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RESUMO

Este estudo, vinculado ao Grupo de Pesquisa “Interagdo e Escrita” (UEM_CNPq —
www.escrita.uem.br) e SEED-Parana, destaca uma pratica de avaliacdo de leitura
muito presente nas salas de aula, as perguntas de leitura, que, embora sejam recorrentes
em todas as disciplinas, ndo se efetivam como eficientes no processo de ensino e
aprendizagem. O trabalho realizado no 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica de Maringd, no Noroeste paranaense, objetivou demonstrar como € possivel
alterar as tradicionais perguntas de leitura, que normalmente figuram no livro didatico,
construindo questionamentos pertinentes, que levam o aluno a refletir sobre suas
construcdes de sentidos e discutir o assunto do texto de forma autbnoma e critica. No
intuito de atingir o objetivo, partiu-se das perspectivas sobre leitura, centradas nos
estudos da Linguistica Aplicada e da préatica escolar de leitura, pressupostos discutidos
por Dell’Isola (1996), Solé (1998), Colomer & Camps (2002) e ampliados por
Menegassi (1995; 2010; 2011), o qual ressalta a necessidade dessa proposta como parte
do processo de desenvolvimento do leitor na escola, para a construcao do sentido, fator
determinante a qualquer leitura em sala de aula. O trabalho também se pauta sob o
respaldo das teorias de Bakhtin (2003) e Bakhtin/Volochinov (2004), que veem a
linguagem como um produto sdcio-histérico, como lugar de “inter-agdo" entre sujeitos
sociais, coparticipantes da construcdo do contexto ideoldgico no qual convivem. Nesse
sentido, as praticas de leitura levadas para a sala, mediadas pelo professor, precisam
tornar-se atividades bem planejas e com objetivos que sejam sustentados por uma teoria
que proporcione ao aluno uma verdadeira interacdo e tomadas de posi¢do diante do
texto. Para que isso se efetive, 0 estudante precisa ser preparado para constituir-se
como leitor e escritor autbnomo no seu préprio processo de ensino-aprendizagem.
Nesse procedimento, as perguntas de leitura precisam construir reflexdes eficazes,
direcionando o estudante no momento complexo de criacdo de sentidos, usando as
etapas de leitura para atingir os sentidos textuais, a partir de um processo crescente de
dificuldades, comecando no nivel mais elementar, da decodificacdo, a fim de evoluir
para a compreensao, até chegar ao nivel mais elaborado, o da interpretacdo, em que o
seu contexto social reflete a leitura. Além disso, na sala de aula, o processo se completa
quando, ao produzir um texto-resposta para as perguntas, os alunos atentarem para a
construcdo completa do enunciado, que consiste inicialmente no resgate da tematica,
completando com a reflexdo realizada para responder a indagacdo que apresenta como
resposta. Apds esse processo, 0 aluno certamente passa pela ultima etapa da leitura, a
retencdo. Por se tratar de uma pesquisa que coleta dados no contexto natural de ensino,
0 experimento pode ser definido como pesquisa-a¢do de cunho qualitativo. Além disso,
envolve a descricdo de dados alcangados a partir da imerséo do pesquisador com o foco
pesquisado; enfatizando mais o processo do que o produto. Dessa forma, esse processo
permite ao pesquisador se autoavaliar, provocando transformagdes em sua pratica na
sala de aula. Os resultados das analises demonstram que a ordenacao e sequenciacao de
perguntas, assim como as ag¢oes do professor, na mediagdo, na maior parte do tempo,
contribuem para um desempenho satisfatério do estudante, desenvolvendo-lhe
autonomia e criticidade leitora.

Palavras-chave: Leitura. Perguntas. Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

Current analysis, linked to the Research Group ‘Interaction and Writing’ (UEM-CNPq
— www.escrita.uem.br and SEED-Parand, Brazil), highlights a writing evaluation
practice present in all classrooms, namely, questions on reading. Although extant in all
school subject-matters, they are not efficient in the teaching and learning process.
Current experiment was conducted with students of the Sixth Year of Basic Education
in a government-run school in Maringd, in the northern region of the state of Parana,
Brazil. It demonstrated how it is possible to change the traditional questions on reading,
usually underscored in textbooks, by constructing relevant questioning which make the
students reflect on the construction of meaning and discuss the text’s theme in an
autonomous and critical manner. Analysis was foregrounded on reading perspectives
within Applied Linguistics and school reading practice investigated by Dell’Isola
(1996), Solé (1998), Colomer & Camps (2002) with further discussions by Menegassi
(1995; 2010; 2011). The latter underscores the need of the proposal as part of the
development process of the reader in the classroom so that meaning building could be
undertaken, actually a determinant factor in any reading in the classroom. Current
research is also based on theories by Bakhtin (2003) and Bakhtin/\VVolochinov (2004)
who conceive language as a social and historical product, as an ‘inter-action’ space
between social agents, co-participating in the construction of the ideological context in
which they inhabit. Teacher-mediated reading practices in the classroom should be
transformed into well-planned activities with aims foregrounded by a theory that
provides the students with real interactivities and position-making when dealing with
the text. Students should therefore be prepared to be independent readers and writers
within their own teaching-learning process. Consequently, questions on reading should
build true reflections within the process and lead the students during the highly
complex period of meaning building. The latter comprises reading stages to reach
textual meanings through a progressive process in difficulties, starting from the most
elementary level of de-codification, through comprehension, to the most elaborated
level of interpretation in which their social context replicates their reading. Further, in
the classroom, the process is complete when the students produce a response-text for
the questions and attempt the complete construction of the enunciation. Initially the
latter consists of a recovery of the theme but completes itself by reflections to answer
the investigation that boils down into a response. After the above process, students will
surely experience the last stage in reading, or rather, retention. Current qualitative
research-activity collects data within the natural teaching course and involves data
description through the researcher’s immersion within the researched focus, with more
emphasis on the process than on results. In fact, the process is a help in the researchers’
self-evaluation and triggers transformations in classroom practices. Results show that
the order and sequences of the questions coupled to the mediating teachers” activities
contribute towards the satisfactory performance of students through the development of
their reading autonomy and critical reading capacity.

Keywords: Reading. Questions. Basic Education.
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INTRODUCAO

A formacdo e o desenvolvimento de bons leitores de textos &, conforme expéem
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), um dos objetivos do professor
de Lingua Portuguesa, o qual deve atuar de maneira dindmica, confiante e criativa entre
0 aluno e o texto, ensinando-lhe que, para ler, devem-se ativar seus conhecimentos
armazenados e considerar seu contexto socio-historico-cultural. Assim, ao ajudar-lhe
nesse processo, o professor age também como mediador entre o texto e o0 outro, para
que o sentido se manifeste de forma néo artificial, como normalmente se propde na
escola, em que o professor é o detentor do conhecimento e dos sentidos que o texto
possa trazer. Ao agir como mediador, o docente promove o dialogo discursivo proposto
por Bakhtin/Volochinov (2004), ou seja, o didlogo entre o “eu” e o “outro”, a partir de
um fenomeno social, realizado através da enunciacdo, constituindo a “realidade
fundamental da lingua” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.123). A¢do que ndo ¢
frequentemente observada na escola, acarretando na dificuldade que a grande maioria
dos alunos tem para apresentar uma atitude responsiva ativa diante dos textos lidos.

Segundo Silva, no Brasil, “as avaliacdes educacionais apontam para a precaria
formagdo de um pablico leitor e revelam as imensas dificuldades para o sucesso das
acoes envolvidas na solu¢dao do problema.” (2009, p. 1). Para a pesquisadora, avaliar ¢
um exercicio de aprendizagem, e como tal faz parte de um processo ininterrupto de
acOes elaboradas de acordo com cada publico a que se pretende atingir, podendo ser
realizado pela elaboragdo de perguntas, que figura de forma muito usual na escola, mas
que geralmente ndo ajuda na compreensdo do texto, apenas direciona o aluno, Unica e
exclusivamente, para exercicios pontuais e de decodificacdo das ideias. Nesse processo,
surge para auxiliar a pratica desgastada da escola a avaliacdo formativa, que consiste em
atividades direcionadas e objetivadas, com o proposito de auxiliar o aluno em seu
processo educativo, pois “constitui um exercicio naturalmente ativador da fluéncia e da
adequagdo comunicativa que o professor deve estimular e promover” (ANTUNES,
2003, p.162). Diante disso, a preocupacédo, antes centrada no problema, volta-se para a
superacdo e tomada de consciéncia sobre seu desempenho, por meio do processo de
volicdo que, de acordo com Menegassi (2005), em se tratando de avaliacdo formativa,
possibilita ao estudante observar o resultado de seu préprio desempenho na leitura,

analisando inclusive as estratégias empregadas (selecdo, antecipacédo, inferéncia e



verificacdo), criando, deste modo, um processo consciente do uso de estratégias durante
a leitura. Além de propiciar ao professor o aperfeicoamento de sua pratica, que passa a
atender uma postura mais dialogica e mais formativa em relacéo a seus alunos.

Marcuschi (1996) afirma, ao analisar livros didaticos, que as perguntas propostas
no material sdo de natureza respondiveis sem a leitura do texto, ndo-respondiveis
mesmo lendo o texto; perguntas para as quais qualquer resposta serve ou perguntas que
sO exigem exercicio de caligrafia. Praticas que, se ofertadas como unica possibilidade ao
aluno, levam ao comodismo e emperram o desenvolvimento leitor do estudante,
evidenciando que até mesmo o0s materiais didaticos, que deveriam ancorar a
aprendizagem do estudante, falham em sua concepgdo mais importante, 0 ensino de
leitura. Antunes (2007), em estudo mais recente, ao analisar exercicios facilmente
encontrados em livros didaticos, menciona e destaca a utilidade de atividades como as
descrita por Marchusci (1996), as quais, pelo viés da autora, ndo contemplam o que
realmente importa, o sentido textual. Assim, mesmo o texto de Marcuschi tendo mais de
uma década e meia de publicacao, suas ideias continuam contemporaneas.

Em suas investigacdes, ao avaliar a qualidade das aulas de leitura em uma cidade
paranaense, Ritter (1999), tendo como parédmetro a visao interacionista de linguagem, as
teorias da Andlise do Discurso de linha francesa e estudos cognitivos da
Psicolinguistica, revelou também que hd o predominio da aplicacdo tradicional de
linguagem, em que a leitura é estudada como decodificacdo e o aluno constitui-se como
um mero receptor daquilo que o autor “quis dizer”, apresentando-se como ‘fingidor’ do
processo de leitura. Isto caracteriza um trabalho pedagdgico ‘inconsistente’, que
contribui com formagdo de ‘ndo-leitores’, resultado da ineficicia da mediacdo. Conclui
a estudiosa que isso decorre da fragil concepcdo tedrica do professor avaliado, que
acabou por silenciar a si e aos educandos, adotando as concepgdes tradicionalistas de
ensino, que consideram o autor Unico detentor do sentido textual. Evento que por si SO
nédo prepara os jovens para uma leitura cidadd, inclusive na escola (ROJO, 2003).

A partir dessas averiguacOes, percebemos que a escola é o lugar social de
ensino-aprendizagem, mas também de formacgéo social, por isso o papel da escola é
preparar o aluno para usar plenamente a palavra, desenvolvendo sua capacidade de
criticar, contrariar e replica-la constantemente, no sentido de Bakhtin (2004).

Na concepcdo de Menegassi (2010e), o estudo de leitura deveria contemplar

todos os pormenores de uma andalise de um processo leitor, dando condi¢bes ao



estudante de desenvolver seu potencial critico de maneira autbnoma e singular. Nesse
sentido, Menegassi e Angelo (2005) apresentam a leitura com quatro focos: 1) Foco no
autor; 2) Foco no texto; 3) Foco no leitor; 4) A leitura com foco na interacdo autor-
texto-leitor. Destaca-se essa Ultima como categoria constitutiva do sentido, pois, tanto o
autor, o texto quanto o leitor exercem o mesmo papel de constituinte dos significados,
pois dialogam para juntos construirem a significacdo textual, dentro dos limites
linguisticos-discursivos dos sentidos possiveis, ndo permitindo o vale-tudo. Além desse
processo de percepgdo em que as perguntas precisam atender a relacdo autor-texto-
leitor, Menegassi (2010a), & luz dos estudos de Solé (1998), caracteriza e classifica as
perguntas em trés categorias: a) Perguntas de resposta literal; b) Perguntas para pensar e
buscar; c) Perguntas de elaboracao pessoal.

A partir desses conceitos, Menegassi (2011) expande os seus estudos, sugerindo
que o processo se efetive a partir de um olhar mais atento para a pratica desenvolvida
pelo professor mediador, mostrando que a leitura perpassa por varias etapas de
construcdo de sentido, a partir de uma sequenciacdo de perguntas que direcionam o
pensamento do leitor: a) pergunta de resposta textual; b) pergunta de resposta
inferencial; c) pergunta de resposta interpretativa. Ressalta-se que essa proposta de
trabalho deve ser parte do processo de desenvolvimento do leitor na escola, nédo
podendo ser tomada como estratégia permanente de trabalho com o texto.

Essa proposta descrita pelo estudioso pareceu-nos muito desafiadora, por isso,
no intuito de contribuir com o desenvolvimento leitor de alunos do 6° ano de uma escola
publica estadual, do Noroeste paranaense, escolhidos por serem eles nossos alunos no
ano de investigacdo e estarem chegando da Rede Municipal de Ensino, com histérico de
grande dificuldade na habilidade de leitura, propusemo-nos a aplicar a teoria delineada
por Menegassi, uma vez que seus estudos ainda ndo haviam sido testados na sala de
aula de Ensino Fundamental Il de maneira precisa, como mecanismo habitual do
trabalho no dia a dia dos estudantes. Este fato consiste na pesquisa realizada neste
trabalho. Portanto, assumimos a possibilidade de verificar, dentro da sala de aula, a
reacdo dos alunos e a nossa diante do processo de leitura, em um ambiente escolar
comum, com 0s mais diversos problemas: sala lotada, turma barulhenta, pouco
interesse, alunos com grau de desenvolvimento distintos, alunos de incluséo, s6 para

citar dificuldades habituais a toda sala de aula de escolas publicas brasileiras.



Contudo, embora nosso foco seja discutir as estratégias de leitura usadas durante
as aulas, precisamos da materialidade textual para avaliarmos o que o aluno leu, por isso
desenvolvemos todo o processo de leitura, que se inicia na escolha do material,
preparacdo das perguntas, pré-leitura, leitura e producéo textual, passando pela escrita e
reescrita de um género especifico, a resposta escrita de leitura. I1sso foi necessario, por
constatarmos, pela nossa prética, que no ambiente escolar ndo podemos mutilar o
processo de ensino e aprendizagem do estudante, ao contrario, devemos garantir-lhe o
direito de desenvolver-se plenamente em suas habilidades leitora e escrita, em todos os
niveis de ensino. Assim, pela natureza do trabalho, que é de focar apenas um aspecto
para fim de pesquisa cientifica, fomos obrigados a optar por uma vertente, por isso
escolhemos a leitura por entendermos que é por esse Vviés que o aluno adquire sua
entrada no texto e tem possibilidades de construir novos sentidos.

Sendo assim, temos como objetivo maior compreender como o trabalho com a
ordenacdo de perguntas de leitura, em situacdo de sala de aula, possibilita a producdo de
sentidos nos alunos. E como objetivos especificos: a) verificar em que aspectos a
ordenacdo de perguntas de leitura contribui para o desenvolvimento da compreensdo
leitora dos alunos; b) levantar as facilidades e dificuldades dos alunos frente ao trabalho
desenvolvido; c) caracterizar a intervencao docente nesse processo.

A partir da observacdo desses aspectos, este estudo, vinculado ao Grupo de

Pesquisa “Interacdo e Escrita” (UEM/CNPq — www.escrita.uem.br) e a SEED-Parand,

estd respaldado nas teorias dialdgicas de linguagem de Bakhtin (2003) e
Bakhtin/Volochinov (2004), que veem a linguagem como um produto socio-historico,
lugar de "inter-acdo" entre os sujeitos sociais, coparticipantes da construcdo do contexto
ideologico no qual convivem. Bem como nas perspectivas tedricas sobre leitura,
centradas nos estudos da Linguistica Aplicada e da pratica escolar de leitura,
pressupostos discutidos por Solé (1998), Dell’Isola (1996), Colomer & Camps (2002) e
ampliados por Menegassi (1995; 2010; 2011), o qual ressalta a necessidade da proposta
de leitura significativa, entendida aqui como um processo de construgdo e reconstrugdo
dos sentidos textuais, como parte do processo de desenvolvimento do leitor na escola.

Dessa forma, com a finalidade de cumprir todas as etapas propostas para a
pesquisa, dividimos o texto em trés capitulos, além da introducéo e da conclus&o.

No Capitulo 1, Linguagem, interacao e leitura, apresentamos as bases tedricas

do dialogismos bakhtiniano, a partir das leituras das obras de Bakhtin/VVolochinov
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(2004) e Bakhtin (2003), perspectiva na qual esta dissertacdo se mantém, juntamente
com os estudos sobre leitura.

No Capitulo 2, Procedimentos metodoldgicos, contexto de producéo, sujeitos
sociais, descrevemos 0s recursos metodoldgicos utilizados, os sujeitos da pesquisa € 0
contexto social, no qual o projeto se desenvolveu para aplicar e coletar os registros.

No Capitulo 3, Apresentacdo e andlise de dados, propomo-nos a realizar uma
analise dos registros de leitura e dos textos aplicados, no 6° ano do Ensino Fundamental
I1, demonstrando como o processo, aqui delineado, pode servir como um caminho para

0 ensino autdnomo de leitura nas escolas brasileiras.



CAPITULO 1
LINGUAGEM, INTERACAO E LEITURA

1.1 LINGUAGEM E INTERACAO

A linguagem humana é o que nos torna diferentes dos outros seres vivos, pois
conseguimos nos comunicar e acumular conhecimentos a partir do que ja foi estudado
ou do que outros j& disseram. Ela se concretiza, portanto, a partir da interagdo, do
produto coletivo dos grupos linguisticos, por isso, esta sempre presa a dois polos, o “eu”
(individual) e o “outro” (coletivo/social). Nesse sentido, como nao ¢ possivel
desvencilhar a linguagem do convivio social, no qual o “eu” pressupde outra pessoa
para com ele interagir, a interacdo e o convivio com seus pares é que faz 0 homem se
constituir enquanto sujeito.

Kramer (1994) explica que

a linguagem [..] regula a atividade psiquica, constituindo a
consciéncia, porque é expressdo de signos que encarnam o sentido
como elemento da cultura. Sentido que exprime a experiéncia vivida
nas relagBes sociais, entendidas estas como espaco de imposicdes,
confrontos, desejos, paixfes, retornos, imaginacdo e construces.
(KRAMER, 1994, p. 107).

Sabendo que a linguagem ¢ articulada por interlocutores, € possivel assegurar
que ¢ o “outro” quem regula a atividade mental do “eu”, pois ¢ pensado nele que se
define, se posiciona, constréi e se impfe enquanto ser, por isso mesmo, toda pessoa é
uma promessa de producdo em constante transformacdo, pois o préprio processo
interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada vez a (re)constroi (GERALDI, 1997) e
se modifica, pois ndo é possivel separar a comunicacao da situagdo concreta, uma vez
que “a lingua vive e evolui historicamente na comunicagao verbal concreta”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.124). Nessa perspectiva, Zilberman observa que
a raca humana levou a linguagem verbal as tltimas consequéncias, conferindo a ela “a
funcdo primordial de afirmar a possibilidade de comunicagdo” (ZILBERMAN, 2001,

p.15), propondo que o processo humano da interacdo é muito sofisticado e depreende
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entre outras coisas a percep¢do do locutor sobre a reagdo (antecipacgdo) que pretende no
ouvinte ao participar do jogo interlocutivo.

Nessa abordagem interacionista, subsidiado por Bakhtin (2003), Fiorin (2008)
explica que, em seu uso real, a lingua possui uma propriedade dialdgica, por isso a
comunicacdo se estabelece sempre pelo viés das vozes existentes nos discursos de
outrem, disponiveis para uso social. “Essas relacdes dialdgicas ndo se circunscrevem ao
quadro estreito do dialogo face a face” (FIORIN, 2006, p.18), mas em todo o processo
comunicacional, por isso, “todo discurso ¢ inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo
discurso alheio.” (FIORIN, 2008, p.19) pois, a interagcdo necessita da relagdo reciproca
entre o social, o autor, o ouvinte, e o her6i (tema), visto que os discursos alheios séo
repetidos criativamente na construcdo dos elementos da enunciacdo, demonstrando a

constante presenca dos fios dialogicos.

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e
0 ouvinte (...) A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e
0s outros. Ela se ap6ia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-
se sobre o meu interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004,
p.113).

Para Bakhtin/VVolochinov (2004), o sujeito ao se apoiar na palavra outra, a
transforma em nova, o falante, por sua vez, apropria-se de tal forma dessa ‘“nova”
palavra que a toma como sua, por isso a ilusdo de criar um “novo” discurso, quando na
verdade o que acontece é uma nova tomada de consciéncia do sujeito, diante de uma
realidade que se apresenta com roupagem diferente, construida pelas leituras, vivéncias
e reflexes sobre o tema. Isso acontece porque o dialogo entre o “eu” e o “outro” é
ininterrupto e permeia a grande rede de interacdo social em que ambos estdo inseridos,
ocasionando a constante tomada e retomada de sentidos, que se formam ao longo da
cadeia dialdgica.

Comunicar é, assim, um processo dialogico, interacional, em que cada
enunciado € um elo na cadeia da comunicacdo verbal, permitindo que todos os
envolvidos manifestem-se de maneira ativa, seja ele falante ou ouvinte, visto que ambos

participam simultaneamente do processo de interlocucdo, pertencentes a um territorio
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comum de significacdo, como coparticipantes da construcdo do contexto ideoldgico a
que pertencem.
A partir dessas implicacOes, é possivel afirmar que toda acdo comunicativa €

contextual e envolve sujeitos, tempo e espaco determinados.

A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar etc. Nesse dialogo o homem
participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos, a
alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no
simposio universal. (...) Cada pensamento e cada vida se fundem no
dialogo inconclusivel. (BAKHTIN, 2003, p. 348).

Assim, ndo ha existéncia se ndo houver a presenca do outro, 0 homem néo se
basta a si mesmo, ele estd envolvido nesse abraco dialégico que envolve todos os
pensamentos, fantasias e desejos humanos. O sujeito precisa do olhar do outro para se
ver e se completar, pois ndao ha dialogo sem o outro, “Ser significa conviver”
(BAKHTIN, 2003, p.342) e “me” ver no outro, ¢ somente através dos olhos do outro

que realmente “me” (re)conheco.

Eu ndo posso passar sem 0 outro, ndo posso me tornar eu mesmo sem
0 outro; eu devo encontrar a mim mesmo no outro, encontrar 0 outro
em mim (no reflexo reciproco, na percepcao reciproca) (...) Do outro
eu recebo meu nome, e este existe para os outros. (BAKHTIN, 2003,
p.342).

Em Bakhtin (2003), o outro é razdo de toda existéncia dialdgica, ndo podemos
ser quem somos se nao for a partir dos olhos do outro, por isso, também nao ha discurso
que ndo passe pelo outro. Assim, como ndo ha uma Gnica palavra, que possamos dizer,
sem que tenha primeiro passado pela constru¢do do “outro”, mesmo que seja o “outro”
de mim mesmo. Em vista disso, o processo de interacdo verbal ndo pode ser construido
se a base da enunciacdo ndo for o “nods”, que representa o elo ininterrupto na cadeia
dialogica, em que os locutores se alternam para que as respostas do didlogo possam da
mesma forma se alternarem, surgindo a cada momento novas respostas, ponderacoes,
analises, criticas, tomadas de consciéncia, julgamentos e reflexdes a serem ditas sobre

os enunciados construidos e reconstruidos pelos falantes.
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Assim, o discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma
discussdo ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma coisa,
refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura
apoio, etc. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.123)

O ouvinte, quando compreende o significado do discurso, assume uma ativa
posicdo responsiva: “concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-0,
aplica-o, prepara-se para usa-lo” (BAKHTIN, 2003, p. 271), essa percepgao responsiva
se constroi “ao longo de todo o processo de audi¢ao e compreensdao” (BAKHTIN, 2003,
p. 271) dos enunciados envolvidos no ato de comunicacgdo. Esse ato de compreender e
responder responsivamente aos enunciados manifestados na situacdo comunicativa é,
grosso modo, a confirmacdo da compreensdo estabelecida da situacdo por parte dos
interlocutores, mas, essas atitudes responsivas nem sempre se manifestam no imediato
momento da enunciacéo, elas podem aparecer em momentos distintos de acordo com o
que o falante espera do ouvinte, ou com a forma com que 0 ouvinte se posiciona diante
da situacdo comunicativa. Para Bakhtin (2003), cada uma dessas atitudes responsivas
representa o nivel de envolvimento dos parceiros na enunciacdo. Por isso ele estabelece
caracteristicas distintas para cada momento responsivo: 1) compreensdo responsiva
muda/passiva acontece quando o0 ouvinte simplesmente compreende (ou ndo) o
enunciado, mas ndo se manifesta, ndo ha a possibilidade da manutencdo do discurso; 2)
compreensdo responsiva silenciosa se da quando a resposta s6 aparece depois de alguma
reflexdo, ela ndo é imediata, pode aparecer em outro momento, que ndo precisa ser o do
contexto de enunciacdo; 3) compreensao responsiva de efeito retardado s6 aparece em
discursos posteriores, depois de algum tempo, ndo se apresenta de forma instantanea; 4)
compreensdo responsiva ativa/imediata acontece quando o outro concorda ou discorda
do enunciado, imediatamente apds a manifestacdo do locutor, podendo nédo ser através

de um dialogo, mas possibilita a continuidade dele. Nas palavras do autor,

E claro que nem sempre ocorre imediatamente a seguinte resposta em
voz alta ao enunciado, logo depois de pronunciado: a compreensao
ativamente responsiva pode realizar-se imediatamente apds a acéo (0
cumprimento de uma ordem, por exemplo) podem permanecer de
quando em quando como compreensdo responsiva silenciosa (géneros
liricos, por exemplo), mas isto € uma compreensdo ativamente
responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde o que foi ativamente
entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento
do ouvinte. (BAKHTIN, 2003, p.273).
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Isso acontece porque essas atitudes responsivas estdo sempre em processo de
construcdo durante a vida do falante. Visto que ndo ha uma elaboracdo discursiva
pronta, mas “uma multidao de fios ideologicos” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004,
p.41) que se formulam e relacionam-se de forma intrinseca com o momento da
producdo enunciativa, que, na grande temporalidade do discurso, faz com que o sujeito
ressignifique sua palavra, manifestando assim uma contrapalavra. Esta toma forma,
permitindo, através da compreensao responsiva, a producdo do novo e a ruptura dos
sentidos estabilizados na memdria, 0s quais sdo adotados por Bakhtin/\VVolochinov como

a significacdo das palavras.

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma
resposta a alguma coisa e é construida como tal. Nao passa de um elo
da cadeia dos atos de fala. Toda inscricdo prolonga aquelas que a
precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reagoes
ativas da compreensdo, antecipa-as. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p. 98).

Nessa perspectiva, o falante, ao impor sua contrapalavra, depreende o tema e
absorve em si a significacdo, reunindo as vozes daqueles que a utilizam ou que a
utilizaram historicamente (CEREJA, 2005).

A significacdo ndo esta na palavra nem na alma do falante, assim
como também ndo estd na alma do interlocutor. Ela é o efeito da
interlocucdo do locutor e do receptor produzindo através do material
de um determinado complexo sonoro. E como uma faisca elétrica que
s6 se produz quando ha contato dos dois polos opostos.
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2004, p.132).

Portanto, significar é fator constitutivo da situacdo enunciativa, ja que o tema
absorve a significacdo para garantir a compreensdo do ouvinte, para que a comunicagdo
se concretize na interacdo entre os falantes. Nesse processo, fica marcado que o tema €
um elemento que perpassa pela interacdo e por todas as vozes sociais que constituem a
formacdo de um texto, por isso ndo pode ser dissociado do significado, pois, ndo ha
tema sem sentido, da mesma forma que ndo hé sentido sem “algo” para significar. O
tema empregado ndo se apresenta como novo, porque ja foi tratado anteriormente por
alguém, mas o estilo de linguagem usado na enunciacdo, a intencdo do locutor e o

contexto de producgdo sdo temporalmente individuais, Unicos e irrepetiveis.
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A sociedade em transformacdo alarga-se para integrar o0 ser em
transformacio. Nada pode permanecer estavel nesse processo. E por
isso que a significacdo, elemento abstrato igual a si mesmo, é
absorvida pelo tema (...) para retornar (...) com uma estabilidade e
uma identidade igualmente provisérias. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.136)

A partir desses apontamentos, fica claro que o carater interativo da linguagem
permeia todo o ato comunicacional e é notério afirmar que a verdadeira substancia da
lingua ndo sdo as regras, nem o sistema ilusorio de processos linguisticos
estruturalmente marcados ou manifestacfes individuais, como muitos escritores ja
apregoaram, mas a relagdo de inter-agdo entre os sujeitos falante/ouvinte/leitor/escritor
através da enunciacdo, o evento perfeito da comunicacgdo, que por sua vez sé se torna
possivel pela interacdo entre os falantes.

Por isso, considerar a natureza social da linguagem é reconhecer, a0 mesmo
tempo, seu carater dialdgico e interacional. Nesse sentido, € inevitavel aceitar que os
géneros discursivos representam a materializagdo da interacdo entre os sujeitos, os quais
elaboram e estabelecem, pelo viés da lingua, formas mais ou menos estaveis de
representacdo desses discursos. Esses discursos, concretizados em textos socialmente
construidos, sdo chamados por Bakhtin (2003) de Géneros do Discurso, os quais
norteiam a comunicacdo entre as pessoas, pois, ndo é possivel se comunicar sem 0 uso

de algum género discursivo. Nas palavras de Bakhtin,

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condi¢des especificas e as finalidades de cada referido campo ndo s6
por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua
mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses
trés elementos - o conteldo tematico, o estilo, a construcdo
composicional -  estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacdo. Evidentemente, cada enunciado
particular € individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003, p.261-262).
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Para Bakhtin “os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da
mesma forma que o organizam as formas gramaticais sintaticas” (2003, p.283), por isso,
0 autor insiste que a ndo existéncia dos géneros discursivos, sejam eles orais ou escritos,
tornaria a comunicacdo impossivel, visto que ndo conseguiriamos nos comunicar se
cada individuo inventasse a todo o0 momento sua prépria maneira de construir seu
discurso, diante disso, “dominar bem os géneros para empregi-los livremente”
(BAKHTIN, 2003, p.284) é uma necessidade humana, cada vez mais urgente na
sociedade contemporanea.

Assim, podemos assegurar que, ao exteriorizarmos o contetdo interior, ele
“muda de aspecto, pois é obrigado a apropriar-se do material exterior, que dispbe de
suas proprias regras, estranhas ao pensamento interior” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.111). Verifica-se, dessa forma, que a atividade psiquica regula a atividade
humana, no caso da escola, as fases da leitura e escrita, fazendo com que o processo de
monologizagdo do pensamento (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) ocorra de maneira
gradativa, a fim de permitir que a consciéncia psiquica possa organizar-se fisioldgica e
linguisticamente. Nesse sentido, “o discurso verbal ¢ o esqueleto que s6 toma forma
viva no processo da percepgdo criativa” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1976, p.12).
Diante disso, cabe afirmar que 0s processos cognitivos mencionados constituem, além
das reconstrucdes internas, proprias do processo de amadurecimento do sujeito, o
dominio de géneros discursivos necessarios para sua comunicacdo no meio social mais
imediato. Caso contrério ndo conseguiria estabelecer comunicagdo satisfatoria com
outros sujeitos discursivos.

Nesse contexto, o género constitui uma ligacdo da linguagem com a vida
socialmente estabelecida, pois, segundo Bakhtin, “a lingua passa a integrar a vida
através de enunciados concretos (que se realizam); é igualmente através de enunciados
concretos gque a vida entra na lingua” (2003, p.265). Tais enunciados ndao podem se
manifestar se ndo for pelo género discursivo, o que implica dizer que toda e qualquer
manifestacdo interacional acontece pelo viés do género. Dessa feita, ndo h& como
conceber a leitura e a escrita em sala de aula se ndo for através dos géneros, 0s quais se
manifestam pelos enunciados produzidos no momento da interagcdo. Para Fiorin,
“aprender a falar e a escrever ¢, antes de mais nada, aprender géneros” (2008, p.69). O

autor, assim como Bakhtin (2004), ndo considera 0s géneros como enunciados
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estanques dentro de uma lingua, mas um elemento vivo que garante o uso da linguagem,

seja ela escrita ou falada.

Os géneros sdo meios de apreender a realidade. Novos modos de ver e
de conceptualizar a realidade implicam o aparecimento de novos
géneros e a alteracdo dos ja existentes. Ao mesmo tempo, novos
géneros ocasionam novas maneiras de ver a realidade (FIORIN, 2008
p.69).

Para Bakhtin (2004), as atividades humanas ndo sdo nem “aleatérias nem
determinadas” (FIORIN, 2008 p.69), nelas estdo presentes tanto as eventuais, fortuitas,
ocasionais, quanto as estaveis, imutaveis e constantes. Se por um lado, 0s géneros sdo
considerados constru¢cdes mais ou menos estaveis, com conteldo tematico, construcdo
composicional e estilos determinados e relacionados com cada momento de
interlocucdo, por outro, podem sofrer algumas altera¢6es ao circular dentro de uma dada

esfera de atividade social, principalmente ao que tange o estilo, ja que

a passagem do estilo de um género para outro ndo s6 modifica 0 som
do estilo nas condicGes do género que nao lhe é préprio como destrdi
ou renova tal género. Desse modo, tanto os estilos individuais quanto
0s da lingua satisfazem aos géneros do discurso. (BAKHTIN, 2003,
p.268).

Nesse processo flexivel, o autor observa que a falta de dominio de um género
ocorre pela falta de vivéncias que levem a sua constru¢do, uma vez que 0S géneros,
enguanto constitutivos de material social vivo, necessitam ganhar sentido dentro das
atividades realizadas em certa esfera de comunicacdo. Assim, eles precisam ser
apreendidos pelo falante, o qual é parte determinante da dindmica heterogénea dos
géneros que permeiam o convivio social, percebendo-o como elementos de natureza
flexivel, maleavel e dindmica, que precisam ser reconhecidos como objetos linguisticos

em constante evolugéo.

Quanto melhor dominamos 0s géneros tanto mais livremente o0s
empregamos, tanto mais plena e nitidamente neles a nossa
individualidade (...) refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo
singular da comunicagéo; em suma realizamos de modo mais acabado
o0 nosso livre projeto de discurso. (BAKHTIN, 2003, p.285).
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Os géneros estdo presentes ndo apenas nas capacidades linguisticas das pessoas,
mas em tudo que envolve a capacidade de comunicacdo humana. Esse objeto real, o
homem social (BAKHTIN, 2003, p.319), se estabelece a partir das construcbes
realizadas na interagdo entre o “eu” e o “outro”, que s6 acontece devido ao grande
evento enunciativo concretizado por meio de géneros discursivos. O que, segundo
Freitas (2006), é o desenvolvimento da capacidade de operar com a linguagem que
distancia o homem do Ser natural e o faz evoluir rumo ao Ser social.

Nessa linha de pensamento, quando na escola o estudante ndo consegue se
expressar nitidamente através de um determinado género, € notorio que ndo o conhece
adequadamente, por isso precisa conhecé-lo, antes de realiza-lo, pois, de acordo com
Bakhtin (2004), aprendemos através da comunicacdo, ndo de regras gramaticais, por
isso, ndo ha melhor forma de se internalizar um género se ndo construi-lo diversas vezes
até que o sujeito possa interligar sua vida ao género estudado. Embora o filésofo
acentue que nao premeditamos 0s géneros que usamos no cotidiano, na escola isso é
extremamente essencial, pois o enfoque que se pretende € o da percepcdo das
caracteristicas que ndo foram apreendidas automaticamente.

Sendo assim, € de incontestavel importancia que, enquanto educadores,
entendamos que 0 processo comunicativo esta inserido nas grandes relacdes interativas
produzidas pela linguagem, o qual esta fundado nas manifestacdes de pluralidade dos

discursos.

1.2 INTERACAO, LEITURA E ESCRITA

1.2.1 Interacéo e leitura

A escritora francesa Marguerite Duras (s/d), em uma de suas mais fantasticas
reflexdes sobre a leitura, disse, certa vez, ndo ser possivel a leitura ao ar livre, pois é
impossivel ler quando se esta iluminado por duas luzes, a luz do dia e a luz do livro.
Essas palavras nos remetem a grandeza desse ato comunicacional, a leitura, uma das

mais privilegiadas formas de interagcdo do ser humano, mas que ndo conseguiu, ainda,



26

romper oS muros escolares, constituindo, no entender de Silva, motivo de grande
inquietacdo dentro da escola, “um grande enigma” (2000, p.33). Uma vez que “os
exames nacionais de avaliacdo, a exemplo do SAEB®, mostram resultados muito
desoladores quando avalia a leitura com compreensdao” (BORTONI RICARDO, 2012,
p.08), aquela que pretende de fato um leitor que apresente caracteristicas criticas e de
autonomia, a leitura, que considera a cultura, a ideologia, requer alguns requisitos
imprescindiveis, como consideram muitos dos estudiosos da area (MATENCIO, 1994;
DELL’ISOLA, 1996; GERALDI, 1997; SOLE, 1998; SILVA, 2000; COLOMER &
CAMPS, 2002; TRAVAGLIA, 2003; KATO, 2005; SOARES, 2005; ZILBERMAN &
SILVA, 2005; KOCH, 2011; KLEIMAN, 2011, entre outros).

De acordo com as pesquisas de Solé (1998), para quem o ato de ler envolve

muito mais que conseguir pronunciar adequadamente as palavras contidas no texto

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

Além disso, o leitor precisa ter condi¢Ges de discutir, argumentar e defender seu
ponto de vista sobre o que foi lido, ndo apenas reproduzir ou parafrasear o que esta no

papel. No entender de Dell’Isola,

a leitura acontece ao desencadear-se 0 processo criativo em que
sujeito e linguagem interagem permanentemente, uma vez que o texto
nunca estd acabado, ndo é produto, antes, dispositivo de producdo. O
texto é enunciacdo projetada pelo autor, continuada ad infinitum e
perpetuada pelo leitor, um exercendo influéncia sobre o outro. Na
relacdo entre a pagina impressa, a imagem acustica ou visual e o
sujeito leitor, este d& ao texto um sentido, uma forma, uma dimensao
dentro da multiplicidade de possibilidades que a linguagem permite. A
leitura produto pessoal, individual, determinada pelas condigdes
sociais, culturais, histéricas, afetivas e ideoldgicas do leitor, portanto,
é variavel, porque o texto apresenta lacunas que convidam o leitor a
preenché-las. Nesse processo ativo, 0s espagos textuais serdo
ocupados pelo eu/sujeito/leitor/ser do mundo a seu modo: ele pode
produzir do mesmo texto diferentes leituras, passiveis de variacdao de

! Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica — disponivel em: http://provabrasil.inep.gov.br/
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momento para momento, pois a relacdo leitor/mundo/contexto
também ¢é passivel de mudancgas (as novas experiéncias pessoais
interferem nas impressGes que se tém sobre a realidade, sobre o modo
de ver, de estar e viver no mundo). (1996, p. 73).

O conceito de leitura proposto por Dell’Isola (1996) sustenta-se na base
interacionista-discursiva, pois considera o texto como algo em construcdo de sentidos.
Nessa perspectiva, autor-texto-leitor se influenciam mutuamente, produzindo sentidos
em funcdo dos aspectos sociais, culturais, histéricos, afetivos e ideoldgicos, trazidos e
preenchidos (as lacunas deixadas pelo autor) pelo leitor durante a leitura, que permite a
producdo de diferentes sentidos ao texto, pelo mesmo leitor de acordo com as novas
experiéncias, levando a constru¢do de um novo texto.

Essa forma mutua e continua de participacdo proporciona, a cada um dos
sujeitos, influenciar o outro de maneira a produzirem enunciados novos e individuais. O
texto, nessa perspectiva, convoca o leitor a confrontar seu proprio saber, ele “adquire
vida” (DELL’ISOLA, 1996, p. 74) e se transforma em personalidade que respira de
maneira particular e singular. Essas “estruturas de conhecimento” (DELL’ISOLA, 1996,
p. 75) se afrontam, se transformam e reconstroem possibilidades de sentido para o texto.
Assim, ddo origem a uma nova interpretacdo que sé acontece porque o desencadear
criativo, encontra 0 mundo exterior e 0 mundo subjetivo do leitor e imp&e um sentido
original, antes ndo pensado, até o encontro entre 0s pélos.

Para Goulemot (1996), isso acontece porque somos leitores incondicionais,
participando inteiros “e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o
espirito, todo o nosso corpo” (BAKHTIN, 2003, p.348), constantemente da leitura, pois,
0 “nosso corpo 1€ e ndao somente pelo viés dos olhos ou do nosso psiquismo, uma vez
que h& uma invasdo do sentido por parte da consciéncia que provou a doenca, a salde
ou a morte” (GOULEMOT, 1996, p.109), transformando-nos e despertando-nos para
leituras condicionadas pela nossa propria existéncia.

Considerando-se a linha de pensamento de Dell’Isola (1996), tais elementos
interferem veementemente na visao do leitor diante das palavras, das acdes e da forma
como compreende e se relaciona com o mundo, definindo efetivamente o que ele infere

sobre a tematica textual.
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Do ponto de vista pedagdgico, ndo se trata de ter no horizonte a leitura
do professor ou a leitura historicamente privilegiada como parametro
de acdo; importa, diante de uma leitura do aluno, recuperar sua
caminhada interpretativa, ou seja, que pistas do texto o fizeram
acionar outros conhecimentos para que ele produzisse o sentido que
produziu; é na recuperacdo desta caminhada que cabe ao professor
mostrar que alguns dos mecanismos acionados pelo aluno podem ser
irrelevantes para o texto que se 1€, e, portanto, sua ‘inadequada leitura’
é conseqliéncia deste processo e nao porque se coaduna com a leitura
desejada pelo professor. (GERALDI, 1997, p. 188-189).

