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LIVRO: ATROCA

“Pra mim, livro ¢ vida; desde que eu era muito
pequena os livros me deram casa e comida.

Foi assim: eu brincava de construtora, livro era
tijolo; em pé, fazia parede; deitado. Fazia degrau de
escada; inclinado, encostava num outro e fazia telhado.

E, quando a casinha ficava pronta, eu me
espremia l& dentro pra brincar de morar em livro.

De casa em casa fui descobrindo o mundo (de
tanto olhar pras paredes). Primeiro, olhando desenhos,
depois decifrando palavras.

Fui crescendo; e derrubei telhados com a
cabeca.Mas fui pegando intimidade com as palavras. E
quanto, mais intimas a gente ficava menos eu ia me
lembrando de consertar o telhado ou de construir novas
casas.

SO por causa de uma razdo: o livro agora
alimentava a minha imaginagdo. Todo dia a minha
imaginacdo comia, comia e comia; e de barriga assim
cheia,me levava pra morar no mundo inteiro: iglu, cabana,
palécio, arranha-céu, era so escolher e pronto, o livro me
dava.

Foi assim que, devagarinho, me habituei com
essa troca tdo gostosa que- no meu jeito de ver as coisas- €
a troca da propria vida; quanto mais eu buscava no livro,
mais ele me dava.

Mas como a gente tem mania de sempre querer
mais, eu cismei um dia de alargar a troca: comecei a
fabricar tijolo pra - em algum lugar- uma crianga juntar
com outros, e levantar a casa onde vai morar.”

Lygia Bojunga



RESUMO

Esta dissertacdo tem por tema as praticas de leitura do texto literario, mais especificamente,
as praticas que favorecem o desenvolvimento da subjetividade dos alunos e contribuem para
o letramento literario.Tendo em vista que o trabalho com o texto literario nas aulas de Lingua
Portuguesa é fundamental para garantir a formacdo e o desenvolvimento de leitores e
escritores proficientes, atualmente, praticas de leitura nessa perspectiva tém sido tema de
varias discussdes no contexto de ensino de lingua materna. Nesse sentido, este trabalho tem
como objetivos investigar a compreensdo do texto literario por alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, mais especificamente, apresentar uma proposta de pratica de leitura que
favoreca o desenvolvimento da subjetividade e o letramento literario. No percurso
metodologico foi desenvolvida uma pesquisa descritiva de cunho qualitativo, tendo como
procedimento o estudo de campo. A coleta de dados ocorreu a partir da realizagdo de uma
sondagem acerca do contato dos alunos com o objeto livro fora do ambiente escolar; da
observacdo das atividades de leitura literaria e textos propostos pelo Livro Didatico de Lingua
Portuguesa adotado para o 6° ano de uma escola publica de Teresina-Pl e aplicacdo de uma
atividade diagnostica, que possibilitou a observacdo do desempenho dos alunos ao realizarem
as atividades de compreensdo, construcdo e de linguagem do texto literario, investigando se o
que propde o Livro Didatico adotado pela escola atende as necessidades de leitura dos alunos
do referido ano, com vistas ao desenvolvimento da subjetividade e ao letramento literario. A
partir dos dados que foram coletados elaborou-se uma proposta de leitura contemplando o
leitura do livro de literatura infantil e direcionada aos alunos do nivel de escolarizacdo em
foco. O estudo se fundamentou em Cosson (2014; 2010); Bortoni-Ricardo (2013); Graca
Paulino (2010); Girotto e Souza (2010); Hansen (2005); Candido (2004); Lerner (2002);
Soares (1998); Terzi (1995), dentre outros. Os resultados evidenciam que apesar do texto
literario estd presente no Livro Didatico de Lingua Portuguesa, essa presenca precisa ser
ampliada com outros textos, com sugestdes de atividades e principalmente inserindo a leitura
do livro de literatura no cotidiano das aulas com vistas ao letramento literario, o que justifica a
apresentacdo da proposta de pratica de leitura na culminancia deste trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Texto literario. Livro Didatico de Lingua Portuguesa.

Letramento Literario.



ABSTRACT

The theme of this dissertation is the literary text reading practices, more specifically, the
practices that favor the development of subjectivity of students and contribute to the literary
literacy. Considering that working with the literary text in Portuguese language classes is
fundamental to ensure the formation and the development of proficient readers and writers
currently reading practices in this perspective have been the subject of several discussions in
the Portuguese language teaching context. In this sense, this study aims to investigate the
understanding of literary text for students of the 6th grade of elementary school, more
specifically, elaborate a reading practice that favors the development of subjectivity and the
literary literacy. In the methodological approach was developed a descriptive research of
qualitative nature, with the field study procedure. Data collection was carried out from
conducting the probe into the contact of students with the book object outside the school
environment; from observation of activities texts and literary reading proposed by the
Portuguese language book adopted for the 6th year of a public school in Teresina-PI and
implementing a diagnostic activity, which allowed the observation of student performance
when making the comprehension activities, construction and literary text language,
investigating if what proposing the textbook adopted by the school, meets the reading needs
of students in this school grade, aiming to the development of subjectivity and literary
literacy. From the data that was collected was drawn up a reading proposal from the book of
children's literature and targeted students in the level of education in focus. The study was
based on Cosson (2014, 2010), Bortoni-Ricardo (2013) Graca Paulino (2010), Girotto and
Souza (2010), Hansen (2005), Candido (2004), Lerner (2002), Soares (1998), Terzi (1995),
among others. The results show that despite inside of the literary text in the textbook of
Portuguese, this presence needs to be expanded with other texts, with suggestions for
activities, and especially inserting the reading of literature book in daily classes, aimed at
literary literacy. Which justifies the presentation of reading practice proposed in the
culmination of this wor

KEY WORDS: Reading. Literary text. Textbook Portuguese language. Literary literacy.
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INTRODUCAO

Este estudo desenvolveu-se na linha de pesquisa “Leitura e Produgdo Textual:
diversidade social e praticas docentes” do Programa de Mestrado Profissional em Letras —
PROFLETRAS da Universidade Estadual do Piaui-UESPI e tem por tema as praticas de
leitura do texto literario, mais especificamente, as praticas que favorecem o desenvolvimento
da subjetividade dos alunos e contribuem para o letramento literario. Tendo em vista que o
trabalho com o texto literario é fundamental para garantir a formacao de leitores e escritores
proficiente, o desenvolvimento de préticas de leitura que promovam o letramento literario dos
alunos tem sido tema de varias discussfes no contexto de ensino de Lingua Portuguesa.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997), o texto
literario apresenta um jogo incomum de aproximacdes e afastamentos a partir das
possibilidades de uso da linguagem, em que a passagem das sensacGes e 0S mecanismos
ficcionais se imbricam contribuindo para o desenvolvimento da subjetividade dos alunos.

Além disso, para Semeghini-Siqueira (1994), o texto literdrio traz em si a
possibilidade de desencadear o auto-conhecimento, afiar percep¢do, agucar o senso estético,
estimular a imaginacao e desenvolver o potencial criativo que existe em cada ser humano.

O contato dos alunos com os textos literarios, especialmente os da rede publica de
ensino, ¢ mediado, principalmente, pela escola, pois estdo presentes em todos os niveis da
educacdo bésica, seja por meio dos Livros Didaticos de Lingua Portuguesa, seja por meio dos
paradidaticos incorporados ao contexto escolar (COSSON, 2014). No entanto, apesar de fazer
parte do dia a dia da escola, a pratica de leitura de textos literarios ndo tem contribuido para a
formacéo integral do ser humano, prevalecendo entre os alunos a intolerancia e o desrespeito
as diferencas. Negros, magros, gordos, de orientacdo sexual diferente sdo, geralmente,
tratados com desprezo e ridicularizados em sala de aula.

Diante desse panorama, as questdes que se buscou responder foram: (i) Como a pratica
de leitura do texto literério deve ser desenvolvida com vistas a formagéo de alunos leitores e a
formacdo do ser humano? (ii) As questdes propostas pelo Livro Didatico de Lingua
Portuguesa possibilitam o desenvolvimento da subjetividade dos alunos? (iii) Como devem
ser elaboradas as atividades de leitura, compreensao e interpretacdo do texto literario de modo
a desenvolver o letramento literario? Para responder a essas questdes, as hipdteses que se
defendeu foram as seguintes: (i) A pratica de leitura do texto literario deve levar o aluno a
interagir com o texto, fazendo inferéncias e construindo um significado novo ao lido e/ou

escrito. (ii) As atividades de leitura ndo devem restringir-se a perguntas que exijam respostas
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fechadas. (iii) As questdes propostas pelo Livro Didatico de Lingua Portuguesa, na sua
maioria, privilegiam a localizacao de informacdes explicitas.

Levando em consideracdo as hipoteses, os objetivos desta dissertacdo foram investigar
a compreensdao do texto literario por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental e, mais
especificamente, apresentar uma proposta de pratica de leitura que favoreca o
desenvolvimento da subjetividade e o letramento literario.

A motivacdo pessoal desse estudo vincula-se a realizacdo de um sonho da
pesquisadora. Seu fascinio pelo texto literario remonta a sua infancia, quando ouvia as
historias contadas por sua mae, ainda hoje guardadas na memoria, e por um vizinho que a
tarde sentava-se na calgcada da sua casa, chamava as criangas da vizinhanga e contava muitas
histdrias, que suscitavam o imaginario e a fantasia e deixavam os ouvintes quietos, atentos aos
desfechos e temerosos de que aquelas situacfes vivenciadas pelos personagens viessem a
acontecer com eles de fato. Essa vivéncia faz lembrar Abramovich (1997), quando diz que,
desde o nascimento, a crianga ja convive com o texto oral, ao ouvir a voz da mae, do pai ou
dos avos contando contos de fada e cantando cantigas de ninar durante o dia ou a noite, antes
de dormir.

E foi assim que teve inicio a formacdo leitora da autora deste estudo, que no inicio da
adolescéncia teve a oportunidade de conviver com um leitor em especial — seu irméo, que
comprava livros de autores consagrados da literatura, como Castro Alves, Machado de Assis,
Jorge Amado, Graciliano Ramos, Monteiro Lobato e outros. Conheceu a poesia de Vinicius
de Morais e Cecilia Meireles, leu revistas de fotonovelas que chegavam mensalmente em sua
casa, com histérias de amor que a encantavam e emocionavam. O ingresso na escola regular
possibilitou a leitura dos romances Ana Terra, de Erico Verissimo, e A Moreninha, de
Joaquim Manuel de Macedo, experiéncias de leitura que possibilitou a busca de outros
caminhos, a construcdo de imagens da narrativa, a experimentar situacOes, sentimentos e
emocoes.

A motivagdo profissional intensificou-se na funcdo de professora: na Educacdo
Infantil, por ocasido das rodas de leitura de textos literarios; no Ensino Fundamental e Médio,
devido as préaticas de leitura dos textos literarios propostas pelos Livros Didaticos, na
Graduacdo, em razao das orientagdes monogréaficas sobre o tema.

E essa motivacdo ampliou-se no Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS,
com a oportunidade de estudar cientificamente sobre o tema e produzir ideias que possam

contribuir para a pratica pedagdgica do professor no ensino de leitura do texto literario, na
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medida em que se concretizam em uma proposta que introduz, de maneira mais eficaz a
leitura do texto literario no cotidiano da sala de aula

Para o alcance dos objetivos retromencionados foi desenvolvida uma pesquisa
descritiva de cunho qualitativo, tendo como procedimento um estudo de campo realizado com
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica estadual, em
Teresina-Pl. A coleta de dados ocorreu a partir da realizacdo de uma sondagem acerca do
contato dos alunos com o objeto livro fora do ambiente escolar; da observacao das atividades
de leitura literaria e textos propostos pelo Livro Didatico de Lingua Portuguesa e aplicacao
de uma atividade diagndstica, que possibilitou a observacdo do desempenho dos alunos ao
realizarem as atividades de compreensdo, construcdo e de linguagem do texto literario,
considerando se o que propde o Livro Didatico adotado pela escola atende as necessidades de
leitura dos alunos do referido ano, com vistas ao desenvolvimento da subjetividade e ao
letramento literario.

Dessa forma, o aporte tedrico norteador utilizado no estudo fundamentou-se na teoria
proposta por Candido (2004) de que a literatura € uma necessidade universal, um direito do
ser humano na sociedade, do humilde ao erudito. Buscou-se também a complementacdo do
estudo nas ideias de Cosson (2014; 2010); Bortoni-Ricardo (2013); Todorov (2012); Graca
Paulino (2010); Girotto e Souza (2010); Hansen (2005); Lerner (2002); Soares (1998); dentre
outros.

Para sustentacdo da analise, considerou-se também os documentos oficiais: Guia de
Livros do Programa Nacional do Livro Didatico (2014), Matrizes de Referéncia, Temas,
Tépicos e Descritores (2008), Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(1997), dentre outros

O trabalho segue organizado em quatro capitulos, além da introducdo e das
consideracdes finais. O capitulo | apresenta os fundamentos tedricos que discutem as
concepgdes, 0 processo de compreensdo e o ensino da leitura, evidenciando a necessidade de
0 professor apropriar-se desse conhecimento com vistas ao processo de ensino-aprendizagem.
Discute-se sobre o uso de estratégias de leitura pelo professor, com vistas a ensinar os alunos
a compreender o que leem e utiliza-las por ocasido da leitura considerando 0s momentos
antes, durante e apos a leitura de um texto.

No capitulo 11, discute-se acerca da literatura, da caracterizacdo do texto literério e das
especificidades da leitura literaria, refletindo sobre como vem acontecendo 0 ensino da
literatura na escola e sobre as praticas que favorecem o letramento literario. Apresenta o

conceito de letramento literario e discorre-se sobre os aspectos indispensaveis para a selecao
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da obra literaria a ser trabalhada pelo professor em sala de aula.
O capitulo 111 discorre acerca da metodologia aplicada, descrevendo os sujeitos e 0 campo
de intervencdo. Caracteriza a pesquisa quanto aos objetivos, procedimentos e descreve as
etapas percorridas durante o processo de investigacéo.

O capitulo 1V apresenta os resultados da etapa de coleta de dados, descrevendo a
estrutura do Livro Didatico de Lingua Portuguesa e explica como foi realizado o
levantamento dos textos propostos para as praticas de leitura. Descreve-se e analisa-se 0
desempenho dos alunos apos realizarem a atividade diagndstica e apresenta a descricdo da
proposta de préatica de leitura para o 6° ano do Ensino Fundamental.

Nas consideracOes finais desse trabalho, evidencia-se que apesar da presenca do texto
literario no Livro Didatico de Lingua Portuguesa, sugere-se como forma de ampliacdo que o
professor insira outros textos, com sugestdes de atividades, e principalmente que a leitura do
livro de literatura passe a fazer parte do cotidiano das aulas, com vistas ao letramento literario.
Constam também no trabalho as referéncias, 0s apéndices e 0s anexos.

Por fim, espera-se com este trabalno promover uma reflexdo sobre as principais
fragilidades apresentadas pelos alunos em relacdo a compreensdo do texto literario, bem
como, apresentar uma proposta de pratica de leitura que favoreca a interacdo do aluno com o
texto, possibilitando assim, uma leitura fruida, a construcdo de novos sentidos e o

desenvolvimento da subjetividade.



18

1 UM OLHAR SOBRE AS CONCEPCOES E O PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DA LEITURA

A leitura de um bom livro é um dialogo incessante:
o livro fala e a alma responde.

André Maurois

Este capitulo esta estruturado em trés secGes, cujo foco principal é a leitura e seu
processo de ensino aprendizagem. Na primeira secdo apresentam-se algumas reflexdes sobre
as concepcodes de leitura, deixando evidente a necessidade de o professor apropriar-se desse
conhecimento para o ensino-aprendizagem da leitura. Na segunda, discute-se acerca do
processo de compreensdo do texto, com foco na aquisi¢do e utilizacdo da leitura como prética
social. Por ultimo, na terceira secdo, focaliza-se uma discussdo tedrica sobre o uso de
estratégias de leitura pelo professor, com vistas a ensinar os alunos a compreender o que leem,

bem como utiliza-las em sala de aula antes, durante e apos a leitura de um texto.

1.1 Concepcoes de leitura

Culturalmente, ser proficiente na leitura € uma competéncia valorizada na sociedade,
principalmente na hodiernidade, tendo em vista que a vida do ser humano a todo 0 momento
apresenta-se permeada pela escrita. Por ndo serem habilidades naturais, para ler e escrever o
individuo precisa de estudo particular, pois sdo formas de comunicacdo da lingua
desenvolvidas em determinadas sociedades, e que ao longo da historia apresentam-se como
instrumentos que auxiliam a distingdo entre sociedades letrada e iletrada.

Por ser considerada tdo importante tanto para a escola como para a vida, a leitura
apresenta-se como imprescindivel para a insercdo cultural, no campo social e para o exercicio
da cidadania, permitindo a quem a realiza 0 acesso aos saberes anteriormente produzidos e
tidos como essenciais. Desse modo, vivenciar praticas de leitura diversas e significativas é
essencial para que o individuo possa participar plenamente de sociedades letradas.

Até a década de 70 do século XX, a leitura era concebida como uma simples
decodificacdo da escrita. O simples ato de pronunciar em voz alta as letras grafadas no papel
ja se caracterizava como leitura. No entanto, com os avancos dos estudos da linguagem, de
forma gradativa, a leitura passou a ser considerada na escola como um processo no qual o

leitor participa como sujeito, decifrando sinais, dando sentido a eles e os compreendendo.
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Desde os anos de 1980 até hoje, o desenvolvimento historico da préatica de leitura
passa por transformacdes significativas, tendo em vista que o ensino de leitura vem passando
por profundas modificacdes em virtude das mudancas surgidas a partir das novas concepcdes
de ensino/aprendizagem que emergiram no contexto da educacgéo brasileira. Dessa forma, tais
concepgdes passaram a ser incorporadas aos documentos oficiais, bem como a fazer parte dos
discursos e das ac¢des dos professores no cotidiano escolar.

Muitas concepgdes de leitura foram surgindo ao longo das décadas e agora “a leitura
ultrapassa a atividade visual e o leitor recorre a seu conhecimento [...] para recuperar o
sentido” (DELL’ISOLA, 2001, p. 29). Sentido esse que vem do arranjo das palavras e que
aparece de repente no momento em que o leitor reconstroi o texto lido a partir de seus
conhecimentos, de suas experiéncias e opinides.

Martins (1982), ao refletir sobre o que € leitura, explica que ela vai além da
decodificacdo mecanica dos signos linguisticos e pode ser entendida como um processo de
compreensdo que envolve aspectos sensoriais, emocionais, intelectuais, fisioldgicos,
neurolégicos, bem como culturais, econdmicos e politicos. Enfatiza que tanto a decodificacdo
guanto a compreensdo sdo concepgdes essenciais no processo de leitura.

Segundo a autora, no momento da leitura, o leitor envolve-se com trés niveis de
emocdes: sensorial, emocional e racional. Cada um desses niveis corresponde a uma forma de
aproximagdo com o texto. Eles “sdo inter-relacionados, sendo simultaneos, mesmo um ou
outro sendo privilegiado, segundo as suas experiéncias e expectativas assim como, seus
interesses” (MARTINS, 1982, p. 77).

No nivel sensorial, a leitura esta ligada aos aspectos externos, tais como a visdo, ao
tato, a audicdo, ao olfato, ao prazer do manuseio de um livro, bem como ao jogo de cores,
imagens, sons, cheiros e gostos, incitando o prazer, a busca que pode agradar ou trazer
rejeicOes aos sentidos. A leitura sensorial possibilita ao leitor buscar o que Ihe agrada ou néo,
mesmo sem as justificativas. E uma leitura que comega cedo e acompanha o leitor durante
toda a vida.

Ja o nivel emocional da leitura envolve o leitor pelo seu inconsciente e o leva a fazer
parte da historia, sentindo, junto com a leitura, todas as emocdes que esta provoca, além do
desabrochar dos sentimentos, do incitar da fantasia e do libertar das emogdes.

No nivel racional, a leitura esta relacionada diretamente com os outros dois niveis de
leitura (sensorial e emocional); apesar de ser uma leitura intelectual, permite uma ligagéo
entre o leitor e o texto, possibilitando questionamentos, reflexdo e reordenagdo do mundo

subjetivo, bem como a ampliacdo dos conhecimentos.
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Em outras palavras, 0 que a autora diz é que a leitura é compreensdo e interpretacdo do
texto lido e ndo meramente uma decodificacdo de simbolos. Portanto, o ato de ler envolve
diversos processos e estagios, entre eles a compreensdo do mundo imediato do leitor e ainda a
relacdo com os sentidos sensoriais e racionais do individuo.

Silva (1986) focaliza mais o lado racional da leitura. Segundo o autor, a leitura € um
importante instrumento para a libertacdo do homem e para o processo de reedificagédo de uma
sociedade. O autor afirma que “o ato de ler, se efetuado dentro de moldes criticos, ¢ um ‘ato
perigoso’ aqueles que ilegitimamente dominam o poder” (SILVA, 1986, p.12). O autor diz
com isso que a leitura critica é condicdo essencial para a educacdo libertadora e para a
verdadeira acdo cultural que se deve pbr em préatica nas escolas (e nas bibliotecas), advertindo
que o professor deve ter cuidado com as préaticas reducionistas e mecanicistas de leitura.

Solé (1998) compreende a leitura como um processo de interagcdo entre o leitor e 0
texto para satisfazer um proposito ou finalidade. Adverte que aquilo que o leitor entende néo é
uma réplica do que o autor diz, mas uma construcdo que envolve o texto, 0os conhecimentos
prévios do leitor que o aborda e seus objetivos. Esse entendimento vai sendo construido
paulatinamente, por meio do contato com o texto, da leitura e da compreensdo de quem o I&.
Ou seja, quem Ié deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensao, estabelecer
relacbes entre o0 que Ié e o que faz parte de suas vivéncias pessoais, questionar seu
conhecimento para, assim, modifica-lo, estabelecendo generalizacbes que possibilitem
transferir o que aprendeu para diferentes contextos.

A autora mencionada diz que o ensino de estratégias de compreensdo contribui para o
beneficio dos alunos com recursos essenciais para aprender a aprender. Assim, durante a
leitura, o leitor pode prever e verificar para entdo construir sua interpretacdo. Nesse processo,
em que a leitura é uma atividade de producdo de sentido, o leitor, enquanto construtor destes
sentidos, faz uso das estratégias de selecdo, antecipacgdo, inferéncia e verificagio (SOLE,
1998).

A estratégia de selecd@o possibilita ao leitor, durante o processo de leitura, ater-se aos
indices relevantes, desconsiderando os irrelevantes. A antecipagdo corresponde ao que o leitor
faz antes de ler um texto, pois ja espera, de certa forma, os sentidos que o texto (re)velard. No
momento da antecipacéo, o sujeito leitor lanca hipdteses, acreditando que os sentidos do texto
serdo aqueles previstos por ele. Ja a estratégia de inferéncia diz respeito ao que o leitor utiliza
para descobrir 0s ndo-ditos no texto, mas que podem ser (des)velados com base em pistas

textuais. A verificacdo tem como finalidade o controle ou ndo da eficacia das demais
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estratégias. Enfim, todas elas agem mais ou menos ao mesmo tempo e o leitor, geralmente,
n&o é consciente sobre o uso delas.

Nesse contexto, Solé (1998) enfatiza a necessidade do uso de estratégias que auxiliam
0 aluno no desenvolvimento de suas habilidades para o processo da leitura como interacao.
Desse modo, propde: (i) que o leitor deve ser incentivado a realizar leituras desconhecidas;
(if) que a leitura tenha objetivos que motivem o leitor a ler determinado texto; (iii) que o0s
conhecimentos prévios do leitor sejam ativados, buscando estabelecer previsdes sobre o texto,
e (iv) que questionamentos sejam feitos aos alunos a respeito do texto.

Como se pode observar, as concepcdes de leitura que foram surgindo ao longo das
décadas deram origem ao surgimento de linhas tedricas diversas. Nesse contexto, Leffa
(1999) classifica a literatura sobre leitura em trés grandes abordagens: as ascendentes, as
descendentes e as conciliadoras.

Na visdo do autor, as abordagens ascendentes, que predominaram nas décadas de 1950
e 1960, sdo as que estudam a leitura da perspectiva do texto. Nessa perspectiva, o texto era
visto como um intermediario entre leitor e conteido e devia apresentar-se de maneira clara,
com um vocabulario comum e uma estrutura simples. Nesse sentido, ler é apenas decodificar
0 que esta escrito. A atribuicdo de significado é construida através de um processo de extracao
de informacéo, o que conduz a conclusdo de que os significados conferidos a um mesmo texto
por diferentes leitores serdo sempre o mesmo. Ao longo dos anos, essa perspectiva sofreu
inUmeras criticas, principalmente por ressaltar o processo linear da leitura, por defender que o
leitor s6 entende o que Ié depois de pronunciar as palavras e por valorizar habilidades
elementares.

Ja as abordagens descendentes sdo as que estudam a leitura do ponto de vista do leitor,
descrevendo o que acontece na mente durante a leitura de um texto. Nessa perspectiva, 0
leitor € um sujeito ativo que utiliza seu conhecimento linguistico, textual e de mundo no
processo de compreensdo. Ele atribui sentido ao texto a partir de suas experiéncias, de seu
conhecimento prévio, ou seja, de sua leitura de mundo®.

Desse modo, o contexto do individuo e as suas vivéncias contribuem para a leitura do
seu mundo mais imediato, de maneira pessoal, interior e diferente a cada ser humano. E a
partir dessa intimidade com o mundo que emerge a leitura da palavra na vida do individuo,

de forma mecénica refletindo o que é ensinado no contexto da sala de aula, sem

! Paulo Freire (2006) no livro A importancia do ato de ler, propde a designacédo de leitura de mundo para o
processo que comeca no bergo e sé se encerra no leito de morte. E marcado pela subjetividade de cada individuo.
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possibilidades de uma compreensdo critica do sujeito em relacdo ao espaco em que se
encontra inserido.

De acordo a abordagem descendente, o texto ativa a memoria do leitor quando esse
comeca a ler e o faz buscar nas experiéncias vivenciadas um sentido para o que lé. Essa
abordagem também sofreu varias criticas, principalmente pelo fato de atribuir ao leitor o
poder de conferir ao texto o significado que lhe conviesse. Dessa forma, ndo haveria
significado certo ou errado, mas o significado de cada leitor.

As abordagens conciliadoras sdo as que, como o proprio nome revela, conciliam as
abordagens anteriores, do texto e do leitor, sendo que a construcdo dos sentidos ocorre a partir
da interacdo entre leitor, texto e o outro. Conforme Leffa (1999), a leitura deixa de ser um
encontro furtivo com o texto ou consigo mesmo para Ser um encontro permanente com o
outro.

Essa abordagem estuda a leitura na perspectiva interativa ou interacional. Parte do
principio de que, para haver interagdo, faz-se necessaria a presenca de pelo menos dois
elementos e que esses elementos se relacionem de alguma maneira. E nessa relacio com o
outro que as mudancas sdo provocadas. Para Leffa (1999), essa perspectiva, por ser universal,
perpassa todas as linhas tedricas da leitura com énfase maior nas abordagens psicolinguistica
e social.

O diferencial na proposta de Leffa (1999) encontra-se na abordagem conciliadora.
Segundo essa abordagem, no processo de ensino aprendizagem da leitura ndo deve haver
recortes, 0s aspectos envolvidos na leitura devem ser trabalhados em conjunto.

Diante do exposto, fica claro que as concepcdes de leitura ndo sdo excludentes, mas
complementares e que todas convergem para um mesmo ponto: ler é decodificacdo,
compreensdo e interacdo. Ou seja, ler é também uma forma de se estabelecer dialogos e
reconstruir percursos realizados por outros leitores.

Considerando-se que sempre que se realiza a leitura de um texto entende-se algo,
embora nem sempre essa compreensdo se apresente como a mais adequada, a seguir, reflete-

se acerca do processo de compreensao.
1.2 O Processo de compreensao da leitura
Ler € um processo de compreensdo que possibilita a quem I& obter informaces e

aceder ao significado do texto, construindo sentido ao que se 1€, quer se trate de palavras, de

frases ou de um texto. Dessa forma, tal como na compreensao do oral, o que é importante no
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momento da leitura é a construcdo do significado da mensagem que é resultado da interacéo
do leitor com o texto.

Além disso, a compreenséo de leitura é mediada pelo conhecimento prévio que o leitor
tem acerca do assunto, bem como pelo conhecimento das palavras presentes no texto. Assim,
existem duas conclusdes pedagdgicas a se considerar como regra basica no ensino da
compreensdo da leitura: adiantar-se na conversa sobre o tema do texto que serad lido;
desenvolver de forma intencional e explicita o Iéxico dos alunos.

De acordo com Sim-Sim (2007, p. 9) a compreensao da leitura

[...] € um processo complexo que envolve o que o leitor conhece sobre a sua prépria
vida, sobre a natureza dos textos a ler e sobre processos e estratégias especificas para
obtencdo do significado da informacdo registrada através da escrita. O ensino da
compreensdo da leitura tem de incluir, portanto, estratégias pedagbgicas
direccionadas para o desenvolvimento do conhecimento linguistico [...], para o
alargamento das vivéncias e conhecimento que possuem sobre 0 Mundo e para o
desenvolvimento de competéncias especificas de leitura.

Portanto, o ensino da compreensdo da leitura visa ao desenvolvimento da capacidade
da leitura fluente de um texto, o que implica precisdo, rapidez e expressividade. Isso requer
por parte do leitor o reconhecimento imediato de palavras, recuperacao do significado da frase
e do texto, além do treino da leitura expressiva. Entende-se que um leitor fluente reconhece as
palavras de forma automatica e sem esforco, agrupa-as, reconstroi o significado de frases e de
expressOes do texto.

Nessa perspectiva, um nivel satisfatorio de compreensdo da leitura é resultado,
conforme Sim-Sim (2007, p. 9), da convergéncia de quatro pilares:

(i) a efichcia na rapidez e na precisdo da identificagdo de palavras
(automatizacdo na identificacdo das palavras); (ii) o conhecimento da lingua de
escolarizacdo (particularmente o dominio lexical); (iii) a experiéncia individual de
leitura e (iv) as experiéncias e o conhecimento do Mundo por parte do leitor.

Logo, no contexto da sala de aula, cabe ao professor usar estratégias de ensino que
contemplem os quatro pilares citados, tendo em vista que quanto mais diversificadas forem as
atividades de abordagem do texto por parte do leitor, mais significativa serd a capacidade de
compreensdo. E na escola que o aluno-leitor aprende e aperfeicoa algumas habilidades de
leitura, que o auxiliardo a realizar diferentes leituras de um mesmo texto. Portanto, espera-se
que nesse processo, a maturidade do leitor se faga presente na escolha de estratégias a serem

utilizadas na leitura, o que dependera também da natureza do texto, do lugar onde o leitor se
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encontra no texto e, consequentemente, do propdésito da leitura. 1sso pode ser mais bem

visualizado na figura 01 a seguir:

FIGURA 01: Determinantes da fluéncia na compreensao de textos

Fluéncia na leitura de textos

‘ Compreensfo da leitura ‘

P - *.
Reconhecimento Conhecimento da Expenéncia Experiéncia e

automatico da palavra  [* —%| lingua “ | individual de leitura |+ *| conhecimento do mundo
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. Correspondéncia estrutura da lingua nteriorizadas
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I I

Dominios de intervencgiio do ensino

FONTE: O Ensino da Leitura: A compreensédo de textos ( SIM-SIM, 2007, p.10).

Com efeito, nessa figura, Sim-Sim (2007) descreve todo o processo de fluéncia da
leitura, os quais resultam na compreensdo do texto, considerando particularidades dos
diferentes momentos do aluno por ocasido da aquisi¢cédo da leitura.

Ao examinar o conjunto de elementos propostos pela autora, reconhece-se, por um
lado, a relevancia da proposta para a compreensdo leitora dos alunos. Entretanto, o que se
observa, principalmente no Ensino Fundamental, € que os professores em sua maioria
limitam-se ao ensino reducionista e mecanicista da leitura, ocasionando a falta de interesse
dos alunoa.

No momento da leitura, para compreensao de um texto, o professor deve se preocupar
em buscar aquilo que esta explicito (sentido literal), bem como o que esta implicito (sentido
inferencial). Segundo Bortoni-Ricardo et al. (2013), na compreensdo do explicito, deve-se

recuperar informacdes fornecidas pelo texto e analisd-las para identificar suas principais
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caracteristicas de caréter literal, sendo necessario também deduzir o que estd implicito para
que se atinja a compreensdo inferencial.

Dell’isola (2001) explica que a manifestacdo das inferéncias esta relacionada aos
estados afetivos individuais e reagfes socialmente marcadas, que constituem diferentes graus
de crencas. Em outras palavras, a compreensao inferencial ocorre por ocasido da construcado
do sentido da leitura, revelando, assim, a conclusdo de um raciocinio, a elaboracdo de um
pensamento e o atendimento de expectativas.

A autora mencionada destaca ainda que a inferéncia relaciona-se com a nocao de ler
nas entrelinhas, ler o que ndo esta no texto, mas “¢ uma operagdo que os leitores desenvolvem
enguanto estdo lendo o texto ou apds terem completado a sua leitura. O texto serve como um
estimulo para a geragdo de inferéncias” (DELL’ISOLA, 2001, p. 43).

Apesar de bastante amplo, o conceito de inferéncia, no entendimento de Dell’isola

(2001, p. 44), é concebido como

[...] um processo cognitivo que gera uma informacdo seméntica nova, a partir de
uma informagdo semantica anterior, em um determinado contexto.[...] operacéo
mental em que o leitor constrdi novas proposicdes a partir de outras ja dadas. Ndo
ocorre apenas quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes conceituais no
interior do texto, mas também quando o leitor busca, extratexto, informagdes e
conhecimentos adquiridos pela experiéncia de vida, com os quais preenche 0s
“vazios” textuais. [...] traz para o texto um universo individual que interfere na sua
leitura, uma vez que extrai inferéncias determinadas por contextos psicoldgico,
social, cultural, situacional, dentre outros.

Concorda-se com a autora, pois, ao inferir sobre informagdes implicitas no texto, o
leitor ativa seus conhecimentos armazenados na memoria e gera novas informacdes, que sdo
desenvolvidas antes da leitura, ou enquanto 1& um texto ou apds ter completado uma leitura.
Dessa forma, o ensino-aprendizagem da leitura apresenta-se como um desafio a ser enfrentado
pelos alunos, professores e pela escola.

Geralmente, na atividade de compreensdo parte-se de informacgfes textuais e de
informagdes ndo-textuais, para assim se construir os sentidos e estabelecer a compreensao do
texto. Admite-se que a compreensdo textual se da na maioria das vezes como um processo
inferencial de construcao de sentidos em que compreender nédo significa simplesmente extrair
informacdes do texto, mas produzir sentidos. Isso significa que a compreensdo nao pode ser
entendida como uma atividade com regras determinadas, nem como uma atividade imprecisa
e de adivinhacdo. Ela se caracteriza como uma “ atividade de selecdo, reordenagdo e
reconstru¢do, em que uma certa margem de criatividade ¢ permitida” (MARCUSCH]I,1996,

p.74).
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Nesse sentido, pode-se fazer leituras erradas, incorretas, impossiveis, inadequadas e
ndo-autorizadas pelo texto. Assim, para um melhor entendimento do processo, a figura 02 a

seguir, ilustra o que se passa na compreensao.

FIGURA 02: Os cinco horizontes da compreensao

TEXTO ORIGINAL
TIPOS DE HORIZONTES DE COMPREENSAO POSSIVEIS

FALTA DE HORIZONTE-
repeticdo da copia

A 4

HORIZONTE MINIMO -
parafrastica

L5 HORIZONTE MAXIMO-
inferéncias

,| HORIZONTE PROBLEMATICO —
extrapolacdo

> HORIZONTE INDEVIDO -
leitura indevida

FONTE: Exercicios de compreensao ou copia¢do nos manuais de ensino de lingua? (MARCUSCHI,1996, p. 74),
Adaptado.

Com efeito, o texto original é o que se recebe para leitura, ou que se ouve de alguém
oralmente. Naturalmente, esses textos podem ser lidos de diferentes maneiras, denominadas
de horizontes ou perspectivas diversas.

