | Resenha inicial
8° | Oficina de Intervalo Trabalho de intertextualidade/ Textos: Chapeuzinho
Vermelho, por Charles Perralt e pelos Irmédos Grimm; O
conto do lobo.
9° | Oficina IV — Obra: | Atividade de compreensao e de interpretagdo — niveis de
Chapeuzinho Amarelo | letramento/ Comentérios da turma
10° | Oficina I — Obra: O | Atividades de Motivacao/ Questdes referentes a temética/
Menino e o Tuim Debate
11° | Oficina Il — Obra: O | Atividades de Introducdo (contextualizacdo tanto da obra
Menino e o Tuim quanto do autor)
12° | Oficina Il — Obra: O | Leitura integral da obra/ Atividades ludicas: desenhos/
Menino e o Tuim Resenha inicial
13° | Oficina IV — Obra: O | Atividade de compreensdo e de interpretacdo — niveis de
Menino e o Tuim letramento/ Comentarios da turma
14° | Oficina V — Género da | Aula para trabalhar/conhecer o género resenha
producdo textual
15° | Oficina \Y/ — | Aula para diferenciar o género resenha de outros géneros.
Continuagao
16° | Compartilhamento/ Antes de entregarem a reescrita da resenha, os alunos

compartilharam suas leituras

Fonte: A autora, 2023.
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3.4 Critérios de categorizacgdo e de analise dos dados

Os tipos de corpus desta pesquisa ocasionaram a enumeracdo de trés categorias de
andlises para classificar as producdes dos alunos, a saber: (1) categoria interpretativista; (2)
categoria de desempenho; (3) categoria dos niveis letramento em leitura, propostos por Tedesco
(2012).

A categoria interpretativista é desenvolvida a partir da interpretacdo dos dados
coletados, e pode ser modificada ou redefinida durante o processo de anélise, de acordo com as
descobertas que v&o surgindo. E crucial para dar sentido aos dados qualitativos e para identificar
padrdes, tendéncias e percepcbes relevantes para a pesquisa. Essa categoria esta ligada aos
aspectos gue estdo sendo investigados na pesquisa e é utilizada para compreender, interpretar o
fendmeno estudado e organizar os dados. Ela depende das informacgdes coletadas e do
pesquisador, visto que, na pesquisa qualitativa, especialmente, o pesquisador desempenha um
papel ativo na interpretacdo dos dados, baseando-se em sua perspectiva e nos Seus
conhecimentos para compreender o contexto em que o fendmeno analisado ocorre. Assim, tal
categoria deve refletir a realidade desse fenémeno, pois surge de forma indutiva, isto €, a partir
dos dados coletados.

A categoria de desempenho é desenvolvida a partir da capacidade de o aluno
desenvolver o que € proposto. Relaciona-se a sua capacidade de execucdo, se conseguiu (ou
ndo) escrever/responder satisfatoriamente as atividades aplicadas. Por fim, a categoria de
letramento corresponde ao postulado em cada um dos cinco niveis de letramento em leitura
propostos por Tedesco (2012), tratados no primeiro capitulo, na sec¢do 1.3 (cf. p. 36-37 — Quadro
1).

Dessa forma, as respostas dos alunos ao questionario sobre o perfil sociocultural
referente a leitura foram analisadas, levando-se em consideracdo a categoria interpretativista,
pois tal analise é dependente das informacdes coletadas e das interpretaces do pesquisador.
No que tange as respostas as questdes de compreensdo/interpretacdo propostas para as duas
obras-alvo, como as perguntas ja foram formuladas baseadas nos niveis de letramento em
leitura, somente foi considerado o critério de desempenho dos alunos ao responder as questdes,
assim, se 0 aluno conseguiu responder a questdo, sua resposta foi classificada como RC
(resposta correta, satisfatéria), mas, se ndo conseguiu responder ou se respondeu
equivocadamente, sua resposta foi classificada como NR (ndo respondeu/ ndo respondeu

satisfatoriamente).
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Jé as produgdes textuais - producbes diagndsticas, resenhas iniciais e resenhas finais -
foram classificadas de acordo com o postulado nos niveis de letramentos em leitura
(TEDESCO, 2012). Para ter seu texto classificado como resenha, consequentemente, o aluno
deveria alcancar o nivel 4 ou 5, niveis em que os leitores expdem apreciacdo critica. Sendo
assim, a fim de facilitar a categorizacéo dessas produgdes textuais nos niveis de letramento em
leitura, foram elaborados os seguintes quadros com informacgdes-chave que podem ser
encontradas nos textos dos alunos, destacando que os dois primeiros quadros se referem as

analises interpretativas e os dois ultimos, referem-se as resenhas.

Quadro 6 - Informagdes-chave para analise do texto Retrato, de Cecilia Meireles

NIVEIS INFORMACOES QUE PODEM SER ENCONTRADAS
NOS TEXTOS CLASSIFICADOS NESSE NIVEL

Nivel 1 | Titulo: Retrato; autora: Cecilia Meireles; tema: mudanca fisica e, principalmente,
interior (psicoldgica e emocional) do eu-lirico.
Nivel 2 | Depreensdo do género textual: poema — escrito em versos dispostos em estrofes;

localizacdo de informacdes: mudanca fisica — descrigdo/caracterizacdo das partes
do corpo (rosto, olhos, labios, maos, face e coracdo); percep¢do da comparagdo
entre passado e presente: selecdo lexical — “eu ndo tinha este rosto de hoje...”
(inferéncia de baixa complexidade: se “ndo tinha”, quer dizer que, atualmente,
“tem”); percepg¢ao, também, de que a mudanga ndo € so fisica; capacidade para

estabelecer relagdes entre algumas informacg6es do texto.

Nivel 3 | Compreenséo das relacGes e explicacdo do significado das partes do texto como,
por exemplo, a percepcdo do uso do processo metonimico (caracterizacdo das
partes do corpo para se remeter ao todo, a pessoa em si); entendimento de que as
descricdes feitas das partes do corpo ndo se referem somente ao fisico, mas
apontam, também, para a mudanca interior; capacidade de explicar, inclusive, as
informagdes implicitas: o eu lirico foi mudando com o passar do tempo, mas ndo
percebeu, mesmo essa mudanca sendo algo natural, somente se deu conta apds a
sua finalizacdo, por isso, sente-se perdido; percepcdo dos procedimentos de
linguagem que tipificam o texto lido, ratificando seu propdsito comunicativo:

fungdo poética (estética e emotiva) .

Nivel 4 | Explicacdo de partes do texto, mas relacionando com o todo: na visdo do eu-lirico,

sua mudanga foi tdo radical que ele ndo se reconhece mais (“— Em que espelho
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ficou perdida minha face?) e foi tdo rapida que ndo a percebeu (“Eu ndo dei por
esta mudanca). Percepcdo de que o eu-lirico se apresenta melancélico e mais
reservado em suas emocgdes. Por meio da relacdo do conhecimento de mundo e
das informacdes presentes no texto, o leitor pode inferir que esse eu-lirico estd em
questionamento sobre a sua realidade, por exemplo. Capacidade para lidar com
ideias ambiguas: o eu-lirico pode- se questionar, por julgar ndo ter aproveitado a
vida, pois o tempo passou e ndo fez o que gostaria, ou, simplesmente, por nao se
conformar com a transitoriedade, a efemeridade da vida, ndo aceitando sua
imagem nem sua condicdo atual, sendo assim, um dos propoésitos desse poema
pode ser a reflexdo acerca da busca pela autoconsciéncia, pela autoaceitagéo,

reflexdo sobre sua prépria identidade, entre outras.

Nivel 5

Inferéncia da oposicao: juventude versus velhice, compreendendo e explicando o
uso de recursos linguisticos utilizados, a exemplo do processo de adjetivacdo, que
acentua a carga das mudangas (calmo, triste, vazios, amargo, frias e mortas).
Muitas pessoas ndo se conformam com a acdo do tempo em seu corpo e em sua
personalidade, acabam, assim, tornando-se pessoas tristes, “amargas”. O poema
pode ser interpretado como uma critica a reacdo do ser humano frente a
efemeridade da vida e ao inconformismo do resultado da acdo do tempo (velhice,
por exemplo). O poema pode servir de convite a reflexdo de que se deve
aproveitar, apreciar a vida (Carpe diem). O leitor pode se atentar a importancia de
valorizar o momento presente. Ele pode relacionar com a questao de muitos jovens
que querem alcancar logo a idade adulta, mas, depois, com a idade ja avancada,
gostariam de voltar ao tempo, ser crian¢a, jovem novamente. Outra relacdo que
pode ser estabelecida é o fato de que muitos pensam ansiosamente no futuro e
esquecem do presente, de forma que ndo vivem o presente nem o futuro esperado;

quando percebem o tempo ja passou.

Fonte: A autora, 2023.
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Quadro 7 - Informagdes-chave para andlise do texto Dois velhinhos, de Dalton Trevisan

NIVEIS

INFORMACOES QUE PODEM SER ENCONTRADAS
NOS TEXTOS CLASSIFICADOS NESSE NIVEL

Nivel 1

Titulo: Dois velhinhos; autor: Dalton Trevisan; assunto: abandono de dois
velhinhos em um asilo e a vontade de vivenciar algo fora dele; temas: inveja,
soliddo e tédio; personagens: dois invalidos bem velhinhos; espago: quarto

pequeno (cela) de asilo.

Nivel 2

Depreensdo do género cronica: texto curto com um unico conflito, com poucas
personagens e que conta uma histéria passivel de ocorrer (temas do cotidiano). Os
indicadores de tempo da cronica ndo sdo explicitos, mas é possivel inferir que o
fato narrado retrata o cotidiano dos dois velhinhos e que o climax da histéria se
deu de um dia para o outro quando o mais velho morreu. Inferéncia de que o
velhinho junto a porta estava ansioso para ocupar a cama proxima a janela para
ter o privilégio de observar o que acontecia na rua, sendo assim, ha a compreensdo

das relac6es das informac6es apresentadas.

Nivel 3

Percepcdo do modo em que a histdria € transmitida — tipificacdo do texto lido:
literario, ratificando o seu propoésito comunicativo (critica apresentada de forma
poética, considerando a estética desse género textual), assim, com o objetivo de
desenvolver o ponto de vista apresentado, o autor constréi o fio condutor da
narrativa, reiterando o abandono, o tédio dos velhinhos, mas acrescentando
informacdes que mostram a inveja do mais novo (“com inveja”, “remordia-se”).
Além disso, na narrativa, h4 o uso da voz do narrador e da de um dos dois
velhinhos (“o primeiro”, “o mais velho”), isto &, o narrador, além de usar o
discurso indireto, reproduziu a fala desse velhinho (discurso direto). A funcédo da
reproducdo integral da fala do velhinho pelo narrador é tornar a narrativa mais
expressiva, mais viva, permitindo ao leitor sentir os fatos narrados de forma mais

intensa.

Nivel 4

Percepcdo do discurso polifénico, por meio do comportamento do segundo
velhinho em relagéo ao primeiro - em seu imaginario havia discursos comuns da
sociedade: “a situagdo do proximo é sempre melhor do que a propria”, “as pessoas
privilegiadas ndo querem renunciar a seus privilégios”, “é necessario ver para
crer”, entre outros; para tanto o leitor precisa utilizar um alto nivel de inferéncia.
Demonstragédo de conseguir lidar com ideias ambiguas: o segundo velhinho pode

ser visto como uma pessoa que foi enganada, feita de “boba”, sendo assim, o
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primeiro seria visto como sarcastico, zombador, mentiroso, pois tudo o que ele
falava ndo acontecia. A outra ideia é que o mais velho queria alegrar o mais novo,
queria distrai-lo com suas historias, com sua imaginacdo (formulacdo de
hipdteses), assim, uma critica é sobre se valorizarem as pessoas gque estdo ao seu
lado. Nessa historia, por exemplo, mais importante do que conseguir o lugar com
acesso a janela era a companhia que o velhinho junto a porta tinha de um amigo
que buscava amenizar sua tristeza, seu tédio e seu abandono. Outra critica refere-

se ao estado deploravel de muitos asilos.

Nivel 5

Percepcdo quanto a critica a sentimentos negativos como a inveja. A pessoa que
sente inveja fica tdo insatisfeita com o sucesso/ realizagdo de outra pessoa que
deixa de viver bem, de aproveitar a sua propria vida. Sente-se tdo mal ao ver a
vida do outro que pode comecar a ter comportamentos prejudiciais como, por
exemplo, desejar o pior, a morte da pessoa invejada, como foi o caso da
personagem dessa cronica em que o velhinho se alegrou com a morte do outro
porque, finalmente, ocuparia o seu lugar.

Ademais, o leitor pode abordar acerca da critica da invisibilidade e do abandono
dos idosos, principalmente, quando se tornam dependentes e precisam de cuidados
especiais. O autor ressalta o descaso social em relacdo aos idosos, a falta de
empatia e de atencdo para com eles, que, muitas vezes, sdo deixados a propria
sorte, sem 0 suporte necessario para garantir uma vida digna e confortavel na
velhice e isso os torna vulneraveis e isolados. A mensagem passada pelo autor é a
de que os velhos s&o negligenciados e esquecidos. Inclusive, o leitor pode
depreender e explicar o recurso linguistico utilizado — as personagens estdo no
anonimato, ndo sdo identificadas por nomes préprios, mas, por “invalidos”, “um”,
“0 outro”, “o primeiro”, “o amigo”, “o mais velho”, “segundo” — demonstrando
compreensdo plena e detalhada do texto. A crbnica pode servir de convite a
reflexdo sobre a importancia de se valoriza aqueles que estdo proximos, 0s amigos;
também, valorizar e cuidar dos idosos, que tanto contribuiram para a sociedade ao
longo de suas vidas e, também, sobre as atitudes em relacdo aos idosos e pode
servir de guestionamento sobre como se pode melhorar a qualidade de vida deles,

garantindo-lhes atencéo, respeito e cuidados adequados.

Fonte: A autora, 2023.
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Quadro 8 - Informagdes-chave para andlise do texto Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque

Niveis INFORMACOES QUE PODEM SER ENCONTRADAS
NOS TEXTOS CLASSIFICADOS NESSE NIVEL

Nivel 1 | Referéncia da obra: BUARQUE, C. Chapeuzinho Amarelo. Rio de Janeiro: Jose

Olympio, 1997. Apresentacéo: a obra foi escrita por Chico Buarque, um renomado

cantor, compositor, dramaturgo e escritor brasileiro. O livro foi publicado
originalmente em 1979, com seu projeto grafico desenvolvido pela designer
gréfica e jornalista Donatella Berlendis. Em 1997, foi relancado com ilustracfes
do chargista e caricaturista Ziraldo. A obra recebeu o selo de ‘“Altamente
Recomendavel”, da Fundagdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ) e
conquistou o Prémio Jabuti da Camara (CBL) na categoria llustragéo.

Temas: medo, superacdo, coragem e imaginacao

Personagens principais: Chapeuzinho Amarelo e lobo.

Resumo: A obra narra, de forma delicada e ludica, a histéria de uma menina que
tinha medo de tudo, de sair, de comer, de brincar, de dormir e até mesmo de sua
prépria sombra. O seu maior medo, porém, era do tal do lobo. Ela nem sabia se ele
existia. Contudo, de tanto pensar, sonhar e esperar, um dia encontrou com ele. Esse
lobo tinha as mesmas caracteristicas do lobo da histéria de Chapeuzinho Vermelho,
“carao”, “olhao”, “jeitdao” de lobo e “principalmente um bocdao”. Quando,
finalmente, ela encontra com o lobo, perde o medo dele e, consecutivamente,
enfrenta e perde todos os seus outros medos e comeca a aproveitar sua vida. Em
contrapartida, o lobo fica chateado por Chapeuzinho ndo ter mais medo dele e ele

é quem comeca a sentir medo da menina.

Nivel 2 | Percepcdo da intertextualidade: Chapeuzinho Amarelo é uma parddia da obra
Chapeuzinho Vermelho, pois rompe com seu modelo: nesta o enredo suscita o
medo e a historia é contada as criancas a fim de que obedecam aos pais, naquela,
0 medo ¢ o0 elemento central da historia.

Depreensdo do género: poema-narrativo — escrito em versos dispostos em
estrofes/outras caracteristicas: figuras de linguagem, rimas, métrica, musicalidade.
Compreenséo dos sentidos gerados no texto e comparacao de informacdes do texto
com conhecimentos externos: entendimento do sentido da repeticdo da palavra
“ndo”, por exemplo. Percepgdo do uso da linguagem denotativa em uma intersecéo

com a linguagem conotativa. Demonstracdo de que houve inferéncias de baixa

complexidade.
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Nivel 3

Percepcdo do modo em que a histéria é narrada: valorizando o fazer poético.
Demonstragéo de que foi capaz de localizar fragmentos de informagdes, relaciona-
los e explica-los: o uso das palavras “Chapeuzim” e “inteirim”, por exemplo, 0 uso
das repeticdes — procedimentos de linguagem que tipificam o texto analisado —
intengdo estética (um poema, normalmente, apresenta essas caracteristicas).
Compreenséo da relagéo entre as linguagens verbais e ndo verbais, explicando 0s

sentidos dos usos.

Nivel 4

Demonstracdo da utilizacdo de um alto nivel de inferéncia, percebendo, por
exemplo as possiveis mensagens veiculadas em determinados trechos: a repeticéo
em “[...] de tanto pensar no LOBO, / de tanto sonhar com o LOBO, / de tanto
esperar 0 LOBO, / um dia topou com ele [...]” deixa transparecer a “voz” do
produtor do texto em um discurso polifénico (critica em relacdo ao medo
demasiado/ uma pessoa pode temer tanto a algo, que esse algo acaba acontecendo).
Explicagdo de certos usos, de certas escolhas do autor: o uso da palavra LOBO em
caixa alta e depois em caixa baixa (lobo). O leitor demonstra que se valeu de
conhecimentos formais ou publicos para formular hipdteses.

Capacidade de compreender a critica do autor e de avaliar o texto dele criticamente,

apresentando argumentos em relacdo ao seu parecer, a sua avaliacdo da obra.

Nivel 5

Demonstracdo de um alto nivel de critica ao texto lido, recorrendo a conhecimentos
especializados: explicar, por exemplo, as representacfes das personagens, fazendo
uma comparagao com a sociedade.

Percepcdo da critica feita a subserviéncia do ser humano em relacdo ao medo
demasiado, inclusive, ante as situacbes mais corriqueiras (como ocorria com
Chapeuzinho Amarelo).

Nesse nivel, o leitor demonstra, também, autonomia leitora, sendo assim, poderia
apresentar licbes extraidas da historia lida.

Consegue depreender e explicar os recursos linguisticos utilizados: percepcdo de
que o autor, por meio do seu produtivo trabalho com as palavras a partir de seu
fazer poetico e dos efeitos ludicos, faz com que sua obra se diferencie de outras
abordagens do conto tradicional. A valorizagéo da linguagem produz um discurso
com novos sentidos. Em Chapeuzinho Vermelho, a menina é ingénua e dominada,

e 0 lobo é malicioso e dominador. J4& em Chapeuzinho Amarelo, ha uma inversao
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de posi¢des no decorrer da histéria — a menina que era medrosa se torna forte e
vencedora, e o0 lobo, que era assustador, torna-se vulneravel, medroso e vencido.
Percepcdo, entendimento de que Chapeuzinho Amarelo é uma obra que, apesar de
ser direcionada para o publico infantil, traz importantes mensagens para todas as
idades. Por meio de narrativa envolvente e das ilustragdes coloridas, a obra
convida o leitor a refletir sobre a importancia de enfrentar seus medos, de encontrar
coragem dentro de si mesmo e de explorar a imaginacdo como forma de superacao
e crescimento pessoal.

Como séo professores em formacao, os alunos poderiam dizer em suas resenhas,
por exemplo, que a obra Chapeuzinho Amarelo pode ser usada em sala de aula para
estimular a criatividade e a imaginacdo das criancas, para promover a discussao
sobre sentimentos a exemplo do medo, e, também, para trabalhar conceitos
literarios, como a estrutura narrativa, a construcéo de personagens e a linguagem
poética. Por meio de atividades praticas, como dramatizages, criacdo de desenhos

ou escrita de historias, os professores podem explorar os temas e a linguagem

presentes na obra, promovendo, assim, o desenvolvimento integral dos alunos.

Fonte: A autora, 2023.

Quadro 9 - Informagdes-chave para analise do texto O Menino e o Tuim, de Rubem Braga
NIVEIS INFORMACOES QUE PODEM SER ENCONTRADAS
NOS TEXTOS CLASSIFICADOS NESSE NIVEL
Nivel 1 | Referéncia da obra: BRAGA, Rubem. O Menino e o Tuim. 2. ed. Rio de Janeiro

— Galerinha Record, 2013. Apresentacgéo: livro escrito por Rubem Braga, um dos
maiores cronistas brasileiros. Unico escritor da literatura brasileira a se destacar
apenas como cronista, inclusive, recebeu o primeiro Prémio Jabuti de Crénica da
histdria. A crénica O Menino e o Tuim foi publicada originalmente, em 1958, com
o0 titulo Historia triste de tuim. Em 1986, ganhou sua primeira edi¢do para
criangas, sendo publicada pela Quinteto Editorial, com desenhos de Denise
Fraifeld e Fernando José Alzugui. No ano de 2013, foi publicada pela editora
Galerinha, sendo ilustrada por Mauricio Veneza. Ja, em 2020, foi publicada uma
nova edicdo pela Global Editora, dessa vez, com ilustracdes de Alexandre
Camacho.
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Temas: relacdo entre a crianga e 0 seu bichinho de estimacao, infancia, amizade,
atitudes do mundo dos adultos versus mundo das criancas, natureza, a perda de
um animal de estimacéo.

Resumo: A cronica conta a historia de um menino que, durante suas férias na
fazenda, encontrou trés filhotes de tuim, mas somente um sobreviveu. O menino
tornou esse tuim o seu bichinho de estimacédo. A ave vivia solta, voando em volta
da casa da fazenda. O pai do menino, preocupado com o apego do filho ao
passarinho, o alertou sobre a natural possibilidade de a ave ir embora com um
bando de tuins. Explicou a ele que se ndo quisesse que isso acontecesse deveria
prender o tuim. O passarinho continuou solto, mas, a partir desse dia, a crianga
passou a temer bando de tuins. Certo dia surgiu um bando de tuins e sua ave se
foi. O menino chorou muito. Ficou muito triste. De repente, o passarinho retornou.
Com o fim das férias, tiveram que decidir se levariam a ave para a cidade e a
levaram. Na cidade, o tuim acabou voando e se perdendo. O menino procurou até
0 encontrar. Com medo de perder a ave novamente, cortou suas asas para que ela
ndo ultrapassasse 0s muros de seu quintal. Com isso, ao aparecer um gato, a ave
né&o pode voar e acabou sendo morta.