Nesse sentido, Dell’Isola (1996) afianga que, a medida que a leitura ¢ feita, os
processos inferenciais, abalizados a partir dos conhecimentos retidos e organizados pela
memoria, suscitam perspectivas, de acordo com a bagagem pessoal do leitor, neste caso
0 aluno. A autora confirma que o dinamismo do processo inferencial, dentro da escola,
permite ao leitor recriar e preencher “lacunas com o seu proprio ‘eu’, como sujeito
psico-historico-sociocultural, agora enriquecido pelas novas informacdes depreendidas
do texto” (DELL’ISOLA, 1996, p. 74), o que nao significa agradar ou apropriar-se dos
conhecimentos sugeridos ou pretendidos pelo professor, mas, de arriscar-se a produzir
individualmente seu ponto de vista, percebido pelas relagdes estabelecidas entre o “eu”
leitor e o produto de sua leitura.

Nesse percurso, a leitura é vista como um dialogo, em que o aluno adquire um
papel ativo diante do texto, se efetiva como co-produtor, pois procura pistas, formula e
reformula hipoteses, aceita ou rejeita estratégias, enxerga implicitos, critica e percebe
nos textos mecanismos que possibilitam depreender as imagens de sentido e
significacdo processadas pelo texto. Desta feita, torna-se um sujeito ativamente
responsavel pelo que 1€ e depreende da leitura, permitindo, através da compreensao
responsiva, a producdo do novo e a ruptura dos sentidos consolidados na memdria
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).

E justamente esse processo, descrito por Dell’Isola (1996), que parece ndo
acontecer com a maioria das pessoas que se consideram leitoras, elas ndo conseguem
buscar seus conhecimentos adquiridos, ndo fazem inferéncias, previsdes, comparacoes
ou quaisquer construgdes que possam preencher 0s espacos vazios deixados pelo texto,
ao contrario calam-se diante do papel por ndo ter o que dizer, ndo conseguem ler, a fim

de construir seu proprio sentido.
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Essa incapacidade gera uma multiddo de quase leitores, que sdo levados a
reproduzir o que esta preestabelecido socialmente ou tomar o texto como se houvesse
apenas uma possibilidade de compreensdo ou interpretacdo. Para esse leitor ingénuo, a
leitura é sempre verdade, pois ndo consegue perceber as inferéncias culturais e
historicas que permeiam o discurso.

Por isso na escola o texto ndo pode mais ser usado como pretexto, pois promove,
“na auséncia de informacgdes que orientam uma pratica mais eficiente”, um ensino de
leitura que “parece ser realizado ao acaso” (SILVA, 2000, p.33), o que provoca uma
constante de maus leitores, que a cada ciclo sdo devolvidos para a sociedade como se
nunca tivessem estado nos bancos escolares, contribuindo para a permanéncia de uma
sociedade ingénua e mal alfabetizada.

Da mesma forma, ndo podemos discordar de Silva (2005), quando insiste que a
escola, com seus programas, métodos, estratégias, baixos salarios, acaba matando a
leitura até nos proprios professores. “Como, entdo, ensinar leitura através de um
professor sem entusiasmo e sem repertorio de leitura?” (SILVA, 2005, p.38). Eis o
desafio maior da educacdo contemporanea, devolver a escola o que Ihe é de direito.

Enquanto alguns, como Duras (2012), tratam o texto como algo precioso, uma
verdadeira obra de arte, a maioria dos nossos alunos e professores mal tomam
conhecimento de seus significados, ndo sabem trata-lo ou extrair dele sua esséncia. Na
correria para cumprir 0 programa, 0s escritos sdo atropelados por uma avalanche de
descuidos e posicionamentos ideoldgicos que buscam, quase sempre, a quantidade, que
leva a evasdo (SILVA, 2005), enquanto a qualidade t&o esperada acaba sendo material
incomum e raro na escola.

Zilberman, ao tratar sobre a importancia de livros na escola, pontua que “O
avesso do livro ¢ a escola, que sufoca ou suprime a imaginagao, instaurando a rotina”
(2001, p. 46). A leitura enquanto fruicdo parece n&o ter lugar nos bancos escolares,
assim como a leitura que desafia, desconfia e se recria a cada olhar, para a autora a
leitura, aquela que desafia 0 aluno a arriscar-se no texto e buscar nas significacdes o
sentido que perpassa pelas leituras, assim como as descobertas, julgamentos, cultura e
ideologia do estudante impregnada no texto, ndo vem acontecendo na escola.

Em sua analise, Ponzio, pautado na teoria bakhtiniana, sugere que os sentidos

ndo podem ser aprisionados, dado o fato de que “a leitura é qualquer coisa que vem ao
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teu encontro e te assume, € ndo algo que eu decido” (2010, p.9), pois ela esté repleta do
“material privilegiado da comunica¢ao na vida cotidiana” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.37), a palavra. Mas ndo a palavra signo, sem sentido, mas a palavra que traz o
discurso do outro; impregnada de nuances; carregada de comportamentos; pensamentos;

humor; sensagdes; sentimentos; desejos e imaginagao. Assim,

a palavra penetra literalmente em todas as relacbes entre individuos,
nas relagdes de colaboracdo, nas de base ideolégica, nos encontros
fortuitos da vida cotidiana, nas relagBes de carater politico, etc. As
palavras sdo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de
todas as transformagfes sociais. (BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 2004,
p.41).

Essa matéria, resistente, da qual é construida a vida social (PONZIO, 2010), é
assim, capaz de presentificar-se “em todos os atos de compreensdo ¢ em todos os atos
de interpretacao” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.38). Isso acontece porque toda
a vida do “eu” estd imbricada na vida do outro. Nao ha existéncia que ndo seja
dialdgica, porque precisa sempre de um ser fora de si para existir. Por isso, toda
representacdo da realidade tem no outro o seu ponto de equilibrio. E ele que regula o
olhar que o “eu” atribui ao mundo. Somente “me” vejo completamente a partir do olhar

do outro langado sobre “mim”.

Nao se trata do que ocorre dentro mas na fronteira entre a minha
consciéncia e a consciéncia do outro, no limiar. Todo o interior ndo se
basta a si mesmo esta voltado para fora, dialogando, cada vivéncia
interior esta na fronteira, encontra-se com outra, e nesse encontro
tenso esta toda a sua esséncia. E o grau supremo de sociabilidade (n&o
externa, ndo material, ndo interna). (BAKHTIN, 2003, p. 341).

A questdo se torna mais evidente, quando observamos que, em todos os eventos
da vida do sujeito, desde o dia em que nasce até sua morte, passam pelo olhar do outro,
pois, estamos todos submergidos, nesse cipoal dialégico ininterrupto, mdaltiplo,

construido a partir da formacéo discursiva na qual somos falados (BAKHTIN, 2003).

Ser significa ser para o outro e, através dele, para si. O homem nao
tem um territorio interior soberano, esta todo e sempre na fronteira,



31

olhando para dentro de si ele olha o outro nos olhos ou com os olhos
do outro. (BAKHTIN, 2003, p. 341).

Nesse sentido, Bakhtin reafirma que o homem néo pode ser ele mesmo sem o
outro, da mesma forma, que encontra o outro em si, pois, todo seu interior esta voltado
para fora dialogando, na fronteira, com o outro. Esse imbricar de constru¢des maltiplas,
permite, Nnos enxergamos e Nnos construirmos em parceria com o0 outro, através da
palavra, principalmente a palavra do outro, “o fenomeno ideologico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.36). Nesse encontro tenso, em que todas as vozes
e todos os discursos se procuram, esta toda a sua existéncia.

A significacdo, no entanto, se apresenta como instavel, reiteravel e univoca,
dessa forma, “o tema se incorpora a significacdo, de modo que o sistema ¢ sempre
repetivel, mutavel, renovavel” (CEREJA, 2005, p.202). Como decorréncia dessa
heterogeneidade de elementos, “participam da construgdo do tema ndo apenas
elementos estaveis da significacdo, mas também, os elementos extraverbais, que
integram a situacdo de producdo, de recepcao e de circulacdo” (CEREJA, 2005, p.202).
Esses subsidios somados ddo origem ao tema, 0 qual é o “resultado final ¢ global do
processo de construcdo do sentido” (CEREJA, 2005, p.202). Uma vez que organiza,

relaciona e interpreta a enunciacao.

O tema é um sistema dindmico e complexo, que procura adaptar-se
adequadamente as condi¢fes de um dado momento da evolucédo. O
tema é uma reacdo da consciéncia em devir ao ser em devir. A
significacdo € um aparato técnico para a realizacdo do tema. Bem
entendido, é impossivel tragar uma fronteira mecénica absoluta entre a
significacdo e o tema. N&o ha tema sem significagdo e vice-versa. [...]
0 tema deve apoiar-se sobre uma certa estabilidade da significacéo;
caso contrario, ele perderia, em suma, 0 seu sentido.
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2004, p.129).

De forma bastante simplificada, podemos dizer, que tema se define pela maneira
de ver e estabelecer os fatos da natureza e das representac@es ideoldgicas, a partir de sua
profundidade de abordagem e pela avaliacdo social. Como bem resume Cereja (2005),
“a significagdo esta para o signo lingiiistico assim como o tema estd para 0 signo
ideoldgico; ou ainda, que a significacdo esta para a lingua assim como o tema esté para

o discurso e para a enunciagdo” (p. 218). Nesse sentido, o autor explica que
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A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de
um certo género de discurso. Essa escolha é determinada pela
especificidade de um dado campo da comunicacdo discursiva, por
consideracfes semantico-objetais (tematicas), pela situacdo concreta
da comunicacéo, pela composicao pessoal dos seus participantes, etc.
(CEREJA, 2003, p. 282).

Podemos sustentar, assim, que o tema constitui-se efetivamente dos elementos
estaveis, provisorios que organizardo o enunciado de géneros discursivos, levando em
conta os discursos ideoldgicos formados, direcionando-se para uma incontestavel
relacdo extremamente forte e reflexiva, ligada de forma intrinseca ao interlocutor.

Na escola, esses elementos estaveis e transitdrios sdo importantissimos, para
(re)inventarmos um aluno mais autdbnomo, responsavel pela leitura e principalmente
disposto a ndo receber o texto como se fosse uma “verdade incondicional”, pronta e
acabada, na qual ndo se pode mexer, recriminar ou contestar; apenas aceitar. Ao
contrario, é preciso levar os estudantes a alterar sua visdo de mundo, sonharem com as
“possibilidades de transformar a sociedade e ndo se conformarem ao ja existente”
(ZILBERMAN, 2001, p.55). Precisamos nos arriscar a trabalhar exaustivamente dentro
da sala de aula. S6 assim, os alunos aprenderdo que € através de seus olhos de leitor que
podem, além de decodificar as letras no papel, desvelar um mundo de possibilidades,
geradas pelas expectativas do risco que resolveram correr ao mergulhar no profundo
oceano de sentidos possiveis, pois a vida ¢ dialogica (BAKHTIN, 2004). Assim, “a
unica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem € o dialogo
inconcluso” (BAKHTIN, 2004, p. 348), que se renova a cada visita ao texto, a cada
leitor, a cada pensamento e experiéncia vivenciada através da leitura.

Para que isso aconteca, é preciso abrir-lhe este caminho da interacdo e do
dialogo, ndo é necessario anular o sujeito. Ao contrario, € dando-lhe a passagem no
espaco fechado da escola para dizer a sua palavra, o seu mundo, (GERALDI, 2002),
trazer as suas experiéncias e fazer seus julgamentos, que o sujeito se constituird autor do

seu proprio processo de aprendizagem.
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1.2.2 Concepgdes de leitura

A palavra € algo tdo importante na vida humana que, ao passar dos anos, ela
precisou ganhar o status de escrita (ZILBERMAN, 2001). Essa assertiva, cada vez mais,
caracteriza a sociedade contemporanea, na qual nada se faz sem a presenca da escrita.
Mesmo assim, dominar o ato de escrever ndo constitui uma realidade para a maioria dos
falantes da lingua, principalmente porque a escola, que deveria ser o locar do saber
constituido, raramente aplica concepcOes de leitura a partir de processos, que buscam
envolver o aluno nas atividades enquanto sujeito produtor de sentido.

Embora, muitos estudiosos concordam que o contato com a lingua seja
constante, o texto se apresenta de forma bastante artificial na escola, o que ndo permite
uma real aproximacdo entre o individuo e o conhecimento. Desse modo, podemos
afirmar que a leitura precisa ser pensada como prética social de interlocucdo concreta,
proporcionando construcdes e trocas de conhecimentos auténticos que auxiliem na
constitui¢do da identidade do sujeito, visto que “a funcdo central da linguagem (...) €
(...) acomunicac¢do” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.123), a qual precisa ser vista
como um legado natural da humanidade, e como tal, necessita constantemente de
ressignificacao.

Para explicitarmos melhor como esse processo de ressignificacdo pode acontecer
na escola, faz-se necessario nos debrucarmos sobre as concepc@es de leitura que trazem
diferentes perspectivas, sobre como esse ato comunicacional se processa. Dentro dessa
proposta, Menegassi (2010a) nos apresenta algumas representacdes, centradas em focos
distintos: 1) leitura com foco no autor; 2) leitura com foco no texto; 3) leitura com foco
no leitor; 4) leitura com foco na interacdo autor-texto-leitor, todas perspectivas
ancoradas em estudos de Solé (1998); Goulemot (1996); Kleiman (1993); Leffa (1996),
dentre outros pesquisadores da Linguistica Aplicada.

A primeira concepcdo € a leitura com foco no autor, a qual entende o texto como
um produtor de conhecimentos, que traz verdades incontestaveis, cabendo ao leitor,
apenas, abstrai-las. Nesse conceito, percebemos que o leitor exerce o papel de mero
expectador, ndo pode participar de forma ativa da leitura, apenas recebé-la como um

receptaculo. Para Kleiman (1993), esse modelo de leitura ndo auxilia, antes, atrapalha o
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desenvolvimento do estudante, pois, “a experiéncia do leitor ¢ indispensavel”
(KLEIMAN, 1993, p.23) para a construcao e o aprimoramento adequados da leitura.

Por sua vez, Menegassi salienta que, nessa concepg¢éo de ensino,

0 texto é visto como um produto l6gico do pensamento, como uma
representacdo mental do autor que vai para o papel, nada mais
cabendo ao leitor sendo ‘captar’ essa representacdo mental
materializada, justamente com as intengdes (psicolégicas) do
produtor, desta forma, o leitor exerce um papel passivo de apenas ser
um ‘receptor’ das informagdes que o texto apresenta. (MENEGASSI,
2010c, p.168).

A partir dessa conceituacdo, é possivel inferir que os sentidos sdo aprisionados
no texto, cabendo apenas ao autor toda a significacdo. Elege-se, assim, um leitor passivo
(BAKHTIN, 2003), que nada pode realizar diante da construcdo escrita, apenas captar o
que estd posto sem modificacbes (MENEGASSI, 2010c, p.168). Dessa forma, o autor
torna-se o foco principal da leitura, restando ao leitor apenas concordar e acreditar no
gue esta escrito.

Para Menegassi (2010c), como o aluno nem sempre tem estratégias adequadas e
amadurecidas diante do texto, cria estratégias proprias, tipicas da escola para tentar
realizar os exercicios propostos: 1) tenta identificar e buscar no texto partes que
possivelmente sirvam para a resposta; 2) responde de maneira generalizante e espera o
professor apresentar seu ponto de vista, para toma-lo como Unica possibilidade
verdadeira, apropria-se dele e 0 apresenta como resposta. No entender do autor, em

ambos 0s casos,

0 aluno ¢é impedido de produzir sentidos préprios ao texto, porque a
informacdo que lhe é solidificada, através da concepgdo de leitura com
foco no autor, é a de repeticdo, reproducdo, ndo sendo permitida a
réplica, no sentido bakhtiniano de responsividade ativa (BAKHTIN,
2003), isto €, no sentido de producdo de uma leitura propria, em que
as idéias e as palavras do leitor possam ser manifestadas atraves de
respostas a perguntas de leitura. (MENEGASSI, 2010c, p. 169).
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Essa etapa, portanto, ndo propicia uma real interacdo entre o0s sujeitos da
comunicacdo, constituindo-se um monologo do autor para o aluno receptor, que aceita
incondicionalmente os significados atribuidos sem reflexdes ou julgamentos.

A segunda concepcdo é a de leitura com foco no texto. Aqui o texto é
considerado, o0 que traz todas as informacdes prontas e acabadas. Portanto, nada pode
ser acrescentado a ele, tudo ja estd dito na materialidade textual e por isso o0s
conhecimentos gravados pelo leitor-aluno ndo séo legitimados, cabendo exclusivamente

ao leitor a conceituacdo da acepcao das palavras e composicOes textuais.

Essa concepcgdo de leitura tem uma perspectiva ideoldgica definida.
Quanto mais o aluno responde perguntas de identificacdo textual,
menos desenvolve a capacidade de producdo de sentidos,
consequentemente, ndo amadurece posi¢do critica frente aos textos
gue circulam em seu grupo social, na sociedade como um todo e na
prépria escola em que se encontra. Ela é uma concepgdo necessaria a
formagdo do leitor, contudo sua manutencdo como estratégia de
ensino ndo permite o desenvolvimento desse leitor. (MENEGASSI,
2010c, p.170).

Esse modelo de construcao leitora, classificado por Solé (1998) como construcdo
ascendente garante a manutencao de dependéncia do aluno, em relagdo as informacdes

do texto. Assim,

o leitor, perante o texto, processa seus elementos componentes,
comecando pelas letras, continuando as palavras, frases... em um
processo ascendente, seqiencial e hierarquico que leva a compreensdo
do texto. As propostas de ensino baseadas no mesmo atribuem grande
importancia as habilidades de decodificacdo, pois considera que o
leitor pode compreender o texto porque pode decodifica-lo totalmente.
(SOLE, 1998, p.23).

Novamente ndo ha espaco para que o aluno faca uma analise da temaética e
estabeleca sua opinido perante a leitura. Ele € mais uma vez coagido a aceitar 0s escritos
lidos como uma verdade que ndo pode controlar. De acordo com a autora, os modelos

de ensino baseadas nesta proposta ascendente ndo se preocupam com as inferéncias que
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por ventura o leitor possa fazer do texto, pois, privilegiam a leitura pontual dos
elementos textuais, mesmo que a compreensao geral do texto ndo seja percebida.

A terceira concepcdo € a leitura com foco no leitor. Nesta categoria, o leitor é o
centro da leitura. E dele que irradia todas as significagdes do texto, estabelecidas pela
retencdo das suas informacGes prévias, ndo se importando com as pistas linguistico-
discursivas deixadas por ele (MENEGASSI, 2010c, p. 173). De acordo com Menegassi,
“Por estar centrada no leitor, essa concepcao aceita diferentes compreensdes de um
texto, porque ha diferentes leitores, com diferentes conhecimentos prévios” (2010c, p.
173). Esse é o modelo descendente (SOLE, 1998, p.23), no qual o leitor emprega suas
informagdes armazenadas e seus recursos cognitivos para constituir previsdes sobre a

leitura, a fim de verificar se suas inferéncias foram ou ndo confirmadas.

O modelo descendente — top down — afirma o contréario: o leitor ndo
procede letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e seus
recursos cognitivos para estabelecer antecipagdes sobre o contetdo do
texto, fixando-se neste para verificd-las. Assim quanto mais
informacBes possuir um leitor sobre o texto que vai ler, menos
precisara se ‘fixar’ nele para construir uma interpretagdo. Deste modo,
0 processo de leitura também é seqliencial e hierarquico, mas, neste
caso, descendente: a partir das hipoteses e antecipacdes prévias, 0
texto é processado para sua verificagdo. As propostas de ensino
geradas por este modelo enfatizam o reconhecimento global de
palavras em detrimento das habilidades de decodificagdo, que nas
concepgBes mais radicais sdo consideradas perniciosas para a leitura
eficaz. (SOLE, 1998, p. 23-24).

Essa concepcdo propicia ao leitor criar diferentes percepcbes do texto,
entendendo que diferentes leitores trazem para a leitura conhecimentos prévios
distintos, sustentando que o significado se constréi a partir das ideias armazenadas do
leitor. Contudo, essa concepcdo ainda apresenta problemas quanto a intencdo, pois,
rejeita as consideragdes sociais que o leitor pode trazer para o texto. Conforme

Menegassi,

Essa concepgdo descarta os aspectos sociais em volta do leitor,
confiando exageradamente nas ‘adivinha¢des’ que produz, assim,
acaba por considerar qualquer significado apresentado por ele como
possivel, dando origem a um vale-tudo na leitura, o que pode ser
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perigoso, pois, dai, pode-se originar a leitura errada. (MENEGASSI,
2010c, p. 174).

Essa concepcdo, portanto, deixa o aluno muito a vontade para realizar qualquer
inferéncia e atribuir como verdadeira. Um posicionamento bastante perigoso, uma vez
que o estudante pode entender que, para o texto, qualquer sentido vale, estando ele
adequado ou nao.

Solé (1998) apresenta, também, outro modelo de leitura, o interativo, que ndo se
situa inteiramente no texto nem no leitor, mesmo atribuindo grande importancia as
inferéncias realizadas por este, considerando que a forma mais acertada de leitura € um
didlogo entre os sujeitos do discurso: autor-texto-leitor. De maneira bastante

simplificada, a autora afirma que:

Quando um leitor se situa perante o texto, os elementos que o
compdem geram neles expectativas em diferentes niveis (o das letras,
das palavras...), de maneira que a informagéo que se processa em cada
um deles funciona como input para o nivel seguinte; assim, através de
um processo ascendente, a informacdo se propaga para niveis mais
elevados. Mas simultaneamente, visto que o texto também gera
expectativas em nivel semantico, tais expectativas guiam a leitura e
buscam sua verificagdo em indicadores de nivel inferior (léxico,
sintatico, grafo-tbnico) através de um processo descendente. Assim, 0
leitor utiliza simultaneamente seu conhecimento do mundo e seu
conhecimento do texto para construir uma interpretacdo sobre aquele.
Do ponto de vista do ensino, as propostas baseadas nesta perspectiva
ressaltam a necessidade de que os alunos aprendam a processar o texto
e seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo
possivel sua compreensdo. (SOLE, 1998, p.24).

Dessa forma, o leitor é capaz de usar, a0 mesmo tempo, 0S conhecimentos
armazenados ao longo de sua vida e 0s novos conhecimentos, adquiridos ao longo da
leitura do texto. O que o faz estabelecer uma interpretacédo individual e autbnoma do
que esta lendo, tornando-se um leitor ativo, no sentido bakhtiniano. Um sujeito que
responde imediatamente a uma determinada proposicdo feita pelo interlocutor, que
concorda, discorda, refuta, julga e opina de acordo com sua propria ética sobre a

tematica textual, impondo-se como participante do processo de construcdo de sentidos



38

possiveis a leitura, resultando em um leitor autbnomo e responsavel pela sua
enunciacao.

Nessa concepcdo, o texto é considerado o lugar legitimo da construcao dialogica,
a interagdlo (MENEGASSI, 2010c; GERALDI, 1997; KOCH 2011; SOLE, 1998;
COLOMER & CAMPS, 2002). O que nos direciona a notar que a leitura ndo se
concentra no autor, no texto ou no leitor isoladamente, mas enfatiza a inter-agéo e a
interacdo entre o0s sujeitos da leitura professor-texto-leitor, dialogando de forma

ininterrupta sobre 0s sentidos que a leitura pode suscitar.

Nessa etapa, ndo se discute apenas a leitura de um ou de outro, mas
sim os sentidos que ambos produzem juntos sobre o texto, uma vez
que a situagdo comunicativa estabelecida na sala de aula conduz a esse
procedimento [...] nessa perspectiva, professor e leitor-aluno dialogam
e constroem juntos sentidos para o texto, tendo o texto como o lugar
da interacdo, no qual sdo constituidos como interlocutores [...] valem
0s sentidos que sdo produzidos para o texto, a partir da interagdo
estabelecida pelos participantes da situacdo comunicativa, da
enunciacao ali definida. (MENEGASSI, 2010c, p. 176).

Dentro dessa proposta de trabalho, o ato de ler ndo pode ser visto
separadamente, mas uma constituicdo de varios fatores que contribuem
simultaneamente para a construcdo dos sentidos textuais, pois a compreensdo acontece
quando consideramos “(a) o papel do leitor, (b) o papel do texto e (c) o processo de
interacao entre o leitor e o texto” (LEFFA, 1996, p. 17).

Nesse processo, o leitor ndo se constrdi de forma solitaria, mas comunga das
varias vozes sociais que o compdem (BAKHTIN, 2004). O texto adquire vida,
transforma-se em uma entidade individual ao ser compreendido pelo leitor, que
estabelece com ele uma relagdo de interagdo (DELL’ISOLA, 1996, p.74), interroga,
ouve, responde, concorda, discorda, julga (BAKHTIN, 2003, p. 348), considerando 0s
conhecimentos armazenados e 0s conhecimentos que surgiram no leitor do encontro
com o texto. O sujeito dessa concepgao participa por inteiro “com toda a vida: com 0s
olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo” (BAKHTIN, 2003, p. 348);
cada pensamento ocasionado ao longo de toda sua existéncia surge para auxiliar nessa

grande inferéncia que promove a leitura centrada na interacao.
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Envolto nessas ponderagdes, Menegassi (2010c, p.175) propfe um esquema
representativo desse modelo de leitura, no qual a flecha significa o processo de

interacdo.

T e—— (_[E]T()R-ALUNO )

\

(" PROFESSOR )

Figura 1: Modelo interacionista de leitura. (MENEGASSI, 2010c, p. 175.)

Nesse esquema, pensado a partir das teorias interacionistas, a leitura é concebida
como uma forma de interacdo entre os autores, no caso da sala de aula, é a constituicdo
do aluno engquanto autor/autdbnomo, descobrindo e aprendendo a empregar suas proprias
palavras, a fim de construir sua real manifestacdo, a contrapalavra e/ou a réplica
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004). O professor, por sua vez, como par superior,
consciente da cadeia dialégica da lingua, deve mediar o processo sem ter que impor sua
vontade ao estudante, apenas inter-agindo e interagindo com ele para proporcionar-lhe a
constru¢do de um novo didlogo, um juizo de valor, uma significacdo e uma
compreensdo que se ancora principalmente no contexto (situacdo imediata) e nos
interlocutores: o locutor/texto/ouvinte (professor-texto-aluno), possibilitando, dessa
forma, que a palavra do aluno ganhe status de autoria (réplica/contrapalavra), sem a
obrigagdo conteudistica estruturalmente marcada.

Para Geraldi (1997), hoje, o professor ndo pode mais ser o detentor do

conhecimento, mas

ser do aluno um interlocutor ou mediador entre o objeto de estudos
(no caso, o texto) e a aprendizagem que se vai caracterizando nas
atividades de sala de aula. Cada um sendo um outro, portanto uma
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possivel medida, o confronto dos pontos de vista fazem da sala de aula
um lugar de producdo de sentidos. (GERALDI, 1997, p.112).

O autor confronta essa realidade, pautada na interlocucdo, reflexédo e
aprendizado partilhado, com o tradicionalismo que ainda permeia muitas escolas,
assegurando que o aluno condicionado desde o inicio de sua vida escolar, a repeticdes
de ideias alheias, copias e combinacdo de palavras vazias, quando sai da escola assume
uma nova postura, descarta toda e qualquer bagagem conteudistica para sempre
(GERALDI, 1997, p.120). Diz isso, para aplaudir a capacidade cerebral humana de
descartar o que ndo tem utilidade. Por isso, afianca que “ensinar a lingua ¢ ampliar a
experiéncia do aluno com a nossa” (GERALDI, 1997, p. 121), ensinando que ndo se
pode mergulhar no malfazejo precipicio das terminologias gramaticais que pouco
contribuem para o desenvolvimento critico e criativo do estudante.

Diante disso, verifica-se a necessidade de praticas discursivas que operam como
instrumento dialogico e permitem a alternancia dos sujeitos frente aos textos da sala de
aula, isto €, promove a manutencdo do dialogo entre os envolvidos no processo de
compreensdo, pois, a lingua, enquanto material vivo, evolui dando origem a atitudes e
manifestacdes responsivas diferentes, que nem sempre acontecem de forma linear, por
isso, cabe ao professor considerar o texto como ponto de partida (BAKHTIN, 2003) e

de chegada de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua (GERALDI, 1997).

1.3 PROCESSO DE LEITURA

1.3.1 Etapas do processo de leitura

De acordo com o dicionario Aurélio, a palavra processo € um substantivo
masculino que significa “1. Ato de proceder, de ir por diante. 2. Sucessdo de estados ou
de mudangas. 3. Modo por que se realiza ou executa uma coisa; método técnica”
(FERREIRA, 2004, p.595). Nessa explicacdo, € possivel verificar que processo pode

ser entendido como uma sequéncia de situa¢fes que levam a transformagdes de uma
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dada “coisa”. Coadunando com Ferreira (2004), Silveira Bueno traz como defini¢do do
termo o verbete: “s.m. Ato de proceder; surgimento; maneira de operar, resolver ou
ensinar; técnica; [...]”. Além disso, apresenta um novo significado para o termo: “os
diversos periodos da evolugao de um fendmeno” (1996, p. 529). Conferindo uma ideia
de periodo construido paulatinamente, a partir de uma sequéncia gradativa de um
determinado desenvolvimento.

O que nos importa observar € que os dois dicionarios consultados nos remetem
em maior ou menor grau para uma definicdo de processo como aquele que propde uma
evolugéo gradativa, uma mudanca efetiva no comportamento de um dado componente
estudado, uma “sucessdo de estados ou de mudangas” (FERREIRA, 2004); “os diversos
periodos da evolu¢do de um fendmeno” (BUENO, 1996, p. 529).

Todas as informacgbes descritas levam impreterivelmente para um estado de
transformacdo. Essa assertiva nos expede para as etapas de leitura que, segundo
Menegassi (2010a), se desenvolvem de acordo com processos que ndo podem ser
mensurados separadamente, elas fazem parte de um procedimento gradativo de
apropriacdo dos sentidos possiveis no texto, que propiciam ao aluno reflexao, liberdade
e autonomia de pensamento, levando a uma mudanca de posicionamento. Em outros, é
preciso que o aluno seja ensinado a passar por varios estagios de sucessivas mudancas,
para que a evolucdo leitora se estabeleca.

Nesse sentido, levar o aluno a passar pelas etapas de leitura é, extremamente
importante para a pesquisa porque proporcionam, de forma gradativa, a percepcao dos
estudantes para os textos estudados, uma vez que, ao apropriar-se da construcdo do
processo, o aluno percebe a evolucdo dos seus proprios conhecimentos e sente-se seguro
ao entender que €& capaz de produzir suas proprias  palavras
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004), sem a necessidade de esperar pela resposta do
professor. Assim € preciso inicia-lo gradativamente na construgdo de suas respostas,
para que, ao sentir-se confortavel, ndo se intimide diante do texto.

Nesse sentido, as perguntas de leitura propostas para o presente trabalho
pretendem, orientar o aluno na percep¢do textual a ser realizada. Por isso, iniciamos
com o nivel mais elementar da construcdo leitora, a decodificacdo, para garantir a

percepcao das identificacOes apresentadas na superficie textual.
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Quando o aluno passa para a etapa da compreensdo, fica mais facil a verificagcdo
dos aspectos que podem ser inferidos, uma vez que o estudante passou pela sondagem
inicial de reconhecimento dos elementos subjacentes no texto. Finalmente, ao chegar no
nivel da interpretacdo, o aluno tem mais possibilidades de realizar inferéncias acertadas
a partir da leitura e de seus conhecimentos armazenados. Essas agOes agrupadas
propiciam ao leitor uma garantia maior de sua interpretacdo frete aos novos
conhecimentos trazidos pelo texto, com o parecer dos conhecimentos armazenados na
memoria.

13

De acordo com Solé, “o processo de leitura deve garantir que o leitor
compreenda os diversos textos que se propde a ler. E um processo interno, porém deve
ser ensinado [...] os alunos tém de assistir a um processo/modelo de leitura, que lhes
permita ver as ‘estratégias em agdo’ em uma situacio significativa e funcional” (SOLE,
1998, p. 116).

Como se infere das informagdes anteriores, propor um modelo que oriente 0
aluno em sua leitura é de extrema necessidade, para isso, é imprescindivel que o
professor faca um planejamento das atividades que séo sugeridas, a fim de verificar se
elas contribuem de forma gradativa com a aprendizagem dos estudantes. Assim, cumpre
destacar que os aspectos arrolados a partir do processo de leitura colaboram
incontestavelmente para o amadurecimento leitor dos jovens, demonstrando, em
determinados momentos, a necessidade da mediacdo do professor, ja& em outros, ndo
(SOLE, 1998, 117), ou, ainda, que em determinados momentos, “em niveis elevados,
sua intervencdo se limite a acordar os objetivos de leitura com os alunos” (SOLE, 1998,
p. 117), criando um vinculo de confianca entre atividade-professor-aluno, extremamente
importante para a realizacdo das atividades propostas em sala de aula.

A partir dessas observacdes, iniciamos com o0 primeiro aspecto a ser considerado
no processo de leitura, a decodificagdo. Estagio em que o aluno inicia seu

reconhecimento dos significados do texto.

A decodificacdo é a primeira das etapas do processo de leitura. Sem
ela, todo o processo fica emperrado e ndo permite que as demais
etapas se concretizem. Nessa etapa, ocorre o reconhecimento do
codigo escrito e sua ligacdo com o significado pretendido no texto.
(MENEGASSI, 20104, p. 44).
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Esse € 0 momento em que o aluno se depara com os elementos mais simples do
texto, “mas nao de menor importancia” (MENEGASSI, 1995, p. 86). Tais elementos
sdo facilmente reconhecidos na superficie textual, identificados de forma pontual como
reconhecimento de palavras, busca pelo autor, titulo ou expressdes desconhecidas.
Informagbes que podem ser captadas visualmente sem ultrapassar um nivel muito
primario de identificacio (MENEGASSI, 1995), uma operacdo meramente de
reconhecimento de signos escritos e transformacédo em linguagem oral ou em outro
sistema de signos (ALLIENDER & CONDEMARIN, 1987), que se faz necessario no
processo.

Para que a decodificacdo seja considerada como uma das etapas do processo de
leitura, “deve ser aliada a compreensdo, iniciando o processo de apreensdo de
significados. Decodificacdo mal feita implica compreensio mal sucedida”
(MENEGASSI, 1995, p.87). No entender de Alliender & Condemarin (1987), o
processo deve ser entendido como a capacidade de decifrar o codigo de uma mensagem
e apreender seu significado. Dessa forma, o aluno nao passa despercebido pela primeira
etapa da leitura e constréi uma ponte entre uma etapa e outra do processo.

O segundo fator a ser considerado no processo de leitura é o da compreenséo,
etapa em que o aluno ainda ancorado no texto verifica as informacdes que o documento
deixa implicito. A compreensdao de um texto envolve a capacidade de produzir um
resumo, que reflete seu significado global de forma concisa (SOLE, 1998). Para Solé
(1998), é um processo que pretende garantir ao leitor a compreensdo dos mais variados
textos que se dispbde a ler, embora seja um processo interno, deve ser ensinado.

Corroborando com os estudos da pesquisadora, Menegassi afirma que

Compreender um texto é captar sua tematica; é resumi-lo. Para que
isso aconteca, o leitor deve conseguir reconhecer as informages e 0s
topicos principais do texto, assim como, também, dominar as regras
sintaticas e semanticas da lingua usada. (MENEGASSI, 2010a, p. 45).

A compreensdo é assim uma etapa posterior a decodificacdo, extremamente
interligada a ela e que pretende conhecimentos anteriores do leitor. Além disso, na
compreensdo, podemos pensar em trés niveis diferentes para serem analisados: o nivel

literal, o inferencial e o interpretativo.
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O nivel literal de compreensdo ocorre quando o leitor se detém
exclusivamente ao texto, a ‘leitura superficial’ das idéias ali contidas.
Nesse nivel, o leitor ndo faz inferéncias;

O nivel inferencial de compreensédo permite que se facam incursdes no
texto, retirando informacGes que nem sempre estdo em nivel
superficial. O uso de inferéncias permite ao leitor uma expansao nos
seus esquemas cognitivos, pois ampliard sua capacidade de buscar
novas informagdes a partir do que estd implicito. A ndo realizacdo do
ato de inferenciagdo pode ocasionar compreensdo limitada, néo
possibilitando, muitas vezes, a apreensdo dos conteidos do texto;

O nivel interpretativo de compreensdo ja é mais elevado do que os
anteriores, pois o leitor comeca a deixar o texto, a expandir sua leitura.
Em realidade, esse nivel permite que se faca a ligacdo dos conteudos
gue o texto apresenta aos conhecimentos que o leitor possui, dando
inicio a terceira etapa do processo de leitura. (MENEGASSI, 1995,
p.87-88).

Cada um desses niveis de compreensdo procura verificar como o aluno se
comporta diante da leitura realizada ao longo do texto. Dessa forma, indica ao mediador
que estratégias podem e devem ser empregadas para que 0s estudantes se apropriem de
maneira mais eficaz da aprendizagem, garantindo ao professor uma boa percepcdo das
necessidades de enfoque a serem abordados na intengdo de garantir um melhor
desempenho da turma.

Menegassi assegura que “a elaboragdo dessas novas idéias ¢ o que se denomina
de inferéncia”, proporcionando ao leitor continuar “o trabalho de producdo de sentido”
(MENEGASSI, 2010b, p.76). Até porque as inferéncias extratextuais requerem um
processamento mais profundo dos conhecimentos prévios, tais ideias nos permitem
relacionar acontecimentos distantes, com acontecimentos mais recentes e informacdes
instituidas no momento da leitura.

Envolto nessas ponderagdes, é notorio observar que

as estratégias de leitura com o emprego de inferéncias de ligacéo
textual e inferéncias extratextuais necessariamente precisam ser
ensinadas e praticadas com os alunos, para o bom desenvolvimento do
leitor, durante seu processo de formulagdo (MENEGASSI, 2010b,
p.78).



45

No entender do autor, é imprescindivel, em situa¢@es de ensino, induzir o leitor,
em fase de “formacao, ao desenvolvimento dessas estratégias, como € o caso do aluno
de Ensino Fundamental” (MENEGASSI, 2010b, p.83), uma vez que ¢les precisam ser
ensinados a olhar para o texto como material puro de significacdo. Com isso, “O
terceiro nivel s6 ocorra quando as inferéncias anteriores foram produzidas, assim, o
leitor demonstra uma competéncia leitora que o permite trabalhar com informacoes de
varios niveis” (MENEGASSI, 2010b, pp.82-83).

Como se inferem nessas informagdes, “¢ possivel afirmar que o trabalho com
estratégias de leitura, envolvendo o processo de inferéncias, permite o desenvolvimento
de um leitor mais criativo.” (MENEGASSI, 2010b, p.86), capaz de tomadas de posicao
mais acertadamente e impelem aos leitores uma percepc¢do mais elaborada da realidade
que o cerca.

A terceira etapa é a interpretacdo, momento da utilizacdo da competéncia critica
do leitor. E a oportunidade de construir e levantar hipoteses, também sobre informacdes
ndo—explicitas no texto (COLOMER & CAMPS, 2002), contudo, para que a
interpretacdo aconteca € necessario que a compreensdo a anteceda. No modelo
interativo, essa € a ocasido em que o leitor é considerado como sujeito ativo do processo
de construcdo dos sentidos do texto (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004). E o encontro
entre as informacdes trazidas pelo texto e o conhecimento adquirido do aluno, o
conjunto de suas percepcdes do mundo, julgamentos, cultura, ideologia, e
principalmente de suas proprias conviccles a respeito da tematica textual apresentada
pela leitura. Na perspectiva de Menegassi,

A interpretacdo ¢ a etapa de utilizacdo da capacidade critica do leitor,
0 momento em que analisa, reflete e julga as informacgdes que Ié.
Assim, para que a interpretacdo ocorra, € necessario que a
compreensdo a preceda, caso contrario, ndo ha possibilidade de sua
manifestacdo. Dessa forma, o leitor, ao compreender, faz uso de seus
conhecimentos anteriores, que se interligam aos contetidos que o texto
apresenta. (...) A diferenca na etapa da interpretacdo é que novos
sentidos sdo produzidos a partir dessa relacdo, permitindo ao leitor a
producdo de um novo texto (...). Na producdo de interpretagdes, as
inferéncias sdo relagdes extremamente importantes. Elas sdo as pontes
de sentido que o leitor faz entre si e o texto, entre o texto e ele proprio.
(MENEGASSI, 20104, pp. 50-51).
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Essa etapa € a mais complexa e a que exige maior comprometimento e atencdo
do leitor. Ela pretende ativar o conhecimento prévio do aluno, fazendo-o trabalhar com
possibilidades e outras leituras, aliando os saberes que possui aos conteludos
proporcionados pelo texto, assim, o leitor “amplia seu cabedal de conhecimentos e de
informagdes, reformulando conceitos e ampliando seus esquemas sobre a temética do
texto” (MENEGASSI, 1995, p.88), requisitando a intervencdo do leitor nos sentidos
estabelecidos no momento da leitura.

Uma forma pratica e simples de entender esses estudos sobre o processo de

leitura pode ser representada objetivamente no quadro proposto por Menegassi.

a) O texto oferece ao leitor determinada informagé&o:
TEXTO — LEITOR

b) O leitor também leva ao texto suas informagdes sobre o tema:
TEXTO « LEITOR
¢) Nessa troca de informacOes, nasce a interagdo entre autor-texto-leitor, em
gue o autor é representado pelo texto, dialogando com o leitor e este com o
autor:
AUTOR/TEXTO <« LEITOR

d) Nesse didlogo, o leitor produz sentidos ao texto que ndo estdo

explicitamente demarcados na materialidade linguistica, dando origem a nova

informacdo, que ndo existia antes dessa relagdo, nem no texto, nem no leitor:
AUTOR/TEXTO « LEITOR >NOVA INFORMACAO

e) Essa nova informacdo passa a ser analisada, refletida e julgada, para que a
interpretacao se estabeleca: B
NOVA INFORMACAO > ANALISE > REFLEXAO = JULGAMENTO

) O julgamento emitido, que é o ponto de vista do leitor, isto ¢, seu discurso
préprio, apresenta-se como um novo texto:
TEXTO DO LEITOR

(MENEGASSI, 20103, p. 51)

A leitura, no sentido exposto, pode ser entendida como um processo de
interlocugdo entre leitor/texto/autor. Uma vez que o leitor “ndo € passivo, mas agente
que busca significagdes” (GERALDI, 2002a, p.107). Assim, pode gerar uma
multiplicidade de leituras, resultados dos mdultiplos sentidos que se produzem nas

diferentes condicOes de producdo de leitura. Segundo Geraldi (2002a), para desvelar
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este caminho, ndo é preciso anular o sujeito, mas abrir-lhe o espaco fechado da escola

para que nele possa se manifestar, dizer a sua palavra, 0 seu mundo.