(1) Falta de horizonte: caracteriza-se pela repeticdo ou copiacdo do que esta dito no

texto de forma objetiva. O autor detém a autoridade suprema e os sentidos estdo

cristalizados no interior do texto.

(2) Horizonte minimo: entendido como leitura parafrastica, ou seja, acontece a

repeticio com outras palavras, onde pode-se deixar alguma informacdo de lado,

seleciona-se 0 que se quer dizer e escolhe o Iéxico que interessa. Apesar de inserir
elementos novos, ainda assim a interferéncia sera minima e a leitura mera

identificacdo de informacdes objetivas ditas com outras palavras.
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(3) Horizonte méximo: perspectiva que caracteriza as atividades inferenciais no

processo de compreensdo, ou seja, as que sdo geradas a partir da reunido de varias

informacdes do texto, ou ainda pela introducdo de informagdes e conhecimentos
pessoais ou outros extratexto. E a leitura do que ndo foi dito nas linhas, mas nas
entrelinhas.

(4) Horizonte problematico: horizonte que vai muito além das informacdes do texto e

que se caracteriza pela extrapolacdo.Sdo as leituras bem pessoais e que revelam a

maneira de ver, de sentir e de reagir, propria de cada pessoa.

(5) Horizonte indevido: caracteriza-se pela obscuridade que leva a uma leitura

indevida ou proibida. E a area das leituras erradas.

Levando em consideracdo o que propde Marcuschi (1996), entende-se que ha uma
relacdo entre os cinco horizontes da compreensao e as concepcdes de leitura discutidas neste
estudo. Dessa forma, as leituras que se limitam apenas a localizagdo de informacdes
concentram-se nos horizontes 1 e 2 da compreenséo e se caracterizam como decodificacdo de
um sentido Unico, presente e cristalizado no texto.

Ja as leituras que se afastam do texto e buscam simplesmente uma recriacdo de
sentidos a partir do que se encontra armazenado na memdaria e no conhecimento de mundo do
leitor, sem tampouco relacionar esse conhecimento com o texto lido, e ainda inserir
informagdes em demasia no momento da recriagdo, encontram nos horizontes 4 e 5.

Quando, porém, no momento da leitura, consegue-se construir sentidos a partir da
interacdo entre autor e leitor através do texto, considerando os proprios conhecimentos e
elaborando inferéncias, a leitura estaria concentrada no horizonte 3, em que a compreenséo do
texto ocorre no momento em que “ ha a geracdo de sentidos pela reunido de varias
informacdes do prdprio texto ou pela introducdo de informacGes e conhecimentos pessoais ou
outros ndo contidos no texto” (MARCUSCHI, 1996, p. 75).

Diante do contexto delineado, compreende-se a importancia do ensino das estratégias,
considerando o0s horizontes da compreensdo, bem como a necessidade de elaboracdo e
utilizacdo delas para e na compreensdo da leitura.

Nesse processo, se 0 professor organiza o tempo para a leitura e se os alunos sabem o
motivo, a razdo da leitura, naturalmente vao solicitando momentos em sala de aula para
praticarem o ato de ler e, consequentemente, mobilizando as estratégias de acordo com as

exigéncias dos textos lidos, bem como das tarefas estabelecidas.
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A seguir, discute-se acerca do ensino da leitura, entendida como objeto de ensino que
se transforma em um objeto de aprendizagem para que assim faca sentido para o aluno, tendo

em vista seus propositos que precisam ser conhecidos e valorizados.

1.3 O ensino da leitura

Muito se discute acerca do ensino da leitura no Ensino Fundamental, principalmente
em congressos, seminarios, artigos publicados, na academia e nos cursos de formacgdo de
professores. Tais discussdes fizeram surgir um aporte tedrico e metodoldgico significativo,
principalmente com o advento dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(doravante denominado PCN, 1997), que contribuiu para esse processo de mudanca. Esses
documentos sugerem uma pratica de leitura pautada na capacidade de compreender textos oral
e escrito.

No entanto, as interagdes e informacdes sobre 0 mundo ndo acontecem somente por
meio das palavras ouvidas ou lidas. O contexto e as experiéncias vivenciadas pelos
interlocutores contribuem para a leitura do seu mundo mais imediato. Constantemente, usa-se
o corpo para “falar”, fazem-se gestos e emitem-se sinais por ocasido do processo de interagéo.
Isso fica evidente na frase de Freire (2006, p. 13): “A leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquela. [...].” e, assim como o corpo, a natureza e 0s acontecimentos vivenciados podem
revelar coisas significativas. 1sso deixa claro que os eventos comunicativos ndo dependem
particularmente de elementos linguisticos, mas neles estdo presentes uma multiplicidade de
linguagens que possibilitam a compreensao de como 0s textos se constituem.

Desse ponto de vista, percebe-se que as linguagens tornaram-se multimodais, tendo
em vista que em um texto estdo arranjados visualmente escrita, diagramacao, cores, sons,
graficos, desenhos, contornos e tipo de papel, que combinados representam a presenca da
multimodalidade nos eventos comunicativos (textos).

Nesse sentido, a leitura de um texto manuscrito ou impresso em uma pagina de revista,
ou na tela de um computador, caracteriza uma comunicacao multimodal. Os géneros textuais
falados e escritos sdo também multimodais porque, quando se fala ou se escreve um texto,
usa-se, no minimo, dois modos de representacdo: palavras e gestos, palavras e entonagoes,
palavras e imagens, palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e animagdes etc.
(DIONISIO, 2005).
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Nessa linha de pensamento, merece destaque o fato de que a sociedade hodierna se
apresenta essencialmente visual e que os textos multimodais sdo construidos com propdsitos
que revelam as relagdes do sujeito com a sociedade e com o que a sociedade representa.

Apesar das novas teorias acerca do ensino da leitura, articular os objetivos da leitura
para a escola com os objetivos da leitura para os alunos esta longe de ser uma tarefa facil.
Conforme Lerner (2002, p. 79), é preciso,

[...] encontrar outra maneira de administrar o tempo, é preciso criar novos modos de
controlar a aprendizagem, € preciso transformar a distribuicdo dos papeis do
professor e do aluno em relagdo a leitura, é preciso conciliar 0s objetivos

institucionais com os objetivos pessoais dos alunos.

Assim, a elaboracdo da pratica de leitura requer dos envolvidos nesse processo de
muitos ensaios uma reflexdo critica, além de cooperacéo constante com colegas empenhados e
comprometidos com a tarefa de ensinar a ler na escola. Isso exige do professor diferentes
habilidades e informagfes no momento da selecdo dos contetidos mais adequados a realidade
do aluno; na escolha do melhor modo de fazer a transposicdo didatica; no acompanhamento
da aprendizagem; na indicacdo de alternativas; na promogao da autoestima dos alunos e na
avaliacdo da aprendizagem e atualizacdo permanente do professor.

Tradicionalmente, na escola os propositos que orientam a leitura ndo sdo bem
definidos, o que repercute diretamente na aprendizagem da leitura. A cada leitura proposta o
professor deve apresentar ao aluno um propdsito. Esse pensamento é melhor explicado por
Lerner (2002, p. 77):

Quando o propésito que a instituicdo apresenta € um s6 — aprender a ler ou, no
maximo, ser avaliado -, a modalidade que se atualiza é também Unica. Quando o
trabalho é feito com uns poucos livros que, além do mais, pertencem ao género
“texto escolar”, se dificulta ainda mais a possibilidade de que aparegam maneiras de
ler. [...] permitir o ingresso de uma Gnica modalidade de leitura e de um Gnico tipo
de texto facilita 0 exercicio de uma importante exigéncia institucional: o controle
rigoroso da aprendizagem.

Entende-se que essa realidade deve ser transformada, com vistas a construir uma
pratica pedagodgica que seja coerente com a nova visdo de homem como um sujeito ativo e
participativo que constréi conhecimento e que interage com seu meio. Nesse sentido, as
escolas precisam avancar e desenvolver um trabalho significativo de ensino da leitura menos
engessado e voltado mais para a formacéo do leitor.

Na escola, a leitura € compreendida como objeto de ensino. No entanto, para que a

leitura se transforme em um objeto de aprendizagem, faz-se necessario que ela faca sentido
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para o aluno, ou seja, que se consiga por em pratica um propdsito conhecido e valorizado pelo
aluno. Conforme Geraldi (2012), a leitura pode apresentar quatro propdsitos: busca de
informacdes, estudo do texto, pretexto e fruicdo do texto.

Ler com o propo6sito de buscar informagdes significa que o leitor deve ler com o
objetivo de extrair do texto uma informacdo. Essa leitura é orientada por um roteiro
previamente elaborado, em que se 1€ para responder questdes previamente estabelecidas ou
sem roteiro elaborado, com o objetivo de verificar que informac@es ele traz. Pode ser uma
leitura superficial ou aprofundada do texto. Pode ser realizada com textos informativos ou
literarios.

Ler com o propésito de estudar o texto significa que o leitor deve ler com o objetivo
de apreender sua configuracdo, considerando os aspectos da forma e do contetdo. Esse tipo
de leitura pode ser realizado em textos informativos ou literarios. Neste ultimo caso, com o
objetivo de interlocugdo com a obra de ficcéo.

Ler o texto como pretexto significa realizar a leitura com outros propdsitos que nao o
de interacdo com o texto. Isso ocorre quando a leitura é solicitada ao aluno e a ele é exigido
apenas 0 conhecimento gramatical, por exemplo. Vale ressaltar que o texto pode ser usado
para um trabalho com a gramatica, desde que professor e aluno assumam, “perante o texto,
uma perspectiva que o0 violente 0 menos possivel” (LAJOLO, 1982, p. 52).

Ler com o propésito de fruicdo significa realizar a leitura por prazer. Segundo Simdes
et al. (2012), a leitura fruicdo oportuniza ao leitor engajar-se subjetivamente com outras
formas de expressdo e de ler o mundo. Isso significa que ela proporciona ao leitor uma
experiéncia singular com o texto literério, vivenciada como forma de liberdade. Além disso,
esse encontro pessoal e sem obrigacdo proporciona um espacgo de intimidade e a troca do
leitor com o texto. Esse tipo de leitura ndo se limita ao texto literario, mas a qualquer género
textual cuja leitura ndo esteja veiculada ao preenchimento de fichas.

E, portanto, no instante da leitura que o leitor reage ao texto, participando e
dialogando com ele. Nesse momento, posiciona-se de forma critica, tendo em vista que todo
texto tem um autor e um contexto de producdo e que, por isso, é impregnado de valores e
expressa um ponto de vista. Ressalte-se que “tudo isso ocorre de modo integrado e simultaneo
na leitura, ndo cabendo pensar em atividades que sejam de pura decodificacdo, de pura
antecipagdo contextual, de pura inferéncia, etc.” (SIMOES et al, 2012, p. 49).

Com efeito, entende-se que a leitura adequada de um texto ndao é uma atividade natural

nem algo que se transmite por hereditariedade, “nem uma agdo individual isolada do meio e
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da sociedade em que se vive” (MARCUSCHI, 2008, p. 230). Portanto, deve ser ensinada
considerando o que o aluno ja sabe sobre o tema e 0 contexto em que ele esta inserido.
Conforme Sim-Sim (2007), em qualquer proposta de pratica de leitura, o professor
deve partir da elaboracdo de estratégias que orientem o aluno a alcangar seus propositos. Tais
estratégias sdo ferramentas que devem ser apresentadas aos alunos para auxilia-los na
compreensdo da leitura. Dessa forma, a autora defende que toda proposta de leitura deve
apresentar estratégias gerais que contemplem os seguintes momentos da leitura: o antes, o

durante e o depois. A proposta da autora segue resumida no quadro 01 a seguir:

QUADRO 01: Atividades para antes — durante — depois

Antes Durante Depois
Explicitar o objetivo da | Fazer uma leitura seletiva; Formular e responder
leitura do texto; Criar uma imagem mental do | questdes sobre o texto lido;
Ativar 0 conhecimento | que foi lido; Confrontar as previsdes com
anterior sobre o tema; Sintetizar a leitura do texto; | o contetdo do texto;
Antecipar conteddos a | Adivinhar significado de | Discutir com os colegas a
partir do titulo e imagens, | palavras desconhecidas; temaética do texto;
do indice do livro; Usar dicionérios; Fazer a releitura do texto.
Filtrar o texto para | Fazer paréafrases de partes do
encontrar chaves | texto
contextuais (indices | Sublinhar e fazer anotacBes
graficos e marcas | durante a leitura.
tipograficas).

FONTE: O Ensino da Leitura: A compreensdo de textos (SIM-SIM, 2007, p.10). Adaptado.

No entendimento da autora, antes de iniciar a leitura, cabe ao professor explicitar o
objetivo da leitura do texto, ativar o conhecimento anterior sobre o tema e antecipar conteddos
com base no titulo e imagens, no indice do livro e ainda filtrar o texto para encontrar chaves
contextuais (indicios gréaficos e marcas tipograficas). E nesse momento de pré-leitura que o
leitor ativa seus conhecimentos prévios e levanta hipoteses.

Bortoni-Ricardo et al. (2013) segue a mesma linha de Sim-Sim (2007) e acrescenta
que se faca um diagnoéstico do que os alunos sabem acerca do tema, pois sO assim sera
possivel avaliar a necessidade de prestar mais informagdes sobre o assunto. E importante
também, antes da leitura, fazer previsdes sobre o texto, 0 que requer recorrer aos aspectos:
“formato do texto, estrutura textual, ilustragdes, titulos, subtitulos” (BORTONI-RICARDO et
al, 2013, p. 57).
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Durante a leitura, Sim-Sim (2007) esclarece que cabe ao professor: solicitar a
realizacdo de uma leitura seletiva; sugerir a criagdo de uma imagem mental e/ou mapa mental
do que foi lido (associacdes, experiéncias sensoriais-cheiros, sabores — sentimentos); orientar
a sintetizacdo das ideias a medida que se avanca na leitura do texto; levar os alunos a
adivinhar o significado de palavras desconhecidas; orientar a utilizacdo do dicionario (se
necessario); solicitar parafrases de partes do texto, ensinar a técnica de sublinhar e de fazer
anotacdes acerca das ideias centrais da leitura. E 0 momento em que se trabalham aspectos:
textuais e linguisticos, bem como a producdo de inferéncias.

E importante ressaltar que durante a leitura merece destaque a figura do professor
como mediador desse processo, embora se deva dar ao aluno a oportunidade de assumir uma
postura ativa diante do texto, como bem lembra Bortoni-Ricardo et al. (2013, p. 57):

A funcéo do professor no momento da leitura deve ser a de fornecer instrucfes para
que os proprios leitores cheguem a compreensdo dos textos. Os préprios alunos

devem selecionar as marcas do texto, formular hipéteses e verifica-las, enfim,
construir interpretacéo.

Diante dessa compreensdo, ressalta-se que o0s alunos sdo 0s responsaveis pelo
desenvolvimento da compreensédo leitora, embora seja 0 professor que assume a mediacéo,
nessa via de mao dupla, em que todos devem estar envolvidos nas atividades de leitura, de
forma compartilhada.

Por fim, depois da leitura, aplicam-se algumas estratégias com o intuito de verificar se
realmente o aluno compreendeu o texto. E 0 momento de o professor avaliar a leitura e para
isso deve: formular questdes sobre o texto lido; solicitar aos alunos que formulem perguntas
sobre o texto que possam auxilid-los na compreensdo; confrontar as previsoes feitas durante a
leitura com o conteudo do texto; discutir com os alunos a tematica do texto lido e reler o
texto. Esse € 0 momento em que o professor deve relacionar o texto a outros textos e aos
aspectos contextuais.

Desse modo, entende-se que o ensino da leitura ndo deve prescindir de estratégias que
orientem os alunos antes, durante e depois da leitura. Além disso, Sim-Sim (2007) acrescenta
que o ensino da compreensdo de textos implica que aos alunos sejam ensinadas ndo so
estratégias gerais de automonitorizagcdo da leitura, mas também especificas para cada tipo
textual.

Seguindo o entendimento de que ler vai além de decodificar palavras e responder a
questdes literais, Girotto e Souza (2010) também propdem um conjunto de estratégias de

leituras a serem utilizadas em sala de aula tendo em vista melhorar o processo de
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compreensdo de um texto no momento da leitura. S8o elas: conexdes, inferéncias,
visualizacao, questionamento, sintese e sumarizacao.

As conexdes estdo relacionadas ao conhecimento prévio que os alunos trazem para o
contexto escolar e sdo as responsaveis pela sustentacdo de todos 0s aspectos da aprendizagem
e entendimento que vao sendo promovidos. Dessa forma, se os leitores ndo tém o que juntar a
nova informacdo, torna-se dificil construirem significados. Por outro lado, em conformidade
com o pensamento de Girotto e Souza, (2010, p. 67), “Quando t€ém uma boa bagagem cultural
sobre um tdpico, sdo capazes de entender o texto. Mas quando sabem pouco sobre o assunto
abordado ou desconhecem o formato do texto, frequentemente, encontram dificuldades”.

Diante dessa compreensdo, fica evidente que conseguir fazer conexdes e/ou ligagao
com as experiéncias pessoais, com as vivéncias e conhecimentos prévios dos alunos-leitores,
facilitam o entendimento do texto e fornece as conexdes que sao estabelecidas. Assim, livros
lidos, discussdes, boletins de noticias, leitura de revistas e jornais, internet e até mesmo o0s
bate-papos informais criam conexdes que levam a novos insights?. Portanto, ensinar os alunos
a ativar seus conhecimentos prévios, conhecimentos textuais, bem como a pensar sobre suas
conexdes € indispensavel para o processo de compreensao.

Nesse processo, quando os alunos-leitores escutam ou leem uma historia, comegcam a
conectar temas, personagens e problemas de um livro com o outro. A partir do momento em
que os alunos compreendem o processo de conexdo, tendem a praticar essa estratégia,
incorporando-a a sua vida diaria. Isso os leva a pensar acerca de situacdes maiores, mais
expansivas, além dos muros da escola, situacbes da sua casa e vizinhanca. Assim, &
indispensavel que as aulas de estratégias de leitura percorram espagos diversos, desde o lar até
chegar a assuntos globais ou culturais mais distantes do cotidiano da maioria dos alunos.

Nessa perspectiva, Girotto e Souza (2010, p. 67) advertem que

Apesar de algumas aulas enfatizarem o entendimento da literatura e outras focarem a
construcdo do conhecimento prévio sobre um topico ou género em particular, todas
tém um propdsito em comum: usar as experiéncias pessoais e coletivas para
construir significados.

Fica evidente a convicgdo de que as experiéncias pessoais tém um papel fundamental
na construcdo de significados pelo aluno-leitor, pois ndo s6 ocupam um lugar estratégico
frente aos conhecimentos prévios e textuais, mas também servem de base em relacdo aos

outros conhecimentos que serdo construidos e ressignificados. Nesse sentido, parece oportuna

2 O termo insights ¢ um substantivo com origem no idioma inglés e que significa compreensdo subita de
alguma coisa ou determinada situag&o.
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e, a0 mesmo tempo, significativa a afirmacdo feita por Girotto e Souza (2010) de que o
propdsito de fazer conexdes é aumentar o entendimento para que o pensamento do aluno-
leitor ndo escape para outras areas completamente alheias ao texto lido e, ainda, impedindo
que armadilhas atrapalhem os alunos quando fazem conexdes. Para tanto, o professor deve
ficar atento e proceder moldando adequadamente a estratégia em foco, orientando sempre
para que os alunos ndo fagam conexdes rapidas e descontextualizadas.

E pertinente evidenciar o entendimento de Girotto e Souza (2010, p. 68) ao se

referirem ao ensino da estratégia de conexado

Quando o professor comeca a ensinar seus alunos a fazer conexfes com o livro que
estdo lendo, frequentemente partilha um de ficcdo ou de memoérias porque esses
géneros, mais préximos das experiéncias dos alunos, requerem, durante a leitura,

intensa atividade de imaginacdo e formulacdo de ideias.

Examina-se, nessa perspectiva, que, ao ler determinado trecho de um texto, o aluno-
leitor imediatamente lembra-se de algo que viveu e/ou aconteceu com ele, o que o faz se
sentir motivado para dar continuidade a leitura e buscar outras leituras que, de certa forma,
possibilitem-no fazer conexfes do tipo: “Isso me faz lembrar..”. Ao professor cabe a
orientacdo aos alunos no sentido de criarem codigos para descreverem seus pensamentos e
vivéncias a partir da leitura que esta sendo realizada.

Existem trés tipos de conexdes que podem ser realizadas: conexdo texto-texto,
conexdo texto-leitor e conexd@o texto-mundo. Conforme afirmam Girotto e Souza (2010, p.
68),

As de texto para texto, em que o leitor, ao ler um texto, estabelece relagfes com
outro texto do mesmo género ou de géneros diferentes. [...] sdo conexdes que o leitor
vai estabelecendo com o texto. As chamadas de texto para o leitor sdo aquelas em
que, na leitura, ele estabelece conexdes com episddios de sua prdpria vida. [...] as
chamadas conexdes texto-mundo sdo estabelecidas entre o texto lido e algum
acontecimento mais global, [...].

Atente-se para o fato de que os tipos de conexdes citados sdo estratégias basilares para
0 processo de compreenséo, tanto de textos ficcionais como de ndo-ficcionais, o que requer do
professor considerar tais aspectos quando for trabalhar com os alunos. Vale lembrar que o
leitor também faz conexdes com a natureza dos textos e as caracteristicas literarias. A partir
dai, ja sabe o que esperar da leitura de um livro infantil e juvenil, de uma charge, de um
anuncio ou demais géneros. Nesse sentido, é fundamental o conhecimento dos elementos de

conexao, com vistas a compreensdo do que leem, conforme pode observar-se no quadro 02 a
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seguir construido pela professora/pesquisadora deste trabalho a partir do que propdem Girotto
e Souza (2010, p. 70).
QUADRO 02: Elementos da conexao

Género Ha diversos géneros textuais: ficcionais, ndo ficcionais, poéticos, entre
outros. Com a exposicdo, os leitores tornam-se familiarizados com as
caracteristicas especiais e as convencgdes de cada género.

Formato Leitores aprendem a diferenca entre livros infantis, livros de imagens,
romance, ndo-ficcdo etc. Eles confiam nessas diferengas para
entenderem melhor o que leem.

Forma Leitores aprendem a distinguir entre ensaios, editoriais, manuais, artigos,
entre outros. Essa consciéncia melhora a compreensao do texto.
Autor Leitores aprendem que certos autores tém um estilo peculiar, repetem

temas, assuntos semelhantes. Assim, identificam algumas caracteristicas
dos autores e entendem melhor o que l1éem.
Estrutura do | Leitores reconhecem as diferencas entre textos narrativos, descritivos,

texto argumentativos entre outros. O reconhecimento das caracteristicas de
cada um permite-lhes compreender melhor.

Palavras Leitores aprendem a identificar certas palavras que sinalizam sobre o que

sinais esta por vir. Por exemplo, “mas” sugere uma mudanca por vir, “em

outras palavras” ¢ seguido por uma definig¢do, entre outras.

Estilo de | Leitores percebem os varios estilos de escrita dos autores diferentes,
escrita desenvolvem uma apreciacdo por eles e comecam a fazer conexdes entre
os diferentes livros do mesmo autor.

Caracteristicas | Leitores aprendem a procurar por temas, a identificar problemas e a
da literatura reconhecer cenarios quando leem. Quando os leitores pensam sobre as
conexdes que fazem com as caracteristicas e natureza do texto,
estabelecem uma Conexdo Literaria. Quanto mais entendem sobre a
natureza do texto, melhor a compreenséo.

FONTE: Estratégias de leitura: para ensinar alunos a compreender o que leem (GIROTTO;SOUZA, 2010, p. 70),
adaptado.

Um olhar atento para os elementos da conexdo apresentados no quadro 02 possibilita
perceber que o leitor faz conexdes o tempo todo, acrescentando as informacdes novas o que ja
conhece, fazendo questionamentos, selecionando o que julga importante, sempre de forma
articulada e visando a compreensao do que I€é.

Cotidianamente, faz-se inferéncias mais do que se pode imaginar, tendo em vista que o
corpo humano fala, revelando sentimentos e emocdes que permitem inferir sobre quais
situagdes podem levar a um determinado sentimento ou a outro.

O ensino da inferéncia possibilita aos alunos entenderem a esséncia dos textos que

leem e quanto mais informacdes adquirirem, mais légica tera a inferéncia feita. Desse modo, é
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papel do professor ensinar como o0 aluno deve agir durante a leitura, mostrando pistas
presentes no texto e, ainda, como combina-las com os conhecimentos prévios guardados na
memodria. O pensamento exposto pode ser mais bem compreendido nas ideias de Girotto e

Souza (2010, p. 76) ao revelarem que

Quando os leitores inferem e predizem, criam uma interlocucdo com o texto, usam
seus conhecimentos prévios e o texto com a finalidade de estabelecer expectativas
do que vai acontecer ou que informagfes 0 texto ira conter. Isso pode envolver
conhecimento sobre vocabulério, um conceito, organizagdo do texto, sobre o autor

ou outras conexdes que € preciso ter para com o texto.

Vale destacar que 0 acesso aos conhecimentos prévios pode ocorrer antes, durante e
depois da leitura, de forma que o aluno possa ir percebendo as pistas deixadas pelo autor e
que o levem para um encontro mais profundo com o texto.

A visualizacdo é outra estratégia de leitura bastante utilizada no dia a dia, as vezes até
sem o leitor perceber. Assim, visualizar €, principalmente, inferir significados, por isso a
visualizacdo é semelhante a inferéncia. Portanto, ao visualizarem, os leitores elaboram
significados, criam imagens mentais, cenarios e figuras em suas mentes enquanto leem,
elevando assim o nivel de interesse e mantendo a atencao.

J& a sumarizacdo consiste em levar o leitor a buscar a esséncia do texto a partir da
determina¢do do que ¢ importante. “Infelizmente, exercicios de compreensdo e questdes nas
provas ainda exigem que os leitores escolham uma idéia principal” (GIROTTO; SOUZA,
2010, p.93). Entende-se que determinar o que é essencial em um texto ficcional ou ndo-
ficcional depende da finalidade e do propdsito comunicativo de quem vai 1é-lo.

Outra estratégia de leitura bastante usada pelo leitor é a sintese. Sintetizar um texto vai
além de simplesmente resumi-lo. O momento da sintetizacdo possibilita aos leitores
relacionarem a informacdo com o proprio pensar, modelando seus conhecimentos. Ao
fazerem a sintese da informacdo, eles conseguem vislumbrar algo maior, pois ndo estdo
simplesmente se lembrando dos fatos, ou apenas repetindo-os, mas também acrescentando
novas informacgdes aos conhecimentos ja construidos.

Ainda de acordo com Girotto e Souza (2010, p. 104), cabe ao professor “estimular
seus leitores a parar e pensar sobre o que leram, pois parar e pensar ativamente sobre a
informacdo ajuda o leitor a manter-se no texto ¢ a monitorar o proprio entendimento”. Assim,
0 ato de sintetizar possibilita ao aluno usar uma variedade de estratégias com vistas a construir

e aumentar a capacidade de compreensdo. Ao lancar méos de varias estratégias de leitura, 0
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leitor faz conexbes do novo com o que j& conhece, faz perguntas, escolhe o fato mais
importante, de maneira que tais estratégias se interconectam de forma articulada.

No entanto, as tarefas de leitura ndo terminam com a sua realizacdo e, para ensinar a
leitura, é preciso também saber avaliar. Mas “antes de perguntar se tem sentido avaliar
atividades de leitura, talvez devéssemos perguntar se tem sentido avaliar” (MENIN, 2010, p.
115).

A avaliacdo é um instrumento que permite determinar em que medida o ensino
alcancou 0s objetivos propostos. E a partir da avaliacio da aprendizagem que se verifica se o
aluno avancou e se a didatica aplicada atingiu seu objetivo, para, se for o caso, o professor
reorientar o ensino, fazendo os ajustes que julgar necessarios, a fim de avancar no
cumprimento do que foi proposto no planejamento. Nesse sentido, é importante lembrar que
avaliar as atividades dos alunos tem como consequéncia avaliar também a competéncia leitora
do proprio professor.

Diante disso, é imperioso que o professor tenha em mente como deve ser 0 processo
de avaliacdo. A esse respeito, Lerner (2002, p. 93) esclarece que

[...] é necessario que a avaliagdo deixe de ser uma fungdo privativa do professor,
porque formar leitores autbnomos significa, entre outras coisas, capacitar os alunos

para decidir quando sua interpretacdo é correta e quando ndo o é [...]estar atentos a
coeréncia do sentido que vao construindo [...] interrogar o texto buscando pistas [...].

Entende-se, a partir do exposto, que o professor deve proporcionar aos alunos
oportunidades de construir estratégias de leitura, o que requer que eles enfrentem as situacdes
de leitura com o objetivo de legitimar suas interpretacdes, o que deve levar o professor a
retardar a manifestacdo de sua opinido diante das interpretacbes dos alunos. Em seguida, as
interpretacdes do professor devem ser compartilhadas com as dos alunos e uma nova
discusséo deve ser proposta a fim de que os alunos formulem seus argumentos em defesa de
seus pontos de vista, momento em que o professor deverd validar ou ndo as interpretacdes
levantadas.

No momento em que o professor se abstém de dar sua opinido, ele deve observar os
pontos relevantes para a interpretacdo do texto que ndo foram suscitados e intervir, fazendo
questionamentos. Quando percebe que alguns alunos apresentam dificuldade de compreenséo,
por ndo dispor de conhecimentos prévios sobre o assunto, deve oferecer todas as informacées
necessarias para que avancem nas discussdes. Por outro lado, deve evitar as discussfes

prolongadas, atuando como mediador do grupo.
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Para Bortoni-Ricardo et al. (2013), durante a avaliacdo, para se verificar se, de fato,
ocorreu a compreensdo do texto, pode-se solicitar aos alunos que identifiquem o tema
discutido, a ideia principal e, ainda, que elaborem resumos, respondam perguntas formuladas
pelo professor, formulem perguntas sobre o texto e construam organizadores graficos. Por
fim, quando o professor entende que a compreensdo do texto atingiu o sentido desejado ou
ainda que colocou em jogo 0s recursos possiveis para elaborar uma interpretacdo ajustada,
pontua aquela que considera mais adequada, expressa sua divergéncia em relacao as outras e
explicita 0os argumentos gque sustentam sua opiniao.

Ressalte-se que nesse processo o professor continua com o remate final, ou seja, com a
Gltima palavra, fazendo o0s acréscimos que julgar necessarios no momento, apds o
esgotamento de todas as interpretacGes dos alunos. Entenda-se que é do professor a
responsabilidade da avaliacdo final, embora a conceda de forma provisoria aos alunos e a
recupere quando os objetivos forem atingidos. Nesse contexto, atente-se que os papéis do
professor e dos alunos ficam claramente distintos. Assim, para manter-se livre das pressoes da

avaliacéo, Lerner (2002, p. 94) afirma que

[...] é imprescindivel, [...], pér em primeiro plano os processos referentes a
aprendizagem, de tal modo que estes ndo se subordinem & necessidade de controle e
[...] criar modalidades de trabalho [..] durante os quais o controle seja
responsabilidade dos alunos.

O que se observa é que a realidade educacional vivida pelas escolas evidencia uma
pratica escolar que necessita ser repensada, tendo em vista que é possivel ler na escola, que
essa leitura precisa ter um sentido para o aluno e precisa de um controle, ou seja, precisa da
avaliacdo da leitura e do ensinar a ler. Isso demanda procedimentos de avaliacdo antes,
durante e depois de cada atividade, visando perceber em que nivel da leitura o aluno se
encontra, bem como as relacfes que estabeleceu com o texto.

E importante chamar atencio para o fato de que toda orientacio dada pelo professor,
ao propor atividades de avaliacdo, sdo importantes para os resultados esperados. Do ponto de
vista de Menin (2010, p.120)

O aluno nédo é obrigado a adivinhar o que o professor pretende com o exercicio
proposto. Exige-se e espera-se que o aluno, tdo somente, entenda e responda as
questdes. Contudo, em muitos exercicios, ha uma lacuna entre o que o professor
solicita do aluno e, por consequéncia, espera que ele responda, € 0 que,
efetivamente, o aluno compreende e responde.
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Nessa perspectiva, 0 texto ndo pode ser visto como um empecilho para a
aprendizagem do aluno, mas ser compreendido como um instrumento facilitador desse
processo de aprender. Ao professor cabe promover situacdes de ensino e aprendizagem que
possibilitem ao aluno “demonstrar o que e 0 como aprendeu, se ainda tem duvidas ou se ainda
nao aprendeu” (MENIN, 2010, p.121).

O percurso de avaliar as atividades leitoras exige do professor, inicialmente, saber qual
concepcao vai adotar, e o que devera ser avaliado e como proceder no momento de avaliar.
Isso requer que o professor esteja sempre por perto, e fique atento, observando, assim, as
possiveis reacdes dos alunos, a forma como eles constroem seu pensamento, como articulam
suas ideias, que tipo de descobertas fazem e quais conexdes conseguem estabelecer ap6s cada
descoberta. Também € importante observar de que forma o aluno usa as novas informacdes
em seu beneficio, e ainda, se garantem uma aprendizagem significativa.

A esse respeito, Menin (2010, p. 123) pontua que o professor devera

Monitorar seus alunos durante a fase de préatica e instrucdes. [...]. Observar e fazer
registros anedoticos das respostas escritas e orais dos alunos as questes sobre
informacdes relevantes ou sobre tarefas. [...]. Coletar e analisar a produgdo escrita
dos alunos em relagdo ao texto também pode ser uma forma de avaliagdo, além de
ser um registro. [...]. Pedir aos alunos para escreverem sobre o uso dessa estratégia e
de como ela aprimora a compreensao. [...]. Solicitar inventarios, escritos informais e
testes formais para serem usados para avaliar como a aprendizagem das estratégias
esta influenciando na compreensdo dos alunos como um todo. Realizar comentarios
em forma de rubrica que podem ser utilizados para verificar a compreensdo e

aplicacéo das estratégias pelos alunos.

Fica perceptivel, portanto, a necessidade de o professor observar o percurso intelectual
do aluno e fazer uso das informacdes coletadas como indicador das necessidades para, em
sequida, utiliza-las como proposta de novas atividades e como fator de construcdo do
conhecimento. Agindo dessa forma, o professor certamente tera possibilidades maiores e
significativas de reverter as fragilidades detectadas em aprendizagem.

Vale ainda enfatizar que qualquer procedimento avaliativo da leitura requer a
definicdo de critérios que esclarecam os modos de elaboragéo e de correcdo dos instrumentos.
Tais critérios facilitardo a correcdo do material produzido pelos alunos, propiciando a eles o
conhecimento prévio sobre: em que, como e por que sera avaliado.

Assim, é indispensavel a sensibilidade do professor, tendo em vista que as atividades
de avaliacdo somente deverdo acontecer apos a finalizacdo da leitura. Isso se deve ao fato de
que as atividades de leitura realizadas por professores muitas vezes restringem-se a avalia-la

sem que ela tenha sido discutida conjuntamente com os alunos. Portanto, “somente a
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avaliacdo da leitura como sequéncia de uma leitura compartilhada permite observar de fato
em que medida ocorreu a apreensdo de todas as dimensodes do texto” (BORTONI-RICARDO
et al, 2013, p. 59).

Isso posto, faz-se necessario observar durante todo o processo avaliativo da leitura se:
“1) a atitude emocional do leitor em relagdo ao texto lido contempla aspectos que védo de seu
envolvimento [...], até sua seguranca em discutir [...], expondo suas idéias a respeito do
material lido; (2) o nivel de leitura se ajusta aos objetivos propostos” (MENIN, 2010, p. 125).

E em se tratando especificamente da avaliacdo da leitura literaria, entende-se que nao
deve ser realizada pela cobranca sisteméatica de nomenclaturas ou classifica¢cBes, ou
simplesmente pela identificacdo de personagens, narrador e outros elementos da narrativa.
Obviamente, tais aspectos precisam ser discutidos, pois se apresentam como relevantes. O
diferencial esta exatamente na forma de serem abordados pelo professor, o que deve acontecer
sem que se tornem foco do ensino e da avaliagéao.