Personagens: Menino, Tuim, pai, mée e irmé.

Nivel 2

Depreensdo do género: crdnica — narrativa breve, com um unico conflito, com
poucas personagens e que busca retratar o cotidiano e apresenta um tom mais
critico em relacdo ao conto.

Demonstragdo de inferéncias de baixa complexidade: entender a expressao
“criado no dedo” (o passarinho foi domesticado, virou bichinho de estimacao);
entender o porqué de a mée e a irma ndo aprovarem o tuim solto dentro de casa

pelo fato de ele sujar tudo (porque elas que limpavam a casa) etc.

Nivel 3

Demonstragdo de que conseguiu integrar partes do texto, explicando seus
significados: a origem do medo do menino em relagdo ao bando de tuins, o
raciocinio do Menino em relag&o a ir até o armazém etc.

Percep¢do do modo em que a histéria é transmitida — tipificacdo do texto lido:
literario, ratificando o seu propdsito comunicativo (critica apresentada de forma
poética, considerando a estética desse género textual): com o objetivo de
desenvolver o ponto de vista apresentado, o autor constréi o fio condutor da

narrativa, reiterando o crescimento do apego, da relacdo, do amor da crianga pelo
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seu bichinho que tem uma natureza contraria a domesticacao e vai acrescentando
informacdes que mostram que, no fim, essa situacdo nédo sera exitosa. Além disso,
o narrador € onisciente, isto €, ha o uso do discurso indireto, mas, em alguns
momentos, ha o uso do discurso direto, 0 que torna a narrativa mais expressiva,
mais viva, permitindo ao leitor sentir os fatos narrados de forma mais intensa.

Compreensao da relagéo entre as linguagens verbais e ndo verbais, explicando os

sentidos dos usos.

Nivel 4

Demonstracdo de um alto nivel de inferéncia, explicando a critica do produtor do
texto e analisando conforme seu posicionamento de leitor critico. Um exemplo é
0 Seu posicionamento ante a situacao de se tirar um animal silvestre de seu habitat;
outra é a alteracdo da natureza do animal (cortar as asas, deixando-o vulneravel);
a situacdo dos pais deixando a crianca levar a ave para a grande cidade etc.

Uso de conhecimentos formais pablicos para levantar hipoteses sobre o texto e
avalia-lo criticamente como, por exemplo, o conhecimento da lei sobre cacar,

apanhar, utilizar espécimes da fauna silvestre sem a devida permissao.

Nivel 5

Demonstracdo de um alto nivel de critica ao texto lido, recorrendo a
conhecimentos especializados: por exemplo, explicar, avaliar e criticar a escolha
das personagens mae e irma ndo aprovarem o Tuim dentro de casa, uma vez que
ele a sujava toda.

Explicacdo e avaliacdo da mudanca de titulo Histdria triste de tuim para O Menino
e 0 Tuim; e, também, o fato de 0 menino ndo ter um nome, ser chamado de Menino,
inclusive, com a inicial maidscula, a fim de mostrar que equivale a um nome
proprio: esse uso serve para dizer que 0 menino dessa historia poderia ser qualquer
um outro — representa as varias criancas que tem um animalzinho de estimacéo, o
que aconteceu com ele poderia ter acontecido com outras criangas.

O leitor demonstra sua autonomia leitora apresentando, por exemplo, licdes
extraidas da histéria lida. Como futuros professores, os alunos, poderiam dizer,
em suas resenhas, que a obra O Menino e o Tuim, entre outras possibilidades, pode
ser usada em sala de aula para trabalhar com as criancas, no sentido de preparéa-
las para lidar com situagdes e sentimentos que enfrentardo na vida: tristeza, perda,

dor, luto etc.

Fonte: A autora, 2023.
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Considerando que o objetivo geral desta pesquisa € analisar o desenvolvimento do
letramento em leitura de alunos de turmas do 1° ano do Ensino Médio - Curso Normal, foi
preciso comparar, por meio de suas producdes textuais, seus desempenhos antes e depois da
proposta de intervencdo. Por isso, depois que as producdes de cada grupo (grupos: producoes
diagnosticas, resenhas iniciais e resenhas finais) foram categorizadas, foi realizada,
manualmente, a contagem para saber o quantitativo de producdo por categoria (nivel de
letramento em leitura) e, para se chegar a porcentagem de cada uma, foi feita uma regra de trés
simples. Conhecer as porcentagens de cada categoria possibilitou saber em que niveis de
letramento em leitura a maioria dos alunos estava em cada etapa do desenvolvimento do
processo de letramento e, assim, se pdde verificar em que niveis de leitura o grupo de alunos
estava antes, durante e depois de eles serem submetidos a proposta de intervencdo. No proximo

capitulo, sdo apresentadas as analises realizadas, a partir dos critérios aqui descritos.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, as analises geradas por meio dos dados coletados, segundo os critérios
descritos no capitulo 3, sdo apresentadas, assim como os resultados da pesquisa realizada, a fim
de se conhecer o perfil leitor dos alunos que ingressam no Curso Normal — Médio (alunos
participantes desta pesquisa) sdo expostos. Seguem as analises das producdes diagnosticas, as
analises interpretativas do poema Retrato e da cronica Dois velhinhos. Além dessas, sdo
apresentadas as analises das respostas as questdes formuladas baseadas nos niveis de letramento
em leitura. Por fim, sdo apresentadas as anélises comparativas entre as resenhas iniciais e finais

e a discussao dos resultados.

4.1 Perfil leitor dos alunos que ingressam no Curso Normal — Médio

Com o proposito de se conhecer o perfil leitor dos alunos participantes desta pesquisa
(os quinze que foram selecionados por terem feito todas as atividades necessarias a esta
pesquisa), inicialmente, dez (10) questbes foram feitas (cf. p. 85 - atividade 1), que foram
repetidas aqui para a comodidade do leitor. A seguir, sdo disponibilizados graficos que expdem
guantitativamente as respostas dos alunos as 10 perguntas.

A primeira pergunta foi: “VVocé gosta de ler?”. As respostas dadas foram as seguintes:

“um pouco”, “as vezes”, “sim”, “mais ou menos” ¢ “sim, mas ndo costumo”. Pode-se conferir

o gréfico abaixo que expde a quantidade das respostas dos alunos.
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Grafico 1 - Respostas da 1 questao

1 Sim
As vezes
Mais ou menos
2 Um pouco

Sim, mas nao costumo

Fonte: A autora, 2023.

A partir dessas informac0es, constata-se que um pouco mais da metade dos alunos
envolvidos na pesquisa, nove (9), responderam, com certeza, gostar de ler e os outros seis (6),
apesar de terem hesitado, ou seja, ndo foram diretos, afirmando “sim” ou “gosto”, ndo
expressaram a negacdo. Entretanto, as respostas da terceira questdo revelam que ha uma
pretericdo dos alunos pela leitura. Provavelmente, alguns alunos sentiram-se envergonhados em
responder que ndo gostavam de ler.

A segunda pergunta foi: “O que vocé gosta de ler/tipos de textos lidos?”. As respostas
dadas foram estas: “romances adolescentes”, “romances” (2 alunos), “documentario”, “nio
sei”, “documentario e suspense”, “suspense, terror, fantasia, ficcdo”, “livro de filmes”,
“cronicas”, “romances e biblia”, “romance e agora estou comecando a gostar de poemas”,
“romance e livros cristdos”, “poemas, biografias, artigos de opinido, casos criminais etc.”,
“como eu disse, ndo costumo, ja peguei para ler alguns, mas foi bem pouquinho” e “historia da
arte, biografias de artistas, sobre a Grécia antiga, alguns livros de fantasia e ler sobre design
gréfico pra (sic) completar com que eu aprendo no curso”.

Objetivando reunir os dados sobre o tipo de texto mais lido pelos alunos, as respostas
que eles deram, citando 0s géneros textuais, foram representadas no grafico, a sequir, separadas
por sua classe de tipologia textual. Destaca-se que o género textual poema, por sua possibilidade
de se enquadrar em mais de um tipo textual: narrativo (poema-narrativo), descritivo (poema-
descritivo) etc. foi arrolado na legenda do grafico junto com os outros tipos de texto, apesar de
ser um género e se entender que, normalmente, quando se remetem ao poema, 0s alunos

referem-se ao poema lirico.
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Grafico 2 - Respostas da 2* questao

m Narrativo

I ®m Poema*

N3o souberam responder

Dissertativo

Fonte: A autora, 2023.

De acordo com os dados, a maioria dos alunos preferem ler textos narrativos, pois das
29 respostas dadas (alguns alunos citaram mais de um género), 72,4% delas referem-se a
géneros do tipo narrativo. Contudo, cabe destacar que a maioria dos géneros citados estavam
sendo trabalhados em aulas, ou seja, alguns alunos ndo costumam ler tais géneros em “seu
tempo livre”, por escolha prépria de leitura, mas leem porque s&o direcionados pelos contetidos
das disciplinas em curso. Isso se confirma, inclusive, com as respostas da proxima questdo.
Além disso, 0s géneros do tipo narrativo sdo 0s mais trabalhados na escola, logo sdo os géneros
que os alunos mais tém contato, por isso, s&o 0s mais citados por eles. Se a escola ndo trabalhar
com uma diversidade de textos, com géneros de outras tipologias textuais, provavelmente, esses
alunos serdo privados de tais conhecimentos, pois, dificilmente, trabalhardo outros tipos de
textos fora da escola.

A terceira questdo foi esta: “Com que frequéncia vocé gosta de ler? a) todos os dias / b)
uma vez por semana / ¢) uma vez por més / d) raramente / €) nunca”. As respostas podem ser

conferidas no grafico abaixo.
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Grafico 3 - Respostas da 3* questao

m 3) todos os dias

® b) uma vez por semana
C) uma vez por més
d) raramente

e) nunca

Fonte: A autora, 2023.

Perguntados na primeira questdo se gostavam de ler, a maioria dos alunos responderam
“sim”, mas, de acordo com os resultados observados no gréafico 3, a maioria dos alunos
responderam gostar de ler “raramente”, ou seja, ha uma incoeréncia entre suas respostas. 1sso
evidencia que a leitura ndo é uma prioridade para eles. Esses alunos tém acesso a internet, teriam
como ler obras disponibilizadas na rede. No entanto, sobre os motivos dessa infrequéncia em
relagdo ao habito de leitura, os alunos relataram preferir usar o smartphone para jogar nos
aplicativos, acessar as redes sociais, gravarem videos no TikTok etc. a ler. Provavelmente, esses
alunos nao foram estimulados a desenvolver o gosto pela leitura.

A quarta pergunta foi a seguinte: “Vocé ja leu alguma obra/livro exclusivamente para
fazer uma avaliacdo? Se lembrar qual foi o livro, diga 0 nome.”. A maioria dos alunos respondeu
“ndo”. Dos que responderam “‘sim”, s6 um aluno lembrou o titulo do livro: A culpa é das

estrelas.
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Grafico 4 - Respostas da 4* questao

m Sim

m Nao

= N3o que eu lembre

Fonte: A autora, 2023.

Os resultados comprovam que as atividades com leitura, como € considerada nesta
pesquisa, focando em niveis de letramento em leitura, ndo sdo prioridade, pois esses alunos
vieram de diferentes escolas e, conforme disseram, praticamente a leitura ndo era trabalhada.
Alguns mencionaram que somente na Educagéo Infantil e/ou nas Salas de leitura, mas ndo como
ela esta sendo tratada aqui (considerando todos os cinco processos de proficiéncia em leitura).
No caso, o trabalho era voltado para oralizagdo (Leitura em voz alta) para verificar se
aprenderam a “ler” (decodificar).

A quinta pergunta foi: “Quando vocé era crianga costumava ouvir historias?”. Dos
quinze (15) alunos, seis (6) responderam “sim”; os demais dividiram-se em quatro (4),
respondendo “ndo”, dois (2), “as vezes”, e trés (3), “muito pouco”, conforme mostra o grafico

a sequir.
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Grafico 5 - Respostas da 5 questao

®Sim

= As vezes

Muito pouco

Fonte: A autora, 2023.

Esses dados podem comprovar a primeira hipotese aventada, que os alunos ndo foram
estimulados a desenvolver o gosto pela leitura quando mais novos. Dos seis (6) alunos que
responderam que ouviam historias quando crianca, trés (3) sdo os alunos que responderam que
gostam de ler e leem todos os dias e os outros trés (3) sdo os que gostam de ler, pelo menos,
uma vez na semana. Isto €, quando as criancas sao estimuladas a ler e desenvolvem o gosto pela
leitura, normalmente, quando crescem mantém esse gosto, esse habito de ler.

A sexta pergunta foi a seguinte: “Quem contava essas historias para vocé?”. As

respostas estdo disponibilizadas no grafico abaixo.

Grafico 6 - Respostas da 6 questdo

m Pai e Mae

= Mae

® Pai

Avo

® M3e e Avo

® Professora

'AV

Fonte: A autora, 2023.

m Ninguém
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Observando as respostas expostas por meio do grafico, pode-se verificar que os pais, 0s
avos (no caso dessas respostas, as avos) e as professoras sdo sujeitos importantes na iniciagdo
da leitura de forma prazerosa, como diz Pennac (1993). Tanto é que os alunos que ndo ouviam
historias quando criancas foram os que responderam na primeira questdo que gostam de ler
pouco e as vezes. Cabe destacar, também, que os dois maiores percentuais correspondem a
“professora” e a “ninguém”, cada um com 20%. Isso significa que, de fato, considerando esse
recorte, ha criancas que nédo sdo estimuladas a ler, a gostarem da leitura. Significa, ainda, que o
espaco escolar, na figura do professor, muitas vezes, constitui o Unico espaco onde a crianga/o
aluno tera contato com os textos literdrios. Por isso, a relevancia dos docentes na fungédo de
promotores da leitura literaria.

Como Brenman (2012) defende, o docente, por meio da mediacdo, com o0 uso de sua
voz, pode fazer com que o aluno que queira ultrapasse barreiras, limites, dé lugar a criatividade
e se torne um leitor ativo a depender das praticas pedagdgicas no espaco escolar.

A sétima pergunta foi esta: “\Vocé se sente preparado para ensinar uma crianga a ler?”.
Houve um empate das respostas “sim” e “ndo”. Seis (6) alunos responderam “sim” e seis (6)

responderam “ndo”, conforme se pode ver no gréafico a seguir.

Grafico 7 - Respostas da 7* questao

m Sim

Acho que sim

Nao

Aler, ndo

Fonte: A autora, 2023.

Os seis alunos que responderam “sim” explicaram que eles se sentiam preparados para
“alfabetizar”, ou seja, consideraram “ler” sinénimo de “decodificar”. Uma das alunas, ao
responder, esclareceu que nao foi perguntado sobre “alfabetizar”, por isso ela respondeu que

ndo se sentia preparada (sua resposta foi: “a ler, ndo”), pois entendia que saber ler esta para
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além de decodificar. Os outros alunos que responderam “acho que sim” ¢ “ndo” confirmaram
que, ao responder, também, pensaram no processo de alfabetizacdo. Os alunos expuseram que
sentem dificuldade para ler alguns textos, principalmente os de Literatura, logo, nédo
conseguiriam ensinar o que eles mesmos ainda ndo aprenderam. Sendo assim, de acordo com o
que expuseram, sdo necessarias préaticas leitoras, a fim de capacitar, instrumentalizar esses
professores em formac&o, pois se eles mesmo ndo aprenderem as estratégias, as técnicas, ndo
poderdo ensinar seus futuros alunos a lerem. Para que formem leitores, é preciso que antes eles
proprios se tornem leitores. Eles, como futuros mediadores, serdo a ponte entre seus alunos e
0s textos.

A oitava pergunta foi a seguinte: “\Vocé teve alguma disciplina que trabalhasse sé com

a leitura (com textos)?”. As respostas estdo representadas no grafico abaixo.

Grafico 8 - Respostas da questao 8

= Sim

= Ndo

Fonte: A autora, 2023.

A maioria dos alunos, onze (11), ou seja, 73,3% responderam que nao tiveram. Desses,
dois (2) responderam “nao, so nas aulas de Literatura”; outros dois (2) disseram “ndo, s6 em
Portugués”; e sete (7) responderam somente “ndo”. Dos quatro (4) alunos que responderam
“sim”, um (1) disse “sim, na fase de alfabetizacdo”; um (1) respondeu “sim, mais ou menos, foi
na disciplina de Produgdo Textual”; um (1) respondeu “sim, na aula de Contacdo de Histéria”
(disciplina que estava cursando no momento); e um (1) disse somente “sim”. Conforme os
alunos explicaram, tiveram aulas para treinar a decodificagdo e/ou para fazerem exercicios de
compreensdo textual (retirar informacdes explicitas do texto). Esses dados comprovam que 0

conteddo referente a leitura, ao seu ensino e a sua aprendizagem, geralmente, fica a cargo dos
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professores de Lingua Portuguesa. Mas, ainda assim, em muitas escolas, essa leitura ndo é
trabalhada de uma forma mais aprofundada, ou seja, com o ensino das estratégias, com base
nos niveis de letramento em leitura, o que se faz, muitas vezes, é um trabalho restrito a
decodificacéo.

A nona pergunta foi esta: “Vocé Ié livros literarios? Quando foi a Ultima vez? Se
lembrar, diga 0 nome do livro.”. As respostas podem ser vistas no grafico a seguir.

Grafico 9 - Respostas da 9* questao

m N3o

Sim

Pouco

6 Uma vez

Fonte: A autora, 2023.

Das respostas dadas, somente seis (6) alunos disseram “sim”. Um (1) disse que a tltima
vez foi na semana passada e o titulo do livro € O menino que descobriu o vento. O segundo
disse que ndo lembrava quando e ndo lembrava também qual foi o livro, s6 que foi pedido pela
escola. O terceiro disse que foi ha trés (3) dias e o titulo do livro é Fogo e Sangue, de George
R. R. Martin. O quarto disse que foi na semana passada, Dom Casmurro. O quinto disse que
foi hd um més e o titulo do livro é Cadu e Mari. E o sexto disse que foi ha uma semana, leituras
pedidas pelos professores. Destes seis (6), trés (3) confirmaram que foram livros propostos em
aula pelo professor. Os dados apontam para a falta de habito da maioria dos alunos em relacdo
a lerem textos literarios. Uma aluna respondeu que leu uma obra literaria somente uma vez na
vida, porque fazia parte de uma avalia¢ao da escola. Isso comprova, por um lado, a preferéncia
dos alunos pelos jogos, pelas redes sociais, como visto na questdo 3, e, por outro, o papel
fundamental da escola, dos professores na funcdo de promotores da leitura literaria, conforme
tratado na questdo 6, uma vez que a maioria, quando leu livro literario, leu porque foi uma

exigéncia de alguma disciplina.
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Por fim, a décima pergunta foi: “Onde vocé tem mais acesso a livros/leitura? a) em casa/
b) na escola / c) na internet / d) na biblioteca / e) outro lugar...qual? --------- .’ As respostas

podem ser conferidas no grafico abaixo.

Grafico 10 - Respostas da 10 questdo

® Em casa

Na escola

Na internet

Na biblioteca
10

Outro lugar

Fonte: A autora, 2023.

Conforme se pode verificar no grafico acima, a maioria dos alunos, dez (10), respondeu
“na internet”; trés (3) alunos, que séo os que costumavam ouvir historias quando eram criangas,
responderam “em casa”, pois tém alguns livros fisicos, conseguem comprar por ser uma de suas
prioridades; um (1), disse “outro lugar, porque troco livro com amigos”; e um (1), respondeu
“na escola”. Nenhum aluno mencionou a biblioteca. Por um lado, isso aponta para a dificuldade
gue os alunos tém de acesso a livros impressos, ou seja, 0s livros sao caros, nem todos tém
condicBGes de comprar e, em muitas escolas, ndo ha biblioteca, por outro, como ja dito, ao
analisar a terceira questdo, os alunos tém acesso a internet e poderiam ler varias obras
disponibilizadas, se quisessem. Dessa forma, pode-se dizer que falta investimento do Governo,

da escola, falta incentivo em casa, mas, também, falta mais interesse por parte de muitos alunos.

4.2 Analise das producdes diagnosticas

A fim de se alcancar o objetivo geral, que é analisar o desenvolvimento do letramento
em leitura em turmas do 1° ano do Curso Normal - Ensino Médio, primeiramente, buscou-se
identificar o nivel de letramento em leitura dos alunos, antes de iniciar a intervencédo

pedagogica. Para tanto, as producdes diagnosticas, as analises interpretativas dos textos Retrato
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e Dois velhinhos, foram escritas e analisadas. De acordo com o levantamento realizado, o nivel
de letramento em leitura dos alunos participantes da pesquisa ndo ultrapassou o nivel 2
(compreende o texto globalmente) antes da intervencéo realizada (cf. tabela 2). Das trinta (30)
producdes diagnosticas selecionadas®, ndo houve producdo em que o aluno ndo conseguisse
escrever o texto ou que escrevesse algo que nao correspondia ao que estava posto no texto fonte,
vinte e seis (26) producdes, 86,7%, correspondem ao nivel 1 (producdo textual que aborda o
assunto do texto fonte, mas sem desenvolvé-lo, com informacdes isoladas) e quatro (4), 13,3%,
correspondem ao nivel 2 (producdo textual que, além de abordar o tema principal do texto fonte,
demonstra que houve compreensdo das relagdes entre as informacdes contidas dentro e fora do
texto, com inferéncias de baixa complexidade, possibilitando, assim, explicagdes de sentidos
de trechos especificos, ainda que tais informacdes ndo estejam expressas), conforme se passa a

descrever e a analisar a partir dos exemplos a seguir.

Tabela 2 - Nivel de letramento em leitura dos alunos nas produgdes diagndsticas

Producoes diagnosticas

Classificacéo Textos

“Retrato” “Dois velhinhos” Total
(n) / (%) (n) / (%)

13/43,3% 13/ 43,3% 26/ 86,7%
216,7% 216,7% 4/13,3%

Total 15/50% 15/ 50% 30/100%

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 1 — Produgdo diagnostica referente ao texto Retrato classificada como nivel 1

Retrato fala sobre uma pessoa que ao ver 0 seu retrato antigo ndo é mais como antes e acabou
ficando perdida, ap6s ndo se reconhecer no espelho, arrependida por esta mudanga t&o simples,

tdo certa e tao facil. (transcricdo da producéo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

8 Uma producio inicial de cada uma das duas obras analisadas dos quinze alunos participantes, totalizando,
assim, trinta (30).
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Exemplo 2 — Produgdo diagndstica referente ao texto Dois velhinhos classificada como nivel 1

Dois velhinhos: “Dois velhinhos” ¢ um conto onde disserta a historia de dois velhinhos que
estdo ‘presos’ em um asilo. Um deles fica a vista da janela e o outro ndo. Porém o que esta a
janela inventa visdes ndo existentes e as descreve para o que ndo estd. O mesmo se frusta ao
ver que havia apenas um muro. E ndo se sabe ao certo o porque disso. (transcri¢do da producéo

textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Os textos do primeiro e do segundo exemplos receberam a classificacdo de nivel 1.
Apesar de os alunos terem reproduzido partes do texto fonte, sem explica-las, ou seja, ndo
conseguiram escrever uma analise interpretativa, eles selecionaram a ideia principal do texto.