Através da palavra defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima
andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apbia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre 0 meu interlocutor. A palavra € o
territorio comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN &
VOLOCHINOV, 2004, p. 113).

Nessa perspectiva, Bakhtin/\VVolochinov (2004) considera que a palavra pode ser
vista sob trés aspectos: 1) Palavra neutra: que ndo pertence a ninguém; 2) Palavra do
outro: que pertence aos outros e preenche os ecos dos enunciados alheios; 3) Palavra
minha: na medida em que uso essa palavra numa determinada situacdo, com uma
intencdo discursiva (Impregnada de minha expressividade), ela se torna minha. A
escrita, nesse sentido, parte das experiéncias armazenadas do proprio “eu”, revela-se um
lugar de confronto com o texto alheio e a identidade do locutor (GERALDI, 2002).

Salientamos, assim, que a lingua ndo esta pronta, ela € dada como um sistema do
qual o sujeito se apropria para usa-la segundo suas necessidades, por isso, a cada vez se
(re)constroi. Configura-se, portanto, a existéncia do sujeito social, que depende do outro
para significar, da mesma forma, que a linguagem ndo é o trabalho de um artesao, ela ¢,
antes, o trabalho social e histérico “meu” e dos outros. E para os outros e com os outros
que ela se constitui (GERALDI, 2002). Esses principios buscam respaldo nas palavras
de Bakhtin,

Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras,
recusa a experiéncia de leitura. E preciso vir carregado de palavras
para o didlogo com o texto. E essas palavras que carregamos
multiplicam as possibilidades de compreensdes do texto (e do mundo)
porque sdo palavras que, sendo nossas, sdo de outros, e estdo dispostas
a receber, hospedar e modificar-se face as novas palavras que o texto
nos traz. E estas se tornam por sua vez novas contrapalavras, nesse
processo continuo de constituicdo da singularidade de cada sujeito,
pela encarnagdo da palavra alheia que se torna nossa pelo nosso
esquecimento de sua origem. (BAKHTIN, 2003, p.405-406).
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Esse conceito bakhtiniano de contrapalavra remete-nos ao lugar de construcéo
das compreensdes pelo leitor, que vem carregado de contrapalavras e que, mesmo o
autor, enquanto produtor, no seu processo de producéo, ja dialogava com contrapalavras
por ele imaginadas (GERALDI, 2002). “Falar ou escrever ¢ uma “luta” com os recursos
linguisticos porque, vindo carregados de suas memdrias, ainda assim se tornam
maleaveis na singularidade do evento discursivo” (GERALDI, 2002, p. 4-5). Sendo
nossas, Ndo Nnos sao proprias, mas, estdo sempre aceitando um acréscimo de sentidos
outros, que muitas vezes desestabilizam as efémeras interpretacdes que praticamos
(GERALDI, 2002), pois a linguagem é um trabalho social. H& um sujeito-aluno em
constante construcdo (GERALDI, 1997).

Assim, é inegavel que o discurso ndo se da sem marcas de discursos anteriores,

mas esta carregado das vozes do outro, por isso, as

palavras que carregamos multiplicam as possibilidades de
compreensdes do texto (e do mundo) porque sdo palavras que, sendo
nossas, sdo de outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e
modificar-se face as novas palavras que o texto nos traz. E estas se
tornam por sua vez novas contrapalavras, nesse processo continuo de
constituicdo da singularidade de cada sujeito, pela encarnacdo da
palavra alheia que se torna nossa pelo nosso esgquecimento de sua
origem. (GERALDI, 2002, p.6).

Nesse sentido, as contrapalavras e a compreensdo surgem “do encontro entre a
palavra e suas contrapalavras” (GERALDI, 2002, p. 5), que s6 foram produzidas porque
houve uma reflexdo, uma incorporagdo e uma nova producdo de sentidos a partir do
dialogo entre os polos da interacdo (BALHTIN/VOLOCHINOV, 2003). Dessa maneira,
forma-se a consciéncia do sujeito discursivo, que em funcdo das interlocugdes vai
participando de um amplo sistema de referéncias ao interpretar 0s recursos expressivos,

constrdi sua compreensdo do mundo. Diante disso,

A consciéncia ndo poderia se desenvolver se ndo dispusesse de um
material flexivel, veiculavel pelo préprio corpo. Esse material é a
palavra. Instrumento da consciéncia, que acompanha toda a criacéo
ideoldgica e estd presente em todos os atos de compreensdo e
interpretacdo; A palavra se revela, pois, como o local onde se
confrontam valores contraditérios. A palavra constitui o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. (FREITAS, 2006, p.139-140).
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ApO6s os muitos usos da palavra, ndo somente aquelas proferidas antes, alhures,
por outros nao presentes, as “quais igualmente se dirige a da instituicdo e a de seus
membros representantes” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2010, p.121), tem-se a etapa final
de leitura, a retencdo, construida a partir da palavra alheia e da contrapalavra “minha”.
Essa etapa acontece como forma de armazenamento dos conhecimentos estudados, 0s
quais sdo registrados na memoria e usados posteriormente em outras leituras para
preencher os implicitos textuais e levar o leitor a refletir sobre o texto, utilizando os

conhecimentos gravados em sua memoria.

A Ultima etapa do processo de leitura é responsavel pelo
armazenamento das informagdes mais importantes na memoria do
leitor. Para isso ocorrer, a retencdo pode se dar em dois niveis. O
primeiro é resultado do processamento da compreensdo, isto é, o leitor
ndo precisa fazer uso da interpretacdo. Nele, o leitor armazena na
memoria a temética e as informagGes principais do texto lido, sem
analisa-las. O segundo nivel de retencdo (...) advinda da interpretag&o,
é sempre maior do que a da compreensao, uma vez que sdo alterados
0s conhecimentos prévios do leitor, (...) com o acréscimo de
informacgdes resultadas de um julgamento realizado pelo leitor, sobre o
texto lido, o que altera seu ponto de vista sobre o tema e possibilita a
construgdo de um novo texto. (MENEGASSI, 2010a, p. 54).

A retencdo é, portanto, a verificacdo do aprendizado do aluno, o crescimento e 0
amadurecimento intelectual e cognitivo que muitas vezes ndo pode ser mensurado pelo
professor imediatamente, sé é verificado em momentos posteriores, em eventos que
precise refletir, opinar ou argumentar sobre a tematica estudada, fazendo inferéncias em
outros textos, discursos ou leituras que requerem seu conhecimento adquirido. A
retencdo, portanto, ndo pode ser verificada em todos os alunos de forma pontual e ao
mesmo tempo. Por isso, aplicar conceitos de leituras que auxiliem na constru¢do do
pensamento e tragar objetivos concretos para realizacdo da atividade, sdo obrigac6es do
professor, para garantir melhores condicGes de aprendizagem aos alunos.

Solé (2003, p. 40) verifica que, ao se construir etapas dirigidas por objetivos
claros, o leitor “processa e atribui significados aquilo que esta escrito”, comprovando a
necessidade de propor reflexdes reais aos estudantes, durante as aulas de leitura. Nesse

sentido, para que o leitor torne-se eficiente, ele precisa de estratégias que o levem a
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supervisionar “de forma constante sua propria compreensdo” (COLOMER & CAMPS,
2002, p. 32), assim aprende a ser seletivo, critico e atento as informacdes textuais,
tornando-se cada vez mais preciso em sua interpretacao.

A partir dessas observagdes, Menegassi, propde uma representacao esquematica

das etapas do processo de leitura:

DECODIFICACAO
O leitor identifica o codigo escrito, ligando-o a um significado.

Voo
COMPREENSAO
O texto apresenta informacdes ao leitor

l

O leitor possui informagdes sobre o tema do texto em sua memoria.

l

O leitor termina a leitura com alteracfes em seus conhecimentos prévios,
agregando as novas informag@es do texto as suas, produzindo uma nova informagcéo.

! -
INTERPRETACAO
Anélise da nova informacgéo produzida.

Reflexdo sobre a nova informagéo.

Emisséo de julgamento sobre a nova informagéo, produzindo-se um novo texto.

o
RETENCAO
As informacdes do texto e as novas informac6es produzidas na etapa da interpretacdo sdo
armazenadas na memoria do leitor, passando a fazer parte de seus conhecimentos prévios.

MENEGASSI, 20104, p. 55.

Esse resumo das ideias do autor evidencia o que acontece com aluno durante a
leitura, quando se trabalha com o processo de construcdo do pensamento critico do
leitor, explicitando que ler, enquanto desenvolvimento reflexivo, precisa ser ensinado ao
aluno, a fim de construir nele um sujeito capaz de refletir, julgar e produzir suas
proprias interpretacdes.

Embora o processo estudado por Solé (1998), Colomer & Camps (2002),
Dell’Isola (1996) e Menegassi (1995; 2011; 2010a) nos apresente quatro etapas de
leitura bem definidas, a fim de mostrar que o leitor precisa perpassar por varios
momentos, em se tratando da sala de sala de aula, principalmente no que concerne as

séries iniciais, uma estratégia em especial se faz necessaria, a pré-leitura (SOLE, 1998)
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ou previsdo (SMITH, 2003). Essa ac¢do, de acordo com as bases dos estudos sobre
leitura centrados em Smith (2003), é uma das etapas mais importantes da leitura na
escola.

Em vista disso, construimos uma secdo para apresentar tal proposicdo e

participar as contribuigdes dessa etapa para o ensino de leitura na escola.

1.3.2 Previsdes acerca da leitura

De acordo com Solé, “para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com
destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, idéias e
experiéncias prévias” (1998, p. 23), envolvendo-nos em um processo de previsdo e
inferéncia continua, apoiada nos dados apresentados pelo texto, além de confiar em
nossa bagagem pessoal, e em um “processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar
as previsdes e inferéncias” (SOLE,1998, p. 23). Para explicitar o conceito, Smith
(2003), no prefacio da 4* edicdo de sua obra classica “Compreendendo a leitura: uma

analise psicolingiiistica da leitura e do aprender a ler”, € enfatico, pois

a leitura ndo pode ser compreendida sem levarem-se em consideracao
os fatores perceptivos, cognitivos, linguisticos e sociais, ndo somente
da leitura, mas do pensamento e aprendizado em geral. A leitura
desafia uma analise simplista, exatamente como 0 ensino desta
confunde solucBes simplistas. A leitura é algo complexo, mas também
0 séo os atos de caminhar, falar e dar um sentido para 0 mundo em
geral — e as criangas sdo capazes de conseguir realizar tudo isso, desde
gue as circunstancias ambientais sejam apropriadas. O que é dificil de
ser descrito ndo é, necessariamente, dificil de aprender. (SMITH,
2003, p. XVI).

Para Solé (1998), o primeiro momento da leitura deve ser a preparagéo da classe
para ativar os conhecimentos trazidos pelos alunos. Eles precisam fazer previsdes sobre

a tematica textual:

é importante explicar-lhes em que se baseia para formula-las; também
seria conveniente que algumas das previsdes néo se realizassem [...]
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Assim, elas perceberiam gque o importante ndo é a exatiddo, mas o
ajuste e a coeréncia. (SOLE, 1998, p. 28).

Esse processo dialogico (BAKHTIN, 2003) permite a participacdo dos alunos,
suas previsdes e projecOes que poderdo ndo culminar com a do professor, mas que
também podem ser verdadeiras e se confirmarem ao longo da leitura, isso permite ao
estudante apropria-se do discurso alheio e transforma-lo em seu, quando se deparar com
o0 conteudo do texto (BAKHTIN, 2003), produzindo contrapalavras.

Smith (2003) garante que uma das capacidades mais poderosas e corriqueiras do
cérebro ¢ a utilizacdo do conhecimento prévio, contudo, esse importante motor para o
desenvolvimento da leitura na escola parece estar abandonado, principalmente nas aulas
de leitura, possivelmente por desconhecimento do importante instrumento que temos

como auxiliador, para realizar reflexdes prévias sobre o texto a ser lido.

Esta capacidade para predizer ou prever é tanto abrangente quanto
profunda, uma vez que é a base de nossa compreensdo do mundo,
incluindo nosso entendimento da linguagem escrita e falada. A leitura
depende da previsdo. [...] Nossas previsdes sdo imensamente acuradas
— e também aquelas das criangas [...] A raz&o final para a previsao é
que, de outro modo, existiriam demasiadas alternativas a partir das
quais escolher. O cérebro necessita de tempo para tomar suas decisdes
sobre o que os olhos estdo olhando e o tempo necessario depende do
namero de alternativas apresentadas. (SMITH, 2003, p.33-34).

De acordo com Solé¢, cada tipo de leitura requer objetivos distintos. Para ela “os
objetivos da leitura determinam a forma em que um leitor se situa frente ela e controla a
consecugdo do seu objetivo, isto é, a compreensdo do texto” (SOLE, 1998, p. 92). Além
disso, os objetivos dos leitores em relagdo ao texto também sdo diversos, pois “havera
tantos objetivos como leitores em diferentes situagdes e momentos” (SOLE, 1998, p.
92). A autora ainda salienta que muitos sdo os tipos de leituras que devem ser
considerados na situacdo de ensino. O professor como leitor mais competente é quem
determina as possibilidades de usar as estratégias necessarias para cada caso, explica a
pesquisadora.

Em consonancia com o pensamento de Solé (1998), Bortoni-Ricardo afirma que
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A leitura é realizada de acordo com o objetivo que se tem diante de
um texto, uma vez que os leitores reagem a um determinado texto de
maneiras diversas a medida que buscam utilizar e compreender o que
estdo lendo (Kirsh, 2004). Por isso, antes da leitura, é importante que
o0 professor determine os objetivos daquela leitura e esclarega para que
0 texto deverd ser lido. (BORTONI-RICARDO, 2010, p. 56).

Em consonancia com esse pensamento, Maténcio (1994) sustenta que a
compreensédo de um texto relaciona-se intimamente aos objetivos tracados para ele, pois
ndo podemos conceber qualquer escrita sem que antes facamos uma sondagem sobre o
saber dos estudantes a respeito da tematica (BORTONI-RICARDO, 2010). E preciso
tracarmos um planejamento bem delineado, com objetivos claros, que possam ser
verificados ao final, para toda e qualquer leitura que se pretende em sala de aula
(SILVA, 2000a). “E importante que os leitores saibam o motivo pelo qual eles
realizardo a leitura, uma vez que, dependendo do objetivo, as estratégias aplicadas serdo
diferenciadas” (BORTONI-RICARDO, 2010, p. 56). Isso mantém os leitores seguros e
certos das leituras que podem realizar. Tal estratégia permite que os préprios alunos
sejam responsaveis pelo desenvolvimento de sua compreensdo leitora. Mas, na
recuperacdo do que diz Bortoni-Ricardo (2010), para que esse processo seja positivo é
imperativo que o professor assuma o papel de mediador durante a atividade, para que
dessa forma todos o0s sujeitos participem de maneira compartilhada das tarefas de
leitura.

Para a estudiosa, além dos objetivos, 0s conhecimentos prévios precisam ser
levados em conta ao se propor a leitura em sala de aula, pois eles “podem determinar o
éxito ou o fracasso da leitura. E a partir desses conhecimentos que o aluno tera
condi¢des de ampliar seus horizontes” (2010, p. 56), esse estimulo determina aspectos
gue podem ser ativados quando o aluno reflete sobre a temaética textual.

A esse respeito, € possivel afirmar que as dedugdes feitas pelo cérebro antes da
leitura sdo de suma importancia, pois antecipam muitas vezes o0 essencial do texto,
permitindo-nos realizar a leitura de maneira “mais precisa e critica, tornando-a mais
eficaz” (SOLE, 1998, p.31), possibilitando, inclusive, uma antecipagéo do que o texto
possa vir a trazer como ideia central, a qual pode ou nédo se confirmar no confronto com

0 texto. Sintetizando essas ideias, Smith afianca que
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A previsdo € 0 nacleo da leitura. Todos o0s esquemas, scripts e
cenarios que temos em nossas cabecas — nosso conhecimento prévio
de lugares e situacdes, de discurso escrito, géneros e historias —
possibilitam-nos prever quando lemos, e, assim, compreender,
experimentar e desfrutar do que lemos. A previsdo traz um significado
potencial para os textos, reduz a ambiglidade e elimina, de antemao,
alternativas irrelevantes. Assim, somos capazes de gerar uma
experiéncia abrangente das imagens inertes da impressdo. (SMITH,
2003, p. 34).

O autor lembra ainda que a previsdo ndo deve ser confundida com adivinhacao
inconsequente, pois, ela ndo € uma aposta acidental, um mero acaso, mas uma forma de
abrir nossas mentes para o provavel, imaginavel, aceitavel, plausivel e perceptivel,
desconsiderando o improvavel (SMITH, 2003).

Diante das evidéncias da importancia da previsdo (SMITH, 2003) ou pré-leitura
(SOLE, 1998) de um texto, optamos por iniciar a maioria dos exercicios aplicados aos
alunos, efetuando esse processo de estimulo para a percepcao da temética textual, o qual
foi realizado de forma oral e coletiva, colhendo aqui e ali informagdes dos alunos. E
certo que nem todas as previsdes devem ser aceitas, mas negociadas e direcionadas, a
fim de nortear o pensamento dos alunos, deixando, por vezes, como ensina Solé (1998),
que algumas ndo se realizassem para que os estudantes pudessem discutir o porqué de
ndo se cumprirem, garantindo, dessa forma, a construcao critica do pensamento.

Embasados nessas explicacdes, propusemos aos alunos participantes da
pesquisa, assim como sugerem o0s autores, momentos de reflexdes diante dos textos
antes das atividades, a fim de realizarem previsdes que auxiliassem suas leituras e 0s
despertasse para a tematica textual. 1sso nos direcionou para 0s objetivos que tracamos
para a leitura, o de conseguir realizar uma leitura global do texto, extraindo dele a
temética e realizando inferéncias sobre o tema lido. O processo que nos permitiu
trabalhar com os alunos, buscando essa autotomia e criticidade, € explanado no proximo

topico.

1.3.3 Perguntas de leitura

As perguntas de leitura séo atividades muito frequentes na sala de aula. De

acordo com Solé, os educadores ocupam dois tergos das aulas com perguntas e
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explicagdes, isso significa que “os professores dedicam a maior parte das suas
intervencdes a formular perguntas aos alunos e estes, logicamente, dedicam-se a
respondé-las, ou pelo menos a tentar” (SOLE, 1998, p.110). Entretanto, na maioria das
vezes, elas carregam o estereotipo de neutralizar o conhecimento dos alunos, diante do
texto, uma vez que ndo contribuem em nada com a constru¢do do conhecimento critico
dos educandos.

Para a autora, a questdo torna-se insistente, porque ndo basta responder as
perguntas, mas € necessario que 0s sujeitos, professor e alunos, estejam dispostos a
“interrogar e se auto-interrogar” (1998, p.110), sobre as perspectivas discutidas em cada
texto, reconstruindo perguntas a partir do texto estudado, reflexdes consistentes, que
culminem em percep¢des criticas da sociedade.

Quando isso acontece, os estudantes ndo s6 utilizam os seus conhecimentos
prévios a respeito do tema, “mas também — talvez sem ter essa intengdo —
conscientizam-se do que sabem e do que ndo sabem sobre o assunto” (SOLE, 1998,
p.110), por isso a intervencdo do professor € indispensavel, ja que tem a funcdo de
ajustar a situacdo e ndo permitir que as leituras saiam atravessadas, distorcidas ou
desarticuladas.

Como se infere das informacgdes anteriores, tais perguntas precisam refletir as
hipbteses levantadas do texto, a partir das previsdes, formulando perguntas concretas, de
acordo com o0s objetivos gerais tracados para a leitura, para que se contribua de verdade
“para melhorar sua compreensdo” (SOLE, 1998, p.111). Para Solé, “se o que interessa é
uma compreensdo global do texto, as perguntas ndo deveriam se referir a detalhes ou
informagdes precisas, pelo menos em um primeiro momento” (1998, p.111). Depois de
conseguir o objetivo inicial, nada impede que o professor trace outros objetivos que
fagam alus&o a detalhes mais precisos do texto.

A autora expde esse fato para justificar as ocorréncias apontadas por inimeras
pesquisas que assinalam sobre, materiais preparados por professores ou manuais
didaticos, em que 0s autores misturam perguntas de aspectos importantes do texto com
detalhes pouco necessarios, para a compreensdo global, sem mesmo observar qualquer
progresséo realizada ao longo das atividades (SOLE, 1998, p.111).

Para Solé (1998), na preparagdo das estratégias de leitura, ha a necessidade de

critérios centrados no ensino da ideia principal e do tema. Para ela, o que determina o
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estudo de um ou outro aspecto é o nivel de ensino em que se encontra 0 aluno e os
objetivos tracados para a leitura, mas adverte que, nas séries iniciais, o melhor é
trabalhar com a tematica, tendo em vista que 0s jovens precisam aprender a
compreender o texto, a explora-lo, a resumi-lo, antes de querer retirar as ideias mais

significativas. Nas palavras da autora,

tema indica aquilo do que trata o texto e pode exprimir mediante uma
palavra ou um sintagma. Tem-se acesso a ele respondendo a pergunta:
De que trata o texto? A idéia principal, por outro lado, informa sobre
0 enunciado (ou enunciados) mais importante que o escritor utiliza
para explicar o tema. Pode estar explicita no texto e aparecer em
qualquer lugar dele, ou pode estar implicita. Exprime-se mediante
uma frase simples ou duas ou mais frases coordenadas e proporciona
maior informacdo — e difere — da que o tema inclui [...] ensinar que o
tema € diferente da idéia principal; ensinar o que é tema antes de
ensinar o que € idéia principal; ensinar a identificar o tema em
primeiro lugar; ensinar a idéia principal e o tema de maneira diferente
em narracdes e exposicdes. (SOLE, 1998, p.135).

A partir dessas ponderacdes, Solé (1998) propde, ainda, que a extracdo da ideia
principal s seja ensinada mais tarde, ap6s a compreensdo leitora do estudante quanto a
tematica, que precisa estar solidificada nas concep¢des do aluno, para quando se dedicar
ao estudo da ideia principal, nos “cursos superiores, quando se aborda sistematicamente
o comentario do texto com relacao a literatura” (SOLE, 1998, p.135), ndo encontre
nenhum problema de base significativa.

Essa explicacdo da estudiosa deve-se ao fato de observar grandes dificuldades
enfrentadas, hoje, na escola, quando concerne a leitura que busca exprimir sentidos do
texto. Por isso, na tentativa de amenizar o problema, propde um percurso gradativo, mas
produtivo que propicie ao aluno, além de aprender estratégias, “confiar em si mesmo
para utilizé-las, o que permitira progressivamente seu uso auténomo” (SOLE, 1998,
141). Vislumbra, assim, que uma atividade corriqueira, amplamente difundida na sala
de aula, torne-se produtora de sentido e possibilite, ao estudante, reflexdes, previsoes e
hipéteses que o levem a compartilhar criticamente, da imensa rede dialdgica
(BAKHTIN, 2004), que nos permite participar do grande abraco discursivo, ininterrupto
e inconclusivel, inevitavelmente atravessado pelo discurso alheio (FIORIN, 2008). Esse,
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carregado de multiplos sentidos, do qual “eu”, sujeito, “me” aproprio e construo
“minha” contrapalavra (BAKHTIN, 2004; GERALDI, 2002).

Ao ponderarmos sobre essa perspectiva de trabalho dialdgica, e na certeza que
“os alunos tém de assistir a um processo/modelo de leitura, que lhes permita ver as
‘estratégias em a¢io’ em uma situagdo significativa e funcional” (SOLE, 1998, p. 116).
Deparamo-nos com a necessidade de construir perguntas de leitura que possam edificar
nos alunos uma consciéncia leitora, mais complexa, a fim de prepara-los para o mundo.

Dentro desse paradigma, que pretende a interacdo entre autor-texto-leitor, ponto
de vista compartilhado por autores como Dell’Isola (1996); Goulemot (1996); Colomer
& Camps (2002), dedicaremo-nos mais de perto ao que propde Menegassi (1995; 2008;
2010, 2011), quando se dedica a construcdo de perguntas de leitura, que objetivam
estimular os alunos a apropriarem-se do modelo interacionista de linguagem, e
constituirem-se como sujeitos ativos no processo de ensino-aprendizagem de leitura e
escrita.

Para que esse processo se estabeleca, Menegassi (1995) centra-se nas bases
teoricas da Psicolinguistica Aplicada a Leitura, que se compdem basicamente de quatro
etapas: decodificacdo, compreensao, interpretacdo e retengdo, como ja vimos na teoria
de leitura descrita anteriormente, e também na teoria dial6gica do circulo de Bakhtin,
que propde o discurso ininterrupto da comunicacao. Dentro dessa premissa, Menegassi
analisa que a “compreensdo de leitura apresenta trés habilidades essenciais do processo:
reconhecimento, estruturacdo e interpretacao” (MENEGASSI, 1995, p. 86), mas, situa-
se principalmente nas “diferencas bdasicas entre duas etapas: compreensdo e
interpretacdo” (MENEGASSI, 1995, p. 86). Etapas que demonstram as reflexdes
realizadas em maior ou menor grau pelo leitor. E a partir dessas representacdes, que o
autor procura apresentar como o trabalho com as perguntas de leitura podem ser
realizadas de modo a contribuir com a sala de aula.

Nessa abordagem, Menegassi divide as perguntas de leitura, em trés categorias:
perguntas de resposta textual; perguntas de resposta inferencial e perguntas de resposta
interpretativa. Nas suas producdes a partir de 2010, o conceito de compreensao
inferencial, evoluiu para inferéncia. Essa mudanca, ndo foi apenas de nomenclatura. O
que se observa é que, a0 mudar o foco de analise de compreensdo para inferéncia, o

pesquisador esmiugou ainda mais a forma de olhar para as particularidades do texto, o
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que contribuiu imensamente com as caracteristicas atribuidas ao texto, pois, nessa nova
perspectiva, ha maior viabilidade de se considerar o momento socio-histérico em que
esta inserido o leitor.

Diante do exposto, e a partir da evolugdo nos estudos do autor, trabalharemos
com os termos mais recentes e que pretendem desenvolver um olhar mais acurado para
a sala de aula. Nesse enfoque, as perguntas de leitura podem ser divididas nas
categorias: 1) pergunta de resposta textual; 2) pergunta de resposta inferencial e 3)
pergunta de resposta interpretativa.

Menegassi (2008), quando trata da avaliacdo formativa, que prevé a triplice
relacdo entre aluno, professor e situagdo, pautado nos conceitos de Dell’Isola (1996),

menciona que as atividades com perguntas sdo extremamente importantes, pois,

permitem ao professor orientar o aluno durante a leitura, mediando,
inclusive, sua formacdo. Dessa forma, as perguntas de leitura servem
também para ensinar o leitor, para orientd-lo na sua aprendizagem,
para auxilid-lo na sua formacdo e desenvolvimento como leitor.
(MENEGASSI, 2008, p.46).

Além disso, o autor afirma, que 0s

critérios de ordenacdo e sequenciacdo de perguntas estdo relacionados
ao conceito de leitura, permitindo um trabalho de desenvolvimento
cognitivo mais eficaz no aluno-leitor, a partir da conscientizagdo do
professor sobre as determinagdes tedrico-metodoldgicas envolvidas
nesse processo. (2010c, p. 167).

Demonstrando, assim, que as perguntas de leitura ndo servem apenas para
preencher o tempo do aluno, mas que trazem beneficios cognitivos bastante relevantes
para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem dos estudantes, em fase de
ampliacdo dos processos de leitura e escrita no Ensino Fundamental.

Por esse viés, Menegassi (2011) sugere que as primeiras perguntas relacionadas
ao texto sejam “perguntas cujas respostas se encontrem literal e diretamente no texto”
(MENEGASSI, 2011, p. 27), as quais fardo o papel de levar o leitor a decodificacdo
textual, o reconhecimento, o primeiro contato que permite ao aluno iniciar suas

reflexdes sobre a temética estudada.



59

ndo sdo perguntas de copia, em que o leitor deve apenas parear as
informacGes do comando com a localizacdo das respostas no texto, em
gue basta ao leitor copiar um trecho e transferi-lo como sendo a
resposta. S&80 perguntas que fazem o leitor buscar as respostas no
texto, contudo, elas ndo trazem cépias de partes do texto, isto é, ndo
trazem em sua construcdo sintatica pistas textuais para o aluno
identificar simplesmente no texto o que se estd pedindo, como
tradicionalmente se faz nas avaliacBGes de leitura. Sdo perguntas que
exigem do aluno a compreensdao do seu enunciado e um trabalho
efetivo de interacdo com o texto, para que a resposta seja produzida.
(MENEGASSI, 2011, p. 27).

Como descreve o pesquisador, as perguntas preparadas nessa etapa do processo,

decodificacdo textual, ttm uma caracteristica bastante proxima das perguntas pontuais

tradicionalmente trazidas no livro didatico. Contudo, diferem-se por ndo permitir que o

aluno simplesmente copie as informacdes presentes no texto, mas prescinde uma

organizacéo frasal completa, quando exige a retomada da pergunta. Esse processo leva o

aluno a refletir, mesmo minimamente sobre 0 que precisa escrever.

Para exemplificar a construcdo de pergunta textual, propomos o texto Aviso,

retirado de Menegassi (2010c, pp. 176-177), o qual serd também utilizado para

exemplificar as demais etapas do processo.

Aviso

Chega uma hora na vida
Em que tudo o que mais quero
E poder ficar sozinho.

Sozinho para pensar.
Sozinho para entender.
Sozinho para sonhar.
Sozinho para tentar

me encontrar ou me perder.

india ndo tem filho no mato?
Elefante ndo morre sozinho?

Por que sera

Que eu ndo posso
Ficar quieto no meu canto?

Vou pendurar um cartaz
Bem em cima da minha cama:

SILENCIO!
JOVEM CRESCENDO!

(TELLES, Carlos Queiros.
Sementes de sol. Sdo Paulo:
Moderna, 1992.)
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Pergunta produzida:

Por que o titulo do poema é aviso?

Nota-se que o enunciado trata de uma pergunta que indaga o porqué do titulo do
poema. Ela vai exigir do aluno que faga uma busca no texto para identificar os
elementos que podem ser usados como resposta, contudo, ndo permite que o aluno
encontre a resposta pronta. Essa pergunta “exige do aluno a compreensdo do seu
enunciado e um trabalho efetivo de interacdo com o texto, para que a resposta seja
produzida” (MENEGASSI, 2010c, p. 180).

Resposta sugerida:

O titulo do poema ¢é “aviso” porque o personagem avisa, através de um cartaz que
pendurara em cima da cama, que deseja ficar sozinho. O aviso que pendurara €
“SILENCIO JOVEM CRESCENDO!”.

E fato que a resposta pode ser visualizada facilmente no texto. Entretanto, n&o
permite que o aluno faca uma simples cdpia do trecho, ele precisa, antes, atentar para a
retomada da pergunta, articular a resposta de maneira a torna-la coerente e na sequéncia
apresentar a resposta. Esse jogo de ajustes ndo permite que o aluno apenas copie
pontualmente o que “acha” certo, mas pressiona-0 a pensar em como organizar o que
pretende escrever como resposta.

O segundo nivel de perguntas apresentadas por Menegassi (2011) séo as
perguntas de resposta inferencial, esse € 0 momento em que o aluno, a partir das
inferéncias realizadas, durante a leitura, capta a tematica textual, inicia a percepc¢do dos
sentidos possiveis para o texto a fim de resumi-lo. Para que isso aconteca, o leitor
precisa apreender e reconhecer as informacdes e os topicos mais importantes do texto,
além de “dominar as regras sintdticas e semanticas da lingua usada” afirma Menegassi

(20104, p. 45).

Perguntas de resposta inferencial — S&o perguntas cujas respostas
podem ser deduzidas a partir do texto, isto é, elas estdo ligadas ao
texto, mas exige que o leitor relacione os diversos elementos do texto
lido, produzindo algum tipo de inferéncia. Assim, a resposta ndo esta



61

no texto; estd na relacdo do texto com as inferéncias produzidas pelo
leitor, que deve construir uma resposta a partir da relagdo ‘pensar
sobre o texto e buscar resposta fora dele’. (MENEGASSI, 2011, p.
28).

Dessa forma, Menegassi (2010c; 2011) propde que as perguntas precisam trazer
uma relacdo de complexidade maior com o leitor, para ndo pararmos na primeira etapa
do processo, pois, se isso acontecer, 0s alunos ndo progredirdo e o papel de produtores

de sentidos ao texto ndo pode se estabelecer.

Exemplo de pergunta inferencial:

Quem lera o cartaz que jovem pendurara?
Resposta sugerida:

Quem lera o cartaz que o jovem pendurard sao as pessoas que entrarem em seu quarto,
como: pai, m&e, irmaos, empregada, amigos, etc.

Essa resposta requer que o leitor busque pistas ao longo do texto, permitindo
inferir sobre a tematica solicitada. Esses indicios deixados no texto pelo autor permitem
que o leitor faca inferéncias textuais que nao estdo explicitas pela materialidade da
narrativa. E possivel, a partir do texto e dos implicitos, supor que as pessoas a quem se
dirige o cartaz s6 podem ser as que frequentarem o quarto do jovem. Para chegar a essa
conclusdo, o aluno devera abstrair o sentido textual, ja que uma parte da resposta esta
voltada para o texto, produzindo uma inferéncia para a o acontecimento textual
(MENEGASSI, 2010a).

O terceiro nivel de perguntas é o da interpretacdo, momento da utilizacdo da
capacidade critica do leitor, etapa em que ele analisa, reflete e julga as informacdes
presentes no texto (MENEGASSI, 2010a). Essas perguntas devem levar o aluno a
reflexd@o a partir das informagdes trazidas pela leitura, sua compreensdo do mundo deve
confrontar o texto e interiorizar a nova leitura que surgird da interpretacdo desse

confronto. No entender do pesquisador,

Sdo0 perguntas que tomam o texto como referencial, porém, as
respostas ndo podem ser deduzidas exclusivamente dele, exigindo a
intervencdo do conhecimento prévio e da opinido do leitor, numa



62

nitida producdo de sentidos a partir dos significados do texto. As
perguntas remetem o leitor a elaborar uma resposta pessoal. Contudo,
ndo vale qualquer resposta. A producdo de sentidos esta
necessariamente atrelada as perguntas anteriores — de resposta textual
e inferencial, que levam o aluno-leitor a raciocinar sobre o que esta
lendo a articular o tema do texto a sua vida pessoal. Para isso, suas
respostas ndo estdo ligadas ao texto, mas sim, as experiéncias de sua
vida pessoal, criando uma interpretagdo textual propria, com
manifestacBes idiossincraticas. (MENEGASSI, 2011, p. 29).

Essas respostas ndo sdo encontradas no texto, assim, o leitor precisa mobilizar
seu universo de conhecimentos e recriar os sentidos sugeridos pelo encontro entre os
sujeitos da comunicacdo e desvendar o tecido textual, preenchendo as lacunas deixadas

no dialogo com o autor mediado pelo texto.

Exemplo de pergunta interpretativa:

Quando vocé quer ficar sozinho?

As perguntas interpretativas “sdo sempre apresentadas numa ordem final, depois
que as demais perguntas levaram o aluno-leitor a trabalhar com o texto” (MENEGASSI,
2011, p. 29), assim, ao chegar a esta resposta, o leitor ja esta preparado a atribuir sentido
ao tema, caso contrario, ele podera atribuir uma resposta de vale-tudo. “Essa estratégia
demonstra como a construcdo, a ordenacdo e a sequenciacdo de perguntas € uma nogédo
essencial a pratica de avaliacao de leitura” (MENEGASSI, 2011, p. 29).

Resposta sugerida:

Eu quero ficar sozinho quando..../ Eu ndo faco nada porque néo gosto de ficar sozinho.

Essa resposta ndo pode ser encontrada no texto, ela parte dele, mas encontra o
resultado nas experiéncias pessoais do leitor, que a direcionam a uma interpretacao
propria, idiossincratica, que busca explicacdes no seu olhar para 0 mundo, por isso, ndo
hda como mensurar a quantidade de novidades que podem gerar uma resposta
interpretativa, dado o fato que todos os sujeitos passam por experiéncias muito

singulares ao longo da vida.
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A Ultima etapa desse processo de construcdo de ordenacdo de perguntas consiste
na unido de “todas as informagdes das respostas em uma s6 pergunta: Do que trata o
texto?” (MENEGASSI, 2011, p. 33), essa producao, em uma sé resposta, originara um
texto, aqui, chamado de texto-final, que trara a percepc¢do global da leitura estudada, o
resumo do tema e o julgamento feito pelo aluno, discutindo a andlise individual
realizada.

Exemplo de resposta, a partir da pergunta “Do que trata o texto?”. Nela o aluno
precisou justaposicionar, ordenadamente as perguntas atribuidas as respostas e

construir, a partir dai seu texto.

Resposta sugerida:

1 O titulo do poema é “aviso” porque o personagem avisa, através de um cartaz
que pendurara em cima da cama, que deseja ficar sozinho. O aviso que pendurara é
“SILENCIO JOVEM CRESCENDO!”. 2} O jovem do poema quer ficar sozinho para
pensar, entender, sonhar, tentar se encontrar ou se perder. 3} Ele nem sempre quis
ficar sozinho, pois chega uma hora na vida em que tudo o que quer é ficar sozinho.
4} Ao ficar quito no seu quarto, ele ird pensar, entender, sonhar, tentar se encontrar
ou se perder. 5} Quem lera o cartaz que o jovem pendurard sdo as pessoas que
entrarem em seu quarto, como: pai, mae, irmaos, empregada, amigos, etc.6)} Eu
guero ficar sozinho quando..../ Eu ndo gosto de ficar sozinho. & Quando eu desejo
ficar sozinho eu vou para o meu quarto./Eu ndo fago nada porque néo gosto de ficar
sozinho.

Para explicitar o conceito, quando se propde a pergunta “Do que trata o texto?”,
pretende-se reconfigurar no aluno a organizacdo do pensamento realizado durante a
leitura. Menegassi (2011) sustenta que, a0 mesmo tempo em que produz as respostas as
perguntas, o leitor também inicia um desenvolvimento mais legitimo e objetivo do

texto, contribuindo para uma perspectiva mais critica da leitura realizada pelo estudante.

Essa atividade permite ao professor orientar o aluno durante a leitura,
mediando, inclusive, sua formacdo. Dessa forma, as perguntas de
leitura servem também para ensinar o leitor, para orienta-lo na sua
aprendizagem, para auxilid-lo na sua formacgdo e desenvolvimento
como leitor. (MENEGASSI, 2008, p. 46).

Diante do exposto, é relevante observar que o processo contribui ndo somente

para o desenvolvimento da leitura, mas para a formacao de todos os sujeitos envolvidos
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(professor/aluno) no processo de ensino e da aprendizagem, produzindo um o diélogo
initerrupto (BAKHTIN, 2004) de construcgéo leitora, no caso da escola, o diadlogo entre
texto-professor-aluno. Esses sujeitos discursivos trazem as vozes, as inferéncias e
principalmente as agdes exteriores: conhecimento de mundo; momento de producdo,
finalidade etc, que influenciam o interior do aluno e do professor e o transforma pelo ato
interacional, através da palavra (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2003).

Subsidiado por essa teoria, Menegassi (1995; 2001; 2010; 2011) efetivou suas
contribuicdes para os estudos da leitura e da escrita no Brasil. Contudo, seus estudos
ainda ndo foram testados na sala de aula como mecanismos comuns do dia a dia dos
estudantes. Diante disso, tomamos este fato para consistir a originalidade proposta para
este trabalho de pesquisa. Portanto, assumimos o direito de verificar essa proposta de
trabalho dentro da sala de aula, como atividade habitual e corriqueira, assim como a
nossa reacao e a dos alunos diante do processo de leitura, no cotidiano escolar.

Sendo assim, ha de se considerar que esse € o objetivo maior desta pesquisa que,
também, busca compreender de que maneira a constru¢do ordenada e sequenciada de
perguntas de leitura pode contribui com a autonomia na leitura de alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, ao longo de um ano de trabalho.

Diante dos comentéarios arrolados sobre o estudo realizado, é pertinente alertar
que o processo de leitura ndo deve ser tomado como permanente ou estatico na sala de
aula, mas por um curto espaco de tempo, visto que sua maior contribuicdo é a de
desenvolver um aluno leitor e produtor de textos, portanto, um trabalho prolongado com
esse processo produz um estruturalismo desnecessario, que ndo atende as propostas
criativas que precisam ser realizadas diariamente na sala de aula. Por isso, reafirmamos
que o trabalho com processo de leitura descrito deve manter-se o tempo suficiente para
desenvolver, no educando, uma percep¢do mais critica da leitura propiciados pela
escola, como uma base formadora inicial, que permite desenvolvimentos maiores.

No préximo capitulo, descreveremos como as atividades, atendendo ao processo

de leitura exposto, foram preparadas e aplicadas, na turma pesquisada.



CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, CONTEXTO DE PRODUCAO,
SUJEITOS SOCIAIS

Esta secdo tem o intuito, primeiro, de apresentar a metodologia de geragéo e
coleta de dados, utilizada na pesquisa, €, posteriormente, descrever 0s cenarios e 0s
sujeitos envolvidos na analise, apresentando o perfil dos sujeitos-alunos e nosso,
durante investigacdo. Para finalizar sdo descritos os instrumentos e as formas de

registros empregados no processo de leitura.

2.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia de pesquisa utilizada neste trabalho parte do modelo
interacionista, pois busca, por meio das acdes praticadas na sala de aula, oferecer ao
aluno condicBes de aperfeicoar seus conhecimentos de leitura a partir das
transformac0es ocorridas no processo de ensino em sala de aula.