A questdo base na avaliagdo em literatura “é¢ promover momentos de sintese das
aprendizagens, ao final de cada unidade de trabalho, para favorecer a construcdo da histéria
de leitor e para dar conta do conhecimento acumulado em literatura” (SIMOES et al, 2012, p.
199). Desse modo, € a resposta do aluno aos textos lidos e atividades realizadas que indica a
proficiéncia de sua leitura. Isso poderd servir de instrumentos de avaliacdo da leitura.

E a partir da leitura que cada leitor, a cada momento, vive a grande aventura. Ou
ainda, a leitura confere ao leitor a possibilidade de receber a palavra e se inserir no mundo
como sujeito ativo das relacOes, especialmente as socioculturais, a que € submetido. Por isso,
“a leitura do mundo e a leitura da palavra estdo dinamicamente juntas” (FREIRE, 2006, p.
29).

Em se tratando de avaliacdo externa da leitura, o Governo Federal, através do
Ministério da Educacdo - MEC implantou em 1988 o Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (doravante denominado SAEB), composto de duas avaliagdes externas
complementares, dentre elas, a conhecida como Prova Brasil. O SAEB, através de uma
matriz de referéncia, estabelece pardmetros para avaliacdo dos conhecimentos em Lingua
Portuguesa e matematica dos alunos que estdo concluindo ciclos da educacdo béasica. Assim,
0s testes sdo aplicados para os alunos que estdo cursando o 5° e o 9° ano do Ensino
Fundamental, como também, o 3° ano do Ensino Médio.

Em Lingua Portuguesa, objetivando avaliar as competéncias e habilidades leitoras, a

avaliacdo centra-se nos niveis da compreensdo, analise e interpretacdo de textos. A partir
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desses niveis, a referida matriz estabelece o referencial curricular do que deve ser avaliado,
com as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.

Para efeito desse estudo, torna-se interessante conhecer alguns itens da matriz de
referéncia que se apresenta subdivididas em tdpicos ou temas e estes, em descritores.
Interessam, especialmente, os descritores estabelecidos no tdpico | — Leitura e topico V -
RelacGes entre Recursos Expressivos e Efeitos de sentido, para alunos que estdo cursando o 5°
ano do Ensino Fundamental, uma vez que 0s sujeitos dessa pesquisa, matriculados no 6° do
Ensino Fundamental, pressupdem-se ja serem possuidores dessas habilidades, estabelecidas
nas matrizes do SAEB. Nos quadros 03,04 e 05 a seguir constam os descritores avaliativos
referentes ao Topico |: Procedimentos de leitura, Topico V: Rela¢bes entre Recursos

Expressivos e Efeitos de sentido e ao Tépico VI: Variacéo Linguistica.

QUADRO 03: Tépico I. Procedimentos de Leitura —5° ano

Descritores Habilidade avaliada
Localizar informacdes explicitas | Avalia a habilidade de o aluno encontrar 0 que esta
em um texto. enunciado claramente na superficie do texto.

Inferir o sentido de uma palavra | Avalia a habilidade de o aluno encontrar o que esta
OU expressao. enunciado claramente na superficie do texto.

Inferir uma informacgdo implicita | Avalia a habilidade de o aluno inferir uma informacao
em um texto. com base em ideias pressupostas ou subentendidas no
texto, ou seja, as ideias implicitas e as insinuacdes.
Essas inferéncias apoiam-se, sobretudo, no
conhecimento de mundo do leitor que lhe permite ler
as entrelinhas.

Identificar o tema de um texto. Avalia a habilidade de o aluno identificar do que trata
0 texto, com base na compreensdo do seu sentido
global, estabelecido pelas multiplas relages entre as
partes que compdem o texto.

Distinguir um fato da opinido | Avalia a habilidade de o aluno identificar no texto o
relativa a esse fato. que € um fato e 0 que € opinido ou comentario sobre
esse fato.

FONTE: Matrizes de Referéncias (BRASIL, 2008, p. 23), adaptado.

Além de localizar informac@es explicitas, inferir informacdes implicitas e identificar o
tema de um texto deve-se também distinguir por meio dos descritores deste topico, os fatos

apresentados da opinido acerca desses nos diversos géneros de texto. Reconhecer essa
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diferenca € essencial para que o aluno possa tornar-se mais critico, de modo a ser capaz de

distinguir o que é um fato da interpretacdo dada a esse fato pelo autor do texto.

QUADRO 04: Tépico V. Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido - 5°

ano

Descritor Habilidade avaliada
Identificar efeitos de ironia ou | Avalia a habilidade de o aluno reconhecer os efeitos de
humor em textos variados. ironia ou humor causados por expressoes diferenciadas

utilizadas no texto pelo autor ou, ainda, pela utilizacdo
de pontuagdo e notagdes.

Identificar o efeito de sentido | Avalia a habilidade de o aluno identificar os efeitos
decorrente do uso da pontuacdo | provocados pelo emprego de recursos da pontuagdo

e de outras notagoes. ou de outras formas de notacdo, para a compreensao
textual, ndo se limitando ao seu aspecto puramente
gramatical.

FONTE: Matrizes de Referéncias (BRASIL, 2008, p.23). Adaptado.

Este topico possibilita uma leitura para além dos elementos superficiais do texto e
auxilia o leitor na construcdo de novos significados, tendo em vista que tanto os textos
informativos quanto os textos literarios utilizam bastante 0s recursos expressivos, 0 que
requer atencdo e sensibilidade por parte do leitor para perceber os efeitos de sentidos que
estdo subjacentes ao texto. Os sinais de pontuacdo e demais mecanismos de notacdo (o italico,

0 negrito, a caixa alta, o tamanho da fonte) podem expressar sentidos variados.

QUADRO 05: Topico VI. Variacao Linguistica

Descritor Habilidade avaliada

Identificar as marcas linguisticas | Avalia a habilidade de o aluno identificar as variacGes
que evidenciam o locutor e o | linguisticas resultantes da influéncia de diversos fatores,
interlocutor do texto. como grupo social a que o falante pertence, o lugar e a
época em que ele nasceu e vive.

Avalia a habilidade de o aluno verificar quem fala no
texto e a quem se destina, reconhecendo as marcas
linguisticas expressas por meio de registros usados,
vocabulario empregado, uso de girias ou expressdes ou
niveis de linguagem.

FONTE: Adaptado Matrizes de Referéncias (BRASIL, 2008, p. 23).
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Este topico proporciona ao aluno perceber as marcas linguisticas do texto que
identificam locutor e interlocutor, bem como as situac@es de interlocucédo e ainda as variacoes
da fala, o que requer o reconhecimento das variagfes gramaticais ou lexicais.

Em sintese, a leitura € uma pratica social, interacional e discursiva em que o leitor
busca a construcgdo de sentido do texto.

O proximo capitulo tratara do letramento literario, momento em que, dentre outros
aspectos, serdo apresentadas consideracdes acerca da literatura, da leitura literaria, e das

estratégias especificas que devem orientar a leitura do texto literario.
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2 CAMINHOS PARA O LETRAMENTO LITERARIO

“[...] quando comecamos a ler uma narrativa ou um
poema corremos o risco de nos tornar diferentes do que
éramos antes dessa leitura”.

Antoine Compagnon

O delineamento deste capitulo se constitui de quatro se¢Ges. Na primeira, aborda-se
sobre a literatura como um fendmeno cultural que permeia a vida do ser humano, a
caracterizagdo do texto literdrio e suas especificidades, evidenciando a contribuicdo da
literatura para a humanizagédo do ser humano. Na segunda secdo, discute-se o ensino da
literatura na escola, destacando como esse vem acontecendo e em que sentido precisa avancar
com vistas ao letramento literario. A terceira apresenta o conceito de letramento literario,
destacando esse como uma atividade significativa para professores e alunos. E na quarta
secdo, discorre-se sobre os aspectos indispensaveis para a escolha da obra literdria a ser

trabalhada pelo professor em sala de aula.

2.1 Literatura, texto literario e suas especificidades

Antigamente, ler textos literarios era sinbnimo de prestigio, visto que o termo
literatura estava relacionado as belas artes. E como arte, a literatura era um meio de
comunicacdo especial [...] uma necessidade do ser humano de expressar e sentir a vida
(PROENCA FILHO, 1995).

Com as mudancas de valores ocorridas na sociedade e na cultura, e ainda 0 momento
atual em que se vivencia a velocidade da tecnologia e o estimulo pela instantaneidade das
imagens, ressurgem as discussdes sobre o lugar da literatura em tal contexto, tendo em vista
que a lingua e a literatura ndo ficaram de fora e acompanharam as transformacoes.

A literatura é um fenémeno cultural que permeia a vida do ser humano, mais até do
que ele imagina, mesmo sem se dar conta. Nesse sentido, literatura € cultura de todas as
naturezas: das eruditas as populares, das formais as informais, da oral a escrita, o velho e 0
novo. Isso significa que da literatura oral & escrita o texto literario se apresenta em situacoes
formais e informais como algo que precisa ser preservado.

Essa transformacdo ndo se opera apenas em relacdo ao leitor, mas também as pessoas,
gue se tornam mais atentas ao mundo e ao proprio ato de viver; aprende-se a ver o que antes

ndo se conseguia ver.
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Dessa forma, a literatura cria modos de representacdo do mundo e do ser humano, por
meio de uma leitura interpretativa, que torna o sujeito diferente do que era antes da leitura.

Nesse sentido, traz-se a memdria Todorov (2012, p. 23-24), ao afirmar que

[...] a literatura abre ao infinito essa possibilidade de interacdo com os outros e, por
isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona sensacdes insubstituiveis que
fazem o mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um
simples entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas educadas, ela permite

que cada um responda melhor a sua vocagédo de ser humano.

Pelo exposto, a literatura tem um papel importante: ela ajuda o ser humano a viver,
descobrir mundos e ampliar o universo, incitando o leitor a imaginar outras formas de
concebé-lo e de organiza-lo. A leitura do texto literario expressa um ponto de vista e produz
um efeito de sentido a partir da escolha desse modo de recriar o real, momento em que o leitor
coloca suas experiéncias, crencas, valores e visdes de mundo nas leituras que faz e os
resultados sao sempre maiores do que mostrou a criacéo inicial.

Candido (2004, p.174-175) assegura que a literatura € um fendmeno universal de todos

os tempos e lugares, inseparavel da vida dos seres humanos.

Assim como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e
guatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabuloso. [...] a
criacdo ficcional ou poética, que € a mola da literatura em todos os seus niveis e
modalidades, esta presente em cada um de nds, analfabeto ou erudito [...]. Ela se
manifesta desde o devaneio amoroso ou econdmico no Onibus até a atencédo fixada
na novela de televisdo ou na leitura seguida de um romance.

O autor reconhece a contribuicéo da literatura na vida do ser humano e defende a sua
essencialidade na formacdo das pessoas, nas diversas fases de desenvolvimento da vida.
Assim, ao atuar como leitor nas diferentes esferas da vida social, o individuo langa méo da
literatura como forma de enfrentar a vida, de constituir-se como pessoa no exercicio de
atitudes de cidadania. Dai o entendimento de que a literatura tem um carater humanizador e €
uma necessidade universal, configurando-se, por conseguinte, como um direito das pessoas de
qualquer sociedade, desde o mais humilde aos que detém conhecimento amplo e erudito.

Considerando o poder humanizador da literatura, recorre-se novamente a Candido
(2004), que define a humanizacdo como um processo que declara ao homem aqueles tragos
que se consideram essenciais, tais como: exercicio da reflexdo, aquisicdo do saber, boa

vontade para com o proximo, afinamento das emoc¢Oes, competéncia para compreender 0s
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problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, e
conservacao e manutencdo do humor. Desse modo, a importancia da literatura esta na busca
do equilibrio humano, pois, como fator indispensavel de humanizacdo, apresenta-se como
uma necessidade universal, ou seja, constitui-se um direito inalienavel.

Ainda na perspectiva de Candido (2004, p. 186), a relagdo da literatura com os direitos

humanos se apresenta a partir de dois angulos. O primeiro diz respeito ao fato de que

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a
visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza.
Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanidade.

No entendimento do autor, a literatura humaniza e é um direito que ndo pode ser
negado aos seres humanos, uma vez que o humano é produto e produtor de sua prépria acdo
literaria instituinte do direito de usufruto da cultura universal, independentemente do lugar
onde habita ou de onde fala.

O segundo angulo destaca que “a literatura pode ser um instrumento consciente de
desmascaramento pelo fato de focalizar as situacGes de restricdo dos direitos ou de negacéo
deles como a musica, a servidao, a mutilagao espiritual” (CANDIDO, 2004, p. 186).

Dessa forma, a literatura assume tanto na vida pessoal como na vida social do leitor
algumas func@es, conforme destaca Eco (2003): manter a lingua como patriménio coletivo;
criar identidade e comunidade; manter em exercicio a lingua individual. O autor destaca entre
essas fungdes da literatura que “as obras literarias nos convidam a liberdade da interpretacao,
pois propdem um discurso com muitos planos de leitura e nos colocam diante das
ambiguidades e da linguagem e da vida” (ECO, 2003, p.12).

Nessa mesma direcdo, Todorov (2012) esclarece que a literatura pode muito,
principalmente, quando se esta profundamente deprimido, ela possibilita aproximar os seres
humanos uns dos outros, fazer compreender melhor o mundo e ainda ajudar a viver. Ela pode
vir a auxiliar, pois por meio dela € possivel encontrar caminhos para a formacéao de si mesmo
e para o reencontro com os semelhantes, que sdo também dessemelhantes. Ela ndo é uma
técnica de cuidados com a alma, mas, apresenta-se como uma revelacdo do mundo, que pode
transformar cada um a partir de seu interior. Desse modo, a experiéncia humana é a unica
realidade que a literatura aspira compreender.

Compreende-se que a literatura pode ser vista como exercicio de liberdade que se

constitui a partir da linguagem e que responde a demandas subjetivas, possibilitando ao
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mesmo tempo satisfacdo pessoal e conhecimento de mundo, pois é o espacgo da diversidade
cultural, representando as culturas: local, longinqua, contemporanea e a remota, ja quase
perdida no tempo. “A literatura se vale da lingua e revela dimensdes culturais. Cultura, lingua
e literatura estdo, portanto, estreitamente vinculadas” (PROENCA FILHO, 1995, p.39).

Em certo sentido, lingua e literatura apresentam-se como um legado plastico, movel
dindmico e aberto e no espacgo dessa abertura o leitor se inscreve. Portanto, lingua e literatura
“ndo sdo apenas a soma ou o resultado de um conjunto estatico de formas, e oS seus sentidos
ndo sdo um conjunto de verdades.[...] resultam da coexisténcia [...] de valores; [...] do trabalho
interacional e historico dos sujeitos” (SIMOES et al. 2012, p. 38).

O texto literdrio, por se apoiar na palavra traduzida e visualizada atraves da
imaginacdo do leitor, apresenta carater subjetivo, tom familiar e ndo se prende as
convengdes linguisticas nem a norma culta. Ha preferéncia pelo sentido conotativo das
palavras (plurissignificacdo), possibilitando aos leitores interpretagdes diversas do texto. Ha
tendéncia para o uso da intuicdo, predominando a estrutura sugestiva, evocativa. Por seu
carater expressivo, atende ao prazer descompromissado e a estética.

A leitura literaria, ainda que em muitos aspectos se aproxime da competéncia de
leitura em geral, apresenta alguns pontos bastante caracteristicos, 0s quais convém
discriminar, com vistas aos objetivos da educacgdo bésica no processo de formacdo do leitor
literario. Ela se caracteriza por uma forma de envolvimento com o texto que resulta em
conhecimento e prazer, por ser uma experiéncia artistica.

Por esse prisma, a leitura do texto literario ndo acontece de forma mecanica e nem da
mesma maneira para todos os leitores, haja vista que um mesmo texto pode ser lido sob
diferentes perspectivas, dependendo dos interesses e conhecimentos envolvidos no ato da
leitura. A leitura literaria ndo produz o conhecimento pragmatico, descartavel e de aplicacédo
imediata; o que ela produz ndo se esgota em uma primeira leitura, e a cada leitura realizada o
leitor pode compreender quem é e por que vive, embora sob a forma de indagagdes. Portanto,
nédo se nasce lendo bem, aprende-se a ler bem e, para isso, precisa-se, antes de tudo, ler. Dessa
forma, é que se aprende a ler literatura e se adquire e se aprimora o prazer da leitura do texto
literario.

Nesse processo, o leitor tem papel relevante na construcdo de significados do texto
lido. E, portanto, o leitor que compreende o significado do que &, apropria-se do
conhecimento e o transforma a partir de suas experiéncias pessoais e conhecimento do seu
mundo imediato. Isso leva ao entendimento de que o leitor é também um produtor de texto.

Para Perissé (2014), é como se a percepcdo ganhasse forca: a sensibilidade aumenta; o tato, a
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visdo e a audicdo se deslocam e o cérebro comeca a se mover para todos os lados.
Experimenta-se a lucidez. Enxerga-se o passado e o futuro com mais nitidez.

Entende-se que o leitor, elemento que participa de forma decisiva na existéncia do
texto literario, € um dos elementos envolvidos pelo objeto social que é a obra (alguém escreve
e alguém 1€). Mas, embora exista como objeto social, a funcdo da literatura € dependente
daquilo a que o leitor se propde quando busca o texto literario. Nesse sentido, traz-se a

memdria Hansen (2005, p. 26), ao afirmar que

A leitura literaria € uma experiéncia do imaginario figurado nos textos feitos em
liberdade condicional. Para fazé-la, o leitor deve refazer as convencbes simbolicas
do texto, entendendo-as como procedimentos técnicos de um ato de fingir. [...] todo
leitor se move no intervalo de autoridade simbdlica, institucional da estrutura do
texto e de inovagdo, subversdo imaginaria nos usos que faz do texto.

No entendimento do autor, o leitor literdrio reorganiza e segue o percurso do texto,
procura entender as metaforas sugeridas, qual o tipo de narrador e até extrapola®, mas tudo
dentro do possivel. Nesse sentido, as obras literarias provocam impacto na sociedade, o que
ultrapassa sua importancia para além da relacdo imediata entre leitor e obra. Dai o
reconhecimento do seu poder transformador.

No processo de formacdo do leitor literério, entende-se que o professor, além de ser
um formador de sujeitos ativos, autbnomos, com opinido propria e que atuam na sociedade, €
também um mediador do processo de formacéo de leitores e que, no contexto da sala de aula,
possibilita ao aluno usufruir dos diferentes tipos de leituras e das diferentes literaturas
existentes na sociedade. Essa compreensdo coaduna com o sentido do termo ‘leitor’

empregado por Azevedo (2004, p. 186), ao asseverar que:

Leitores podem ser descritos como pessoas aptas a utilizar textos em beneficio
préprio, seja por motivacdo estética, seja para receber informacgdes, seja como
instrumento para ampliar sua visdo de mundo, seja por motivos religiosos, seja por
puro e simples entretenimento.

O autor defende que, no processo de formacdo de leitores, estes devem fazer uso,
amplo ou restrito, das diferentes literaturas, nas mais diversas situacGes sociais, pelo
conhecimento que eles tém sobre essas situagdes, pelas relacdes de poder que envolvem o uso

social da leitura e, entre outros fatores, pelo valor que a comunidade atribui ao texto literario.

% No livro Letramento literario: teoria e pratica, Cosson (2014, p. 94) entende que quando “encerra-se 0
trabalho de leitura centrado na obra é chegado 0 momento de se investir nas relagdes textuais. E esse 0 momento
de ultrapassagem do limite de um texto para outros textos, que é visto como extrapolagdo”.
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Nessa perspectiva, acredita-se que a formacao de leitores de literatura nos anos iniciais
do Ensino Fundamental deve ser decorrente do compromisso de que “o primeiro espago da
literatura na sala de aula é o lugar do texto, da leitura do texto literario. Tudo se inicia com o
imprescindivel e motivado contato com a obra.” (COSSON, 2010, p. 58). Nesse sentido,
incluir a leitura do texto literario no cotidiano das aulas de Lingua Portuguesa possibilita o
despertar da sensibilidade do aluno, bem como o desenvolvimento de sua visdo critica de
forma continua.

Desse ponto de vista, o papel do professor € consentir o encontro texto-leitor. Por isso
ele precisa ser um leitor que j& atingiu seu desenvolvimento completo, porque ele é o
intermediador, o iluminador do encontro. Para isso, precisa ter convicg¢do e entusiasmo, que
redundam em competéncia. Concebe-se, portanto, que a leitura do texto literdrio e a
construcdo de sentido pelo leitor sdo agdes continuas que permeiam toda a trajetoria de vida
do professor, instituida de praticas vivenciadas em distintos tempos, lugares, dimensdes e
conjunturas. Compreende-se, assim, que a sala de aula € um espago de exceléncia para o
letramento literario* e ainda para suscitar interesse nesse leitor-iniciante pelas distintas
dimensdes do trabalho com o texto literario.

As praticas de sala de aula precisam levar em conta o processo de letramento literario
e ndo apenas a leitura das obras. Para tanto, faz-se necessario, conforme Cosson (2014, p. 49).
“[...] que o ensino da literatura efetive um movimento continuo de leitura, partindo do
conhecido para o desconhecido, do simples para o complexo, do semelhante para o diferente,
com o objetivo de ampliar e consolidar o repertorio cultural do aluno”

O movimento proposto deve fazer parte do cotidiano das aulas de literatura, sem
perder de vista as especificidades dos alunos e que estes possam transcender suas
potencialidades. Nessa perspectiva, a sensibilidade do professor é condicdo essencial para a
realizacdo de um trabalho significativo com a literatura e/ou texto literario, oportunizando
assim o prazer da leitura e 0 amadurecimento literdrio do aluno. Ainda no entendimento de
Cosson (2010, p. 59): “o espago da literatura em sala de aula é, portanto, um lugar de
desvelamento da obra que confirma ou refaz conclusdes, aprimora percepcdes e enriquece 0
repertorio discursivo do aluno. Para tanto, ndo se pode temer o fantasma da analise literaria”.

Concorda-se com o autor, mas percebe-se que a leitura do texto literario vem sendo
realizada de forma simploria, revelando, assim, que “a negligéncia dos professores na

mediagdo durante as atividades de leitura é uma atitude corrente nas escolas de nosso pais,

4 Ainda neste capitulo, na secfo intitulada “Letramento literario na escola”, sera ampliada a discussdo acerca do
letramento literario
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[...]” (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 64). Nesse sentido, cabe ao professor, por ocasido do
trabalho em sala de aula, proceder como agente de letramento® e nédo ficar preso aos
conteddos a serem repassados.

Destarte, acredita-se que as relacdes entre leitores e literatura se encontram
caracterizadas em diversas pesquisas, compondo ampla literatura, mas em se tratando de um
trabalho voltado para construgdo de sentidos do texto literario, os estudos ndo contam ainda
com o mesmo avanco. No entendimento de Cosson (2010, p. 59), “¢ papel do professor
ajudar o aluno a fazer essa passagem, questionando, relacionando e analisando 0s mecanismos
literarios com os quais o texto foi construido™.

Ainda nessa logica, Oliveira (2010, p. 42) diz que “a literatura produz conhecimento,
ndo porque esteja na escola, mas por dar conta de épocas, geografias e estilos de vida que ndo
vivemos, mas que tém estreitas relagdes com o que somos hoje”. Para Proenga Filho (1995,
p. 17), “o texto literario repercute em nos, na condig¢do de leitores ou ouvintes, na medida em
que revela tragos profundos do nosso psiquismo, coincidentes com o que em nds se abrigue
como seres sociais”.

Entende-se que, nesse contexto, a relevancia do texto literario reside no fato de
possibilitar o engajamento do leitor ou ouvinte na busca e construcdo de sentidos acerca do
que lé ou escuta. Para Lajolo (2001, p. 44-45), o leitor é tocado pela literatura e essa se

apresenta como uma

[...] porta para variados mundos que nascem das Varias leituras que dela se fazem.
Os mundos que ela cria ndo se desfazem na Gltima pagina do livro, na Gltima frase
da cancdo, na ultima fala da representacdo nem na UGltima tela do hipertexto.
Permanecem no leitor, incorporados como vivéncia, marcos da historia de leitura de
cada um. Tudo o que lemos nos marca.

E, pois, nesse cenario que se intensifica a necessidadede de se associar a leitura
literaria a escola, lembrando que ndo se trata especificamente de ensino de literatura, haja
vista ndo se configurar como contetido a ser ensinado. Nessa teia de intengdes, realca-se uma
luta mais ampla que coloque a literatura como algo provocador, que leve o aluno a questionar
0 texto, colocar-se diante de si mesmo e do outro, o que sO serd possivel pelo letramento
literario, foco principal da linha de acdo do professor de Lingua Portuguesa no contexto da

sala de aula.

> Um professor- agente de letramento “é¢ um promotor das capacidades e recursos de seus alunos e suas redes
comunicativas para que participem das praticas sociais de letramento, as préaticas de uso da escrita situadas, nas
diversas institui¢des” (KLEIMAN, 2006, p.82-83).
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No entanto, o efeito das producdes literarias € bem mais amplo, pois atinge o leitor,
devido as conotacbes sugeridas, levando-o as descobertas de novas experiéncias, novos
acontecimentos, conquistas e intencdes, ou seja, trilha novos caminhos de analise e deleita-se
com o recém-descoberto.

Nessa logica, a sutileza da linguagem literéria treina o olhar critico pela via da ficcéo,
0 que possibilita ao leitor literario conhecer mais a fundo a natureza humana, um aprendizado
essencial e que deve ser exercitado em sala de aula. Mas a estrutura do curriculo escolar pode
restringir ou ampliar a fruicdo desde bem humanizador, que é a literatura, ou ainda o reforcar
e manter. Essa compreensdo dos efeitos do texto literario se aproxima de alguma forma da

visdo de Riolfi et al. (2014, p. 104), ao enunciarem que,

N&o ha davidas de que a literatura mantém didlogo incessante com as convulsdes do
seu tempo e da seu testemunho tocando em pontos nefréalgicos da complexidade das
relagBes humanas. Para muitos, essa é a principal razao por que (ainda) vale a pena
se preocupar com algo tdo distindo da utilidade como a literatura.

Entende-se que texto literario e a construgdo de sentidos dialogam com a literatura,
pois esta constitui a modalidade mais privilegiada da leitura, em que o prazer, encantamento
e a liberdade sdo essencialmente sem limites. O exercicio da literatura possibilita ao leitor ser
outros, viver como 0s outros, romper os limites do tempo e do espaco dos saberes adquiridos
sem perder a identidade, pois a literatura fala do mundo e do homem. Nessa légica, o contato
com a literatura torna o mundo mais compreensivel, sendo essa sua funcdo mais importante e
que por transformar ‘“sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas
intensamente humanas [...] a literatuara tem e precisa manter um lugar especial nas escolas”
(COSSON, 2014, p. 17).

Por se tratar de uma criacdo artistica, o texto literario faz alusdes, instiga e provoca o
leitor a pesquisar na “memoria o que aprendeu e a confrontar esse conhecimento com o que
esta lendo.[...] €, pois, um jogo que demanda do leitor uma postura ativa. Provocando ora o
raciocinio, ora a imaginacao, a literatura tem um apelo irresistivel” (SILVA, 2009, p. 30).

Portanto, mediar o encontro do aluno com a literatura possibilita transforma-lo de
leitor principiante em leitor ativo, o que pressupde “desenvolver sua capacidade de ler com
seguranca, [...].Realizar previsdes, [...] relacionar o que 1€ com sua realidade social e
particular, ler o que estd subjacente ao texto, valer-se de pistas para fazer inferéncias [...]”
(FREITAS, 2012, p. 68). Essas séo algumas das habilidades que véo constituindo o leitor em

formacdo em leitor proficiente de leitura literéria. Isso possibilita que as atitudes do aluno se
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estendam para outras disciplinas e para além dos muros da escola, a fim de pleno letramento
literario.

Na secdo a seguir, discute-se sobre o ensino da literatura na escola, destacando como
esse vem se desenvolvendo, refletindo acerca de como se espera que aconteca esse ensino,

quando se propde formar leitores de literatura.

2.2 O ensino de literatura na escola

Ana Maria Machado diz que “Lecionar literatura € uma permanente viagem por esse
oceano de emogoes”. Ao contrario disso, no ambito da escola, o ensino da literatura passou a
ser associado as aulas da disciplina de Lingua Portuguesa. Isso fez surgir uma indeterminacéo
do que vem a ser literatura, bem como para que ensina-la.

Apesar de nas ultimas décadas muitos esforcos terem sido empreendidos nesse
sentido, o ensino da literatura no contexto escolar ainda é marcado pelos aspectos da
moralidade e pelo didatismo, e o “[...] resultado é uma formag&o as avessas: 0 aluno sai da
escola pensando que literatura s@o histdrias chatas em que personagens mais chatos ainda
dizem o que deve ser feito e, sobretudo, 0 que néo se deve fazer” (RIOLFI et al. 2014, p. 81).

Na perspectiva de Todorov (2012, p. 28), o ensino da literatura estd em perigo, porque
“a orientacdo atual desse ensino, tal como ela se reflete nos programas, vai toda no sentido do
“estudo da disciplina”, ao passo que poderiamos ter preferido nos orientar para o “estudo do
objeto”. Isso revela uma substituicdo do objeto da literatura, que € a propria condigao humana,
pela disciplina. E, como resultado, tem-se um ensino com informagdes imprecisas,
inconsistentes, com predominio de leituras aplicaveis, forjando assim uma pratica superficial,
na qual a mediacdo ndo acontece entre o professor e 0 aluno, mas somente entre os conteidos
e 0 aluno. Ou ainda “na escola, ndo aprendemos acerca do que falam as obras, mas sim do que
falam os criticos” (TODOROV, 2012, p. 27).

A escola, por sua vez, devia combater essa pratica e procurar transformar o mundo dos
sujeitos pela literatura. Cosson (2010, p. 57) destaca ainda “a essencialidade da leitura
literdria [...] e o dever da escola de trabalhar adequadamente com o texto literario”, a fim de
que o aluno tenha contato com as diferentes visdes de mundo, a partir da mediacdo do
professor, que auxilia o aluno a expandir sua compreensédo acerca do texto. No entanto,
observa-se que muito ainda precisa ser feito para a literatura ter um lugar de destaque em sala

de aula, no sentido de pertencer plenamente a comunidade escolar.
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Nesse contexto, o que ndo faltam sdo motivos que tentam explicar a relagdo dos alunos
com a leitura, especificamente a de textos literarios. Dentre eles, destacam-se: os fatores
socioecondmicos (preco do livro); dificuldade de aquisi¢do por conta de o livro ndo chegar a
algumas regides; falta de espacos destinados a leitura no espaco escolar (biblioteca, salas de
leitura), o que termina por restringir os materiais de leitura. Tais fatores fazem com que
muitos alunos sé tenham acesso ao texto literario pela via do Livro Didatico.

E nessa perspectiva, a tendéncia é a situacdo apresentar-se cada vez mais grave,
conforme Brand&o e Martins (2003, p. 259),

[...] j& que quase nunca ela é tratada como objeto de estudo, ou como conhecimento
a ser transferido, apropriado, ampliado para o desenvolvimento do sujeito dentro de
seu contexto cultural. A literatura é tratada, sim, como pretexto, estratégia para o
estudo de outros objetos, procurando minimizar, através dela, a aridez dos assuntos
abordados.

Entende-se que a ameaga que ronda o ensino da literatura reside no fato dela néo
participar da formacéo cultural e desenvolvimento do sujeito ou, ainda, na forma como tem
sido oferecida aos alunos no contexto escolar. Vive-se uma época em que as atividades
realizadas em sala de aula estdo sendo substituidas pela informacdo e pelo entretenimento,
um caminho é recorrer a literatura, que, por meio do seu carater humanizador, pode
transformar os sujeitos. Portanto, inserir a leitura literaria na rotina das aulas certamente
constribuira, dentre outras coisas, para a formacdo de leitores reflexivos, resistentes a
discursos manipuladores e consequententemente para o processo de letramento literario dos
alunos, evitando assim seu uso apenas como pretexto. Nessa perspectiva, compreende-se que
incluir a leitura do texto literario na educacdo proporciona maior sensibilidade ao individuo,
ou seja, possibilita o desenvolvimento continuo de sua visdo critica.

Apesar das mudancas presentes nos Livros Didatico de Lingua Portuguesa (doravante
denominado LDLP), surgidas gracas ao que preconizam 0s PCN, essas sdo sentidas mais
diretamente nos processos de elaboracdo e producdo do Livro Didatico, ndo atingindo o
mesmo objetivo quando se trata de “regular ou orientar a sua aplicacdo em sala de aula”
(BRANDAO:; MARTINS, 2003, p. 258). Acredita-se que as mudancas no contexto da sala de
aula s6 acontecerdo de fato quando, por si s6, o livro for suficientemente convincente para
mostrar ao professor os beneficios de sua utilizacdo, o que certamente terd repercussdo no
ensino.

Com a presenca do LDLP no contexto das salas de aula, constata-se que a maior parte

dos alunos interagem, infelizmente, com o texto literario apenas no Livro Didatico. Tal texto,
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apresentado vazio de significado, constitui-se no ponto de partida para o contato com a
literatura, 0 que agrava ainda mais a situacao.

E notério que o Programa Nacional do Livro Didatico (doravante denominado PNLD)
tem se preocupado para que a literatura esteja presente nos LDLP destinados ao Ensino
Fundamental, o que se verifica pela presenca significativa de textos literarios nos livros. No
entanto, somente a presencga desses textos nos livros ndo garante que haja um trabalho efetivo
com a literatura no contexto da sala de aula, o que requer dos autores um cuidado com a
qualidade do material selecionado.

O guia de livros do PNLD (2014, p. 17) de Lingua Portuguesa nos anos finais

preconiza, quantos aos aspectos relativos a natureza do material textual que

O conjunto de textos que uma colecdo oferece para o ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa deve justificar-se pela qualidade da experiéncia de leitura que
possa propiciar ao aluno, contribuindo para sua formagdo como leitor proficiente,
inclusive como leitor literério.

Observa-se que o documento toma como ponto de partida para um trabalho
significativo com a Lingua Portuguesa as experiéncias de leitura com o texto literario com
vistas a formacdo do leitor proficiente. No entanto, o que se constata € a ndo obediéncia ao
que sugere 0 guia, 0 que se compreende ser prejudicial ao processo de formagéo do leitor.

O guia de livros (2014, p. 17) acrescenta ainda, conforme o fragmento, que uma

coletanea deve, portanto:

1. estar isenta tanto de fragmentos sem unidade de sentido quanto de pseudo textos,
redigidos com propdsitos exclusivamente didéticos; [...]

4. incluir, de forma significativa e equilibrada em relacdo aos demais, textos da
tradicdo literaria de lingua portuguesa (especialmente os da literatura brasileira);

5. incentivar professores e alunos a buscarem textos e informagdes fora dos

limites do proprio livro didatico.

Ao se examinar de forma atenta o que preconiza o guia, vislumbra-se uma conquista
para 0 ensino de lingua e literatura, embora ndo se perceba uma repercussdo no LDLP,
tampouco na pratica pedagogica do professor. Observa-se que o esfor¢o para elaborar um guia
que de fato contemple uma proposta de trabalho com o texto literério ainda ndo surtiu efeito,
principalmente no que diz respeito ao incentivo do professor na busca de textos fora dos
limites do Livro Didatico. Portanto, aos educadores e intelectuais que pensam a educacédo
cabe a promocdo de uma mudanca nos livros, para que eles se tornem um instrumento

didatico eficaz na interagdo escola-mundo.
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Em se tratando de leitura, o referido guia do PNLD (2014, p. 18) enfatiza que

As atividades de compreensdo e interpretacdo de texto tém como objetivo final a
formacdo do leitor (inclusive a do leitor literario) e o desenvolvimento da
proficiéncia em leitura. Portanto, s6 podem constituir-se como tais quando:

1. encararem a leitura como uma situacdo de interlocucdo leitor/autor/texto
socialmente contextualizada;

2. respeitarem as convengdes e 0s modos de ler proprios dos diferentes géneros,
tanto literarios quanto nao literarios;

3. desenvolverem estratégias e capacidades de leitura, tanto as relacionadas aos
géneros propostos quanto as inerentes ao nivel de proficiéncia que se pretende levar
0 aluno a atingir.