O texto do primeiro exemplo, inclusive, apresenta informacdes equivocadas, como, por
exemplo, na parte em que ¢ mencionado “ao ver o seu retrato antigo”. Da forma que esta posta
parece que o eu-lirico pegou, de fato, uma fotografia de um tempo em que era mais jovem e,
por ndo estar como era na época em que tirou a foto, sente-se perdido. Assim, o aluno escreveu
algo que ndo correspondia ao que estava posto no texto fonte, mas conseguiu destacar a parte
principal do texto. Além disso, cabe destacar que é consenso que, para quem ndo esta
acostumado a ler e, principalmente, ndo esta habituado a ler textos literarios, a leitura de poemas
constitui-se uma atividade dificil.

Na sequéncia, é apresentado mais um exemplo de producdo diagnostica, também,
classificada como nivel 1, porém um pouco mais detalhada, porque o aluno destaca um tema

importante abordado na obra: a inveja

Exemplo 3 — Produgao diagndstica referente ao texto Dois velhinhos classificada como nivel 1

O texto fala sobre dois velhinhos que conviviam juntos em um asilo. Um dos velhinhos
tinha muita inveja do outro pelo fato de ele ter acesso a Unica janela do quarto, sé que o seu
amigo de quarto mais velho acabou morrendo e ele ficou feliz porque agora ele ficaria do lado

da janela que ele tanto queria. (transcrigdo da producéo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

O aluno que escreveu o texto do terceiro exemplo fez um simples resumo apresentando
0 assunto do texto, a vida de dois velhinhos num asilo, mas diferentemente do outro exemplo
apresentado sobre esse texto, aponta um dos temas principais, a inveja que um velhinho sente

do outro, e mencionou o0 porqué da inveja; destacou outra informacdo importante: a felicidade




122

de um dos velhinhos com a morte do outro, porque, assim, ficaria préximo a janela. Essas
informagdes possibilitam ao seu leitor saber sobre o que o texto trata, mas, por ndo ter
desenvolvido mais sua analise, a analise desse aluno, também, foi classificada como nivel 1.
A seguir, sdo apresentados mais trés exemplos, 4, 5 e 6, com producdes diagndsticas,
mas classificadas como nivel 2 (além de apresentar a ideia principal do texto fonte, a
compreensdo das relagdes de suas informacdes, apresenta, também, explicacdes de trechos

limitados do texto a partir de inferéncias de baixa complexidade).

Exemplo 4 — Produgdo diagnoéstica referente ao texto Retrato classificada como nivel 2

Durante todo o texto, ela aparentemente demonstra que houve uma grande mudanga na
salde fisica e psicoldgica da autora a um nivel que ela aparentemente ndo se reconhece mais.
No primeiro trecho, ela vé mudanca no seu rosto, que antes provavelmente era bem animado e
alegre. No segundo trecho, ela se vé magra, sem forcas e com o cora¢do bem fechado, que ndo
sente mais dor. Que antes provavelmente eram bem fortes e seu coragdo bem aberto e emotivo.
No terceiro trecho, ela diz ‘Eu nao dei por esta mudanca’, provavelmente foi algo que veio com
o tempo. Ao dizer “Em que espelho ficou perdida minha face”, ela tem duvidas, e também nao

tem certeza de como ficou assim. (transcri¢do da producdo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 5 — Produc¢do diagndstica referente ao texto Retrato classificada como nivel 2

O texto de Cecilia Meireles, diz sobre mudancas, e como a autora se sente em relacao a
isso. Todo o texto sdo sobre as suas lembrancas antigas, de como a mesma néo tinha aqueles
olhos vazios, e que sente falta dos seus olhos cheios de vida. Parece que ela se tornou outra
pessoa, e que essa nova mulher ndo faz com que ela se sinta amada, removendo sua auto-estima
e vontade de viver. O titulo retrato resume todo o texto, que diz como ela se sente como seu
retrato.

E um texto melancélico e existencialista, no trecho, “Em que espelho ficou perdida a
minha face?” também resume o texto, mostrando que ela se sente irreconhecivel. (transcri¢éo

da producéo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 6 — Produgdo diagnostica referente ao texto Dois velhinhos classificada como nivel 2

Sinceramente custei um pouco para entender poréem lendo e lendo novamente, entendo

gue o segundo velhinho tinha tanta inveja do mais velho que ndo dava valor a nada que ele Ihe
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dizia, pois ele ndo se contentava em ouvir as belas coisas que lhe falara ele queria 0 mesmo que
ele, ver.

Mas quando o mais velho morreu o segundo ndo via a hora de poder ver pela janela,
pois agora era sua vez, mas ao olhar, ele viu nada além de um beco cheio de lixo, ou seja, 0
primeiro sempre via provavelmente a mesma coisa, mas queria sempre alegrar seu
companheiro, mas o segundo estava tdo cego pela inveja, que s6 percebeu que ele tinha que ter
dado valor a tudo aquilo que ele ouvia, pois agora que V&, percebe a falta de seu amigo.

As vezes, 0 que vocé mais deve dar valor esta bem do seu lado, basta vocé notar!

(transcricdo da producdo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

No quarto exemplo, o texto apresenta algumas informacdes isoladas, mas necessarias
para a sua compreensdo. O aluno que o escreveu conseguiu depreender o tema principal,
mudanca fisica e psicoldgica, e escreveu sobre 0 assunto do poema. Seu texto, praticamente,
apresenta caracteristicas do nivel 1, mas como conseguiu realizar inferéncias de baixa
complexidade, sua producéo foi classificada como nivel 2.

O texto do quinto exemplo evidencia que o aluno que o escreveu, além de depreender o
tema principal, a mudanca, foi capaz de explicar o significado de um trecho limitado do poema.
Explica que o titulo funciona como uma espécie de resumo de todo o texto, uma vez que este
retrata seu estado atual: “O titulo retrato resume todo o texto, que diz como ele se sente”. Em
seguida, o aluno classifica o texto como melancdlico e existencialista, destaca o Gltimo verso e
afirma que este verso também resume, porque “ela se sente irreconhecivel”. Sendo assim, além
de realizar inferéncias de baixa complexidade, o aluno conseguiu compreender as relagdes entre
as informac6es contidas no texto e, assim, identificar sua ideia principal, por isso seu texto foi
classificado como nivel 2.

O aluno que escreveu o texto do sexto exemplo, assim como o anterior, conseguiu
depreender o tema principal, a inveja. Compreendeu as relagdes entre as informag6es contidas
no texto como, por exemplo, demonstrou que o velhinho que néo tinha acesso a janela estava
ansioso para ocupar tal posi¢ao (perto da janela), pois diz: “o segundo ndo via a hora de poder
olhar pela janela, pois agora era sua vez”. Além disso, conseguiu explicar o significado de um
trecho limitado do texto, realizando inferéncias de baixa complexidade: “o primeiro sempre via
provavelmente a mesma coisa”. Entretanto, assim como o aluno que escreveu o texto do
exemplo 5 ndo avanca, ndo se vale de processos de manipulagdo das informacdes acessiveis,

como comparagdo, contraposicdo ou categorizacdo; nao relaciona os procedimentos de
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linguagem que tipificam o género textual, reiterando seu propdsito comunicativo, por exemplo
(o que caracterizaria o nivel 3), seu texto foi classificado como nivel 2 também.

De acordo com o que ja foi analisado, pode-se afirmar que os alunos tém muita
dificuldade de compreensao, a comecar pelo que eles deveriam realizar. Porque foi explicado a
eles que deveriam escrever um texto (néo foi estipulado nem maximo nem minimo de linhas)
com inicio, meio e fim, explicando ao leitor 0 que determinado texto aborda, o que eles
entenderam acerca do texto e, para isso, deveriam explicar trechos do texto, por exemplo.
Poucos alunos tentaram fazer uma contextualizacdo. Eles ndo fizeram um planejamento para
escrever seus textos. Os alunos simplesmente escreveram aquilo que lhes veio a mente.
Praticamente, todos partiram do pressuposto de que seus leitores (no caso, consideraram a
professora) conheciam 0s textos.

No texto do sexto exemplo, classificado como nivel 2, o aluno inicia comentando sobre
sua dificuldade e, em seguida, comega escrevendo sobre “o segundo velhinho”, ou seja, ndo
contextualizou. Apesar de esse aluno ter compreendido o tema, pode-se constatar que ainda ndo
foram desenvolvidas algumas habilidades (introducdo, por exemplo) que o ajudardo a
compreender melhor o texto e, consequentemente, a escrever melhor.

Ap0s as andlises das producdes diagnosticas (analises interpretativas dos textos Retrato
e Dois velhinhos), foram analisadas as resenhas iniciais das obras-alvo, Chapeuzinho Amarelo
e O Menino e o Tuim, que também sdo diagnoses, pois, além de serem usadas para confirmar o
nivel de letramento em leitura dos alunos, servem para verificar o que os alunos ja sabem (ou
ndo) acerca do género que devem escrever, neste caso, 0 género resenha. Entretanto, como se
realizou uma analise comparativa das resenhas iniciais e finais, a fim de evitar que o texto fique
repetitivo, na préxima secdo, sdo apresentadas as andlises da atividade 4, questdes de
compreensdo/interpretacdo das obras-alvo, formuladas baseadas nos niveis de letramento em
leitura, proposto por Tedesco (2012), e, em seguida, na secdo 4.4, as analises das resenhas
iniciais séo apresentadas num comparativo com as resenhas finais. Adianta-se que, nas resenhas
iniciais, confirmou-se que os alunos nédo ultrapassaram o nivel 2 de letramento em leitura e

constatou-se que eles ainda ndo sabiam escrever uma resenha, de fato.

4.3 Analise das respostas as questdes formuladas baseadas nos niveis de letramento em

leitura
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Conforme discriminado no capitulo 3, neste estudo foram analisadas as producdes de
15 alunos. Eles responderam a duas atividades com questdes de compreensao/interpretacao das
obras-alvo, cada uma com 10 questdes, uma atividade sobre a obra Chapeuzinho Amarelo (cf.
p. 86-87- atividade 4) e a outra sobre a obra O Menino e o Tuim (cf. p. 87-88 - atividade 4),
totalizando um ndmero de 300 respostas dadas as questfes formuladas baseadas nos niveis de
letramento em leitura.

Essas questdes foram formuladas com o proposito de trabalhar com uma abordagem
textual que explorasse todos os cinco niveis de letramento em leitura, partindo da explicitude
da informagcdo ateé alcancar o nivel em que é necessaria uma avaliacéo critica do texto. Dessa
forma, propds-se duas questbes referentes a cada um dos cinco niveis de letramento em leitura
para cada uma das obras.

As questdes 1 e 2 referem-se ao nivel 1, assim, foram elaboradas com o objetivo de
trabalhar a proficiéncia do processo de localizacéo das informacdes, de reconhecimento do tema
principal e de capacitagéo para relacionar, de modo simples, as informagdes do texto com 0s
conhecimentos de mundo.

Em relacdo a obra Chapeuzinho Amarelo, para responder a primeira pergunta (Escreva
duas palavras que representem (sinalizem) a tematica da obra), o aluno deveria reconhecer,
depreender o tema principal. Uma sugestdao de resposta ¢ “medo e supera¢do” ou outras
relacionadas a essa. Dos quinze (15), somente um (1) aluno ndo respondeu a essa questao.
Todos os outros responderam corretamente. As respostas dadas foram as seguintes: “medo e
superacao”; “medo e enfrentar”; “o medo e a coragem”; e, “medo e transformagdo”, o que
comprova que os alunos conseguiram depreender o tema da obra.

Para responder a questdo 2 dessa mesma obra (Por que o lobo ficou chateado?), o aluno
deveria localizar informacdes isoladas, explicitas no texto, sem o auxilio de informacao
concorrente. Todos 0s quinze (15) alunos responderam corretamente, ou seja, 0s alunos
demonstraram proficiéncia no processo mais elementar: localizar informagdes em diferentes
textos. Uma possivel resposta para essa questao € esta: “porque a menina nao sentia mais medo
dele (‘O lobo ficou chateado de ver aquela menina olhando pra cara dele, sé que sem 0 medo
dele’. - BUARQUE, 1997)”. Um exemplo de resposta dada foi este:

Exemplo 7 — Resposta de aluno para a primeira questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

2 - Pois a menina havia perdido o medo dele. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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No que se refere & obra O Menino e o Tuim, para responder a primeira questao (Por que
0 Menino, ao procurar 0 Tuim, de casa em casa, ficou com raiva?), era necessario localizar
informacdes isoladas, explicitas no texto, sem o auxilio de informagdo concorrente. Uma
possivel resposta a essa pergunta seria a seguinte: “O Menino ficou com raiva porque as pessoas
ndo sabiam o que era um tuim, ndo conheciam o Tuim e ele tinha que entrar de casa em casa
para procurar”. Alguns alunos, entretanto, por ndo conhecerem o significado literal da palavra
“ignorante” (sem instru¢do, sem conhecimento, inculto), tiveram um entendimento errado da
informacao que foi passada. Mais da metade dos alunos erraram essa questao, somente sete (7)
conseguiram escrever uma resposta satisfatoria. Isso demonstra a importancia de se
compreender o sentido exato das palavras em seu contexto real de uso.

O texto dizia “De casa em casa, o Menino foi indagando pelo Tuim. ‘Que ¢ tuim?’,
perguntavam pessoas ignorantes. ‘Tuim?’” (BUARQUE, 1997, p. 18) e os discentes
entenderam que as pessoas estavam sendo rudes com o Menino, ou seja, acionaram um
significado mais informal do vocabulo, como se pode observar nas respostas apresentadas nos
exemplos 8 e 9. Houve quem considerou as consequéncias a causa de o0 Menino ter ficado com
raiva, como nos exemplos 10 e 11. Como as pessoas ndo sabiam o que era tuim, 0 menino
precisava entrar nas casas para procurar. Isso que o deixou com raiva. A informacdo dada a
seguir no texto “perdeu a hora de almocar e ir para a escola, foi para outra rua, para outra...”
(BUARQUE, 1997, p. 18), consequéncia da acdo do menino, serviu para passar ao leitor que a
crianca ficou um bom tempo procurando o seu passarinho.

Exemplo 8 — Resposta de aluno para a primeira questao referente a obra O Menino e o Tuim

1- O menino ficou com raiva por conta da falta de paciéncia das pessoas para responder

gentilmente. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 9 — Resposta de aluno para a primeira questao referente a obra O Menino e o Tuim

1) Pois em todas as casas que batia na porta era indagado, ninguém sabia quem era o passarinho,

era tratado e respondia com arrogancia e ignorancia. (transcri¢ao da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 10 — Resposta de aluno para a primeira questdo referente a obra O Menino e o Tuim

1) Pois de tanto que ele foi de casa em casa, perdeu a hora de almogar e ir para a escola.

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Exemplo 11 — Resposta de aluno para a primeira questdo referente a obra O Menino e o Tuim

1 —Porque ele perdeu a hora de almocar e ir pra escola. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder a questdo 2 dessa obra (Por que a mée e a irma do Menino ndo aprovavam
o Tuim dentro de casa?), o aluno deveria, também, localizar informac6es explicitas e isoladas
no texto. Uma possivel resposta para essa questdo 2 é esta: “Porque o Tuim sujava dentro de
casa”. Assim, demonstra proficiéncia no nivel 1 de letramento em leitura, aquele que consegue
dominar as habilidades de decodificacdo, além de, como se pOde perceber, conhece 0s
diferentes significados das palavras. Cabe destacar que, no caso dessa questdo, 0 ndo
entendimento das relac6es logicas, como as de causa e de consequéncia, e a falta de percepcao
da coeréncia das informacdes passadas prejudicaram o desempenho dos alunos.

Das 60 respostas dadas as perguntas referentes ao nivel 1, os alunos acertaram 85%. 1sso
significa que, de modo geral, conseguiram decodificar o texto, compreendendo seus sentidos,
mas em algum ponto ndo conseguiram localizar a informacéo correta e/ou ndo compreenderam
o sentido de algum trecho especifico. Precisamente, isso ocorreu em relacdo a primeira questdo
referente a obra O Menino e o Tuim, devido a uma atribui¢do equivocada de significado a um
vocabulo: “ignorante”. Os alunos ndo compreenderam e fizeram uma ma interpretagao de uma
parte do texto, conforme explicado acima.

As questdes 3 e 4, referentes ao nivel 2, foram elaboradas com o objetivo de trabalhar a
proficiéncia do processo de construcdo da compreensdo. Nesse nivel de letramento, o leitor
compreende as relagdes entre as informacges apresentadas, consegue explicar o significado de
um trecho limitado, fazendo inferéncias de baixa complexidade, e tem a capacidade de
explicitar caracteristicas do texto por meio de comparacGes de conhecimentos externos, de
ordem formal ou informal, com as informac@es do texto.

Para responder a questdo 3 referente a obra Chapeuzinho Amarelo (Quais elementos
e/lou passagens fizeram vocés perceberem a intertextualidade com a obra Chapeuzinho
Vermelho?), além da capacidade de comparagdo, o aluno deveria “localizar fragmentos de
informag&o”. Ele precisaria conhecer a histéria de Chapeuzinho Vermelho, precisaria desse
repertorio cultural. Somente um (1) aluno errou essa questdo, apresentando a resposta do
exemplo 12, pois ndo prestou atencdo ao comando da pergunta. Esse aluno tentou enquadrar 0s
dois textos na mesma categoria, contudo ndo relacionou, ndo elencou os elementos que remetem

um texto ao outro. Com excec¢éo desse aluno, todos mencionaram o nome da obra e o lobo, isto
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é, Chapeuzinho Vermelho é um cléssico, de modo geral, todos os alunos nessa faixa etéaria ja
ouviram essa historia, a conhecem. Por conseguinte, o lobo é uma personagem antagonista de
algumas historias como Os Trés Porquinhos, O Lobo e os Sete Cabritinhos, O Pastor Mentiroso
e 0 Lobo, mas, quando € mencionado, a primeira histdria lembrada é Chapeuzinho Vermelho.
Além desses elementos, dois alunos mencionaram o tamanho da boca do lobo (exemplos 13 e
14), que é uma caracteristica marcante do lobo, pois esta relacionada ao seu papel na historia:
comer as pessoas e/ou outros animais; e apenas um destacou as outras caracteristicas do lobo

como, por exemplo, olhos grandes (exemplo 15).

Exemplo 12 — Resposta de aluno para a terceira questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

3 - Os dois séo conto de fadas feminino (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 13 — Resposta de aluno para a terceira questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

3) O nome, é parecido, apenas muda a cor do chapéu, vemos a semelhanca do lobo que contém
nas duas historias, o medo do lobo, a semelhanca em algumas falas, como por exemplo a fala
que se refere ao tamanho da boca do lobo. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 14 — Resposta de aluno para a terceira questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

3 — O lobo as duas tinham medo do lobo, a boca dos 2 é grande. (transcricdo da resposta do

aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 15 — Resposta de aluno para a terceira questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

3 — O nome da histdria, as caracteristicas dos lobos sdo iguais, por exemplo: a boca grande, o

cardo, os olhos grandes e isso fazia ambas ter medo. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Destacou-se que a intertextualidade ndo esta s6 no titulo da obra, mas ha a referéncia,
em relacdo ao lobo, a sua acdo de “comer” (“era capaz de comer duas avds, um cagador, rei,
princesa, sete panelas de arroz € um chapéu de sobremesa’); hd mengao as personagens que
aparecem no conto Chapeuzinho Vermelho: avo, cacador, lobo e menina; e, além disso, séo

apresentadas as caracteristicas fisicas do lobo: “cardo de LOBO / olhdao de LOBO, jeitdo de
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LOBO!/ e principalmente um bocdo / tdo grande [...]”, a exemplo do que € ressaltado na historia
de Chapeuzinho Vermelho.

Foi imprescindivel abordar a questéo da parddia. Chapeuzinho Amarelo € uma forma de
apropriacdo, apesar de romper com o modelo, estabelece uma relacdo com o conto Chapeuzinho
Vermelho. Como explicam Paulino, Walty e Cury (1995, p. 36), a parddia é “uma forma de
apropriagdo que, em lugar de endossar o modelo retomado, rompe com ele, sutil ou
abertamente”. Em Chapeuzinho Vermelho, o enredo suscita 0 medo, mas ndo ha mencéo dele.
A historia € contada as criancas a fim de que elas obedecam aos pais, para que sintam medo
quando pensarem em desobedecer. J4, em Chapeuzinho Amarelo, 0 medo é o elemento central
da histéria. Sendo assim, também ha essa intertextualidade implicita. Chico Buarque apropriou-
se da obra Chapeuzinho Vermelho para parodia-la, logo espera-se que o leitor reconheca o
intertexto.

A segunda questao proposta para esse nivel, questdo 4 (No trecho abaixo, h&d 0 emprego
da figura de linguagem “anafora”. Qual ¢ o efeito de sentido gerado por ela? “Nao ia pra fora
pra ndo se sujar. / Nao tomava sopa pra nao se ensopar / Nao tomava banho pra ndo descolar. /
Né&o falava nada pra ndo engasgar. /Nao ficava em pé com medo de cair™.), serve para trabalhar,
diferentemente do ensino tradicional, que se preocupa com o “decoreba” de nomenclaturas, a
funcionalidade dos recursos estéticos utilizados nos textos literarios. Sendo assim, respondendo
a questdo, depois de os alunos serem ouvidos, mostrou-se que, além de proporcionar
musicalidade ao texto, essas negativas, repeti¢des do “ndo”, pareciam querer demonstrar que a
personagem estava envolvida de uma forma tal que ela nada fazia por conta do medo
paralisante. Inclusive, ha o paralelismo anaforico: “Nao...pra”, que torna o texto mais agradavel
(musicalidade). Dessa forma, a anafora serviu para intensificar uma expressao, reforcar o seu
sentido, enfatizar uma ideia especifica, criar uma cadéncia ritmica e intensificar o impacto do
discurso. Destaca-se, também, a experiéncia estética com a palavra: a repeticdo serve como um
elemento para intensificar que a menina néo fazia nada por causa do medo.

Os alunos tiveram dificuldade com essa questdo. Somente um tergo dos alunos
conseguiu respondé-la. Apesar de ndo terem conseguido apresentar uma resposta completa,

destacaram que serve para enfatizar, intensificar o sentido transmitido (cf. exemplos 16 e 17).

Exemplo 16 — Resposta de aluno para a quarta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

4) Pra trazer uma énfase maior ao medo que a garota tinha, revelado um exagero de medo a

cada ndo citado. (transcri¢éo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.