Por se tratar de uma pesquisa que coleta dados no contexto comum de ensino e
“requer instrumentos que capturem o ponto de vista dos atores sociais: entrevistas,
observagdes, notas de campo, documentos produzidos pelos participantes da pesquisa”
(REIS, 2006, p.104), pode ser definido como pesquisa-acdo de cunho qualitativo, 0 que
significa afirmar que seus resultados surgem da exploragdo de situacgOes
“idiossincraticas, Unicas, situacdes que ndo sdo passiveis de reproducdo” (REIS, 2006,
p.106).

Além disso, de acordo com Alves (1991), envolve a descricdo de dados
alcancados a partir da imersdo do pesquisador com o foco pesquisado; enfatizando mais
0 processo do que o produto. Incorpora, também, o pensamento do professor a respeito
de sua pratica, contribuindo para o fortalecimento e o desenvolvimento profissional do
educador (MOITA-LOPES, 1996). Dessa forma, esse processo permite ao pesquisador
se autoavaliar, provocando transformacgdes em sua pratica na sala de aula.

A pesquisa-acdo surgiu no cendrio pedagdgico por volta da década de 60, antes

disso, ao longo de varias decadas, as pesquisas realizadas no campo da educagéo,



66

inclusive da Linguistica Aplicada, foram influenciadas pelo positivismo de August
Comte, experienciando a sala de aula com métodos quantitativos, que se baseavam
unicamente em analise de dados (MATTOS, 2004). O método considerava “pesquisador
e natureza [...] separados por uma parede de vidro que permite aquele observar esta
funcionando sem altera-la” (REIS, 2006, p.103). O objetivo desse experimento era
observar, descrever e explicar um fenémeno, sem nunca manipula-lo ou provocar
transformacéo. Por isso, as praticas investigadas nem sempre obtinham o resultado
verdadeiro da investigacdo, mas sim um resultado fruto de observacao distanciada da
realidade investigada. Para Reis, “a concep¢do de conhecimento é determinista,
dogmatica e baseada naquilo que se procura: regularidade, previsibilidade e controle”
(REIS, 2006, p. 103), o que normalmente ndo acontece na sala de aula.

Dessa forma, a fim de diminuir “as diferengas entre a préatica e 0s resultados das
pesquisas experimentais, surgiu a Pesquisa em Sala de Aula”, (REIS, 2006, p. 103) que,
na acep¢ao da autora, ¢ aquela que “investiga o processo de ensino e aprendizagem no
cenario da sala de aula” (REIS, 2006, p. 103), tendo como foco principal de estudo o
gue realmente acontece dentro dela.

Assim, na década 1980, a pesquisa-acdo passa a existir no ambiente escolar,
trazendo como componente béasico a reflexdo critica dos problemas da sala de aula
(NUNAN, 1989). Para Mattos, fundamentado nos pensamentos de Carr & Kemmis
(1985:220-1), a pesquisa-acdo se define como

uma forma de questionamento  auto-reflexivo feito  pelos
participantes de uma situagdo social a fim de melhorar a
racionalidade e a justica em suas proprias praticas, sua
compreensao dessas praticas, € a situagdo em que essas praticas sao
realizadas. (MATTOS, 2004, p.1-2).

A autora reafirma, no excerto, o carater questionador da pesquisa, em que 0
professor abandona seu papel de “cliente/consumidor de pesquisa, realizada por
pesquisadores externos, para assumir o papel de investigador critico de sua prépria
pratica” (MOITA-LOPES, 1992, p.12), envolvendo ndo sé o aluno, mas também a si

mesmo nas atividades de construgdo dos conhecimentos e sentidos que sdo gerados a
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partir das reflexdes criticas, da interagdo e das negociagdes do trabalho em sala de aula,
0 que beneficia a todos os participantes.
Nessa perspectiva, Franco afirma que a pesquisa-acao aplicada a educacéo deve

considerar alguns pontos cruciais que determinam a investigacao escolar:

* a acdo conjunta entre pesquisador-pesquisados;

* a realiza¢do da pesquisa em ambientes onde acontecem as proprias
praticas;

* a organizacdo de condig¢des de auto-formacdo e emancipacdo aos
sujeitos da acéo;

* a criagdo de compromissos com a formagdo ¢ o desenvolvimento de
procedimentos critico-reflexivos sobre a realidade;

* 0 desenvolvimento de uma dindmica coletiva que permita o
estabelecimento de referéncias continuas e evolutivas com o coletivo,
no sentido de apreensdo dos significados construidos e em construcao;
» reflexdes que atuem na perspectiva de superacao das condigdes de
opressao, alienacdo e de massacre da rotina;

* ressignificagdes coletivas das compreensdes do grupo, articuladas
com as condig@es sociohistoricas;

* 0 desenvolvimento cultural dos sujeitos da a¢do. (FRANCO, 2005,

p.489).

A autora garante que a pesquisa-a¢do, como exercicio pedagdgico, atribui um
carater cientifico as praticas educativas, atestando “a continua formacgdo e emancipagédo
de todos os sujeitos da pratica” (FRANCO, 2005, p.489).

Por envolver sujeitos diferentes e propensos a variagdes, Thiollent observa que o
planejamento de uma pesquisa-acdo € muito flexivel e que, por isso, ndo héa
possibilidades de seguir determinadas fases rigidamente “Ha sempre um vaivém entre
varias preocupacdes a serem adaptadas em funcéo [...] da dindmica interna do grupo de
pesquisadores [...] com a situagdo investigada” (THIOLLENT, 2000, p.47). Para o
autor, infringir as regras ou a ordem do que foi planejado faz parte do processo de
investigacdo, pois problemas e imprevistos vdo surgindo ao longo da pesquisa e isto
enriquece o trabalho, por isso, prefere apresentar apenas “o ponto de partida e o ponto
de chegada, sabendo que, no intervalo, havera uma multiplicidade de caminhos a serem
seguidos” (THIOLLENT, 2000, p.48).

A partir do estudo desse arcabouco teodrico e das implicagbes que perpassam

uma pesquisa-acao, propusemos a realizar esta investigacdo, ancorados nos objetivos ja
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delineados e na coleta atenta dos dados, para a qual utilizamos alguns instrumentos que

nos auxiliaram na realizacao da andlise deste trabalho.

2.2 CONTEXTO ESCOLAR

O colégio publico estadual onde a pesquisa foi realizada esta localizado em um
bairro afastado do centro, na cidade de Maring, no Noroeste paranaense. A escola
comporta 16 salas de aula, uma sala multimidia, com capacidade para 75 pessoas, uma
quadra esportiva coberta e outra menor descoberta. A biblioteca é pequena com poucas
mesas destinadas ao estudo coletivo e um acervo aproximado de 15 mil livros
catalogados, contando os didaticos. Segundo o funcionario da biblioteca, esse nimero
corresponde a pouco mais da metade do acervo, pois muitos livros ainda estdo sendo
registrados.

Os 1.300 alunos atendidos pela escola estdo distribuidos em trés periodos, no
nivel do Ensino Fundamental, 6° ao 9° ano, com 35 alunos em média por sala, e Ensino
Médio, com aproximadamente 40 alunos por turma, sendo que o periodo noturno é
contemplado apenas com o Ensino Médio. Os alunos, em sua maioria, sdo provenientes
do entorno da escola, que atende cerca de 20 bairros.

O colégio, que conta com aproximadamente de 80 professores, foi escolhido
devido ao fato de lecionarmos nessa institui¢do de ensino desde 2007, ministrando aulas
de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Disciplina que
proporcionou-nos conhecer as dificuldades de leitura e escrita entre 0s estudantes,
principalmente no 6° ano, onde atuamos. Por isso, na tentativa de amenizar as
dificuldades de leitura trazidas do Ensino Fundamental I, tornou-se um desafio trabalhar
com alunos comuns, com dificuldades de aprendizagem, provenientes da Rede
Municipal de Ensino, do entorno da escola pesquisada, que estdo chegando no 6° ano

com serios problemas nessa habilidade.
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2.3 OS PARTICIPANTES DO PROCESSO

Os alunos participantes desta investigagcdo, 34 alunos* do 6° ano, Ensino
Fundamental 11, com faixa etaria de 11 anos, ndo repetentes, que passaram, por um
processo de desenvolvimento de leitura e escrita® ao longo do ano de 2011. Optamos
por essa abordagem por observarmos que o trabalhado de leitura, nas séries iniciais da
Rede Municipal de Ensino, parecer enfatizar quase exclusivamente a leitura com o foco
na decodificacdo, visto o nivel de leitura apresentado pelos alunos ao ingressarem no 6°
ano, e pelo fato de sempre que precisavam responder a alguma indagacdo mais
inferencial sobre a leitura, perguntarem logo em que parte do texto estava a resposta.

Por isso, a escola optou por mudar o Curriculo Basico da série e trabalhar com a
construcdo e o aprimoramento dos contetidos béasicos de alfabetizacdo, leitura e escrita,
por observarmos a grande dificuldade dos alunos com essas habilidades. Esse foi o
compromisso firmado por todos os professores das turmas ingressantes na escola
daquele ano de 2011.

Além disso, por meio do questionario aplicado, verificamos que pouco menos de
50% dos alunos moram com 0s pais e irmdos, a maioria, portanto, é proveniente de
familias com mae e filhos; pai e filhos; pai e madrasta; ainda h4 os que moram com
avos, tios e tias. Desse contingente familiar, destacam-se poucos pais ou responsaveis
com curso superior. A maioria concluiu o Ensino Médio ou o Fundamental.

A maior parte dos alunos afirma que gosta de ler e mesmo de forma esporadica
conservam o habito de leitura. Relatam, ainda, que costumam ler gibis, livros didaticos
dos anos anteriores, revistas, “livros de famosos”, livros de aventura, contos, romances.
Outros garantem ler, mas ndo sabem dizer quais materiais ou livros costumam
consultar, tentando convencer-nos de que sdo bons leitores para nos agradar. As
familias, ao contrario do que afirmam os alunos, parecem nao cultivar o habito de

leitura, alguns, possivelmente incentivados pelo material de leitura dos alunos, as vezes

2 Dos 34 alunos da turma 14 constituem o corpus principal desta pesquisa, pois realizaram todas
as atividades aplicadas durante o ano letivo.

% Essa mencéo de escrita deve-se & integra da atividade aplicada durante o ano, que obedeceu
todo o processo que se inicia na leitura, passa pela escrita e termina na reescrita; mas, pelo viés
aqui recortado, tratamos apenas da leitura.
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leem revistas, gibis, biblia, livros religiosos, didaticos dos anos anteriores etc., conforme

demonstra O Grafico 1.

Gréafico 1 do questionario aplicado aos alunos

m\/‘
m 13 alunos afirmam ler com frequéncia 42%
W 4 alunos afirmam ler gibis 13%
9 alunosafirmam ler livros didaticos, romances, Biblias, livros religiosos 29%

m 3 familiasleem com frequéncia 10%
m 2 familiasleem esporadicamente 6%

As informacdes do Grafico 1 nos revelam que a problemaética da leitura, que
deveria tem na escola sua gestora principal, também é o reflexo de familias que néo
cultivam o habito de leitura e ndo consideram essa manifestacdo como algo relevante
para a vida dos jovens, alids, muitas vezes sdo 0s proprios alunos que acabam
incentivando a familia a ler e ndo o contrario, como seria natural. Isso denota que as
dificuldades de leitura, ndo séo exclusivamente escolares, mas, de certa forma, herdadas

também da familia e do meio social.
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Grafico 2 do questionario aplicado aos alunos

M 2 responsaveiscom ensino fundamentalincompleto 8%
B 4 responsaveiscom ensino fundamental completo  15%
M 2 responsaveiscom ensino fundamentla completo 8%
M 2 responsaveiscom ensino médio incompleto 8%
M 12 responsaveiscom ensino médio completo 46%
® 3 responsaveiscom ensino superior incompleto  11%

1 responsaveiscom pos-graduagdo 4%

O Gréfico 2 representativo da escolaridade familiar revela que a maior parte dos
pais concluiram pelo menos o Ensino Médio, fato muito significativo, pois nos
condiciona a pensar que seus responsaveis sdo pessoas razoavelmente esclarecidas e
que entendem a importancia da leitura, contudo, ndo parecem incentivar esse habito
decisivo para a educacao de seus filhos, como observado no Gréfico 1. Podemos atribuir
essa displicéncia aos seus proprios processos de ensino-aprendizagem, possivelmente
ndo receberam incentivo para a leitura, por isso, a acao vai se refletindo na educacéo de
seus filhos, o que a longo prazo criara um circulo vicioso, em que gradativamente

teremos alunos abandonando ou ndo se iniciando efetivamente como leitores.
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Grafico 3 do questionario aplicado aos alunos

6%

/

B 2 rendas familiares estimadas entre dois e quatro salarios minimos 6%
M 3 rendas familiaresestimadas entre quatro e seis salarios minimos 8%
2 rendas familiaresacima de seis salarios minimos 6%

M 28 rendasfamiliaresndo declaradas 80%

A partir dos dados colhidos no questionario, representados pelo Grafico 3, ndo é
possivel verificarmos se os alunos deixam de adquirir livros devido a baixa renda da
familia, ou se as familias ndo consideram esse habito importante para os filhos. A esse
respeito, podemos apenas especular, uma vez que sdao alunos provenientes de bairros
afastados do centro da cidade, em conversas durante as aulas relatam que ajudam a
cuidar da casa e dos irmaos para que 0s pais trabalhem. Também ndo frequentam cursos
de lingua ou ter qualquer atividade extra-escola, tipicas de alunos de classe média,
como: esportes, aulas particulares de qualquer disciplina ou ainda viagens com a familia
e passeios culturais como cinema e teatro. Acreditamos, por isso, que suas rendas ndo
permitam grandes extravagancias, principalmente com a aquisi¢cdo constante de livros,

até porque, a leitura ndo parece ser uma rotina nessas familias.

2.4 ATIVIDADE DIAGNOSTICA

No comego do ano letivo de 2011, as pedagogas da escola prepararam uma
atividade diagnostica para ser aplicada no inicio das aulas, a fim de avaliar alguns
aspectos gramaticais, classificacéo, identificacédo, e principalmente o, nivel de leitura e

escrita dos alunos que a escola recebeu da Rede Municipal de Ensino. A avaliacdo foi
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aplicada a todos os alunos ingressantes nos 6% anos, no periodo letivo de 2011, para que
durante as aulas, 0os alunos tivessem um acompanhamento mais adequado em relacédo
aos problemas de leitura e escrita, a fim de buscar minimizar essas dificuldades de
aprendizagem.

Para a preparacdo desse material, além de empregado os conhecimentos
prescritos nos documentos oficiais PCN (2000) e DCE (BRASIL, 2010), que discutem o
efetivo ensino da leitura cidada, critica, analitica que auxilie o aluno a produzir sentidos
diante do texto, ndo foi usada nenhuma outra teoria em especifico. Levou-se em conta
principalmente a intuicdo e a experiéncia escolar das pedagogas e de alguns professores
convidados a contribuir com confeccdo da proposta, 0s quais procuravam, a partir dos
resultados obtidos, preparar um plano de acdo eficaz no auxilio aos problemas de
aprendizagem enfrentados pelos estudantes.

A partir do resultado dessa avaliagéo, articulou-se um projeto de leitura e escrita
com todos os alunos desses anos, a partir de textos sobre a vida dos elefantes. Os
professores se reuniram e decidiram que preparariam, para cada um dos seis textos
escolhidos (poesias, noticias, relatos etc.), perguntas de leitura, que seriam aplicadas
durante as aulas. Essas perguntas acompanhariam o processo de leitura que perpassa
pela decodificacdo, compreensdo e culmina na interpretacdo. Atividades que deveriam
ser trabalhadas ao longo de todo bimestre ininterruptamente.

Também, a partir dessa avaliacdo, que é detalhada no item 2.7, centramos nossa
pesquisa, pois, aproveitamos as perguntas de leitura aplicadas como uma verificacdo do
nivel leitor em que se encontravam o0s estudantes, para, a partir desses dados,

prepararmos nossas atividades de leitura.

2.5 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS PARA COLETA

Para a realizacdo da pesquisa, foram necessarios quatro instrumentos: diério de
registro da professora, escrito pela pesquisadora; questionario socio-cultural-econdmico,
aplicado aos alunos da turma; textos de diferentes géneros; conversas informais com 0s

participantes.
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Esses instrumentos de coleta e avaliagdo estdo explicitados nas secgoes
subsequentes, a fim de expor de forma mais detalhada a importancia de cada um para

esta pesquisa.

2.5.1 Diario de registros

O caderno de registro objetivava registrar, de forma minuciosa, 0S
acontecimentos da aula durante o processo de leitura e escrita das atividades propostas,
funcionando como ponto maior de apoio para as ocorréncias de sala de aula. Nele,
foram descritas nossas acdes, explicacdes, angustias, davidas dos alunos, contribuicdes
dos sujeitos e toda acdo relevante ao longo das aulas.

A ideia de realizar esse diario surgiu na primeira aula, devido a necessidade de
coletar dados durante o processo de realizacdo das atividades, preservando os
acontecimentos da aula, por isso, ele foi escrito durante os encontros com a turma,
sempre que surgia algo relevante, e ap6s cada aula, quando refletiamos sobre o

andamento das atividades e faziamos nossas observagdes.

2.5.2 Questionario sécio-cultural-econdmico aplicado aos alunos

O objetivo da aplicacdo do questionario socio-cultural-econémico foi conhecer
melhor a turma e o perfil de leitor que se apresentava naquele grupo, para, dessa forma,
tracar com maior exatiddo um panorama geral da sala.

O questionério aplicado para esse fim contém 24 questBes abertas, que
pretenderam abranger renda familiar, habitos de leitura e interesses familiares dos

sujeitos-alunos envolvidos na pesquisa.
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Quadro 1 - Questionario aplicado aos alunos.

Questionario sdcio-cultural-econémico

1) Qual é o seu nome?

2) Em que série vocé estuda?

3) Quantos anos vocé tem?

4) Com quem vocé mora?

5) Que idade tem as pessoas da sua casa?

6) Qual é o grau de escolaridade das pessoas da sua familia?
7) Que profissdes exercem as pessoas de sua casa?

8) Vocé costuma ler livros? Quais?

9) Vocé costuma comprar livros? Com que frequéncia?

10) Na sua casa existem livros para leitura? Quais?

11) As pessoas da sua casa costumam ler? Quais livros?

12) Quantas televisdes existem na sua casa?

13) Que programas costuma assistir?

14) Quantas horas por dia costuma assistir TV?

15) Além de ver TV o que mais costuma fazer durante o dia?
16) Vocé tem computador com acesso a internet?

17) Se tiver, gque sites costuma acessar na rede?

18) Qual é a renda aproximada da sua familia?

19) O que vocé e sua familia gostam de fazer juntos?

20) O gue vocés costumam fazer no final de semana?

21) O que vocé mais gosta de fazer?

22) VVocé e sua familia costumam viajar durante o ano? Para onde?
23) Mais alguém, além de vocé, estuda na sua casa?
24)Relate mais alguma coisa que considera importante sobre sua familia e vocé.

Fonte: Producédo da pesquisadora

2.6 PRIMEIRAS ABORDAGENS

Para esse primeiro contato com a turma, aplicamos uma atividade fundamentada
nos processos de leitura propostos por Solé (1998); Colomer e Camps (2002); Dell’Isola
(1996); Kleiman (2004) e Menegassi (2010a), em que é importante permitir ao aluno
refletir e elaborar seu pensamento a partir dos processo de leitura, que se inicia na
decodificacdo, perpassa pela compreensdo e avanca sob o nivel mais sofisticado da
interpretacao.

O primeiro texto, nessa perspectiva de linguagem, foi aplicado junto a uma
explicacdo detalhada de como as perguntas deveriam ser respondidas. Os alunos

receberam informacOes sobre a necessidade de responderem de forma completa cada
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uma das perguntas, precisando para tanto retomar parcialmente o enunciado da questao
que apresentava o tema, a fim de refletir sobre o que foi perguntado, na tentativa de
obter as possibilidades de respostas. Essa elaboracdo precisou ser realizada com nossa
ajuda, pois auxiliamos, quando possivel, na efetivacdo adequada das respostas.
IndicAvamos a melhor forma de realizarem a atividade, ponderando com assercfes que
levassem os alunos a refletirem sobre o texto.

E importante ressaltar que a pratica apresentada neste trabalho n&o se estruturou
de forma isolada ou fragmentada, em formato de atividades especiais na sala de aula,
mas fez parte do conteudo regular da turma, a fim de ndo colocar os alunos em uma
situacdo de ansiedade ou de preocupacdo, a ponto de interferirem no processo de
apropriacdo dos conhecimentos, que objetiva, dentre outras ocorréncias, a realizacdo

dos exercicios de forma habitual na sala de aula.

2.7 REGISTROS UTILIZADOS

Os textos que funcionaram como materiais para analise foram retirados, de
instrumentos diversos, inclusive do livro didatico de Lingua Portuguesa dos alunos,
Para viver juntos: portugués, 6° ano (COSTA; MARCHETTI & SOARES, 2009). Isso
aconteceu porque pretendiamos oferecer atividades com materiais acessiveis aos alunos,
que representassem de fato a realidade vivida por eles na escola.

Dessa forma, selecionamos para trabalhar textos curtos, por os considerarmos de
mais facil compreensdo e serem melhor aceitos pelos alunos, que ja apresentavam
dificuldades na habilidade de leitura.

Apos a escolha dos textos, realizada considerando as temaéticas de interesse dos
estudantes, aplicamos aos alunos como atividades comuns de sala de aula, para que o
processo se apresentasse da forma menos artificial possivel. Também, para que 0s
educandos ndo se sentissem intimidados ou retraidos ao participarem das atividades.
Assim, escolhemos 0s seguintes textos para ancorar essa pesquisa: 1. Cachorro ciclista,
retirado de Menegassi (2005); 2. Aviso, retirado de Menegassi (2010), Unico texto que ja

estava com as perguntas prontas; 3. A raposa e as uvas, retirado do livro de Ash (2005);
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4. Labirinto, 5. Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizagéo, 6.

Lavagem das maos nos hospitais, 7. Virus de computador e 8. O poeta aprendiz
retirados do livro didatico dos alunos (COSTA, MARCHETTI & SOARES, 20009).

Apbs a selecdo do corpus, escolnemos de forma aleatdria a aplicacdo de cada

um dos textos, a excegdo foi o primeiro, Cachorro ciclista, que se deu pela temética

simples, apropriada para iniciar o processo. A escolha adveio, por considerarmos o texto

bastante atraente para alunos de 6° ano. Assim ficou decidida a cronologia exposta no
Quadro 2.

Quadro 2 - Cronologia de aplicagéo das atividades

Atividade aplicada

Data da aplicagédo

SOARES, 2009)

Atividade diagnéstica 09/02/2011

1. Cachorro ciclista (REVISTA ZA, 1997, apud 16/02/2011
MENEGASSI, 2005)

2. Aviso (MENEGASSI, 2010) 21/03/2011

3. Avraposa e as uvas (ASH, 2005) 27/04/2011

4. Labirinto (COSTA, MARCHETTI & SOARES, 19/08/2011
2009)

5. Sonho de carreira circense faz 12/09/2011

jovens buscarem profissionalizagéo (COSTA,
MARCHETTI & SOARES, 2009)

6. Lavagem das mados nos hospitais (COSTA, 24/10/2011
MARCHETTI & SOARES, 2009)

7. Virus de computador (COSTA, MARCHETTI & 10/11/2011
SOARES, 2009)

8. O poeta aprendiz (COSTA, MARCHETTI & 25/11/2011

As atividades elencadas no Quadro 2 tinham por objetivo o desenvolvimento das

habilidades de leitura dos alunos, com foco nos exercicios, envolvendo perguntas de

leitura, alvo da pesquisa.

Em seguida apresentamos a atividade diagndstica aplicada aos alunos no inicio

do ano letivo.
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Quadro 3 — Atividade diagnostica

SONHO DE MENINO
Luis Giffoni

De tanto observar as aves, Zé Renato acreditou que soubesse voar.
- E fécil, basta bater os bragos bem depressa...
Tentou varias vezes, ndo saiu do chdo. Achou que precisava de ginastica, fez muita. Mais
forte e &gil, amargou nova decepcdo: ndo se ergueu um milimetro. Parecia de chumbo.

Teve outra ideia:

- Quem sabe se eu amarrar uma capa debaixo dos bracos, igual a uma asa? Ai eu vou
voar...

Arranjou a capa, subiu ao muro do quintal, atirou-se de 14 de cima. A aventura acabou
num tombo de perder a voz. Tentou chamar a mae, o pai, gritar “socorro”. Da garganta ndo saiu
som algum. Sua lingua ficara enrolada, o corpo doia, teve medo de morrer.

N&o se deu por vencido.

- Ainda vou voar...

Vocabulério de acordo com o texto lido.
- agil: ligeiro, rapido.

- amargou: experimentou

- decepgdo: desilusdo, desapontamento.
a)Qual o autor do texto:
b) O nome do menino:
¢) O que ele acreditou que soubesse fazer?
d) Como ele tentou fazer isso?
e) Quais as consequéncias dessas tentativas?
f) Que caracteristicas vocé daria para 0 Zé Renato?
g) Vocé acredita que o sonho do menino é possivel? De que maneira ele pode realiza-lo?
h) Vocé tem algum sonho? Qual?
i) O que vocé faz para que este sonho se realize?
j) As pessoas que convivem com vocé auxiliam na realizagdo de seus sonhos? Como?

2) Encontre no texto e escreva:
a) trés substantivos:
b) trés adjetivos:
C) trés verbos:
d) Forme uma frase com as palavras: CAPA e GINASTICA
3) Identifique o 4° paragrafo e reescreva no plural:

A atividade diagndstica apresentou desde enfoques de decodificagéo,
compreensdo e interpretacdo, até exercicios gramaticais direcionadas para selecéo,
formagéo de frases e identificacdo, contudo no que diz respeito a esta pesquisa,
levaremos em conta somente as atividades: a,b,c,d,e,f,g,h,i,j, do exercicio um, que

pretendem o modelo de leitura para perguntas referentes a tematica textual.
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Na sequéncia, seguem as atividades propostas a partir do processo de ordenagédo

de perguntas de leitura, produzidas por nés.

Primeira atividade

O primeiro texto utilizado para a atividade de ordenacdo de perguntas aplicada a
turma ndo foi retirado do livro didatico dos alunos, pois ainda ndo haviam recebido o
material. Essa atividade aconteceu na segunda semana, ap6s o inicio do ano letivo, em
16/02/2011. Optamos por um texto, cuja tematica, pudesse interessar aos alunos,
Cachorro ciclista (REVISTA ZA, 1997, apud MENEGASSI, 2005, p.09), devido a

caracteristica bastante infantil da turma.

Cachorro ciclista

Cachorro também sabe pedalar. No Japdo, o dadlmata Momotar vem encantando
adultos e criangas com suas habilidades em cima de uma bicicleta. Momotar tem 3 anos e
seu dono garante que o animal aprendeu a pedalar em apenas seis semanas. O dalmata
ciclista virou até estrela de televiséo, participando, constantemente, de programa.

(Revista Z4a, ano I, n.9 abril 1997, p.9)

1) Por gue o cachorro ficou famoso?
2) Onde o cachorro costuma se apresentar?

As duas perguntas iniciais sdo de decodificacdo, pretendiam fazer somente com
que o aluno buscasse na superficie do texto as respostas, podendo inclusive, ser o
pareamento de trechos do texto. E o encontro do aluno com os elementos mais simples
do texto, “mas ndo de menor importdncia” (MENEGASSI, 1995, p. 86). Tais
informacdes s&o reconhecidas facilmente, identificadas de maneira pontual como
reconhecimento de palavras, nomes de personagens, titulo ou expressdes desconhecidas,
subsidios que podem ser captados visualmente sem ultrapassar um nivel muito primario
de assimilacdo (MENEGASSI, 1995).
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3) E comum ver cachorros andando de bicicleta?

A pergunta é de compreensao inferencial, pois faz o aluno pensar no que esta
acontecendo no texto e ao mesmo tempo remete a realidade que conhece para
responder. Essa pergunta pode ser completada com “informagdo que o leitor possui

sobre o tema, armazenadas em sua memoria, que se chamam conhecimentos prévios”

(MENEGASSI, 2010b, p. 75).

4) A quem possivelmente pertence o animal?
5) Vocé conhece algum cachorro ciclista?
6) O que normalmente os cachorros sabem fazer?

Essas perguntas pretendem que o aluno reflita sobre as possibilidades dos
acontecimentos na vida real. Aqui, o estudante se depara com o momento da utilizacédo
de sua competéncia critica. E a oportunidade de construir e levantar hipoteses, também
sobre informacgdes ndo—explicitas (COLOMER & CAMPS, 2002), contudo, para que a
interpretacdo aconteca, € necessario que a compreensdo a anteceda. No modelo
interativo, essa é ocasido em que o leitor é considerado como sujeito ativo do processo
de construcdo® dos sentidos do texto (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).

7) Do que trata o texto? (A partir das respostas das questfes anteriores, construa
um texto, expressando sua interpretacéo).

A (ltima etapa do processo de construcdo ordenada de perguntas consiste na
unido de “todas as informagdes das respostas em uma so pergunta: Do que trata o
texto?” (MENEGASSI, 2011, p. 33), essa produg¢do, em uma soO resposta, originard um
texto, aqui, chamado de texto-final, que traz a percepcdo global da leitura estudada, o
resumo do tema e o julgamento feito pelo aluno, discutindo a analise individual

realizada.

* O termo ‘construgio’, neste trabalho, ndo tem qualquer relagdo com a teoria Construtivista,
apenas se refere a produgdo escrita das respostas dos alunos, para representar suas leituras.
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Segunda atividade

Esta atividade foi retirada de Menegassi (2010a, pp. 47-48), é a Unica das

atividades que ja estava preparada.

Aviso
Chega uma hora na vida india n&o tem filho no mato?
Em que tudo o que mais quero Elefante ndo morre sozinho?

E poder ficar sozinho.
Por que sera

Sozinho para pensar. Que eu nédo posso

Sozinho para entender. Ficar quieto no meu canto?
Sozinho para sonhar.

Sozinho para tentar Vou pendurar um cartaz

me encontrar ou me perder. Bem em cima da minha cama.

SILENCIO! JOVEM CRESCENDO! (Carlos Queiros Telles)

1) Por que o titulo do poema é aviso?
2) Por gue o jovem do poema quer ficar sozinho?

As duas perguntas iniciais sdo de compreensdo literal, propiciando ao leitor
buscar as respostas na subjacéncia textual. “Ocorre quando o leitor se detém
exclusivamente ao texto, a ‘leitura superficial’ das idéias ali contidas. Nesse nivel, o

leitor nao faz inferéncias” (MENEGASSI, 1995, p.87-88).

3) Ele sempre quis ficar sozinho?

A pergunta 3 € de compreensdo inferencial, pois exige do leitor mais que a
retirada das respostas da superficie textual. Pretende fazer com que o aluno reflita sobre
as informacdes trazidas pelo texto. “O uso de inferéncias permite ao leitor uma
expressao nos seus esquemas cognitivos, pois ampliara sua capacidade de buscar novas
informagdes a partir do que esta implicito” (MENEGASSI, 1995, p. 8§7-88). Mas ela
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pode limitar a apreensdo de conhecimentos se ndo passar pelo processo de

inferenciacdo, explica Menegassi (1995).

4) O que ele fara ao ficar sozinho no seu quarto?

A pergunta 4 é de compreensdo literal, sua resposta pode ser encontrada
facilmente no texto. Nesse nivel, o leitor ndo faz apenas dos alunos inferéncias, ele
organiza as idéias e as torna uma unidade de sentido capaz de ser reconhecida e
apresentada como resposta, pois “elas estdo ligadas ao texto, mas exige que o leitor
relacione os diversos elementos do texto” (MENEGASSI, 2011, p. 28) com as

possibilidades presentes no proprio texto.
5) Quem leré o cartaz que o jovem pendurara em seu quarto?

A pergunta 5 € de compreensao interpretativa, ela comeca a abandonar as buscas
no texto e inicia 0 processo de inferéncia a partir das experiéncias do leitor. “Em
realidade, esse nivel permite que se faca a ligacdo dos contetidos que o texto apresenta
aos conhecimentos que o leitor possui, dando inicio a terceira etapa do processo de
leitura” (MENEGASSI, 1995, p.87-88).

6) Quando vocé quer ficar sozinho?
7) O que vocé faz quando deseja ficar sozinho?

As perguntas 6 e 7, por exigirem do aluno reflexdo sobre as possibilidades
levantadas pelo texto, as quais devem ser pensadas e sugeridas a partir da realidade de
cada aluno, estd em um nivel mais elaborado de leitura, a interpretacdo. Nesse
momento, “A operagdo do leitor ¢ uma atividade cooperativa de recriagdo do que ¢
omitido, de preenchimento de lacunas, de desvendamento do que se oculta no tecido
textual” (BRANDAO, 2005, p. 271). E o encontro entre as informagdes trazidas pelo
texto e o conhecimento adquirido do aluno, o conjunto de suas percepg¢des do mundo,
julgamentos, cultura, ideologia, e principalmente de suas proprias convicgdes a respeito

da tematica textual apresentada pela leitura.
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8) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores, construa um
texto, expressando sua interpretacao).

Esta Gltima pergunta € a juncdo articulada de todas as respostas, das perguntas

anteriores, encadeadas de forma a se tornarem um texto.

Terceira atividade

O terceiro texto, para aplicacdo das atividades, foi retirado do livro de
Fabulas de Esopo (ASH, 2005).

A Raposa e as uvas

Uma Raposa, morta de fome, viu ao passar, penduradas nas grades de uma
vigosa videira, alguns cachos de uvas negras e maduras. Ela entdo usou de todos os
seus dotes e artificios para pega-las, mas como estavam fora do seu alcance,
acabou se cansando em v&o, e nada conseguiu.

Por fim deu meia volta e foi embora, e consolando a si mesma, meio
desapontada disse: Olhando com mais atencdo, percebo agora que as uvas estdo
todas estragadas, e ndo maduras como eu imaginei a principio.

Esopo

A partir da leitura da fabula, responda as questées.

1) Por que a raposa resolveu pegar as uvas?

A primeira pergunta € de compreensdo literal, pode facilmente ser retirada da
superficie textual, pois o aluno, mesmo sem uma leitura reflexiva, consegue perceber
tal resposta.

2) Por que a raposa ndo conseguiu pegar as uvas?
3) O que fez a raposa quando percebeu que ndo pegaria as uvas?

As perguntas 2 e 3 sdo de compreensdo inferencial, podem ser verificadas no
texto, mas é preciso um olhar mais atento para conseguir perceber o que de fato

aconteceu, o aluno precisa inferir sobre as informacdes textuais. A resposta parte do
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texto, porém ndo esta nele, mas sim, nas relacdes estabelecidas a partir das inferéncias
realizadas pelo leitor (MENEGASSI, 2010c).

4) Por que a raposa disse gque as uvas estavam estragadas?

Essa pergunta é de compreensao interpretativa, pois o aluno tem as informagdes
no texto, contudo para responder a respeito da indagacéo, ele precisa refletir sobre o
que levaria a personagem a dizer que as uvas nao estavam boas, antes disso, ele precisa

perceber as pistas deixadas pelo narrador ao longo do texto.

5) As pessoas costumam tomar atitudes parecidas, como a da raposa, diante de
dificuldades que ndo podem resolver?
6) Quando vocé tem um problema o que costuma fazer?

Nestas perguntas, o aluno precisa posicionar-se diante do que foi perguntado.
Apresentar sua interpretacdo a respeito da tematica estabelecida. A resposta ndo esta
pronta, ela parte do texto, mas remete-se a vida do aluno, que precisa buscar, nas suas
experiéncias, leituras e observacdes, a resposta que possa apresentar. “As perguntas
remetem o leitor a elaborar uma resposta pessoal. Contudo, ndo vale qualquer resposta.

A produgdo de sentidos esta necessariamente atrelada as perguntas anteriores”
(MENEGASSI, 2010c, p. 181).

7) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores,
construa um texto expressando sua interpretacéo).

Por fim, a Gltima pergunta que pretende unir todas as respostas para a formacao
de um texto-final, no qual deverdo aparecer todas as informacdes colhidas pelo aluno

ao longo da leitura.

Quiarta atividade

O texto foi retirado do livro didatico dos alunos Para viver juntos, 6° ano
(COSTA, MARCHETTI & SOARES, 2009, p.114).
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Labirinto

Sébado. Dia de ligar pros amigos e combinar de sair, ver algum filme no cinema
[...]. ou seja, um dia perfeito.

Mas aquele dia ndo era um sdbado do tipo 6-ti-mo, como diria a Karen, na
verdade, era um pé-ssi-mo. Opa, quero dizer, pés-si-mo!

Minha cota de amigos estava zerada. Depois da gelada que levei das “mylletes”
fiquei isolada e até meio depré. Imagina so: em pleno sabado eu ndo sabia pra quem ligar
nem pra onde ir. SO sabia que precisava fazer alguma coisa!

Fabricio Waltrick. De que tribo eu sou? S&o Paulo: Escala Educacional, 2005. p. 26.
(COSTA, MARCHETTI & SOARES, 2009, p.114).

Pré-leitura

As perguntas de pré-leitura foram realizadas oralmente, a fim de ativar nos
estudantes a atencdo para a tematica a ser estudada e cumprir 0 que sugerem Solé
(1998) e Smith (2003), sobre a necessidade de agucar no imaginario do aluno uma
expectativa para introduzir a tematica do texto. Atitude necessaria durante a
implantacdo do processo de leitura que nos propusemos a realizar, pois auxilia a
construgdo mais eficaz dos sentidos textuais constitutivos das leituras realizadas pelos

estudantes, em nossa préatica na sala de aula.

a) O que vocé costuma fazer no final de semana?
b) Vocé ja ficou indeciso sobre o que fazer no fim de semana?

Perguntas de leitura:

1) O que a garota costuma fazer aos sabados?
2) Por que “aquele” ndo era um bom sabado?

As duas primeiras perguntas podem ser facilmente retiradas do texto, sem
maiores reflexdes, pois sdo de decodificagédo, possibilitando ao estudante sua procura e

identificacdo na superficie textual.

3) Por gue ela estava indecisa sobre o que fazer?
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A segunda pergunta é de compreensdo inferencial, visto que proporciona ao
estudante basear-se no texto, e, a0 mesmo tempo, procurar complemento para a resposta
a partir de suas dedugOes sobre o problema apresentado pela garota. O aluno precisa
refletir sobre o fato que levou a garota a ficar indecisa, encontrando-os no texto de
forma um pouco velada. Assim, o leitor precisa buscar informacbes nos seus
conhecimentos prévios sobre as possibilidades (MENEGASSI, 2011) da indecisdo da
garota, construindo suas inferéncias a partir das previsdes que foram se configurando ao

longo da leitura.

4) Se vocé estivesse no lugar da garota, o que vocé faria?
5) Vocé ja ficou indeciso sobre o que fazer no final de semana?

As perguntas 4 e 5 sdo de interpretacdo, pois, pretendem fazer com que o aluno
reflita sobre acontecimentos da mesma natureza em sua propria vida, e a partir dai
consiga responder, confrontando seu parecer com a tematica textual, “criando uma
interpretacdo propria, com manifestacdes idiossincraticas” (MENEGASSI, 2010c, p.
181).

6) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores, construa

um texto, expressando sua interpretagéo).

A Ultima pergunta, portanto, possibilita ao aluno a articulacdo das respostas de
todas as perguntas anteriores, a fim de demonstrar como construiu sua decodificacao,
compreensdo e interpretacdo textuais a partir da leitura que realizou, produzindo sua
ideia completa, organizada por vérias informacdes relacionadas, sobretudo, pelo sentido
do texto (GARCIA, 1969).

Quinta atividade

O texto Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizagéo, foi
retirado do livro didatico Para viver juntos 6° ano (COSTA, MARCHETTI & SOARES,

2009, p.109). Para essa atividade, também apresentamos a pré-leitura.
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Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizacao

Ficou no passado a idéia de que para ser artista era preciso pertencer a uma familia
tradicional de circo.

Toda crianca ja pensou em ser ou advogado, jogador de futebol, modelo, astronauta,
jornalista ou professor. Mas sera que alguém sonhou em ser um artista circense? Pelo
visto sim? E cada vez maior a procura de jovens interessados em se profissionalizar nesta
area. E pensar que até pouco tempo essa era uma profissdo restrita a tradicdo familiar,
passada de pai pra filho. [...]

Juliana Portugal. O Estado de S. Paulo, 28 out. 2007. (COSTA, MARCHETTI &
SOARES, 2009. p.109).

Pré-leitura:

Vocé ja foi ao circo?
\océ j& pensou em seguir a carreira circence?

As perguntas de pré-leitura foram feitas oralmente, a fim de ativar na memdria

dos alunos os conhecimentos que tivessem sobre a temética do texto.

Perguntas de leitura:

1) Quando sdo pequenos o0s jovens pensam em seguir qual profissdo?

A pergunta inicial é de decodificacdo, pois representa apenas o pareamento da

ideias do texto frente aos questionamentos.

2) Hoje, por qual profisséo os jovens tém demonstrado interesse?
3) Os jovens sempre quiseram seguir essa profisséo circense?

As perguntas 2 e 3 sdo de compreensdo inferencial, apresentando ideias
centradas no texto, solidificando a reflexao inferencial do aluno para que a resposta seja
atribuida. Elas pretendem ativar nos alunos uma percep¢do mais atenta do texto, para
que possa buscar a resposta fora do texto (MENEGASSI, 2010c).
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1) Por que a profissdo era restrita a tradicao familiar?

2) O que despertou nas pessoas a vontade de seguir carreira circense?
3) Vocé ja pensou em ser circense?

4) Que profissdo vocé gostaria de seguir?

5) Vocé acha que sera possivel seguir a profissdo que escolheu?

As perguntas anteriores sao interpretativas, buscam fazer com que o aluno reflita
sobre 0 que pretende escrever, elas ndo estdo postas no texto para serem copiadas, mas
precisam passar pela perspectiva pessoal do tema trabalhado e se ancorar na realidade

vivida por ele.

6) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores, construa um texto,
expressando sua interpretacao).