No entanto, os textos literarios que compdem o corpo do LDLP sdo explorados de
forma artificial, servindo apenas como pretexto para o treinamento das habilidades
consideradas basicas para o dominio das regras da gramatica normativa. Para Lajolo (1982, p.
57), “o objetivo de proporcionar ao aluno contato com modalidades cultas do portugués ndo
pode ser pretexto para limitar a isso o trabalho com o texto, pois o texto ndo estd em funcédo
da linguagem, mas vive-versa”.

Aliado a isso, a pratica de leitura do texto literario em sala de aula é, principalmente,
desenvolvida com atividades pré-estabelecidas e descontextualizadas, que ndo estimulam os
alunos a conversar com o texto. Portanto, ndo se observa na pratica 0 que 0 guia apresenta
como objetivo final, que é a formacao do leitor literario. Zilberman (2013, p. 23) pontua que 0

Livro Didatico

[...] exclui o entendimento e, com isso exila o leitor. [...] pois a interpretacdo se
mobiliza em respostas fechadas, de escolhas simples, promovidas por fichas de
leitura ou equivalentes, sendo o resultado destas a anula¢do da experiéncia pessoal
e igualitaria com o texto.

Somando-se a isso, como bem pontuam os PCN (1997), tem-se o fato de o texto
literario ser trabalhado apenas como expedientes para servir ao ensino de boas maneiras, dos
habitos de higiene, dos deveres do cidaddo e das receitas desgastadas do prazer do texto.
Riolfi et al. (2004, p. 80) coadunam-se a esse pensamento ao enfatizarem que a “literatura,
especialmente no Ensino Fundamental, serve, em geral, para discutir questdes educacionais,

moralizadoras, civilizadoras e pedagogicas”.
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Um outro ponto que merece reflexdo diz respeito aos livros que circulam no espaco
escolar — os chamados paradidaticos® que na maioria das vezes ndo servem como ponto de
partida para uma discussao mais especifica a literatura. 1sso remete novamente ao pensamento

de Riolfi et al. (2004, p. 81-82) ao chamarem atencédo para o fato de que

[...] os paradidaticos, salvos rarissimas excecdes, deveriam ser varridos do horizonte
escolar. Na sua maioria, postulam um tipo de leitor programado, deduzem uma
espécie de mediocridade generalizada, por isso a existéncia de tantos textos
“facilitados”, operadores de uma pedagogia que afirma que os bons serdo
compensados, e 0s maus, castigados

Por outro lado, se o professor tem consciéncia da importancia dessa préatica e ndo a
desenvolve é porgue ainda esta preso a idéia de obediéncia ao Livro Didatico, pois, como ele
é 0 unico recurso disponivel em sala de aula, considera que deve ser seguido plenamente.
Portanto, a pratica de leitura do texto literario deve contribuir para a formagdo de leitores e
escritores competentes, preparados para a participacdo social em diversas areas. Nesse
sentido, os PCN (1997, p. 37) postulam que

[...] o texto literario proporciona ao aluno um inusitado jogo de aproximacfes e
afastamentos em que as invengdes de linguagem, a expressao das subjetividades, o
trénsito das sensacOes e os mecanismos ficcionais se imbricam contribuindo para a
construcdo dos sentidos dos alunos.

No entanto, para que a leitura do texto literario contribua para a construcdo da
subjetividade dos alunos é preciso que o professor incentive-os a conversar com esses textos
no espaco da sala de aula, objetivando a atribuicdo de novo sentido ao texto lido, ou seja, a
partir do entendimento de que “ a literatura € uma espécie de varios mundos. Dai porque cabe
observar 0s elementos textuais desse mundo. No Ensino Fundamental, essa base é
imprescindivel” (RIOLFI et al, 2014, p. 102). Essa compreensao se aproxima do pensamento

de Brandao e Rosa (2010, p. 70), ao afirmarem que

[...] a importéncia da conversa é a possibilidade que ela da de engajar o leitor ou
ouvinte na busca e produgdo de significados [...]. Em outras palavras, € preciso que a
crianca compreenda a leitura como uma atividade de construcéo de sentidos em que
€ preciso interagir ativamente com o texto.

¢ Confunde-se, geralmente, o género paradidatico com literatura infantil. Por paradidatico compreende-se o
“texto que usa da ficcdo para ensinar algo. Ou seja, geralmente h& uma histéria por tras de uma possivel funcédo
utilitaria. Temas como meio ambiente, respeito aos idosos, reciclagem do lixo, medo de escuro, entre outros séo
bem recorrentes neste género”( GIROTTO;SOUZA, 2010, p.96).
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No entendimento das autoras, ao realizarem a mediacdo da leitura os professores néo
tém consciéncia da importancia dessa pratica e vislumbram apenas a obediéncia ao livro, que
segue uma dire¢ao rigida na discussdo dos assuntos, o que faz com que “ele aceite apenas uma
determinada resposta para cada uma de suas perguntas, garantindo assim a continuidade
desejada ” (TERZI, 1995, p. 131).

Percebe-se, na maioria das vezes, que os alunos sdo induzidos a reproduzir 0s
significados ja constatados e cristalizados pelo professor e/ou Livro Didatico. Acertar na
leitura € estar em harmonia com o significado dogmatizado pela instituicdo escolar. Portanto,
compreender um texto significa reproduzir uma ideia 0 mais proximo possivel daquela que o
professor e/ou Livro Didatico ddo como certo. Mas essa pratica ndo é adequada quando se
trata de qualquer leitura ou no que tange a leitura do texto literario, pois se assim proceder, o
professor ndo ira formar leitores e escritores competentes, preparados para a participacdo
social em diversas areas, contrariando o que postulam os PCN (1997) de Lingua Portuguesa
sobre o trabalho com o texto literério.

Azevedo (2004, p.39) caracteriza com muita propriedade a linguagem univoca dos
livros didaticos: “ [...] as obras didaticas costumam apresentar um discurso muito semelhante
entre si, pois nelas a voz pessoal do autor praticamente desaparece”. Em relacdo as atividades
propostas ha o predominio de interpretagdes geralmente elaboradas a partir de textos
incompletos, as vezes “curtos”, outras vezes “longos”, o que termina por afastar o aluno da
compreensdo, bem como da construcdo de sentidos. No momento seguinte, o professor
investiga se os alunos entenderam o que diz o texto, verifica se responderam de acordo com as
respostas dadas no caderno de respostas, ndo abrindo espago para uma conversa sobre o texto
lido.

Branddo e Rosa (2010), baseadas em estudos realizados por Dell’isola (2001),
Marcuschi (2008) e Solé (1998), propdem como uma possibilidade de trabalho com o texto
literario a formulacdo de questdes de compreensdo com base em 05 (cinco) categorias de
perguntas, incluindo alguns subtipos em determinadas categorias. Sao elas: perguntas de
ativacdo de conhecimentos prévios; perguntas de previsdo sobre o texto; perguntas literais ou
objetivas; perguntas inferenciais e perguntas subjetivas.

As perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios sdo as formuladas, em geral, antes
da leitura do texto e tém o objetivo de convidar os leitores ou ouvintes a entrar no texto que
sera lido, trazendo para a situacdo de leitura conhecimentos que possam ser relevantes para
sua compreensdo. Envolvem conhecimentos sobre o nome do autor, 0 género discursivo ou o

proprio tema central a ser tratado no texto.
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Quanto as perguntas de previsdo sobre o texto, estas sdo muito parecidas com as do
tipo descrito acima, ja que se fazem previsdes com base em conhecimentos prévios. Podem
ser formuladas a partir de um titulo, das ilustracdes da capa do livro ou do conhecimento
sobre o autor. Podem-se fazer previsdes sobre o que o texto ira tratar. E possivel, também,
formular perguntas de previséo ao longo da leitura.

As perguntas literais ou objetivas sdo aquelas em que as respostas estdo explicitamente
colocadas, sendo, portanto, encontradas diretamente no texto. Embora retomar ou localizar
este tipo de informacdo possa contribuir para a compreensao do texto, é preciso ter cuidado
para ndo desconsiderar as capacidades do leitor.

J& as perguntas inferenciais vdo além das informagdes explicitas presentes no texto,
pois implicam o estabelecimento de relacdes por parte do leitor, ora de natureza mais simples,
ora de natureza mais complexa. Em alguns momentos, a questdo pode exigir simplesmente
que se estabelecam relacbes coesivas entre informagdes dadas no texto, em que o
leitor/ouvinte comumente se utiliza de seus conhecimentos sintaticos para estabelecer
correferéncias. Outras perguntas inferenciais poderdo exigir que o leitor preencha vazios e
estabeleca relacbes entre conhecimentos extratextuais e o texto, derivando uma proposicao
nova, que ndo pode ser extraida diretamente do que esta escrito (BRANDAO; ROSA, 2010).

Convém destacar que as perguntas de previsdo podem ser tomadas como inferenciais,
na medida em que exigem a construcdo de relagdes entre conhecimentos prévios do leitor e as
pistas textuais (ou dadas pelas ilustragdes) que apontam para uma determinada previsao.
Porém, nem todas as perguntas inferenciais séo de previsao.

Por fim, as perguntas subjetivas sdo aquelas que solicitam a opinido e/ou
conhecimento do leitor e, mesmo tomando o texto como referéncia, a resposta dada ndo pode
ser deduzida dele. Dentro desta categoria € possivel encontrar alguns subtipos, que podem
levar o leitor/ouvinte a apontar sua preferéncia, perguntas de avaliacdo em que o leitor é
levado a expressar uma opinido sobre algum fato ou acdo de personagem e ainda ha perguntas
que extrapolam o texto, solicitando que o leitor/ouvinte associe 0 texto a experiéncias suas.
Conforme Branddo e Rosa (2010), as perguntas de extrapolacdo ndo sdo propriamente de
compreenséo do texto.

Assim, no momento da leitura, existe uma troca de sentidos entre o escritor e o leitor,
entre a sociedade em que ambos estdo inseridos, tendo em vista que 0s sentidos construidos
resultam do compartilhamento das varias visdes de mundo entre os homens no tempo e no

espaco. Portanto, por meio da leitura, o leitor abre uma porta entre seu mundo e o mundo do
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outro. Segundo Cosson (2014, p. 27), “o sentido do texto s6 se completa quando esse transito
se efetiva, quando se faz a passagem de sentidos entre um e outro”.

Observa-se que em sala de aula o professor apresenta a interpretacdo do texto como
Unica, decorrente do entendimento de que o significado esta no préprio texto. No entanto, é
através do esforco de interpretacdo do leitor que se estabelece esse significado, bem como do
conhecimento que o leitor traz para o texto. Nessa perspectiva, os textos literarios possuem,
além de seu sentido, um significado, tendo em vista que é caracteristico da significacdo que
ela ndo possa ser isolada do texto que a sustenta. Ela ndo € redutivel a signos abstratos, seus
limites ndo sdo precisos e seu conteudo €, a0 mesmo tempo, rico e impreciso. Portanto, o
texto literario é aquele que se concebe e se relé (KOCH, 2011).

Por isso, um mesmo livro tera sempre diferentes leituras para cada leitor, assim como
para 0 mesmo leitor em momentos distintos de sua vida. Dai a releitura de um texto literario
ser sempre diferente pelo fato de apresentar novos significados que surpreendem sempre o
leitor, devido ao carater aberto da obra de arte literaria, multiplicando suas leituras e
aumentando o prazer estético. Em relacdo a esse carater aberto e indeterminado do texto
literario, Hansen (2005, p. 31) esclarece que “a significa¢do do texto de ficgdo é sempre uma
tensao de fechamento e abertura, hermetismo ¢ clareza, indeterminagao e determinagao [...]”.

Na realidade escolar, de modo geral, os professores de Lingua Portuguesa que atuam
no Ensino Fundamental ndo tém o habito de trabalhar com os alunos a constru¢do da
subjetividade do texto literario, ndo possibilitando, assim, aos alunos construirem significados
e nem a ampliarem sua compreensdo. Na perspectiva de Branddo e Rosa (2010, p.73), essa
“conversa sobre os textos pode funcionar como uma estratégia do professor para ensinar a
compreensdo, algo geralmente esquecido na escola” (grifos das autoras). Entretanto, este
momento de leitura literaria ndo é uma atividade tipica no contexto da sala de aula.

Em outras palavras, Branddo e Rosa (2010, p.70) esclarecem que

Infelizmente, sabemos que em muitos casos a prdpria escola se encarrega de ensinar
a leitura dissociada do significado, ao oferecer as criangas textos vazios, artificiais,
feitos, supostamente, para ensinar a ler, em que o sentido do que se diz fica em
segundo plano, sendo priorizados os padroes silabicos que se pretendem ensinar.[...]
Ou seja, a decodificacdo € a Unica tarefa que se espera desse leitor que se acostuma a
ler sem pensar no significado do que esta lendo.

Assim, compreende-se que a escola precisa rever suas praticas de leituras literarias,
para que proporcione aos alunos condigdes de construir sentido do texto lido, levando-os ao
estado de proativos em leituras do texto literario. Portanto, a crenga ingénua de que a leitura
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literaria ndo necessita de aprendizagem precisa ser desconstruida por aqueles que acreditam
nela e reconstruida em uma outra perspectiva, ou seja, na analise e construcdo de sentidos
do texto. Segundo Zilberman (2013, p. 221), “leitura ¢ escola talvez devam recorrer a
literatura para retomar seu rumo e reavaliar seus respectivos propositos”.

J& no entendimento de Simdes et al. (2012, p. 38), para um trabalho significativo com
a literatura e a Lingua Portuguesa, “[...] € preciso partir de uma visdo dindmica de lingua ¢
literatura, objetos que s6 se constituem na sua relacdo com o contexto social e historico, na
sua relagdo com os sujeitos que nelas se constituem e as constituem simultaneamente”.

Na visdo de Silva (2009, p. 46), por tradicédo, a instituicdo escola preserva e privilegia
o “raciocinio, a logica, a informagéo, a ciéncia”, em detrimento da emocao, da intui¢do, da
sensibilidade e da arte, aspectos considerados interessantes e indispensaveis apenas para a
pré-escola e anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, a medida que o aluno avanca na sua
vida escolar, as disciplinas que lidam com as manifestacdes criativas sdo restringidas e
colocadas em segundo plano e até mesmo desconsideradas pela escola.

Diante desse cenario, “de tanto valer-se do pensamento l6gico, de tanto exercitar o
raciocinio e a objetividade, o aluno tenta aproximar-se da obra literaria de modo equivocado,
como quem lé uma noticia de jornal” (SILVA, 2009, p.46). Compreende-Se ndo Ser preciso
abandonar a literatura em favor da matemaética, da quimica ou da fisica, mas ater-se a
percepc¢do de que o ser humano é razdo e também emocéo, intuico.

Se por parte do aluno “esse seu lado esta adormecido, na penumbra, é preciso nao
desperdicar a oportunidade e fazer das aulas de literatura um aprendizado. Permitir o
afloramento da emocdo ja € uma boa justificativa para ler literatura, [...]” (SILVA, 2009, p.
47).

Nessa mesma linha de pensamento, Abramovich (1997, p. 17) adverte que a literatura

possibilita

[...] ficar sabendo Hist6ria, Geografia, Filosofia, Politica, Sociologia sem precisar
saber 0 nome disso tudo e muito menos achar que tem jeito de aula... Porque, se
tiver deixa de ser literatura, deixa de ser prazer e passa a ser Didatica, que é outro
departamento (ndo t&o preocupado em abrir as portas da compreensdo do mundo).

Compreende-se que a literatura cria modos de representagdo do mundo e do ser
humano, por meio de uma leitura interpretativa que torna o sujeito diferente do que era antes
da leitura. Assim, o texto literario expressa um ponto de vista e produz um efeito de sentido a

partir da escolha desse modo de recriar o real. O leitor coloca suas experiéncias, crengas,
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valores e visfes de mundo nas leituras que faz e os resultados s&o sempre maiores do que a
recepcdo inicial.

Portanto, é na escola que o aluno-leitor vai aprender e aperfeicoar as habilidades de
leitura que vao ajuda-lo a realizar diferentes leituras de um mesmo texto. 1sso requer um
aprendizado de leitura que vai além da interpretacao simplificada e linear entre sujeito /objeto.

E nesse contexto que surge a necessidade de pais, professores e outros recomendarem
a leitura, falarem em livros e autores, bem como possibilitar ao aluno-leitor o contato com o
objeto livro visando a formacdo do leitor literario.

Segundo Silva (1992, apud SANTOS et.al. 2012, p. 47-48), em qualquer proposta de
pratica de leitura, o professor deve partir da elaboracdo de estratégias que orientem o aluno a
alcancar seus propositos. Tais estratégias sao ferramentas que devem ser apresentadas aos
alunos para auxilia-los na compreensdo da leitura. Dessa forma, o autor defende que as
estratégias devem ser organizadas como atividades pré-textuais, textuais e pos-textuais. O
quadro 06 que segue resume bem a proposta do autor:

QUADRO 06: Atividades Pré-textuais, Textuais e Pds-textuais

Pré-texto Texto Pos-texto
(atividades motivadoras) (analise textual) (continuagdo da analise e
motivacdo para outras
leituras)
Titulo e capa: Personagens: Propostas de debates (com
incluindo apresentacdo do | descricdo, comportamento, | relacdo a tematica do texto)
texto e diagramacao. nomes e apelidos etc.
Personagens: enredo: .
. . - e A outras sugestoes:
descricdo, comportamento, | “lugar-comum”, inferéncias,
. L paralelo do texto com outras
nomes e apelidos etc. verossimilhanga, .
. N - . ,, | linguagens
incoeréncias, “final feliz”, . C L
indices e elementos que (cinemal/teatro/televisdo);
Propostas de debates: g identificacdo de

causam suspense, etc. . )
P intertextualidade;

(prévios, sobre o que pode dramatizacio ou jri

estrutura do texto e

ser a histéria) vocabulario: simulado;
aragrafos Cl-JI’tOS ontuacéo modificagdo de parte  da
parag » P 640, historia; mudanca de

humor presente em dialogos
e caracterizagBGes, discurso
direto, vocabulario
positivo/negativo,
ambiglidades, cortes bruscos
no texto, linguagem utilizada
etc.

personagens ou de algumas
de suas caracteristicas.

FONTE: Analise e producdo de textos (SILVA, 1992, apud SANTOS et.al. 2012, 47-48).
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Observou-se a partir do quadro 06 que: as estratégias pré-textuais sdo as desenvolvidas
antes da leitura e devem servir como motivacao; as textuais sao as desenvolvidas durante a
leitura do texto e devem servir de base para a analise textual; e as estratégias pds-textuais sao
as desenvolvidas depois da leitura e devem servir para a continuacdo da analise do texto e
como motivagéo para outras leituras.

Compreende-se que 0 quadro apresentado busca conceder aos professores das
disciplinas de Lingua Portuguesa e literatura uma possibilidade de trabalho com o texto
literario, indicando um caminho a ser seguido com vistas a orientar a pratica desenvolvida em
sala de aula, ficando sob os cuidados do professor a mediacdo e adequagédo das atividades
propostas pelo livro. Vale ressaltar que, nas atividades, o professor precisa estimular a
capacidade de compreensédo dos alunos.

A seguir, apresenta-se 0 quadro 07 com uma sintese de procedimentos que devem ser
observados visando a competéncia de leitura literaria dos alunos, conforme proposicdo de
SimQes et al. (2012).

QUADRO 07: Formacao do leitor literario

Procedimentos Descricdo
Abordar diferentes | O texto literario costuma suscitar boas situacGes para
habilidades de leitura | desenvolver habilidades relacionadas ao trabalho com
literaria tipos de inferéncias, como o humor e a ironia, além de

outros subtendidos que compete ao leitor preencher,
ampliando o sentido do texto. Também em relagdes
intertextuais é importante relacionar linguagem verbal e
ndo verbal, que possibilitam articular a palavra escrita a
outras linguagens.

Propor leitura de géneros | E importante estabelecer, em um mesmo ano letivo,
literarios variados familiaridade  com  diversos  géneros literarios,
compreender como se constituem e reconhecer a finalidade
da sua organizacdo, dos efeitos da linguagem que os
compdem e a intencionalidade comunicativa de cada um

Planejar leituras literarias | Partir do desconhecido e desafiar o leitor a encontrar
progressivamente mais | informacGes explicitas, inferir implicitos ou produzir
complexas sentidos para palavras e expressdes pouco familiares,
organizando um percurso de compreensao que valorize
recursos linguisticos, de contexto e de conhecimentos
prévios sobre 0 género.
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Procedimentos

Descricao

O gradativo aumento da complexidade do ato de ler
desenvolve a competéncia leitora e o refinamento estético,
por isso é possivel trabalhar um mesmo enfoque tematico
em diferentes etapas de formacdo, aumentando
gradativamente a dificuldade dos textos, de modo a
aprofundar habilidades de leitura a serem desenvolvidas e
recorrer ao repertorio ja construido pelos leitores.

Apresentar bons exemplos
de leitura literaria em
colaboracéo

A leitura orientada pelo professor, gracas a sua historia de
leitor, favorece o estreitamento do contato com a obra,
possibilitando esclarecimentos de ordem cultural e
linglistica, fundamental para que os alunos aprendam a
interpretar o texto literario. Essa mediacdo favorece a
apropriacdo de estratégias especificas da leitura literéria,
amplia suas condi¢bes de reflexdo e contribui para o
crescimento e para a autonomia do leitor.

Realizar releituras

Apbés uma primeira compreensdo do texto, apresentar
questbes orientadoras que possibilitem avaliar o que foi
aprendido, orientar necessidade de retomadas, verificar a
constituicdo e a finalidade do género lido e a relacdo com
seu contexto de producdo. A releitura possibilita
compreender que a linguagem é plurissignificativa, sempre
aberta a novas inferéncias.

Oportunizar leitura
individual supervisionada

Estimular a leitura individual supervisionada, que favorece
a autonomia leitora, exercita a habilidade de inferir
informacgdes implicitas e de relacionar diferentes textos
para ampliar a compreensdo do contexto em que foi
produzido (embora a leitura colaborativa ou em pequenos
grupos seja importante recurso para o trabalho com
literatura em classe).

Promover momentos de

sintese

Valorizar o percurso de cada um e legitimar, com a
colaboracdo dos alunos, as comparagdes, 0s contrastes, as
especificidades dos autores e obras, através de debates,
exposi¢des, painéis, etc. em que os livros sejam colocados
lado a lado com outras experiéncias constitutivas da
cultura e, através da atribuicdo de sentidos dada a eles, seja
possivel aspectos do contexto e da linguagem literaria, tais
como estranhamento e intertextualidade, tradicdo e
ruptura, ou do tratamento tematico que a literatura faz de
aspectos da realidade.

FONTE: Leitura e autoria: planejamento em Lingua Portuguesa e Literatura (SIMOES, 2012, p. 200).
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Os aspectos do quadro 07 precisam ser considerados como relevantes pelo professor
qguanto ao desenvolvimento da competéncia de leitura literaria dos alunos, tendo em vista
possibilitar o acesso e o dominio das praticas de linguagem que permitem ao individuo lutar
contra as desigualdades sociais. Nessa perspectiva, o papel do professor deixa de ser o de
mediador de conhecimentos e passa a ser o de mediador de leituras literarias no contexto da
sala de aula. Para tanto, o professor dispGe de um conjunto de atividades que ja realiza em
sala de aula ou pode buscar outras, conforme sugerido no quadro 06, e inseri-las de maneira
criativa em sua préatica didria. Machado e Corréa (2010) sugerem que ouvir sugestdes dos
alunos, levar os alunos a lerem os livros da biblioteca e praticar a leitura literéria tendo em
vista a formacdo do leitor sdo aspectos importantes para viver situacoes sociais de letramento
literario na escola.

Nessa perspectiva, cabe a escola primar pelo propoésito de formar leitores competentes,
“[...] que compreenda o que l&; que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito,
identificando elementos implicitos; [...] que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a
um texto [...]” (PCN, 1997, p. 54). E, para isso, deve possibilitar aos alunos todas as
oportunidades necessarias nesse processo. I1sso impde o desafio de se elaborar novos modelos
de avaliacéo, novas maneiras de controle que permitam recolher informacao sobre os aspectos
da leitura que se incorporam ao ensino.

Cosson (2010, p. 57) destaca ainda “a essencialidade da leitura literaria [...] e o dever
da escola de trabalhar adequadamente com o texto literario”, a fim de que o aluno tenha
contato com as diferentes visdes de mundo, a partir da mediacdo do professor que auxilia o
aluno a expandir sua compreenséo acerca do texto. No entanto, constata-se a necessidade de a
literatura ter um lugar de destaque, no sentido de pertencer plenamente & comunidade escolar,
0 que se percebe como realidade distante de acontecer.

Assim, no momento da leitura, existe uma troca de sentidos entre o escritor e o leitor,
entre a sociedade em que ambos estdo inseridos, tendo em vista que 0s sentidos construidos
resultam do compartilhamento das varias visdes de mundo entre os homens no tempo e no
espaco. Portanto, através da leitura, o leitor abre uma porta entre seu mundo e o mundo do
outro. Segundo Cosson (2014, p. 27), “o sentido do texto s6 se completa quando esse transito
se efetiva, quando se faz a passagem de sentidos entre um e outro”.

Considera-se que todas as pessoas tém acesso a literatura, com suas nuances, capaz
de estimular no leitor a producdo de novos significados, a partir da leitura de um texto

literario, compreende-se também que esta deve ser incluida de forma significativa no conjunto
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de atividades desenvolvidas em sala de aula contemplando assim o letramento literario, do

qual se trata na sequéncia.

2.3 O letramento literario na escola

Para se entender de que maneira a escrita atravessa a existéncia do homem, criou-se o
termo letramento para designar os diversos usos que o individuo faz da escrita como préatica
social. O termo recobre 0s usos e préaticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de
uma ou de outra maneira, quer valorizados ou ndo pela sociedade, quer sejam locais (de uma
comunidade especifica) ou globais, abrangendo contextos sociais diversos (familia, igreja,
trabalho, midias, escola), em grupos sociais e comunidades culturalmente diferentes.

A palavra letramento ja existe ha bastante tempo, mas somente em meados dos anos
de 1980, o termo ressurgiu a partir da traducdo para a Lingua Portuguesa do vocabulo inglés
literacy (condicao de ser letrado), dando um significado diferente ao comumente conferido a
palavra letrado. O termo letrado passou a designar aquele que faz uso competente da leitura
e da escrita no cotidiano. Nesse entendimento, “O individuo letrado deve ndo apenas aprender
a ler e a escrever, mas também apropriar-se da escrita, usar socialmente a leitura e a escrita
para responder as demandas sociais” (BORTONI-RICARDO et al. 2013, p. 52).

Ainda na década de 1980, o termo letramento € inserido no contexto da educagédo
brasileira ampliando o debate no que concerne aos processos de leitura e escrita
desenvolvidos nos distintos niveis educacionais do sistema da educacdo no Brasil. Foi usado
pela 12 vez no Brasil por Mary Kato em 1986, no texto No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica.

A definicdo de letramento é apresentada de forma bem clara por Soares (1998, p. 39)
como o “resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita. O
estado ou condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-
se apropriado da escrita e de suas praticas sociais” (grifos da autora). Na perspectiva da
autora, ndo basta simplesmente saber ler e escrever, é necessario também usar a leitura e a
escrita como praticas sociais. Ja para Kleiman (2006, p. 19), o letramento pode ser definido
“como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.

Na escola, as praticas de uso da escrita sustentam-se em um modelo de letramento

considerado parcial e equivocado, denominado modelo autdbnomo, que se reproduz sem
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alteracBGes. Contrapondo-se, tem-se o modelo ideoldgico, determinando as praticas como
social e cultural.

O modelo autbnomo de letramento considera a escrita como produto completo em si
mesmo e nao estaria preso ao seu contexto de producéo para ser interpretado; o processo de
interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento légico interno ao texto escrito, ndo
dependendo das reformulacfes estratégicas que caracterizam a oralidade. Nesse sentido, a
escrita representaria uma ordem diferente de comunicacdo, distinta da oral (ligada a funcao
interpessoal da linguagem, construidas e reconstruidas pelos interlocutores na interacdo).

Esse modelo “auténomo” de letramento funciona com base na suposi¢do de que em si
mesmo o letramento, por funcionar de forma autbnoma, tera efeitos sobre outras préaticas
sociais e cognitivas. Tal modelo termina por ocultar as suposicdes culturais e ideoldgicas
sobre as quais se baseia que podem entdo ser apresentadas como se fossem neutras e
universais. Portanto, ao fazer a ado¢do do modelo autbnomo de letramento, a escola passa a
atribuir ao alunado a responsabilidade por seu fracasso no que se refere a aprendizagem da
escrita e seu dominio como pratica social.

Ja no modelo de letramento ideoldgico, as praticas baseiam-se nas estruturas de poder
da sociedade e ndo representam uma negacao aos estudos acerca do modelo autdbnomo. No
modelo ideoldgico, o sentido de um texto ndo estd atrelado a sua forma, no modo de
organizacdo de suas palavras, dos pardgrafos e outros elementos de textualidade, haja vista
considerar os contextos e as instituicGes em que a escrita é adquirida e praticada. Dai, as
praticas de letramento construidas nos eventos de letramento’ sdo aspectos da cultura e das
estruturas de poder. Vale lembrar que no modelo em questdo, considera-se as praticas de
letramento adquiridas pelos individuos antes de seu ingresso no espago escolar.

Nessa perspectiva, 0 modelo ideologico de letramento possibilita uma visdo mais
sensivel das praticas de letramento, na medida em que elas variam de um contexto para outro.
Desse modo, entende-se que o diferencial do modelo “ideoldgico” parte de premissas
diferentes das adotadas pelo modelo “autonomo”, propondo por outro lado que o letramento ¢é
uma pratica de cunho social e ndo meramente uma habilidade técnica e neutra, que aparece
sempre envolto em conhecimentos socialmente construidos.

Seguindo o enfoque citado, Soares (1998) apresenta uma versdo fraca e uma versdo

forte do conceito de letramento, 0 que, no entendimento de Rojo (2009, p. 99), significa que

" Evento de letramento “corresponde a uma situacdio qualquer em que uma pessoa ou varias estejam agindo por
meio da leitura e da escrita” (OLIVEIRA, 2014, p. 21).
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[...] a versdo fraca [...] estaria ligada ao enfoque autbnomo, é (neo)liberal e estaria
ligado a mecanismos de adaptacdo da populacéo as necessidades e exigéncias sociais
do uso da leitura e escrita, para funcionar em sociedade.[...]. J& a versdo forte do
letramento,[...] mais préxima do enfoque ideoldgico e da visdo Paulo-freiriana de
alfabetizagdo, seria revolucionaria, critica, na medida em que colaboraria néo para a
adaptacdo do cidaddo as exigéncias sociais, para a potencializacdo de poderes [...]
dos agentes sociais,em sua cultura local,na cultura valorizada,na contra-hegemonia

global.

Observa-se que a versdo fraca tem uma dimenséo individual e um objetivo funcional,
qual seja, o individuo aprender a ler e a escrever com a finalidade de adaptar-se as atividades
exigidas pela sociedade. Por outro lado, a versao forte tem uma dimenséo social e vai além da
leitura e da escrita — € vista como um instrumento de libertacdo e afirmacéo do sujeito letrado
diante dos valores impostos pelo poder vigente, assumindo assim um sentido politico e
ideoldgico, que permite ao homem conhecer e transformar sua realidade.

Pelo fato de serem variados os contextos, as comunidades e as culturas, sdo também
bastante variadas as praticas e o0s eventos letrados que neles circulam. O conceito de
letramento é pluralizado e deixa-se de falar em letramento e passa-se a falar em letramentos.

Em um contexto bem recente, estudos realizados por Mary Kato e Magda Soares
mostram que o conceito de letramento se amplia e que h& diferentes formas de letramento.
Surgem praticas sociais diversificadas e passa-se a falar de letramentos, no plural, como uma
forma de designar a amplitude do fenémeno, também entendido como multiletramentos?®.

E dessa ampliacdo faz parte o termo letramento literrio, que integra o plural dos
letramentos, sendo um dos usos sociais da escrita. Porém, ao contrario dos demais
letramentos, entende-se que o letramento literario tem uma relagdo diferenciada com a escrita,
tendo em vista ser utilizado no campo dos estudos literarios, quando se compreende seu uso
dentro das especificidades do texto literario, 0 que exige compreensédo e sistematizacao. Dai
ser caracterizado como um tipo de letramento singular.

Para Cosson (2014), a singularidade do letramento literario reside no fato de: (i) ser
diferente dos outros tipos de letramento, pelo fato de a literatura ocupar um lugar Unico em
relacdo a linguagem; (ii) por partir de textos literarios, apresenta-se como um privilégio de
insercdo no mundo da escrita: € o dominio da palavra a partir da palavra; e (iii) precisar da

escola para sua concretizacdo, pois caracteriza-se como um processo educativo especifico.

8 O termo multiletramento surgiu no intuito de englobar as atuais discussdes referentes as novas pedagogias do
letramento e difere de letramentos por este se referir & multiplicidade e variedade das préticas letradas da
sociedade hodierna fazendo referéncia @ multiplicidade cultural quanto a semidtica de constituicdo dos textos
(cf. ROJO, 2012).
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Maria Zélia Versiani Machado, professora da Universidade Federal de Minas Gerais-
UFMG, em entrevista sobre "Letramento Literario”, enfatiza que, desde cedo, a audicdo e
oralizacdo de historias, provérbios, ditos populares, adivinhas e parlendas, por meio de muitas
vozes que ndo se restringem aquelas do universo familiar mais préximo, ja conduz ao
letramento literario. A autora mencionada acrescenta ainda que a chegada a escola, o
aprendizado da leitura e da escrita, o0 contato com os impressos — livros, jornais, revistas e as
telas como portadores de textos literarios — passam a fazer parte desse processo de letramento,
tendo em vista a autonomia dada ao leitor em processo de formagéo.

Nessa perspectiva, a partir do ciclo da alfabetizagdo® a crianca ja podera interagir mais
com a cultura escrita literaria presente no seu cotidiano escolar. Nesse momento, ja faz
escolhas sobre o que quer ler e indica os livros de que gostou. O cenéario é propicio para 0s
professores atuarem como agentes de letramento, ampliando, a cada etapa da escolaridade, as
experiéncias literarias de seus alunos.

No Brasil, o termo “letramento literario” foi usado pela primeira vez por Graga
Paulino, em 1990, ano em que a expressao “letramento literario” foi apresentada a Associagdo
Nacional de Pesquisa em Pds-Graduagdo — ANPED, a partir de estudos realizados por Magda
Soares, coordenadora do Centro de Alfabetizacdo e Leitura — CEALE, que desenvolve
projetos sobre diferentes usos sociais da escrita e da leitura, que se apresentam em diferentes
tipos e niveis de letramento, entre eles o literario. Surge, entdo, o Grupo de Pesquisa do
Letramento Literario — GPELL, que estuda os modos de apropriacdo dos livros literarios pelos
leitores. A partir de entdo, e cada vez com mais intensidade, sdo desenvolvidas pesquisas
versando sobre o tema em diversas instituicdes do pais.

No entendimento de Paulino (2010, p. 89), letramento literario é o “processo ativo de
apropriacao da literatura enquanto construcao literaria de sentidos”. A autora acrescenta ainda
que, “o letramento literario configura a existéncia de um repertorio textual, a posse de
habilidades de trabalho linguistico-formal, o conhecimento de estratégias de construcdo de
texto e de mundo que permitem a imersdo do imaginario no campo simboélico” (p. 90). Isso
porque a literatura alimenta-se do imaginario a0 mesmo tempo em que contribui para a sua
formacéo.

As narrativas na literatura estdo ancoradas na esséncia do simbolismo, isso significa
que “ao longo do dia e da noite, em nossa linguagem, nossos gestos ou nossos sonhos, quer

percebamos isso ou ndo, cada um de nos utiliza os simbolos. Eles ddo forma aos desejos,

® O ciclo da alfabetizagdo corresponde aos trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos, que visa
possibilitar a todos os alunos a oportunidade de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens bésicas.
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incitam a empreendimentos, modelam comportamentos, provocam éxitos ou derrotas”
(CHEVALIER; GHEERBRANT,1991, p.12).