130

Exemplo 17 — Resposta de aluno para a quarta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

4 — E pra enfatizar a palavra “ndo” que sucessivamente estd se repetindo. (transcricdo da

resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Isso posto, destaca-se 0 quanto o ensino de certos conteldos precisa ser revisto, a
exemplo das figuras de linguagem. Dois tercos dos alunos, ou seja, dez (10) alunos foram os
que tiveram dificuldade com essa pergunta, pois ndo a responderam adequadamente. Essa
dificuldade pode estar relacionada ao fato de os alunos acabarem decorando os nomes das
figuras de linguagem, por meio de frases em listagem, sem ver, muitas vezes, o funcionamento
dessas figuras em um texto auténtico.

No que tange a questdo 3 da obra O Menino e o Tuim (Qual é o género textual do texto
lido? Justifique sua resposta), com excecéo de dois (2) alunos, todos responderam corretamente
que o texto se tratava de uma “cronica”, como se pode ver nos exemplos 18 e 19. Dos dois
alunos que ndo conseguiram, um nao respondeu e o outro disse que era um conto (cf. exemplo
20). Provavelmente, este aluno nédo se recordou da aula em que o género cronica foi trabalhado
ou faltou a esta aula, pois foi visto que, apesar de o conto ser parecido com a cronica (narrativa
curta que apresenta um Unico conflito), esta busca retratar o cotidiano, aborda assuntos
corriqueiros da atualidade, problemas comuns, com os quais qualquer pessoa pode se identificar
e apresenta um tom mais critico, irdnico e/ou humoristico, e aquele, normalmente, apresenta
elementos imaginarios, sobrenaturais e fantésticos, algo fora do comum, do natural. Assim, para
responder a essa questdo, o discente deveria ser capaz de comparar informacdes do texto com
conhecimentos externos, de ordem formal e informal, explicitando caracteristicas do texto.

E muito importante o aluno reconhecer o género textual do texto, pois, assim, sabera os
propositos comunicativos, o que facilitara sua compreensdo, colaborando com sua
interpretacdo. No caso da crénica O Menino e o Tuim, por exemplo, pode-se perceber,
nitidamente, a critica exposta pelo autor em relacdo a ndo tirar um animal de seu habitat e da
importancia de trabalhar com as criangas temas sobre perdas, tristezas etc. Assim, conhecer
varios géneros textuais facilita o processo de leitura. Por isso, ha uma necessidade de que se

trabalhem os géneros de uma forma comparativa.
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Exemplo 18 — Resposta de aluno para a terceira questao referente a obra O Menino e o Tuim

3) O género textual € uma crénica pois apresenta uma narrativa, que pode acontecer no nosso

dia a dia. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 19 — Resposta de aluno para a terceira questao referente a obra O Menino e o Tuim

O texto € uma cronica com linguagem simples pois o texto ndo é completo e é de féacil
entendimento e narra constantemente situa¢des do cotidiano, tais como 0 menino encontrando
0 jodo-de-barro e vivendo diariamente cuidando do tuim. Tem carater critico de certos
acontecimentos durante a obra. A obra apresenta poucas personagens (5) e também é um texto

curto, contendo 30 paginas. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 20 — Resposta de aluno para a terceira questao referente a obra O Menino e o Tuim

3) Conto, pois conta uma historia (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder a questdo 4 dessa mesma obra (O que o Menino foi fazer no armazém
de seu Perrota? Explique o raciocinio dele.), o aluno deveria ser capaz de fazer inferéncias de
baixa complexidade, para conseguir explicar o significado de um trecho limitado do texto
quando a informacdo ndo esta evidente. Assim, uma sugestdo de resposta €: “Foi saber se vendia
gaiola e se tinha vendido alguma naquele dia. Ele pensou que se alguém foi comprar gaiola
naquele dia é porque estava precisando prender algum passaro e, provavelmente, seria o tuim
dele”. Somente um (1) aluno errou essa gquestdo, apresentando a resposta contida no exemplo
21 abaixo. Pode-se dizer que alguns alunos erram determinadas questdes porque tentam
“adivinhar” as respostas. E importante levantar hipéteses e fazer previsdes, mas estas precisam
ser verificadas ao longo da leitura. Os outros alunos conseguiram desenvolver

satisfatoriamente, como se pode conferir nos exemplos 22 e 23.

Exemplo 21— Resposta de aluno para a quarta questao referente a obra O Menino e o Tuim

4 — Compra uma gaiola para poder manter o animal sempre por perto (transcricdo da resposta

do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Exemplo 22 — Resposta de aluno para a quarta questao referente a obra O Menino e o Tuim

4 — Ele foi ver se tinham vendido alguma gaiola, porque na mente dele quem tivesse comprado

a gaiola estaria com o tuim (transcri¢ao da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 23 — Resposta de aluno para a quarta questao referente a obra O Menino e o Tuim

Questdo 4 — Foi descobrir se alguém comprou alguma gaiola, tendo em vista que quem tivesse

comprado uma gaiola, teria acabado de obter um passarinho. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Em relacdo as questBes desse nivel (2), houve um percentual de 76,7% de acertos, ou
seja, das 60 respostas, 0s alunos acertaram 46. Isso significa que, apesar de os alunos, de modo
geral, conseguirem localizar informacbes e compreendé-las, alguns ainda apresentam
dificuldades em realizar algumas inferéncias e em comparar informacGes do texto com
conhecimentos externos como, por exemplo de ordem formal, ndo conseguindo depreender,
explicitar certas caracteristicas do texto.

As questdes 5 e 6, referentes ao nivel 3, foram elaboradas com o objetivo de trabalhar a
proficiéncia do processo de relacionar informacdes. Nesse estagio, o leitor deve ser capaz de
localizar fragmentos de informac&o e relaciona-los. Consegue fazer inferéncias mais complexas
e, assim, pode explicar até as informacdes implicitas do texto, demonstrando uma compreensao
abrangente.

Para responder a quinta questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo (Explique por
que o autor preferiu usar as formas “Chapeuzim” e “inteirim” a “Chapeuzinho” e “inteirinho”.),
o0 aluno deveria ser capaz de compreender o texto de forma abrangente, fazendo conexdes ou
comparagOes, sendo capaz, principalmente, de explicar as informacdes implicitas do texto.
Logo, um dos objetivos dessa questdo era que o aluno fizesse conexao com as caracteristicas
do género poema. Deveria perceber as marcas de oralidade, a variacdo linguistica (contetdo
que ja havia sido trabalhado em aula) e a intencdo estética — palavras rimando: “pudim”,
“Chapeuzim” e “interim”. Sobre o uso dessas formas, pode-se afirmar, também, que h4d uma
intertextualidade estilistica, pois o texto, de certo modo, imita estilos e variedades linguisticas
existentes em outras fontes.

Nenhum aluno conseguiu dar uma resposta completa, apresentando as informacdes
destacadas acima, mas foram consideradas como adequadas as respostas em que os alunos
destacaram a intencdo que o autor tinha de rimar as palavras. A seguir, ha um exemplo desse

tipo de resposta.
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Exemplo 24 — Resposta de aluno para a quinta questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

5— O autor estd querendo rimar os versos, lobo com bolo, e fofo, pudim, chapeuzinho e interim.

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Alguns alunos até citaram informac6es relacionadas como, por exemplo, a resposta
reproduzida no exemplo 25, em que o aluno provavelmente percebeu a rima e a julgou como
uma caracteristica divertida para conter numa obra voltada para o publico infantil. N&o

mencionou, entretanto, a rima, por isso ndo foi considerada como adequada.

Exemplo 25 — Resposta de aluno para a quinta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

5 — Para deixar uma linguagem mais atual e divertida. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

J& os alunos que apresentaram as respostas reproduzidas nos exemplos 26 e 27, apesar
de n&o terem respondido satisfatoriamente, perceberam os assuntos da diversidade cultural, da
variacdo linguistica e da representacdo da oralidade (da fala), mais especificamente aquele que
escreveu a resposta reproduzida no exemplo 27. I1sso demonstra a percepcao dos alunos quanto
a esses assuntos, mas, ao mesmo tempo, suas dificuldades em materializar, escrever sobre eles.
Pode-se dizer que essa defasagem em relacdo a escrita esta diretamente relacionada a defasagem
de leitura. Como o aluno vai escrever se ele ndo sabe o que escrever? Destaca-se isso, pensando
tanto na questdo de repertdrio, contelido, quanto na questdo de estrutura, 0 modo em que
escreverd. Como ja se viu, conforme o aluno 1€, adquire conhecimentos e tem facilitada a

apreensdo das estruturas dos textos lidos.

Exemplo 26 — Resposta de aluno para a quinta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

Questdo 5: Para demonstrar que a menina morava ou que a historia se passava no interior.

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 27 — Resposta de aluno para a quinta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

5) Bom, talvez por sotaque, ou cultura, ou por facilidade em escrever ou por costume em falar

de uma forma e escrever igual. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Para responder a sexta pergunta referente a obra Chapeuzinho Amarelo (Leiam o texto
em linguagem verbal e observem a imagem (linguagem néo verbal — cf. p. 87) na pégina ao
lado e expliqguem em que sentido essa linguagem nao verbal completa a informacéo transmitida.
Escreva a expressdo popular usada nessa ocasido.), o aluno deveria realizar uma leitura do texto
ndo verbal, relaciona-la com a do texto verbal e ter conhecimento cultural. Deveria comentar
que o lobo ficou envergonhado; sentiu-se sem pelo, pelado, humilhado e ficou envergonhado;
deveria mencionar que a imagem faz referéncia a expressao popular “rabo entre as pernas”, que
significa exatamente isso, sair humilhado, acovardado, apavorado, evitando enfrentar uma
situacdo adversa. Os animais fugitivos ou amedrontados fogem com a cauda abaixada, entre as
pernas. Discutiu-se com a turma sobre essas questdes e se salientou a importancia da leitura
também nesse sentido, pois o leitor vai aumentando o seu repertério, o seu conhecimento de
mundo, e isso o0 ajuda a fazer inferéncias, identificar, perceber as intertextualidades, que, as
vezes, serdo decisivas para a interpretacdo. Essa questdo serviu também para os alunos
perceberem que as ilustracGes nas obras ndo sdo gratuitas, hd um propaésito.

Um terco dos alunos ndo acertou a questdo; ndo conseguiu relacionar o texto nao verbal
com o verbal, porque a construcdo da significacdo estava pautada na expressao popular “rabo
entre as pernas”, que faz parte do conhecimento de mundo. Logo, se o leitor ndo tiver tal
conhecimento, ndo conseguird perceber a relacdo, como se pode ver nos exemplos 28 e 29,
abaixo, em que os alunos levantaram hipéteses, tentaram interpretar de acordo com a

significacdo que conheciam.

Exemplo 28 — Resposta de aluno para a sexta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

6) A expressdo: “Tempestade em copo d’agua”. (transcrigcdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 29 — Resposta de aluno para a sexta questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

6 — O lobo ficou envergonhado e foi embora, “meteu o pé”. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder a questdo 5 da obra O Menino e o Tuim (De acordo com o texto, “o
Menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir bando de tuim”. Por que esse medo? E qual
é a origem dele?), o aluno deveria depreender uma informac&o especifica. Para tanto, precisaria
relacionar informagdes, inclusive, implicitas. Somente um (1) aluno errou essa questdo. A

resposta correta é esta: “Porque o tuim dele poderia ir embora junto com o bando de tuim. A
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origem do medo foi 0 aviso do pai, que o alertou, dizendo que, se ele ndo prendesse o tuim, o
passaro poderia ir embora junto com o bando ou ainda, se estivesse preso, poderia morrer de

tristeza ouvindo o bando passar e ndo poder ir também”, mas o aluno respondeu isto:

Exemplo 30 — Resposta de aluno para a quinta questao referente a obra O Menino e o Tuim

5- porque ele tinha medo de tuim voar. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Ja em relacdo a questdo 6 dessa mesma obra (A ultima frase do texto ¢é esta: “Acabou-
se a historia do Tuim”. O que isso significa? Explique sua resposta usando para tal, também,
fragmentos do texto.), os alunos conseguiram relacionar as informacGes e fazer a inferéncia
necessaria, pois a maioria deles acertou. Uma resposta completa pode ser esta: “Significa que
o tuim morreu (foi morto). E sabido que os felinos sdo predadores naturais e suas presas
prediletas sdo os passaros, assim, se 0 menino viu um gato saindo do local onde estava o
passarinho e sé havia algumas penas verdes e as manchas de sangue no cimento, certamente, o
gato comeu o tuim. Passagem do texto: ‘[...] e, quando voltou para dar comida ao Tuim, viu s
algumas penas verdes e as manchas de sangue no cimento. Subiu num caixote para olhar por
cimado muro e ainda viu o vulto de um gato ruivo que sumia’”’. Eles conseguiram compreender,
interpretar e indicar a base geradora de suas inferéncias. Somente dois (2) alunos erraram,
apresentando as respostas reproduzidas nos exemplos 31 e 32. Cabe destacar que, ao longo das
discussdes, ao ouvir um dos colegas de turma comentar que ficou triste porque o Tuim morreu,
houve alunos que perguntaram: “O Tuim morreu?”. Isto €, ndo perceberam que o passarinho

tinha sido morto pelo gato.

Exemplo 31 — Resposta de aluno para a sexta questdo referente a obra O Menino e o Tuim

6 — Acabou porgue o tuim estava com as asas cortadas e entdo ndo iria voar mais.

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 32 — Resposta de aluno para a sexta questao referente a obra O Menino e o Tuim

6) Pois ele cortou as asas do bicho para ele andar solto no quintal, mas quando saiu e voltou s

viu algumas penas verdes e as manchas de sangue. (transcri¢cdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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A partir dos dados, constata-se que foram nas perguntas referentes a esse nivel (3) que
os alunos apresentaram mais dificuldade. De 60 respostas, 15 ndo estavam adequadas, ou seja,
um quarto (25%). Apesar do aproveitamento de 75%, isso demonstra a necessidade de uma
pratica em sala de aula com o uso dos textos para instrumentalizar o aluno, capacita-lo para que
ele consiga identificar as informacGes e relaciona-las, de modo que consiga integrar partes
diferentes do texto para apreender a ideia principal. Alguns alunos ndo conseguiram utilizar as
pistas apresentadas nos textos para recuperar 0 que ndo estava expresso, Oou seja, nao
conseguiram fazer conexdes para explicar informac6es implicitas, precisam praticar mais a
leitura a fim de conseguirem realizar inferéncias mais complexas.

As questbes 7 e 8 referem-se ao nivel 4, tendo sido elaboradas com o objetivo de
trabalhar a proficiéncia do processo de formulacdo de hipdteses e com o objetivo, também, de
possibilitar ao aluno trabalhar com ideias ambiguas. Nesse nivel de letramento, espera-se que
o leitor consiga explicar determinadas partes do texto, informacgdes implicitas, necessitando
realizar inferéncias mais complexas “para compreender e aplicar categorias em um contexto
desconhecido e para explicar o significado de partes do texto, mas considerando-o como um
todo” (TEDESCO, 2012, p. 238). Além disso, espera-se que ele consiga analisar e avaliar o
texto criticamente.

Para responder a primeira pergunta da obra Chapeuzinho Amarelo proposta para essa
etapa, questdo 7 (Qual é a mensagem veiculada nos seguintes versos? “[...] de tanto pensar no
LOBO / de tanto sonhar com o LOBO / de tanto esperar o LOBO / um dia topou com ele [...]”),
o0 aluno deveria perceber que ha uma polifonia nesses versos: a voz do senso comum. Ele
poderia ndo saber essa nomenclatura técnica (polifonia), mas deveria captar a mensagem.
Assim, depois que se ouviram 0s alunos, comentou-se sobre essa voz do senso comum: viver
em funcao do medo de algo, esperar por esse algo, fard com que uma hora ele venha, ou seja,
gue acabe acontecendo o que mais se teme. O medo interfere na vida das pessoas, as impede de
viver, de fato, de realizar determinada ac&o, assim como ocorreu com a protagonista da obra
estudada. Somente trés alunos erraram essa questao, respondendo que a mensagem era destacar
0 medo gque a menina tinha do lobo como se pode ver no exemplo 33. De modo geral, os alunos
conseguiram captar a mensagem, apresentando respostas como nos exemplos 34 e 35 abaixo

reproduzidos.

Exemplo 33 — Resposta de aluno para a sétima questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

7. Enfatizar um dos maiores medos de chapeuzinho. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Exemplo 34 — Resposta de aluno para a sétima questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

7 — A mensagem e que Se VOCé esperar tanto uma coisa (boa ou ruim) ela acabara acontecendo

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 35 — Resposta de aluno para a sétima questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

7 — De tanto ela ficar pensando no lobo, ansiosa por isso acaba acontecendo, quando pensamos

demais se realiza. (transcrigéo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Sobre a questdo 8 dessa mesma obra (Por que ao longo da narrativa a palavra LOBO
aparece em caixa alta e, depois, ja é grafada, normalmente, com letras minusculas?), o aluno
deveria perceber que a escolha do autor ao colocar a palavra LOBO em caixa alta e, depois,
mais para o final da obra em letras minusculas nao foi gratuita. H4 uma explicacdo. Enquanto
a Chapeuzinho Amarelo tinha muito medo do LOBO, a palavra aparecia em caixa alta, depois
gue a menina enfrentou, superou 0 seu maior medo, o lobo, ele perdeu significancia, por isso
no final da historia apareceu em caixa baixa. Ou seja, enquanto a pessoa ndo enfrentar o medo,
ele parecerd grande, enquanto o “alimentar”, ele crescera, mas, no momento que a pessoa o
enfrentar, ndo o aceitar mais, ele perdera as “for¢as”, diminuira até perder o seu efeito.

Os alunos também tiveram um bom desempenho nessa questdo, somente trés (3) alunos
ndo conseguiram responder satisfatoriamente, mas as respostas desses alunos ndo expdem uma
informacdo errada, apenas ndo conseguiram estabelecer ou expressar a relacdo necessaria, pois
eles responderam que a palavra LOBO estava em caixa alta para enfatizar o medo que a
Chapeuzinho tinha e ndo completaram a resposta como se pode ver no exemplo 36. Todos 0s

outros alunos desenvolveram muito bem como no exemplo 37.

Exemplo 36 — Resposta de aluno para a oitava questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

8 — O autor quis usar as letras maiusculas para se referir ao grande medo que ela tinha.

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Exemplo 37 — Resposta de aluno para a oitava questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

8 — Porque em caixa alta estaria demonstrando como era grande o medo da chapeuzinho e apos
da palavra (lobo) estar escrita em caixa baixa, estaria demonstrando que ela teria perdido o

medo (que era apenas um lobo comum.) (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder as questdes desse nivel referente a obra O Menino e o Tuim, seria
necessario o aluno, além de ser capaz de utilizar um alto nivel de inferéncia, conseguir lidar
com ideias ambiguas e avaliar o texto criticamente. Todos os alunos responderam corretamente
as duas questoes.

Para a sétima questdo (Se vocé fosse o pai ou a mae do Menino, deixaria ele levar a ave
para Sdo Paulo? Justifique sua resposta.), a resposta era pessoal. O aluno, entretanto, deveria
apresentar uma avaliagdo critica sobre o assunto. Os exemplos 38 e 39 explicitam respostas

para essa pergunta.

Exemplo 38 — Resposta de aluno para a sétima questdo referente a obra O Menino e o Tuim

7 —Eu ndo deixaria ele levar o passaro, pois, mesmo o Tuim sendo do menino ele era um animal

livre e se ele se mudasse ele teria que ficar em uma gaiola. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 39 — Resposta de aluno para a sétima questdo referente a obra O Menino e o Tuim

7) Sim, deixaria, pois era um animalzinho que convivia com ele desde o nascimento. Cria-se
lacos de amor entre o0 animalzinho e o ser humano, ndo deixaria esse laco se acabar. (transcri¢do

da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

A maioria dos alunos respondeu que nédo deixaria 0 menino levar o passarinho para Sao
Paulo, pois estaria tirando a ave de seu habitat. Nesse momento, discutiu-se sobre a questdo de
criar passarinhos. Conversou-se com a turma para explicar que nem todo bichinho poderia ser
de estimacéo; que havia uma lei que proibia a domesticacdo de certas aves, e se a pessoa fosse

flagrada ilegalmente com algum desses passaros proibidos poderia pagar multa ou ser presa por
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seis meses a um ano®. Discutiu-se também sobre alguns animais que foram criados a vida toda
de forma domesticada; que uma possivel soltura deveria ser consciente, pois um animal assim
se tornaria uma presa facil. De acordo com a bi6loga Deise Schafer, “a pessoa tem que ter a
nocdo de que se ela tem a ave ha 10, 20 anos, ela ja esta acostumada com a sua situacao, e ndo
¢ recomendada a soltura” (SCHAFER, 2017); entre outras questdes.

Sobre a oitava pergunta (VVocé entendeu por que o Menino cortou as asas do Tuim? Se
sim, diga o porqué. Se vocé fosse ele, também cortaria as asas do passaro? Justifique sua
resposta.), a resposta, também, era pessoal, contudo, o aluno deveria deixar claro que o objetivo
do menino, ao cortar as asas de seu passarinho, era conter 0 voo da ave para nao a perder; e, em
seguida, expressar seu posicionamento sobre essa acdo. Os alunos se posicionaram e, inclusive,
no momento da discussdo falaram que um corte errado das penas da asa pode ser prejudicial a
ave. A seguir, alguns exemplos de respostas: 40, 41 e 42. Nenhum aluno foi a favor de cortar

as asas do passarinho.

Exemplo 40 — Resposta de aluno para a oitava questao referente a obra O Menino e o Tuim

8 — Ele cortou as asas Tuim por que queria que ele estivesse sempre por perto. Nao faria, pois
acredito que existem espécies que devem viver em liberdade e que amar é deixar ir. (transcricao

da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 41 — Resposta de aluno para a oitava questao referente a obra O Menino e o Tuim

8 — Sim, ele cortou na intencdo do passaro nao fugir mais. Porém eu ndo faria isso pois acho
muita crueldade apenas para ter o bichinho sempre ao seu lado. (transcricdo da resposta do

aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 42 — Resposta de aluno para a oitava questdo referente a obra O Menino e o Tuim

8 — Sim ele cortou com a ideia de deixar 0 animal somente em casa. Eu ndo faria isso pois além

de ser algo cruel com o animal tira a liberdade dele (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

® LEI N° 9.605, DE 12 DE FEVEREIRO DE 1998. Art. 29. Matar, perseguir, cacar, apanhar, utilizar espécimes
da fauna silvestre, nativos ou em rota migratéria, sem a devida permisséo, licenca ou autorizacdo da autoridade
competente, ou em desacordo com a obtida:

Pena - detengdo de seis meses a um ano, e multa.
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Comparando o desempenho dos alunos para responder as questdes desse nivel em
relacdo as duas obras, os dados mostram que eles sentiram mais dificuldade em realizar
inferéncias mais complexas, como foi exigido nas questdes 7 e 8 da obra Chapeuzinho Amarelo
(com 6 respostas equivocadas). Ja para responder as questdes da obra O Menino e o Tuim em
que a exigéncia era apresentar um posicionamento critico, por compreenderem o proposito
comunicativo, conseguiram posicionar-se e nenhum aluno errou essas questdes, ou seja,
conseguindo compreender e interpretar a obra, fica mais facil avaliar o texto criticamente.