A (ltima pergunta pretende, da mesma forma, articular, em forma de texto, as
respostas de todas as perguntas, reunidas a partir da justaposicao das reflexdes feitas ao

longo da leitura.

Sexta atividade

O texto Lavagem das maos e infeccdo nos hospitais foi retirado do livro didatico
dos alunos Para viver juntos 6° ano (COSTA, MARCHETTI & SOARES, 2009, p.73).

Lavagem das maos e infec¢éo nos hospitais

A meta de reducdo da infecgdo no hospital depende do ato simples de lavagem
das mé&os, da motivacdo e orientagdo dos profissionais da equipe de Saude. O sabdo
comumente usado possui acdo detergente, age mecanicamente e sem atividade
bactericida. Os antissépticos sdo formulacGes germicidas, sendo utilizados para reduzir o
nimero de micrébios sobre a superficie da pele, e padronizados pelo Food and Drug
Administration (FDA, 1978), quando foram definidas sete categorias de produtos. [...]
Existe comercialmente uma diversidade de produtos para esta finalidade, como os alcodis
que sdo considerados simultaneamente desinfetantes e antissépticos, e possuem excelente
atividade contra todos os grupos de microrganismos [...].

Disponivel em:<http://ram.uol.com.br>. Acesso em: ago.2007. (COSTA, MARCHETTI
& SOARES, 2009, p.73).


http://ram.uol.com.br/
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Perguntas de leitura

1) O que é preciso para diminuir as infecgdes nos hospitais?

A pergunta 1 € de decodificacdo, pois € possivel respondé-la a partir do pareamento
de ideias no texto. Para isso, 0 aluno precisa apenas ir ao texto, procurar a informacéo e

copia-la, ocorrendo, apenas, “o reconhecimento do codigo escrito e sua ligagdo com o

significado pretendido no texto” (MENEGASSI, 2010a, p. 44).

2) Qualquer produto serve para desinfetar as maos?

A pergunta 2 é de compreensdo literal, pois é possivel respondé-la com uma busca
atenta no texto, o aluno precisa localizar as informacdes e organizar seu contetdo frasal
de forma coerente, sem fazer inferéncias (MENEGASSI, 2010c).

3) Quais produtos sdo indicados para desinfetar as maos?

Essa pergunta é de compreensdo inferencial, visto que é possivel respondé-la
satisfatoriamente com percep¢des pouco elaboradas do texto, mas ndo é possivel fazer
apenas 0 pareamento das ideias, pois, “estdo ligadas ao texto, mas exigem que o leitor
relacione os diversos elementos do texto lido” (MENEGASSI, 2010c, p. 180).

4) Vocé costuma lavar suas mdos com que frequéncia?

5) O que vocé normalmente usa para desinfetar as maos?

6) Todas as pessoas da sua casa tém o habito de lavar as mdos com frequéncia?
7) Vocé acha importante esse habito?

As perguntas de numero 4, 5, 6, e 7 requerem do aluno uma percepc¢ao mais apurada
do leitura, dado o fato de as perguntas possibilitarem a resposta somente com o ponto de
vista do leitor, sem levar em conta as respostas anteriores, mas, por estarem ligadas a
essa construcdo concatenada, exigem do aluno que inicie a reflexdo a partir do texto.

Nesse sentido, “o leitor alia os conhecimentos que possui aos conteiidos que o texto,
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fornece, ele amplia seu cabedal de conhecimentos e de informacg6es, reformulando

conceitos e ampliando seus conhecimentos prévios sobre a tematica” (MENEGASSI,

2010a, p. 50).

8) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores, construa
um texto, expressando sua interpretacao).

A Ultima pergunta é, portanto, a unido das respostas de todas as perguntas, que
surgiram da justaposicdo das informacdes reunidas ao longo da leitura, proporcionando
ao aluno uma organizacdo mais elaborada das informacgdes do texto, uma oportunidade

para que acompanhemos a composicao da reflex&o realizada pelo aluno.

Sétima atividade

O texto O que sdo virus de computador? foi retirado do livro didatico Para viver
juntos 6° ano (COSTA, MARCHETTI & SOARES, 2009, p. 76).

O que sdo virus de computador?

S&o programas desenvolvidos para alterar nociva e clandestinamente softwares
instalados em um computador. Eles tém comportamento semelhante ao do virus
bioldgico: multiplicam-se, precisam de um hospedeiro, esperam 0 momento certo para o
ataque e tentam esconder-se para ndo serem exterminados.

Os virus de computador podem anexar-se a quase todos os tipos de arquivo e
espalhar-se com arquivos copiados e enviados de usudrio para usuario. [...]

Disponivel em: http://tecnologia.uol.com.br>. Acesso em: 12 jun. 2007 (COSTA,
MARCHETTI & SOARES, 2009, p.76).

Pré-leitura:

O que sdo virus?
Vocé ja ouviu falar em virus de computador?
O que eles fazem?


http://tecnologia.uol.com.br/
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As perguntas de pré-leitura foram feitas oralmente, a fim de proporcionar ao

aluno uma chamada de atencdo para a tematica textual.

Perguntas de leitura:

1) O que fazem os virus de computador?

A pergunta 1 € de decodificacdo, pode ser facilmente respondida com uma
leitura bastante superficial do texto. Etapa inicial da leitura, extremamente importante
para a constru¢ao de todo o percurso leitor, pois, “sem ela, todo o processo fica
emperrado e ndo permite que as demais etapas se concretizem” (MENEGASSI, 2010a,
p. 44).

2) Como eles se comportam quando se alojam no computador?
3) Como os virus de computador se propagam?

Essas perguntas sdo de compreensao inferencial, pois buscam fazer com que o
aluno, a partir da leitura do texto, construa sua resposta sem muitas dificuldades, visto
que ndo € preciso se aprofundar na reflexdo sobre o texto, mas permitir as contribuicdes
trazidas para 0 momento da leitura (MENEGASSI, 2011).

4) E possivel impedir que virus invadam os computadores?
5) Se vocé tivesse seu computador invadido por um virus, o que vocé faria?

As perguntas 4 e 5 sdo de interpretacdo, visto que necessitam de respostas que
ndo podem ser feitas apenas com uma leitura superficial do texto, mas da percepgéo que
0 texto traz com os fatos da vida e dos julgamentos realizados pelos sujeitos,
produzindo inferéncias e demonstrando “uma competéncia leitora que o permite

trabalhar com informagdes de varios niveis” (MENEGASSI, 2011, p. 82).

6) Do que trata o texto? (A partir das respostas das perguntas anteriores, construa
um texto expressando sua interpretacao)

A pergunta de nimero 6 finaliza o processo de construgdo das atividades, com a

unido de todas as respostas produzidas pelo aluno, a fim de refletir sobre os sentidos
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realizados por ele ao longo de sua leitura, possibilitando ao leitor que, a0 mesmo tempo
que produz a resposta, desenvolva sua perspectiva critica de leitura (MENEGASSI,

2011), estabelecendo-se enquanto sujeito socialmente ativo (BAKHTIN, 2004).

As perguntas descritas a seguir sdo de natureza diferente das apresentadas até
aqui. Devido ao cansago das criangas em produzir essa sequéncia de respostas que
culmina na producdo do texto, optamos por aplicar apenas a pergunta que promove a
construcdo do texto-final, a fim de verificarmos se a construcdo reflexiva global do

processo de leitura foi internalizada pelos estudantes.

Oitava atividade

Por considerar que as atividades, envolvendo o processo de ordenacdo de
perguntas, ja tinham sido suficientemente exploradas, e por percebermos a falta de
vontade dos alunos, assim como o cansago pela repeti¢cdo dos exercicios propostos até o
momento, tomamos um caminho mais curto, no que tange a reflexdo pretendida para a
observacao da interpretacdo global dos textos. Optamos, a partir desta atividade, por
realizar uma Unica pergunta aos alunos, “Do que trata o texto?”.

Acreditamos que o0 processo de leitura porque passaram 0s alunos os fizeram
refletir e perceber que a resposta para a pergunta dada ndo pode ser pontual, apenas:
“sim” ou “ndo”, mas que € preciso avaliar e ponderar sobre o que se pretende responder,
mesmo que as perguntas de ordenacao ndo sejam aplicadas.

Sendo assim, o primeiro texto escolhido para a verificacdo mencionada foi O
poeta aprendiz, retirado do livro didatico dos alunos Para viver juntos 6° ano (COSTA,
MARCHETTI & SOARES, 2009, p.190).



O poeta aprendiz

Ele era um menino
Valente e caprino

Um pequeno infante
Sadio e gripante.
Anos tinha dez

E asinhas nos pés
Com chumbo e bodoque
Era plic e ploc.

O olhar verde-gaio
Parecia um raio

Para tangerina

Pido ou menina.

Seu corpo moreno
Vivia correndo
Pulava no escuro

Né&o importa que muro
E caia exato

Como cai um gato.
No diabold

Que bom jogador
Bilboqué entdo

Era plim e plao.
Saltava de anjo
Melhor que marmanjo

E dava o mergulho
Sem fazer barulho.
No fundo do mar
Sabia encontrar
Estrelas, ouricos

E até deixa-dissos.
As vezes nadava
Um mundo de dgua
E ndo era menino
Por nada mofino
Sendo que uma vez
Embolou com trés.
Sua colecéo

De achados do chédo
Abundava em conchas
Botdes, coisas tronchas
Seixos, caramujos
Marulhantes, cujos
Colocava no ouvido
Com ar entendido
Rolhas, espoletas

E malacachetas
Cacos coloridos

E bolas de vidro
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[...]

Em gude de bilha
Era maravilha

E em bola de meia
Jogando de meia-
-direita ou de ponta
Passava da conta
De tanto driblar.
Amava era amar.
[...]

Amava suas primas
Levadas e opimas
[...]

Por isso fazia

Seu grdo de poesia
E achava bonita

A palavra escrita.
Por isso soffria.

De melancolia

De sonhar o poeta
Que quem sabe um dia
Poderia ser.

Vinicius de Moraes. Para viver um grande amor. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1991, p.36-

38.

1) Do que trata o texto?

A partir de todo o processo de leitura estudado, ao sugerir essa Unica pergunta

aos alunos, pretendiamos observar se eles apresentariam um parecer geral do texto,

perpassando pelos niveis de decodificacdo, compreensdo e interpretacdo estudados sem

0 emprego de perguntas orientadoras, para, desta forma, nos certificarmos de que a

construcdo dos sentidos textuais se apresentaria nos estudante, mesmo sem a mediagéo

trazida pelas perguntas de leitura.



CAPITULO 3

APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, apresentamos as agdes que nortearam o desenvolvimento das
aulas em que os exercicios foram aplicados e a analise das atividades realizadas no
percurso. Inicialmente, explicamos como foram escolhidos os textos que serviram como
material de preparacédo e aplicacdo das atividades. Em seguida, descrevemos 0 processo
de construcdo das perguntas; por fim, analisamos o material produzido pelos alunos
durante o ano letivo de 2011.

Para isso, optamos por dividi-lo em quatro secdes: a primeira revela, a partir de
um diagnostico realizado no inicio do ano letivo, os problemas enfrentados pelos alunos
diante da leitura; a segunda mostra como o processo de leitura pode ser utilizado para a
construcdo de material destinado a leitura de textos, buscando as teorias, na construcéo
da concepcao de leitura aplicada a turma investigada; na terceira, temos um didlogo com
nossos Diarios Reflexivos, mediante realizagdo das atividades; por fim, realizamos um
confronto das analises, triangulando os dados, para retomar o diagnostico ali
apresentado, e, a partir dele, observar se o trabalho com o processo de leitura na sala de

aula teve algum efeito sobre a construcgéo critica dos alunos.

3.1 ANALISE DO QUESTIONARIO DOS ALUNOS

O questionario socio-cultural-econémico aplicado aos alunos da turma, antes do
inicio das atividades com o processo de leitura, teve como objetivo investigar o contato
com a leitura a que estdo expostos os estudantes e suas familias fora da escola, em seu
convivio social. Para assim percebermos melhor o que ha nas dificuldades enfrentadas
pela turma no que concerne a leitura.

O questionario é analisado a partir de trés blocos distintos que propdem discutir
as perguntas por tematica definida. O primeiro bloco trata a respeito da escolaridade dos
alunos, das familias e suas preferéncias de lazer, remetendo-se as questdes de 1 a 7 e de
18 a 23.
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Neste bloco estdo perguntas como a série dos alunos, idade e escolaridade das
pessoas da casa. Com esses dados foi possivel constatar que os alunos estdo na idade
certa para a série, que a maioria das pessoas com quem convivem exercem profissdes
que exigem o minimo de escolaridade, como: faxineiras, domésticas, doceiras,
pedreiros, padeiros etc., e que a maioria de seus familiares concluiu o Ensino Médio.

A renda familiar dos sujeitos investigados gira em torno de dois salarios
minimos e propicia a familia parcos momentos de lazer; gastos com viagens, teatros e
cinema sdo quase um luxo. E evidente que os recursos também ndo chegam para a
compra de livros. Contudo, esse fato ndo pode ser o responsavel pela falta de leitura,
uma vez que existem bibliotecas espalhadas pela cidade, com acesso gratuito, e a escola
garante igualmente empréstimos de varios titulos para os alunos. Mesmo assim, a
familia limita-se a ter a televisdo como uma das unicas formas de aquisicdo de
conhecimentos e informacfes. Fato que reflete o nivel de leitura da familia, nos
apontando para a falta de cultura leitora desses sujeitos.

O segundo bloco é referente a presenca de livros na vida do aluno, sdo as
questdes de 8 a 11. A presenca de livros € quase sempre relatada como escassa ou nula,
quando revelam ler os livros didaticos e/ou livros religiosos, que estdo no topo da lista,
cerca de 4 alunos afirmam ler narrativas ficcionais. Isso indica uma leitura linear,
cdmoda e com pouca quebra de expectativas, em que os fatos se desenrolam de forma
muito esperada e continua. Algumas meninas, em torno de 3, afirmam ler romances e
livros de aventuras, uma afirma ler preferencialmente livros de famosos, mesmo nao
tendo especificado, nos pareceu livros biograficos ou livros que contam histérias
exibidas na televisdo. Fato curioso é que apenas 4 alunos afirmam nédo ler, a grande
maioria garante ler livros, possivelmente para nos agradar, pois, quando indagados
sobre o tempo dedicado a essas leituras, ndo apresentam respostas convincentes, dado o
fato de afirmarem, na sequéncia, que sentem sono quando leem ou que ler é mais chato
que ver televisdo ou ficar na internet. Interpretamos esse desabafo como uma tentativa
de parecerem mais cultos ou mais interessados em livros do que realmente séo, pois faz
parte da cultura popular que pessoas leitoras sdo mais inteligentes. Além disso, a escola
demanda essa postura dos estudantes que precisam, de alguma forma, demonstrar que se

ajustam ao padréo institucional exigido.
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A maioria dos alunos e suas familias ndo costumam comprar ou emprestar livros
em bibliotecas. Alguns pais ou irmdos mais velhos as vezes leem o mesmo livro que o
aluno emprestou na biblioteca da escola. Por isso sdo comuns atrasos na entrega dos
livros ou uma permanéncia maior do material em funcdo da leitura do outro. Além
disso, varios alunos emprestam material de leitura dos professores para que a familia
possa igualmente usufruir da leitura. Essa atitude nos revela que a presenga do livro, em
casa, seja mediada pela indicacdo do aluno ou pela curiosidade de saber o que o
estudante 1€, insere a familia, mesmo pouco escolarizada e sem habitos de leitura, em
um mundo que néo teria possibilidades se ndo houvesse o aluno para intermediar esse
processo. Mesmo de forma indireta, o estudante facilita o acesso da familia aos livros,
pois a presenca do material em casa estimula de alguma maneira a leitura do adulto, seja
por curiosidade, vontade de aprender ou pela facilidade de um objeto diferente
disponivel em suas casas. Verificagdo que nos remete mais uma vez a grande
responsabilidade da escola frente a leitura que se deve proporcionar aos alunos.

O terceiro bloco trata de questdes a respeito do uso de midias na vida do aluno.
Esse bloco corresponde as perguntas de 12 a 17, as quais nos revelam que a grande
diversdo dos estudantes e suas familias é mesmo a televisdo e a internet, que usam
quase exclusivamente para acessar redes sociais. Todos afirmam fazer uso frequente dos
aparelhos. Em média passam 8 horas na frente da televisdo vendo novelas, programas
de auditdrio ou jornalismo sensacionalista e ndo conseguem pensar em mais nada para
fazer em suas horas vagas. Atitudes semelhantes a dos adultos com quem convivem,
confirmando a méxima de que a crianca repete aquilo que vé em casa.

Livros, definitivamente, ndo fazem parte de seus habitos e quando afirmam ler
com frequéncia sdo quase sempre a biblia ou livros didaticos de anos anteriores. O que
ndo constitui necessariamente a leitura fruicdo, da descoberta, do encantamento e
principalmente do despertar para um mundo totalmente novo e reflexivo que nos faz
percorrer o cérebro quando lemos.

O questionario expds, assim, que a escolaridade e a falta de incentivo das
familias para a leitura, além das facilidades de acesso as novas tecnologias, auxiliam
muito na manutencdo de alunos propensos a ndo tomar a leitura, como um habito. Essa

constatacdo nos condiciona a procurar meios mais eficazes, na escola, que levem os
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estudantes a tornarem-se verdadeiros leitores, autdbnomos, responsaveis pelas suas
préprias palavras (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2004).

3.2 ANALISE DIAGNOSTICA

A turma investigada é uma das sete turmas de 6° ano de um Colégio Estadual de
bairro, em Maringa-PR. Os alunos dessa série sd@o procedentes das escolas da Rede
Municipal de ensino e normalmente chegam com grandes dificuldades em leitura e
escrita, por isso, a avaliagdo diagnostica aplicada aos estudantes no inicio do ano letivo,
como apresentada no Capitulo 2, teve o intuito de verificar as principais dificuldades
dos alunos, a fim de se trabalhar para que os problemas sejam amenizados, ao longo do
periodo letivo. Por esse motivo, os alunos realizaram as atividades sem nenhuma ajuda
dos professores ou dos colegas, garantindo a autonomia das respostas atribuidas,
resguardando a veracidade do material aplicado e recolhido.

Ha dois anos esse trabalho é feito no Colégio pela Coordenacdo Pedagogica da
escola com a ajuda de alguns professores. A partir do diagndstico do ano de 2011, foi
possivel verificar que a maior parte dos estudantes apresentava dificuldade na
interpretacdo geral do texto, exceto na primeira etapa de leitura, a decodificacao,
denotando a necessidade de uma acdo que pudesse auxiliar esses alunos a desenvolver
suas competéncias leitoras.

As perguntas realizadas na avaliacdo diagnostica foram divididas em trés grupos,
de acordo com o processo de leitura: 1) decodificacdo, 2) compreensdo e 3)
interpretacdo.

A partir dos critérios estabelecidos, foi possivel averiguar que apenas 19 alunos,
dos 34 matriculados na turma, compareceram no dia da realizacdo da prova diagndstica,
devido ao ndo agendamento da atividade, por se tratar de uma atividade aplicada
aleatoriamente durante o periodo letivo. Por isso, somente esses constituiram
inicialmente o corpus principal da pesquisa, que no decorrer do ano letivo precisou ser
reduzido para 14, tendo em vista que esses alunos participaram de todas as atividades
aplicadas, por isso as respostas selecionadas para analise sdo dos alunos que

participaram de todas as atividades, os 14 alunos ja mencionados.
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Sendo assim, a partir das respostas atribuidas as perguntas de leitura,
presumimos haver uma lacuna no processo de aprendizagem do ensino de leitura e
escrita, na turma de 6° ano pesquisada, pois a grande maioria SO ndo apresentou
problemas na fase inicial do processo de leitura, a decodificacao.

De acordo com as avaliagfes, no critério de decodificacdo, os estudantes ndo
evidenciaram grandes problemas para responder, embora nem todas as respostas tenham

sido realizadas de maneira completa, como nos exemplos:

1) Perguntas de decodificacéo:

a) Qual o autor do texto?
Respostas:

(A1)>; (A2); (A3); (A4); (A8); (A11); (A12); (A13) “Luis Giffoni”
(A5); (AB); (AT); (A9); (AL10); (Al4) “Luis Giffoni”

b) O nome do menino?
Respostas:

(A2); (A1) “Ze Renato”

(A3); (A5); (AB); (A8); (A9); (A10); (A11); (A12); (A13); (Al4) “Zé Renato”
(A7) “Zé renato”

(A4) “Renato”

c) O que ele acreditou que soubesse fazer?

Respostas:

(A1) “Ele acreditou que podesse voar”

(A2) “Ele acreditou que podia voar”

(A3); (A7); (A14) “Que soubesse a voar”

(A4); (A5); (A10) “Voar.”

(A6) “Ele achou que soubesse voar”

(A8) “Ele acreditou que soubece voar.”

(A9); (A11) “Ele acreditou que soubesse voar”

(A12) “observando as aves, zé renato acreditou que sabia voar”
(A13) “acreditou que soubesse voar”

® Para ndo haver problemas em nomear os alunos participantes da pesquisa e para melhor
classificagdo, usaremos codigos para identificar os estudantes, ex: A17, em que “A” significa
aluno e “17” o numero representativo do aluno.
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Embora os alunos ndo tenham resgatado o tema das perguntas para iniciar as
respostas principalmente para os exercicios a) e b), como pretendiamos que fizessem,
todos, 100% dos alunos, acertaram as perguntas de decodificagdo, atribuindo
pontualmente parte do texto para responder ao que se perguntou “Luis Giffoni”; “Ze
Renato”; “Renato”. 1sso se deve ao fato de os estudantes estarem acostumados a
perguntas dbvias, buscadas na superficie textual, as quais nem da leitura integral do
texto precisam para serem respondidas. Essa verificagdo nos confere uma assertiva, que
o fato mais importante para o aluno ndo é a leitura e a atribuicdo de sentido, mas a
resposta esperada pelo professor, pois ele busca apenas palavras do texto para compor
sua resposta, dessa forma, ndo ha como “errar”.

Contudo, na pergunta c¢) ja vislumbramos um maior comprometimento dos
alunos diante da resposta, esbocando uma assercdo que permite uma construcdo mais
elaborada do pensamento, como é o caso de Al; A2; A6; A8; A9; Al0 que se
preocupam em acrescentar no inicio da resposta o pronome “Ele”, demonstrando que
entenderam se tratar do menino. Além deles, Al2, delineia uma resposta que
transparece principiar seu processo de desenvolvimento leitor quando retoma todo o
enunciado sobre o porqué de Z¢ Renato achar que poderia voar “observando as aves, zé
renato”, para a partir dai, atribuir a informacdo que a maioria conferiu como resposta
“acreditou que sabia voar”. Tais respostas nos apresentam um quadro bastante
animador gquanto as respostas de decodificacdo, uma vez que os alunos nos evidenciam
certa facilidade para lidar com as perguntas que precisam apenas de uma leitura
superficial do texto, significando ja terem vencido a primeira etapa do processo de
leitura, mesmo ainda podendo desenvolvé-la melhor ao longo do ano letivo.

Em se tratando das respostas para perguntas de compreensdo, nem todos 0s
alunos concluiram com facilidade suas atividades. Pelo contrario, no panorama geral,
52% dos alunos ndo tiveram problemas para as solucdes, explicaram e colheram no
texto com certa facilidade vérias informacdes para compor a resposta. Por outro lado,
19% fizeram parcialmente os levantamentos adequados, atribuindo respostas mais
pontuais e que demonstram pouca reflexdo sobre a organizagdo realizada para a
obtenc&o das respostas. Além disso, 29% nédo concluiram adequadamente as repostas de
leitura, atribuindo respostas que ndo estavam de acordo com o que foi perguntado,

confirmando o que j& mencionamos na decodificagdo, que procuram no texto palavras
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para suas respostas. Quando isso ndo € possivel, sentem dificuldades em inferir sobre a
leitura e acabam desistindo ou atribuindo uma resposta que nao responde ao que se
perguntou.

Fica visivel, mesmo com poucos dados, que os alunos precisam ser auxiliados
nas reflexes para chegarem a um nivel melhor de inferéncias quanto as perguntas de
compreensédo, pois ainda ndo realizam com seguranca suas dedugdes. Diante desse
quadro, entendemos que a primeira providéncia € agucarmos nos alunos a percepc¢ao das
inferéncias que podem ser realizadas ao longo da leitura, as quais proporcionaram uma
visdo mais critica do texto. Trabalho bastante minucioso, pois envolve a desmistificacao
de que toda resposta estd presentemente explicita no texto e que o autor € o detentor do
saber textual. Ocorréncias que se concretizam nas respostas atribuidas as perguntas de

compreensao.

2) Perguntas de compreensé&o:

d) Como ele tentou fazer isso?
Respostas:

(A1) “Desima de um muro com uma capa”

(A2) “Batendo os bracos bem rapido e usando uma capa debaixo dos bragos”

(A3) “Achou que precisa de ginastica e fez muita.”

(A4) “batendo os bragos bem rapido”

(A5) “Basta bater os bragos bem depressa tentou varias, ndo saiu do chdo”

(A6) “Amarrou uma capa de baixo dos bra¢os como uma asa.”

(A7) “Batendo os bragos colocando capa empaixo dos bragos, e pulando de um
muro.”

(A8) “Bater os bracos bem depressa.”

(A9) “Ele bateu os bracgos bem depresa.”

(A10) “Fazendo idéias loucas como: fazendo ginastica e ficando mais forte agil, e
amarrando capas de baixo do braso.”

(A11) “Ele tentou fazer isso batendo os bra¢o.”

(Al12) “Fazendo ginéstica e colocando uma capa.”
(A13) “Bater os bragos bem rapido colocar uma capa’
(A14) “Batendo os bracos bem depressa, ou amarrando uma capa debaixo dos
bracos”

>

Pelas respostas atribuidas a pergunta d), é notdrio observarmos que alguns
alunos, destacados pelo negrito, colneram em varios momentos do texto informacgdes

para compor suas respostas, realizando de maneira acertada as percepc¢des obtidas do
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texto, fazendo inferéncias a partir do que o texto oferecia: (A14) “Batendo os bragos
bem depressa, ou amarrando uma capa debaixo dos bracos’; (A5) “Basta bater os
bracos bem depressa tentou varias, ndo saiu do chdo”; (A13) “Bater 0s bragos bem
rdpido colocar uma capa”. Fato que nos aponta para percepcoes realizadas pelos alunos
em relagdo ao texto, que propiciaram organizar as informagdes de forma a atender ao
que foi solicitado. Embora algumas atribuicdes mais elaboradas, buscando todas as
possibilidades textuais, pudessem ter sido construidas, eles confirmam que eles olharam
para o texto e conseguiram extrair dele respostas pertinentes para a pergunta, por isso
consideramos acertadas as respostas que elencavam pelo menos dois itens das tentativas
do garoto.

Outros alunos, por sua vez, apenas parearam as informagdes presentes em algum
ponto do texto e apresentaram como resposta: (A3): “Achou que precisa de ginastica e
fez muita.”’; (A8) “Bater os bracos bem depressa.”, comprovando que o texto € o objeto
de onde se extrai a resposta de forma pontual. Nesse momento, consideramos essas
respostas como acertadas, porque trazem elementos que provam mesmo parcialmente a
adequacao do que foi perguntado, pois os alunos ainda ndo passaram pelo processo de
leitura e por isso ndo estdo habituados a refletir mais profundamente sobre o texto.
Contudo, poderiamos afirmar que as respostas ainda ndo estdo totalmente adequadas
para comprovar a reflexao esperada do aluno para esse tipo de pergunta, mas como essa
¢ ainda a avaliacdo diagndstica, aceitamos como atribuicdo desejada toda resposta que
trouxe parte da resposta, pois ndo houve casos em que a resposta trazia todos 0s
elementos que descrevia cada tentativa do garoto.

e) Quais as consequéncias dessas tentativas?
Respostas:

(A1) “A consequéncia foi a lingua enrolada e corpo todo doido”

(A2) “Ele levou um tombo”

(A3) Nao respondeu

(A4) “Ndo saiu do chdo”

(Ab5) “Ele levou um tombo perdeu a voz”

(AB) “Ele caiu do muro tentando voar e acabou se machucando todo”
(A7) “Pode machucar os 0sso dos Bragos, e quebrando o pescoco e o Brago.”
(A8) “Perdeu a voz”

(A9) “Ele caiu varias vezes no chdo”

(A10) “Tentativa louca.”

(A11) “As consequencias e que ele acobou se machucando.”
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(A12) “De quebrar uma perna ou até morrer.”
(A13) “Num tombo.”
(Al14) “Ele caiu do muro.”

Para a pergunta “e”, 3 alunos acertaram a resposta: (A6) “Ele caiu do muro
tentando voar e acabou se machucando todo”; (Al11) “As consequencias e que ele
acobou se machucando.”; (A1) “A consequéncia foi a lingua enrolada e corpo todo
doido”. A6, além de afirmar que o garoto “caiu do muro”, ainda refletiu sobre o que
havia acontecido a ele, verificando que a travessura do menino o levou a se machucar.
Assim como All e Al, que em vez de informarem como ou de onde o garoto caiu,
retomam parte da pergunta (All) “As consequéncias”; (Al) “A consequéncia”,
afirmando que a brincadeira acabou por machucéa-lo. Esses alunos ndo se limitaram a
copiar trechos do texto, mas a partir da leitura moldaram uma resposta singular,
construida pelo viés de suas ponderacdes sobre o tema, demonstrando estar em pleno
desenvolvimento leitor.

Outros estudantes realizaram parcialmente suas respostas: (A2) “Ele levou um
tombo”; (A5) “Ele levou um tombo perdeu a voz”; (A8) “Perdeu a voz”; (A9) “Ele caiu
varias vezes no chdo”; (A13) “Num tombo.”; (A14) “Ele caiu do muro.”, focando
apenas uma parte do enunciado pretendido para a resposta, e se ativeram praticamente
ao que estava escrito no texto, ndo se preocuparam em verificar e organizar as
informacdes, atribuindo maior sentido para a resposta.

De forma geral, as respostas foram bem diversificadas, pois a pergunta de
compreensdo ja requer do estudante uma reflexdo minima quanto a tematica, por isso o
aluno precisa dedicar-se ao texto. No entanto, novamente a pergunta de compreenséo
textual evidencia que muitos alunos precisam se apropriar de maneira mais efetiva das
leituras realizadas, uma vez que sdo muito dependentes das informacdes trazidas pela
leitura.

Outras 2 respostas foram consideradas inadequadas, pois ndo estabeleceram
relacdo com o que foi perguntado: (A7) “Pode machucar os 0sso dos Bracos, e
quebrando o pescoco e 0 Brago.”; (A10) “Tentativa louca.”. Os alunos parecem néo
conseguir organizar o pensamento de maneira apropriada para a atribuicdo da resposta.
AT parece responder a seguinte pergunta: O que pode acontecer com o garoto? Dando a

impressdo que perguntamos sobre as possibilidades tracadas para tanta traquinagem,
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quando na verdade a pergunta foi mais restrita, atendo-se apenas ao que j& aconteceu
com o garoto. Se permitirmos tal inferéncia estaremos concordando que a resposta pode
ser qualquer uma, que o aluno ndo precisa se preocupar em responder 0 que se
perguntou, mas aquilo que achar ter sido perguntado. Em relacdo a A10, parece que a
pergunta foi alguma coisa como: O que vocé acha dessa tentativa? Ao que o aluno
novamente opinaria de forma livre sem se preocupar com as informacdes textuais. Essas
reflexdes sdo extremamente importantes, dado o fato de necessitarmos diferenciar para
o0 aluno o que foi perguntado e o que foi respondido. O estudante precisa aprender a ler
0 texto, antes de mais nada, para depois inferir sobre ele, assim como o aluno ndo pode
tomar o texto como algo impenetravel e fechado em si mesmo, também ndo pode
atribuir a ele qualquer sentido. Ele precisa aprender a ler o texto a partir dos significados
que ali sdo apresentadas, para depois extrair 0 que precisa para suas respostas. Um
ultimo aluno, (A3), recusou-se a atribuir uma resposta, ndo sabemos ao certo o porqueé,
talvez ndo tenha conseguido entender o enunciado, ndo saiba o significado da palavra
“consequéncia”, ndo consiga verificar no texto quais os resultados dos atos do garoto ou
simplesmente resolveu desistir da resposta por ndo conseguir respondé-la.

O que nos parece de todas as implicacfes dessa pergunta é que os alunos
enfrentaram varias barreiras para responder a pergunta e), possivelmente porque ela
precisa de uma leitura mais atenta do texto, caracteristica ainda a ser desenvolvida com

esses estudantes.

f) Que caracteristicas vocé daria para 0 Zé Renato?
Respostas:

(A1) “Que ele ndo ficasse tentando”

(A2) “Voar de avido”

(A3) Nao respondeu.

(A4) “Percistente”

(A5) “que vocé ndo passarinho para vua”

(A6) “Um minino criativo e divertido”

(A7) Nao respondeu.

(A8) “Nao desista uma hora vocé consegue”
(A9) “Ele é agil, ligeiro, forte.”

(A10) “louco porque nem um ser humano voa”
(A11) “Daria que ele tem um sonho na sua vida”
(A12) “Um menino aventureiro e pouco louco.”
(A13) Nao respondeu.

(A14) “Um garoto que tem o sonho de voar.”
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A pergunta de compreensdo inferencial, cuja resposta “nédo esta no texto; esta na
relacdo do texto com as inferéncias produzidas pelo leitor” (MENEGASSI, 2010c, p.
180), teve um numero expressivo de acertos, 5 alunos realizaram as respostas de forma
adequada, mesmo usando expressdes diversas e demonstrando reflexdes ainda em fase
de desenvolvimento, alguns alunos conseguiram extrair a esséncia do menino (A4)
“Percistente”; (A6) “Um minino criativo e divertido”; (A9) “Ele é &gil, ligeiro, forte.”,
caracteristicas que ndo estavam expressas no texto, mas implicitas e que apenas um
leitor cuidadoso poderia retirar da leitura. Da mesma forma, consideramos as respostas
de A10 e Al2, por nos parecer que a expressdo “louco” significa o espirito aventureiro
do garoto, que no entender dos jovens estudantes parece loucura, como possivelmente
Ihes faltem vocabulario apropriado, usam essa palavra como a representacdo das
atitudes do menino, pois justificam o uso do vocédbulo “louco porque nem um ser
humano voa”’; “Um menino aventureiro e pouco louco.”.

Trés alunos, no entanto, ndo responderam, (A3); (A7); (A13). Tal atitude
aconteceu possivelmente por ndo conseguirem realizar inferéncias que considerassem
adequadas ou quem sabe por desconhecerem o significado da palavra “caracteristicas”,
abandonando a atividade, atitude comum a alunos nessa faixa etaria, quando ndo sabem
0 que fazer diante de um texto.

Além dessas desisténcias, 6 alunos responderam inadequadamente a pergunta,
(A1) “Que ele ndo ficasse tentando”; (A2) “Voar de avido”; (A5) “que vocé nao
passarinho para vua”; (A8) “Nao desista uma hora vocé consegue”; (A11) “Daria que
ele tem um sonho na sua vida”; (A14) “Um garoto que tem o sonho de voar.”. Esses
alunos aparentemente ndo compreenderam o que era para ser feito. Esse fato parece ter
ocorrido devido ao carater reflexivo da pergunta. O aluno deveria ler o texto
atentamente e, a partir de possibilidades realizadas pelo viés das pistas deixadas pelo
autor, perceber como era essa personagem. O que ndo ocorreu com os estudantes, que
ficaram indecisos sobre quais caracteristicas atribuir ao garoto, pois, ndo souberam
refletir sobre o texto e buscar fora e a partir dele a resposta possivel (MENEGASSI,
2010c, p. 180). Essa atitude mais uma vez demonstra a falta de experiéncia dos alunos
diante da leitura, pois, quando se deparam com algo mais complexo e que depende das
inferéncias a serem realizadas por eles, ndo conseguem pensar nas probabilidades

deixadas pelo texto.
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Nas perguntas de interpretacdo realizadas na prova diagnostica, verificamos que
elas denotam um conjunto heterogéneo quanto a adequacdo e inadequacdo das
respostas. E possivel inferir que uma parte significativa dos alunos, 35%, ainda n&o
consegue realizar com facilidade as atividades que necessitam participar em suas vidas,
julgamentos e conhecimentos de mundo. Além disso, é relevante informar que uma
grande parte das respostas, 53%, os alunos responderam de forma minimamente

adequada e 12% ainda respondeu de forma parcial as atividades.

3) Perguntas de interpretacao

g) Voceé acredita que o sonho do menino é possivel? De que maneira ele pode realiza-
l0?

Respostas:

(A1) “Nao. Voando de paraqueda”

(A2) “sim, criando alguma que fazia ele voar.”

(A3) Né&o respondeu.

(A4) “sim, andar de avido”

(A5) “sim, pulando de paraqueda”

(A6) “Ele pode economizar e ir de avido.”

(A7) “Ndo. Porque é so as aves que conseque voar.”

(A8) “Se penar quem sabe vocé voa”

(A9) “Nao o sonho dele néo é possivel porque ele € humano.”
(A10) “N&o. Poruge Mem um, ser humano voa.”

(Al11) “Eu acho que o sonho do menino é impossivel.”
(A12) “eu acredito se ele construir uma magquina voadora.”
(A13) “Ndo”

(A14) Nao respondeu.

h) Vocé tem algum sonho?
Respostas:

(A1) “De ser cantora”

(A2) “Dirigir um carro veloz.”

(A3) Né&o respondeu.

(A4) “Sim. Ter um bom enprego.”

(A5) “Dona Dilma impresa de avido.”

(AB6) “De me formar em medicina.”

(A7) “Tenho. poder um dia ser uma pessoa importante”
(A8) “Sim, E ser agente especial da policia.”
(A9) “Tenho de correr muito rapido.”

(A10) “Ser jogador de futebol.”

(Al11) “Sim, se tornar um atora.”

(A12) “Eu tenho de virar adivogada”
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(A13) “Sim, ser goleiro de futebol”
(A14) “Sim. Quando eu ficar mais velho arrumar um bom emprego.”

Para essas duas perguntas, houve um numero de acertos expressivos, 14 alunos
realizaram as respostas acertadamente e um ndo conseguiu responder de maneira
coerente: (A8) “Se pensar quem sabe vocé voua”, dois deixaram a resposta em branco.
Em ambito maior, acreditamos que as repostas tenham sido bastante faceis para inferir,
dado o fato de ndo estarem relacionadas as perguntas anteriores e os alunos poderem
atribuir respostas genericas, sem se comprometerem diretamente com as afirmacdes. O
que em alguns momentos nos leva a aceitar como apropriada uma resposta que
visivelmente ndo passou por uma reflexdo acurada, como € o caso da resposta atribuida
a pergunta g), em que os alunos ndo ponderaram possibilidades como voar usando
instrumentos, como: aviao, baldo, paraquedas, etc., fechando a resposta em um simples
“nao”.

Além disso, na pergunta h), a teméatica mobiliza os sonhos e desejos de todo
jovem estudante, permitindo-lhes vislumbrar futuros cheios de realizacGes e sucesso
profissional. Mesmo assim, ainda € preciso orienta-los de maneira mais direcionada, a
fim de garantir-lhes um processo que leve gradativamente a autonomia e criticidade
leitora mencionada por Geraldi (1997), para que o processo de aprendizagem ndo fique
emperrado aqui, e 0s estudantes possam se apropriar das palavras alheias, a fim de
transforma-las em novas palavras (BAHKTIN, 2004), criando um discurso proprio e
repleto de idiossincrasias, que, no momento, ainda ndo sdo capazes de fazer por nao

terem sido ensinados e desenvolvidos.

i) O que vocé faz para que este sonho se realize?

Respostas:

(A1) “Qualquer coisa”

(A2) “Andando de carro com o meu pai.”
(A3) Né&o respondeu.

(A4) “Estudar muito”

(Ab) “Estudando e trabalhando.”

(A6) “Estudo.”

(A7) “Ter fé ¢é poder acreditar.”

(A8) “Crescer e procurar o imprego.”
(A9) “Treinar muito.”
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(A10) “treinar muito.”

(Al1l1) “Estudo muito para ndo ser alnafabeta.”

(A12) “Estudar muito seguir regras e ser obidente as meus pais.”
(A13) “Treinar muito e acreditar.”

(Al14) “Estudo bastante.”

J) As pessoas que convivem com vocé auxiliam na realizacdo de seus sonhos? Como?
Respostas:

(Al) “Eles auxiliam me dando apoio.”

(A2) “Sim, 0 meu irmdo também gosta de carro.”

(A3) Nao respondeu.

(A4) “Minha mde me levando a escola.”

(A5) Nao respondeu.

(A6) “Claro me dao educacao.”

(A7) “sim. Podendo mostrar que todo é possivel.”

(A8) “Sim ajudam a escolher um bom emprego.”

(A9) “Sim, porque”

(A10) “Sim. Por que meus pais ja realizaram muitos sonhos meus.”
(A11) “Sim, me ajudando e auxiliando para eu estudar muito.”

(AL12) “Sim os meus professores e meu pais”
(A13) Na&o respondeu.
(A14) “Sim---.”

Para as perguntas i) e j), 3 alunos ndo responderam e 3 ndo conseguiram inferir
de acordo com as possibilidades reais ou transparecer suas opinides de forma reflexiva,
apresentando apenas expressdes vagas e bastante subjetivas, quase sempre relacionadas
a espiritualidade e ao desejo divino, como nos exemplos atribuidos a pergunta i) “O que
voceé faz para que este sonho se realize?”: (A1) “Qualquer coisa”; (A7) “Ter fé e poder
acreditar”; (A11) “Estudo muito para ndo ser alnafabeta”. Nas respostas atribuidas a
pergunta j), “As pessoas que convivem com vocé auxiliam na realizacdo de seus sonos?
Como?”, as respostas sdo quase uma reflexdo a parte, parecem néo ser atribuicdes para a
pergunta, elas sdo muito pontuais ou ndo se remetem a pergunta: (A6) “Claro que me
déo educacao”; (A9) “Sim, porque”; (A14) “Sim”. Mais uma vez, o desconhecimento
de atividades desse modelo tornou a resposta dificil de ser atribuida, pois os estudantes
ndo estdo habituados a arriscar-se, quando precisam responder sobre textos escolares,
embora as perguntas sejam bem simples, sem inferéncias muito complexas, as respostas
limitaram-se ao lugar comum “da escola”. Assim, a palavra do outro
(BAKHTIN/VOLOCHINV, 2004) ndo perpassa pela representacdo dialégica do aluno.
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Ele ndo estabelece interagdo com o texto (GERALDI, 1997), por isso ndo produz
sentidos possiveis (MENEGASSI, 2011), apenas aqueles supostamente pretendidos pela
escola, ja que foi isso que aprendeu a fazer.