Nesse entendimento, o termo letramento literario, usado aqui como o estado ou
condicdo de quem faz usos da literatura, supde um processo que pode ter inicio antes de se
saber ler e escrever convencionalmente, dependendo do contexto em que a crianca esta
inserida. Na mesma dire¢ao, Cosson (2014, p. 12) enfatiza que “o processo de letramento que
se faz via textos literarios compreende nao apenas uma dimensdo diferenciada do uso social
da escrita, mas também, e, sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio”.

Dai a importancia da instituicdo escolar no processo de desenvolvimento do
letramento literario e da figura do professor como mediador das praticas de letramento®
literario que acontecem no espaco escolar. Nesse sentido, Cosson (2014) apresenta trés etapas
do processo de leitura que guiam toda a proposta de letramento, que sdo: Antecipacéo,
Decifracéo e Interpretacao.

A etapa de Antecipagdo refere-se as varias operagdes que o leitor executa antes de
penetrar no texto propriamente dito, tais como: objetivos da leitura; propdsito comunicativo;
qual é o género: um poema, uma receita, uma noticia, o0 que o leitor espera ao escolher uma
leitura: prazer, conhecimento, curiosidade?

Na Decifracdo acontece a entrada do leitor no texto a partir das letras e das palavras,
bem como da familiaridade e dominio delas. Se for iniciante, dispensara um tempo
consideravel na decifracdo. Ja o leitor maduro decifra o texto com fluidez chegando muitas
vezes a ignorar palavras escritas de modo errado; ndo se detém se desconhece o significado de
algumas palavras, pois o recupera no contexto (COSSON, 2014).

Por fim, na Interpretacdo ocorre a criacdo do sentido do texto em um didlogo que
envolve leitor, autor, convencdes e inferéncias do leitor através de seu conhecimento de
mundo, enciclopédico etc. O contexto'! é dado pelo autor e reconhecido pelo leitor. E uma
convergéncia necessaria para que a leitura adquira sentido.

Compreende-se que letramento e cidadania estdo imbricados, portanto, cabe a escola
cumprir o papel de agéncia que compreende letramento como uma pratica que faz parte do
cotidiano do aluno, considerando que “todo professor é por definicdo um agente de
letramento, todo professor precisa familiarizar-se com metodologias voltadas para as
estratégias facilitadoras da compreenséo leitora” (BORTONI-RICARDO et al, 2013, p. 16).

10 Praticas de letramento, maneira como nos portamos em um evento de letramento (SOARES, 2003).

11 Segundo Oliveira (2014, p. 50) “o contexto é parte integrante do evento de letramento, é o elemento que o
caracteriza. N&o se trata de algo que o circunda ou esta ao redor dele”.
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A proxima secdo discute os aspectos que devem ser considerados por ocasido da

selecdo do texto literario pelo professor.

2.4 A selecdo do texto literario pelo professor

A discussdo acerca da selecdo do livro de literatura para ser lido pelo aluno e
trabalhado em sala de aula é bastante antiga, considerando que nao basta apenas ser professor
para saber o que é uma boa obra literaria. E preciso ser um leitor, conhecer e acompanhar a
producdo e deter informacgdes basicas sobre a propria literatura com as especificidades
relativas ao leitor.

De modo geral, o processo de escolha de uma obra literaria para a leitura ndo se da de
forma inteiramente livre, tendo em vista se considerar alguns fatores como: organizagao nos
catalogos (disponibilizados pelas editoras); disposicdo nas estantes (nas bibliotecas e salas de
leitura); estratégias de incentivo ao consumo; a selecdo que ocorre antes mesmo dos livros
adentrarem as livrarias, conforme o prestigio social dos autores; a indicacdo da lista dos mais
vendidos; o poder econémico e outros.

Nesse sentido, tendo em vista evitar que o trabalho com o texto literario e/ou livro de
literatura fique esvaziado, entende-se que as atividades de leitura devem ser previamente
planejadas pelos professores, considerando que no momento da escolha devem se interligar
trés caminhos: (1) afinidades estéticas do professor; (2) preferéncias e necessidades
demonstradas pelos alunos; e (3) conhecimento do acervo a que os alunos tém acesso — na
escola e em outros espacos (BRANDAO; ROSA, 2010).

No ambito da escola, o processo de selecdo dos livros de literatura considera 0s
seguintes aspectos, conforme relata Cosson (2014): a determinacdo dos programas que
recomendam a selecdo dos textos considerando os fins educacionais; fluéncia da leitura nos
anos iniciais e ratificacdo de determinados valores no ensino médio; a clareza para a leitura
(considerando a faixa etaria ou 0 ano escolar) se caracteriza um tipo diferente de linguagem
para 0s grupos de interesse; 0s requisitos exigidos para a leitura literaria no espaco da escola,
onde, tipicamente, ndo se dispbe de uma biblioteca nos moldes preconizados pela lei da
biblioteca escolar, mas apenas uma sala com livros didaticos e ainda sem um profissional
responsavel pelo atendimento e/ou incentivo a leitura dos alunos; o cabedal e/ou patriménio
intelectual dos professores, tendo em vista ser esse o intermediador, o iluminador do caminho

entre o livro e o aluno, seu leitor final. Dessa forma, os livros que foram ja lidos e os que 0s
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professores léem atualmente terminam sendo apresentados aos alunos como sugestdo de
leitura, isso justifica a permanéncia de certos livros nas maos dos alunos até hoje.

Cosson (2014, p. 32) adverte que até bem pouco tempo, “o professor precisava apenas
seguir o canone [...] obras consideradas representativas de uma determinada nacdo ou
idioma”. Isso garantia e perpetuava a for¢a da tradicdo, embora muitas vezes o professor nao
concordasse ndo se sentia com respaldo intelectual para contestar as escolhas indicadas. No
entanto, mudangas comecaram a surgir a partir de criticas oriundas da academia e que
colocava em duavida a representatividade das obras selecionadas e chegaram a denunciar
preconceitos presentes nos canones.

Conforme Cafiero e Corréa (2003, p. 284), “ndo ¢ legitimo definir que a leitura na
escola deva estar circunscrita a um canone exclusivamente, dado a multiplicidade de olhares e
de interesses que permeiam o campo”. Por outro lado, as autoras reconhecem que aos alunos
ndo pode ser negado o contato com determinadas obras, pelo fato delas ampliarem seu
horizonte literario. Nesse sentido, s6 se pode gostar (ou ndo) daquilo que se teve como
experiéncia propria, construida a partir de relagdes significativas com os objetos de leitura.

Entende-se que é papel da escola orientar as escolhas do aluno, embora na pratica isso
ndo aconteca, tendo em vista que essas ndo sdo determinadas por distingdes fixadas
anteriormente, mas orientadas por critérios internos, construidos ao longo da histéria pessoal
do aluno-leitor, de seu contato e de suas relagbes com o mundo e que determinam suas
preferéncias e gosto no que diz respeito aos padrdes estéticos. Assim, se 0s alunos-leitores
estiverem motivados a iniciar a leitura, cabe também a eles a deciséo de continuar até o fim,
sendo esse interesse movido por critérios bastante subjetivos. Portanto, uma selecdo de textos
literarios em um LDLP “deve cumprir (além de outras) esta funcdo: a de suscitar o desejo de
ler a obra completa” (CAFIERO; CORREA, 2003, p. 284).

Na perspectiva de Cosson (2014, p. 32-33), na pratica do letramento literario, trés

critérios precisam ser cuidadosamente combinados:

1 Aceitar a existéncia do canone como heranca cultural que precisa ser trabalhada

2 Aplicar o principio da diversidade em buscar conciliar o velno com o novo, o
simples com o complexo, etc.

3 Nao apoiar-se apenas nas obras contemporaneas, mas nas atuais

Entende-se a relevancia do canone como heranga cultural, considerando que séo obras
que apresentam um trabalho significativo de elaboracdo da linguagem e que ha uma variedade

delas que circula nos dias de hoje, dai a necessidade de uma conciliacdo entre o velho e o
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novo, sem perder de vista as obras contemporaneas. Porém, um critério basilar que deve ser
estabelecido é o de respeito a inteligéncia e sensibilidade do aluno-leitor, pois em qualquer
situacdo a obra deve sempre satisfazer as necessidades mais insuspeitas de quase todo leitor,
sem diferencas de idade.

Ressalte-se que, nesse contexto, 0 peso da critica ndo deve ser tomado como juizo
absoluto das obras e, mesmo diante das criticas recebidas, a selecdo atual de textos para o
letramento literario assume variadas direcdes, conforme entendimento de Cosson (2014): (1)
ignoram as discussdes e continuam com 0 canone, pois esse resiste ao tempo, embora se
desconsidere a formacdo do leitor; (2) defendem como critério para a selecdo da leitura na
escola, a contemporaneidade dos textos. Isso se revela pela disponibilizacdo pelas editoras,
bem como pela facilitacdo da leitura dos livros, que geralmente abordam tematicas que
chamam atencdo do leitor, tendo em vista fazerem uso de uma linguagem acessivel aos
alunos-leitores, o que contribui para a ndo resisténcia, principalmente em tempos de
tecnologia avancada; (3) defendem a popularidade e a diversidade de autores, obras e géneros
na selecdo de textos apoiados no que preconizam os documentos oficiais sobre a linguagem e
nas teorias da leitura.

Além disso, a enorme quantidade de titulos disponibilizados pelo mercado editorial, de
certa forma, rompe as hierarquias impostas pela critica literaria, com vistas a abertura da
escola a todas as influéncias, deixando o professor livre do peso da tradi¢do e das exigéncias
estéticas, pois se entende que o mais importante € estimular os alunos-leitores, ajudando-os a
desenvolver uma percepcao critica da realidade por conta propria.

Dados divulgados pela pesquisa realizada pela professora da UFMG, Aparecida Paiva,
em 2008, sobre acesso e uso de catidlogos no contexto da escola pUblica, “revelam que 64%
dos professores declararam que as informag@es contidas nos catalogos influenciam de alguma
forma seu trabalho com a literatura” (PAIVA, 2010, p. 178). Segundo esses professores, tal
influéncia se deve ao auxilio na realizacdo das atividades com os livros no contexto da sala de
aula.

Em se tratando de sala de aula, vale destacar que a selecdo de materiais de leitura deve

acontecer, conforme Riolfi et al. (2004, p. 50),

a partir de um delicado calibramento dos seguintes elementos: a) cultura para a
leitura que ja foi construida pela turma até o inicio de cada ano letivo; b) acervo de
textos ja consagrados pela cultura escolar, em especial no que se refere a autores,
épocas ou mesmo a textos mais expressivos; e c) acervo de textos informativos.
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Contudo, no momento da selecdo dos textos, o leitor ndo o faz de maneira livre, mas
conduzido por diferentes fatores: desde a organizacdo dos catalogos até os mecanismos de
incentivo ao consumismo, aliado ao prestigio social dos escritores, que consideram interesses
econdmicos e ideoldgicos das editoras. Isso decorre, conforme entendimento de Cafiero e
Corréa (2003, p. 282) devido a “um [...] esquema de marketing'? das editoras mais poderosas,
que conseguem ‘empurrar’ [...], através da escola ou ndo, uma gama de obras literarias
produzidas em série, com intengdo de auxiliar o aluno a ‘aprender’ determinado contetdo”.

No contexto da escola, outras interferéncias estdo presentes: ditames dos programas
que determinam a selecdo de textos para fins educacionais; legibilidade dos textos,
considerando a faixa etéria e 0 ano escolar; a biblioteca somente com livros didaticos, alem da
auséncia de um profissional qualificado (bibliotecario ou técnico em biblioteca escolar) que
oriente 0s usuarios; e o cabedal do professor, que “é o intermediario entre o livro ¢ o aluno,
seu leitor final” (COSSON, 2014, p. 32), e que termina por indicar suas leituras para os
alunos, o que explica a permanéncia de certos livros no repertdrio escolar por muitos anos.

Portanto, apenas selecionar o livro ndo garante o desenvolvimento da subjetividade e
nem da sensibilidade estética do aluno-leitor; tampouco a pratica do letramento literario. Faz-
se necessario um trabalho interdisciplinar e adequado em sala de aula, a fim de possibilitar a
ampliacdo do “horizonte de expectativas e a vivéncia, por meio da literatura, de certas
experiéncias enriquecedoras, principalmente se o professor souber dar vida ao material que
tem em méos e extrapolar as eventuais limitagdes que ele possa ter” (CAFIERO; CORREA,
2003, p. 297).

No préximo capitulo descreve-se a trajetoria metodologica deste estudo com foco nos
objetivos, procedimentos, campo de investigacao e sujeitos coautores da pesquisa.

12 Segundo o dicionario The Landmark Dictionary: para estudantes brasileiros de inglés (2008), o termo
marketing significa estudo do mercado
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3 O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador.
No meu entender o que ha de pesquisador no professor
ndo € uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar
que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O de
que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o
professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador

Paulo Freire

Este capitulo descreve o caminho percorrido deste estudo e estrutura-se em trés secfes
que tém como foco a trajetdéria metodoldgica da pesquisa: a primeira delas traz um
detalnamento do campo de investigacdo e dos sujeitos investigados; a segunda secdo
apresenta a caracterizacdo da pesquisa quanto aos objetivos e aos procedimentos
metodoldgicos que nortearam este estudo; a terceira secdo descreve as etapas percorridas
durante o desenvolvimento da pesquisa, tais como a sondagem, observacdo e a aplicacéo de

uma atividade diagnostica.

3.1 Campo de intervengao e sujeitos da pesquisa

Este estudo foi desenvolvido em uma escola publica estadual em Teresina — PI,
localizada na zona norte da cidade, no bairro Aeroporto. E uma escola construida nos anos de
1970, com instalacBes antigas, tendo 16 (dezesseis) salas, assim distribuidas: uma sala
destinada a biblioteca, sala dos professores, laboratério de informatica e as demais utilizadas
como salas de aula. Dispde ainda de secretaria, diretoria, cantina, banheiros (um masculino e
outro feminino), um banheiro para professores, uma area bem ampla para transito dos alunos
na hora do recreio, para o lanche, comemoragdes e outras atividades.

A histéria da referida escola comeca ha 44 (quarenta e quatro) anos, diante do
crescimento desordenado da cidade e da necessidade de oferecer a comunidade uma escola
que a atendesse. Essa escola teve uma fase aurea nos anos de 1970 a 1990. Com o passar dos
anos, muitas ocupagdes surgiram na zona norte da cidade e a escola em questdo passou a
receber alunos de bairros recém criados. Com problemas de ordem social e pedagdgica, a
escola foi sendo atingida por tais dificuldades. Outras unidades escolares foram sendo

construidas e a rotatividade de alunos passou a ser constante na escola.
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Atualmente, a escola encontra-se no perimetro urbano e oferece do Ensino
Fundamental (6° e 72 anos) ao Médio (1° e 3° anos), além das 3? e 42 etapas da Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA, funcionando apenas nos turnos tarde, das 13h as 17h30min, e noite,
das 18h as 21h30min, com um total de aproximadamente 210 (duzentos e dez) alunos. Seu
quadro de profissionais estd constituido de 15 (quinze) professores, 01 (uma) diretora,
coordenadora, secretaria, auxiliares de servicos e agentes de portaria. Desse quadro de
professores, a maioria é apenas de complementacdo de carga horaria®, o que de certa forma
dificulta a criacdo de projetos.

Do ponto de vista fisico, a escola é precéria e apresenta sérios problemas estruturais,
necessitando com urgéncia de uma reforma, visando oferecer mais conforto aos alunos.
Algumas medidas basicas necessarias sdo: climatizacdo das salas de aula (as condi¢des atuais
ndo sdo propicias para o processo de ensino aprendizagem, ja que o clima de Teresina €
quente e interfere no comportamento e desempenho dos alunos); implantagdo da biblioteca
escolar nos moldes preconizados pela Lei n° 12.244'* de 24 de maio de 2010, com acervo
atualizado; construcdo de um refeitério, de uma sala para professores, banheiros e uma quadra
de esportes coberta. Vale lembrar que a pratica de esportes e lazer encontra-se comprometida
pela falta de uma quadra na escola, 0 que se entende como prejuizo diante da disposicado dos
alunos para a préatica esportiva e a toda e qualquer atividade extraclasse.

A escola em questdo participa dos programas Mais Educagdo™ que amplia a jornada
escolar nas escolas publicas, para no minimo 07 horas diarias, e Ensino Médio Inovador -
ProEMI*, que apoia e fortalece o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas
escolas de Ensino Médio.

Os sujeitos desta pesquisa foram os alunos do 6° ano matriculados na escola
mencionada que residem na periferia, oriundos de familias de baixo poder econdmico,
desestruturadas, que ndo contam com o apoio dos pais para seu letramento’ e que, em grande
parte, garantem a sobrevivéncia por meio de atividades informais e do Bolsa Familia. S&o
moradores de bairros originarios de ocupacfes, onde a violéncia e o trafico de drogas é um

meio de sobrevivéncia e que, consequentemente, termina por influenciar o processo de ensino

13 Os professores sdo lotados em uma primeira escola e, por ndo terem turmas suficientes vo para outra escola
complementar a carga horaria de 20 ou 40 horas.

14 ei que dispde sobre a universalizacdo das bibliotecas nas instituicdes de ensino do pais.

15 O Programa Mais Educagdo, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, conforme portal do MEC: portal.mec.gov.br

%0 Programa ProEMI, instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, integra as acdes do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo — PDE, como estratégia do Governo Federal para induzir a reestruturacdo dos
curriculos do Ensino Médio, conforme portal do MEC: portal.mec.gov.br

17 No terceiro capitulo deste trabalho, aprofunda-se a discusséo acerca do letramento


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=2446&Itemid=
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm
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devido as condi¢6es financeiras. Terzi (1995) chama atencao para o fato de que as criangas de
classes menos privilegiadas que vivem na periferia das cidades estdo sempre a margem dos
acontecimentos importantes e dos beneficios trazidos pelo desenvolvimento tecnolégico e
sociocultural do momento.

A turma é formada por 21 (vinte e um) alunos, sendo 12 (doze) meninos e 09 (nove)
meninas, na faixa etaria de 12 (doze) a 16 (desesseis) anos. Sdo alunos em sua maioria
desinteressados, com autoestima baixa, que ndo fazem as tarefas de casa e apresentam
dificuldade de |leitura, escrita e compreensdo, recaindo apenas sobre a escola a
responsabilidade do ensino. Especificamente, a fragilidade em relacdo a leitura literaria foi o
que originou a necessidade de elaboragdo de uma proposta de trabalho

O campo de pesquisa foi a sala de aula da pesquisadora, tendo em vista a proposta do
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS que visa a capacitacdo dos professores do
Ensino Fundamental para aumentar a qualidade do ensino desse nivel da educacao basica. No
que concerne a delimitacdo do campo de pesquisa, Minayo (2004) o entende como o recorte
que o pesquisador faz em termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser
estudada sob a Gtica das concepgdes teodricas que fundamentam o objeto a ser investigado.

Atualmente a referida escola apresenta um alunado com dificuldades de aprendizagem
(leitura e escrita), com problemas de indisciplina, usuéarios de drogas, dentre outras
adversidades. Essa realidade acaba exigindo do professor um esforco maior a fim de
conseguir atingir o minimo na qualidade do ensino que se propde a oferecer, haja vista as
dificuldades encontradas pelas familias no que diz respeito ao acompanhamento dos filhos,
devido & baixa escolaridade dos pais e as condicGes de vida.

Na secdo seguinte, apresenta-se a caracterizagdo da pesquisa quanto aos objetivos e

aos procedimentos metodologicos que nortearam este estudo.

3.2. Caracterizagao da pesquisa

Considerando que toda pesquisa requer técnica e instrumentos de coleta de dados para
permitir ao pesquisador chegar a compreensdo do fenémeno a ser investigado e alcancar o
objetivo do estudo, desenvolveu-se aqui uma pesquisa descritiva de cunho qualitativo,
adotando como procedimento a pesquisa de campo.

A opcéo pela pesquisa descritiva deu-se pela necessidade de uma maior familiaridade
com o problema de modo a torna-lo mais explicito. Para Gil (2002, p.42), uma pesquisa dessa

natureza tem como objetivo “a descri¢do das caracteristicas de determinada populagdo ou
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fendmeno [...]”. Assim, tendo em vista a necessidade de observar as atividades do grupo
estudado para captar as explicacdes e interpretacdes do que ocorre naquela realidade, como
procedimento realizou-se uma pesquisa de campo (GIL, 2002).

Nesse estudo, todo o trabalho de campo foi realizado pessoalmente pela pesquisadora,
tendo em vista a importancia da experiéncia direta com a situacdo de estudo e ainda a
permanéncia 0 maximo de tempo permitido em contato com a comunidade investigada (GIL,
2002). O trabalho de campo ¢ a forma utilizada para recolha de dados e, no caso desse estudo,
passou-se um tempo significativo com os sujeitos nos locais onde esses se entregam as suas
atividades cotidianas, ou seja, a sala de aula.

Quanto a abordagem, a pesquisa € de cunho qualitativo, porque, nas analises, ndo
houve preocupacdo em quantificar dados, mas em compreender e explicar a dinamica das
praticas de leitura do texto literario (MINAYO, 2004). O pesquisador trabalha com a
vivéncia, com a experiéncia e com a cotidianidade. Nesse tipo de abordagem, os
conhecimentos do contexto e das multiplas realidades construidas determinam o foco do
estudo. Vale ressaltar que, embora a natureza da pesquisa seja predominantemente qualitativa,
sentiu-se também a necessidade de conjugar a essa a abordagem quantitativa durante a
tabulacdo e o tratamento dos dados.

Para Bortoni-Ricardo (2008, p.49) a pesquisa qualitativa em sala de aula tem como
objetivo “o desvelamento do que esta dentro da ‘caixa preta’ no dia a dia dos ambientes
escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’ para os
atores que dele (a) participam”. Os atores envolvidos no processo educativo, as vezes, devido
a rotina da sala de aula, terminam por ndo perceber e nem identificar os significados dessa
rotina.

Nesse sentido, 0 campo investigado possibilitou uma aproximacao entre pesquisadora
e sujeito, que com o decorrer do tempo foi tornando-se mais estreita e as relacbes menos
formais. Mas, a0 mesmo tempo em que a pesquisadora entra no mundo do sujeito, procura,
também, manter-se a distancia, fazendo o registro de forma ndo intrusiva do que observa,
recolhendo simultaneamente outros dados descritivos. Depreende-se dai que a analise de
dados qualitativos além da sua comparacdo com relatos verbais dos sujeitos pode ser uma
maneira Util de explorar percepcdes e confrontar evidéncias.

O presente estudo foi submetido ao colegiado do Comité de Etica em Pesquisa — CEP
da Universidade Estadual do Piaui -UESPI, responséavel pela avaliagdo e acompanhamento

dos aspectos éticos das pesquisas que envolvem seres humanos. A pesquisa foi aprovada pelo
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referido comité segundo o protocolo n° 37802514.7.0000.5209, que certifica que a proposta é
eticamente adequada (ver anexo).
Na secdo a seguir, descrevem-se as etapas da coleta de dados tais como: a sondagem,

observacdo e a atividade diagnostica.

3.3 Etapas da coleta de dados

Tendo em vista que, segundo Gil (2002, p.42), “uma das caracteristicas da pesquisa
descritiva consiste na utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados”, o presente
estudo realizou a coleta dos dados em trés etapas: sondagem, observacédo e aplicagédo de uma

atividade diagndstica. Para cada uma aplicou-se uma técnica diferente de coleta de dados.

3.3.1 A sondagem

A primeira etapa do estudo constitui-se de uma sondagem realizada com o objetivo
de descobrir o lugar ocupado pelo “objeto livro” no dia a dia do aluno e se este, de alguma
maneira, se relacionava com o livro no ambiente familiar, frequentando bibliotecas e /ou salas
de leitura na comunidade.

A técnica que se utilizou na etapa da sondagem foi a aplicacdo de um questionario
com 05 (cinco) perguntas que teve como ponto de partida um esquema basico (ver anexos).
As respostas foram compiladas, resguardando a espontaneidade de cada aluno e procurando
entender a sintese de suas ideias. As respostas das questfes propostas confirmaram o
pressuposto que a pesquisadora tinha acerca do contato dos alunos com o livro fora da escola.

Quanto as informacdes geradas nessa etapa, apesar de ndo serem mensuraveis
levaram ao planejamento de uma rotina em sala de aula que possibilitasse aos alunos uma
aproximacdo com o texto literario, tanto os propostos pelo LDLP, quanto os disponiveis na
biblioteca da escola, e ainda os do acervo particular da pesquisadora, especificamente o livro

de literatura infantil.

3.3.2 A observacgao

A observacgéo foi a segunda etapa. Seu objetivo foi observar a distribuigdo dos textos

no livro Projeto Telaris: Portugués, 6° ano, adotado pela escola, bem como conhecer o perfil
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dos alunos, principalmente 0 modo como eles reagiam as préaticas de leitura literaria presentes
no livro mencionado.

Nesta etapa, buscou-se ainda observar nos textos literarios do LDLP se as questfes da
atividade proposta atendiam as necessidades de leitura dos alunos com vistas ao
desenvolvimento da subjetividade e os conduziam ao letramento literario.

Para Ludke e André (1986), a observagdo caracteriza-se como uma importante fonte
de informacdes por permitir ao pesquisador o contato direto com o campo no qual acontecem
os fendmenos de seu interesse. E uma técnica que consiste em observar atentamente o
cotidiano pesquisado na tentativa de aprender todos os aspectos que podem influenciar o
problema estudado, o que garante ao pesquisador poder compreender claramente os dados
obtidos, justificando sua indispensabilidade durante o processo de coleta de dados.

Com a observacdo, o pesquisador identifica e obtém provas a respeito de objetivos

sobre os quais 0s individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento.

3.3.3 A atividade diagndstica

A terceira e Ultima etapa da pesquisa se constituiu da realizagdo de uma atividade
diagnédstica com duragdo de 6 horas/aula. A atividade aplicada foi do LDLP adotado pela
escola (ver anexos). Seu objetivo foi verificar o nivel de habilidade ja desenvolvido pelos
alunos no momento de realizacao da leitura dos textos literarios presentes no referido livro.

O livro Projeto Telaris, 6° ano das autoras Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e
Vera Marchezi, faz parte de uma colecdo composta de 04 (quatro) volumes destinados aos
anos finais do Ensino Fundamental. Apresenta uma estrutura composta de: Apresentacdo, em
gue as autoras mostram o0s objetivos da colecdo; Conheca seu livro de lingua portuguesa, que
expde as secdes que compdem os volumes; Sumario, que indica os 08 (oito) capitulos e as
secdes que compdem cada um; e Introducdo, que aborda aspectos variados da lingua.

O volume do 6° ano se organiza em 04 (quatro) unidades, cada uma composta por 02
(dois) capitulos estruturados em torno de um género textual principal. Cada unidade € iniciada
por um Ponto de partida, com ativacdo de conhecimentos prévios sobre o tema dos textos, e
Ponto de chegada, com uma proposta de producdo de texto relacionada ao trabalho
desenvolvido nos capitulos.

As secBes de cada capitulo apresentam: Abertura, com ativacdo de conhecimentos
prévios; Leitura, com o texto a ser estudado; Interpretacdo do texto, subdividida em

Compreensdo, Linguagem do texto e Construgdo do texto; Pratica de oralidade, com as
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subsecdes Um bom debate e Outras préaticas; Ampliacéo de leitura, com as subsecGes Outras
linguagens (multimodalidade) e Conexdes (intertextualidade); Lingua: usos e reflexéo,
abordando conhecimentos linguisticos e gramaticais; Producdo de texto escritos e orais;
Outros textos do mesmo género; O que estudamos neste capitulo; e Hora de organizar o que
estudamos, que apresenta um mapa conceitual dos conhecimentos estudados e que acompanha
a interpretacédo de textos e os estudos linguisticos.

Apresenta ainda uma Unidade suplementar, com exposicfes e atividades de
conhecimentos linguisticos, uma proposta de projeto coletivo de leitura no final de cada
volume intitulada Projeto de leitura e a Bibliografia.

Um dos aspectos marcantes do LDLP em questdo é a utilizagdo de recursos
imagéticos, como: ilustracdes, desenhos, fotografias, entre outros, os quais de certa forma
motivam o aluno a ler

Na unidade 1 (um) do LDLP, elegeu-se o primeiro capitulo para levantamento do
diagndstico. A referida unidade apresenta na sua introducdo o tema Lingua e diversidade
cultural e traz uma ilustracdo que serve como o despertar do interesse para as leituras e
atividades propostas. Intitulada de Contos da tradicdo oral, propde um trabalho com o género
conto a partir do texto de Sylvia Orthof, O bisavo e a dentadura.

Apos desenvolver as atividades do capitulo — de compreensdo, construgdo e linguagem
do texto — analisou-se as perguntas propostas a partir das seguintes categorias: perguntas de
ativacdo de conhecimentos prévios; perguntas de previsdo sobre o texto; perguntas
inferenciais; perguntas literais ou objetivas e perguntas subjetivas.

A trajetoria descrita foi 0 que motivou a realizacdo de tal estudo como forma de tentar
uma préatica pedagogica que pudesse contribuir para a melhoria do ensino de literatura. A
partir dessas etapas, buscou-se atingir os objetivos propostos, bem como comprovar as
hipdteses desse estudo, ou seja: a pratica de leitura do texto literario deve levar o aluno a
interagir com o texto, fazendo inferéncias e atribuindo um significado novo ao lido e/ou
escrito; as atividades de leitura ndo devem restringir-se a perguntas que exijam respostas
fechadas e as questbes propostas pelo LDLP, na sua maioria, privilegiam a localizacdo de
informacdes explicitas.

No processo da coleta de dados foi feito o registro das observac¢des, com a descri¢do
detalhada da atividade realizada em sala de aula, com a sistematizacdo das habilidades e
transgressdes encontradas, bem como do desempenho dos alunos durante a realizacdo da
atividade. Essa etapa de coleta de dados se constituiu na fase de levantamento do corpus e

compreendeu a escolha da atividade diagnostica e a sua aplicacao.
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Os dados coletados serviram como ponto de partida para a elaboracéo da proposta de
pratica de leitura, pois revelou as fragilidades dos alunos quanto a leitura de textos literarios,
justificando assim a necessidade de um trabalho mais sistematico com o texto literario no 6°
ano, periodo alvo deste estudo.

Quanto a sistematizagdo das habilidades e transgressdes encontradas, elegeu-se para
analise das questbes do LDLP 05 (cinco) categorias de perguntas com foco na compreensdo e
no desenvolvimento da subjetividade dos alunos. Foram as seguintes: perguntas de ativacao
de conhecimentos prévios; perguntas de previsdo sobre o texto; perguntas literais ou
objetivas; perguntas inferenciais e perguntas subjetivas.

Ressalte-se que a partir das categorias de questdes mencionadas foi possivel perceber
as fragilidades nas atividades propostas pelo livro e, por conseguinte, pensar-se no desenho de
uma proposta de pratica de leitura a partir do livro de literatura.

O proximo capitulo apresenta os resultados da pesquisa a partir do que se constatou na
sondagem, na observacdo do LDLP e da atividade escolhida para diagnostico. Apresentam-se
também os dados coletados na anéalise das questdes e no desempenho dos alunos. Por fim, traz
uma proposta de pratica de leitura elaborada a partir de um livro de literatura infantil

direcionada para os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS E A PROPOSTA DE PRATICA DE LEITURA:
RESSIGNIFICANDO CAMINHOS

Se por um excesso de barbéarie todas as disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, “a disciplina literaria
deveria ser salva,” uma vez que comporta todos os
outros saberes [..] (RIOLFI, citando ROLAND
BARTHES)

Este capitulo encontra-se estruturado em seis se¢des com foco na proposta de pratica
de leitura. Na primeira secdo, apresenta-se 0s dados obtidos na sondagem com os alunos
acerca do contato deles com o livro. A segunda traz o levantamento dos textos propostos para
as praticas de leitura . A terceira descreve e analisa a atividade diagndstica. A quarta apresenta
uma andlise de desempenho dos alunos a partir do que se constatou durante a realizacdo da
atividade diagnostica. Na quinta, justifica-se a proposta de leitura elaborada a partir da obra
Menina bonita do laco de fita, de Ana Maria Machado. Finalizando o capitulo, na sexta secéo,
faz-se uma descricdo dos momentos da proposta de leitura: pré-textuais, textuais e pos-
textuais, com as respectivas atividades sugeridas de maneira a ampliar a formacéo do leitor
de literatura e ainda como forma de se desenvolver um trabalho que almeja o letramento

literario, complementando assim a proposta do LDLP.

4.1 O contato dos alunos com o livro fora da escola

Fora dos muros das escolas, o contato com o livro é pouco vivenciado, ndo se
configurando como uma atividade presente na cotidianidade dos alunos. Para muito desses
alunos, o primeiro contato efetivo com a leitura via livro s6 acontece na escola atraves do que
propde o LDLP, ou dependem da iniciativa e boa vontade do professor.

Em relacdo a participacdo da familia, especificamente a dos alunos que responderam
ao questionario, constatou-se que a presenca de livros no contexto familiar estimularia muito
0 gosto pela leitura, iniciando em casa essa pratica. No entanto, isso esta longe da realidade da
maioria dos lares, devido a diferenca no poder aquisitivo das familias e ao desnivel
sociocultural que impedem o acesso aos bens culturais, ao conhecimento, a leitura para
informacdo, por necessidade ou por divertimento.

Por outro lado, fora da escola, os alunos criam estratégias que lhes permitam
responder as necessidades sociais, ou seja, mesmo ndo tendo um contato afetivo com o

“objeto livro”, conseguem conviver e se relacionar com 0s outros e com a sociedade, pois
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vivem em um mundo letrado, em que a escrita estd presente em todas as situagdes, 0 que
requer o conhecimento dos usos, fungdes e valores da leitura/escrita.

Uma analise preliminar dos resultados obtidos por meio das respostas dadas pelos
alunos as perguntas do questionario permitiu entender e caracterizar o ambiente leitor dos
alunos, o que possibilitou a pesquisadora constatar que:

1) Os alunos, na sua maioria, afirmaram gostar de ler;

2) Apesar de apreciarem a leitura, ndo tém livros em casa e que s6 leem quando na

escola vao a biblioteca, ou seja, quando algum professor decide leva-los;

3) Alguns alunos afirmaram ter a Biblia em casa;

4) Os pais ndo conseguem despertar nos filhos o gosto pela leitura do livro, pela

auséncia desse em suas residéncias;

5) Todos os alunos afirmaram ler Historias em Quadrinhos, 0 que revela uma

dificuldade em diferenciar o livro da revista em quadrinhos;

6) Os alunos revelaram uma preferéncia pelos temas: namoro (amor), aventura, uso de

drogas (Crack), moda (sugestdo das meninas).

As respostas dadas as perguntas do questionario revelaram que os alunos nao tém
acesso ao livro para ler fora do espaco da escola, ficando apenas a cargo desta a
responsabilidade de aproximar o aluno da leitura. Os alunos afirmaram gostar de ler, embora
ndo sejam estimulados pelos pais no dia a dia fora da escola. Entende-se que o baixo poder
aquisitivo impede que as classes economicamente desfavorecidas possam dispor de condicdes
materiais de acesso aos bens culturais.

Ficou perceptivel que a escola precisa inserir nas discussdes em sala de aula temas
como os que foram citados pelos alunos, tendo em vista a proximidade com a cotidianidade
deles. Por fim, apesar de todas as dificuldades, a escola ainda € o espa¢o em que a maioria dos
alunos tem acesso a leitura e ao livro. E na escola que se espera ver os alunos em contato com
0 objeto livro e outras fontes de leitura.