O maximo de desempenho dos alunos foi nas questdes formuladas para trabalhar esse
nivel de letramento, de 60 respostas, 54 estavam corretas, ou seja, 90% de acertos. Sendo assim,
essa porcentagem significa que os alunos sairam do nivel em que somente localizavam as
informacBes e chegaram a um nivel em que conseguem criar hipoteses e apresentar um
posicionamento critico.

As questdes 9 e 10, referentes ao nivel 5, foram elaboradas com o objetivo de trabalhar
a proficiéncia do processo de avaliacdo critica. Nesse nivel de letramento, o leitor compreende
plena e detalhadamente o texto. “Deve estar apto a avaliar criticamente ou formular hipoteses,
recorrendo a conhecimentos especializados. Deve estar apto, também, a ter autonomia leitora,
buscando estratégias inéditas que possibilitem sua constante atualizacdo e aperfeicoamento em
sua proficiéncia leitora” (TEDESCO, 2012, p. 238).

Para responder a pergunta 9 da obra Chapeuzinho Amarelo (O que o lobo pode
representar nos dias de hoje (em nossa vida, em nossa sociedade, em nosso estado, em nosso
pais)?), o discente deveria comentar sobre os medos vivenciados hoje em dia no Brasil. Uma
hipotese € que a personagem pode representar a sociedade, o0 medo dela pode representar o mal-
estar da sociedade moderna, uma vez que se encontra em profunda tristeza ante as situagoes
mais corriqueiras (igual a Chapeuzinho Amarelo), sendo assim, 0 medo € uma questdo social.
No momento da discussdo, pontuou-se que os medos vivenciados pela populacdo brasileira
podem ser diferentes dos vivenciados por outros povos. Como se pode ver na resposta
reproduzida no exemplo 43, no Brasil, muitas pessoas sentem medo de serem assaltadas, de
serem atingidas por uma bala “perdida” etc. Entretanto, onde praticamente ndo ha essa pratica

de roubo, de assalto, as pessoas néo citariam esses medos, mas, outros.

Exemplo 43 — Resposta de aluno para a nona questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

9 — Nos dias de hoje seria covid, ser assaltado e roubado. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Um terco dos alunos ndo compreendeu a questdo e se equivocou em suas respostas
como, por exemplo, o aluno que apresentou a resposta reproduzida abaixo (exemplo 44). Nesse
caso, foi mais falta de atencdo mesmo, pois alguns alunos perguntaram a professora para

conferir se tinham entendido a pergunta e ela explicou em voz alta para todos.

Exemplo 44 — Resposta de aluno para a nona questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

9 — Que a gente ndo precisa ter medo dos nossos imaginarios, porque se a gente sempre pensar

0 pior nunca vamos Viver. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder a questdo 10 da obra Chapeuzinho Amarelo (Qual licdo vocé pode extrair
dessa historia?), o discente deveria ser capaz de identificar o posicionamento do autor em
relagcdo ao tema e julgar as informacdes apresentadas de modo a tomar uma posi¢ao. Assim, 0
aluno precisaria escrever sobre a superacdo dos medos, sobre ndo deixar de vivenciar certos
momentos, situacdes importantes por causa do medo.

A menina da histdria, praticamente, ndo vivia devido aos seus varios medos, mas,
quando ela os enfrentou e 0s superou, percebeu 0 quanto estava perdendo, deixando de sair, de
brincar, de viver. O medo tem sua importancia como foi trabalhado em um dos textos
motivadores (Por que sentimos medo?), mas, as pessoas ndo devem ser dominadas por ele. Da
historia, inclusive, pode-se depreender a mensagem sobre transformar os medos em algo bom,
pois Chapeuzinho Amarelo transformou em companheiro cada medo que tinha.

Todos os alunos conseguiram responder a essa questdo satisfatoriamente. Abaixo, ha
trés exemplos de respostas dadas a essa questdo (43, 44 e 45). Na resposta reproduzida no
exemplo 45, inclusive, o aluno faz mencéo ao que aprendeu ao trabalhar o texto de motivacgéo

Por que sentimos medo?.

Exemplo 43 — Resposta de aluno para a décima questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

10 — A licdo é que ndo podemos deixar de viver por conta de nossos medos, mas sim enfrentalos

e superar. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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Exemplo 44 — Resposta de aluno para a décima questdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo

10 — Que ndo devemos se privar das coisas, sem ao menos enfrentar, tem medos que precisamos
bater de frente para sabermos se realmente é tudo aquilo que idealizamos (transcricdo da

resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 45 — Resposta de aluno para a décima questao referente a obra Chapeuzinho Amarelo

10 — Que o0 medo pode ser protecdo e aviso. Ja a Chapeuzinho, por exemplo por ter medo de
tudo ela ndo aproveitava a vida. Entdo aprendemos com ela que o medo ndo pode dominar a

gente (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Para responder a pergunta 9 da obra O Menino e o Tuim (Levante hipoteses: Por que o
autor escolheu as personagens mée e irma para nao aprovarem o Tuim dentro de casa?), como
estd posto no comando da questdo, o aluno deveria levantar hipoteses e, além disso, deveria
recorrer a conhecimentos especializados e ser critico.

Os discentes deveriam abordar a questdo da relacdo dos servigos domésticos com 0 sexo
feminino. Normalmente, as mulheres se dedicam mais aos cuidados com limpeza do lar,
enquanto os homens fazem servicos de manutencao e reparos®. Somente dois (2) alunos no
conseguiram responder satisfatoriamente como, por exemplo, na resposta reproduzida em 46.
Os outros treze (13) alunos conseguiram estabelecer essa relacdo e apresentar seu
posicionamento como se pode ler nos exemplos 47, 48 e 49.

Exemplo 46 — Resposta de aluno para a nona questao referente a obra O Menino e o Tuim

9 — Pois, elas moravam junto com ele. (transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 47 — Resposta de aluno para a nona questao referente a obra O Menino e o Tuim

Questdo 9 — Porqué normalmente e acho errado relacionarem mulheres a casa (tarefas de casa”.

(transcricdo da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

10 Comentou-se, no momento da discussdo, que nfo se ouve falar “empregado doméstico”, sempre ouvimos essa
palavra no feminino, “empregada”. Destacou-se, ainda, que, quando se ouve alguma meng&o sobre o trabalho
doméstico relacionado ao sexo masculino, 0 homem, em geral, tem o cargo de mordomo, ou seja, é o chefe.
Fora isso, geralmente, 0 homem faz os trabalhos de reparo e de manutencéo em casa.
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Exemplo 48 — Resposta de aluno para a nona questao referente a obra O Menino e o Tuim

9 — Na sociedade em que vivemos as tarefas domésticas sdo muito destinadas ainda as mulheres.
Provavelmente o autor quis mostrar que no tempo em que a historia se passa essas tarefas eram

destinadas a mée e a irma do menino. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 49 — Resposta de aluno para a nona questao referente a obra O Menino e o Tuim

9 — Porque era elas que limpavam a casa todos os dias, naquela época até hoje em dia as
mulheres sdo usadas para fazer a parte doméstica (fazer comida, lavar louca, limpar a casa,

cuidar de filho, etc) (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Nesses trés ultimos exemplos, pode-se observar que os alunos, além de estabelecerem a
relacdo esperada, apresentaram 0 seu posicionamento. O aluno que escreveu a resposta
reproduzida no exemplo 47 é mais direto e objetivo ao se expressar, pois diz: “acho errado”. Ja
0s outros dois alunos demonstraram seu posicionamento por meio da selecdo lexical que
fizeram. Na resposta reproduzida no exemplo 48, o aluno usa o advérbio “ainda” para abordar
a questdo de as tarefas domésticas serem destinadas as mulheres. Ao selecionar esse Iéxico, o
aluno demonstra que ndo deveria ser mais assim. O outro aluno que apresentou a resposta
reproduzida no exemplo 49 escolheu a palavra “usadas” para expressar o seu pensamento sobre
as mulheres serem vistas somente como servigais, Como se servissem apenas para trabalhar em
casa, limpando, cozinhando, cuidando dos filhos etc.

Para responder a questdo 10 da obra O Menino e o Tuim (A obra, diferentemente de
muitas historias que terminam com um final feliz, apresenta um fato passivel de ocorrer, um
fato que pode trazer sofrimento, gerar tristeza em um pequeno leitor. Em sua opinido, essa
tematica deve ser direcionada ao publico infantil? Justifique sua resposta.), o discente, além de
lidar com ideias ambiguas, de ser capaz de identificar o posicionamento do autor em relagéo ao
tema e julgar as informacOes apresentadas de modo a tomar uma posic¢do, deveria demonstrar
sua aptiddo ao avaliar criticamente o texto. Sendo assim, o aluno deveria se atentar a
importancia de ndo privar a crianca de saber lidar com a tristeza, com a dor, com a morte,
porque, em sua vida, um dia terd que passar por situacbes em que experimentard tais
sentimentos. Todos os alunos apresentaram em suas respostas essa critica, como se pode ler nos

exemplos 50 e 51 expostos abaixo.
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Exemplo 50 — Resposta de aluno para a décima questao referente a obra O Menino e o Tuim

10 — Sim, trabalhar com perdas também é bom para as criangas. Mesmo que seja um tema muito
triste e doloroso contando essa histéria que muito possivelmente eles podem vivenciar algo

parecido podemos ensiné-los a como lidar com isso. (transcricao da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 51 — Resposta de aluno para a décima questao referente a obra O Menino e o Tuim

10) Sim, pois na minha opinido pode gerar o aprendizado de saber lidar com a frustacao, o saber

perder algumas coisas por mais que ela seja muito importante. (transcri¢do da resposta do aluno)

Fonte: A autora, 2023.

No que concerne as questdes do nivel 5 em letramento em leitura, houve um percentual
de 88,3% de acertos, ou seja, os alunos apresentaram um bom desempenho. Ao responder a
essas questbes, os alunos demonstraram estar aptos a formular hipdteses, recorrendo a
conhecimentos especializados, além de conseguirem avaliar criticamente o texto,
demonstrando, assim, sua autonomia leitora. Na tabela 2, a seguir, é apresentado o resultado do
desempenho dos alunos nesta etapa da intervencao.

Tabela 3 - Desempenho dos alunos quanto as respostas dadas as questdes sobre as obras

RESPOSTAS DOS ALUNOS

0ls) =58 Chapeuzinho Amarelo O Menino e o Tuim TOTAL DE

RC EM (%)
NIVEIER Questdes RC NR RC NR -
(n) (n) (n) (n) POR NIVEIS
Q.7 12 3 15 0
Nivel 4 90%
Q.8 12 3 15 0
Q.9 10 5 13 2
88,3%
Q.10 15 0 15

Q.1 14 1 7 8
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Q.2 15 0 15 0 85%

Q.3 14 1 13 2

Nivel 2
Q4 5 10 14 1 76,7%
Q.5 9 6 14 1

Nivel 3 75%
Q.6 9 6 13 2

Legenda: Q — Questdo. (n) — nimero absoluto. RC — utilizado quando o aluno apresentou a resposta correta,

satisfatdria. NR — utilizado quando o aluno ndo conseguiu responder a questdo ou apresentou uma resposta
equivocada.
Fonte: A autora, 2023.

De acordo com os dados disponibilizados na tabela acima, o resultado da analise das
respostas mostra que, ao buscar responder as perguntas propostas, os alunos procuraram ler os
textos com empenho, de maneira acurada e minuciosa.

Segundo Solé (1998), uma das estratégias de leitura é fazer perguntas e ndo somente
respondé-las, pois, se 0 aluno assume a responsabilidade em seu processo de aprendizagem, ele
ndo pode se limitar a responder as perguntas feitas, mas precisa também elabora-las. Entretanto,
para elaboré-las, precisa aprender como fazer. Por isso a importancia de, em um primeiro
momento, o professor preparar as perguntas para que o aluno veja como é e aprenda. Procurou-
se elaborar as 20 questdes de compreensdo/interpretacdo das obras de modo que sua
organizacdo possibilitasse aos alunos construirem um roteiro de leitura que os fizesse avancar
nos niveis de letramento em leitura, a partir do que Tedesco (2012) estabelece em cada um dos
cinco niveis.

O resultado apresentado na tabela indica que a intervencéo facilitou a compreensédo das
obras trabalhadas. A porcentagem de acertos em cada nivel ndo foi inferior a 75%. Cabe
destacar, inclusive, que os melhores rendimentos estdo nos niveis 4 e 5, niveis que envolvem
uma avaliacéo critica. Isso significa que os alunos avancaram nos niveis de letramento, pois
para conseguirem ter um posicionamento critico (exigéncia dos niveis 4 e 5) sobre algum texto,
de modo geral, precisam compreender e interpretar tal texto.

Com base na anélise ora empreendida, os alunos apresentaram mais dificuldades com
as questdes de compreensao/interpretacdo referente a obra Chapeuzinho Amarelo, que é um
poema-narrativo, do que com as referentes a obra O Menino e o0 Tuim, que € uma cronica, pois

com excecdo da primeira questdo do nivel 1 referente a esta obra, em que os alunos néo
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souberam o significado da palavra “ignorante”, 0 maior indice de erros/equivocos em todos 0s
outros niveis foi relativo as questdes daquela obra. Esse resultado atesta o que é propagado no
ambito escolar: que os alunos acham dificil compreender/interpretar poemas.

Parece ser consenso que o género literario que os alunos mais sentem dificuldade com
a leitura é o poema. Um dos motivos, além de sua estrutura composicional e poética, é a
linguagem complexa e simbdlica muitas vezes presente nos poemas, o que pode representar um
obstaculo para quem ndo tem familiaridade com esse género. Ademais, a falta de pratica na
leitura de poemas também pode contribuir para a dificuldade dos alunos em compreendé-los.
A interpretagdo de poemas, muitas vezes, exige um entendimento mais profundo das metaforas,
da simbologia e do contexto histdrico e cultural em que o poema foi escrito, 0 que pode ser um
desafio para alunos que ainda estdo desenvolvendo essas habilidades de leitura critica.

Por outro lado, as cronicas tendem a ser mais proximas da linguagem falada, utilizando
uma linguagem mais direta, objetiva e narrativa, 0 que pode facilitar a compreenséo por parte
dos alunos. Para mais, as cronicas abordam temas e situa¢Ges do cotidiano, mais familiares para
os alunos, o que acaba facilitando o entendimento.

Por meio dessa atividade, pode-se constatar a necessidade de o professor orientar,
mediar o processo de aprendizagem. Os alunos tiveram um bom desempenho em suas leituras,
mas foi fundamental que o professor mostrasse “0 que” e “como fazer” para alcancarem tal
resultado. E fundamental que o docente mostre aos discentes as estratégias necessarias para
obter uma leitura satisfatdria, completa. Somente falar para os alunos o que eles devem fazer
fica muito abstrato, pois eles, muitas vezes, por ndo terem o conhecimento necessario para
executar tais atividades, ndo compreendem o que estd sendo solicitado e, consequentemente,
ndo conseguem avancar no processo de leitura. Como ja mencionado, uma das estratégias para
auxiliar na compreensao e na interpretacdo textual € fazer perguntas para si mesmo sobre o
texto. Entretanto, os alunos precisam saber como fazer tais perguntas. Essa atividade é um
exemplo de como podem ser feitas. Desse modo, entende-se que, primeiramente, os docentes
precisam fazer com os discentes, devem direciona-los.

Apos a aplicacdo dessa atividade, os alunos sentiram-se melhor preparados para
escreverem a producdo final (reescrita da resenha). Com as resenhas finais escritas, pode-se

compara-las com as resenhas iniciais.

4.4 Analise comparativa das resenhas iniciais e finais
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Com vistas a verificar o progresso dos alunos em seu processo de leitura, foi
empreendida uma andlise comparativa das resenhas iniciais e finais. Realizada essa analise,
pdde-se constatar que todos os alunos alcancaram o objetivo: desenvolver sua competéncia
leitora, uma vez que conseguiram produzir uma resenha, isto &, avancaram nos niveis de
letramento em leitura, demonstrando, com isso, seu progresso, o que confirma a quarta hipotese
desta pesquisa: a necessidade do ensino e da aprendizagem das estratégias de leitura.

As producdes iniciais, assim como as finais, para serem consideradas resenhas,
deveriam apresentar caracteristicas de um texto escrito por um aluno que alcangou, a0 menos,
o0 nivel 4 de letramento em leitura, visto que toda resenha, aléem de uma descri¢ao/resumo,
necessariamente deve apresentar uma apreciacgao critica, o que demonstra que esse aluno, em
sua leitura, conseguiu depreender, proficuamente, as informacBes necessarias para
compreender a obra lida e interpreta-la. Entretanto, de acordo com a analise realizada, nenhum
aluno escreveu uma resenha em sua producdo inicial, ou seja, os participantes nao alcancaram
o nivel 4. Nessa etapa (producéo inicial), a maioria dos alunos escreveu um resumo, ndo
conseguindo ultrapassar o nivel 2. Todavia, na producdo final, todos os textos foram
classificados como resenha, uma vez que os discentes buscaram, além de melhor resumir a obra,
apresentar comentarios, destacando os pontos positivos e 0s negativos dos livros. Portanto,
esses alunos apresentaram uma melhora no processo de leitura, atestada pela comparagédo das
producdes iniciais e finais.

A titulo de ilustracdo, para apresentar o progresso dos alunos quanto ao
desenvolvimento de suas habilidades no processo de leitura, materializado por meio da escrita
das resenhas, foram utilizadas as produgdes iniciais e as finais de dois (2) alunos para comparar
seus textos, mostrando, detalhadamente, seu desempenho antes e depois da proposta de
intervencdo. A escolha dessas producdes teve como critério a consideracdo do alto e do baixo
grau de dificuldade gque esses alunos apresentaram na resenha inicial e na final respectivamente.

As producdes, a seguir, séo do Participante 1

Exemplo 52 — Producéo inicial do Participante 1 — resenha do livro Chapeuzinho Amarelo

Chapeuzinho amarelo

Essa historia fala sobre a Chapeuzinho amarelo e de como ela superou seus medos. Ela
ndo ia para lugares nem fazia coisas por medo, a historia conta sobre superacdo de medos e
coragem.

Eu achei a histdria interessante, engracada e criativa, nunca tinha ouvido falar sobre essa

historia ou poema. Foi feito por Chico Buarque e os desenhos por Donatella Berlendes,
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Chapeuzinho depois de tanto pensar, sonhar e esperar o Lobo um dia topou com ele. Assim que
encontrou o lobo ela ndo ficou com medo dele, ela foi perdendo o medo até ndo ter mais.
Ap0s isso ela agora comeu de tudo.

E encarou seus outros medos. (transcri¢ao da producéo textual do aluno)

Fonte: Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 53 — Producéo final do Participante 1 — resenha do livro Chapeuzinho Amarelo

Buarque, Chico, 1944
Chapeuzinho Amarelo / Chico Buarque; llustracbes de Ziraldo 272 ed. - Rio de Janeiro: José
Olympio, 2011.

O livro “Chapeuzinho Amarelo” de Chico Buarque ¢ uma histéria que fala sobre uma
menina que tinha medo de tudo e mostra como ela superou seus medos. Ela ndo ia para lugar
nenhum nem fazia nada por medo. Depois de encontrar com o lobo que era o maior medo dela
ela ganha coragem e passa a ver a vida com outros olhos e se torna corajosa. A histdria conta
sobre superacdo de medos e coragem.

A historia ensina que os medos podem desaparecer quando o enfrentamos, as vezes tudo
que a gente imaginava ser ruim pode ser bem diferente. A coragem é fundamental para
seguirmos em frente e perder nossos medos, assim poderemos ver a vida de outro angulo e
reagir melhor a ela e assim evoluir internamente e externamente.

Eu achei a histdria interessante, engragada e criativa, nunca tinha ouvido falar sobre essa
historia ou poema. Eu gostei que Chico Buargue foi rimando, isso foi muito criativo e agradavel.
Esse é um ponto positivo e o0 outro é que ela nos ensina que 0 medo tem que ter limite e que a
solucdo que temos é enfrentar todo o medo para seguirmos em frente.

Um ponto negativo que eu achei é que os desenhos feitos por Donatella Berlendes foram
um pouco sem graca, sem cor quase todos sao preto e branco sé alguns eram coloridos, o0 chapéu
e a arvore, porém depois os desenhos foram feitos por Ziraldo os desenhos dele eram coloridos,
mais bonitos as criangas gostam mais.

Eu recomendo essa historia para todas as criangas e para 0s adultos também porque ela
nos passa uma licdo que nos ndo podemos deixar 0s Nossos medos nos dominar porque as vezes
iSso nos atrapalha de viver. E também os nossos medos podem nem ser aquilo que a gente

pensava. (transcri¢do da producdo textual do aluno)

Fonte: A autora, 2023.
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O Participante 1, em sua producdo inicial (exemplo 52), usou o titulo da obra como
titulo de sua resenha, ou seja, ele ndo formulou um titulo nem optou por utilizar a referéncia
bibliografica. Na parte da apresentacdo, comentou brevemente sobre a tematica do livro, mas
em nenhum momento apresentou informacdes sobre o autor nem sobre a importancia da obra
e/ou sobre a relevancia de suas contribuigdes, por exemplo. Isso demonstra que o aluno néo se
atentou a leitura dos elementos paratextuais.

Na parte de descricdo e de analise critica, esse participante ndo descreveu,
satisfatoriamente, as partes do texto e ndo formulou um resumo. Sobre a apreciacdo, ele
somente fez este comentario: “Eu achei a histdria interessante, engragada e criativa, nunca tinha
ouvido falar sobre essa historia”, todavia, ndo apresentou argumentos favoraveis nem
contrarios. Sendo assim, pode-se dizer que o Participante 1 ndo ultrapassou o nivel 2 de
letramento em leitura, pois apesar de ele identificar a ideia principal do texto, compreendendo
as relacOes entre as informacdes apresentadas, ele ndo se vale dos processos de manipulagao
das informacdes disponiveis, ndo faz comparacfes ou conexdes para explicar as informacGes
de um modo mais abrangente, inclusive, ndo destacou as inferéncias. Alem disso, ndo avalia
criticamente o texto base. Por isso, 0 aluno ndo conseguiu produzir uma resenha, isto €, ndo
conseguiu demonstrar que efetuou a leitura, que compreendeu o texto lido.