A partir da analise realizada, verificamos que as perguntas de interpretacdo
tiveram um namero menor de acertos, pois elas exigem um grau maior de percepcao
leitora. De acordo com Menegassi (2010), além de refletir e trazer uma nova
informacao para o texto, o aluno deve, nessa etapa, ser capaz de emitir julgamento sobre
a nova informacao, a fim de produzir um novo texto.

Diante das reflexdes descritas, constatamos que os problemas enfrentados pelos
estudantes sdo indmeros: a) dificuldades para responder perguntas que exigem
percepcao literal de informacdes do texto; b) dificuldades em perceber quando as
respostas ndo estdo no texto, mas nas inferéncias produzidas pelo leitor; c) dificuldade
em realizar com facilidade as atividades que necessitam participar em suas vidas,
julgamentos e conhecimentos de mundo, a fim de chegar a um nivel mais elaborado de
inferéncias nas perguntas de compreensdo e interpretacdo; d) principalmente,
dificuldade de refletir e discutir sobre as novas informacGes trazidas para o texto,
utilizando argumentos e explicacGes coerentes e consistentes. Entendemos que essas
dificuldades se apresentam porque os alunos nédo estdo acostumados a refletir, inferir ou
viabilizar conhecimentos armazenados para confrontar a leitura a fim de elaborar um
julgamento sobre a temaética estudada. 1sso limita o pensamento do estudante, fazendo-o
acreditar que toda resposta deve ser oferecida de forma explicita pelo texto, enquanto
espectador, ndo pode interferir no significado ja pronto.

A constatacdo dessas necessidades aponta para a urgéncia da construcdo de
atividades que perpassassem pelas varias etapas de leitura: decodificacdo, compreensdo
e interpretagdo, com o intuito de ajudar os estudantes a aprimorarem suas habilidades de
leitura, auxiliando-os no amadurecimento e na internalizagcdo de elementos que possam
garantir um aluno mais autdbnomo, maduro e responsavel pelas suas préprias palavras
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).
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3.3 PANORAMA GERAL

As acles que a pesquisa objetiva sdo as de verificar se o trabalho com a
ordenacdo de perguntas de leitura resulta em uma construcéo de sentido mais critica das
respostas atribuidas a essas perguntas, analisando as intervencdes da professora durante
0 processo de reflexdo junto aos alunos. Por isso, foram retiradas das analises as
atividades dos estudantes que ndo participaram de todas as a¢des ao longo do processo
de construcdo de perguntas de leitura, isto é, que ndo receberam as devidas orientacGes
que auxiliassem seus autores na realizacdo das atividades leitoras.

Dessa forma, delimitamos como corpus principal os alunos que participaram de
todo o processo de producédo de perguntas de leitura, mesmo que tenham deixado um ou
outro exercicio sem fazer; também os participantes que realizaram algumas acfes ao
longo do ano, mas que ndo totalizaram as atividades; bem como, os alunos que sé
participaram da avaliagdo diagnostica. Esses ndo concluiram outras atividades propostas
porque foram remanejados de turma, mudaram de escola, de cidade ou simplesmente
pararam de frequentar as aulas.

No Gréfico 4 representativo da porcentagem de alunos que participaram ou
deixaram de participar das atividades, pode ser visualizado com maior perceptibilidade

0 nimero de ocorréncias descritas.

Grafico 4: representativo da turma
participante

14%

B 14 alunos participaram de todas as atividades 41%
B 4 alunosdeixaram de participarde 1 atividade 12%
® 3 alunosdeixaram de participarde 2 atividades 9%
B 3 alunosdeixaram de participarde 3 atividades 9%
B 1 alunodeixou de participar de 4 atividades 3%
2 alunosdeixaram de participarde 5 atividades 6%
2 alunosdeixaram de participarde 6 atividades 6%
5 alunosparticiparamapenas da diagnostica  14%
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Assim, na representacdo do Gréafico 4, temos um total de 41% dos alunos da
turma participando efetivamente de todas as atividades propostas, portanto, 14 alunos,
0s quais realizaram todos 0s exercicios com respostas de leitura, respostas-finais e
textos-resposta que sdo analisados neste capitulo.

A partir do Gréfico 4, também é possivel inferir que, sendo as atividades em um
total de 8, os alunos que menos participaram da construcdo das atividades realizaram no
minimo 3 atividades completas, incluindo a avaliacdo diagnostica. Podemos deduzir
que, para esses alunos, talvez o processo de leitura ndo tenha sido muito proveitoso. De
qualquer forma, é bom ratificar que isso aconteceu com um ndmero muito inexpressivo
de alunos, apenas 2.

Observamos que, em geral, nas producdes das respostas de leitura e respostas-
finais e textos-resposta, esses alunos demonstraram trés categorias recorrentes: 1)
respostas adequadas; 2) respostas com falta de informacoes; 3) respostas inadequadas
ou nao realizadas. Cada uma dessas categorizac@es denota singularidades que formam e
delimitam um conjunto especifico de caracteristicas encontradas nas atividades,
confirmando niveis diferentes de decodificacdo, compreensdo e interpretacdo, de
autonomia e envolvimento dos alunos, no processo de construcdo da leitura, a partir das
nossas orientacoes.

E importante deixar acentuado que nfo tomamos como critério principal, nessas
escolhas, a qualidade da escrita ou a capacidade argumentativa evidenciada pelos
alunos. Adotamos como ponto central a qualidade das reflexdes produzidas, durante a
realizacdo das atividades do processo de construcdo leitora, atendendo, assim, aos
objetivos desta pesquisa.

A partir dos critérios e procedimentos adotados, tendo a abordagem qualitativa-
interpretativista, no processo de andlise das versfes representativas, iniciamos com a
transcricdo de exercicios produzidos por alunos, que evidenciaram um envolvimento
nulo ou quase nulo das respostas de leitura. Em seguida, analisamos as construcgoes
parciais no processo de producdo leitora e, por fim, apresentamos as versfes que
exemplificam atividades de leitura adequadas, em que os autores explicitam maior
iniciativa, comprometimento, reflexdo, julgamento e autonomia nas respostas atribuidas

as perguntas e a resposta-final e aos textos-resposta. Simultaneamente a estas
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investigacGes e a partir delas, analisar, também, as intervencdes realizadas por nos

enguanto pesquisadores e mediadores no processo de leitura.

3.3.1 Critérios adotados

As atividades realizadas, tanto de respostas de leitura, como as respostas-finais e

0s textos-resposta, seguem um padrdo de analise de acordo com o processo de leitura a

que foram submetidas. Para este corpus, a analise deve ser entendida da seguinte

maneira:
1)

2)

3)

Respostas adequadas: respostas, respostas-finais ou textos-resposta em que
os alunos respondem de forma apropriada, deixando transparecer que
decodificou, compreendeu ou interpretou as respostas, atribuindo seu ponto
de vista, julgamento ou realizando inferéncias sempre que necessario;
Respostas com falta de informacdes: respostas, respostas-finais ou textos-
resposta em que os alunos fizeram atribui¢bes parciais ou fragmentadas ao
decodificar, compreender ou interpretar as respostas, demonstrando falta de
reflex&@o e percepcao dos elementos textuais;

Respostas inadequadas ou ndo realizadas: respostas, respostas-finais ou
textos-resposta em que o aluno ndo responde de acordo com o que foi
perguntado, ignorando a pergunta e comunicando algo que ndo da conta de
decodificar, compreender, interpretar, ou quando o aluno simplesmente nao

responde ao que foi perguntado, deixando o exercicio em branco.

Para melhor entendermos como o processo foi concretizado na sala de aula,

iniciamos agora as minlcias dos acontecimentos que delinearam esta pesquisa,

demonstrando por quais caminhos e dificuldades passaram o0s sujeitos envolvidos no

trabalho de leitura realizado na escola, buscando o desenvolvimento do leitor critico.
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3.4 RESPOSTAS DE LEITURA

Para o primeiro contato da turma com a nova atividade de leitura, escolhemos o
texto Cachorro ciclista (REVISTA ZA, 1997, apud MENEGASSI, 2005). A fim de
fazermos com que o0s alunos se posicionassem como sujeitos produtores de suas
préprias construcdes durante as atividades de leitura, na tentativa de intervir o minimo
possivel nas reflexdes e acOes realizadas pelos estudantes, optamos por ndo comentar ou
explicar o primeiro texto aplicado para os alunos antes da realizacdo dos exercicios.

Dessa forma, exploramos os recursos disponiveis na escola para a realizagdo das
atividades em sala, escolhemos o mais elementar dos instrumentos acessiveis ao
professor, o quadro de giz. Assim, escrevemos nele o texto Cachorro ciclista e pedimos
que os alunos copiassem em seus cadernos, prestando bastante atencdo no que estavam
escrevendo, pois em seguida teriam que realizar uma atividade referente ao texto. N&o
houve resisténcia, uma vez que os estudantes estavam acostumados a realizar copias de
atividades no caderno, mesmo assim, alguns, ao verificarem que o texto era muito curto,
se surpreenderam “nossa, mas é s iss0?”; “o texto ja acabou?”; “vocé vai passar mais
professora?”. Ao que nos limitamos a responder que ainda faltavam as perguntas que
ndo deveriam ser respondidas antes da leitura atenta do texto, o que significava ler pelo
menos duas vezes. Além disso, teriam que esperar a nossa explicacdo sobre como
proceder para responder cada uma das perguntas. Muitos ndo gostaram de precisar ler o
texto mais de uma vez, sendo desnecessario, porque ja sabiam o que a leitura trazia ao
final da copia, mesmo assim, sob nosso olhar atento, com alguma relutancia, realizaram
a leitura.

Apos o término do prazo estipulado para a leitura silenciosa, observarmos como
os alunos queriam rapidamente realizar as atividades como faziam habitualmente,
atribuindo respostas rapidas para a pergunta, como: “sim”, “ndo”, “¢”, “tenho”, sem
mesmo parar para refletir. Contudo, alertamos que deveriam esperar a explicacdo, para
que ndo precisassem refazer os exercicios, mas antes, deveriam fazer uma nova leitura
do texto, proposta que ndo agradou muito a turma.

Depois desse episodio, passamos a0 passo a passo de como proceder para a

realizacdo das respostas. Explicamos que primeiro deveriam retomar parte da pergunta e
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na sequéncia atribuir o que haviam selecionado para responder ao que foi perguntado.
Realizamos em conjunto as duas perguntas iniciais para que visualizassem a forma
organizacional solicitada para aquela atividade. Escrevemos no quadro a pergunta de
forma bastante destacada e, apos ler todo o enunciado com a turma, grifamos a parte
que deveriam aproveitar para iniciar a resposta.

1) Por que o cachorro ficou famoso?

Demonstramos que retomar parte da pergunta (ou temaética) era trazer o
enunciado “0 cachorro ficou famoso”, para compor uma resposta com o que havia
selecionado em sua memoria para a pergunta “sabia andar de bicicleta”. O que
significava dizer que a resposta completa esperada seria a jungdo desses enunciados: “O
cachorro ficou famoso porque sabia andar de bicicleta”. Além disso, foi necessario
explicar que também precisariam colocar letra maiuscula no inicio da resposta,
transformando a vogal “0” minUscula em “O” maitsculo®. Além disso, foi preciso
transferir e alterar o “por que” inicial da pergunta para uma posi¢do central que
efetivasse a ligacdo entre os termos que compusessem a resposta, garantindo a
articulacdo entre eles. E evidente que foi preciso explanar durante essa aula a diferenca
entre os empregos de “por que” e “porque”.

Ensinar aos alunos a construcdo da resposta completa foi importante, pois,
entendemos que “a leitura acontece ao desencadear-Se O processo criativo em que
sujeito e linguagem interagem permanentemente” (DELL’ISOLA, 1996, p.73), por isso,
quando exigimos do aluno, em fase inicial de desenvolvimento, a retomada da pergunta
e a atribuicdo da possivel resposta, esse recurso faz com que ele acione um dispositivo
(MENEGASSI, 2010b) de concentracdo leitora que o leva a manter um didlogo mais
préximo com o texto estudado. Para que, dessa maneira, 0 processo ativamente
responsivo de que discorre Bakhtin (2004) ocorra e 0s espacos textuais sejam ocupados
pelo “eu/sujeito/leitor/ser do mundo a seu modo” (DELL’ISOLA, 1996, p.73) e o aluno
possa, de fato, a partir de sua idiossincrasia, produzir um sentido singular para o texto.

Na sequéncia da explicacéo, repetir o mesmo procedimento aplicado na pergunta
1) para a pergunta 2), em seguida informamos que deveriam realizar oS exercicios
subsequentes, com excecdo da ultima atividade, sem ajuda. Pedimos que nédo tivessem

pressa para responder aos questionamentos, s6 corrigiriamos quando todos estivessem

® Aqui, aproveitamos para explicar a diferenca entre os usos de letras maitsculas e mintsculas.
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prontos, por isso quem terminasse deveria pegar um dos livros na sacola de leitura e ler
até os colegas terminarem. Houve um momento de siléncio apds a nossa fala, todos
pareciam concentradissimos e atentos, liam e reliam o texto, procurando as respostas, 0s
burburinhos comecaram timidamente, alguns vinham para tentar saber se a resposta
estava certa, outros diziam que era muito facil e que ndo teriam problemas em fazer de
forma répida. Até que alguém admitiu ter emperrado na pergunta 4) “4 quem
possivelmente pertence o animal?”. Muitas foram as indagacbes feitas pelos
estudantes: “Essas perguntas sdo muito dificeis”; “Essa 4) ¢ impossivel de responder”;
“Nao estou encontrando a resposta no texto”; “Essa resposta ndo da pra saber, onde
esta?”; “Posso inventar um nome para o dono?”; “E claro que o dono s6 pode ser um
japonés”; “Como eu vou saber quem ¢ o dono se ndo fala no texto?”.

Diante das ponderacGes dos alunos, fizemos uma cara de interrogacdo e
respondemos as indagagdes com novas perguntas. “O que vocé acha?”; “Sera que todos
os japoneses tém cachorros que andam de bicicleta?”; “Pense nas possibilidades da vida
real”; “Quem vocé acha que pode ter um cachorro que anda de bicicleta?”’; “Trabalhe
com possibilidades”. E 6bvio que ndo ficamos isentos de participar das investigagdes
realizadas pelos alunos, mas isso também foi importante, pois fez com que refletissem
sobre 0s n0ssos comentarios antes que iniciassem suas respostas.

Ao longo das aulas, as perguntas e as reclamac6es foram silenciando e os alunos
comecaram a conversar entre eles e nos buscar menos para auxiliar nas duvidas.
Algumas vezes, preferiam fazer sozinhos sem interferéncia dos colegas, pedindo que
ndo os ensinassem porque queriam aprender e vinham a nds somente para ter um
consentimento e sondar se a ideia que haviam tido ndo era muito esdruxula. Enquanto a
aula seguia, estdvamos o tempo todo andando entre as carteiras dos estudantes,
verificando quais as dificuldades apresentadas. Observamos que muitos se esqueciam da
resposta completa; reclamavam que ndo havia todas as respostas no texto; outros
haviam atribuido respostas de qualquer jeito, sem levar em conta se estavam ou hao
adequadas, estes tiveram que refazer. Exigimos que apagassem e realizassem
novamente o exercicio. Houve quem fizesse s0 0 que sabia e desistisse de responder a
4), que a maioria ndo conseguiu realizar, por isSo avisamos que essa pergunta nédo
deveria ser compartilhada com os colegas, e quem conseguisse responder deveria nos

mostrar, mas ndo poderia deixar ninguém ver. Os alunos ficaram pensativos e a todo o
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momento traziam respostas para olharmos. Ao final, apenas trés estudantes chegaram a
uma resposta adequada, o primeiro disse que poderia pertencer a um treinador de cées, o
outro a um dono de circo e o terceiro a um artista de televisdo. O que nos mostrou a
imensa dificuldade dos alunos em realizar inferéncias. Esse processo de consolidacéo
das respostas foi 6timo, pois, ao serem forgados a inferir sobre a leitura, extrairam dela
sentidos que ndo estavam prontos, mas que foram construidos a partir de suas
experiéncias como leitores e das possibilidades apresentadas do encontro com o texto.

Esse momento foi importante também para nos, pois iniciavamos junto com os
alunos uma nova maneira de entrada no texto e assim como eles ndo estavamos seguros
do que nos esperava. Optamos ndo comentar o texto, ndo deixar transparecer as
respostas, nao permitir que eles compartilhassem algumas acep¢des com os colegas e
principalmente tentamos desde o inicio deixar muito explicita nossa posicdo de permitir
que suas respostas pudessem estar corretas, mesmo quando ndo estavam iguais a dos
colegas.

Essa postura evidenciou o inicio do processo autdbnomo do leitor. O aluno
comecou a deixar de se preocupar com a resposta que prefeririamos e deu inicio a um
processo de anélise e verificagdo, para sondar se a resposta pensada por ele era possivel
para cada pergunta, principiando a elaboracdo e a modificacdo das estruturas de
conhecimento que o sujeito tinha antes de entender as novas informacdes que a leitura
Ihe proporcionou (COLOMER & CAMPS, 2002, p.33), moldando desde as primeiras
aulas uma nova forma de olhar para o texto.

Passamos, na sequéncia, a analise das respostas de leitura realizadas com base na
teoria adotada, a partir do corpus produzido para esse trabalho. Iniciaremos com as
respostas de decodificacdo, passaremos para as respostas de compreensdo e

finalizaremos com as respostas de interpretacéo realizadas pelos estudantes.

3.4.1 Respostas de decodificagédo

As primeiras perguntas analisadas sdo de decodificacdo, nesta etapa € possivel

perceber que as respostas sdo sempre adequadas, visto a facilidade de serem

encontradas na superficie textual, pois se trata do modelo de perguntas gque estavam
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acostumados a realizar. Mesmo assim, ainda constituiram uma organizacdo mais

elaborada da resposta ao se preocuparem com a sua construcdo completa.

Texto: Cachorro ciclista

1) Por que o cachorro ficou famoso?
Respostas adequadas:

(A1); (A3); (A4); (A5); (A6); (A14) “O cachorro ficou famoso porque sabia andar de
bicicleta”

(A8) “O cachorro ficou famoso por saber andar de bicicleta”

(A9) “O cachorro ficou famoso porque ele andava de bicicleta”

(A10) “O cachorro ficou famoso por que ele andava de bicicleta”
(A11) “Ele ficou famoso porque ele andava de bicicleta”

(A12) “O cachorro ficou famoso por que ele sabia andar de bicicleta.’
(A13) “O cachorro ficou famoso porque sabia andar de Bicicleta.”

’

E bastante visivel a facilidade que tiveram os alunos para responder essa
pergunta, apenas organizando a introducdo da resposta, resgatando o enunciado da
pergunta e complementando com o que se perguntou a partir do olhar superficial para o
texto, (A14) “O cachorro ficou famoso porque sabia andar de bicicleta”; (A1l) “Ele
ficou famoso porque ele andava de bicicleta”, por isso houve poucas variagdes entre
uma resposta e outra. Durante a realizacdo dessas respostas 0s alunos demonstraram que
ja compreendiam essa etapa do processo, atribuiram as respostas de forma rapida e
acertada, confirmando nossa expectativa no que tange a decodificacdo, até porque, essa
foi uma das respostas construidas em conjunto durante a aula de explicacdo, por isso
ndo haveria motivo para a ndo construgdo de uma resposta apropriada.

Essa constatacdo foi muito importante, visto que a partir dai trabalhariamos de
forma mais acirrada com as perguntas de compreensao e interpretacdo, as quais ainda

ndo eram muito populares entre os alunos.

2) Onde o cachorro costuma se apresentar?

Respostas adequadas:

(A1) “O cachorro costuma se apresentar na TV e nas ruas.”

(A2) “O cachorro costuma se apresentar em programa de televisdo.’
(A3) “O cachorro costuma se apresentar na televisdo.”

’
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(A4) “O cachorro costuma se apresentar no Japdo.”

(A5) “O cachorro costume se apresentar na TV.”

(AB) “O cachorro custuma se apresentar em um programa de televisdo.”
(A7) “O cachorro custuma-se apresentar na TV.”

(A8) “O cachorro costuma se apresentar na TV.”

(A9) “Na televisdo.”

(A10) “Ele acostumava se apresentar na tv.’
(A1l) “Ele costuma se apresentar na TV.”
(Al12) “O cachorro custuma-se apresentar na televisao em programas.’
(A13) “O cachorro costuma apresentar na TV

(A14) “O cachorro costuma se apresentar em programas de Televisdo.”

’

’

Nessas atribuicdes é possivel afirmar que ndo houve grandes dificuldades ou
variacbes nas respostas conferidas as perguntas de decodificacdo, o0s alunos
praticamente transcreveram parte do texto como resposta, houve pequenas variagdes e
uma tentativa de extrapolar o texto, realizada pelo aluno Al, que mencionou as “ruas”
como possivel lugar de apresentacBes do cachorro, pensando talvez em sua propria
experiéncia de mundo, em que entende a possibilidade de o animal se apresentar ao ar
livre ou em seu préprio cachorro que vive solto e pode frequentar as ruas. Pelo olhar dos
estudos realizados por Solé, decodificacdo como essa “exige que se possa combinar a
informacdo procedente das regras de correspondéncia com a informacao procedente do
texto e do conhecimento prévio do leitor” (SOLE, p. 1998, p. 60-61). Ao contrério dos
outros alunos, Al responde a pergunta de decodificacdo com indicios de interpretacao,
dando provas da constituicdo de leitor critico, que se inicia nele, enquanto sujeito. Essa
atitude de Al nos surpreendeu, visto que a percepcdo desenvolvida pelo estudante foi
além do esperado, demonstrando que esse leitor ja esta iniciando seu processo critico de
leitura. Quando ilustramos no quadro de giz como a resposta deveria ser pensada,
esperdvamos que o aluno fosse capaz, nesse primeiro momento, apenas de reproduzir o
que explicamos durante as aulas. 1sso nos deixou esperancosos e desejosos das
proximas atividades.

Mesmo o0s outros alunos apresentam caracteristicas de leitor em pleno
desenvolvimento (A2) “O cachorro costuma se apresentar em programa de televisdo.”;
(A12) “O cachorro custuma-se apresentar na televisdo em programas.”, uma vez que
conseguem organizar as informacdes e refletir sobre o que é ou ndo possivel para aquela
resposta, pois, “decodificacdo e significado sempre estdo presentes no leitor, mas a

busca pelo ultimo ¢ que geralmente guia as tentativas de decodificagdo.” (SOLE, 1998,
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p.57-58), acdo apresentada pelas pequenas variacBes ja esperadas para o estilo de
pergunta proporcionada.
Essas situacdes se repetem nas respostas de decodificacdo atribuidas a diversos

textos e atividades componentes.

Quiarta atividade: Labirinto

Novamente as respostas puderam ser retiradas do texto fonte e ndo houve
grandes problemas. Aqui os alunos fizeram a mesma coisa, buscaram recortar o texto,
acrescentaram no inicio a retomada das pergunta e trouxeram o que o texto ofereceu de
forma explicita. Com o artificio do resgate do enunciado, o aluno precisou voltar ao
texto e procurar as informacOes a serem elencadas. Essa postura, de acordo com
Alliender & Condemarin, quando falam de leitura inicial de decodificagdo, tem o caréater
de preparar e orientar, sistematicamente o aluno, “através de atividades planejadas, que
fazem do aprender a ler um processo de desenvolvimento natural e significativo”
(ALLIENDER & CONDEMARIN,1987, p.64), a fim de desenvolver varias habilidades

leitoras que auxiliardo o estudante a perceber os significados do texto.

1) O que a garota costuma fazer no sabado?

Respostas adequadas:

(Al) “A garota costuma ir ao cinema aos sabados.”

(A2) “A garota costuma ligar para seus amigos e ir para o cinema.”’

(A3) “A garota costuma ligar para os amigos e assistir filme e ir ao cinema.’
(A4) “A garota costuma irdo cinema com os amigos aos sabados.”

(A5) “A garota costuma aos sabados ligar pros os amigos e combinar de sair.’
(AB) “A garota aos sabados costuma ligar para seus amigos e ir ao cinema.”
(A7) “A garota costuma fazer aos sabados ligar para seus amigos e sair.”
(A8) “A garota costuma aos sabados ligar para os amigos e combinar de sair, Ver
algum filme no cinema, ou seja dia perfeito.”

(A9) “A menina costumava sair aos sabados, assistir um filme no cinema, convidar
seus amigos e combinar de sair.”

(A10) “Aos sdbados a garota costuma a ligar para os amigos e combinar de sair e ver
um filme no cinema.”

(A11) “A garota costuma aos sabados ir ao cinema.”

(A12) “A4 garota costuma ir no sabado no cinema.”

(A13) “A garota costuma fazer ao sabados o sair com os amigos.”

’

>
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(A14) “A garota costuma aos sabados ligar para os amigos, combinar de sair, ver
algum filme no cinema.”

Todas as respostas de decodificacdo realizadas, mesmo em suas variacgoes,
apresentam adequacéo respondendo sem dificuldade ao que perguntamos. Em especial
os alunos A8; A9; A10 e Al4 demonstraram ser mais minuciosos em suas percepcgoes
leitoras, buscando trazer para as respostas 0 maior numero de informacgdes possiveis,
destacadas em negrito, enquanto os outros colegas abordam apenas um dos aspectos
descritos no texto, (A8) “A garota costuma aos sabados ligar para 0s amigos e
combinar de sair, ver algum filme no cinema, ou seja dia perfeito. ”; (A9) “A menina
costumava sair aos sabados, assistir um filme no cinema, convidar seus amigos e
combinar de sair.”; (A10) “Aos sdbados a garota costuma a ligar para 0s amigos e
combinar de sair e ver um filme no cinema.”; (Al4) “A garota costuma aos sabados
ligar para os amigos, combinar de sair, ver algum filme no cinema.”, dessa forma
efetivam-se como leitores atentos e em franco desenvolvimento.

Durante a aplicacdo do texto proposto para esta atividade, explicamos
novamente como as perguntas deveriam ser respondidas, ndo usamos a estratégia de
construgdo conjunta no quadro de giz, mas recapitulamos oralmente o procedimento de
leitura para a realizacdo das respostas. Essa estratégia de retomada foi utilizada todas as
vezes que os alunos realizavam os exercicios com o processo de leitura. 1sso se tornou
necessario devido a desatencdo de alguns estudantes e as faltas constantes de outros, que
ao chegarem novamente para as aulas esqueciam as explicacfes da aula anterior. Além
disso, preferimos proceder dessa forma, pois os alunos, vindos da Rede Municipal de
Ensino ndo estavam totalmente habituados com tantos contetdos e professores
diferentes em um unico periodo letivo, por isso as vezes se confundiam no emaranhado
de professores e disciplinas.

Labirinto foi também o primeiro texto lido apds o exercicio com a pre-leitura.
Essa necessidade surgiu por considerarmos o fragmento textual, retirado do livro
didatico, como dificil, com uma complexidade tematica que poderia confundir os
alunos. Entendemos que conversar rapidamente sobre a tematica textual ativaria nos
alunos as memorias de eventos que levariam a uma percepcdo mais acurada da leitura,
por isso selecionamos trés alunos para falarem rapidamente sobre a primeira pergunta:

“O que vocé costuma fazer no final de semana” e trés alunos para compartilharem
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algum fato que tenha causado indecisdo no fim de semana, correspondente a pergunta:
“Vocé ja ficou indeciso sobre o que fazer no final de semana?”. E 6bvio que, em se
tratando de sala de aula e com alunos bastante jovens, nem tudo é previsivel, por isso
muitos ergueram as maos para serem escolhidos a falar e mesmo ndo sendo
selecionados sobrepuseram suas vozes e contaram ao mesmo tempo o que faziam no
final de semana e quando ficaram indecisos. Foi preciso que nos impuséssemos e
arbitrariamente cortdssemos as interferéncias, caso contrario, ficariamos a aula toda
discutindo sobre as perguntas de pré-leitura.

Outro motivo para a realizagdo da pré-leitura foi a atividade anterior a esta, “A
raposa e as uvas”, para a qual os alunos demonstraram muitas dificuldades, pois néo
atentamos para a complexidade do género fabula e apresentamos o texto de chofre, sem
uma prévia conversa sobre a tematica. Por isso, entendemos que algumas atividades
deveriam vir acompanhadas da pré-leitura.

Apobs a discussdo, os alunos foram convidados a abrir o livro didatico e
realizarem a leitura do texto Labirinto. Eles acharam 6timo porque o texto lhes pareceu
bem pequeno, isso significava que a leitura e as atividades seriam rapidas. Quando
perceberam que fariam novamente as perguntas ordenadamente organizadas tiveram
reacOes diversas. Alguns gostaram e disseram achar facil de fazer, outros reclamaram
gue era muita coisa e ja estavam ficando cansados de realizar sempre a mesma coisa,
outros pediram para ndo fazer os textos’ no final da atividade, alguns sugeriram que
passassemos as perguntas no quadro de giz rapido, assim acabariam logo e poderiam
fazer a leitura dos livros.

Pedimos que realizassem uma leitura silenciosa e refletissem sobre o que
estavam lendo, enquanto pensariamos nas reivindicacBes. Novamente ndo emitimos
nenhuma opinido sobre a tematica textual. Essa leitura deveria ser realizada pelo menos
duas vezes, e nds os acompanhariamos para verificar a leitura deles, sé entdo ditamos as
perguntas para que todos pudessem copiar a0 mesmo tempo.

Verificamos que a pré-leitura foi um grande auxiliador do processo de
decodificacdo nessa atividade, uma vez que os estudantes demoraram a realizar as

inferéncias ja na primeira etapa do processo. Perguntaram varias vezes onde estava a

’ Ratificamos que essa mencdo de producdo escrita se deve & integra da atividade aplicada, na
qual os alunos realizavam pelo menos duas versdes da resposta-final, o que ndo trataremos nesta
pesquisa especificamente.
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resposta, pois ficaram meio confusos, para eles, parecia haver mais que uma resposta ou
que a resposta estava fora do texto. O problema aconteceu com a pergunta 2), porque a
resposta nao estava imediatamente ligada a pergunta, na sequéncia textual, “Mas aquele
ndo era um sdbado do tipo otimo, como diria a Karen/...]”, estava no paragrafo
seguinte “Minha cota de amigos estava zerada. Depois da gelada que levei das
‘Milletes’ fiquei isolada e ta meio depré/...]” e alguns alunos ndo estavam lendo o texto
como deveriam. Foi a nossa vez de interferir e pedir que lessem o texto novamente com
bastante atencdo e lembrassem-se da nossa conversa antes da sua leitura. Assim,
perceberam que precisavam depreender certa atengdo para a leitura e 0s elementos
textuais explicitos, a fim de atribuir respostas que atendessem ao enunciado da pergunta.
A partir dai as construcdes fluiram com mais facilidade, até porque a cada tentativa dos

alunos de nos fazer ditar a resposta pediamos que realizassem nova leitura.

A proxima atividade a ser analisada é referente ao texto O que sd@o virus de
computador. Para este exercicio também realizamos a pré-leitura, porque consideramos
0 assunto do texto pouco conhecido dos alunos, mesmo com acesso a tantas tecnologias,
supomos que o funcionamento de uma maquina ndo seria uma tematica muito proxima
de suas realidades. Além disso, apostdvamos que os alunos trariam melhores

contribuicdes para as respostas ao realizarem uma discusséo inicial.

Sétima atividade: O que sdo virus de computador?

1) O que fazem os virus de computador?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A1) “Os virus de computador sdo programas desenvolvidos para alterar nociva e
clandestina mente softwars instalados em um computador.”

(A2) “Séo programas desenvolvidos para alterar nociva.”

(A7) “O virus do computador sdo programas desenvolvidos para alterar nociva e
clandestinamente softwares instalados em um computador.”
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(A8) “Sao programas que podem alterar nociva e clandestinamente sftrau instalados
em um computador.”
(A12) “Os virus sdo programas desenvolvidos para alterar nociva e clandestinamente.”

As respostas conferidas para essa pergunta inicialmente nos pareceu bastante
heterogéneas, quanto aos trechos apropriados e atribuidos pelos alunos. Essa
multiplicidade nos surpreendeu durante a realizacdo da atividade, pois varios alunos
ficaram em davida, alguns verificaram que a resposta do colega nao estava igual a sua e
vinham nos perguntar se poderiam fazer de maneira diferente do amigo. Outros alunos
simplesmente apagavam a dele e copiavam a do colega. Comegamos a perceber que eles
ndo estavam entendendo o que deveriam fazer, foi preciso realizar uma pausa na aula,
pedir atencdo de todos e comentar a pergunta, o texto e ouvirmos os alunos, para que
dessa forma pudessem sanar as davidas sobre o exercicio. Contudo, ainda presenciamos
muitos alunos com duvidas, 0 gque nos causou estranheza, ja que para nos parecia ébvia
a resposta “Os virus de computador danificam programas e arquivos”. Posteriormente a
aula, durante reflexdes sobre as atividades aplicadas, enquanto reliamos o Diério de
Registro, verificamos que a dificuldade dos estudantes ndo estava na resposta a ser
atribuida, mas na pergunta construida de forma muito aberta, possibilitando varias
respostas. Dessa forma, dificil, inclusive durante a correcdo, desconsiderarmos o0 que 0s
alunos haviam respondido, dado o fato de eles argumentarem que essas ac0es eram
realizadas pelo virus, como demonstrava o texto. Tivemos que admitir que a pergunta
havia sido mal construida, ou pelo menos deveria ter vindo precedida de outra: “O que
sdo virus de computador?”, procedimento que acabaria com as davidas e a
heterogeneidade das respostas. Vale como alerta a outras pesquisas.

O mais significativo € que descobrimos o problema a tempo de reavaliarmos
nossa posicdo diante das respostas, pois haviamos pensado em considerar como
adequadas as respostas que seguem este modelo: (A13) “Multiplicam-se precisam do
um hospedeiro.”; (A3) “Os virus de computador podem anexar-se a quase todos 0s
tipos de Arquivo e espalhar-se com arquivos copiados enviados de usuario.”; (A4) “Os
viros de PC podem anexar-se a quase todos os tipos de arquivos copiados enviados de
usuario para usuario.”, mas, quando nos deparamos com a subjetividade da pergunta,
entendemos que as respostas melhor elaboradas deveriam seguir outro padrdo: (A7) “O

virus do computador sdo programas desenvolvidos para alterar nociva e
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clandestinamente softwares instalados em um computador.”; (A12) “Os virus sdo
programas desenvolvidos para alterar nociva e clandestinamente.”, pois, nesse modelo,
além de responderem ao que foi perguntado, os alunos ainda introduzem a pergunta
informando ao leitor o que sdo virus de computador “Os virus sdo programas
desenvolvidos”, em um flagrante da pergunta que deveria ter sido preparada antes da
solicitada nessa atividade. Essa constatacdo demonstra que os alunos se apresentam em
processo de desenvolvimento como leitor.

Nossa falta de percepcdo quanto a adequacdo da pergunta nos mostrou que 0S
alunos, considerando-se responsaveis por suas proprias reflexdes, buscaram a resposta
que consideravam apropriada, mesmo com as diferencas encontradas nas respostas dos
amigos de sala. Embora alguns tenham apagado e copiado do colega, outros se fiavam
na nossa palavra de que as respostas ndo precisavam ser iguais para estarem corretas,
que as vezes poderiam perceber coisas que o proprio professor tinha deixado escapar. A
atitude dos alunos nos fez entender que, naquele momento, mais importante que a
resposta correta eram as reflexdes, a liberdade e a autonomia que os estudantes
conquistaram para defender seus pontos de vista diante do texto. Pode parecer que ndo
houve grandes conquistas, dada a fragilidade de suas respostas, entretanto, mesmo de
forma parcial sustentaram suas hipoteses diante da leitura, confrontando inclusive nossa
autoridade leitora. SO por esse evento ja podemos considerar uma imensa contribuicédo
do processo de leitura, quando mediado de forma adequada, para o desenvolvimento e o

avango leitor dos estudantes. ®

Respostas parcialmente atribuidas:

(A3) “Os virus de computador podem anexar-se a quase todos os tipos de Arquivo e
espalhar-se com arquivos copiados enviados de usuario.”

(A4) “Os viros de PC podem anexar-se a quase todos os tipos de arquivos copiados
enviados de usuario para usuario.”

(A5) “Os virus de computador podem anexar-se quase todos os tipos de arquivos e
espalha-se com arquivo copiados enviados de usuario para usuario. ”

(A6) “Eles podem rastrear algo ou deletar alguma coisa.”

(A9) “Déao pane no computador desliga o computador e estraga.”

® Diante desses novos dados, percebemos que a pergunta em questdo é de compreensdo literal,
pois, 0 aluno precisa pincar do texto as informacGes para serem atribuidas. Nesse caso, a
pergunta de decodificagdo seria “O que sdo virus de computador?”.
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(A10) “Sao arquivos que se espalham com arquivos copiados enviados de usuarios pra
usuarios”.

(A1l) “Os virus de computador pode espalhar arquivos copiados para outros
usuarios.”

(A13) “Multiplicam-se precisam do um hospedeiro.”

(14) “Os virus de computador altera a nociva e clandestinamente softwares instalados
em um computador”.

Assim, as respostas atribuidas de maneira parcial se definem como respostas que
poderiam figurar também como adequadas, pois apresentam as informagdes solicitadas
para a pergunta de decodificacdo. Embora ndo tenham ido além, como os alunos das
respostas adequadamente articuladas, esses alunos estdo em desenvolvimento cognitivo
muito proximo dos alunos que inferiram de maneira diferente a resposta, uma vez que o
obstaculo que dificultou a decodificacdo mais complexa dos alunos foi nossa falha ao

construir a pergunta.

Respostas inadequadamente atribuidas:

As respostas inadequadas, mais uma vez, ndo aconteceram. Esta atitude dos
alunos esta se tornando uma constante em todas as etapas de leitura, uma vez que 0s
alunos seguem um ritmo ainda cadenciado, mas ndo param de desenvolver-se no
processo de leitura proposto. Nesse ponto ja& nem podemos mais mencionar a facilidade
gue encontram para realizar as respostas, mas, sobretudo o carater individual que elas
vém tomando, pois os alunos, ao aprenderem que precisam se fiar ao texto para
atribuirem respostas acertadas, também perceberam que podem ousar e se arriscar
diante de algumas acepcdes, essa experiéncia arriscada quase sempre denota critidade e
cristalizacdo de concepcdes do processo de leitura, que auxiliam em suas analises, seus
julgamentos e suas discussdes sobre o tema.

Uma nova analise realizada é sobre o texto Lavagem das maos nos hospitais,
para 0o qual ndo realizamos atividade de pré-leitura, por entendermos que € uma
realidade bastante vivenciada pelos alunos e comentada na midia, por isso confiamos no

conhecimento prévio armazenado dos estudantes.
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Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

Esta Gltima pergunta de decodificacdo confirma as construcdes adequadamente
atribuidas pelos alunos nesta etapa da leitura. Percebemos que, assim como as demais
respostas, ja descritas, houve desenvolvimento leitor e olhar atento para o texto, aspecto
extremamente importante para iniciar nosso leitor no complexo mundo dos sentidos

textuais.

2) O que é preciso para diminuir as infec¢des nos hospitais?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A7) “E preciso diminuir as infeccBes nos hospitais tem que lavar as ma#os
repetidamente para ndo pegar doencgas e nem infecgoes”.

(A10) “E preciso para diminuir as infeccdes nos hospitais que facdo mais leitos
individuais e ndo com bastante pessoas como hoje porgue se um tem um problema
passa para a pessoa do lado e assim vai”.

(A11) “E preciso para diminuir as infeccos nos hospitais limpar mesas usar luvas e
mascaras.

Podemos afirmar que as habilidades de leitura dos alunos A7; A10; All véo
além do esperado, pois as habilidades de decodificacdo se automatizaram (SOLE,
1998), ja que eles ndo se contentam apenas com o pareamento das ideias, iniciam uma
andlise do texto com elementos trazidos pela leitura e seus conhecimentos armazenados,
evidenciando que incorporaram de forma muito natural as reflexdes que precisam
cumprir quando se depararam com uma leitura. Este fato revela a criticidade leitora dos
estudantes e suas tomadas de consciéncia diante da tematica textual em processo. Fato
que ndo acontecia no diagnostico, em que os alunos simplesmente procuravam, na
subjacéncia do texto, palavras que preenchessem a resposta, que em suas concepgoes
deveria ser a esperada pelo professor.

Quando fizemos a leitura das respostas de A10 e A1l pela primeira vez, ficamos
em duvida se estavam adequadas, parciais ou inadequadas. A primeira atitude foi
desconsiderar as constru¢fes dos alunos, pois na nossa concep¢do fugia ao que a
pergunta pretendia, entretanto, averiguamos que a resposta trazia reflexdes muito

elaboradas, e isso nos deixou em duvida em relacdo a um possivel procedimento.
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Liamos e reliamos as respostas, mas ndo nos convenciamos da nulidade de suas
assercOes, ao contrario, elas nos pareciam cada vez melhores, uma vez que os estudantes
estavam nos mostrando que suas acepc¢des eram acentuadamente melhores do que seus
colegas ponderaram e do que nds mesmos esperavamos como respostas. Ndo queriamos
impedir os alunos de tornarem-se cada vez mais criticos, mas também néo poderiamos
considerar uma resposta que ndo estivesse de acordo com o proposto. Nesse ponto,
abandonamos a correcdo e passamos a uma nova conferéncia das respostas dos outros
estudantes, 0s quais nos evidenciaram que existia certa homogeneidade em suas
atribuicdes, apenas aquelas estavam destoantes. Deixamos assim a atividade daqueles
alunos para serem corrigidas novamente em outro momento. Abragamos-nos novamente
com nossos livros sobre teorias linguisticas acerca da leitura e amadurecemos nossas
reflexdes, ponderamos e reavaliamos as respostas realizadas. Constatamos que as
edificacOes ndo apenas cumpriam com as determinagdes propostas, mas nos apontavam
leitores plenamente constituidos, que passaram da etapa de decodificagdo para uma
etapa mais abrangente do processo de leitura, a interpretacdo, de maneira ja em processo
de automatizacao, quando se proporcionaram a abandonar o texto e sua subjacéncia para
arriscarem-se na interpretagdo bem formulada.