A secdo a seguir apresenta um levantamento dos textos propostos para as praticas de

leitura no livro do 6° ano, foco desse estudo.
4.2 O LDLP e os textos propostos para as praticas de leitura
O livro Projeto Teléris, 6° ano das autoras Ana Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e

Vera Marchezi, apresenta na distribuicdo dos textos para estudo 02 (duas) unidades destinadas

ao texto literario, distribuidas em 04 (quatro) capitulos, contemplando o género conto:
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“causo”/conto, conto popular em verso e em prosa, conto em prosa poética, conto e realidade;
02 (duas) unidades para o texto informativo, distribuidas também em 04 (quatro) capitulos
com destaque para 0s géneros textuais: relato pessoal, reportagem, cronica com dialogo

argumentativo e propaganda. Esse levantamento pode ser visualizado no quadro 08 a seguir:

QUADRO 08: Distribuicédo dos géneros textuais trabalhados no 6° ano

UNIDADE 01 | UNIDADE 02 | UNIDADE 03 | UNIDADE 04 Projeto de
Contos da | Conto: Relato pessoal | Defender ideias | Leitura: énfase
tradicéo oral imaginacdo e | e jornalistico no narrar

realidade
Capitulo 1 Capitulo 3 Capitulo 5 Capitulo 7 “Operagao
“Causo”/conto | Conto em | Relato pessoal | Cronica com | Risoto”,Eva

Leitura-“O prosa poética Leitura- didlogo Furnari
bisavd e a| Leitura — “O | “Férias na | argumentativo Producdo
dentadura”, sabia e  a| Antartica”, Leitura - “Hora | narrativa
Sylvia Orthof | girafa”, Leo | Laura, Tamara | de dormir”, | coletiva
Capitulo 2 Cunha e  Marininha | Fernando Sabino
Conto popular | Capitulo 4 Klink Capitulo 8
em verso e | Conto e | Capitulo 6 Propaganda
conto popular | realidade Reportagem Leitural
em prosa Leitura — “A | Leitural “Eu sou
Leitura l menina e as| “Dia a dia em | catador”,

“A panela”, | balas”, Guiné-Bissau”, | anuncio
Pedro Bandeira | Georgina Mirella Leitura 2

Leitura 2 Martins Domemenich “O 1°  ténis
“Por que o Leitura 2 infantil
morcego SO “Diario da | multiatividades”,
voa de noite”, infancia” anancio
Rogério Mirella
Andrade Domenich
Barbosa

FONTE: Lingua Portuguesa 6° ano. Manual do professor (BORGATTO et al., 2012, p.23-24), adaptado.

Percebeu-se, a partir do quadro 08, que o0s textos presentes no livio em foco
pertencem a ordem do narrar. Observou-se também que dentre o total de textos principais
presentes no LDLP com proposta de leitura e estudo do texto, 05 (cinco) contemplam a leitura
literaria; e 06 (seis) destinam-se para a leitura do texto informativo. Isso revela uma
desobediéncia ao PNLD, que determina a inclusdo de textos da tradigdo literaria de Lingua
Portuguesa de forma significativa e equilibrada em relagéo aos demais. No entendimento de
Lajolo (1982, p. 58)
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Essa tendéncia modernizante de arejar o livro com a presenca do artigo de jornal, da
cronica, da letra de musica — enfim — do texto contemporaneo, pode criar um outro
problema: em vez de a escola ir familiarizando o aluno com textos gradualmente
mais complexos (0 que permitiria 0 amadurecimento progressivo do leitor), o
monopélio do moderno pode estancar o dialogo, sempre necessarios, entre diferentes
registros.

Compreende-se que no ambiente escolar é possivel trabalhar inimeras tipologias
textuais orientadas ou por um carater objetivo, que compreendem os textos informativos,
publicitarios, cientificos etc., ou por um carater subjetivo, o qual define os textos literarios.
Embora o texto literario e o texto informativo devam caminhar lado a lado no contexto da sala
de aula, entende-se que se deve priorizar o texto literario, pelo seu carater lidico, prazeroso,
pelo fato de que nele comportam-se todas as outras areas e ainda por ser o que mais possibilita
0 amadurecimento da leitura do aluno, pois proporciona a interacdo com diversas culturas,
tempos e lugares.

Na secdo seguinte, descreve-se e analisa-se a atividade do LDLP aplicada em sala de

aula como diagndstica.

4.3 Descricéo e anélise da atividade diagnostica

Seguindo as orientagdes da pesquisa qualitativa, procurou-se analisar as respostas
dadas pelos alunos as questdes propostas pelo LDLP, considerando o nivel de entendimento,
bem como a relacdo com o texto literario.

Na unidade 1, escolhida para ser usada como diagnostico pelo fato de propor como
leitura principal a ser trabalhada um texto literario do género conto e ainda pelo tema
abordado, elegeu-se o topico interpretacdo do texto (compreensdo, construgdo e linguagem do
texto) como atividade a ser realizada com os alunos, para posterior analise do tipo de
perguntas propostas pelas autoras, visando ao desenvolvimento da subjetividade e do
letramento literério.

Borgatto et al. (2012) chamam a atencdo do aluno-leitor, antes da leitura propriamente
dita do texto, com 03 (trés) questBes, transcritas a seguir, que deverdo ser respondidas
oralmente como forma de ativar os conhecimentos prévios dos alunos-leitores e formular
hipdteses antes de conhecer a historia:

(1) Vocé sabe o que € dentadura?

(2) Conhece alguém que usa dentadura?
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(3) Vocé sabe onde as pessoas costumam guardar a dentadura quando nédo a estéo
usando?

Tais questdes objetivam a busca de informacGes que estdo disponiveis na memoria e
que podem ser recuperadas quando o leitor for provocado. S&o, portanto, os saberes ou
informagdes que se guardam na mente e que se podem acionar quando se precisa. Assim, 0
que comumente se chama de conhecimento prévio na leitura sdo as informagdes que se
pressupde que o leitor precisa ter para conseguir ler um texto sem dificuldade para
compreendé-lo. Esses conhecimentos sdo importantes no momento da construcdo de
inferéncias, ou seja, para a compreensdo do que nao esta explicito no texto.

A interpretacdo do texto, com atividades de compreensédo que priorizam a exploragéo
das habilidades de localizar ou de retomar informacodes e inferir ideias a partir do texto, foi
realizada pelos alunos em sala de aula. Dando continuidade, trabalhou-se a construcdo do
conto e os elementos da narrativa.

Durante a realizacdo da atividade diagnostica, constatou-se que os alunos mostraram-
se interessados e envolvidos pelo texto literario. Tal constatacdo reitera a necessidade de se
introduzir a leitura do livro no cotidiano escolar, a fim de despertar a imaginacdo, o sonho e a
fantasia, para a partir disso, se chegar ao letramento literario.

Observou-se nas questBes propostas pelo LDLP para estudo do texto literario o
predominio de localizacdo de dados e de informacdes e inferéncias, o que, de acordo com
Borgatto et al. (2012, p.10), “a medida que aumenta a complexidade dos textos, a atividade de
localizacédo de informacdes e levantamento de dados torna-se mais necessaria. S&o as questoes
mais simples do estudo do texto, mais imprescindiveis”.

Concorda-se com o que diz o referido Manual, mas entende-se que as questdes
poderiam ser ampliadas de forma gradativa, com vistas a possibilitar aos alunos-leitores uma
pratica de leitura mais enriquecedora a partir do desenvolvimento da subjetividade e da
percepcao dos subentendidos.

Apl6s a realizacdo da leitura do texto, a unidade traz 07 (sete) questbes de
compreensdo, 09 (nove) de construcdo do texto e 09 (nove) sobre a linguagem do texto,
correspondendo assim a um total de 25 (vinte e cinco) perguntas distribuidas em trés
atividades do LDLP.

Em uma anélise preliminar do topico compreensdo, constata-se que as perguntas tém
por finalidade sistematizar habilidades de localizagcdo de informacGes, levantamento de dados

relevantes da narrativa, bem como a formulacédo de inferéncias. Assim, para uma analise mais
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consistente do que propdem as autoras, seguem no quadro 09 as perguntas propostas no

LDLP direcionadas para a compreensao.

QUADRO 09: Perguntas de compreensao

Questdes Classificacao
1 Nos paragrafos iniciais do conto ficamos conhecendo a
familia em torno da qual os fatos vao acontecer. Como essa Localizacéo
familia é apresentada?
2 Qual era a chateacdo que as pessoas da familia faziam com o
N . Localizacéo
0 bisavo? Como ele reagia?
3 Complete no caderno a frase a seguir com as palavras e
expressdes adequadas ao comportamento de cada um.
Quando estavam em volta da mesa a familia m, m ¢ m; .
. Inferéncia
enquanto o bisavO m, m ¢ m.
ouvia  cochichava  falava pouco falava muito
brincava sorria
4 Por causa das brincadeiras, o bisavo decidiu ndo usar mais a
dentadura. Que sentimento a atitude do bisavé provocou na o
o Localizacéo
familia? Transcreva do texto uma frase que comprove sua
resposta.
5 Releia: “Um dia, de repente, o bisavd voltou a usar a
dentadura”. Responda:
a) Qual foi o comportamento da familia? Localizacéo
b) Qual foi a provocagéo do bisavo logo em seguida? Localizacéo
6 Explique o que torna esse conto divertido. Inferéncia

FONTE: Elaborado pela autora.

O topico voltado para a Compreensao do texto, de acordo com Borgatto et al. (2012),

concentra atividades de entendimento literal do texto. A descri¢do das atividades propostas

pelas autoras permitiu constatar que das 07 (sete) questdes, 05 (cinco) séo de localizacdo de

informac&o e 02 (duas) de inferéncias, ndo constando perguntas de ativagdo de conhecimentos

prévios e nem perguntas subjetivas. Os dados mencionados possibilitaram a constru¢do do

grafico 01, que apresenta a incidéncia por tipos de perguntas, visualizado a seguir:
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GRAFICO 01: Tipos de questdo de compreensdo propostos no capitulo 1 do LDLP

0 Ativaciao de
Conhecimentos
Prévios; 0

Subjetiva;

m Ativacao de
Conhecimentos Prévios

Inferéncia; 2

m [ ocalizagdo

2 ucalizacan: = Inferéncia

B Subjetiva

FONTE: Elaborado pela autora.

Constatou-se a predominancia de perguntas de localizacdo, ou seja, das que exigem
que o aluno retire apenas informacdes do texto. Compreende-se que o sentido de um texto é
constituido por informacgdes explicitas, de facil localizacdo, pois estdo na superficie, e por
informag@es implicitas, que para serem identificadas precisam do repertério prévio do leitor e
das caracteristicas da situacdo comunicativa, pois estdo nas entrelinhas do texto.

No livro em foco, as questBes propostas privilegiam a habilidade de localizacdo de
informacao. Isso remete a visao de Marcuschi (2008, p. 239) ao afirmar que “a compreensao
ndo é uma espécie de decodificacdo, como se nossa atividade de compreensdo fosse uma
simples depreensdo de sentidos a partir de elementos postos no texto”. Concorda-se com 0
autor e entende-se como necessario a apresentacao de questdes com um nivel mais elevado de
complexidade, haja vista ser a localizacao de informacGes uma habilidade j& bastante treinada
em sala de aula e dominada pelos alunos.

Diante do cenério descrito, reconhece-se também que as atividades de compreensdo no
LDLP em questdo resumem-se a perguntas e respostas. As autoras ndao sugerem atividades de
reflexdo. Constatou-se que as perguntas sdo geralmente padronizadas, repetitivas e que
seguem a mesma sequéncia do texto. As indagacOes séo bem objetivas: Como? Qual? Quem?
Ou imperativas: Copie, escreva, complete, transcreva, o que pode ser constatado nas questdes
1,2, 4 e5do quadro 09.

Entende-se como importante desenvolver a habilidade de localizar informacdes

explicitas em um texto, o que deve ser ensinado na escola. No entanto, compreende-se que
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deveria haver um equilibrio dos tipos de questbes, pois, conforme Marcuschi (2008), essas
atividades de garimpagem nao se constituem em atividades de compreensao.

O autor citado acrescenta ainda que tais questdes nao sdo inuteis, e podem ser feitas, e
talvez sejam necessarias, mas elas ndo se caracterizam como atividades de compreensdo, pelo
fato de revelarem apenas aspectos formais, reduzindo assim todo o trabalho de compreenséo a
identificagdo de informagdes objetivas e superficiais (cf. MARCUSCHI, 2008).

Nas questbes propostas pelo LDLP ndo se constatou a presenca das perguntas de
previsdo, aquelas que possibilitam ao aluno-leitor, antes da leitura, a realizacdo de operacGes
mentais perante o conhecimento de mundo que ja possui. Ao escolher uma leitura, o leitor ja
antecipa muitas informacdes, levanta questdes que se esperam ser confirmadas ou ndo, dai a
necessidade de se levantar expectativas sobre o conteudo do texto. Por exemplo, na
apresentacdo do titulo de um texto ou livro de literatura, o professor pode conduzir o aluno-
leitor a fazer previsdes sobre 0 que se espera encontrar, 0 que se entende ser Util no processo
de compreenséo leitora.

A compreensdo da leitura de um texto depende também da qualidade das inferéncias
geradas, por isso as questBes inferenciais, ao serem propostas no LDLP, devem levar o aluno
a reconhecer o sentido empregado no texto, considerando que 0s textos possuem informacoes
explicitas e implicitas, e as lacunas a serem preenchidas, o que coaduna com a concepcao de
Dell’isola (2001) ao argumentar que, no processo inferencial, o leitor associa informacdes
explicitas e implicitas aos seus conhecimentos prévios e, a partir dai, consegue gerar sentidos
para o que nao esta dito no texto.

Ainda em relacdo ao topico compreensdo do texto, sdo propostas apenas 02 (duas)
questdes de inferéncias, as questdes 3 e 6 do quadro 09.

Entende-se que esse tipo de questdes merecia um tratamento mais diferenciado por
parte das autoras, haja vista que questfes desse tipo estdo relacionadas a busca dos implicitos
do texto, que s6 podem ser reconhecidos por meio de processos inferenciais, e ainda, por se
apresentarem como uma alternativa de se trabalhar a compreenséo textual.

Tal processo requer a integracdo entre as proposi¢oes explicitas e 0s pressupostos no
texto lido, tendo em vista que para o leitor ndo basta simplesmente localizar as informacdes
explicitas, mas também ler os implicitos, as entrelinhas e preencher os vazios. Isso “implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser construidos antes da leitura
propriamente dita” (PCN, 1997, p. 53), o que ndo foi observado nas questdes propostas no

LDLP em apreco.
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A inferéncia ndo esta no texto, mas na leitura e vai se construindo na interagdo do
aluno-leitor com o texto escrito. Desse modo, 0s conhecimentos adquiridos, as experiéncias
vivenciadas e tudo o que fica registrado na mente do leitor contribuem para o preenchimento
das lacunas textuais (DELL’ISOLA, 2001). Infelizmente, ndo se constatou esse enfoque nas
questBes apresentadas para o topico compreensdo do texto.

Em relacdo as perguntas subjetivas, entende-se que elas devem fazer parte das
atividades propostas pelo LDLP, tendo em vista a essencialidade da linguagem conotativa,
que possibilita fazer uso de qualquer registro da lingua, lancar médo de recursos originais e
permitir que os interlocutores aparecam, claramente, com seus pontos de vista e opinides
pessoais. Dai a necessidade de se propor, no momento da compreensao da leitura de um texto,
perguntas com tendéncia para 0 uso da intuicdo e com estrutura sugestiva.

Questbes de natureza subjetiva possibilitam também ao aluno-leitor interpretacfes
diversas de um texto, o que ocorre devido ao seu cardter expressivo, ao prazer
descomprometido e a estética.

No topico de compreensdo, as autoras ndo apresentaram questfes dessa natureza, o
gue, mais uma vez, revela uma necessidade do LDLP e consequentemente do leitor de se
sentir chamado a atividade de compreensdo, por meio de perguntas proximas de suas
vivéncias.

A esse respeito, Zilberman (2013, p. 23) pontua que o Livro Didatico

[...] exclui o entendimento e, com isso exila o leitor. [...] pois a interpretacdo se
mobiliza em respostas fechadas, de escolhas simples, promovidas por fichas de

leitura ou equivalentes, sendo o resultado destas a anulacdo da experiéncia pessoal
e igualitaria com o texto.

Concorda-se com a autora considerando que a interpretacdo da leitura literaria é
sempre marcada por exigéncias dos professores que querem mensura-las a partir das fichas de
leitura e de questdes propostas pelo LDLP, com respostas fechadas servindo de pretexto para
memorizacdo de informagdes fragmentadas. Procedimentos dessa natureza dificilmente d&o
prazer ao aluno, que respondem as perguntas somente para mostrar ao professor e receber
uma nota.

As questbes propostas no segundo topico, construcdo do texto, referem-se aos

elementos da narrativa e podem ser observadas na transcricdo no quadro 10 a seguir:
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QUADRO 10: Perguntas de construcéo do texto

Questdes Tipos
Narrador
1 Releia:
“Em volta da mesa, tudo que mineiro tem direito para um
bom almocgo: tutu, carne de porco, linglica, feijdo-
tropeiro, torresminho, couve cortada bem fina... e eu nem
posso descrever mais, porque ja estou com excesso de
€so, sO de pensar: hum, que delicia!” -
peso P q . Localizacao
Copie no caderno a alternativa que corresponde ao
narrador do conto que voceé leu:
O narrador
é uma das personagens.
SO observa 0 que acontece.
conta e comenta o que acontece.
2 No conto, O bisavo ¢ a dentadura”, como o narrador _
mostra ao leitor que o que ele vai contar de fato Localizagao
aconteceu?
Espaco
1 Nesse conto, porém, o narrador localiza os fatos da o
o . Localizacéo
historia em um espaco bem delineado. Onde ocorrem
esses fatos?
Personagens
1 Escreva em seu caderno quais sdo, aléem do bisavd Localizacéo
Arquimedes, as personagens desse conto.
2 Releia alguns dos nomes de personagens gque aparecem
nesse conto:
Mariquinha Maroquinha Toninha A
Inferéncia
Tia Santinha
Que tipo de relacdo entre as pessoas nos revelam esses
nomes terminados com as formas — inho ou inha?
Tempo
1 Copie no caderno expressdes do texto eu indicam eu o Localizagéo
tempo em que os fatos acontecem € indeterminado.
Enredo/Acéo
1 Copie o0 quadro abaixo no caderno e, de acordo com 0s Localizagio

paragrafos apontados, preencha-o com as principais acoes
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Questdes Tipos
em torno das quais se desenrola o enredo.
1° momento 2° momento
Acdo das | Paragrafo(s) | Acdo  das

Paragrafo(s) | personagens personagens
do 5°ao0 11° 23°

120 240
Do 14° ao Do 25° ao
22° 29°

2 Qual ¢é a acdo das pessoas da familia que provoca a

reagdo do avo? Localizagdo

FONTE: Elaborado pela autora.

No que se refere as 08 (oito) questbes de construcao do texto, constata-se uma énfase
nos elementos e momentos da narrativa, e, mais uma vez, observou-se o predominio de
perguntas de localizagdo (07), e apenas uma (01) de inferéncia, conforme demonstrado no

grafico 02:

GRAFICO 02: Tipos de questdes de construcéo do texto do capitulo 1 do LDLP

RIS Subjetiva; 0 Ativacio de |
Inferencia; 1 Conhecimentos |
Pévios; (1]

m Ativacao de Conhecimentos
Prévios

m Localizagao

Inferéncia

Localizacao; 7

m Subjetiva

FONTE: Elaborado pela autora.

Mais uma vez, observou-se a predominéncia de perguntas de localizacdo (07). Néo
foram propostas perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios e perguntas subjetivas.
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Compreende-se que propor apenas atividades de localizar informagdes ndo possibilita ao
aluno-leitor realizar uma reflexdo critica acerca do texto lido, o que se entende como bastante
elementar.

No tdpico Construcéo do texto, as questdes sdo voltadas para obter informag6es sobre
o0 papel de cada um dos elementos da narrativa. Para isso, as autoras constroem: as vezes uma,
outras vezes duas questdes para cada quesito, conforme pode ser observado no quadro 10.

De modo geral, os dados mostraram que as questdes do referido topico buscavam
obter informacdes sobre o enredo do conto, o papel de cada elemento da narrativa, 0 espaco e
as caracteristicas das personagens. Sdo perguntas que levam o aluno a localizar as
informagdes pontuais no texto. Isso evidencia que tais perguntas parecem querer confirmar se
realmente o aluno leu o conto, considerando que exigem do aluno apenas a localizacdo de
informacdes ou simplesmente que se busque um ou outro elemento no texto. As respostas a
essas perguntas, ndo levam a certeza de que o aluno tenha realizado a leitura do texto.

Apesar de se constatar no discurso do Manual um tratamento diferenciado em relagdo
ao texto literario, o que se justifica pelo fato de textos dessa natureza estabelecerem uma
pratica de leitura enriquecedora que desafiam de forma mais intensa o desenvolvimento da
subjetividade, da inferéncia, da percep¢do de subentendidos, da compreensdo e da
interpretagdo, novamente constatou-se que as atividades ndo atendem plenamente o que
preconiza o referido documento, guia destinado a orientar o professor no que diz respeito as
atividades.

O terceiro topico, linguagem do texto, traz questdes com foco nos registros formal e
informal da linguagem do texto. A seguir, apresenta-se no quadro 11 a transcricdo da
atividade proposta no livro:

QUADRO 11: Perguntas de linguagem do texto

Questédo Tipo

1 Leia em voz alta e com bastante expressividade a fala do bisavd
retirada do conto e essa mesma fala escrita de outra forma, ao
lado:

i Inferéncia
a) Compare as duas formas e com a ajuda do professor e dos
colegas, organize, na lousa, uma lista das diferencas que elas
apresentam.
b) Em sua opinido, a fala reescrita com alteracfes de linguagem
ficaria mais adequada a um conto popular?. -
g Pop Subjetiva

Fala do avd transcrita Fala do avd reescrita com
do conto alteracdes de
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Questao

Tipo

linguagem

— Ta desculpado, num tem
importancia. Eu ja tava me
aborrecendo com a historia,
mas tdo desculpados. Mas até
que t6 achando bom ficar
banguela: vou comer tutu e
sopa... € doce de leite mole,

— Esta desculpado, ndo tem
importancia. Eu ja estava me
aborrecendo com a historia,
mas estdo desculpados! Eu ja
estou achando bom ficar
banguela: comerei tutu e
sopa... e doce de leite mole!

oral

2 No original, o bisavé diz:

“— Océs tavam perturbando demais [...].”

Leia outras palavras que, muitas vezes, aparecem reduzidas,
principalmente em situacGes do dia a dia.

Estdo-tdo vocé-océ estou —td

Converse com outras pessoas e registre em seu caderno pelo
menos mais cinco expressdes em que Vocé perceba esse tipo de
reducdo na lingua falada no dia a dia.

Subjetiva

3 No conto “O bisavd e a dentadura”, ha diferentes palavras
utilizadas como sinbnimos de brincadeira. Entretanto, leia o que
o dicionario traz sobre cada uma dessas palavras:

Brincadeira:[...] 3. Passatempo, entretenimento, divertimento [...]
Chateacgéo: 1. Agéo ou efeito de chatear [...]

Chatear: 1.Aborrecer(-se), irritar(-se), amolar(se) [...]
Molecagem:1. Ac¢do de moleque, molecada [...]

Traquinagem:1. Traquinice; traquinada [1. Algazarra;barulho;
estrondo]. Novo Dicionario Eletrénico Aurélio, verso 6.1.

Em sua opinido, qual das palavras é mais apropriada para 0 que a
familia fazia com o bisav6? Por qué?

Subjetiva

4 Releia a frase:

[...] a fartura, aliem Montes Claros, naquele tempo,era um
espantol...]

A palavra espanto pode significar algo assustador; algo
surpreendente; admiracédo; medo.

Responda com qual significado a palavra foi utilizada nessa frase?

Inferéncia

5 Releia:

O pessoal cochichava que ele era mais surdo que uma porta.
Bestagem, porque se existe coisa que ndo é surda, é porta: mesmo
fechada deixa passar cada coisa...”

Nesse trecho, ha dois usos da linguagem popular: bestagem e mais
surda que uma porta. Responda:

Inferéncia
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Questao

Tipo

a) que palavra poderia substituir bestagem na linguagem mais
formal?

b) como vocé explica a expressdo do narrador de que a porta ndo é
surda?

Subjetiva

6 Leia:

Linguagem formal: é a que se emprega, mais comumente, em
situacOes formais de comunicagdo: documentos, textos cientificos,
artigo de opinido, noticias em jornais e revistas.

Linguagem informal: é a que se usa em situacdes do dia a dia:
entre familiares, entre amigos, em redes sociais na internet, em
letras de musicas populares.

No conto “O bisavd e a dentadura”, qual tipo de linguagem
predomina: o tipo formal ou o informal? Por qué?

Inferéncia

7 No conto, o narrador usa certas expressdes tipicas da lingua
falada, conhecidas como marcas da oralidade. Indique um trecho
ou expressdo que demonstre essas marcas da oralidade na fala do
narrador.

Localizacdo

FONTE: Elaborado pela autora.

Constatou-se um tratamento diferenciado dispensado pelas autoras as 09 (nove)

questbes da atividade do livro referente aos aspectos da linguagem do texto, no que diz

respeito aos procedimentos de leitura. Do total de questdes propostas, 04 (quatro) sdo

inferenciais, 04 (quatro) sdo perguntas subjetivas, e 01(uma) de localizacéo, o que possibilitou

gerar o gréafico 03 a seguir:

GRAFICO 03: Tipos de questdes de linguagem do texto capitulo 1 do LDLP

Ativacao de
Conhecimentos Localizac¢ao; 1
Prévis; (1]

FONTE: Elaborado pela autora.

m Ativacao de Conhecimentos
Subjetiva; 3 Prévios
m Iocalizagao

Inferéncia; 5 Inferéncia

m Subjetiva
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Um olhar atento sobre os resultados referentes ao topico linguagem do texto é
requerido, pelo fato de esse topico apresentar aspectos da lingua. Observa-se que ha um
investimento nos aspectos formais em detrimento da construgédo de sentidos do texto, e ainda,
um enfoque na gramatica, utilizando o texto como pretexto para ensino de lingua, embora se
entenda que levar o aluno a refletir sobre a linguagem em uso apresenta-se como relevante.

O tratamento das questdes de linguagem é, de certo modo, mais eficaz do que no
topico Construcdo do texto, uma vez que quantitativamente as questdes de inferéncia nesse
Gltimo tdpico se apresentam em nmero superior.

Compreende-se que é a escola o espaco real para a discussdo sobre a linguagem em
uso e o estudo da norma considerada padrdo, o que requer a transformacdo dos momentos de
aula de Lingua Portuguesa em uma verdadeira investigacao sobre a lingua, buscando mostrar
0 que existe em oculto. Mesmo que a discussao se origine a partir da leitura de um conto, o
modo como o professor entende e se relaciona com a lingua determinara como ele trabalharé a
linguagem em uso, a norma padrdo, a gramatica normativa.

Como geralmente o Unico recurso de que o professor dispde é o LDLP, termina por
segui-lo a risca, ndo ampliando as discussdes em sala de aula. Bortoni-Ricardo (2004, p.74)
defende que

[...] é papel da escola, portanto, facilitar a ampliagdo da competéncia comunicativa

dos alunos, permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos comunicativos necessarios
para se desempenharem bem, e com seguranca, nas mais distintas tarefas

linguisticas.

Vé-se que, na maioria das vezes, a escola ndo propicia adequadamente ao aluno a
ampliacdo de sua competéncia comunicativa, visto que se obriga a seguir o que estabelece o
livro, muitas vezes sem adaptacdo da atividade a real necessidade dos alunos.

Observou-se também, nos tdpicos (compreensdao e construcdo) descritos
anteriormente, uma necessidade de ampliacdo no que diz respeito as questdes que instiguem
as respostas pessoais, ou seja, aquelas que levam o aluno a expressar-se a cada leitura
realizada por ele, haja vista a sua liberdade de ir além do texto e dialogar com o escritor.
Entende-se que, sob esse prisma, a leitura deve ser trabalhada com vistas a considerar a
subjetividade do aluno em todos os aspectos, ndo se restringindo apenas a localizacdo de
informacd@es presentes na superficie do texto.

Enfim, os tipos de perguntas propostas pelo LDLP deixam claro uma valorizagéo por

informacdes explicitas do texto, em detrimento daquelas que levam os alunos a expressarem
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suas impressoes e experiéncias anteriores, 0 que restringe a possibilidade de outras leituras
que eles possam fazer.
Na proxima secdo, apresentam-se os resultados encontrados, no que se refere ao

desempenho dos alunos, a partir da realizacdo da atividade diagnostica.

4.4 O desempenho dos alunos

Na andlise dos dados, tem-se um processo de busca e organizacdo sistematica da
coleta realizada durante o trabalho de campo. Neste estudo, especificamente, a analise foi
feita apos a coleta dos dados, a partir das observacdes registradas durante o periodo de estudo.

A realizacdo da atividade diagndstica transcorreu em 6 horas/aula, por se entender que
2 horas/aula para cada topico a ser trabalhado em sala eram suficientes para a promocéo de
uma discussdo sobre as questdes e ainda para que a professora observasse o desempenho dos
alunos.

Em relacdo as observacbes em sala de aula, optou-se por apresentar alguns recortes
considerados pertinentes para ilustrar o desempenho dos alunos ao realizarem as atividades de
compreensdo da leitura literaria propostas pelo LDLP, bem como os dialogos que ocorreram
durante o periodo e considerados relevantes para verificar as condigdes proporcionadas para o
desenvolvimento da subjetividade.

No transcorrer do processo de realizacdo do estudo, deu-se inicio a analise dos
resultados, etapa em que, pela apresentacdo dos dados de forma descritiva, houve a
necessidade de quantificar somente 0s casos em que essa quantificagdo forneceria
possibilidades para a compreenséo do resultado ao qual se chegaria.

Durante o trabalho realizado em sala de aula, mais especificamente por ocasido da
realizacdo da atividade diagnostica, emergiram histdrias reveladoras que possibilitaram
conhecer e analisar aspectos importantes vivenciados pela pesquisadora e alunos, o que
remete ao entendimento de Girotto e Souza (2010, p. 67) ao afirmarem que “os leitores fazem
naturalmente conexoes entre os livros e fatos de suas vidas”.

Isso posto, as respostas dadas pelos alunos as 06 (seis) questdes propostas pelo LDLP
referentes a compreensao do texto (p. 21 do LDLP) foram analisadas com base no referencial
tedrico deste trabalho, procurando-se observar o desempenho dos alunos no momento de
construir suas respostas.

Apos a leitura do texto, perguntou-se o que eles consideraram mais interessante no

conto e se conheciam alguma histdria engracada. Dentre as respostas, uma chamou a atencéo
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e é digna de nota: um aluno respondeu que sua avo usava chapa e que um dia ela estava
comendo e a dentadura caiu dentro do prato de comida. Foi um momento de descontracao,
pois todos sorriram devido a forma espontanea e natural como o aluno falou.

Ao responder, o aluno usou a expressdo ‘chapa’'®, em vez de ‘dentadura’, 0 que pode
revelar desconhecimento desse segundo vocabulo ou influéncia cultural da lingua falada pelos
seus familiares. Com efeito, o que ficou perceptivel foi a conexdo texto-leitor que o aluno
conseguiu estabelecer com episodios de sua prépria vida (GIROTTO; SOUZA, 2010).

A professora, entdo, esclareceu que antigamente era comum a pessoa usar dentadura,
que era feita por pessoas que, devido a pratica, eram conhecidos como protéticos® e que a
palavra ‘chapa’, pode ser considerada um arcaismo?’, pois se encontra em desuso. Foi uma
discussdo muito proveitosa que envolveu a todos e possibilitou o relato oral de outras histérias
engracadas vivenciadas pelos alunos. No entendimento de Bortoni- Ricardo (2005, p.15) “a
escola ndo pode ignorar as diferencas sociolinguisticas. Os professores e, por meio deles, 0s
alunos tém que estar bem conscientes de que existem duas ou mais maneiras de dizer a
mesma coisa”.

Os dados evidenciam que dos 21 (vinte e um) alunos que responderam as perguntas
(por escrito), que exigiam localizacdo de informacgGes, constantes no topico compreenséo,
apenas 01(um) demonstrou bastante dificuldade no momento de localizar as informacdes
explicitas no texto. Acredita-se que tal dificuldade se deve ao fato de o aluno ter um nivel de
leitura bem elementar, no ambito apenas da decodificacdo. Isso revela que os demais alunos ja
desenvolveram essa habilidade de localizacdo de informacdes e que demonstram certa
competéncia de leitura, pois ja conseguem seguir as pistas linguisticas necessarias, 0 que ndo
impede que tais questdes continuem sendo trabalhadas em sala de aula visando, assim, o
aprimoramento de tal habilidade. Isso requer que, de forma gradativa, o aluno passe da
decodificacdo da palavra escrita para a conotacao daquilo que pode ou ndo estar implicito nas
entrelinhas.

Nessa dire¢do, Brandao e Rosa (2010, p.79) enfatizam que “embora retomar ou
localizar este tipo de informacdo possa contribuir para a compreensao do texto, é preciso ter

cuidado para ndo desconsiderar as capacidades do leitor”. Dai ndo se compreender o porqué

18 O termo chapa, do dialeto galcho, falado no Rio Grande do Sul e em parte do Parana e Santa Catarina e
equivale a dentadura.

19 Protético ou (protésico), aquele que se dedica exclusivamente a protese dentaria, quase que artesanais na sua
maioria.

20 Arcaismos sdo as palavras da lingua que estdo em desuso, “esquecidos”, adormecido nos dicionarios e nos
textos antigos. Pode ressurgir a qualquer momento, ou porque o objeto designado volta a ser usado, ou porque
um autor o ressuscita por algum motivo.
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de as autoras do LDLP em questdo optarem por apresentar um ndmero tdo elevado de
questdes literais e objetivas, cujas respostas sdo encontradas diretamente no texto, se
certamente detém conhecimento acerca das teorias que tratam do assunto, chegando a
desconsiderar algumas outras capacidades do aluno-leitor.

Conforme as Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacao
Basica — SAEB (2008), a habilidade de localizacdo de informacdes explicitas em um texto
esta relacionada a capacidade do aluno localizar, no percurso do texto, 0 que esta presente na
sua superficie, entre varias outras informacdes que ali estdo expressas, 0 que se entende como
bastante elementar.

As respostas dadas a questdo 3?, do tdpico compreensao, que treinava a capacidade de
inferir o sentido das palavras e/ou expressées, mostraram que 05 (cinco) alunos sentiram certa
dificuldade no momento de decidir qual a opcao usada no texto, com base no contexto, o que

pode ser observado na questdo 3 das perguntas de compreensao, repetida abaixo:

(4) Complete no caderno a frase a seguir com as palavras e expressdes adequadas ao
comportamento de cada um.

Quando estavam em volta da mesa a familia m, m ¢ m; enquanto o bisavo m, m ¢ m.

ouvia  cochichava  falava pouco falava muito brincava  sorria

A resposta, de acordo com o texto era: “quando estavam em volta da mesa a familia
cochichava, falava muito e brincava, enquanto 0 bisavé ouvia, falava pouco ¢ sorria”.

Todavia, a resposta retornada por alguns dos alunos era, por exemplo:

(5) “quando estavam em volta da mesa a familia falava muito, brincava e sorria,

enquanto o bisavd cochichava, ouvia e falava pouco”.

Tal fragilidade, observada nas respostas dos alunos, releva uma dificuldade de realizar
inferéncias, ndo apenas pelo nimero limitado de perguntas inferenciais no livro, mas também
pela falta de pratica no cotidiano das atividades em sala de aula. Tal fato requisitou uma
assisténcia diferenciada nos momentos das discussbes e na realizacdo das atividades
propostas. Compreende-se a necessidade de o professor inserir tais questdes no momento em
que estiver realizando as atividades propostas, como forma de suprir a caréncia de tais

questbes no LDLP.
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Nessa perspectiva, entende-se que o professor ndo deve olhar apenas para as perguntas
propostas pelo livio como Unica possibilidade de trabalho, o que requer uma ampliacéo,
principalmente no que se refere as operagdes inferenciais, pois “exige dos leitores um
raciocinio que toma por base informacdes ja conhecidas para que ele chegue a informacdes
novas que ndo estéo objetivamente marcadas no texto” (SAEB, 2008, p.28).