Finalizou seu texto de modo inapropriado, visto que, desde o inicio, ndo seguiu a
estrutura do género solicitado. Em vez de ratificar um posicionamento e apresentar uma
recomendacdo, o0 aluno escreveu mais uma parte do resumo da obra. Em relacdo ao contetdo
tematico, ele abordou o tema, apesar de essa abordagem ter sido bem superficial. Isso
demonstrou a dificuldade em relagdo ao processo de leitura, uma vez que o aluno ndo conseguiu
desenvolver a tematica.

Em contrapartida, em sua producao final (exemplo 53), o Participante 1 buscou observar
a estrutura composicional de uma resenha, ou seja, seu texto tinha todas as suas partes
necessarias: referéncia bibliografica, apresentacao, resumo mais apreciacao, e fechamento mais
recomendacéo; apresentando, por isso, niveis que reinem condigdes linguistico-discursivas que
demonstram uma proficua depreensdo das informacGes da obra lida.

Na parte da referéncia bibliografica, embora o aluno nédo tenha seguido exatamente as
regras da Associacao Brasileira de Norma Técnicas (ABNT), ele buscou segui-las e apresentou
a referéncia da obra analisada.

Sobre a etapa de apresentagdo, o aluno ndo a distinguiu da etapa de descricdo mais
apreciacao, pois ele inicia o texto apresentando a obra, informando o titulo e o seu autor, mas

ja emenda essa apresentacdo com o resumo, informando, o tema e o0 enredo do livro (0 medo e
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sua superacdo), portanto, coloca as duas etapas juntas no primeiro pardgrafo. Ndo houve um
desenvolvimento delas. Na parte da descricdo, o aluno deveria ter abordado mais sobre o tema,
de forma mais especifica, de modo a contextualizar o leitor sobre o enredo.

Quanto a analise critica, 0 aluno conseguiu expor seus posicionamentos, explicando
alguns contetidos da obra. Diz que “A historia conta sobre superagdo de medos e coragem.” e
prossegue destacando a importancia da coragem, pois explica que esta “¢ fundamental para
seguirmos em frente e perder nossos medos” e informa, também, que “A histéria ensina que os
medos podem desaparecer quando o enfrentamos”. Além disso, destacou algumas
caracteristicas trabalhadas pelo autor e deu seu parecer, salientando 0s pontos positivos e 0s
negativos do livro em relagdo a tematica, as caracteristicas estilisticas e as ilustrag@es. Por isso
pode-se dizer que esse aluno alcangou o nivel 4 de letramento em leitura. Por fim, o Participante
1 evidenciou sua recomendacdo, justificando-a com a ratificacdo de seu parecer.

A seguir, sdo expostas as resenhas inicial e final do Participante 4.

Exemplo 54 — Producéo inicial do Participante 4 — resenha do livro O Menino e o Tuim

O Menino e o Tuim
No meu ponto de vista, eu entendi que essa histéria fala da amizade do menino e do
passarinho. Ele cuidou do bichinho desde que nasceu e acabou criando um apego por ele.
Mesmo o pai sempre avisando que o tuim vive em bando e que no dia que passasse um bando
ele iria embora. Dito e feito, passou um bando e o tuim foi embora. Mas o tuim voltou. Ele fez
de tudo para o tuim ficar. Cortou as asas do bichinho e o pior aconteceu. Quando foi dar comida
para o tuim ja era tarde. Subiu no muro e viu um vulto de um gato. (transcricdo da producao

textual do aluno).

Fonte: Fonte: A autora, 2023.

Exemplo 55 — Producéo final do Participante 4 — resenha do livro O Menino e o Tuim

Resenha

BRAGA, Rubem. O Menino e o Tuim. Rio de Janeiro — Galerinha Record, 2013.

O livro O Menino e o Tuim escrito por Rubem Braga e publicado em 1958 em Ai de ti
Copacabana, conta a histéria de um menino que encontra 3 filhotes de tuim, mas apenas um
filhote de tuim sobrevive. O menino acaba pegando um apego sentimental por tuim, depois de

varias situacfes em que tuim fugia e por ser alertado pelo pai que tuim vivia em bando, ele
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decidiu corta suas asas, para assim tuim ndo fugir mais. Nao demorou muito para tuim morrer,
depois dessa atitude do menino, em um certo dia ele encontrou sé as penas e manchas de sangue
pelo chdo e um gato indo embora.

Um ponto positivo nessa historia é que para as criancas e os leitores, pode trazer o
ensinamento que ndo é certo tirar o animal de seu habitat natural. A linguagem ¢é adequada para
as criangas/publico, ndo apresenta palavras que ndo vao fazer as criangas entenderem, pelo
contrario, € uma linguagem que todo o publico ira compreender perfeitamente.

Um ponto negativo € que no livro poderia ter mais imagens e cores para as criangas
terem uma visualizacdo melhor e se encantarem com isso.

Dessa forma, achei o livro muito bom e recomendo para todos os leitores de todas as
idades, pois 0s ensinamentos, ilustracdes, o publico ird se encantar assim como eu me encantei

pelo livro, pela histéria e sua 6tima qualidade.

Fonte: Fonte: A autora, 2023.

O Participante 4 também n&o escreveu, em sua producao inicial, um texto que possa ser
classificado como resenha. Assim como outros alunos, escreveu somente um resumo. Contudo,
nesse resumo ndo ha uma contextualizacdo. O aluno, claramente, escreve partindo do
pressuposto de que seu leitor sabe sobre o que ele esta abordando. Pode-se afirmar isso, pois a
personagem € introduzida por “Ele”, sem haver nenhuma informacdo dada. Em nenhum
momento apresentou uma referéncia sobre quem se trata.

Analisando a producéo inicial, pode-se dizer que o aluno ainda precisava desenvolver
as habilidades que lhe possibilitassem avancar na leitura, pois ndo conseguiu ultrapassar o nivel
da explicitude da informag&o. Somente selecionou algumas informacdes e apresentou sem
explica-las. Nao fez uma selecdo que possibilitasse ao leitor depreender o tema principal. Ndo
conseguiu atender ao que foi solicitado (produzir uma resenha). Por meio da estrutura e
organizacdo do texto, constata-se que ndo houve um planejamento a partir dos objetivos
estabelecidos (explicados anteriormente). O texto produzido por este aluno ndo apresenta
introducdo nem desenvolvimento nem concluséo.

J& na producéo final, seu texto pode ser classificado como uma resenha, pois apresenta
todas as partes que compdem um texto desse género. Escreveu a referéncia bibliografica de
acordo com as normas da ABNT, somente ndo conseguiu colocar o titulo do livro em negrito,
uma vez que o texto foi manuscrito, por isso, entretanto, deveria té-lo sublinhado.

No primeiro parédgrafo, o aluno redigiu uma sucinta apresentacdo do livro. Deveria ter

desenvolvido mais essa parte, dizendo, por exemplo, que tipo de texto €, quem é Rubem Braga,
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com que propdsito o livro foi escrito e para quem. Ele apenas menciona o titulo da obra, o
nome do autor e 0 ano de publicacdo. Em seguida, redige, ainda nesse paragrafo, um breve
resumo sobre a historia. Com isso, assim como o Participante 1, ele ndo distinguiu essa etapa
da etapa de descricao.

No segundo paragrafo, o aluno mostra que conseguiu depreender uma das criticas do
autor, sobre tirar o animal de seu habitat, e a considera como um ponto positivo da obra, pois,
na concepcdo do aluno, serve de ensinamento a crianca. Destaca também a linguagem simples,
adequada ao publico leitor. Nota-se, assim, que esse aluno saiu do nivel 1 e conseguiu
aprofundar sua leitura, avangou nos niveis de letramento.

O aluno, no terceiro paragrafo, comenta que o livro poderia ter mais imagens e apresenta
iSSO como um ponto negativo, ou seja, o0 aluno, apesar de ndo desenvolver, de ndo explicar,
buscou apresentar sua critica em relacdo a obra, demonstrando ter entendido que é necessario
apresentar uma apreciacao critica neste género, resenha.

Por fim, no Gltimo parégrafo, o aluno afirma que o livro € muito bom e o recomenda
para todas as idades, por sua historia, seus ensinamentos e sua 6tima qualidade. Isso demonstra,
também, que este aluno ja aprendeu as partes estruturais que constituem uma resenha e entendeu
a funcéo da conclusao, ratificando seu posicionamento acerca da obra. Por isso, pode-se afirmar
que esse aluno passou do nivel 1 para 0 4 em letramento em leitura.

De modo geral, a partir do levantamento feito, pode-se perceber que os alunos
melhoraram significativamente os seus textos, logo, também, melhoraram suas leituras, na
producdo final, isto é, no inicio, suas producdes textuais eram meras reproducées/ transcri¢oes
da obra-alvo, copiavam ipsis litteris partes do texto, muitos ndo conseguiam fazer parafrases,
ndo conseguiam fazer uma contextualizag¢do da obra nem escrever um texto com inicio, meio e
fim; mas, apds a intervencdo pedagogica, comecaram a escrever textos completos: introducéo,
desenvolvimento e conclusdo, apresentando o conteido tematico e desenvolvendo a estrutura
tipoldgica de uma resenha; comecaram a fazer parafrases, o que ja demonstra um avango em
suas habilidades de leitura (e escrita), pois resumir um texto com suas proprias palavras é uma
das estratégias de facilitagdo/compreensdo no processo de leitura. Isso indica,
consequentemente, um avango no processo de leitura.

Desse modo, as analises das producdes finais comprovam que os alunos buscaram
planejar seus textos a partir dos objetivos delineados. Todos os textos produzidos na etapa final
apresentam introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Na introdugéo, todos contextualizaram,
conforme o esperado: abordando sobre a obra, sobre o autor (somente alguns alunos), sobre o

enredo. No desenvolvimento, buscaram apresentar pontos positivos e negativos com
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comentarios criticos. Na conclusdo, ratificaram seu posicionamento critico e fizeram
indicacdes, apresentando informagdes sobre a quem se dirige a obra (alguns). Ao produzir uma
resenha de modo proficiente, o aluno demonstra que leu o texto e o compreendeu.

Ha muitas estratégias que os alunos ainda precisam aprender, muitos recursos que ainda
precisam ser estudados com eles, mas, como este estudo tem por objetivo analisar os niveis de
letramento em leitura, comprovou-se que os alunos conseguiram por meio da escrita
materializar seu entendimento, interagindo com as ideias do autor da obra resenhada,

demonstrando, assim, sua compreensdo leitora.

4.5 Discussao dos resultados

Depois das investigaces e das analises realizadas nesta pesquisa, pode-se dizer que,
apesar dos muitos estudos, das varias discussdes acerca do tema leitura, muitas escolas ainda
enfrentam desafios para garantir 0 acesso, 0 ensino e a aprendizagem da leitura, principalmente
da literaria, aos alunos. De acordo com Monteiro, Polydoro Fernandez e Tedesco (2023),
inclusive, esses desafios apresentam-se desde o Ensino Fundamental I, visto que a pesquisa
feita pelas autoras supracitadas foi realizada com alunos do 6° ano de escolaridade no inicio do
periodo letivo e corrobora a afirmacdo acerca de tais desafios.

Os dados coletados na presente pesquisa reforcam a necessidade de um trabalho que
leve em consideracdo os niveis de letramento em leitura, que busca ensinar aos alunos as

estratégias de compreensdo leitora; um trabalho em que

acOes continuas de letramento literario possam, efetivamente, ser desenvolvidas, tanto
no &mbito da recepcdo dos alunos a literatura quanto na mobilizagdo do corpo docente
para as leituras compartilhadas, pois a formagéo de leitores proficientes na escola se
constroi (pela) e (na) relagdo interativa entre texto, leitor e mediador (MONTEIRO;
POLYDORO FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 522).

A comunidade escolar reconhece a importancia da leitura na escola e para além dela,
inclusive, os alunos, pois nesta pesquisa, na parte do levantamento para se conhecer o perfil
sociocultural acerca da leitura dos participantes, eles afirmaram gostar de ler, apesar de os dados
evidenciarem o contrario: os participantes preferem jogar, acessar as redes sociais a lerem um
livro, conforme expuseram, leem raramente. Acredita-se que sentiram vergonha de dizer que

ndo gostavam de ler, uma vez que reconheciam a relevancia da leitura. Assim, apesar do
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reconhecimento de sua importancia, a leitura ainda ndo ganhou o espago que deveria nas salas
de aula.

Na introducdo desta dissertacdo, 1é-se que os resultados das avaliacbes que os alunos
sdo submetidos tém gerado muitas preocupacdes. Os resultados do PISA e do SAEB-Prova
Brasil revelam a baixa proficiéncia em leitura dos alunos brasileiros. Uma questdo que se coloca
é: Se essas avaliagBes sdo baseadas em matrizes de referéncias usadas como base para a
elaboracdo dos itens que compdem as provas, entdo, por que nao as usar para planejar as aulas
e ensinar aos alunos como fazer para ler? E preciso que essas matrizes sejam consideradas,
trabalhadas em sala de aula, como j& exposto, € preciso que se trabalhe com os textos
considerando os niveis de letramento em leitura.

No entanto, os dados desta pesquisa revelaram que os alunos participantes ndo estavam
habituados a trabalhar da forma que foi proposta nesta pesquisa, considerando os niveis de
letramento em leitura, ou seja, partindo da decodificacdo, da explicitude das informagoes,
passando a compreensdo, a utilizacdo, a conexdo, a reflexao das informacdes até chegar ao nivel
em gue conseguem tecer uma avaliacao critica do que esta engendrado no texto.

Os alunos relataram que liam textos em voz alta, alguns comentaram que, as vezes,
faziam rodas de conversa para falar sobre o texto, mas, na maior parte das vezes, faziam
atividades de compreensao textual, respondiam a questfes mais voltadas para a localizacao de
informacdes do texto, raramente, tinham que apresentar um posicionamento critico, no maximo,
expressavam sua opinido sobre o texto dizendo o que acharam, se consideravam o assunto
interessante, se gostaram ou ndo da histdria (enredo).

A leitura como ¢é trabalhada nas instituicdes de ensino, normalmente, é considerada
pelos alunos como atividade obrigatdria e “chata”. Conforme os participantes expressaram,
guando havia atividades de leitura em suas escolas, essas atividades se resumiam em ler um
livro, um texto, e responder a questdes basicas (para trabalhar os niveis 1 e 2, geralmente) sobre
ele. Ndo havia um exercicio, por exemplo, que os levassem a apreender os multiplos
significados do texto. N&o havia exercicios que 0s capacitassem a tratar a leitura para alem da
sala de aula, que ndo servissem apenas para avaliacdes. Assim, sdo necessarias atividades que
despertem o interesse dos alunos em relagdo ao exercicio, ou seja, que eles constatem que o
exercicio corresponde a uma necessidade real, que os ajudara em outras tarefas, por exemplo.
Porque, se as leituras so forem impostas para cumprir somente as tarefas escolares e as escolhas
pessoais nunca forem privilegiadas, o ato de ler serd compreendido pelos alunos como uma

obrigacdo. Desse modo, sdo urgentes propostas de ensino que despertem o gosto pela leitura.
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No ambito escolar, como confirmado pelos resultados da pesquisa, a leitura é vista como
uma atividade que fica a cargo da disciplina de Lingua Portuguesa, por esta trabalhar com
questdes que envolvem a compreensao, a interpretacdo e a producao textuais, mas ela deveria
ser uma preocupacdo em todas as areas do conhecimento, por conseguinte, deveria ser
trabalhada em todas as disciplinas. Entretanto, como o espaco de tempo é curto e os professores
precisam trabalhar suas matérias especificas, ndo da para fazer um trabalho minucioso de
leitura. Uma possibilidade seria haver uma disciplina que trabalhasse exclusivamente com a
leitura, pelo menos nos cursos de formacdo de professores, uma vez que os docentes devem
estar aptos a ensinar os alunos a ler e considerando que os tempos de aula da disciplina de
Lingua Portuguesa foram reduzidos, passando a um Unico dia de aula por semana.

Apesar de toda dificuldade e dos desafios, a escola é 0 espaco em que 0s alunos,
majoritariamente, leem textos literarios, pois, como comprovado neste estudo, eles (a maioria)
leem essa classe de texto por exigéncia de alguma disciplina. Por isso, a escola é importante na
mediacdo entre o aluno e o texto literario. Ainda assim, o trabalho com textos literarios em sala
de aula parece ndo ganhar espaco, antes, parece estar perdendo espaco no contexto escolar
devido, provavelmente, as dificuldades por parte dos professores em ensina-los por causa da
baixa carga horaria disponivel para o trabalho e por conta do ndo uso de conhecimentos
sistematicos sobre as estratégias de leitura e, por conseguinte, devido as dificuldades de
compreensdo/interpretacdo de textos por parte dos alunos. O problema, inclusive, ja se
apresenta até mesmo em relacdo a sele¢do do objeto de estudo, pois alguns consideram que “as
imagens hoje sdo muito mais importantes do que as palavras e a literatura, com seus romances
e poemas, [que] deveria ser substituida como objeto de estudo por filmes, telenovelas e outros
artefatos mais significativos culturalmente” (COSSON, 2021, p. 20).

A relacdo entre literatura e educagdo estd longe de ser pacifica. Aliés, eles
[pesquisadores e alunos de pds-graduacdo da area de Letras] dizem que o lugar da
literatura na escola parece enfrentar um dos momentos mais dificeis. Para muitos
professores e estudiosos da area de Letras, a literatura s6 se mantém na escola por
forga da tradic&o e da inércia curricular, uma vez que a educacdo literaria € um produto
do século XIX que ja ndo tem razdo de ser no século XXI. A multiplicidade de textos,
aonipresenca das imagens, a variedade das manifesta¢des culturais, entre tantas outras
caracteristicas da sociedade contemporanea, sdo alguns dos argumentos que levam a
recusa de um lugar & literatura na escola atual (COSSON, 2021, p. 20).

Por tudo isso, muitas escolas deixam o trabalho com os textos e, principalmente, 0s
textos literarios em “altimo plano”. Prova disso é que os alunos participantes desta pesquisa

ndo conheciam os autores cujos textos aqui foram trabalhados (homes conhecidos). Todavia,
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como diz Antonio Candido (2004), a literatura € um direito humano, um bem indispensavel,
mas, 0 que se tem visto é que esse direito tem sido negado e tal fato ndo pode ocorrer.

A Literatura precisa ser trabalhada efetivamente na educagdo basica. Para tanto, €
necessario um melhor amparo por parte das autoridades educacionais, tanto em relacdo ao
regimento dos cursos quanto em relagdo a capacitagdo e a valorizag¢do dos docentes, pois, assim,
estes poderdo exercer sua pratica profissional de forma mais significativa e satisfatoria. Porque,
por conta dos baixos salarios, por exemplo, muitos professores acabam dando aulas em varias
escolas e nos trés turnos, logo ndo ha tempo para se aprimorarem fazendo cursos, participando
de congressos etc. nem hé& tempo para planejar, preparar aulas da forma que gostariam. Acabam,
com isso, seguindo um manual, materiais didaticos que ndo privilegiam o trabalho efetivo com
0s textos.

No que tange ao ensino de leitura baseado na perspectiva dos niveis de letramento, como
se pdde observar e comprovar, é possivel que os alunos saiam de um grau superficial para um
mais aprofundado de leitura quando se trabalha com base nessa perspectiva. O professor precisa
mostrar aos alunos que ha varios processos imbricados no ato de ler: cognitivos, conhecimento
de mundo, cultural, entre outros. Por isso, a base do estudo é o Sociocognitivismo e 0s
letramentos, pois a lingua é social, mas ha também um aspecto cognitivo. E preciso que o aluno
seja instruido, que desenvolva a capacidade para perceber, entender, os niveis. O docente deve
ajudar o aluno para que este perceba o0 que ocorre no processo de leitura, inclusive na mente
dele.

Em Chapeuzinho Amarelo, por exemplo, uma informacdo explicita, dada, é que a cor
do chapéu de Chapeuzinho Amarelo é amarela. JA uma relacdo implicita é compreender que
toda caracterizacdo da personagem se da pelo chapéu amarelo por conta do medo. A cor
amarela, na cultura brasileira, também, esta relacionada ao medo. Tanto é que, na versdo
ilustrada por Berlendis (1979), a personagem, depois que perde seus medos, aparece sem 0
chapéu. Uma outra questdo que se pode levantar é a do chapéu, acessorio usado na cabeca,
representando que o medo estava na cabeca, na mente dela. Esse ja seria um acionamento
cognitivo. Dessa forma, todas essas imbricagOes devem ser discutidas com os alunos. O
professor deve capacita-los para que eles consigam fazer a leitura passando por todos 0s niveis
e sabendo acessar todos 0s seus conhecimentos.

Trabalhar a leitura ¢ muito mais do que ler em voz alta e fazer alguns exercicios
respondendo a questdes sobre informagcdes explicitas do texto. E discutir, refletir, analisar o
texto. No caso de Chapeuzinho Amarelo, a que o texto se presta? Se presta a uma relacéo de

intertextualidade. O que desponta é uma parddia, uma parodia de Chapeuzinho Vermelho.
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Sendo assim, é imprescindivel isso ser trabalhado. Se esse livro foi escolhido para o trabalho
em sala de aula, é preciso buscar levar o aluno a entender essa intertextualidade, e, no caso, a
parddia. Por ser uma parddia, os elementos estdo cruzados. H4 um percurso de desvios em
relacdo ao texto parodiado, rupturas com as ideologias impostas; uma insubordinacéo irbnica,
critica e/ou cdmica. O tempo, 0 enredo, as caracteristicas sdo umas em Chapeuzinho Vermelho
e outras em Chapeuzinho Amarelo. As personagens tém caracteristicas diferentes, considerando
um texto em relacdo ao outro. Essas distingGes precisam ser vistas, trabalhadas, sendo sera um
pretexto para trabalhar outra “coisa” que ndo a leitura.

Para que o aluno consiga realizar esse tipo de leitura, é fundamental que o professor
ensine as estratégias que fardo com que ele avance, progrida, no seu processo de leitura. O
discente ndo aprendera se o docente ndo lhe ensinar. Nisso, mencionam-se dois movimentos
argumentativos que se refletem na conducéo de uma aula: o 16gico dedutivo e o légico indutivo.
Este, adotado nesta pesquisa-acdo, parte das analises para a teoria; aquele, parte da teoria para
as analises.

Por isso a importancia de se trabalhar com as sequéncias nas aulas. Antes de os alunos
escreverem a resenha para a publicacdo/exposicao, varias resenhas foram lidas em sala de aula.
A leitura foi trabalhada de modo efetivo, observando todas as caracteristicas do género,
conhecendo seu proposito comunicativo, entre outras questdes.