Se esses estudantes continuariam seus desenvolvimentos de forma téo critica,
ndo se podia inferir, mas que todos tém uma grande capacidade de apropriacdo do
conhecimento, ndo podemos negar, pois suas respostas revelam andlise, reflexdo,
julgamento e tomada de posicdo diante do texto: (A10) “E preciso para diminuir as
infecgOes nos hospitais que facdo mais leitos individuais e ndo com bastante pessoas
como hoje porgue se um tem um problema passa para a pessoa do lado e assim vai .
(A11) “E preciso para diminuir as infeccos nos hospitais limpar mesas usar luvas e
mascaras”. Cumpre destacar, pelos excertos em negrito, que esses alunos conseguiram
denunciar os problemas enfrentados pelos hospitais: super lotacdo, leitos divididos entre
pacientes; transmissdo de doengas entre pacientes devido ao contato tdo proximo; a
necessidade dos profissionais da salde usar luvas, mascaras e de manter o ambiente
sempre limpo. Acbes, muitas vezes, apontadas pela midia que chegam a populacdo com
grande estardalhaco. Esses alunos souberam criteriosamente selecionar essas

informagOes para transcrever como respostas ativamente responsivas (BAKHTIN,
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2003), demonstrando atitudes comprometidas com a leitura e seus conhecimentos
armazenados.

Ainda, se compararmos as respostas de decodificacdo realizadas na avaliacédo
diagnostica pelos mesmos estudantes, verificamos que é notério o progresso

apresentado por eles.

Perguntas de decodificacdo atribuidas a avaliacdo diagnostica:

a) Qual é o autor do texto?
Respostas:

(A1); (A2); (A3); (A4); (A8): (A11); (A12); (A13) “Luis Giffoni”
(A5): (A6); (A7); (A9); (A10); (A14) “Luis Giffoni”

b) O que ele acreditou que soubesse fazer?
Respostas:

(A1) “Ele acreditou que podesse voar”

(A2) “Ele acreditou que podia voar”

(A3); (AT); (A14) “Que soubesse a voar”

(A4); (A5); (A10) “Voar.”

(A6) “Ele achou que soubesse voar”

(A8) “Ele acreditou que soubece voar.”

(A9); (A11) “Ele acreditou que soubesse voar”

(A12) “observando as aves, zé renato acreditou que sabia voar”
(A13) “acreditou que soubesse voar”

O desempenho dos alunos em relacdo as respostas atribuidas para as perguntas
de decodificacdo, durante o processo de leitura, evidencia que esses estudantes
conseguem, j& na primeira etapa do processo, se distanciar de suas reflexdes realizadas
no inicio do periodo letivo. Antes, eles faziam o pareamento das ideias a serem
utilizadas como respostas, agora, pelas construgdes apresentadas e analisadas ao longo
desta secdo, ndo apenas pelo ultimo exercicio, verificamos que o processo de leitura se
concretiza de forma efetiva em suas construcoes leitoras, permitindo entre outras coisas
a extracdo mais minuciosa de elementos textuais. Em muitos casos, extrapolando os
niveis e parametros propostos para 0 modelo de pergunta, uma vez que realizara

reflex6es muito mais criticas sobre as proposi¢des de cada temética.
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Como representacdes do avanco dos estudantes, tomamos como exemplos as
respostas dos alunos A7; A10; All para as atribui¢cOes ja analisadas sobre as infeccoes
nos hospitais. Ndo faremos a comparacdo com as respostas de todos os exercicios,
realizaremos apenas uma mostra representativa das atividades construidas pelos alunos
em todas as etapas de leitura.

Antes mesmo de analisarmos a atividade, apenas pela quantidade de
materializacdo dos enunciados, percebemos que suas constru¢bes na avaliacdo
diagnostica ficam muito aquem das atuais reflexdes dentro do processo de leitura, o que
de fato ndo caracteriza criticidade, mas constatamos esse progresso ao confrontarmos

tais enunciados.

Avaliacdo diagnostica:

(A7) “Que soubesse a voar”
(A10) “Voar.”
(A11) “Ele acreditou que soubesse voar”

E pertinente salientar que as respostas na avaliagdo diagnostica configuram-se
por apresentar minimamente o que foi acionado pelo enunciado da pergunta, uma vez
que as atribuicbes constituem-se de forma acentuadamente pontuais e com reflexo de

parca materializacdo das reflexdes.

Avaliacdo durante processo de leitura:

(A7) “E preciso diminuir as infeccdes nos hospitais tem que lavar as ma&os
repetidamente para ndo pegar doengas e nem infecgoes”.

(A10) “E preciso para diminuir as infeccBes nos hospitais que facdo mais leitos
individuais e ndo com bastante pessoas como hoje porque se um tem um problema
passa para a pessoa do lado e assim vai”.

(A11) “E preciso para diminuir as infeccos nos hospitais limpar mesas usar luvas e
mascaras.

Nessa nova construcdo, a percepcdo dos problemas enfrentados nos hospitais,
filtrados pelo viés de seus conhecimentos de mundo, demonstram que os alunos tém
caracteristicas de leitor critico, pois avaliam, refletem, posicionam-se e sugerem
(MENEGASSI, 2010c) o que poderia ser feito em hospitais (publicos) para que as

infecgbes fossem diminuidas “limpar mesas usar luvas e mascaras”. Além disso,
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assinalam a necessidade da frequéncia desse ato “tem que lavar as mados repetidamente
para nao pegar doencas e nem infecgoes”’ € afirmam que as autoridades precisam tomar
alguma providéncia para diminuir as infec¢des nos hospitais “para diminuir as
infeccbes nos hospitais que facdo mais leitos individuais e ndo com bastante pessoas
como hoje porque se um tem um problema passa para a pessoa do lado e assim vai”.
Houve, portanto, a compreensdo responsiva ativa (BAKHTIN, 2004) dos estudantes
diante da leitura realizada. Eles transcendem a etapa de decodificacdo, atribuindo a
resposta caracteristicas de resposta interpretativa. Diferentemente de suas atribuicdes
para a avaliacdo diagndstica quando apenas demonstraram parear as informagoes e as
apresentaram como respostas, sem efetivamente refletirem sobre a tematica.

Cabe destacar, que os alunos ao responderam parcialmente, ndo chegaram a
realizar reflexbes tdo complexas diante do texto, mesmo tendo atribuido respostas
aceitaveis, ainda precisam filiar-se ao texto para confirmar que decodificaram o que foi
perguntado. Mesmo nesses casos, realizaram reflexdes mais elaboradas que as

desenvolvidas na avaliacdo diagndstica, classificadas como adequadas.
Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “E preciso para diminuir as infecgdes nos hospitais depende do ato simples de
lavagem das maos, da motivacéo dos profissionais da equipe de saide. ”.

(A2) “Para diminuir as infec¢des nos hospitais € s6 lavar a mao”.

(A3) “Para diminuir as infecces nos hospitais € preciso o ato simples de lavagem das
mdos.”

(A4) “Para diminuir as infec¢des nos hospitais é preciso lavar as mdos.’
(Ab) “Para diminuir as infec¢Oes nos hospitais, a meta da reducéo da infeccéo depende
do ato simples de lavagem das mdos”.

(A6) “E o simples habito de lavar as mdos”.

(A8) “Para diminuir as infec¢bes nos hospitais € preciso o ato simples de lavagem das
maos. E proficionais na equipe de saiide”.

(A9) “Para diminuir as infec¢des nos hospitais é preciso ter higiene e lavar muito as
mdos”.

(A12) “E preciso para diminuir as infeccdes nos hospitais do ato simples de lavagem
das mdos”.

(A13) “Para diminuir o infec¢bes é preciso sempre lavar das maos”.

(A14) “Para diminuir as infec¢oes nos hospitais é preciso lavar as mao” .

>

As respostas ficaram falhas ndo pela especificidade pedida pelo enunciado da
pergunta, nesse item todos os alunos relacionados conseguiram minimamente identificar

a resposta na subjacéncia textual. Contudo, dado o fato de estarem inseridos no processo
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de leitura, o qual os instigam a realizar reflexfes mais atentas sobre a temética, ndo
aceitamos que considerem apenas o fato de lavar as maos como Unica atitude necessaria
para acabar com todos os riscos de infeccBes: (A1) “depende do ato simples de lavagem
das maos, da motivacdo dos profissionais da equipe de saude.”; (A2) “é s6 lavar a
mao”; (A3) “é preciso o ato simples de lavagem das maos.”; (A13) “é preciso sempre
lavar das méos”. Eles deveriam ter atribuido também o uso de sabonetes e alcodis como
garantia de higienizacdo, deixando de se restringirem ao fato pontual trazido pelo texto.
Por isso, consideramos que 0s alunos ainda ndo estdo seguros de suas acdes, precisam
constituir-se como leitores efetivamente ativos (BAKHTIN, 2003) no processo de
interacg&o.

Mesmo diante dessa manifestacdo ainda em construcdo da resposta de leitura,
asseguramos que esses estudantes ja avancaram em seus processos de reflexdo e
criticidade leitora. Se tomarmos como base as respostas de A8 e A9 da avaliagédo
diagndstica, (A8) “Ele acreditou que soubece voar”; (A9) “Ele acreditou que soubesse
voar”, percebemos que as atribuicdes mais recentes suplantam as realizadas no inicio do
ano letivo, as quais foram consideradas para aquele momento como adequadas, seriam
agora classificadas como incompletas, visto que apresentam respostas mais pontuais que
as constituidas durante o processo de leitura. Em suas novas construgdes, os alunos A8
e A9 demonstram que reconhecem varios elementos na subjacéncia textual, estdo mais
atentos as minucias trazidas pela leitura, diferentemente do que realizaram no exame
diagndstico, (A8) “Para diminuir as infecgdes nos hospitais é preciso o ato simples de
lavagem das mdos. E proficionais na equipe de saide”; (A9) “Para diminuir as

2

infec¢oes nos hospitais é preciso ter higiene e lavar muito as mdos”. Observamos na
resposta de A8 que ele ndo se restringe a afirmar que é necessario lavar as maos, mas
retoma a tematica e aponta para a equipe de profissionais da salide como as pessoas a
tomarem o cuidado indicado. A9, da mesma forma, retoma a temaética e informa que
lavar as méos é um habito de higiene, indispensavel para diminuir as infecgdes nos
hospitais. Ambos os estudantes acrescentam mais que uma informagéo para compor as
respostas, distanciando-se das respostas atribuidas na avaliacdo diagndstica.

O evento descrito tambem pode ser observado com outros estudantes. Como
exemplo, escolhemos, aleatoriamente, algumas respostas dos dois momentos de leitura

de alguns alunos.
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Avaliagdo diagnostica:
a)
(A12); (A11); (A13) “Luis Giffoni”
(AB); (A14) “Luis Giffoni”
b)

(A6) “Ele achou que soubesse voar”

(A11) “Ele acreditou que soubesse voar”

(A12) “observando as aves, zé renato acreditou que sabia voar”
(A13) “acreditou que soubesse voar”

(A14) “Que soubesse voar”

Avaliacdo durante processo de leitura

(A6) “E o simples habito de lavar as méos”.

(A11) “E preciso para diminuir as infecgdes nos hospitais é lavar mesas usar luvas e
mascaras.”

(A12) “E preciso para diminuir as infecces nos hospitais do ato simples de lavagem
das mdos”.

(A13) “Para diminuir o infecgoes é preciso sempre lavar das mdos”.

(A14) “Para diminuir as infeccdes nos hospitais € preciso lavar as mao”.

Nesse confronto entre as respostas, é visivel como as atribuicdes ao exame
diagnostico apresentam-se agora muito falhos diante das acepcdes arroladas durante o
processo de leitura, embora as respostas sobre as infecgdes nos hospitais sejam
consideradas parcialmente adequadas, estdo melhor elaboradas que as consideradas
adequadas na avaliagdo realizada no inicio do ano. Essa constatacdo nos revela que os
alunos, ao serem obrigados a realizar varias leituras do texto e visita-lo insistentemente,
tendo como apoio a nossa mediacdo, apropriam-se melhor das informacdes trazidas na
subjacéncia textual.

Exemplificamos com Al4, que no exame diagndstico apresentou este modelo de
resposta: a) “Luis Giffoni”; b) “Que soubesse voar”, depois, construiu algumas
modificagdes: “Para diminuir as infec¢oes nos hospitais é preciso lavar as mado”,
confirmando seu novo olhar para as minucias textuais, uma vez que preocupou-se em

retomar a tematica e na sequéncia evidenciar sua hipotese sobre a leitura.
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Respostas inadequadamente atribuidas:

Nesta etapa, a da decodificacdo, ndo houve respostas inadequadas. Acreditamos
que esse fato se deve ao insistente modelo de pergunta realizada durante as series
iniciais na Rede Municipal de Ensino, além das experiéncias com um projeto de leitura,
preparado pela equipe pedagdgica da escola sobre “Os elefantes”, aplicado
paralelamente ao nosso, envolvendo todas as disciplinas e turmas do 6° ano, no qual
trabalhamos durante quase dois bimestres com atividades de decodificacéo.

Diante das respostas apresentadas, podemos inferir que os estudantes nao
encontram dificuldades quaisquer em realizar exercicios de decodificacdo, embora
alguns ainda precisem desenvolver de forma mais acurada a percep¢do durante o
pareamento das ideias, estdo visivelmente mais atentos e criticos diante do texto em

comparacao com a avaliacdo diagndstica.

3.4.2 Respostas de compreensdo

As perguntas de compreensdo constroem no aluno a reflexao textual, permitindo
0 desencadear da interacdo entre os sujeitos envolvidos no processo. Além disso,
demonstram se o aluno sabe trabalhar com as informacg6es selecionadas do texto para

construgdo do seu pensamento sobre a pergunta.

Primeira atividade: Cachorro ciclista

1) E comum ver cachorros andando de bicicleta?
Respostas

(Al); (A2); (Al11); (A12); (A14) “Nao é comum ver cachorros andar de bicicleta.”
(A3) “Nao é comum cachorros andar de bicicleta”

(A4) “Nao é comum ver cachorros andando de bicicleta.”

(A5) “Nao é comu ver cachorro andar de bicicleta.”

(AB) “Andar de bicicleta ndo mas momotar conseguiu.”

(A7) “Nao. nao é comum ver cachorro andar de Bicicleta.”

(A8) “Cachorro andar de bicicleta é comum se o dono ensinar”.

(A9) “Nao é comum ver cachorros andava de bicicleta.”

(A10) “N&o. Porque nem um cachorro andar de bicicleta, so este da historia.”
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(A13) “N&o é comum um cachorro andar de bicicleta.”

Esta pergunta de compreensdo inferencial nos pareceu muito 6bvia, dado o fato
de ndo existirem cachorros ciclistas pela rua, por isso ndo tivemos duvidas que os
alunos acertariam a resposta sem problemas, contudo, essa primeira expectativa nao se
confirmou, pois varios alunos tiveram ddvidas na construgdo da resposta. Enquanto
andavamos pela sala, ouvimos conversas entre 0s estudantes sobre se era ou ndo comum
cachorros andarem de bicicleta, alguns diziam que ndo, outros ficaram em dudvida e
perguntavam para os colegas “como assim comum?”. Percebemos que o problema néo
estava no “andar de biciCleta”, mas no vocabulo “comum”. Um exemplo que nos
chamou muito atengdo foi o de A8, que colocou ser “comum” cachorro andar de
bicicleta, mas durante uma rapida investigacdo para saber o que motivou o aluno a
atribuir tal resposta, perguntamos se o cachorro dele andava de bicicleta. O aluno
tentando entender o porqué da pergunta e ja refletindo sobre o que poderia responder,
em vez de objetar, perguntou o significado da palavra “comum”. Incentivamos o
estudante a consultar o dicionario, caso ndo conseguisse inferir o sentido explicariamos.
N&o foi preciso nossa interferéncia, o estudante chegou as suas proprias conclusoes,
reformulou a resposta que foi apresentada novamente “Cachorro andar de bicicleta é
comum se o dono ensinar.” Acreditamos que a resposta anterior foi atribuida pelo
desconhecimento do vocabulo “comum”, uma vez sabido, motivou o aluno a estabelecer
um novo enunciado para sua resposta.

Diante do ocorrido, podemos afirmar que a resposta do estudante foi muito bem
pensada, mesmo ndo sendo prevista por nés, pois aponta para a autonomia leitora do
aluno diante da nossa mediagdo, promovendo a reflexdo e a compreensdo responsiva
ativa (BAKHTIN, 2003), uma vez que respondeu imediatamente as nossas indagacdes,
apos fazer sua avaliacdo pessoal, demonstrando que havia refletido sobre o texto e a
nossa intervencdo, mesmo ndo sendo exigéncia dessa etapa do processo. Atitude que
embora esperassemos do aluno, ndo tinhamos certeza se aconteceria, dado o fato de que
a maioria dos seus colegas ndo realizou a inferéncia.

Esse ocorrido nos levou a uma maior reflexdo sobre as perguntas que o professor
precisa aprender a construir quando se propde a trabalhar com leitura, pois dependendo

do que propomos ao estudante, é a dimensdo do crescimento e desenvolvimento que
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proporcionamos a sua vida escolar, isso vai se concretizando ao longo desta pesquisa,
na medida em que precisamos parar, refletir e refazer atividades que pareciam
inicialmente muito bem elaboradas, mas que na préatica ndo auxiliaram os alunos a uma
compreensdo leitora mais eficiente.

Uma particularidade sobre essa atividade é que, por ser a primeira, antes de
recolhermos 0s materiais para analise fizemos uma correcdo oral na sala. Por fila todos
os alunos leram as respostas para que 0s colegas pudessem compartilhar de suas
reflexdes. Neste ponto da aula, todos ja estavam com as respostas feitas e ndo poderiam
mais mexer no que haviam realizado. O intuito desse compartilhar foi auxiliar os alunos
a perceberem que as respostas ndo precisariam ser sempre iguais para estarem corretas.
Houve certa relutdncia no inicio porque alguns estudantes sentiram-se intimidados por
apresentarem respostas diferentes das manifestadas pelos colegas e toda vez que
percebiam a diferenca tentavam desistir da participacdo. Insistiamos que ndo haveria
problema em errar, pois todos estavam ali para aprender e deveriam respeitar o colega,
mesmo que a acepc¢ao dele ndo estivesse de acordo com o esperado, com isso, tomavam
coragem e liam para a turma. Ainda assim, reafirmavamos a todo 0 momento que o
mais importante naquela ocasido era entender por que a resposta estava correta ou néo,
por isso comentdvamos cada erro ou acerto a fim de motiva-los a entrar no texto e
atribuirem sentidos provaveis.

Aos poucos foram percebendo que aconteciam poucas variacdes das atribuicdes
e que mesmo as que pareciam incorretas, muitas vezes estavam 6timas. Essa estratégia
foi de extrema importancia para os alunos sentirem-se seguros, dispondo-se a realizar as

préximas atividades de forma mais independente.

Segunda atividade: Aviso

Essa atividade também causou grande tumulto na sala quando proposta. Os
alunos ainda ndo haviam se acostumado com o processo de leitura, estavam descobrindo
a nova forma de realizar exercicios de leitura e se deparam, ja no inicio da atividade,

com uma pergunta de compreensao, que exige certa reflexdo e entendimento do texto.
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Alguns alunos que haviam considerado a atividade fécil se surpreenderam com a
resposta que precisariam atribuir ao exercicio, devido ao carater reflexivo imposto.
Houve certa resisténcia dos estudantes em iniciar a atividade, varios foram
aqueles que deixaram para responder depois e foram para as proximas perguntas.
Percebemos, enquanto andavamos entre as carteiras, que alguns copiaram logo de
imediato a primeira estrofe do poema, pois estavam acostumados a realizar esse
procedimento em relacdo a exercicios trazidos pelo livro didatico e quicd em outras
aulas de leitura, por isso alertamos que a resposta deveria ser revista, pois da forma
como estava construida ndo atendia ao que foi solicitado. As reclamagdes vinham na
sequéncia, os alunos ndo queriam apagar e fazer de novo, alguns anunciaram que
esperariam para a correcao e ai copiariam certo. Nesses casos, refutdvamos dizendo que
valeria nota e que estariamos observando aqueles que ndo estavam respondendo de
forma correta. Sugeriamos que tentassem novamente e avisamos que passariamos para
uma nova verificacdo. Assim convenciamos os estudantes que deveriam voltar ao texto
varias vezes, até a resposta se concretizar em seus pensamentos. Era curioso
observarmos que muitos estudantes ficavam aflitos por ndo conseguirem realizar as
inferéncias, recorriam para os colegas, para o texto e até para professores de outras
disciplinas, que normalmente nos perguntavam o que estdvamos ensinando para oS
alunos, pois eles eram pegos em outras aulas, tentando fazer exercicios de Lingua
Portuguesa. Nesses casos, 0s repreendiamos e avisdvamos que teriam tempo durante a
aula para a realizacdo das atividades, mas descobrimos depois que o fato ndo se
restringia a responder ao exercicio, mas realiza-lo de forma correta antes dos colegas.
Quando essa travessura foi identificada, mudamos de estratégia, apresentariamos
a partir de agora as perguntas em doses homeopaticas, apenas a quantidade que fosse
possivel realizar durante as nossas aulas. Por um tempo deu certo, mas depois
precisamos mudar novamente porque alguns estavam muito rapidos, outros nem tanto e
ainda precisdvamos recolher os exercicios para correcdo, para finalizar a atividade.
Embora ndo aparegcam nesta pesquisa, por ndo ser objeto de analise o processo de escrita
dos educandos, todas as respostas de leitura, respostas-finais e textos-resposta eram
recolhidos e corrigidos a fim de proporcionarmos aos alunos melhores reflexdes durante
a reescrita textual, concluindo, dessa forma, todo o processo de leitura e escrita que ndo

podemos nos furtar de realizar dentro da sala de aula. Esses exercicios demandavam
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tempo e era necessario terminar uma atividade para iniciar a outra, respeitando as etapas
do processo de leitura.
Sendo assim, mesmo diante dos protestos e dificuldades mencionados pelos

alunos, obtivemos grande éxito na realizacdo das atividades de compreenséo.

2) Por que o jovem do poema queria ficar sozinho?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A2) “O jovem do poema quer ficar sozinho para ter um tempo longe de alguém.”

(A3) “O jovem do poema quer ficar sozinho para pensar, para aprender, para sonhar
ou encontrar ou me perder.”

(A4) “Para pensar, entender, sonhar, tentar ou se perder.’
(A5) “O menino do poema quer ficar sozinho porgque para pensar, interder, sonhar,
tentar. ”

(AB) “Porque ele quer crescer em paz.”

(A7) “O jovem do poema queria ficar sozinho para pensar, sonhar, aprender, tentar se
emcontrar ou se perder.”

(A8) “Para pensar, entender, para sonhar, para tentar para encontrar ou se perder.”
(A9) “Ele queria ficar sozinho para entender sozinho para entender sozinho, pensar
sozinho e tentar sozinho.”

(A10) “Para ele pensar, entender, sonhar, tentar, encontrar ou se perder.”

(A11) “O jovem quer ficar sozinho porque ele ji e grande e quer ter privacidade”
(A12) “O jovem do poema quer ficar sozinho porque ele quer sonhar, pensar,
entender. ”

’

As respostas adequadas atribuidas a pergunta seguem dois padrdes, algumas
tomam como fator inicial a retomada da tematica da pergunta (A2) “O jovem do poema
quer ficar sozinho”; (A5) “O menino do poema quer ficar sozinho”; (A9) “Ele queria
ficar sozinho”; (All) “O jovem quer ficar sozinho”, outras ndo realizam a retomada,
vao direto para a atribuicdo das acepcOes pretendidas, contudo, ambas respondem a
indagacdo de maneira muito acertada, afirmando que o jovem precisa refletir sobre
varios aspectos da sua vida: A2 “ter um tempo longe de alguém.”; A3 “para pensar,
para aprender, para sonhar ou encontrar ou me perder.”; (A6) “Porque ele quer
crescer em paz.”; (All) “porque ele ja e grande e quer ter privacidade”. Uma
constatacdo dos varios sentidos atribuidos & leitura que perpassaram pelos

conhecimentos de mundo armazenados dos alunos, 0s quais vieram a tona no momento
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da leitura, pelo viés da interacdo entre os sujeitos do discurso, estabelecendo-se assim

um novo sentido ao texto.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “O jovem do poema quis ficar sozinho para faser as suas coisas.”
(A13) “Para pensar lembrar das coisas.”
(A14) “O jovem do poema queria ficar sozinho porque ele queria descancar.”

Consideramos parcialmente adequadas as respostas dos alunos Al; Al3 e Al4,
devido as escolhas trazidas para a constru¢cdo do novo texto. Embora dois alunos
tenham retomado a tematica no inicio da resposta, nenhum dos estudantes ponderaram
de forma a estabelecer o sentido consistente ao texto. Eles foram bastante subjetivos na
atribuicédo das respostas, afirmando que o jovem quis ficar sozinho: (A1) “para faser as
suas coisas.”; (A13) “Para pensar lembrar das coisas.”, deixando uma incognita sobre
o0 que realmente o garoto pretendia realizar, uma vez que dizer “coisas” ndo revela as
verdadeiras intencdes do jovem. Por isso, percebemos que os estudantes ainda precisam
refletir melhor sobre as ocorréncias textuais, antes de atribuirem uma resposta. Também
Al4, ao afirmar que o jovem queria “descansar”, em uma tentativa de propor as acoes
do garoto, que ndo condizem com as informac0es trazidas pelo texto, de ficar sozinho
para “sonhar, pensar, tentar, entender [...]”, acfes que ndo significam necessariamente
descanso, mas reflexdo sobre o que se pretende fazer. Nesse sentido a resposta nos

pareceu muito ingénua, sem profundidade reflexiva.

Respostas inadequadamente atribuidas:

N&o houve respostas inadequadas para essa pergunta. Acreditamos que esse
evento aconteceu por se sentirem mais seguros quanto as reflexdes realizadas ao longo
da leitura. Eles arriscam-se a levantar hipoteses, analisar e julgar o que a leitura Ihes
proporciona, sem receio. Comprovam estar mais atentos e desejosos de percepcdes que
0 texto possa permitir. 1sso se deve a grande liberdade proporcionada aos alunos durante
as aulas, uma vez que constantemente sdo incentivados a reler, aferir sentidos aos

textos, trabalhar com as possibilidades e opinar de acordo com as experiéncias
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armazenadas sobre as tematicas textuais. Para o nosso trabalho, essa assertiva € muito
importante, pois nos asseguramos de ter auxiliado no desenvolvimento dos alunos e
construido junto com eles o inicio do despertar para leituras posteriores mais

elaboradas.

Terceira atividade: A Raposa e as uvas

Esta foi uma das atividades mais dificeis realizadas pelos estudantes. Eles
entenderam o texto de forma bastante literal e tiveram muitos problemas em estabelecer
sentidos para quase todas as perguntas, a ponto de solicitarem de forma muito insistente
nossa ajuda. Dificuldade que se refletiu na adequacao das respostas, que a excecdo das
perguntas de decodificacdo ndo foram muito positivas.

Para iniciar a atividade, fizemos uma breve pesquisa na sala para nos
certificarmos que os alunos ja haviam trabalhado com o género discursivo fabulas.
Ficamos muito felizes ao ouvir que ja haviam inclusive trabalhado com o texto que
propunhamos, mesmo assim, aproveitamos para ler a titulo de agugcamento de memadria
uma outra fabula também descrita por Esopo “O céo e a carne”, escolhida por ser
bastante resumida e entendermos que serviria para motivar as inferéncias dos alunos
para o texto da aula.

Explicamos que as fabulas sdo pequenas narrativas em que animais S&0 0S
personagens principais. Informamos que, nessas histérias, as atitudes humanas sdo
criticadas através do comportamento dos animais, 0s quais podem ser bons, maus,
espertos ou ndo. Ainda retiramos algumas informacdes de Coelho para quem fabula “é a
narrativa (de natureza simbolica) de uma situacdo vivida por animais que alude a uma
situacdo humana e tem por objetivo transmitir certa moralidade.” (COELHO, 2000, p.
165). Explicamos o que deveriam abstrair desse trecho, exemplificando coma O cdo e a
carne, na sequéncia aplicamos a atividade, pois achamos que por essa breve explanacao
eles estavam prontos para iniciar o exercicio de leitura com o género. Grande engano,
que so foi percebido quando as ddvidas comegaram a surgir timidamente nas aulas, pois
também nessa atividade mudamos de estratégia e definimos que ndo ajudariamos nas

carteiras e o0s alunos poderiam apenas pedir ajuda para seus colegas, ainda assim alguns
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tentaram nos sondar, mas apenas passavamos pelas carteiras sem verificar ao certo o
que faziam. Dessa forma, tiveram que realizar a atividade sem nosso auxilio.

Devido aos acontecimentos, quando recebemos a materializacdo da leitura
realizada pelos alunos, presenciamos respostas muito ingénuas e incipientes. Eles, que
ja haviam avangado em suas percepces, retrocederam na fabula, pois ndo reconheciam
0 género como um texto em que pudessem entrar e realizar suas inferéncias de forma
independente. Essa atitude dos alunos refletiu-se principalmente nas perguntas de

compreensdo inferencial e de interpretacéo.

3) Por que a raposa disse que as uvas estavam estragadas?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A9) “A raposa disse que as uvas estavam estragadas pois ela ndo conseguiu pegar as
uvas.”

(A11) “Ela disse isto porque ela ndo consiguiu pegalas.”

(A14) “A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque ela ndo conseguiu pega-
las e ficou com raiva.”

Os alunos A9, All e Al4 foram os Unicos que conseguiram completar as
respostas de maneira adequada. Iniciaram da maneira esperada, retomando a tematica
(A9) “A raposa disse que as uvas estavam estragadas”; (A11) “Ela disse isto; (Al4) “A
raposa disse que as uvas estavam estragadas”, para realizar suas inferéncias em
sequida, (A9)“pois ela ndo conseguiu pegar as uvas.”; (All) “porque ela néo
consiguiu pegalas.”; (Al4) “porque ela ndo conseguiu pega-las e ficou com raiva.”,
trazendo novas informacdes para o texto, as quais foram baseadas na leitura
(MENEGASSI, 2011). A14 destacou ainda uma informacdo mais precisa, frisando o
porqué da acdo de desisténcia da personagem, que saiu porque “ficou com raiva”. Aqui,
percebemos inferéncias proprias de aluno leitor exigente, mesmo em uma etapa que
pretendia ainda certa superficialidade do texto, ha uma expansao do sentido atribuido
pelo estudante, comprovando o que afirma Menegassi (2010a), que as etapas de leitura
se concretizam de forma automatica nos leitores maduros, nesse caso pela demonstracdo
da percepc¢éo do aluno frente a saida da raposa que aconteceu porque percebeu que nao

pegaria as uvas, atitude que a deixou “‘com raiva”, pois precisou ir embora por nio
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alcancar o objetivo pretendido. Sentimento que poderia facilmente ser atribuido a uma
pessoa na mesma situacdo, prova da percepcdo do mundo exterior inferenciado pelo

aluno a partir da narrativa.

Respostas parcialmente atribuidas:

Para esta pergunta ndo ocorreram casos de respostas parciais, isso aconteceu
porque os alunos sentiram grande dificuldade para refletir sobre o texto que lhes
pareceu excepcionalmente dificil, evento bastante compreensivel, dado o fato de ser este
um texto extremamente figurativo, que precisa ser ensinado aos alunos antes do trabalho
individual da leitura e ndo aconteceu efetivamente. Por isso, 0s estudantes so tiveram
duas opcdes, materialmente manifestadas pelas respostas atribuidas: ou acertaram nas
reflexbes, porque ja estdo adiantados no processo de leitura fluida, ou erraram
completamente suas assercdes, por ndo estarem ainda prontos para desbravar textos
mais complexos sozinhos. Essa falha deveu-se a nossa ansiedade em aplicar o material
preparado sem nos certificarmos se os alunos compreendiam o género fabula, nos
limitamos a perguntar se eles j& haviam lido esse modelo de texto em anos anteriores e
explanar brevemente sobre o género. Por esse descuido, acabamos dificultando em
certos momentos o processo de compreensao dos estudantes, que ja estava adiantado,
tendo em vista que suas reflexdes vinham em um crescente de atividades bem

sucedidas.

Respostas inadequadamente atribuidas:

Como ja explanado, a maior parte dos alunos, 79%, ndo conseguiram atribuir
uma resposta adequada a pergunta 3), isso nos remete principalmente a mediagdo
realizada por nés para essa atividade. Apenas 21% dos alunos acertaram a resposta,
nesta etapa do processo, tal discrepancia é praticamente inadmissivel, pois os alunos
deveriam ja estar se tornando autores de suas proprias leituras e acabaram regredindo
porque ndo foram preparados adequadamente para trabalhar inicialmente o texto. As

respostas a seguir ilustram bem esse momento pelo qual passaram os estudantes.
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(A1) “Araposa pensou que as uvas estavam madura.”

(A2) “A raposa pensou que as uvas estavam maduras.”

(A3) “Araposa pensou gue as uvas estava maduras.”

(A4) “Porque ela estava com tamta fome que nem percebeu que as uvas estavam
estragadas.”

(A5) “A raposa disse gque as uvas estavam estragadas, e ndo maduras como eu imaginei
a principio.”

(A6) “Que ndo adiantava nada pois as uvas estavam estragadas.”

(A7) “A raposa disse que as uvas estavam verdes e ndo maduras.”

(A8) “Ela disse que olhando com atencdo percebo que aquelas uvas estdo todas
estragadas.”

(A10) “A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque ela na primeira vez que
ela olhou, ela olhou despercebida e ndo viu que as uvas estava estragadas.”

(A12) “A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque olhou com mais
atencdo.”

(A13) “Ela percebeu quando as uvas estavam estragadas quando ele olhou com
atencdo.”

Percebemos, pela organizacao das respostas atribuidas, que a forma cognitiva da
reflexdo sobre a acepcao foi articulada com bastante esmero por varios alunos (A5) “A
raposa disse que as uvas estavam estragadasl...]”’; (A10) “A raposa disse que as uvas
estavam estragadas porque[...]”; (Al2) “A raposa disse que as uvas estavam
estragadas porque|...]”, porém as reflexes que deveriam complementar as informacdes
ndo ocorreram, devido a falha de levarmos para sala um texto muito figurativo, sem
uma preparacdo adequada que contribuisse com as percepcbes dos alunos.
Possivelmente se tivéssemos construido com eles uma pré-leitura ou trabalhado de
forma conjunta com outros textos desse género, antes de aplicarmos essa atividade, o
resultado teria sido outro, por isso houve um numero tdo expressivo de respostas
inadequadas, que alcancaram somente a leitura mais superficial, a decodificacdo. A5,
por exemplo, nem se preocupa em retirar a primeira pessoa da resposta, copia
simplesmente o gque estd no texto “as uvas estavam estragadas, e ndo maduras como eu
imaginei a principio.”, colocando-se desapercebidamente como personagem do texto,
em evidente falta de reflexdo sobre o que deveria ser considerado adequado para a
resposta. Atitude muito parecida com as de A10 e Al2, que, embora tenham se
preocupado em se referirem a raposa em terceira pessoa, ndo alcangaram um nivel de
analise e reflexdo muito diferente, (A10) “porque ela na primeira vez que ela olhou, ela
olhou despercebida e ndo viu que as uvas estava estragadas.”; (A12) “A raposa disse

que as uvas estavam estragadas porque olhou com mais atengdo.”. Percebemos que
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esses alunos tentam refletir sobre a teméatica, mas ndo conseguem realizar inferéncias
que extraiam os sentidos possiveis do texto. Ambos lutam para entrar na leitura, mas
suas experiéncias armazenadas ndo sdo suficientes para garantirem sentidos pertinentes
as suas assercdes: (AS) “as estavam estragadas [...]”; (A10) “as uvas estavam
estragadas porque ela na primeira vez que ela olhou, ela olhou despercebida e néo viu
que as uvas estava estragadas.”; (A12) “as uvas estavam estragadas porque olhou com
mais atencdo.”; inferenciando que o fato das uvas estarem “estragadas” levou a raposa
a abandonar o local. Manifestacdo também compartilhada com os demais colegas que
concordam que o animal recusou-se a continuar ali porque as uvas estavam ou
“estragadas” ou “verdes”. Eles ndo conseguiram apreender que a raposa, incapaz de
alcancar as uvas, preferiu desistir e desdenhar de seu objeto de desejo: Al; A2; A3 “as
uvas estavam madura.”; (A4) “as uvas estavam estragadas.”; (A6) “as uvas estavam
estragadas.”; (A7) “as uvas estavam verdes e ndo maduras.”; (A8) “uvas estdo todas
estragadas.”; (A13) “as uvas estavam estragadas quando ele olhou com atengéo.”,
reafirmando a ndo compreensdo do texto.

Consideramos a experiéncia extremamente benéfica, pois, a partir dela, nos
cercamos de mais cautela para as atividades no desenvolvimento do processo de leitura

dos alunos, com esse ou outro género, na sala de aula.

Quiarta atividade: Labirinto

4) Por que ela estava indecisa sobre o que fazer?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A6) “Ela estava indecisa por que ela estava intediada.”
(A9) “Ela estava indecisa sobre o que fazer Porque ela estava na ‘depre’ depois da

Constatamos, nessa atividade, que dois alunos apropriaram-se de forma mais
efetiva das informacOes para compor suas respostas (A9) “Ela estava indecisa sobre o
que fazer Porque ela estava na ‘depre’ depois da gelada que ela levou da ‘Mulletes’.” e

(A6) “Ela estava indecisa por que ela estava intediada.”, uma vez que refletem e
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trabalham de maneira bastante articulada com as informagdes presentes no texto. A9
aproveita informagdes de varios momentos da leitura para atribuir uma resposta,
demonstrando que leu o texto e conseguiu extrair dele a tematica apontada na pergunta,
enquanto A6 faz uma reflexdo mais abrangente do tema, refletindo sobre o que estaria
acontecendo com a garota “intediada”, demonstrando que apesar de ndo trabalhar com
palavras do texto extrai um sentido possivel para a indecisdo da garota. Esses alunos nos
apontam para um crescente desenvolvimento cognitivo, uma vez que ndo se permitem
apenas o pareamento das ideias de forma pontual, mas buscam complementos para

explicitarem suas opinides.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “Ela estava indecisa sobre o que fazer porque a sua cota de amigos estava
zerada.”

(A2) “Ela estava indecisa porgue ndo sabia para quem ligar nem para onde ir.”

(A3) “Por que ela ndo sabia se ia ligar para os amigos ou assistir um filme.”

(A4) “A garota estava indecisa se saia sozinha ou ficava em casa.”

(A5) “ela estava sobre o que fazer porque em pleno sadbado eu ndo sabia pra guem
ligar nem onde ir, sé sabia que preciava fazer alguma coisa.

(A7) “Karem estava indecisa sobre o que fazer ligar para os amigos ou ir a algum
lugar.”

(A8) “Ela ficou indefeza porque nédo sabia se ia ao cinema ou fazer outra coisa.”
gelada que ela levou da ‘Mulletes’.”

(A10) “Ela estava indecisa porgue em pleno o sabado ndo sabia para quem ligar e nem
para onde ir.”

(A11) “Estava indecisa porgue ndos sabia para quem amige ligar.”

(A12) “A garota estava indecisa sobre o que fazer porque ela ndo sabia pra quem
ligar.”

(A13) “Ela estava indecisa do que fazer e para quem ligar.”

(A14) “Ela estava indecisa sobre o que fazer porque em pleno sabado ela nédo sabia
pra quem ligar.”

A maior parte dos alunos atribuiu parcialmente uma resposta a pergunta, como
nos exemplos de A4 e A5, em que aproveitam trechos do texto para organizar suas
ideias a respeito da pergunta. A4 afirma que “A garota estava indecisa se saia sozinha
ou ficava em casa.”, comprovando que compreendeu a tematica da pergunta, enquanto
para (A5) “ela estava sobre o que fazer porque em pleno sdbado eu ndo sabia pra quem
ligar nem onde ir, s6 sabia que preciava fazer alguma coisa”, da mesma forma

manifesta sua compreensdo dos elementos textuais. Essas respostas, assim como as
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demais atribuidas parcialmente, nos remetem a alunos ainda em fase de
desenvolvimento, mas que ja ndo apresentam tanta dificuldade quanto os da avaliacéo
diagnostica em que abandonavam ou ndo concluiam a resposta, as vezes com apenas
uma palavra. O que deixou de acontecer com o processo de leitura, pois sabem que s
aceitariamos uma acep¢do que apresente minimante uma reflexdo do texto, por isso

dedicam-se a realizar respostas que tragam reflexdes o mais minuciosas possiveis.

Respostas inadequadamente atribuidas:

A partir da observacdo das respostas atribuidas anteriormente pelos alunos, é
possivel verificar que ndo houve respostas inadequadas, dado o fato de todos os alunos
responderem pelo menos parcialmente ao que se propde. Essa constatacdo nos direciona
a pensar que os estudantes comecam a amadurecer seus processos cognitivos de
compreensdo, por isso se distanciam das atribui¢cdes inadequadamente atribuidas, por ja

iniciarem seus processos de desenvolvimento critico e independente de leitura.

Quinta atividade: Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizacao

Essa atividade iniciou-se com a pré-leitura, por entendermos que esse modelo de
espetaculo pudesse ndo fazer parte das experiéncias dos alunos, por isso fizemos breve
investigacdo para despertamos neles o interesse pela temética a ser trabalhada.
Novamente escolhemos cerca de trés alunos para opinarem sobre as perguntas, mas
como sempre outros acabaram tomando o turno e nos estendemos um pouco nesse
inicio. Na sequéncia, entregamos as atividades impressas para que o0s alunos pudessem
comegar a realiza¢do dos exercicios, que precisou ser feito de maneira individual e sem
ajuda, uma vez que se tratava de avaliagdo bimestral.