O topico construcdo da narrativa (p. 22 a 24 do LDLP), segundo Borgatto et al.
(2012) esta voltado para a composicao de inferéncias provocadas pelos efeitos de sentido da
estrutura do texto. Antes da atividade, as autoras apresentam um breve esquema sobre 0s
elementos que compdem uma narrativa, para a partir deles propor questdes literais e objetivas,
cujas respostas estdo explicitas no texto.

Ao serem solicitados a responder as questdes propostas nas atividades, os alunos nao
sentiram tanta dificuldade, haja vista a prevaléncia de questdes que exigiam apenas a
localizacao de informacdes explicitas. A esse respeito, Brandao e Rosa (2010, p.81) pontuam

que

Ainda que a localizacdo ou a retomada de informagfes presentes em um texto
literario seja uma habilidade de leitura importante, ja que pode ajudar a reconstituir a
cadeia temporal ou causal dos episodios narrados, esta é apenas uma parte da
guestdo, ndo dando conta da construcdo de significados implicitos que precisam ser
elaborados pelo leitor/ouvinte nem assegurando a compreensdo do sentido mais
amplo da narrativa como um todo.

Compreende-se como uma acdo extremamente relevante propor aos alunos questdes
que tratem dos elementos da narrativa, mas outros aspectos também precisam ser trabalhados
com vistas a ajudar os alunos a construirem significados e ampliarem sua compreenséo e,
ainda, a desenvolverem a subjetividade, o que pode funcionar como uma estratégia do
professor para ensinar a compreensdo, algo geralmente esquecido na escola. Diante disso,
surge a necessidade de o professor complementar os textos propostos pelo LDLP com livros
de literatura cujos temas sejam facilmente reconhecidos pelos alunos, pois permitem que eles
estabelecam relagfes com suas vivéncias.

A Unica pergunta inferencial proposta no topico em andlise (pergunta 2 do item
Personagens, do quadro 10) foi respondida por todos os alunos sem apresentar muita
dificuldade.

Os alunos conseguiram perceber que as terminagbes demonstravam carinho
afetividade, intimidade e, mais uma vez, estabeleceram a conexéo texto-leitor, comprovando

uma aproximagédo do tema do texto com o ambiente e a vivéncia deles, visto que tudo isso
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Ihes pareceu bastante familiar. Por outro lado, ndo conseguiram estabelecer a conexdo texto-
texto, ou seja, ndo relacionaram o texto lido no LDLP com outros textos do mesmo género ou
de géneros diferentes.

Tomando por base a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa (2008, p. 30), quando
se refere ao descritor 04 (inferir uma informacéao implicita no texto), esclarece que

Numa perspectiva discursivo-interacionista, assumimos que a compreensdo de um
texto se d& ndo apenas pelo processamento de informagdes explicitas, mas, também,
por meio de informacGes implicitas, ou seja, a compreensdo se da pela mobilizagédo
de um modelo cognitivo, que integra as informacbes expressas com 0s

conhecimentos prévios do leitor ou com elementos pressupostos no texto.

Portanto, entende-se que o professor trabalha a compreensao leitora quando formula
perguntas interessantes sobre ele, tanto no que se refere aos explicitos quanto aos implicitos,
quando escuta as respostas dos alunos e as complementa com informac@es relevantes e, além
disso, quando reage as respostas dos alunos.

No ponto de vista de Branddo (2006, p. 63), nos momentos de realizacdo das

atividades de interpretacdo dos textos literarios presentes nos LDLP

[...] a meta é, muitas vezes, apenas a de investigar se os alunos entenderam o que
leram, verificando se todos respondem de modo uniforme, as perguntas formuladas
pelo livro ou pelo professor, ou seja, ndo se abre espaco para uma real conversa e
exploracdo do texto, refletindo-se e discutindo-se no grupo sobre as respostas as

perguntas formuladas, sejam essas respostas esperadas ou néo.

Contudo, deve-se chamar a atencéo para o fato de que o professor precisa reconhecer a
existéncia de tipos diferentes de perguntas de compreensdo a fim de ter mais subsidios para
propor perguntas interessantes que orientem sua conversa a partir da leitura de textos
literarios, visando, assim, a promover uma discussdo mais ampla sobre o que foi lido.

No tdpico Linguagem do texto (p. 24-25 do LDLP), constatou-se a ocorréncia de
mudancas nas categorias de perguntas propostas nas atividades. As autoras deixam o foco até
entdo, de apenas localizar informagGes, e passam a expor o descritor 13 das Matrizes de
Referéncias do SAEB (identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto), com o predominio de questdes inferenciais e subjetivas.

As respostas dadas as questdes inferenciais revelam que apenas 06 (seis) alunos
conseguiram construir uma resposta coerente com o que foi proposto na pergunta. Os demais,
um total de 15 (quinze), sentiram dificuldade, possivelmente devido ao fato de ainda néo

saberem diferenciar linguagem formal de linguagem informal, ou ainda o n&o reconhecimento
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das variacdes linglisticas, o que se entende como aceitavel em uma turma em que os alunos
apresentam muitas limitacGes, em se tratando de leitura e escrita.

Compreende-se que no momento de se propor questdes do tipo inferencial, a
habilidade que se vai exigir do aluno é que ele consiga realizar a identificacdo das variagdes
linglisticas, percebendo que a lingua passa por transformacdes devido as influéncias diversas
e “resultantes de [...] fatores, como grupo social a que o falante pertence, o lugar e a época em
que ele nasceu e vive [...] quem fala no texto e a quem ele se destina, [...] marcas linguisticas
[...] registros usados, vocabulario [...] girias, niveis de linguagem” (SAEB, 2008, p.72).

Confirmam-se as dificuldades descritas anteriormente, pois ao serem solicitados a
responder a questdo “em sua opinido, a fala reescrita com alteragdes de linguagem ficaria
mais adequada a um conto popular?” (BORGATTO et al. 2012, p. 24), os alunos revelaram,
nas respostas dadas, certo grau de dificuldade, o que se acredita decorrer do fato de ainda nédo
terem construido conhecimentos sobre o assunto em pauta.

Quanto as demais questdes subjetivas, constatou-se que os alunos ndo apresentaram
tanta dificuldade, isso porque o ponto de vista pessoal e individual estd evidente na proposta
das questdes, conforme demonstram as questdes 2 e 3 do quadro 11.

O fato de os alunos ndo sentirem tanta dificuldade ao responder as questdes
retromencionadas, acredita-se ser pela relacdo dessas com os aspectos da linguagem em uso.
Embora exigisse do aluno uma resposta pessoal, ndo fundada no objeto, a resposta esta
relacionada somente aos sentimentos e afirmagdes que ndo acompanham nem dependem de
regras ou normas do sujeito. Ou seja, as respostas as questdes subjetivas variam de pessoa
para pessoa, e sao dependentes das crengas, conhecimentos e convicgdes de cada individuo.

Nessa perspectiva, 0s resultados aqui apresentados ratificam a necessidade de
apresentacdo de uma proposta de pratica de leitura que desenvolva a subjetividade e
encaminhe o aluno para o letramento literario, tendo em vista a possibilidade de se partir do
livro, especificamente o de literatura infantil. Na secéo a seguir, apresenta-se a justificativa da
proposta de leitura.

4.5 Justificativa da proposta de pratica de leitura

A proposta de préatica de leitura foi elaborada a partir da experiéncia da pesquisadora
como professora da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, bem como dos cursos de
formacdo de professores, em nivel normal médio e normal superior, e que foi ampliada no

mestrado.
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Nessa perspectiva, a presente proposta faz parte do Trabalho de Concluséo Final -TCF
do Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS, para ser aplicada na sala de aula de 6°
ano da rede puablica nas aulas de Lingua Portuguesa, com o objetivo de desenvolver préaticas
de leitura de livros de literatura que estimulem o desenvolvimento da subjetividade dos
alunos, com vistas ao letramento literério.

Para a elaboragdo da proposta, buscou-se fundamentacdo tedrica nos autores Martins
(1982), Solé (1998) e Leffa (1999), que discutem a leitura como decodificacdo, compreensao
e interacdo; e ainda nas discussdes propostas por Girotto e Souza (2010), quando propdem um
conjunto de estratégias de leitura, dentre as quais: conexdes, inferéncias, visualizacdo,
questionamento, sintese e sumarizagao.

No tocante ao texto literario, buscou-se o entendimento de Candido (2004) de que a
literatura humaniza e € um direito inegavel aos seres humanos e de Cosson (2014), o qual
propde o conceito de letramento literdrio como possibilidade de mediag&o pelo professor do
processo de construcdo da crianga como leitora, via textos literarios, possibilitando, ainda, a
reflexdo sobre o lugar da literatura na escola e sua funcdo como experiéncia estética.

No processo de criacdo das atividades, utilizou-se o que propdem Silva (1999), ao
destacar um trabalho pré-textual, textual e pos-textual com o texto literario, Sim-Sim (2007),
que sugere o antes, o durante e o depois na leitura de textos tanto informativos quanto
literarios, e nos modelos de atividades praticas construidas a partir das estratégias de leitura
citadas anteriormente (GIROTTO; SOUZA, 2010) para uso em sala de aula, visando melhorar
a compreensao de um texto durante a leitura.

A elaboracdo das atividades segue 05 (cinco) categorias de perguntas com foco no
desenvolvimento da subjetividade dos alunos, sdo elas: perguntas de ativagdo de
conhecimentos prévios; de previsdo sobre o texto; inferenciais; literais ou objetivas; e
subjetivas.

Levando em consideracdo as etapas — pré-textuais, textuais e pds-textuais —, acredita-
se que a presente proposta de leitura podera ser desenvolvida em 18 horas/aula (de 50
min/cada aula), atendendo cada momento da proposta, bem como os objetivos e 0s
resultados esperados para as aprendizagens. Assim, o planejamento para a efetivacdo da
proposta em foco se constituiu nos passos delineados a seguir: (i) primeiro momento (pré-
textual): 3 aulas (aproximadamente 150 min.); (ii) segundo momento (textual): 10 aulas
(aproximadamente 500 min.) e (iii) terceiro momento (pds-textual): 5 aulas

(aproximadamente 250 min.).
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A escolha da obra Menina bonita do lago de fita, de Ana Maria Machado, deu-se por
varios motivos, dentre eles: (i) a trajetdria de escrita da autora no contexto literario; (ii) a
abordagem ludica de tematicas préximas da realidade dos leitores; (iii) a discussdo de temas
atuais, como, por exemplo, questdes étnico-raciais; iv) o enredo contribui com a formacédo da
identidade; e (V) a riqueza do texto em imagens simbolicas.

Ainda quanto a justificativa para a escolha do livro citado como base de uma proposta
de pratica de leitura, ha o fato de que a literatura infantil é pouco ofertada e quase nunca
trabalhada em sala de aula, especificamente na escola publica, onde, em sua maioria, 0s
alunos saem do Ensino Fundamental sem dominar o processo da leitura e da escrita. Para
Girotto e Sousa (2010, p.109), “¢ pouco ofertado e trabalhado o livro de literatura infantil, tao
relevante quanto os demais géneros [...]".

No caso da leitura literaria, ndo existe uma preocupacdo com a literatura a ser
trabalhada na escola. Compreende-se também que a escolha € apropriada na medida em que
desperta o interesse dos alunos, ou ainda, é ajustado o contetdo das leituras as reais
necessidades e interesses dos alunos.

Levando em consideracdo que o texto ndo € pretexto para nada, entende-se que a
utilizacdo da literatura infantil em sala de aula deve ser sem pretextos, pois SO assim
contribuird para a construgdo de um leitor mais sensivel as questdes do mundo que o rodeia.
A perspectiva adotada deve ser a que respeite a “natureza especifica do texto, qual seja, o

constituir ponto de encontro entre autor e leitor” (LAJOLO, 1982, p. 53).

45.1 A autora e a obra

Ana Maria Machado nasceu em Santa Tereza, no Rio de Janeiro, em 24 de dezembro
de 1941. Iniciou sua carreira como pintora, escrevendo em seguida para adultos, dedicando-se
depois a escrever ao publico infantil. Alids, ao responder sobre o que a levou a escrever para

criancas, a autora diz que:

ja escrevia para adultos e sabia que “tinha jeito” para escrever. Conhecia muito bem
a lingua (era professora de portugués) [...] lingua e literatura era meu elemento.Por
gue ndo para criancas também? N&o vi nenhum motivo para exclui-las de minha
preocupacdo estética com o uso da linguagem, terreno onde sempre me movi. Entdo
somei, ampliei e inclui a crianca nessas minhas vivéncias da arte da palavra
(informacéo verbal).
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Apos trocar o curso de Geografia pelo de Letras na Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ, formou-se e foi professora universitaria, lecionando na UFRJ e na Pontificia
Universidade Catolica — PUC-Rio, entregando-se de vez as palavras. Lecionou em colégios e
chegou a ocupar as fungdes de bibliotecéria, jornalista e repdrter. A prépria escritora revela a
paixao pela arte de escrever: “escrevo porque ¢ da minha natureza, € isso que sei fazer direito.
Se fosse arvore, dava oxigénio, fruto, sombra. Mas s6 consigo mesmo é dar palavra, historia,
idéia?t,

Em entrevista ao portal G1, em 28/10/2014, Ana Maria Machado, ao fazer referéncia
ao incentivo da leitura na educag&o basica, assim se pronuncia:

[...] ndo tenho duvidas de que o estimulo & leitura nas escolas é capaz de incentivar as
criancas a descobrir as alegrias de ler livros de qualidade literaria, se o professor for bom e
gostar de ler. Em termos ideais, pode-se dizer que seria desejavel que esse primeiro
contato pudesse vir de casa, com a familia. Mas na verdade, sabemos que em muitas casas
brasileiras so agora as familias estéo tendo a oportunidade de que seus membros estudem
e se aproximem da leitura. Entdo, a escola precisa suprir essa deficiéncia e dar as criancas
a chance de conhecer bons livros. E isso esta acontecendo. Mas a melhor forma de
trabalhar essa questdo? E uma pergunta que deve ser feita a professores ou pedagogos, e
eu ndo sou. Tenho certeza, porém, de que qualquer professor que goste de ler sabera achar

caminhos 6timos para isso. E um professor que ndo goste, ou ndo costume ler, terd muita
dificuldade ou s conseguira obrigar - e afastar a crianga do livro (informagéo verbal).

Exilada durante a ditadura, enviou da Europa seus primeiros textos, publicados na
revista Recreio. De volta ao Brasil em 1972, trabalhou como jornalista. Seu primeiro livro
infantil foi Bento que bento é o frade (Editora Abril, reeditado pela Salamandra em
2003). Entre seus principais livros infantis estdo Histéria meio ao contrario (1979), o
premiado Bisa Bia, Bisa Bel (1982) e O menino que espiava pra dentro (1984). E autora de
mais de cem obras para criancas e jovens. E doutora em Linguistica e Semidtica, com uma
tese sobre Guimardes Rosa.

E considerada pela critica uma escritora versatil e completa da contemporaneidade.
Ocupa a cadeira nimero 1 da Academia Brasileira de Letras — ABL desde 2003, que presidiu
de 2011 a 2013. No periodo em que esteve a frente da ABL, seu foco foi a expansdo de
programas sociais de acesso ao livro e a leitura nas comunidades carentes.

Escritora bastante premiada, muitos de seus livros publicados ganharam prémios como

0 Jabuti, o mais tradicional prémio do livro no Brasil, e também o Prémio Machado de Assis,

da Academia Brasileira de Letras. No ano de 2000, recebeu o Prémio Hans Christian

Andersen, o mais importante prémio da literatura infantil do mundo.

2L InformagcGes sobre Ana Maria Machado encontradas na internet: http://www.anamariamachado.com
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Em Menina bonita do laco de fita (1986), um dos seus livros mais premiados e
traduzidos, questiona as diferencas entre as racas na sociedade. Esse livro ja recebeu os
sequintes prémios: 1988 - Prémio Bienal de S&o Paulo, Bienal de Sdo Paulo (Mencdo
Honrosa - uma das cinco melhores obras do Biénio); 1996 - Prémio melhores do ano,
Biblioteca Nacional da Venezuela; 1996 -Altamente Recomendavel, Fundalectura, Bogota,
Coldmbia; 1996 - Melhor livro infantil Latino-Americano, ALIJA, Buenos Aires; 1997 -
Prémio Américas (melhores livros latinos nos EUA).

O tema abordado no livro € o respeito as diferencas e, a partir disso, ha o entendimento
de que a literatura pode ajudar a formar opinides e deve ser valorizada no contexto
educacional. Nessa perspectiva, a literatura tem a fungdo de humanizar, de ser fonte de
conhecimento, na qual o autor, por meio da obra, reflete a realidade, a caréncia e a
necessidade de atencdo dos amigos, 0 que contribui para que o leitor, ao vivenciar momentos
similares aos abordados na histéria, possa compreender melhor aspectos de sua existéncia, 0
que é fator fundamental ao desenvolvimento de sua personalidade (CANDIDO, 1995).

Ana Maria Machado (1999) valoriza a identidade negra quando compara a
personagem principal com uma princesa africana, que tem como amigo o Coelho branco,
deixando evidente na narrativa o paradoxo entre o branco e o negro.

Um aspecto que merece destaque ¢ o fato de a “Menina” ndo ter nome proprio,
representando assim todas as meninas negras da sociedade. Conforme Zilberman (2005), a
autora confere um lugar de destaque para a personagem feminina, essa op¢édo torna o texto
inovador.

Na historia, Ana Maria Machado realca a beleza negra da personagem principal,
enfatizando que ela andava sempre enfeitada com lagos de fita nas trangas feitas por sua mée,
revelando um estilo afro, em evidéncia na hodiernidade como uma forma de realcar a origem
da raca negra.

Na histdria, a personagem é apresentada como uma pessoa muito feliz, ndo revelando
desconforto com sua identidade. Isso revela a sensibilidade da autora, pois se entende que o0
mais importante ndo é tratar do negro ou das questdes da etnia, mas saber como construir
narrativas que nao alimentem ou reforcem a negacéo do outro, a partir do preconceito racial.

Por fim, a mensagem transmitida pela obra Menina Bonita do Laco de Fita agrada ao
universo infantil de forma fantasiosa e quando terminam de fazer a leitura do livro, 0s alunos
sentem-se capazes de se autovalorizarem e valorizarem o0s outros, em busca de uma

identidade coletiva.
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Esta historia, se apresentada aos alunos de maneira sensivel (conforme sugerido na
proposta de pratica de leitura), pode despertar valores étnicos e raciais com relacdo a
miscigenacdo das racas de forma espontanea, sem preconceitos, sem conflitos, e
principalmente, sem banaliza¢do do tema.

As discussdes propostas pela mediagdo do professor podem despertar o interesse
acerca das relagcbes humanas, no que diz respeito a familia, ao casamento, a amizade, a
continuidade das geracdes, possibilitando ao aluno estabelecer conexdes entre o texto lido e
algum acontecimento mais global.

Os temas séo abordados em uma linguagem simples que permite a fluidez da leitura
pelos versos rimados, que divertem e encantam, sem reduzir as capacidades dos leitores.
Esses fatores caracteristicos da obra contribuem para aproxima-la do leitor e para motiva-lo a
ler e compreender a histdria, estabelecendo conexdes de texto para o leitor, de texto para texto
e de texto para 0 mundo (GIROTTO; SOUZA, 2010).

Ao falar de maneira oposta das cores branca e preta, a autora faz referéncia ao
“dualismo intrinseco do ser. [...] essas imagens traduzem conflitos de forcas que se
manifestam em todos os niveis da existéncia, do mundo cdsmico ao mundo 0 mais intimo,
[...]” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1991, p. 275).

A cor “branca” significa ora a auséncia, ora a soma de todas as cores e a terra ¢
representada pelo branco. A cor vermelha determina os olhos do animal, simbolizando o
principio da vida, o fogo, o sangue, a alma, a libido, o coracdo e representando o fogo
(vermelho dos olhos do coelho). O preto, cor oposta ao branco, “Simbolicamente, € com mais
frequéncia compreendido sob seu aspecto frio, negativo” (CHEVALIER; GHEERBRANT,
1991, p.740). No entanto, a autora desconstroi essa ideia e compara a pele da Menina a cor da
pantera — animal predador, que faz parte do imaginario popular —, que protege e atrai 0s
animais. Isso simboliza a calma, a leveza, a delicadeza e a singeleza.

A autora utiliza a figura do animal “coelho” como representacdo metaforica para
compor o personagem. O “coelho” pertence ao imaginario infantil, ligado a religido (Pascoa),
é conhecido como simbolo da abundancia, da multiplicacdo, da fecundidade e da renovacgéo
perpétua da vida sob todas as suas formas. Todas as cores apresentadas em forma de aquarela
representam a diversidade, em uma clara demonstracdo de que se pode conviver de maneira

harmoniosa uns com 0s outros.
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4.5.2 O enredo da histéria

O livro Menina bonita do laco de fita, de Ana Maria Machado, com ilustracdes de
Claudius, publicado em 1986, come¢a como um conto de fadas “Era uma vez [...]”,
apresentando a personagem principal em um discurso simples, sem ser falso, e usando uma
linguagem para interagir com a infancia, com jovens e adultos, como faz a literatura infantil e
juvenil.

O narrador conta a histéria de uma “Menina Negra”, olhos negros, cabelos enrolados,
pele escura e lustrosa, protagonista da histéria, que recebe elogios por ser muito bonita. A
Mae, para realcar a beleza da filha, a enfeitava com lagos de fita colorida para que ficasse
mais bonita: “[...] a mae gostava de fazer trancinhas no cabelo dela e enfeitar com laco de fita
colorida. Ela ficava parecendo uma princesa das Terras da Africa, ou uma fada do Reino do
Luar” (MACHADO, 1999, p. 4).

A “Menina” era vizinha e amiga de um “Coelho Branco”, docil, meigo, que a
admirava e a achava muito bonita, por isso ele queria saber por que ela era tdo preta. Ela
inventou varias historias: “ — Ah, deve ser porque eu cai na tinta preta quando era
pequenina...” (MACHADO, 1999 p. 8); «“ — Ah, deve ser porque eu tomei muito café quando
pequenina” (MACHADO, 1999, p. 10); “ — Ah, deve ser porque eu comi muita jabuticaba
quando era pequenina” (MACHADO, 1999, p. 12).

Por querer ser igual a “Menina”, o “Coelho” fez de tudo: praticou todas as receitas
indicadas (mergulhar na tinta preta, tomar café, comer jabuticaba), mas nada adiantou. Até
que um dia a “Mae da Menina”, uma negra muito bonita, resolveu participar da conversa
revelando o segredo: “— Artes de uma avoé preta que ela tinha [...]” (MACHADO, 1999, p.
15).

O “Coelho” percebeu que deveria casar com uma Coelha preta para poder ter filhotes
de cores variadas, pois sua familia era toda branca. Conheceu uma Coelha preta, casou e teve
filhos de todas as cores, inclusive uma bem preta, que veio a ser afilhada da “Menina”.

O enredo ressalta a importancia da diversidade, da intercomunicacdo de contextos
culturais, da identidade, do ser e fazer-se negro/a. Trata também da construcdo individual e
social da autoestima, quando a Mae da personagem mostra outros modos de uso do cabelo
crespo, inspirado nos povos da Africa, tratando da estética negra ou comparando ao reino dos
contos de fada.

Ja o texto visual completa para o leitor aquilo que a Mae da Menina ajuda a

concretizar, com o deleite das imagens que mostram as personagens negras - “Mae e Filha” —
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felizes, orgulhosas de serem negras e assumindo essa condi¢do sem medos. Essa condicéo,
apresentada no enredo da historia, vem servir para nés, hoje, como forma de educar as
criancas, de fazer com que os adultos reflitam mais sobre a sua conduta e até como meio de
critica social, quando coloca a raca negra e branca em igualdade, deixando clara a luta pela
valorizacdo da historia e da cultura de origens negra e africana e o reconhecimento de sua
contribuicéo para a sociedade em geral.

Na secdo a seguir, descrevem-se 0s momentos da proposta de pratica de leitura, assim
organizados: pré-textuais, textuais e poOs-textuais, com as atividades sugeridas para cada

ocasiao.

4.6 Descricao da proposta de pratica de leitura

A construcdo de uma rotina de trabalho em sala de aula que priorize a leitura literaria
na perspectiva do letramento literario, cujo foco ndo é simplesmente a aquisicdo de
habilidades de ler géneros literarios, mas o aprendizado da compreensdo e da ressignificacao
desses textos, bem como o desenvolvimento da subjetividade pela motivacdo de quem ensina
e de quem aprende, apresenta-se como 0 ponto de partida para toda proposta de pratica de
leitura.

O primeiro ponto a ser considerado propde que nos dias de aula de Lingua Portuguesa
(5 horas/aula semanais), se estabeleca a hora da leitura deleite, momento em que o aluno lé
pelo prazer, sem a obrigacdo de responder questdes sobre o que foi lido.

Outro aspecto a se considerar diz respeito ao planejamento de atividades que ampliem
aquelas sugeridas pelo LDLP e contemplem a leitura do texto literario, estimulando a
conversa com cada texto lido, para a partir disso adentrar-se no desenvolvimento da
subjetividade. As razdes pelas quais se propde ndo trabalhar apenas com o LDLP sdo: a
existéncia de um ndmero reduzido de textos literarios diversificados; a predominancia do
género conto; a presenca de fragmentos de textos literarios; e os tipos de questdes propostas
nas atividades de interpretacdo, que na maioria cobram apenas a localizacdo de informacdes
explicitas.

Vale lembrar que os alunos precisam ser informados de todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula, com énfase no trabalho diferenciado com o livro de literatura
infantil, aliado ao LDLP que devera estar presente em todas as aulas. A decisdo pelo livro de
literatura infantil se deu por entendé-lo como essencial nos trabalhos de incentivo a leitura,

devido a riqueza dos assuntos abordados, indo ao encontro do cotidiano dos alunos,
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mostrando nas entrelinhas os acontecimentos do mundo real. Vale destacar que a literatura
infantil relaciona-se aos niveis de leitura sensorial e emocional, pois 0s alunos, em contato
com a obra literaria, “tém por ela grande afetividade, identificando-se com os temas tratados,
fazendo questionamentos pessoais ao lerem ou ao ouvirem o que foi lido ou contado por seu
professor” (OLIVEIRA, 2010, p.46).

Com relagéo aos demais textos selecionados para a leitura sugerem-se levar para a sala
de aula aqueles que atendem aos interesses e necessidades dos alunos, isso por se entender
que o contato com textos literarios provoca no aluno-leitor a formacdo de novos padrdes e 0
desenvolvimento do senso critico.

Considerando a préatica de leitura desenvolvida em diversos momentos e situacoes,
propdem-se também atividades realizadas: oralmente pela professora; oralmente e coletiva
com todos os alunos; oralmente e coletiva dividindo em paragrafos, por sinais de pontuacgéo e
outras, 0 que certamente contagiara os alunos a ponto de todos se disporem a ler.

Também faz parte da proposta de leitura, visitas a biblioteca da escola, oportunizando
aos alunos o contato com o “objeto livro”, pois se entende o aluno-leitor como um “sujeito” e
€ no contato direto que se aprende a ler livros de literatura,

A ambientacdo da sala de aula com vistas torna-la agradavel, aconchegante e
estimulante faz parte do planejamento das aulas, considerando que os alunos tém interesse por
tudo que é novo e diferente. Entende-se que essas atividades de adorno tém um proposito:
quando realizadas em conjunto com os alunos, envolvem-nos no momento da leitura, desde a
execucdo até seu término, chamando-0s para um espa¢o mais aconchegante.

Durante o processo de elaboracdo das atividades da proposta de leitura, deu-se
prioridade as reais necessidades e/ou possibilidades dos alunos, constatadas a partir da analise
das questbes do LDLP e dos resultados da atividade diagndstica aplicada na sala de aula do 6°
ano. Dessa forma, as atividades da proposta de pratica de leitura foram organizadas
considerando os tipos de pergunta de compreensdo, organizadas em torno de trés momentos:
a) pré-textuais, b) textuais e c) pOs-textuais, que serdo detalhados a seguir, bem como

apresentados 0s objetivos para cada momento e os resultados esperados
a) Atividades pré-textuais
O antes da leitura ¢ o0 momento de motivacdo e de preparacdo dos alunos para a

recepcdo da leitura literaria, partindo da apresentacdo do titulo, da capa, do autor, ilustrador e

outros aspectos relacionados. Essas atividades provocam o desejo de ler e agucam a
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curiosidade do leitor para conhecer a histéria. Os alunos s3o “convidados” para a leitura do
livro e encaminhados para as descobertas que decorrerdo da leitura da obra. Nesse momento,
0 mais importante & motivar e surpreender o aluno desde o inicio, garantindo assim o seu
envolvimento e, ainda, que compartilhem conhecimentos e experiéncias.

Nesse primeiro momento, além da apresentagdo do titulo do livro a ser trabalhado,
incluindo apresentacdo do texto e diagramacdo, ilustracdo e ilustrador, faz-se também o
levantamento de inferéncias a partir do titulo. Tais atividades permitem que os alunos
socializem o que sabem e que acionem novos conhecimentos a respeito da tematica do livro e
necessarios a construcdo da compreensdo do lido.

De acordo com Leffa (1999, p. 26), “a leitura s6 é possivel na medida em que o leitor
usa seu conhecimento prévio para direcionar sua trajetéria pelo texto, eliminando e
antecipando as opgdes invalidas”. Isso contribui para que se evite retomadas durante o
processo de leitura, e para que haja uma compreensédo adequada do que foi lido.

E importante que o professor, nesse momento de motivacio, deixe claro para o aluno
as aprendizagens pretendidas, bem como as atividades a serem realizadas.

Os objetivos propostos para 0 momento pré-textual sdo: estimular os alunos para a
leitura em sala de aula, respondendo as questdes propostas pelo professor a partir da
apresentacdo da capa do livro; antecipar o conteudo do texto a ser lido em funcdo do
reconhecimento de seu suporte, de seu género e de sua contextualizacao.

Quanto aos resultados, espera-se que os alunos se sintam motivados para a leitura
propriamente dita, desenvolvam a capacidade de realizar inferéncias, conhecam, utilizem e
valorizem os modos de manifestacdo e circulacdo da escrita literaria na sociedade, com vistas

ao letramento literéario.

b) Atividades textuais

As atividades textuais sdo aquelas realizadas durante a leitura. E a etapa que
corresponde a compreensdo e interpretacdo do texto, momento em que o professor explora a
leitura desde as imagens da capa, relacionando com as caracteristicas da personagem. Faz
uma apresentacdo da autora e da ilustradora da obra, recria oralmente aspectos da estrutura
composicional da narrativa, do vocabulario, do tema e das ilustragdes do livro. Ao interpretar
0 texto é importante que os alunos estabelecam uma relagcdo da obra com o mundo real e suas

acdes cotidianas.
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Nesse momento, as atividades propostas possibilitam a exploracdo do texto literario, o
que significa a promoc¢éo da interpretacdo por meio de atividades diversificadas. I1sso requer
do professor a formulacdo de perguntas interessantes sobre o texto.

Durante a leitura, o aluno-leitor pode fazer uso de algumas estratégias. Conforme
Girotto e Souza (2010, p.50) “[...] toma nota ou interrompe [...] para refletir sobre o que
leu.[...], prevé o que vai acontecer. [...] a hipotese inicial sobre o que haveria no texto,]...]
pode ser reavaliada e atualizada, conforme ele inicia a compreensao daquilo que 1€”.

Vale ressaltar que o professor, a medida que realiza a leitura de cada pagina, deve
chamar a atencdo para os aspectos multimodais??, possibilitando-lhes desenvolverem a
imaginacdo, a criatividade e a construgdo da subjetividade. No entendimento de Girotto e
Souza (2010, p.50) “a medida que o leitor prossegue com a leitura, identifica informagdes
importantes sobre o texto”.

Os objetivos pretendidos para esse momento sdo: ampliar o interesse pela leitura da
obra literaria; participar das interaces cotidianas em sala de aula, ouvindo toda a aula com
atencdo e compreensao, respondendo as questdes propostas pelo professor.

Quanto aos resultados, espera-se que os alunos desenvolvam as estratégias de conexao
texto-texto, conexao texto-leitor e conexdo texto-mundo, além da realizacdo de inferéncias
necessarias a leitura e ao letramento literario, a partir das interacGes no contexto da sala de

aula, realizando as atividades propostas pelo professor.

c) Atividades pos-textuais

Depois da leitura ¢ o0 momento de trazer o texto literario para o contexto vivenciado
pelos alunos explorando a ludicidade e o carater de aprender e se desenvolver, assumindo o
papel de personagem, autor e narrador ao mesmo tempo, usando a imaginacéo e a criatividade
para as recriacdes. Essa etapa corresponde a transferéncia e aplicacdo da leitura. Conforme
Girotto e Souza (2010, p.52), depois da leitura, “o aluno processa novamente o texto, seja
relendo-o, seja sumarizando-o. O leitor ira refletir sobre o que acabou de ler e, provavelmente,
avaliar a credibilidade do material lido”. O objetivo da proposta para essa etapa é reconhecer

0 que esta além do escrito no texto, estabelecendo um dialogo com o mundo real.

22 A leitura de um texto manuscrito ou impresso em uma pagina de revista, ou na tela de um computador,
caracteriza uma comunicacdo multimodal. [...] os géneros textuais falados e escritos sdo também multimodais
porque, quando fala-se ou escreve-se um texto, usa-se, no minimo, dois modos de representacdo: palavras e
gestos, palavras e entonagOes, palavras e imagens, palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e
animagdes etc. (cf. DIONISIO, 2005).
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Como resultado espera-se que os alunos extrapolem o texto lido, busquem outras
leituras e adquiram uma postura diferente diante da diversidade na sociedade hodierna.
Em linhas gerais, durante a elaboracédo das questdes aqui propostas procurou-se focar

nas questdes inferenciais sem deixar de lado as perguntas objetivas, subjetivas e de previsao.

4.6.1 Atividades pré-textuais propostas

ATIVIDADE 01

Cada aluno dever escolher e usar uma caracterizacdo dos personagens: Cuca, bailarina,
palhaco, Chica da Silva, Visconde de Sabugosa, Emilia, Sacy e outros.

ATIVIDADE 02

Agora descreva oralmente as sensacdes vivenciadas por vocé durante a caracterizacéo. J

ATIVIDADE 03

Responda (por escrito) ao seguinte questionamento: eu posso mudar a minha cor?

com/seus/amigos!]
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ATIVIDADE 04

A primeira vista, que impressao lhe da esta imagem da capa do livro? Que elemento Ihe
chamou primeiro a atengdo? Registre sua impressdo no quadro ao lado.

P R -
N = o ="\
4 - \
/ Ana Maria \
Machado !

Menina bonita
do laco de fita

- - e e e e e e e e e e e e

istrage
Claudius ]

~ 4

S EFONTE: Gaogle Imagens. _ _ - -~
ATIVIDADE 05

Usando gravuras diversas, recortadas de revistas, pintura ou desenho, faca seu
autorretrato na moldura a seguir:

K Como eu me vejo? \ Como eu guero ser?
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4.6.2 Atividades textuais propostas

ATIVIDADE 01

Agora faremos a leitura integral do livro “Menina bonita do lago de fita”, da escritora
Ana Maria Machado.

ATIVIDADE 02

A situagdo narrada no livro acontece na vida real ou s6 na historia? Explique.

ATIVIDADE 03

Na primeira leitura da histéria, que elementos chamaram sua atencao? Justifique.

ATIVIDADE 04

Vocé se acha parecido (a) com alguns dos personagens da histéria? Por qué?

ATIVIDADE 05

A vida da Menina, personagem da histdria lida, parece com a sua? Justifique.
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ATIVIDADE 06

Elabore com a ajuda da professora um esquema da histéria lida. Siga a proposta do
quadro:

Titulo:

Situacao inicial:

Situagéo-problema:

Acontecimentos:

Situacéo final

FONTE: Além dos muros da escola (JOLIBERT; JACOB, 2009, p. 142).
ATIVIDADE 07

Onde vocé imagina que se passa essa historia? Que pistas levaram vocé a imaginar
esse lugar?

ATIVIDADE 08

Quanto tempo vocé pensa que dura a histéria? Justifique.




ATIVIDADE 09

Se vocé fosse explicar para alguém como era a Menina, o que falaria? Qual a
caracteristica principal da personagem?