Comprovou-se que, trabalhando nessas perspectivas, 0s alunos conseguiram
desenvolver sua proficiéncia leitora, avangando nos niveis de letramento em leitura, pois na
producdo inicial, os alunos ndo conseguiram escrever, efetivamente, uma resenha, escreveram
meros resumos. Ja na producdo final, todos os quinze (15) alunos participantes conseguiram
escrever uma resenha, ou seja, produziram textos com resumo e apreciacao critica, conforme

exposto no grafico abaixo.
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Grafico 11 - Andlise comparativa entre as resenhas iniciais e finais

16 6 15 15 W Titulo/referéncia
= 14
>S5
14 © ~
o Apresentacdo do autor/da obra
©
12 o 10 10
10 £ Descricdo/Resumo
8z
6 5 Apreciacdo critica
4 ~
5 1 Fechamento e recomendacao
0 0 0
0
Resenha inicial Resenha final
Resenhas

Fonte: A autora, 2023.

Como se viu no capitulo 2, mais especificamente na se¢do 2.4 (cf. p. 57-62), uma
resenha completa apresenta, além de resumo e de analise critica, referéncia, apresentacéo e
fechamento com recomendacdo. Entretanto, como a finalidade desta pesquisa foi investigar
acerca da competéncia leitora, se na producdo do aluno houvesse resumo e apreciacao critica,
0 objetivo tinha sido alcancado, pois isso significa que o aluno avangou, no minimo, para o
nivel 4 (contém andlise critica).

No grafico 11, ha a representacdo de todos os elementos que compdem uma resenha,
para que o leitor desta dissertacdo tenha um maior panorama das producdes dos alunos antes e
depois da aplicacdo da sequéncia preparatoria para o desenvolvimento de leitura.

Na etapa destinada a escrever a resenha inicial, dos quinze (15) alunos participantes da
pesquisa, catorze (14) escreveram resumos que nao ultrapassaram o nivel 2 e um (1) aluno néo
conseguiu nem, ao menos, escrever um resumo, pois em vez de escrever sobre a obra
Chapeuzinho Amarelo escreveu mais sobre Chapeuzinho Vermelho. Desses catorze (14) alunos
gue escreveram um resumo, somente um (1) expds uma apresentacdo da obra/do autor.

Se, na producéo inicial, os alunos mal conseguiam escrever um resumo, na producao
final, conseguiram escrever uma resenha. Todos os quinze (15) alunos escreveram textos
contendo resumo e apreciacdo critica. Desses, dez (10) escreveram também as partes de
apresentacdo e fechamento com recomendacdo. Somente cinco (5) alunos colocaram
referéncia/titulo em seus textos, sendo assim, os alunos conseguiram desenvolver a

competéncia leitora e, por conseguinte, escreveram textos melhores. E claro que ha muito ainda
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que se trabalhar como, por exemplo, o desenvolvimento da argumentagdo; porém, todos 0s
textos finais apresentaram resultados positivos, 0 que comprova que a proposta de intervencgéo
foi eficaz nas turmas em que foi aplicada.

O progresso dos alunos em relacdo ao nivel de letramento em leitura so foi possivel
devido a mediagdo docente. Como jé foi dito, o aluno ndo aprendera se o professor ndo ensinar
(com certeza, o aluno precisa querer aprender também), se ndo apresentar caminhos. Para que
os discentes consigam ler de forma adequada, os docentes podem mediar a leitura, ensinando-
os a ler, orientando-os de modo que eles sejam agentes da propria aprendizagem. Todavia, para
que isso ocorra, ¢ fundamental que os professores conhegcam 0s pressupostos tedricos que
embasam as préticas de ensino e de aprendizagem de leitura e que tenham aprendido métodos
para transpor a teoria para a pratica. Além disso, precisam conhecer seus alunos, suas
dificuldades, suas possiveis defasagens e suas demandas, para que possam planejar e propor
mudangas para a melhoria do processo de aprendizagem.

O docente deve buscar aproveitar 0os conhecimentos prévios do aluno, porque estes sdo
fundamentais para a eficacia do processo de aprendizagem, visto que sao a base a partir da qual
novas informacdes e conceitos serdo construidos. Ao conectar o conteldo a ser ensinado com
as experiéncias e os conhecimentos prévios dos alunos, o professor torna a aprendizagem mais
significativa e relevante para eles, o que facilita a compreensdo e a retencdo desse contetdo.
Para Cosson (2021, p. 35), “€ papel do professor partir daquilo que o aluno ja conhece para
aquilo que ele desconhece, a fim de se proporcionar o crescimento do leitor por meio da
ampliacdo de seus horizontes de leitura”. Considerando isso, optou-se nesta pesquisa, partir da
obra Chapeuzinho Amarelo por esta estabelecer uma relagéo de intertextualidade com um
classico da literatura, Chapeuzinho Vermelho (nessa faixa etaria ja ouviram sobre essa historia),
e por ser um texto do género poema, género textual trabalhado nos anos anteriores de
escolaridade (conhecimentos prévios), assim, a probabilidade de participacdo dos alunos seria
maior.

Para que o aluno consiga aprender de forma eficiente, o professor deve utilizar
estratégias que estimulem o uso das habilidades de leitura e a ativacdo e a organizagdo dos
conhecimentos prévios dos alunos. Isso foi feito, neste estudo, por meio de atividades que
exploraram a experiéncia e o conhecimento prévio dos alunos sobre o tema a ser abordado,
além de criar conexdes entre o contedo novo e o que os alunos ja sabiam. Também foi
importante utilizar materiais diversificados, como textos impressos, imagens, audios/videos e
recursos digitais, para atender as diferentes formas de aprendizagem dos alunos. Além disso, a

professora buscou fornecer um feedback constante e direcionado, relacionando o conteudo a
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situacOes do cotidiano dos alunos e estimulando a reflexdo e a discussao para garantir que os
alunos compreendessem e assimilassem de forma efetiva 0 que estava sendo ensinado. Ao
adotar essas praticas, a professora pdde criar um ambiente de aprendizagem mais eficiente e
promover o desenvolvimento de habilidades de leitura e compreensao dos alunos.

Cabe destacar, também, a importancia da ludicidade. As atividades ludicas servem para
mediar o prazer e a aprendizagem. Elas introduzem os alunos ao universo da aprendizagem,
motivando-os a participarem das aulas e a fazerem as tarefas. Os alunos participam sem a
preocupacao de “errar”, sem a “pressao” da avaliagdo. Eles se divertem e, com isso, fica mais
facil introduzir a parte dos conteddos. Essas atividades foram feitas, na proposta aqui
apresentada, na parte de motivacdo e, também, no inicio da etapa leitura em que tiveram que
fazer os desenhos representando a passagem que mais gostaram (a que quisessem). No entanto,
como se defende nesta pesquisa, as atividades ndo podem se restringir a “desdobramentos que
preveem somente um desenho sobre a interpretacdo do texto, ou as ‘leituras seguidas por
questionarios com perguntas que somente mobilizam o aluno para procurar respostas prontas
no texto. Ler é muito mais do que apontar o que estd explicito no texto’” (MONTEIRO;
POLYDORO FERNANDEZ; TEDESCO, 2023, p. 513).

Os alunos precisam de um mediador para viabilizar o caminho da autonomia na pratica
leitora e na construcdo de sentidos com base naquilo que 1€, logo, a mediacdo docente na
formagé&o de leitores deve existir em todas as etapas do ensino formal.

Os docentes formadores precisam refletir, repensar suas praticas dentro de sala de aula,
ndo s6 no modo de ensinar, mas, até mesmo, na escolha dos materiais que utilizam. Em muitas
instituicbes de ensino, os discentes, de certo modo, continuam sendo expostos a uma
didatizacdo da leitura e, dessa forma, ndo ha um favorecimento para que eles desenvolvam seu
pensamento critico e as aulas, que deveriam ser momentos para que as discussdes e trocas
ocorressem, tornam-se aulas em que ocorrem 0s monologos (ha excecdes), inclusive, pela
selecdo dos materiais, pela forma que sdo disponibilizados, ou seja, de modo fragmentado (ha
excecdes), 0 que impede, muitas vezes, que os alunos tenham uma visao mais ampla, completa,
e eles acabam ndo escolhendo o que ler, quais selec¢des de textos, de informacdes fazer e, entéo,
o professor acaba doando, ou mesmo impondo, sua propria interpretacdo aos alunos. Cosson
(2021) propde combinar trés critérios de selegéo de textos, fazendo-os agir de forma simultanea

no letramento literario.

Ao selecionar um texto, o professor ndo deve desprezar o canone, pois é nele que
encontrard a heranga cultural de sua comunidade. Também néo pode se apoiar apenas
na contemporaneidade dos textos, mas sim em sua atualidade. Do mesmo modo,
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precisa aplicar o principio da diversidade entendido, para além da simples diferenca
entre os textos, como a busca da discrepancia entre o conhecido e o desconhecido, o
simples e o complexo, em um processo de leitura que se faz por meio da verticalizacdo
de textos e procedimentos. E assim que tem lugar na escola o novo e o velho, o trivial
e 0 estético, o simples e o complexo e toda a mirfade de textos que faz da leitura
literaria uma atividade de prazer e conhecimento singulares (COSSON, 2021, p.35-
36).

As praticas pedagogicas devem possibilitar aos discentes aprender a ver o mundo por
diferentes perspectivas, considerando que o que esta posto nos textos nem sempre é exatamente
0 que os textos afirmam que €. E preciso aprender a questionar os textos e a interpretar os
interesses humanos expressos neles (KALANTIZIS et al., 2016). Desse modo, o professor deve
assumir uma postura critica e reflexiva, para formar alunos, futuros docentes (alunos do Curso
Normal) criticos, que ndo aceitam automaticamente o que Ihe é dito ou imposto, mas, que sejam
capazes de analisar, de refletir e/ou de buscar informac6es antes de formar sua opinido e de dar
seu parecer final em relagdo a algo.

Outra questdo se apresenta € a responsabilidade das familias, dos responsaveis. Alguns
alunos participantes desta pesquisa, por exemplo, ndo ouviam historias quando criancas, isso,
conforme apontado pelos dados, foi prejudicial ao desenvolvimento do gosto pela leitura. Se a
familia ndo incentivar a leitura em casa, os alunos podem ndo desenvolver o habito de ler, 0
que pode prejudicar seu desempenho na escola; se ela ndo demonstrar interesse pela leitura e
ndo esperar que seus filhos sejam proficientes em leitura, eles podem internalizar essas baixas
expectativas e perder a motivacao para ler e para aprender. Além disso, se a familia ndo fornecer
acesso a livros, a revistas e a outros materiais de leitura, os alunos podem ter menos
oportunidades de praticar e de aprimorar suas habilidades de leitura.

No entanto, o éxito ndo é conquistado somente com o fazer docente, por opcdo do
professor, e por vontade e esforco da familia, o aluno também tem que querer, precisa ser
participativo no processo de sua aprendizagem. Para desenvolver sua competéncia leitora, o
aluno precisa se envolver ativamente em préaticas de leitura, tanto dentro quanto fora da escola.
Ele pode melhorar sua leitura buscando diferentes tipos de textos, questionando o conteudo,
fazendo conexdes com sua realidade, discutindo com outros leitores e procurando por diferentes
perspectivas.

Por fim, é necessario, para o sucesso completo, o investimento na educagdo, para uma
melhor formacg&o dos docentes e, também, para uma atualizacdo dos professores que ja atuam
em sala de aula ha anos, pois, ha professores que ndo tém um conhecimento sistematico sobre
as estratégias de ensino e de aprendizagem de leitura. Muitos desses docentes se preocupam

com a formacéao de leitores, mas ndo sabem como fazer para trabalhar a leitura de modo a
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contribuir para a formacéo de um aluno como leitor critico. Sobre isso, Tedesco (2020) explica

que

ha entraves na relacdo das Universidades, dos Cursos de formacdo de professores,
pois as informagdes ndo conseguem chegar a ponta [a sala de aula basica, ao professor
do ensino bésico]. O que se tem sdo muitos professores recém-saidos dos bancos
universitarios, mas que ndo tém experiéncia de sala de aula. Ha outros tantos docentes
que tém muita experiéncia na sala de aula, mas ndo tém contato mais estreito com as
novas teorias.

E preciso investir muito em formagao dos professores. Ha de se pensar no como estas
formagBes devem ser realizadas. Essas formacgdes ndo podem ser vistas como a
“varinha de condao” metodoldgica. Ndo pode ser! Precisam embasar as escolhas que
o docente precisa fazer para desenvolver as habilidades de leitura e de escrita de seus
estudantes em suas diferentes realidades (TEDESCO, 2020, p. 722-723).

As disciplinas dos cursos de formacdo (licenciaturas) precisam considerar a
aplicabilidade dos conceitos tedricos que deveriam embasar a pratica docente, precisam pensar
o0 ensino. Alguns professores, durante sua formacao, até adquiriram conhecimentos tedricos
referentes ao ensino de lingua materna, ao ensino de leitura, mas nao aprenderam ou nao se
apropriaram dos procedimentos metodoldgicos para pér em prética o ensino, a fim de capacitar
seus alunos para que consigam ler. Analises qualitativas dos curriculos das licenciaturas
(GATTI, 2014) mostram a fragmentacdo entre a formacdo em area do conhecimento e a
formacdo em educacdo e praticas de ensino, oferecidas de modo insuficiente para formar

professores. Conforme o autor expde,

a formac&o dos professores tem sido um grande desafio para as politicas educacionais.
Inimeros paises vém desenvolvendo politicas e acBes agressivas na area educacional
cuidando, sobretudo, dos formadores, ou seja, dos professores, que sdo 0s personagens
centrais e mais importantes na dissemina¢do do conhecimento e de elementos
substanciais da cultura. Da Tailandia a Franca, do Chile aos Estados Unidos,
Inglaterra, Colémbia, Suécia, Finlandia, Nigéria, Argentina, Equador, entre tantos
outros, medidas vém sendo tomadas nas duas Gltimas décadas no sentido de formar
de modo mais consistente professores em todos os niveis e de propiciar a esses
profissionais carreiras atrativas. Podemos dizer que essa preocupacdo se tornou
mundial. No entanto, quanto a formacdo inicial de professores no ensino superior no
Brasil, ndo tivemos até aqui iniciativa nacional forte o suficiente para adequar o
curriculo as demandas do ensino, iniciativa que levasse a rever a estrutura dessa
formacg&o nas licenciaturas e a sua dindmica, em que pesem algumas resolucdes do
Conselho Nacional de Educagdo a partir do ano 2000 (GATT], 2014, p. 35-36).

Portanto, o Ministério da Educacdo (MEC) precisa “voltar os olhos” para os cursos de
licenciaturas, pois, conforme evidencia a pesquisa feita por Gatti (2014) a formacdo oferecida

para subsidiar a atuacdo de um profissional docente na educacao bésica € insuficiente.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a BNCC (2017), um leitor proficiente € aquele que interage ativamente
com os textos escritos, orais e multissemioticos e os interpreta em uma pratica de linguagem,
isto é, que usa as estratégias de leitura necessarias para compreender e para interpretar tais
textos. No campo artistico-literario, especificamente, a base destaca o objetivo de 0 componente
Lingua Portuguesa levar os alunos “a ampliar seu repertorio de leituras e selecionar obras
significativas para si, conseguindo apreender os niveis de leitura presentes nos textos e 0s
discursos subjacentes de seus autores” (BRASIL, 2018, p. 513).

E papel da escola formar leitores competentes, criticos, preparados para agir como
cidadaos na sociedade, mas, para que essa formacao ocorra, € necessario o desenvolvimento de
uma pratica constante de leitura de textos auténticos, reais, sdo necessarios trabalhos
organizados em torno da multiplicidade de géneros textuais que circulam na sociedade. Para
tanto, a pratica da escola restrita a atividades de decodificacdo e de localizacao de informacdes
nos textos em detrimento de atividades que visam ao desenvolvimento das habilidades de leitura
precisa ser revista.

Assim, tendo em vista os baixos indices de proficiéncia em leitura dos alunos que
concluem o Ensino Fundamental Il atestados pelo baixo desempenho apresentado nas
avaliacdes internas e externas, buscou-se, por meio desta pesquisa, analisar o desenvolvimento
do letramento em leitura em turmas de alunos ingressantes no Curso Normal — Ensino Médio
(formac@o de professores). Para isso, descreveram-se o0s niveis de letramento em leitura dos
alunos participantes por meio de atividades aplicadas antes, durante e depois de uma proposta
de intervencado pedagdgica baseada em estratégias de leitura.

A fim de dar conta do empreendimento proposto, adotaram-se, principalmente, os
aportes tedricos do Sociocognitivismo e dos niveis de letramento em leitura proposto por
Tedesco (2012) para planejar e executar a proposta de intervencédo, para preparar as atividades
e para formular as questdes relacionadas aos niveis de letramento; visto que o trabalho docente
precisa ser subsidiado por bases epistemolégicas que fogem da pedagogia tradicional de ensino
de lingua materna, na qual o texto ndo é trabalhado em seu carater discursivo, mas é usado
como pretexto para o ensino de gramatica descontextualizada (muitas vezes) ou para trabalhar
somente o nivel 1 de letramento em leitura, localizar informac@es, por isso a escolha desses

aportes teoricos.
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Problematizada a questdo, buscou-se responder a estas perguntas da pesquisa: (a) por
que ainda ha tanta dificuldade em relacéo ao ensino e a aprendizagem de leitura?; (b) sera que
h4, de fato, um trabalho, na pratica, no chdo da escola, que se dedigue ao desenvolvimento das
habilidades de leitura?; (c) com que nivel de letramento em leitura os alunos chegam ao Ensino
Médio — Curso Normal?; (d) o que fazer para que os alunos aprendam a ler, e ler textos
literarios?; (e) como pode ser possivel analisar e avaliar eficazmente a competéncia leitora?
Para essas perguntas, aventaram-se as seguintes hipoteses, respectivamente: (a) os alunos nao
foram estimulados a desenvolver o gosto pela leitura; (b) em pratica, ha um trabalho, no chéo
da escola, restrito a decodificacdo e a localizacdo de informacdes no texto; (c) os alunos
ingressam no Curso Normal com o nivel baixo de proficiéncia em leitura; (d) as estratégias de
leitura ndo s&o ensinadas e os niveis de letramento em leitura ndo séo trabalhados, se forem, os
alunos desenvolverdo a competéncia leitora; e (€) a analise e a avaliacdo da competéncia leitora
sdo mais eficazes quando se enfoca, por meio de praticas pedagdgicas, o processo e ndo somente
os resultados das avalia¢Ges escolares.

Testadas tais hipoteses, os dados levantados confirmaram que muitos alunos néo foram
estimulados a ler durante a infancia, por isso, muitos preferem jogar nos smartphones a ler um
livro, por exemplo. Vale ressaltar que os poucos alunos que tiveram algum estimulo, quando
eram criancas, desenvolveram o gosto pela leitura e atualmente gostam de ler. Por isso, poderia
haver, por parte do governo, um programa para conscientizar os pais da importancia da leitura,
de se ler para os filhos ja nas primeiras fases de vida deles. Isso poderia ocorrer, por exemplo,
durante o pré-natal, em um trabalho conjunto de diferentes profissionais, pois pesquisas (DIAS,
2019; REYES, 2010) comprovam a importancia de se ler para o bebé desde o ventre materno.
Dias (2019), por exemplo, diz que

propiciar a leitura para bebés é anunciar, desde muito cedo, que o0 mundo esta para ser
lido, escutado, debatido e significado. O bebé é exposto aos sons da linguagem desde

0 ventre materno, e esta sonoridade atua no amadurecimento do cérebro, do sistema
nervoso e do futuro desenvolvimento da linguagem (DIAS, 2019, p. 14).

Esse trabalho com a leitura, antes mesmo do processo de alfabetizacdo, propiciard o
gosto pela leitura, o desenvolvimento cognitivo e da linguagem dos bebés, das criangas, e
impactara positivamente na vida escolar delas.

Outra medida seria a conscientizacgao dos pais em reunides escolares desde os primeiros
anos de escolaridade acerca da importancia do ato de ler. Muitos pais ndo tiveram oportunidade
de estudar ou de dar continuidade aos seus estudos e, por isso, podem n&o ter a consciéncia da

necessidade de instruir os filhos para que leiam; sabe-se que, devido a longa carga horaria de
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trabalho, alguns pais ndo conseguem acompanhar a vida escolar dos filhos como deveriam e
gostariam, mas, sendo conscientizados, poderdo, de alguma forma, orientar, instruir e incentivar
os filhos a lerem.

Os resultados da pesquisa comprovaram, ainda, que o trabalho com a leitura em muitas
escolas precisa ultrapassar o nivel da superficialidade. H4 um trabalho restrito a decodificagéo,
a mera localizacdo de informacGes no texto, logo, as estratégias de leitura e os niveis de
letramento ndo sdo trabalhados, porém quando sao trabalhados, os alunos conseguem avancar
nos niveis de letramento, pois os alunos participantes ingressaram no curso com um nivel baixo
de letramento, mas, apds a proposta de intervengdo, avancaram do nivel 2 para o nivel 4. Com
isso, pode-se dizer que, além da falta de estimulo ao desenvolvimento do gosto pela leitura, é
devido a esse trabalho restrito a decodificacdo e a localizacdo de informacdes no texto que os
alunos sentem dificuldades, inclusive, com os textos do género narrativo, trabalhados desde os
anos iniciais de escolaridade. Ocorre que 0s processos necessarios ao entendimento global e
integral do texto ndo sdo mostrados aos discentes para que possam efetuar uma leitura
satisfatoriamente, percebendo todas as etapas de leitura e as camadas do texto.

Um recurso de que o professor pode se valer € mostrar como ele proprio faz para ler,
apresentando as estratégias de leitura necessarias, mostrando ao aluno, inclusive, todas as etapas
de leitura e as camadas do texto. Se ler é uma atividade dialdgica, que depende da interacéo do
leitor com o texto, isso precisa ser exposto nas aulas de leitura, ou seja, essa interagao precisa
ser desenvolvida no processo de ensino e de aprendizagem, os alunos precisam conhecer o
processo realizado quando alguém compreende, interpreta e critica um texto. Eles precisam
conhecer as estratégias de leitura que podem auxilia-los no desenvolvimento da competéncia
leitora (das habilidades para ler).

Alguns docentes até fazem uso de algumas estratégias, mas de forma intuitiva, porque
isso nunca lhes foi passado em uma disciplina de graduacéo, ndo tiveram a oportunidade de
adquirir conhecimento sistematico sobre as estratégias de leitura, pois “apesar do grande e
importante avanco das teorias linguisticas, esses conceitos ndo chegam a ponta: a sala de aula
basica, ao professor do ensino basico” (TEDESCO, 2020, p. 705). Por isso, é urgente um olhar
mais especifico, mais cuidadoso para os cursos de formacao.

Os alunos podem aprender a ler por meio da intervencao e da mediac¢do do professor,
tanto na conducdo do ensino, das aulas, quanto na selecdo e na producdo de materiais. Em
relacdo a questdo dos textos literarios, o aluno somente conseguira 1é-los se houver um trabalho,

em classe, usando esses textos, 0s textos auténticos.



166

Por fim, a andlise e a avaliagdo da competéncia leitora sdo mais eficazes quando se
enfoca, por meio de préaticas pedagdgicas, o processo e ndo somente os resultados das avaliacGes
escolares. Portanto, a escola precisa desenvolver um trabalho com a leitura, visando a
instrumentalizacdo do aluno para que ele consiga ler, de fato. E fundamental que as aulas sejam
planejadas com base nas habilidades de leitura, pensando nos niveis de letramento. Como ja foi
dito, é preciso que se ensinem as estratégias de leitura.

Ha muitos estudos relevantes sobre leitura e suas estratégias (KLEIMAN, 1989; SOLE,
1998; TEDESCO, 2012; COSSON, 2021), mas, 0 que se percebe é que ndo esta havendo uma
transposicao da teoria para a pratica no ensino de leitura. Essa transposic¢éo, muitas vezes, ndo
ocorre, de fato, devido a uma série de fatores, incluindo falta de formacgdo adequada dos
professores, pois 0s estudos, os desenvolvimentos tedricos acerca da leitura precisam chegar
até o docente para que ele possa se capacitar mais a fim de instruir, de orientar e de ensinar as
estratégias aos seus alunos; infraestrutura inadequada, muitas escolas ndo tém biblioteca, salas
de leitura, aparelhos tecnoldgicos para os diversos tipos de textos, os digitais, por exemplo;
desigualdade de acesso a materiais de leitura; e falta de incentivo a leitura por parte da familia.

Para que os alunos desenvolvam o gosto pela leitura e para que aprendam a ler, é preciso
que ocorra um esforco conjunto da escola, dos professores, dos alunos e das familias. A escola
e os professores precisam oferecer um ambiente propicio para a pratica da leitura, com materiais
variados e estratégias de ensino eficazes. Os alunos devem se engajar ativamente na leitura e
buscar oportunidades de aprimorar suas habilidades. A familia, também, deve desempenhar um
papel fundamental, incentivando e apoiando o habito da leitura em casa, proporcionando um
ambiente de leitura e participando ativamente desse processo de desenvolvimento.

E importante ressaltar que a pratica de leitura critica nio é apenas responsabilidade da
escola, mas é uma habilidade que pode e precisa ser incentivada em diferentes ambientes. A
leitura critica é parte de um processo que deve ser estimulado e nutrido por todos os envolvidos
na educacao do aluno.

Para que a escola desenvolva um trabalho com leitura, visando a capacitar o aluno a fim
de que ele consiga ler, de fato, é fundamental que, como ja foi dito, as aulas sejam planejadas
com base nas habilidades de leitura, pensando-se nos niveis de letramento, e que, nessas aulas,
considerem a leitura como forma de interacéo, de reflexdo e de formacdo critica e cultural. Para
tanto, subsidios tedricos para o aprimoramento (tedrico) do professor sdo necessarios a fim de
que o planejamento e a implementacdo de suas praticas pedagdgicas sejam eficazes, pois “¢é

impossivel pensar em métodos de ensino, metodologias de aprendizagem, proficuos, que
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atinjam seus objetivos, caso o docente ndo tenha absoluta clareza do caminho tedrico que deseja
seguir (de suas escolhas teoricas)” (TEDESCO, 2020, p. 716).

Ha professores, inclusive recém-formados e com pouco tempo de atuacdo em sala de
aula, que ainda néo se desvencilharam da pratica tradicional do ensino de lingua materna, isto
é, a leitura ndo é trabalhada com fim em si mesma, com o objetivo de desenvolver a competéncia
leitora dos alunos, antes, serve como meio de viabilizar outros estudos, como os de questdes
gramaticais, os de producdo textual e, principalmente, para propor atividades de localizacéo de

informacdes nos textos. Assim sendo, o texto é concebido como

repositério de informacGes a servi¢o dos contelidos a serem ensinados ao longo dos
diferentes anos de escolaridade. [...] Os exercicios propostos e a abordagem em sala
de aula, em grau alto de predominéncia, propéem um estudo ndo sobre o texto e suas
variaveis e seus contextos, mas sobre o0s signos que la estdo, sobre as relagfes de
selecdo e de combinagéo destes signos, deixando de lado o olhar para o texto como
lugar de interacdo (TEDESCO, 2020, p. 712).

Isso ndo pode ocorrer. O texto precisa ser concebido como lugar de interagdo. O
desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos requer pratica constante e organizada com
estratégias mediadas pela atuacdo docente tendo em vista essa nogdo de texto. Um caminho
para a implementacdo dessa pratica a partir de um conjunto de pressupostos tedricos visando a
esse objetivo foi proposto nesta pesquisa. Buscou-se trabalhar o texto considerando-o como
lugar de interagdo, por isso, ndo se restringiu a perspectiva de um olhar de contetdos e abragou-
se, convictamente, “a perspectiva discursiva do ensino e tudo que isso significa” (TEDESCO,
2020, p. 718).

O estudo ora apresentado mostra a necessidade de se buscarem continuamente préaticas
de leitura efetivas para que os alunos consigam ir do prazer da leitura ao desenvolvimento da
reflexdo critica, conscientizando-se, assim, de seu papel na sociedade. As instituicdes de ensino
devem considerar, por exemplo, 0s contextos socioculturais dos alunos, suas leituras e os
requisitos necessarios para que eles consigam ler e atuar na sociedade.

Nesse sentido, a presente pesquisa € significativa no cenario dos estudos de Lingua
Portuguesa, porque a leitura € uma pratica social, € uma das principais habilidades que o ser
humano pode desenvolver, sendo necessaria para a compreensdo e para a interpretagdo de
textos, por exemplo. Ela € uma ferramenta fundamental para o desenvolvimento linguistico,
intelectual, académico e pessoal dos individuos, sendo essencial para sua formagéo e para sua
participacao ativa na sociedade. Os resultados alcangados nesta pesquisa podem contribuir, em

alguma medida, para auxiliar o trabalho docente concernente ao ensino e a aprendizagem de
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leitura, uma vez que este estudo apresenta uma proposta de como transpor a teoria para a pratica
a fim de desenvolver a competéncia leitora dos discentes. Por conseguinte, podem contribuir
para amenizar o problema relacionado as lacunas evidenciadas no processo de leitura dos
alunos. Além disso, compreender os procedimentos de leitura utilizados por alunos e por
professores permite identificar dificuldades e propor intervengdes pedagdgicas mais eficientes.
O entendimento de como os alunos se apropriam da leitura possibilita praticas pedagogicas
mais adequadas e eficazes.

Essa pesquisa pode contribuir para a reflexdo sobre a formacéo de professores de varios
niveis. Para o Curso Normal — Ensino Médio, ela é importante por buscar sistematizar um
percurso metodoldgico que proporciona aos alunos, futuros professores, o desenvolvimento de
sua competéncia leitora. Conforme os alunos participantes vao seguindo o percurso, cumprindo
as etapas e, com isso, desenvolvendo as competéncias, eles vao apreendendo o modus operandi,
que posteriormente colocardo em pratica com seus alunos. Assim, esse tipo de pesquisa auxilia
na formacao desses futuros docentes que dardo aulas para a Educacédo Infantil e para o Ensino
Fundamental I, oferecendo subsidios para que compreendam a importancia da leitura e do
letramento, tornando-se mais capacitados para desenvolver estratégias e praticas pedagdgicas
que promovam o desenvolvimento das habilidades de alfabetizacdo e de leitura de seus alunos,
desde as séries iniciais.

Destaca-se que o fato de a pesquisa ter sido executada em turmas de 1° ano foi mais
vantajoso para os alunos participantes (inclusive, para os alunos que ndo participaram
diretamente da pesquisa, pois, apesar de seus trabalhos ndo terem sido selecionados, eles foram
expostos a todo o processo aplicado nesta pesquisa), porque eles ja puderam ter, logo no inicio
do curso, contato com todo o instrumental apresentado nesta dissertacdo, o que contribuiu para
que ja fossem despertados e estimulados para a importancia da leitura e, consequentemente, de
seu ensino e de sua aprendizagem por meio das estratégias de leitura.

Acredita-se que esses alunos, que tiveram a oportunidade de conhecer as estratégias de
leitura e puderam desenvolver sua competéncia leitora, no préximo ano letivo, estardo melhor
preparados para ler uma variedade de textos e se espera que eles demonstrem as seguintes
caracteristicas: maior capacidade de compreensdo textual, identificando ideias principais,
inferindo informagdes implicitas e fazendo conexdes entre diferentes partes do texto;
habilidades de anélise critica, sendo capaz de ler questionando as informacdes apresentadas,
avaliando o texto; maior fluéncia na leitura, sendo capaz de ler em voz alta com entonacao e
ritmo apropriados, além de manter a compreensao do texto, pois, provavelmente, sentirdo maior

seguranca; uso de estratégias de leitura, poderdo ler utilizando estratégias como antecipar, fazer
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perguntas, fazer conexdes, resumir e avaliar para melhorar sua compreenséo durante a leitura;
ampliacdo do vocabulario e do componente cultural.

Para o Curso de Letras, essa pesquisa € importante para a formacéo de professores de
Lingua Portuguesa, uma vez que promove a reflexdo sobre a formacdo tedrica que deve ser
proporcionada aos licenciandos a fim de que se capacitem em relacdo as estratégias de leitura
para adiante ensinar e capacitar seus futuros alunos para que consigam ler, compreender e
interpretar os textos. Isso contribui para a formacdo de profissionais que estardo aptos a
trabalhar com diferentes tipos de textos, géneros textuais, analisando criticamente suas
estruturas e seus conteddos.

J& para a formacdo continuada, esse tipo de pesquisa sobre leitura e letramento em
Lingua Portuguesa oferece oportunidades de atualizacao e aprimoramento para professores que
ja estdo em atuacao, permitindo-lhes conhecer novas abordagens, praticas e teorias que possam
beneficiar seu trabalho em sala de aula.

Apesar de o foco da pesquisa concentrar-se no desenvolvimento do letramento em
leitura, buscou-se, por meio das atividades, abranger a lingua em sua complexidade, procurando
envolver todos os aspectos do texto a medida que emergiam das leituras das obras, a fim de que
o0 aluno entendesse que o conhecimento ndo é segmentado, mas construido. O texto é a base do
processo de ensino e de aprendizagem da lingua, por isso, como ja preconizado nos PCN, o
contetdo de ensino da lingua deve ser a integracdo das trés praticas de linguagem, a leitura, a
producdo textual e a analise linguistica.

Assim, a producdo escrita, consequentemente, acabou sendo contemplada, ainda que de
forma secundaria, neste estudo, pois, além de se considerar o principio da oficina de Cosson
(2021, p. 48), que “se faz presente na alternancia entre as atividades de leitura e escrita, isto €,
para cada atividade de leitura é preciso fazer corresponder uma atividade de escrita ou registro”,
como houve nos procedimentos didaticos executados nesta pesquisa: registro das respostas ao
questionario (entrevista), respostas escritas as atividades de compreensdo/interpretacdo das
obras literarias, as respostas orais durante as oficinas, os desenhos feitos, as producgdes textuais
diagnosticas (as analises interpretativas dos textos) e as resenhas, concebe-se que leitura e
escrita, apesar de serem duas habilidades distintas, estdo, intrinsicamente, relacionadas.

Rubem Alves, inclusive, diz que o aluno, ao interpretar um poema, “entrega-se a criativa
tarefa de produzir o seu proprio texto literario” (ALVES, 2004). Ele menciona Octavio Paz, 0
qual considera “que a resposta a um texto nunca deve ser uma interpretagao. Deve ser um outro

texto” (ALVES, 2004). Pode-se dizer, com isso, que o aluno demonstra que compreendeu, que
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interpretou um determinado texto quando consegue produzir um texto acerca do que
interpretou, quando é capaz de expressa-lo de uma outra forma, até mesmo em um outro cddigo.

A leitura e a escrita, como ja dito, sdo duas habilidades interligadas, mas com
caracteristicas  distintas. Enquanto a leitura envolve a decodificacio e
compreensdo/interpretacdo de informacdes presentes em um texto escrito (além de textos com
linguagem néo verbal), a escrita consiste na producgéo de textos, com o uso correto das normas
gramaticais e ortograficas e com base no conhecimento acerca dos géneros textuais. Do ponto
de vista das operagdes cognitivas, a leitura demanda a interpretacao e a capacidade de atribuir
significados ao texto, enquanto a escrita exige a organizacdo das ideias e a expresséo clara e
coerente dessas ideias. Nos procedimentos metodoldgicos e didaticos, tanto a leitura quanto a
escrita requerem estratégias especificas para seu ensino e desenvolvimento, considerando o
nivel de complexidade de cada habilidade. Por isso, nesta pesquisa, 0 espaco para a escrita foi
secundario, uma vez que as estratégias utilizadas foram planejadas para trabalhar a leitura.

Em uma futura pesquisa, pode-se direcionar também o foco para a descricdo, o ensino
e a aprendizagem da escrita, para tanto, sera necessario trabalhar conjuntamente estratégias
especificas para essa habilidade, como, por exemplo, trabalhar, de modo mais aprofundado, os
usos de recursos linguistico-discursivos, tendo em vista os estudos acerca dos géneros textuais.
Haja vista que, no contexto do ensino, é importante oferecer atividades que promovam a
interacdo entre a leitura e a escrita, possibilitando o aprimoramento continuo dessas
competéncias linguisticas.

Em relacdo a analise linguistica, entende-se que esta é uma ferramenta para a leitura e
para a producdo textual, assim, uma implicacao deste estudo seria uma maior abordagem dessa
analise, principalmente no que tange a analise estilistica, uma vez que o presente estudo parte
das analises de textos literarios. Cabe salientar que se considera aqui a defini¢cdo de Geraldi
(1984, p. 74) para analise linguistica, que inclui tanto o trabalho sobre as questdes “tradicionais
da gramatica quanto questdes amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena citar:
coesdo e coeréncia interna do texto; adequacéo do texto aos objetivos pretendidos; analise de
recursos expressivos utilizados; organizagéo e incluséo de informagéo, etc.”.

No que se refere ao estudo da coesdo e da coeréncia, esse deve ser feito de forma mais
significativa, por meio da anélise de textos auténticos e da producéo de textos pelos alunos,
promovendo a reflexao sobre os recursos linguisticos utilizados para construi-los (a coesdo e a
coeréncia). Dessa forma, os alunos podem compreender a importancia desses aspectos na leitura
e na escrita, aplicando-os de maneira mais consciente e eficiente em suas produgdes textuais e

no momento de realizar suas leituras.
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A proposito, o presente estudo trabalha com a leitura, mas com a leitura de textos
literarios e em uma perspectiva lidica, ou seja, € um trabalho em que ha jungdo dos estudos da
leitura, do texto, da pratica de ensino e da literatura, contrariando um embate que ha no meio
académico em que se diz que os estudiosos da Linguistica ndo trabalham com os estudos
literarios e os da Literatura ndo trabalham com os estudos da lingua. Entretanto, mostrou-se
aqui que é possivel um trabalho que contemple a contribuicdo conjunta dessas areas.

N&o se pensa aqui em esgotar 0 assunto, pois € sabido que esse trabalho com a leitura é
um processo que deve ser desenvolvido de forma continua, porém, apesar das limitagdes,
inerentes a qualquer trabalho cientifico, espera-se que est4 pesquisa contribua ao trabalho
docente para a promocao de um ensino pautado no funcionamento da lingua em situacdes reais
de uso, ou seja, usando o texto auténtico, considerando-o como lugar de interacdo; que sirva de
reflexdo, de inspiracdo para novas pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de leitura e sobre
a abordagem da transposi¢do dos conhecimentos tedricos adquiridos para o plano da pratica;
que sirva, também, de reflexdo acerca do funcionamento dos cursos de formacdo, as
licenciatura; entre outros.

Conforme disse Sirio Possenti, “a leitura é um trabalho para toda vida”. O mais
adequado seria que ele ocorresse desde a Educacédo Infantil até o Ensino Superior. Para tanto,
sdo necessarias politicas publicas referentes a leitura. Reconhecem-se, aqui, os esforcos
efetuados pelo MEC e pelas diferentes secretarias de educacdo para melhorar o
desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos, mas as acGes devem ser apuradas. Nas
palavras de Tedesco (2020, p. 722), sabe-se que esse tema “ndo se trata de um tema novo dentro
da area de linguagem. Também é preciso dizer que ndo se esta, de forma alguma, culpando os
docentes, especialistas, 0os coordenadores pedagdgicos das escolas ou as proprias escolas. Ainda
¢ preciso afirmar que ndo ha culpados”, porém o governo deve investir mais na Educacao para
que o sistema em vigor seja transformado. E urgente o investimento na formacéo, na atuaco e
na atualizacdo do professor (formacgdo continuada). Sem isso, torna-se dificil para a escola

(professores) formar leitores proficientes.
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APENDICE A — Termo de autorizaco institucional
TERMO DE AUTORIZA(;AO INSTITUCIONAL

PESQUISA: O CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES E O DESENVOLVIMENTO
DAS HABILIDADES DE LEITURA
Responsavel: Glaucia Pecanha Alves da Silva

Eu, , responsavel pela

Instituicdo Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira (IEGRS), declaro que fui
informado dos objetivos da pesquisa acima, e concordo em autorizar a execugdo da mesma
nesta instituicdo. Caso necessario, podemos revogar esta autorizacdo, a qualquer momento, se
comprovadas atividades que causem algum prejuizo a esta instituicdo ou ao sigilo da
participacdo dos integrantes desta instituicdo. Declaro, ainda, que ndo recebemos qualquer tipo
de remuneracdo por esta autorizagcdo, bem como o0s participantes também nédo o receberdo. E
asseguramos que possuimos a infraestrutura necessaria para a realizacdo/desenvolvimento da
pesquisa.

A pesquisa s0 terd inicio nesta instituicdo ap0s apresentacdo do Parecer de Aprovagao

por um Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos.

Rio de Janeiro, de de

Responsavel pela Instituicdo (assinatura e carimbo legivel)

Se desejar qualquer informacéo adicional sobre este estudo, envie uma mensagem:
Glaucia Peganha Alves da Silva, glaupecanha@gmail.com, (21) XXXXX-XXXX.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel,
comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524,
sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracand - Rio de Janeiro, RJ, Email: coep@sr2.uerj.br —
Telefone: (021) 2334-2180. O CEP COEP ¢ responsavel por garantir a protecdo dos

participantes de pesquisa e funciona as segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h
as 16h.
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APENDICE B — Termo de assentimento para menores

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA MENOR

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa intitulada
O curso de formacéo de professores e o desenvolvimento das habilidades de leitura conduzida
por Glaucia Pecanha Alves. Este estudo visa a analisar o desenvolvimento do letramento em
leitura em turmas do 1° ano do Ensino Médio — Curso Normal (formacdo de professores).
Busca-se descrever os niveis de letramento em leitura dos alunos dessas turmas. Para tanto, s&o
tracados os seguintes objetivos especificos: (i) descrever os niveis de letramento em leitura
desses alunos por meio de atividades aplicadas antes da aplicagdo da proposta de intervencao;
(ii) analisar o processo de desenvolvimento das habilidades em leitura durante a execucdo da
proposta de intervencao; (iii) descrever os niveis de letramento em leitura desses alunos por
meio de atividades aplicadas depois da aplicacdo da proposta de intervencdo; e (iv) propor
praticas didaticas para as aulas de Lingua Portuguesa, mais especificamente para se trabalhar o
processo de letramento em leitura na educacao basica.

Vocé foi selecionado(a) por ser aluno de uma das turmas de 1° ano do Curso Normal.
Sua participacdo ndo é obrigatoria. A qualguer momento, vocé podera desistir de participar e
retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretara
prejuizo.

Apesar de 0s recursos utilizados nesta pesquisa serem considerados seguros, vocé pode
sentir desconforto e cansaco ao responder a alguns questionarios e ao assistir a algumas aulas
expositivas. Como beneficio, vocé tera a oportunidade de aprender e por em préatica varias
estratégias de leitura que o auxiliardo em um melhor desenvolvimento dos niveis de letramento
em leitura, o que possibilitard que vocé atue de forma mais critica no meio escolar e na
sociedade como um todo.

E importante salientar que sua participac&o na pesquisa néo é remunerada nem implicara
em gastos para 0s participantes.

Caso concorde, a pesquisa sera feita em sua escola. VVocé sera entrevistado por mim, sua
professora/pesquisadora; participard das aulas, lendo textos, fazendo as atividades de
compreensdo e interpretacdo textual, e de producdo textual. Além de mim, somente seus colegas
de turma estardo presentes.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados
em nivel individual, visando assegurar o sigilo de sua participacdo. No capitulo de analise dos
dados sera necessario utilizar fotos de alguns desenhos, de recorte de respostas e de algumas
producdes textuais a fim de exemplificar os resultados, entretando, essas figuras (fotos das
atividades) ndo serdo identificadas, ou seja, ndo constara o seu nome. VVocé precisa concordar
com esse procedimento.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar publicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de
participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que
possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora responsavel. Seguem 0s
telefones e o endereco institucional da pesquisadora responsavel e do Comité de Etica em
Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo nele,
agora ou a qualquer momento.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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Caso vocé se sinta prejudicado, o paragrafo 1V.3, os itens (g) e (h) da Resolucgéo 466/12
garante os direitos de ressarcimento e indenizacao (Se necessario): ““g) explicitacdo da garantia
de ressarcimento e como serdo cobertas as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e dela
decorrentes”; e “h) explicitacdo da garantia de indenizacdo diante de eventuais danos
decorrentes da pesquisa.” Ha também base na Resolugdo 510/16, no Artigo 9, nos itens VI e
VII: “VIser indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e VIlo
ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participacdo na pesquisa”.

Contatos da pesquisadora responsavel: Glaucia Pecanha Alves, professora e
pesquisadora; endereco institucional: Rua Séo Francisco Xavier, 524 - sala 11.144 - Bloco F,
Maracana - Rio de Janeiro - RJ/20559-900; endereco profissional: Rua General Mitre, N° 587
- Jardim Vinte e Cinco de Agosto, Duque de Caxias - RJ, 25075-100; e-mail:
glaupecanha@gmail.com; telefones: (21) XXXXX-XXXX - pessoal / (21) 2671-4208
institucional.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel,

comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524,
sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, E-mail: coep@sr2.uerj.br —
Telefone: (021) 2334-2180. O CEP COEP é responsavel por garantir a protecdo dos

participantes de pesquisa e funciona as segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h
as 16h.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa,
e que concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de

Nome do(a) participante:

Assinatura:

Nome do(a) pesquisador:

Assinatura;
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