ATIVIDADE 10

Reconstrua 0s personagens principais da historia: use gravuras, pintura, histéria em
quadrinhos teatro de sombras, dramatizacdo ou outras formas de expresséo.

ATIVIDADE 11

Por ndo saber a resposta da pergunta feita pelo Coelho sobre a origem de sua cor, a
Menina da vérias respostas. Qual delas vocé aceitaria como verdadeira? Justifique sua
escolha.

ATIVIDADE 12

Vocé concorda com a atitude da Menina de oferecer tantas respostas diferentes ao
Coelho? Defenda ou acuse, por escrito, a atitude dela.

ATIVIDADE 13

Se vocé fosse a Menina da historia, que atitude tomaria diante das indagacdes do
Coelho?
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ATIVIDADE 14

Comente sobre a atitude da Mae da Menina na historia.

ATIVIDADE 15

Se vocé estivesse na mesma situacdo da Menina, o que faria para satisfazer a
curiosidade do Coelho?

ATIVIDADE 16

Lendo o texto, podemos dizer que a Menina era preta porque seu pai pertencia a raga
negra? Justifique.

ATIVIDADE 17

E possivel dizer que a avdé da Menina era descendente de escravos que vieram da
Africa para o Brasil?

ATIVIDADE 18

A qual concluséo o Coelho chegou sobre a cor da pele da menina? Que trecho da
narrativa revela essa informacao.
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ATIVIDADE 19

O que acontece quando o Coelho descobre a origem preta da pele da Menina?

ATIVIDADE 20

Por que os filhotes do Coelho nasceram um de cada cor?

ATIVIDADE 21

E possivel dizer que os pais do Coelho n3o lhe informaram sobre a origem de sua cor
branca? Explique.

ATIVIDADE 22

As ilustracGes do livro ajudaram vocé a entender a histéria?

ATIVIDADE 23

Vocé consegue imaginar como era a familia do Coelho? Faca uma ilustracdo e
compartilhe com seus colegas.

e )

& J
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ATIVIDADE 24

Releia a narrativa até a pagina 16. Depois de ler esse trecho da histdria, que imagem
vem a sua cabega? Desenhe no quadro.

(

com|seuslamigos!

ATIVIDADE 25

Foi facil ou foi dificil entender o livro? Por qué?




ATIVIDADE 26

O que vocé sentiu com o final da historia? Explique.

ATIVIDADE 27

Uma das filhas do Coelho nasceu com a cor preta. Como vocé imagina que o Coelho
se sentiu em relacdo a isso?

ATIVIDADE 28

Apresente outro final para a historia.

ATIVIDADE 29

Se vocé pudesse falar alguma coisa para a autora, o que falaria?
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ATIVIDADE 30

Leia o texto a seguir: J

P it

FONTE: httD://Iinquaqemeafins.opot.0m.br/2012/10/0-menino-

Ny

marromliteratura.html

Ziraldo Alves Pinto nasceu em
Caratinga, Minas Gerais, no
dia 24 de outubro de 1932. E
pintor, cartazista, jornalista,

teatrélogo, chargista,
caricaturista e escritor. E autor

do livro “O menino
maluquinho”, um dos maiores
fendmenos editoriais no Brasil.

FONTE: http://www.ziraldo.com/h
istoria/home.htm

“Era uma vez um menino marrom.
Seus olhos eram muito vivos, grandes,
pareciam duas jabuticabas.

Seus dentes eram clarinhos, clarinhos.
Seus cabelos eram enroladinhos e fofos.”

N e e o e — — — — — — — — — — — — — — — —— ————————

ATIVIDADE 31

—_—

Vocé consegue observar alguma semelhanga entre os textos: “O menino marrom”,
escrito por Ziraldo e “Menina bonita do lago de fita, escrito por Ana Maria Machado?
Apresente-as no quadro a seguir:

KComo era 0 Menino marrom ﬂomo era a Menina bonita dN

laco de fita



http://linguagemeafins.blogspot.com.br/2012/10/o-menino-marromliteratura.html
http://linguagemeafins.blogspot.com.br/2012/10/o-menino-marromliteratura.html
http://www.ziraldo.com/historia/home.htm
http://www.ziraldo.com/historia/home.htm
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ATIVIDADE 32

Agora faga um registro contando como vocé é e com quem de sua familia vocé se
parece.

ATIVIDADE 33

O Menino marrom tinha um grande amigo: o Menino cor-de-rosa. A Menina bonita do
lago de fita também tinha um amigo: o Coelho branco. Compare 0s amigos e apresente:
duas diferencas entre eles duas semelhancas entre eles.

Duas diferencas... Duas semelhangas...

ATIVIDADE 34

Vocé observou que na histéria os personagens falam, ndo é mesmo? Registre nos
espacos a seguir as falas da Menina, do Coelho e da Mae. Né&o se esqueca de usar
a pontuacdo de dialogo. Se tiver davidas, volte ao livro.

Fala da Mae

Fala da Menina

Fala do Coelho
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4.6.3 Atividades pds-textuais propostas

ATIVIDADE 01

A autora fala da questdo étnica racial na historia. Vocé gostou da forma como foi
abordada a questdo? Justifique.

ATIVIDADE 02

O enredo da historia fez vocé se lembrar de alguma situacdo vivenciada pelas pessoas
nos dias atuais? Relate uma dessas situa¢des que marcou Voce.

ATIVIDADE 03

O Brasil tem uma diversidade étnico-cultural muito rica. Trés etnias
contribuiram para a formacéo do nosso povo. Pesquise sobre as etnias e comente
sobre a origem geogréafica de cada um desses povos.
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ATIVIDADE 04

Pesquise sobre a trajetéria de luta das personalidades: Obama, Mandela, Joaquim
Barbosa, Chica da Silva, Gléria Maria, Madre Teresa de Calcuta, Irma Dulce, Chico
Mendes e outros.

ATIVIDADE 05

Monte uma galeria com fotos da trajetoria de vida das personalidades pesquisadas.

ATIVIDADE 06

Faca uma ilustracdo representando as geracdes da familia da Menina: A Avo, a Mée e a
Menina. Leve para a sala de aula tintas, pincéis para com a mistura das tintas, pintar
seu desenho.

ATIVIDADE 07

Uma das ilustragdes do livro reporta-se a formacéo das racas, pela ordem genética. O
Coelho aparece cercado por retratos de sua familia, como se vé na figura:

Preencha sua arvore genealdgica (histérico dos antepassados) com fotos e/ou
desenhos dos seus pais e avos paternos e maternos.
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ATIVIDADE 08

Construa um painel coletivo retratando a formacéo e a diversidade do povo brasileiro. J

Nesse conjunto, visando atender as necessidades dos alunos do 6° ano acerca da leitura
do texto literario, apresenta-se essa proposta de pratica de leitura com questdes que, acredita-
se, exercem estimulo no processo de desenvolvimento da subjetividade, contribuindo, nesta
I6gica, para letramento literario.

Nessa perspectiva, além da proposta de pratica de leitura ja sugerida, recomenda-se

que, em sala de aula, também haja: a instituicdo do momento da leitura literaria; planejamento
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de uma “roda de conversa” no inicio das aulas, considerando as propostas pedagdgicas;
apresentacdo de questdes com um nivel mais elevado de complexidade; busca de outras
possibilidades de trabalho que complementem o LDLP, especialmente no que se refere a
insercdo do livro de literatura no cotidiano da sala de aula, com vistas ao letramento literario;
promocao de visitas dos alunos a feiras de livros; integracdo das atividades de leitura literaria
as atividades rotineiras; criacdo de uma rotina que inclua visita semanal a biblioteca, com
empréstimos de livros aos alunos; realizacdo de trabalhos em grupos; atuacdo do professor
como pesquisador de sua pratica em sala de aula e envolvimento dos professores das diversas
disciplinas nas atividades de leitura.

Ressalte-se que as sugestfes de atividades aqui propostas podem ser adaptadas para o
trabalho com outros livros, ja que, em termos tedrico-metodoldgicos, essa proposta nao tem o
alcance apenas do livro de literatura foco deste estudo, mas pode ser transposta para quaisquer

outros livros desse género observando as devidas adequagdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sempre é preciso saber quando uma etapa chega ao
final... Se insistirmos em permanecer nela mais do que o
tempo necessario, perdemos a alegria e o sentido das
outras etapas que precisamos viver. Encerrando ciclos,
fechando portas, terminando capitulos. Ndo importa o
nome que damos, 0 que importa € deixar no passado 0s
momentos da vida que ja se acabaram.

Fernando Pessoa

Na trajetoria deste estudo, investigar a compreensdo do texto literario por alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Teresina foi uma experiéncia que
motivou a elaboracdo de uma proposta de leitura, que viesse complementar o que propde o
LDLP Projeto Telaris: Portugués de Borgatto et.al. (2012), no que se refere as atividades
propostas para o trabalho com o texto literario.

Durante esta investigagdo as respostas dadas as perguntas do questionario da
sondagem revelaram que, embora os alunos gostem de ler, ndo tém acesso ao livro para ler
fora do espaco da escola, tampouco sdo estimulados pelos pais ou grupos com 0s quais
partilham seu cotidiano.

E pertinente pontuar que com a técnica da observacio foi possivel acompanhar e
perceber o desempenho dos alunos diante das praticas de leitura literaria presentes no
cotidiano da sala de aula, bem como a distribuicdo dos textos propostos para a leitura no
LDLP adotado pela escola.

A partir da realizacdo da atividade diagndstica, constatou-se que os alunos, na sua
maioria, conseguiram responder de maneira satisfatoria, as perguntas de localizagdo de
informacdo e/ou objetivas e mostraram-se interessados na realizacdo das atividades. Apenas
nas questdes inferenciais, que envolviam a geracdo de sentidos, os alunos revelaram
dificuldade, o que se deu pelo fato deles ndo conseguirem associar informacbes e
conhecimentos pessoais as informacdes oferecidas pelo texto. No entanto, conseguiram
surpreender ao apresentarem conhecimento de mundo, revelando as vozes do seu mundo real
e do seu universo imaginario Perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios e perguntas
subjetivas acerca da compreenséo do texto literario ndo foram encontradas LDLP.

Tais resultados confirmam as hipdteses de que as questdes propostas pelo Livro
Didatico de Lingua Portuguesa, na sua maioria, privilegiam a localizacdo de informacdes
explicitas, restringindo-se a perguntas que exijam respostas fechadas, sem levar o aluno a

interagir com o texto, fazer inferéncias e atribuir um significado novo ao lido e/ou escrito.
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Por isso, 0 encaminhamento de uma proposta de pratica de leitura que complementasse e
ampliasse o LDLP dos alunos do 6° ano do Ensino Fundaental, no que diz respeito a questdes
que apresentem um carater mais reflexivo, considerando ainda o aspecto multimodal do texto.

Diante do exposto, concluiu-se que desenvolver a subjetividade e o letramento literario
nos alunos € uma tarefa que requer do professor que ele se comporte como leitor de literatura
e que estimule seus alunos a ler o livro de literatura e a questionar sobre si mesmo e sobre 0
mundo, pois assim, saira da condicdo mediana a que o ser humano &s vezes € submetido.

O que foi orientacdo de valor nessa trajetoria foi a tentativa de se construir uma pratica
pedagogica voltada para a formagdo do aluno-leitor, com vistas a criar condigdes concretas
para 0 desenvolvimento da subjetividade e do letramento literario, contrapondo o que,
infelizmente, constitui a pratica escolar de leitura do texto literario em sala de aula.

Dessa forma, os professores precisam entender que o LDLP utilizado na escola nao
deve ser visto como um curso para direcionar o processo de ensino-aprendizagem, mas como
um recurso de apoio necessario ao trabalho pedagogico e que, por melhor que seja, precisa ser
ampliado com outros textos, com sugestdes de atividades e consultas a outras bibliografias
que contemplem a realidade local do aluno. Além disso, é necessario que o professor esteja
em constante formacdo, pesquisando e consultando outros meios que lhe possibilitem
aperfeigcoar os conhecimentos.

Avalia-se essa experiéncia, apesar de modesta, como bastante positiva para a
pesquisadora, pois significou um desafio a ser superado a cada aula, principalmente pela
auséncia de uma pratica pedagogica dessa natureza.

Vale destacar que a préatica docente da autora deste trabalho, apds os estudos e a
producéo da Dissertacdo de Mestrado do Programa PROFLETRAS, vem passando por uma
renovacdo no que se refere ao trabalho pedagdgico, aos referenciais tedricos e,
particularmente, buscando novos caminhos.

Por fim, espera-se que os resultados aqui apresentados, sirvam como uma contribuicéo
para os professores no sentido de auxilia-los, por ocasido do planejamento de suas aulas de
literatura, e ainda na melhoria da préatica pedagdgica no Ensino Fundamental, fazendo com

que a escola abra espaco para a reflexdo do seu cotidiano.
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APENDICE A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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» PROFLETRAS

Jhedl

L=

el GOVERNO DO ESTADO DO PIAU{

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO — PROP
COORDENACAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(0] menor , sob sua

responsabilidade, esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa

. Nesta pesquisa, temos como

objetivo geral: .0

motivo que nos leva a pesquisar esse .Como

beneficios deste estudo, teremos a

Isso se efetivard por meio de

Além disso, pretendemos também

Para este estudo adotaremos 0S seguintes procedimentos:

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique
sua participagdo ndo serd liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de (05) cinco anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra serd fornecida a vocé. Esta pesquisa apresenta como risco minimo para
o menor, o fato de ele sentir alguma espécie de constrangimento ou incébmodo durante a

realizacéo . Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados

danos provenientes desta pesquisa, 0s alunos tém assegurado o direito a indenizacdo. Os

resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada.

Eu, , portador (a) do

documento de Identidade , responsavel pelo  menor
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fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar
a decisdo do menor sob minha responsabilidade de participar, se assim o desejar. Recebi uma
clpia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas davidas.

Teresina (PI) de de 2014.

Assinatura do (a) Responsavel

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

EP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RuA OLAvO BILAC, 2335

TERESINA (P1) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 | E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADORA RESPONSAVEL : HILDA MENDES DA SILVA FREITAS
ENDERECO: RUADOM JOAQUIM ALMEIDA, 236

TERESINA (P1) - CEP: 64046-130

FONE: (86) 3231-6615/ E-MAIL: hilda_mendes@hotmail.com



138

APENDICE B -TERMO DE ASSENTIMENTO

PROFLETRAS

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO — PROP
COORDENAGCAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa-

Nesta pesquisa, temos

como objetivo geral: .O motivo

que nos leva a pesquisar esse assunto € o0 entendimento de que

Como beneficios deste estudo, teremos a

Isso se efetivara por meio de

uma

Para este estudo adotaremos 0S seguintes procedimentos:

Os resultados estardo a sua disposicdo quando

finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nao serd liberado sem a
permissdo do responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 05 (cinco) anos, e apds esse
tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias,
sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a
VOCE.

Eu, , portador (a) do

documento de Identidade (se ja tiver documento), fui informado (a)

dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei
que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e 0 meu responsavel podera
modificar a decisdo de participar se assim o0 desejar. Tendo o consentimento do meu
responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia

deste termo assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.
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Teresina (P1), de de 20 :

Assinatura do (a) menor

Assinatura do (a) pesquisador(a)

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

CEP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RuA OLAvO BILAC, 2335

TERESINA (P1) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 | E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADORA RESPONSAVEL : HILDA MENDES DA SILVA FREITAS
ENDEREGCO: RUA DOM JOAQUIM ALMEIDA, 236 —BAIRRO DOS NOIVOS
TERESINA (P1) — CEP:64046 - 130

FONE: (86) 3231-6615/ E-MAIL: HILDA_MENDES@HOTMAIL.COM
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APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA
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fradl == PROFLETRAS
GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PIAUI-UESPI
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO — PROP
COORDENAGAO DO CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
DECLARACAO
Eu , na qualidade de
responsavel pela Unidade Escolar autorizo a realizacao
da pesquisa intitulada , a ser

conduzida sob a responsabilidade da pesquisadora

Declaro, ainda, que esta instituicdo apresenta infraestrutura necessaria a realizacao da referida
pesquisa. Esta declaracdo é valida apenas no caso de haver parecer favoravel do Comité de

Etica da Universidade Estadual do Piaui-UESPI para a referida pesquisa.

Teresina, de de 2014.
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APENDICE D - QUESTIONARIO SONDAGEM

QUESTIONARIO SONDAGEM

Unidade Escolar

Teresina,

Aluno:
Idade:
Data:

Professora:

1 Vocé gosta de ler? Por qué?

2 Vocé tem livros em casa? Quais?

3 Seus pais leem livros em casa com vocé? Quais?

4 Vocé lembra de livros que leu e gostou? Qual o titulo?

5 Qual sua preferéncia de temas para leitura? Por qué?
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ANEXO A - LIVRO MENINA BONITA DO LACO DE FITA

Menina bonita do laco de fita

Era uma vez uma menina linda, linda. Os olhos pareciam duas azeitonas pretas
brilhantes, os cabelos enroladinhos e bem negros. A pele era escura e lustrosa, que nem o pelo
da pantera negra na chuva.

Ainda por cima, a mée gostava de fazer trancinhas no cabelo dela e enfeitar com
lagos de fita coloridas. Ela ficava parecendo uma princesa das terras da Africa, ou uma fada
do Reino do Luar.

E, havia um coelho bem branquinho, com olhos vermelhos e focinho nervoso
sempre tremelicando. O coelho achava a menina a pessoa mais linda que ele tinha visto na
vida.E pensava:

- Ah quando eu casar quero ter uma filha pretinha e linda que nem ela...,

Por isso, um dia ele foi até a casa da menina e perguntou:

- Menina bonita do laco de fita, qual é o teu segredo para ser tdo pretinha?

A menina néo sabia, mas inventou:

- Ah deve ser porgue eu cai na tinta preta quando era pequenina...

O coelho saiu dali, procurou uma lata de tinta preta e tomou banho nela. Ficou bem
negro, todo contente. Mas ai veio uma chuva e lavou todo aquele pretume, ele ficou branco
outra vez.

Entdo ele voltou 14 na casa da menina e perguntou outra vez:

- Menina bonita do lago de fita, qual é o seu segredo para ser tdo pretinha?

A menina nédo sabia, mas inventou:

- Ah, deve ser porque eu tomei muito café quando era pequenina.

O coelho saiu dali e tomou tanto café que perdeu o sono e passou a noite toda
fazendo xixi. Mas ndo ficou nada preto.

[-]

- Menina bonita do laco de fita, qual é teu segredo pra ser tao pretinha?

A menina ndo sabia e... Ja ia inventando outra coisa, uma histéria de feijoada,
quando a mée dela que era uma mulata linda e risonha, resolveu se meter e disse:

- Artes de uma avo preta que ela tinha...

Ai o coelho, que era bobinho, mas nem tanto, viu que a mée da menina devia estar
mesmo dizendo a verdade, porque a gente se parece sempre € com 0s pais, 0s tios, 0s avos e
até com os parentes tortos.

E se ele queria ter uma filha pretinha e linda que nem a menina, tinha era que
procurar uma coelha preta para casar.

[..]

Autora: Ana Maria Machado



ANEXO B - ATIVIDADE LIVRO DIDATICO LINGUA PORTUGUESA

NiK NEVES/ARGUIVO DA EDITORA

As primeiras contacoes de historia eram transmitidas de uma geracao a outra de
forma oral, isto &, passavam de boca a boca. Por essa razao sua autoria € guase sem-
pre desconhecida.

Na tradicdo brasileira, algumas dessas narrativas orais sdo chamadas de “cau-
s0", género que descreve as experiéncias vividas ou testemunhadas por aquele que
conta. Pode acontecer também de o contador ter ouvido a histéria de outra pessoa.

Para prender a atencao do ouvinte até o fim da historia, o causo sempre apre-
sentara algum acontecimento engragado, estranho ou incomum.

Quando essas narrativas orais tornam-se escritas, recebem o nome de conto,
mas mantém certas marcas da oralidade, ja que reproduzem na escrita caracteristi-
cas proprias da fala.

Agora vocé vai ler um conto em prosa baseado em um causo que foi ouvido por
quem o escreveu. Antes de ler a historia, converse com os colegas sobre as questoes:
= Vocé sabe o que € dentadura?
« Conhece alguém que usa dentadura?
« Vocé sabe onde as pessoas costumam guardar a dentadura quando ndo a estao
usando?
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NIK NEVES/ARQUIVO DA EDITORA

-

Quando chegava o doce de leite, o queijinho, a goiabada e uma tal de
sobremesa que tem o nome de “mineiro de botas”, que tem queijo derre-
tido, banana, canela, cravo, sei 14 mais que gostosuras, o pessoal comia,
comia. E depois de comer tanto doce, a sede vinha forte, e a chateacio
comegava, ou recomecava, ou nio terminava,

~ —TiaSantinha, ndo beba do copo da dentadura do bisavé, cuidado! Te-
nho certeza de que a dentadura ficou no seu copo, de molho, a noite inteira!

'O bisavé ouvia e ia mastigando, o olhinho malicioso, nem te ligo para a
brmcadelra. comendo a goiabadinha, 0 “mineiro de botas”, o doce deleite, o
queijinho... e mexendo a dentadura pra l4 e pra c4, pois a gengiva era velha
e a dentadura j& estava sem apoio. Mas o bisav6 tinha senso de humor... e
falava pouco. O pessoal cochichava que ele era mais surdo do que uma
porta. Bestagem, porque se existe coisa que ndo é surda, é porta: mesmo
fechada, deixa passar cada coisa...

Um dia, de repente, 0 bisavd apareceu sem a dentadura. E como todos
perguntaram para ele o que tinha havido, o velho Arquimedes sorriu, um
sorriso banguela, dizendo:

— Océs tavam perturbando demais, todos com nojo dela, resolvi ndo
usar, uai!

A, a familia ficou sem jeito, jurando que nao iria falar mais da denta-
dura, que tudo fora brincadeira, que todos adoravam o velho Arquimedes,
que ele desculpasse.

— Ta desculpado, num tem importancia. Eu ja tava me aborrecendo
com a histéria, mas tao desculpados. Mas até que t6 achando bom ficar
banguela: vou comer tutu e sopa... e doce de leite mole, ora!

. A familia insistiu, pediu perddo, mas o bisavd botou fim a conversa,
dizendo:

— Océs num insistam. Resolvi e ta resolvido. O dia que eu deixar de
resolver, boto a dentadura outra vez!

_ Epassaram-se varios dias. Ninguém mais fazia a brincadeira do copo.
De vez em quando, o bisavd lembrava:
— To sentindo falta...

—Da dentadura, bisava?
— Na&o, da traqumagem de océs... ninguém ta com nojo de beber dgua
no copo ne”
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“Casa/ Conto

Capitulo 1 *

‘Construcao

Vocé leu um conto que € uma versao escrita por Sylvia Orthof de um causo ou-
vido de uma amiga. Vamos analisar como foi construido esse conto.

Narrativa em prosa

Contar € narrar. Por isso podemos dizer que 0 conto lido € uma historia, uma
narrativa em prosa. Dizemos que um texto estd em prosa quando é organizado em
frases continuas formando paragrafos.

8 Quantos paragrafos ha na histdria lida? Escreva a resposta no caderno. Nao se es-
queca de que o paragrafo também pode comecar por travessao, sinal que introduz a
fala de uma personagem.

@ Elementos da narrativa

Para contar uma historia sdo necessarios os seguintes elementos:

Narrador: aquele que conta a historia.

Espaco: onde a acdo se passa.

Personagens: aqueles que participam da historia.

Tempo: quando a agao se passa.

Enredo: 0 que acontece, como as agoes se desenrolam.

Agora, vamos estudar esses cinco elementos conforme eles vao aparecendo na
historia que voce leu.

Narrador
Narrador é aquele que conta uma historia. Ele pode ser:
= uma das personagens da historia;
+ aquele que so observa o que acontece e conta;
« aquele que, além de contar o que acontece, da opinido, faz comentarios, se intro-
mete na histdria.

1. Releia:

"Emvoltadamesa.mdoquemineimtemdireitopalamnbom
almoco: tuty, carne de porco, linguica, feijao-tropeiro, torresminho,
couve cortada bem fina... e eu nem posso descrever mais, porque ja
estou com excesso de peso, s6 de pensar: hum, que delicial"

Copie no caderno a alternativa que corresponde ao narrador
do conto que vocé leu:

O narrador &

« éumadas personagens.

NIK NEVES/ARQUIVG DA EDITORA

« s0 observa o que acontece.
« conta e comenta o gue acontece.

2. No conto "0 bisavd e a dentadura”, como o narrador mostra
ao leitor que o que ele vai contar de fato aconteceu?

146



Espaco g
Espaco € o lugar onde ocorrem as acdes, os fatos, As historias contadas oral-
mente se espalham com muita facilidade de um lugar para outro. Uma das caracteris-
ticas dessas historias é que os fatos ocorrem em espacos ou lugares muitas vezes
indeterminados, indefinidos.
8 Nesse conto, porém, o narrador localiza os fatos da histéria em um espaco bem deli-
neado. Onde ocorrem esses fatos?

Personagens
Personagens s3o elementos que d3o vida & histéria, fazendo com que ela acon-
teca. Muitas vezes, tanto nas narrativas orais como nas escritas, as personagens nao
sao nomeadas, sendo identificadas por diferentes caracteristicas, como as relacoes
de parentesco.
1. Escreva em seu caderno quais sao, além do bisavé Arquimedes, as personagens
desse conto.

2. Releia alguns dos nomes de personagens que aparecem nesse conto:
Mariquinha Maroquinha Toninho Tia Santinha

Que tipo de relagao entre as pessoas nos revelam esses nomes terminados com as
formas -inho ou -inha?

Tempo

O tempo em que se desenvolve a histéria pode ser determinado com marcado-
res que indicam dia, ano, horas ou periodos do dia. Quando ndo ha esses marcadores,
dizemos que o tempo é indeterminado.

Algumas histérias contadas oralmente passam de boca a boca e ndo tém preo-
cupacao com alocalizacao dos fatos em determinado tempo.

B Copie no caderno expressoes do texto que indicam que o tempo em que os fatos
acontecem é indeterminado.

Enredo/ Acao
0 enredo € construido pelas acdes da narrativa. Os fatos se desenrolam for-
mando a trama da historia.

". Copie o quadro abaixo no caderno e, de acordo com os paragrafos apontados,
preencha-o com as principais acdes em torno das quais se desenrola o enredo.

1 momento 2° momento
EPanigml«(s) ‘ |
do5°ao0 11® T HR T HHHH L T O
122 RG240 BT

do 14230 222 HINBHGINniG - do 25%a0 272 LU R R T

2. Qual éaacio das pessoas da familia que provoca a reagao do ava?

Unidade 1 * Conltos da liadican ol
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@ Momentos da narrativa/ Enredo
Os momentos de uma narrativa podem ser organizados da seguinte maneira:
situacao inidal, conflito, climax e desfecho.

Conto

Catnn”

. @ identifique no conto “O bisavé e a dentadura” os paragrafos correspondentes a cada

_Eg um dos momentos da narrativa. Observe o quadro e complete-o0no caderno para ver

z como foram organizados os momentos da narrativa que voce leu.

<

Situacao inicial Confiito Climax Desfecho

Comeco da narrativa; ] i
momentoemaquese | - i
apresentam i 2 o o i Momento de maior Final e resolucao do
personagens, tempo, | S tens3o na historia. confiito. i
lugar emumasituacio | P> °€ : !
de equilibrio. v i
Paragrafos Palagrafos Paragrafos Paragrafos |
lnm:mmmnnumuum;auuuumnmumumu S G

Hora de organizar o que estudamos

0 esquema € uma forma de organizar o conhecimento sobre algum assunto. Leia e observe como pode-
mos organizar o que estudamos sobre a historia lida:

Elementos da narrativa Momentos danarrativa/ Enredo !
v \d ; A v 4 + v v
Narrador Espace Personagens Tempo Enredo/Acao Situacdoinicial Conflito Climax Desfecho

Linguagem do texto

Linguagem informal e linguagem formal

1. Leia em voz alta e com bastante expressivi- Faladoavétranscrita | Fala do avo reescrita com
dade a fala do bisavé retirada do conto e essa do conto alteracoes de linguagem
mesma fala escrita de outra forma, ao lado: |
a) Compare as duas formas e, com a ajuda “—Tadesculpado,numtem = — Estadesculpado, nac tem :

do professor e dos colegas, organize, na i importéndaEujatavan:re importandia. Eu ja estavame ,

: aborrecendo comahistoria,  aborrecendo coma historia, |

lousa, uma lista das diferencas que elas . mastiodesculpados.Mas ~ mas estdo desculpadosiEu |

apresentam. ateé que to achando bom jaestouachandobom ficar |

b) Em sua opinido, a fala reescrita com alte— ficar banguela: vou comer banguelacomereltu.m i

2 _ O ] tutu e sopa..edoce deleite e sopa.. e doce de leite mole!
racoes de linguagem ficaria mais adequa- mole, oral" : : i

da aum conto popular? Por qué? |

24



v

4,

No original, o bisavo diz:
“— Océs tavam perturbando demais [..]. "

Leia outras palavras que, muitas vezes, aparecem
reduzidas, prindpalmente em situacoes do diaadia:

estdo>tdo vocé>océ  estou>td

Converse com outras pessoas e registre em seu
caderno pelo menos mais cinco expressdes em
que voce perceba esse tipo de reducdo na lingua :

falada no dia a dia.

No conto “O bisavé e a dentadura", ha diferentes
palavras utilizadas como sinénimas de brincadeira.
Entretanto, leia 0 que o diciondrio traz sobre cada

uma dessas palavras:

brincadeira: [..] 3. Passatempo, entretenimento,

divertimento [...].
chateacdo: 1. Acdo ou efeito de chatear [...].
chatear: 1. Aborrecer(-se), irritar(-se), amolar(-se)
I
molecagem: 1. Ac3o de moleque, molecadal...].
traquinagem: 1. Traquinice; traquinada [1. Alga-
zarra; barulho; estrondo].

Novo Dicionario Eletronico Aurélio, versao 6.1.

Em sua opinido, qual das palavras é mais apro-
priada para o que a familia fazia com o bisavo?
Por qué?

Releia a frase:
[] a fartura, ali, em Montes Claros, naquele tem-

Ppo.eraum espanto[..]

A palavra espanto pode significar: ‘algo assusta-
dor’, 'algo surpreendente’, ‘admiracio’, 'medo".

Responda: com qual significado a palavra foi utiii-
zada nessa frase?

5. Releia:

"0 pessoal cochichava que ele era mais surdo que

uma porta. Bestagem, porque se existe coisa gue nio é
surda, é porta: mesmo fechada, deixa passar cada coisa..”

Nesse trecho, ha dois usos da linguagem popular:

bestagem e mais surdo que uma porta.

Responda:

a) que palavra poderia substituir bestagem na
linguagem mais formal?

b) como vocé explica a expressao do narrador
de que a porta ndo € surda?

6. Leia:

Linguagem formal é a que se emprega, mais
comumente, em situagdes formais de
comunicac3o: documentos, textos dentificos,
artigos de opinido, noticias em jornais e revistas.
Linguagem informal é a que se usa em situacdes
do dia a dia: entre familiares, entre amigos, em
redes sodiais na internet, em letras de musicas
populares.

No conto “O bisavé e a dentadura”, qual tipo de

linguagem predomina: o tipo formal ou o infor-
mal? Por qué?

7. No conto, 0 narrador usa certas expressoes tipi-

cas da lingua falada, conhecidas como marcas da
oralidade. Indique um trecho ou expressdo que
demonstre essas marcas da oralidade na fala do
narrador.

NIK NEVES/ARQUIVO DA FDITORA

Unidades 1 * tonton da balican orgl
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ANEXO C - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O TEXTO LITERARIO NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DOS
SENTIDOQOS: da leitura ao prazer de ressignificar

Pesquisador: HILDA MENDES DA SILVA FREITAS

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 37802514.7.0000.5209
Instituicdo Proponente: Universidade Estadual do Piaui - UESPI

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 992.310
Data da Relatoria: 09/12/2014

Apresentacéo do Projeto:

O projeto 7O texto literario no processo de construgao dos sentidos: da leitura ao prazer de
ressignificar”,investiga a pratica de leitura a partir do texto literario, focalizando a construg&o
de sentidos pelos alunos. Este projeto desenvolverda uma pesquisa exploratoria de cunho
qualitativo, que adotard como procedimento a pesquisa de campo. Quanto aos procedimentos,
aplicara a pesquisa de campo, pois sera preciso observar as atividades do grupo estudado para
captar as explicacdes e interpretacdes do que ocorre naguela realidade. As atividades do grupo
estudado a serem analisadas serdo as de pratica de leitura do livro didatico do 6° ano, com a
aplicacdo de atividades de compreensdo e interpretacdo do texto literario a 21 alunos do 6° do
Ensino Fundamental de uma escola publica estadual em Teresina-PIl. A atividade abrangera
trés etapas: sondagem, observacgdo e construcdo e analise dos dados, a partir da realizacdo de
atividades do livro didatico, com registro em diario de campo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério:
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descrever as préaticas de leitura de textos literarios desenvolvidas no 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica estadual em Teresina-Pl.

Objetivo Secundario:

Identificar o papel da préatica de leitura do texto literario para a construgdo dos sentidos;
Descrever a funcdo do professor como mediador da pratica de leitura do texto literario e
elaborar projeto de préatica de leitura do texto literario.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

0 risco estaria na exposi¢do dos dados produzidos a critica de alguém alheio ao processo,
visto que a linguagem oral ou escrita, objeto de anélise, poderiam sofrer criticas depreciativas.
Visando evitar o possivel risco, serd garantido o anonimato dos alunos envolvidos na pesquisa
em questdo. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta
pesquisa, 0 aluno tem assegurado o direito a indenizagdo por qualquer dano que venha a
sofrer pela participacdo na pesquisa.

Beneficios:

Beneficio pessoal advindo da revelacdo do estado de competéncia leitora/escritora e textual
dos alunos, o que oferecera oportunidade para que se tracem estratégias de intervengdo que
podera contribuir para melhorar a competéncia comunicativa desses sujeitos. Mais
especificamente, a relevancia académica e social deste trabalho reside na possibilidade de,
sem pretensdo de oferecer receitas, provocar reflexdes e apontar encaminhamentos para
adocdo de uma pratica voltada para o uso da lingua escrita nas demandas cotidianas, o que
favorecera aos sujeitos da pesquisa melhoria no seu desempenho escolar e nas necessidades
de expressdo oral e escrita exigidas pelas convenc@es sociais. Além de tudo isso, o estudo ndo
acarretard nenhuma despesa para o sujeito participante.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa viavel e de alcance social.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Foram apresentados:

- Folha de Rosto preenchida, assinada, carimbada e datada.
- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em linguagem clara e objetiva com
todos os aspectos metodoldgicos a serem executados;
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- Termo de Assentimento em linguagem clara e objetiva com todos 0s aspectos
metodoldgicos a
serem

executados e/ou Termo de Assentimento;

- Link do Curriculo Lattes do pesquisador responsavel;
- Projeto de pesquisa na integra (word/pdf);
- Instrumento de coleta de dados (questionario/entrevista/formulario);

INCLUSIVE A PENDENCIA GERADA ANTERIORMENTE: Carta de Anuéncia da
Instituicdo Coparticipante em papel timbrado da instituicdo, carimbada, datada e assinada ou
Declaracdo do Pesquisador Responsavel.

Recomendacgdes:

APROPRIAR-SE da Resolucdo CNS/MS N°466/12 (que revogou a Res. N°196/96) e seus
complementares que regulamenta as Diretrizes Eticas para Pesquisas que Envolvam Seres
Humanos.

- Atualizar o cronograma da pesquisa, colocando a coleta de dados a partir da data de
aprovacéo do CEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

De acordo com a andlise, conforme a Resolugcdo CNS/MS N°466/12 e seus complementares, 0
presente projeto de pesquisa apresenta o parecer APROVADO por apresentar todas as
solicitacOes indicadas na versao anterior.

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:

Né&o

Consideracgdes Finais a critério do CEP:

TERESINA, 19 de Marco de 2015

Assinado por:
LUCIANA SARAIVA E SILVA

(Coordenador)