Quando entregamos as folhas de prova, os estudantes inicialmente acharam facil
porque era uma atividade com a qual ja estavam bastante familiarizados, por isso alguns
alunos comentaram ser essa a prova mais facil que ja fizeram, e outros, que nédo

precisariam de duas aulas para terminar. Contudo, apds apresentarmos o material e
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informamos que n&o poderiam entregar a atividade incompleta, deveriam realizar todas
as perguntas de leitura e os dois textos no final do exercicio, ai comegaram novas
reclamacdes “N&o vai dar tempo fazer tudo isso em duas aulas”, “Pode fazer s6 um
texto, dois em um? Eu ja vou arrumando o texto”, “N&o vai caber na folha tudo isso de
exercicio”. Assim, tomamos o turno e explicamos que realmente a atividade era extensa,
por isso ndo poderiam perder tempo com reclamagfes. Ratificamos a necessidade de
realizar todas as atividades separadamente, inclusive os dois textos: rascunho e versédo
definitiva. Ainda sobre protestos ordenamos que iniciassem suas respostas. Dessa
forma, a atividade se constituiu sem muitas interferéncias dado o carater individual da
prova, que precisou ser realizada em trés aulas.

Durante a avaliacdo, passavamos nas carteiras, mas ndo auxilidvamos os alunos,

eles ainda tentavam colher alguma informacdo, mas ndo davamos pistas.

1) Hoje qual profissdo os jovens tém demonstrado interesse?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A3) “eles pensam em seguir a profissdo de modelo, advogado e jogador de
futebol.”

(AS) “Hoje, a profissdo os jovens demostrando interesse advogado, jogador de
futebol e modelo.”

(A7) “os jovens tem demostrado interesse em ser jornalista, advogado e modelo.”
(A9) “Os jovens demonstram mais interesse em ser advogado, Professor, modelo e
etc.”

(A10) “Os jovens hoje sdo interessado em ser jogador de futebol, ator, advogado e
muito mais.”

(A12) “Hoje os jovens demosntram interesse em muitas profissdes exemplo:
Astronauta, modelo, professor, artista, veterinario em outras coisas.”

A partir das respostas realizadas pelos estudantes, podemos concluir que eles
apropriaram-se de maneira muito eficaz das informacdes textuais, souberam selecionar,
analisar e incluir inferéncias pertinentes para a composicéo da resposta. Todos eles, com
pequenas variagdes, iniciaram a resposta com retomada da tematica (A3) “eles pensam
em seguir a profissdo”; (A5) “Hoje, a profissdo os jovens demostrando interesse”;
(A10) “Os jovens hoje sdo interessado em”, demonstrando estar atentos as

especificidades textuais, para, em seguida, atribuirem suas reflexdes sobre a leitura,
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elencando as varias profissdes possiveis para um jovem. (A3) “de modelo, advogado e
jogador de futebol.”; (A5)“advogado, jogador de futebol e modelo.”; (A10) “ser
jogador de futebol, ator, advogado e muito mais.”, evidenciando ndo encontrarem
dificuldades em pincar no texto dados para suas respostas de compreensdo textual.
Conseguem perceber quais elementos devem compor a resposta, acenando para atitudes
leitoras mais elaboradas no futuro, com busca de informacGes fora do texto, uma vez

que ja estdo acentuadamente vigilantes para as inferéncias a serem realizadas.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “Agora os jovens tém demostrado interesse em ser circense.”

(A2) “Os jovens tem demostrado interesse na profissao de artista circense.”

(A4) “Hoje os jovens ja pensam esta profisséo circense.”

(A6) “Os jovens de hoje tem demostrado interesse pela profissdo de artista
circense.”

(A8) “Hoje a proficdo que os jovens procuram a proficdo de ser um artista
circense”.

(A11) “Hoje os jovens tem demosntrado interesse na profissdo de artista circense.”
(A13) “Hoje as profigdes que os jovens tém demostrado enteresse e do artista
circense.”

(A14) “Hoje, os jovens tem demonstrado interesse na profissao de artista circense.”

Da forma como os alunos responderam esta pergunta de compreensao
inferencial, parece que a Unica profissdo pela qual os jovens demonstram interesse é a
“artista de circo”, porém sabemos que € apenas mais uma das profissdes a que os jovens
sdo seduzidos hoje e sempre, por isso ndo podemos considerar a resposta totalmente
adequada. Os alunos atingiram minimamente o esperado, ndo trouxeram para o0 texto
reflexdes que demonstram seus posicionamentos, apenas cumpriram de forma muito
simples as recomendacgfes da pergunta.

O inusitado é que, inicialmente, esse modelo de resposta seria considerado o
melhor, pois, esperavamos isso do aluno quando propusemos a pergunta, entretanto,
durante a correcéo, percebemos que varios estudantes foram além do que propomos e
que eles enxergaram mais do que haviamos previsto. Por isso, tivemos que mudar nosso
olhar inicial para a atividade e considerar o que muitos estudantes haviam inferido tdo
eficazmente. Nesse sentido, constatamos os resultados apresentados pelas intervencdes

realizadas durante as atividades, que permitiram o avango e 0 desenvolvimento critico
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dos estudantes, pois foram além do esperado, demonstrando suas percepg¢des, de certa
forma bastante acurada, em relacdo aos textos lidos. Além disso, fez-nos rever a
pergunta, que, para ter a resposta pretendida, deveria ser estruturada de forma diferente
“Hoje, além das profissdes mencionadas no texto, por qual profissdo os jovens tém
demonstrado interesse?”. Por isso, as respostas corrigidas, elencando diferentes
profissdes, precisaram ser reconsideradas e avaliadas como corretas. Essa foi uma das
mais significativas demonstracdes de responsividade ativa
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) que observamos conjuntamente na sala de aula.
Novamente reiteramos a necessidade de boas perguntas ao trabalharmos com a
leitura em sala de aula. O professor ndo pode esperar que os alunos lhe apresentem boas
respostas, mas ao contrario, € preciso proporcionar aos estudantes boas perguntas, para
que possam desenvolver-se de maneira critica e autbnoma. Ndo podemos cobrar do

aluno uma habilidade que ndo desenvolvemos em nGs mesmos.

Respostas inadequadamente atribuidas:

N&o houve respostas atribuidas inadequadamente, uma acgdo, como ja
constatamos, estava se tornando recorrente nas atividades de leitura, fato ocasionado

pelo crescente desenvolvimento dos alunos nesse processo.

Passamos agora a comparacdo das respostas de mesma natureza, realizada na

avaliacdo diagnostica.

Pergunta de compreenséo inferencial para avaliacdo diagndstica:

a) Que caracteristicas vocé daria para 0 Zé Renato?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A4) “Percistente”
(A6) “Um minino criativo e divertido”
(A9) “Ele é agil, ligeiro, forte.”
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(A10) “louco porque nem um ser humano voa”
(A12) “Um menino aventureiro e pouco louco.”

Respostas parcialmente atribuidas:

(A2) “Voar de avido”
(A5) “que vocé ndo passarinho para vua”

Respostas inadequadamente atribuidas:

(A1) “Que ele ndo ficasse tentando”

(A3) Nao respondeu.

(A7) Nao respondeu.

(A8) “Nao desista uma hora vocé consegue”
(A11) “Daria que ele tem um sonho na sua vida”
(A13) Néo respondeu.

(A14) “Um garoto que tem o sonho de voar.”

Pergunta de compreensdo inferencial atribuida a avaliacdo durante o processo de
leitura:

b) Por que ela estava indecisa sobre o que fazer?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A6) “Ela estava indecisa por que ela estava intediada.”
(A9) “Ela estava indecisa sobre o que fazer Porque ela estava na ‘depre’ depois

dagelada que ela levou da ‘Mulletes’.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “Ela estava indecisa sobre o que fazer porque a sua cota de amigos estava
zerada.”

(A2) “Ela estava indecisa porgue ndo sabia para quem ligar nem para onde ir.”

(A3) “Por que ela ndo sabia se ia ligar para os amigos ou assistir um filme.”

(A4) “A garota estava indecisa se saia sozinha ou ficava em casa.”

(A5) “ela estava sobre o que fazer porque em pleno sabado eu ndo sabia pra quem
ligar nem onde ir, s6 sabia que preciava fazer alguma coisa.

(A7) “Karem estava indecisa sobre o que fazer ligar para os amigos ou ir a algum
lugar.”

(A8) “Ela ficou indefeza porque néo sabia se ia ao cinema ou fazer outra coisa.”
gelada que ela levou da ‘Mulletes’.”
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(A10) “Ela estava indecisa porque em pleno o sabado ndo sabia para quem ligar e nem
para onde ir.”

(A11) “Estava indecisa porgue ndos sabia para quem amige ligar.”

(A12) “A garota estava indecisa sobre o que fazer porque ela ndo sabia pra quem
ligar.”

(A13) “Ela estava indecisa do que fazer e para quem ligar.”

(A14) “Ela estava indecisa sobre o que fazer porque em pleno sabado ela nédo sabia
pra quem ligar.”

Diante da observacdo e andlise realizada entre os dois momentos de
aprendizagem dos alunos, é visivel o desenvolvimento apresentado pelos estudantes,
durante o processo de leitura em comparacdo com a avaliacdo diagnostica. A
materializacdo das reflexGes aparece de maneira mais elabora, indicando uma maior
apropriacdo da tematica textual e das inferenciacdes a serem realizadas pelos alunos,
durante o processo de leitura na etapa de compreenséo.

Para exemplificar, tomamos como referéncia os alunos A6 e A9 que realizaram
adequadamente as respostas nos dois eventos, podemos constatar que durante a
avaliacdo diagnostica esses alunos ja apresentavam percepcoes do texto que muitos de
seus colegas ainda ndo alcancavam (A6) “Um minino criativo e divertido”; (A9) “Ele é
agil, ligeiro, forte.”. Contudo, ao compararmos suas respostas deste momento com as
atribuidas durante o processo de leitura, averiguamos que as reflexfes evidenciam
relacbes mais aproximadas do texto, em virtude das repetidas leituras a que se
submeteram durante a realizacdo do exercicio: “Ela estava indecisa por que ela estava
intediada.”; (A9) “Ela estava indecisa sobre o que fazer Porque ela estava na ‘depre’
depois da gelada que ela levou da ‘Mulletes’. A8, alem de retomar a tematica, reflete
sobre todos os acontecimentos e justifica afirmando que a garota se sente “intediada”,
demonstrando que realizou de maneira bastante atenta sua leitura. A9 procura, na Ultima
acao, esmiucar as informagdes que a leitura possa trazer, tentando explicar, ainda que
use palavras do texto, “porque” aquilo esta acontecendo, inferenciagéo ndo ocorrida no
exame diagndstico que ele apenas elenca o que pode atribuir como caracteristica: “Ele é
agil, ligeiro, forte.”, mas ndo infere no porqué.

Também é manifesto que somente essas incursdes na leitura ndo séo suficientes
para constituicdo de um leitor pleno, mas nossa proposta aqui € iniciar os alunos nas

percepcOes que possam vir a fazer das leituras, uma vez que necessitam comegar de
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algum ponto seus processos de criticidade leitora. Sabemos que eles ainda sentem
dificuldades em atribuir sentido ao texto, mas ja se arriscam diante da leitura, ndo
aceitam apenas a nossa intervencao, conversam, discutem, negociam o sentido a ser
instituido a leitura, pois entendem que as acepcbes dos textos passam pelas suas

memorias armazenadas e elas significam junto com o texto.

3.4.3 Respostas de interpretacdo

As perguntas de interpretacdo também nascem do texto, mas as respostas devem
extrapolar as instancias textuais. Embora as perguntas estejam pautadas na temaética da
leitura, o que determina a resposta sdo as previsdes e vivéncias armazenadas pelos
alunos, os quais devem ser capazes de inferir o que é ou ndo adequado. Esse é o
momento em que o sujeito reflete, julga e posiciona-se diante do texto, buscando em seu
arquivo pessoal as possibilidades acerca da temética, formulando seu parecer critico e
singular da resposta (MENEGASSI, 2010c).

Primeira atividade: Cachorro ciclista

Esta atividade se caracterizou pelo grande numero de alunos que ndo
conseguiram realiza-la adequadamente, tendo em vista que foi a primeira a ser
trabalhada dentro do processo de leitura, por isso, as inferéncias a serem realizadas
pelos estudantes ndo se efetivarem acerca da tematica, pois apenas trés alunos

conseguiram chegar a um resultado esperado.

1) A quem possivelmente pertence o animal?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A7) “O cachorro e possivelmente que o seu dono seja um artista, ator ou uma pessoa
muito inportante.”
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(A10) “O dono do cachorro poderia ser um treinador de caes para o cachorro andar
de bicicleta so um treinador para ensinar um cachorro andar de bicicleta.”
(A1l) “O animal pertence ao dono do circo onde trabalha.”

Observamos que, nas respostas dos alunos, hd a retomada da tematica da
pergunta, (A7)“O cachorro e possivelmente[...]”; (A10) “O dono do cachorro poderia
ser”; (A11) “O animal pertence” e na sequéncia a atribuicdo do sentido proposto (A7)
“[...]que o seu dono seja um artista, ator ou uma pessoa muito inportante.”; (A10) um
treinador de cées para o cachorro andar de bicicleta s6 um treinador para ensinar um
cachorro andar de bicicleta.”; (All) “ao dono do circo onde trabalha.”. Todas as
respostas deixam transparecer de forma explicita que o cachorro s poderia pertencer a
alguém que treinasse ou que fosse famoso a ponto de precisar adestrar o animal para
realizar suas facanhas, ou ainda se o cachorro fosse de circo, nestes casos, justificar-se-
ia a habilidade apresentada pelo animal. Para que isso acontecesse, foi necessario que o
leitor utilizasse sua habilidade critica, para que pudesse (MENEGASSI, 2010a) analisar,
refletir e julgar as informacdes que leu (DELL’ISOLA, 1996), ouvir e proferir as vozes
alheias, discursivamente articuladas (BAKHTIN, 2003), para tomar sua propria decisdo
sobre 0 que achou pertinente, concretizando-se, assim, 0 processo ininterrupto do
discurso dialdgico no qual somos falados (BAKHTIN, 2003).

A partir das atribuicdes de suas respostas, esses alunos demonstraram estar
prontos para continuar seus processos de desenvolvimento leitor, uma vez que
evidenciaram caracteristicas proprias de leitores maduros construindo hipoteses,
avaliando, julgando e posicionaram-se criticamente, confirmando que dialogaram com o
texto, pois durante a leitura buscaram nas informagdes armazenadas, em suas memorias,
subsidios para responder a quem o animal poderia pertencer, uma vez que ndo sao todas

as pessoas que possuem animais com a habilidade descrita.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A2) “O cachorro possivelmente cachorro pertencia ao japones.”

(A4) “possivelmente o animal pertence a um japonés.”

(A5) “O animal pertensa o japoneis.”

(AB) “Pertense ao seu dono que vive no JAPAO possivelmente chamado ZORO
RAKIMONO.”
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(A8) “O cachorro pertence a um japoneis.”

(A9) “Ao japonés.”

(A12) “Quem pertense 0 animal um homem Alem&o jovem que se chamado Carlos e
tem 21 anos que mora no Japdo.”

(A14) “Possivelmente o cachorro pertence a um Japones.”

As respostas parcialmente atribuidas trouxeram uma grande recorréncia, a
afirmacéo de que o cachorro pertencia a um japonés. Essa referéncia € dada pelo fato de
0s acontecimentos se passarem no Japdo, influenciando os estudantes a acreditarem que
0 dono s6 poderia ser do pais oriental. Houve apenas um caso em que o aluno disse
pertencer o cachorro a (A12) “um homem Alem&o jovem que se chamado Carlos e tem
21 anos que mora no Japao.”. Essa resposta foi atribuida devido & insisténcia do aluno
em perguntar quem era o dono, indagava que nao havia como saber se ndo estava no
texto. Para cada investida do aluno, perguntadvamos se todos os japoneses tinham
cachorros que andavam de bicicleta. O aluno nada dizia, mas fazia cara de quem néo
conseguia decifrar o que queriamos dizer, até chegar a atual conclusao.

O aluno A6 também criou um personagem a quem atribuiu como dono do
cachorro, mas ao contrario de A12, o dono era um japonés com nome e sobrenome
“ZORO RAKIMONO”. Consideramos bastante criativa sua tentativa de encontrar um
dono para o cachorro. E evidente que em nenhum dos casos os alunos conseguiram
articular de forma eficaz a tematica textual, mas provaram que estdo trabalhando com
possibilidades e fazendo tentativas diante da leitura, auxiliando seus proprios processos

de aprendizagem, o que também € bastante positivo.

Respostas inadequadamente atribuidas:

(A1) “Possivelmente o animal permanece com seu dono.”
(A3) “Os dalmatas pertencem aos japoneses.”
(A13) “O cachorro pertence a um senhor chinés de 50 anos.”

Os alunos que tiveram suas respostas consideradas inadequadas foram 0s que
ndo prestaram atencdo as nuances textuais e se equivocaram com o tema da pergunta.

Al parece ndo ter entendido a pergunta, pois responde “Possivelmente o animal
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permanece com seu dono.”, como se a pergunta fosse ‘“Possivelmente com quem o
animal permanecera?”’, em evidente desatencdo ao que foi perguntado. A3, por sua vez,
também se equivoca na tematica e comenta que “Os dalmatas pertencem aos
japoneses.”, deixando entender que todos os cées daquela raca pertencam a japoneses,
fato inverossimil que ndo foi ponderado pelo aluno, pois atribuiu a resposta de forma
muito desatenta. A13 em vez de afirmar que o dono era um japonés, equivocadamente
comenta que “O cachorro pertence a um senhor chinés de 50 anos.”, uma prova da falta
de compromisso do aluno com a leitura cuidadosa que deveria ter feito do texto, além
disso, deixa transparecer um leve preconceito do senso comum, que considera oS
asiaticos todos iguais.

Essa foi a resposta que os alunos consideram mais dificil para atribuicdo de
sentido nesta atividade. Eles reclamaram muito afirmando que a resposta nao estava no
texto e que era impossivel saber quem era o dono. Isso aconteceu porque ndo estavam
acostumados a pensar sobre o texto de forma a extrair dele sentidos possiveis, buscando
possibilidades, mas ainda esperavam que 0 texto pudesse trazer todas as respostas.
Como foi a primeira atividade trabalhada com os estudantes, demoramos muitas aulas
para conclui-la, pois ndo conferimos as respostas até que todos tivessem esgotado suas
possibilidades de reflexdo. Além disso, houve certo suspense durante a realizacdo da
pergunta. Como estava muito dificil para inferir, cada aluno precisou guardar sigilo de
sua descoberta, isso deixou 0s estudantes bastante agitados e ansiosos por ndo saber o
que deveriam de fato atribuir como resposta. Embora apenas trés alunos tenham
conseguido realizar o exercicio de forma acertada, a atividade valeu como um agugador
de cérebro para os exercicios posteriores. A partir dessa resposta, quando os alunos
percebiam que ndo encontrariam no texto o que procuravam, rapidamente ja nos
informava que se ndo estava no texto, estaria nas possibilidades da vida. Falavam para
si mesmos que deveriam pensar nas possibilidades porque a pergunta estava no texto,
mas a resposta estava na vida, repetindo-nos, como se afirmassem que achavam dificil,

mas gue conseguiriam pensar em alguma coisa para responder.
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Setima atividade: O que séo virus de computador?

Esta atividade foi uma das trés que iniciamos com a pré-leitura. Em uma
preparacdo para a tematica textual lancamos uma a uma as perguntas para ativar nos
alunos o imaginario, as expectativas antes da leitura do texto. Achamos esse
procedimento necessario porque a tematica nos pareceu complexa, visto que o texto
trazia nomes de partes do computador e programas desconhecidos para os alunos. O que
implicaria em possivel empecilho para a interpretacao.

No inicio da conversa com a turma, averiguamos que a maioria dos alunos
discutia com facilidade sobre o tema e ja sabiam dos danos causados por esses
programas, mas quando leram o texto. Percebemos que encontraram dificuldades em
identificar algumas expressdes como “softwars”, “hospedeiros” ¢ “virus biologico”. Foi
necessario buscarmos o auxilio do dicionario para que procurassem as palavras que ndo
0s permitia interpretar de forma tdo fécil o fragmento textual. Trouxemos a caixa de
dicionarios da biblioteca para que todos pudessem procurar as expressdes engquanto
auxilidvamos os alunos na pesquisa, pois alguns nao sabiam exatamente como manusear
o dicionario. A cada descoberta precisivamos explicar o verbete, pois dentro dos
significados estabelecidos no dicionario, discutiamos qual o melhor para nossa
interpretacdo. Quando j& estavamos desistindo da Gltima palavra “softwars”, alguém
percebeu que ndo achariamos porque era uma palavra da lingua inglesa, um aluno
rapidamente se prontificou para buscar dicionarios de inglés na biblioteca. Fizemos a
procura e a explicacdo do verbete, os alunos acharam engracado usar o dicionario de
inglés na aula de Portugués. Para no6s isso foi muito significante, pois fez os alunos
perceberem que os conhecimentos de uma disciplina ndo precisam ficar estancados em
si mesmos e que eles podem e devem levar o que aprenderam em nossa disciplina para
outras areas e vice-versa. Isso foi decisivo para as leituras que realizamos
posteriormente, pois essas atitudes e percepcdes foram se consolidando em forma de

maior autonomia leitora nos alunos.

2) E possivel impedir que os virus invadam os computadores?”
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Respostas adequadamente atribuidas:

(AB) “Sim é possivel impedir os virus do PC passando o anti-virus ou formatando”
(A9) “sim, com um anti Virus.”

(A1l) “Sim e possivel impedir que o virus entre no computador porque tem um
programa chamado antivirus”

(A12) “Sim é possivel impedir que virus invadam os computadores porgue vocé
pode estalar no seu computador anti-virus. ”

(A14) “Sim, com o anti-virus é possivel impedir que virus invadam o0s
computadores.”

As respostas adequadamente atribuidas para essas perguntas foram bastante
parecidas, “passando anti-virus” (A6); “estalar no seu computador anti-virus” (A12);
“impedir [...] programa anti-virus” (A11), ndo houve grandes variacGes, contudo, é
importante observar como os alunos conseguiram buscar em seus mundos as respostas e
fazer as inferéncias necessarias para construir de forma bastante adequada suas
respostas. Isto demonstra que elas ndo estdo simplesmente “ligadas ao texto, mas sim,
as experiéncias de sua vida pessoal, criando uma interpretacdo textual propria, com
manifesta¢des idiossincraticas” (MENEGASSI, 2011, p. 29), que representam
principalmente as reflexdes realizadas diante do texto, levando em conta as conversas
durante as aulas, as trocas de experiéncias com os colegas e suas memdrias armazenadas
e recuperadas durante a leitura, até porque, ndo ha no texto informacgéo sobre o uso de

anti-virus para proteger os arquivos do computador.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A2) “E possivel impedir que um virus invada o computador.”

(A4) “Sim é possivel que inpedir os viros de PC.”

(A5) “Sim é possivel.”

(A7) “Sim é possivel impedir o virus.”

(A8) “Sim, mas tem que ficar muito atento.”

(A10) “Sim porque tem bastantes virus e se vocé for bom em informética da pra
vocé excluilo.”

(A13) “E possivel impedir aos virus de computadores

Novamente, a maioria dos alunos respondeu parcialmente suas perguntas: (A2)

“E possivel impedir que um virus invada o computador.”; (A4) “Sim é possivel que
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inpedir os viros de PC.”; (A5) “Sim é possivel.”; (A7) “Sim é possivel impedir o virus.”;
(A8) “Sim, mas tem que ficar muito atento.”; (A10) “Sim porque tem bastantes virus e
se vocé for bom em informatica da pra vocé excluilo.”; (A13) “E possivel impedir aos
virus de computadores”. Eles se preocuparam em sinalizar a tematica da pergunta, por
isso, ainda que ndo tenham explicado e trazido novas informacgdes além da afirmacéo
que é possivel controlar o programa maligno para compor suas respostas, fica evidente
que leram o texto e refletiram sobre o tema. Até os alunos (A1) “Nao sei se da para
impedir que o virus imvadam o computador.” e (A3) “N&o por que 0s virus ndo da para
ver porque estd dentro dos computadores” ndo podem ser descartados como
parcialmente adequados, visto que expuseram suas opinides de forma aberta, sem temer
0 que poderiamos achar da resposta. Essas atribui¢cGes nos revelam que os alunos estdo
iniciando a construcdo de sentidos ao texto sem se preocupar se nos agradam, iSSO
significa autonomia e disposicdo para continuar avangando no processo de leitura.
Evento que sé foi possivel devido as conversas diarias em que sempre frisamos a
importancia de responder de maneira independente, mesmo que pareca uma resposta
que ndo nos agrade. Como 0 mais importante nesse momento do processo era
desenvolver a autonomia critica do aluno, ndo podemos nos furtar de compreender o
que essas respostas significam para o desenvolvimento do estudante no processo

estudado.

Respostas inadequadamente atribuidas:

N&o houve respostas atribuidas de forma inadequada. Mais uma vez, os alunos
demonstraram que se desenvolvem no processo de leitura. E manifesto que alguns
alcancam maior éxito que outros, mas todos abandonaram suas velhas praticas de

desistirem diante da leitura ao encontrar alguma dificuldade inicial.

Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

Durante a realizacdo da resposta a pergunta sobre esse tema, alguns comentarios

fortuitos nos chamaram atencdo: “A professora de ciéncias falou pra gente lavar
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sempre as mios”; “Eu lavo sempre que vou comer”; “As vezes ndo lavo porque a mao
ta limpa”. Isso demonstrou que os alunos ja estavam familiarizados com a tematica e
sabiam da necessidade desse habito, com isso as interpretacfes feitas foram bastante

pertinentes.

3) Vocé acha importante esse habito?

Respostas adequadamente atribuidas

(A1) “Eu acho muito importante esse habito porque a gente ndo fica com muito
vermes no corpo.”

(A3) “Sim porque a gente fica sem bactérias em nossas maos que passa pelos
N0Ss0Ss organismos.”

(A5) “Eu acho importante esse habito quando nos poem a mdo na boca chusa
come bactéria e pode dar doenga.”

(A7) “Eu acho esse habito inportante por gue se agente ndo lavar as maos vai
pegar bacterias e fungos e qualquer ato de contato com os olhos, boca, ou nariz
pode pegar uma doenca como dor de cabega, ansia de vomito, dor de garganta,
febre e, isso tudo por causa das bactérias e para que isso ndo aconteca use
sabonete proprio para ndo pegar bacterias e fungos.”

(A10) “E acho esse habito importante porque se nés nao lavarmos as maos vamos
parar no hospital com doengas graves.”

(A11) “Eu acho importante porque tudo que tocamos pode ter bacterias e acumular
bactéria.’

Percebemos que alguns alunos, como A5 e A7, articulam suas ideias de forma
mais minuciosa, informando que as maos podem trazer bactérias e doencas para o
corpo, compartilhando seus conhecimentos armazenados e produzindo sua
contrapalavra (GERALDI, 2002), que s6 foi possivel porque houve uma reflexdo, uma
incorporacdo e uma nova producdo de sentidos a partir do dialogo entre os polos da
interacdo (BALHTIN/VOLOCHINOQV, 2003), pois os alunos deixaram explicito que
conhecem 0 assunto e sabem do mal que a acdo ndo realizada pode trazer a salde.

AT traz uma informacdo oportunizada pelo texto, sobre usar sabonetes proprios
para nao “pegar bactérias e fungos”. Essa informacdo, é claro, pode ser de seu
conhecimento partilhado, mas dada a tematica textual, € provavel que seja mesmo do

texto. De qualquer forma, o importante é verificar que o aluno procurou exaurir as
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informacgdes para atribuir uma resposta o mais elaborada possivel. Esse aluno mostra
que, além da importancia de se lavar as méos para ndo adquirir infecgdes nos hospitais,
devemos manter o procedimento de forma corrigueira, assim evitamos “pegar bacterias
e fungos e qualquer ato de contato com os olhos, boca, ou nariz pode pegar uma
doenga como dor de cabeca, ansia de vomito, dor de garganta, febre e, isso tudo por
causa das bactérias”, deixando explicito que lavar as méos evita muitas doencas
oportunistas.

Os outros alunos também realizaram respostas de forma semelhante, porém, de
maneira mais sucinta e objetiva; contudo essas acdes ndo descaracterizam a criticidade
desses leitores, que apenas reagem de maneira diferente diante do texto, mas da mesma
forma atribuem enunciados carregados de sentidos, filtrados pela interacdo dos seus
conhecimentos, a partir do encontro com o texto: (A1) “Eu acho muito importante esse
habito porque a gente ndo fica com muito vermes no corpo.”; (A3) “Sim porque a gente
fica sem bactérias em nossas maos que passa pelos nossos organismos.”; (A10) “E
acho esse habito importante porque se nds ndo lavarmos as maos vamos parar no
hospital com doencas graves.”; (Al11) “Eu acho importante porque tudo que tocamos
pode ter bacterias e acumular bactéria.’, reafirmando seus papéis de leitores

criticamente manifestados.

Respostas parcialmente atribuidas:

(A2) “Eu acho muito importante o habito de lavar as méos.”
(A4) “Eu acho esse habito inportante.”

(A6) “Eu acho pois é necessario.”

(A8) “Eu acho sim um importante esse habito de lavar as maos.”
(A9) “Sim, eu acho importante isso de lavar as maos.”

(A12) “Eu acho importante esse habito de lavar as méos.”
(A13) “Sim euasho muito importante este habito.”

(A14) “Eu acho esse habito muito importante.”

As respostas atribuidas parcialmente também se apresentaram em nimero muito
expressivo, elas denotam que os alunos ainda estdo em fase de percepc¢éo leitora, mas ja
demonstram perceber a temética textual, resumi-la e reconhecer informagoes e topicos a

partir da leitura realizada, habilidades que sé um leitor em desenvolvimento conseguiria
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cumprir sem dificuldades. Além disso, emitem suas opinides sobre a pergunta,
afirmando considerar importante o habito de lavar as maos, (A2) “Eu acho muito
importante o habito de lavar as maos.”; (A4) “Eu acho esse habito inportante.”; (A8)
“Eu acho sim um importante esse habito de lavar as méaos.”; (A9) “Sim, eu acho
importante isso de lavar as maos.”; (A12) “Eu acho importante esse habito de lavar as
maos.”; (A13) “Sim euasho muito importante este habito.”; (A14) “Eu acho esse habito
muito importante.”, contudo, ndo explicam porque pensam assim, por isso suas
respostas sdo consideradas parciais, uma vez que poderiam trazer reflexdes mais
completas da temética e ndo o fazem. A6 inclusive esboga um esclarecimento “Eu acho
pois”, transparecendo que vai esmiugar 0 porqué da opinido, mas resume-se a afirmar
“Eu acho pois é necessario.”, sem concluir seu pensamento ao deixar de explicar

porgue € necessario o habito.

Respostas inadequadamente atribuidas:

Né&o tivemos casos de respostas inadequadas. Episddio ja recorrente no processo
de leitura que se efetiva de forma muito concreta nos alunos, uma vez que tém
conseguido realizar as respostas de leitura sem grandes problemas. Fator que vem

efetivando como necessario o papel da mediacdo realizada ao longo do trabalho.

A partir daqui, confrontamos os dados da avaliacdo diagnostica com uma
atividade aplicada durante o processo de leitura trabalhado ao longo do ano letivo de
2011, a fim de verificarmos o progresso apresentado pelos alunos que se submeteram a
pesquisa.

Perguntas de interpretacdo realizada durante a avaliacdo diagnostica:

a) Vocé acredita que o sonho do menino é possivel? De que maneira ele pode realiza-
l0?

Respostas adequadamente atribuidas:

(A2) “sim, criando alguma que fazia ele voar.”
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(A4) “sim, andar de avido”
(A5) “sim, pulando de paraqueda”

Respostas parcialmente atribuidas:

(A1) “N&o. Voando de paraqueda”
(A6) “Ele pode economizar e ir de avido.”
(A12) “eu acredito se ele construir uma maguina voadora.”

Respostas inadequadamente atribuidas:

(A3) Nao respondeu.

(A7) “Ndo. Porque é so ds aves que conseque voar.’
(A8) “Se penar quem sabe vocé voa”

(A9) “Nao o sonho dele ndo é possivel porque ele é humano.”
(A10) “Né&o. Poruge Mem um, ser humano voa.”

(Al11) “Eu acho que o sonho do menino é impossivel.”

(A13) “Ndo”

(A14) Néao respondeu.

’

Percebemos que a maior parte das respostas foi atribuida de maneira muito
ingénua e irrefletida. Os alunos fizeram a leitura primaria, a de que um ser humano néo
pode voar ou que o sonho do garoto é de fato impossivel: (A7) “N&ao. Porque é s6 as
aves que conseque voar”; (A8) “Se penar quem sabe vocé voa”; (A9) “N&o o sonho
dele ndo é possivel porque ele é humano.”; (A10) “N&ao. Poruge Mem um, ser humano
voa.”; (All) “Eu acho que o sonho do menino é impossivel.”; (A13) “Nao”. Os
estudantes ndo pensaram na possibilidade de alguém realmente conseguir voar,
utilizando quaisquer instrumentos ja inventados pela humanidade, demonstrando que
para eles os sentidos ja estdo prontos na superficie textual e que ndo cabe ao leitor
dialogar com os significados trazidos pela leitura, apenas aceitar e se calar diante dos

significados.

Pergunta de interpretacdo atribuida a uma avaliacdo durante o processo de leitura:

b) E possivel impedir que os virus invadam os computadores?”
Respostas adequadamente atribuidas:

(A3) “Sim, com um anti virus.”
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(AB) “Sim é possivel impedir os virus do PC passando o anti-virus ou formatando”
(A9) “sim, com um anti Virus.”

(A1l) “Sim e possivel impedir que o virus entre no computador porque tem um
programa chamado antivirus”

(A12) “Sim é possivel impedir que virus invadam os computadores porque vocé
pode estalar no seu computador anti-virus.”

(A14) “Sim, com o anti-virus é possivel impedir que virus invadam o0s
computadores.”

Respostas parcialmente atribuidas;

(A2) “E possivel impedir que um virus invada o computador.”

(A4) “Sim é possivel que inpedir os viros de PC.”

(A5) “Sim é possivel.”

(A7) “Sim ¢ possivel impedir o virus.”

(A8) “Sim, mas tem que ficar muito atento.”

(A10) “Sim porque tem bastantes virus e se vocé for bom em informética da pra
vocé excluilo.”

(A13) “E possivel impedir aos virus de computadores

As respostas atribuidas durante o processo de leitura foram realizadas de
maneira adequada ou parcialmente adequada, caracteristicas que nos evidenciam a
atuacdo dos alunos no processo descrito, ou seja, leitores em crescente
desenvolvimento, pois avancaram de maneira muito significativa nas suas construcdes
leitoras.

Se compararmos as respostas realizadas no exame diagndstico com a atual
atribuicdo de A7; A8; A9; A10; All; Al3, percebemos a fragil leitura realizada pelos
estudantes em relagdo as respostas da avaliacdo inicial. E notoria a distancia entre uma
atividade e outra, se l4 os alunos ndo alcangaram uma inferenciacdo minima, agora eles
ja se mostram em pleno desenvolvimento critico, como é caso dos alunos (A7) “N&o.
Porque é s6 ds aves que conseque voar.”; (A8) “Se penar quem sabe vocé voa”; (A10)
“N&o. Poruge Mem um, ser humano voa.”, que ndo conseguiram inferir minimamente
no exame diagnostico, atribuindo assercdes inadequadas, por sua vez, durante o
processo de leitura (A7) “Sim € possivel impedir o virus.”; (A8) “Sim, mas tem que ficar
muito atento.”; (A10) “Sim porque tem bastantes virus e se vocé for bom em
informatica da pra vocé excluilo.”; (A13) “E possivel impedir aos virus de
computadores”, ja conseguiram perceber a tematica textual e resumi-la de forma

adequada, atribuindo a resposta atitudes que antes ndo aconteciam com esses estudantes.
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Além disso, os alunos (A9) e (All), que antes mal acenavam para uma reflexao,
como (A13) “Nao” e (Al4) ndo respondeu, a partir do processo de leitura deram um
salto no que concerne a suas atitudes responsivas: (A9) “sim, com um anti Virus.”;
(All) “Sim e possivel impedir que o virus entre no computador porque tem um
programa chamado antivirus”; comprovando que articulam seus pensamentos no
sentido de refletir sobre a leitura, buscando respostas fora do texto, centradas em seus
conhecimentos armazenados, uma constatacdo assegurada pelas respostas aplicadas e
verificadas a partir do progresso de suas reflexdes diante do texto.

O avanco mais aparente ficou evidenciado nas respostas dos alunos (A3) e (Al14)
que haviam desistido de tentar uma inferéncia na avaliagdo diagndstica, mas a partir do
processo, “(A3) “Sim, com um anti virus.”; “(A14) “Sim, com o anti-virus é possivel
impedir que virus invadam os computadores.”, constituiram-se leitores extremamente
comprometidos com suas reflexdes. Mostra da imensa contribuicdo do processo de
leitura estudado para a autonomia e a criticidade leitora dos estudantes.

Para sintetizar os resultados obtidos a partir das atividades de leitura, fizemos
uma contagem simples de todas as perguntas feitas no periodo letivo de 2011, a fim de
caracterizar o processo de leitura por que passaram os alunos do 6° ano. lembramos que
os resultados obtidos refletem os critérios apontados na secéo 3.3.1.

Para as 7 perguntas de decodificacdo respondidas por um total de 14 alunos,
obtivemos 98 respostas, distribuidas de acordo com os critérios estabelecidos em 98
respostas adequadas. N&o houve casos de respostas parciais ou inadequadas. Esse
quadro nos remete a pensar que o nivel de decodificacdo alcancado pelos alunos teve
um grande avan¢o se comparado ao da avaliacdo diagnostica. Embora nédo tivéssemos
casos de alunos que ndo tenham conseguido decodificar no diagndstico, percebemos que
a maior parte das respostas eram atribuidas de forma parcial, enquanto agora a maior
parte das respostas de decodificacdo sdo realizadas de maneira completa com
organizagBes mais elaboradas e com maior consciéncia do que se pretende ao buscar a
resposta.

Para a compreensdo, foram realizadas 17 perguntas, totalizando 238 respostas,
das quais obtivemos, de acordo com os critérios, 112 respostas adequadas; 116
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respostas parciais e 10 respostas inadequadas. Esses ndmeros sdo bastante
representativos, uma vez que, em comparagdo com o diagnostico, podemos afirmar que
mais da metade dos estudantes realizam algum tipo de reflexdo sobre as perguntas de
leitura. Isso evidencia uma crescente autonomia diante das respostas a serem atribuidas
a partir das leituras.

Para a interpretagdo, foram respondidas 20 perguntas pelo grupo de 14
estudantes, em um total de 280 respostas, para as quais obtivemos, 170 respostas
adequadas; 103 respostas parciais e 7 respostas inadequadas. O que resultou um total
geral de 616 respostas realizadas pelos estudantes ao longo de todo o periodo de 2011.
E bastante perceptivel que o nimero de respostas adequadas € excepcionalmente
representativo em se tratando dos percentuais atribuidos para os adequados e
parcialmente adequados. Esse nimero se deve principalmente ao crescimento das
reflexdes realizadas nas perguntas de compreensdo, pois séo elas que encaminham o
estudante a trabalhar com as informac@es do texto, fazendo-os perceber que é possivel
se desvencilhar do texto em certos momentos e buscar, em suas proprias leituras,
experiéncias e observacOes, as respostas que podem servir para as perguntas de um
texto. Essa autonomia adquirida pelos alunos é o reflexo de seus julgamentos, tomadas
de posicdo e principalmente do carater de autonomia que as respostas dos alunos
comecam a ganhar. Eles procuram justificar suas leituras a partir de conhecimentos
compartilhados que demonstram suas reflexdes sobre os textos, ndo esperam as
respostas prontas do professor ou as trazidas pelo livro somente. Procuram elaborar suas
proprias inferéncias e ndo aceitam de forma passiva que suas ideias ndo sejam
respeitadas, em uma demonstracdo da criticidade sendo desenvolvida.

Na sequéncia, apresentamos um quadro numeérico representativo em que é

possivel visualizar as informacdes descritas, de forma mais objetiva.

Quadro 4 - Representagdo numérica das perguntas realizadas

Perguntas Adequadas Parciais Inadequadas Total
Decodificagédo 98 98

Compreenséo 112 116 10 238
Interpretacédo 170 103 7 280
Total 380 219 17 616
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A partir da leitura do Quadro 4, observamos que 0 numero de respostas de
decodificacdo adequadamente atribuido as perguntas chegou a 100%, sem ocorréncias
parciais ou inadequadamente conferidas. Temos um mapa extremamente positivo das
conclusdes a que chegaram os estudantes nessa etapa. Ocorréncia presumivel, visto que
a maior exigéncia era a de consultar o texto para buscar as informacGes explicitas e
organiza-las minimamente, retomando o enunciado e completando com os dados
trazidos pela leitura, habilidade ja manifestada no diagnostico e ampliada ao longo do
ano letivo durante a aplicacdo do processo de leitura. Caracteristica que ja diferencia
essas respostas das consideradas para a avaliacdo diagnostica, uma vez que, antes, 0s
alunos ndo haviam sido ensinados a olhar o texto de forma mais cautelosa e extrair dele
as informacGes necessarias para as respostas. Por isso ndo houve respostas inadequadas
para as perguntas de decodificacdo, denotando superacdo dos estudantes, frente as
dificuldades que poderiam enfrentar nessa fase do processo de leitura. Isso ainda ndo
acontece com todas as perguntas de compreensao, momento em que o aluno precisa
iniciar o processo de inferenciacdo textual.

No Quadro 4, verificamos que, das perguntas de compreensdo, o nimero de
atividades inadequadamente realizadas foi bastante inexpressivo, correspondendo a uma
parcela pequena dos estudantes, 4%. O que deixam implicitas as conquistas realizadas
pelos alunos no processo de leitura. Essa manifestacdo dos estudantes evidencia o
grande progresso que fizeram rumo a leitura critica que antes ndo fazia parte do seus
cotidianos.

Ao observar ainda de forma analitica, notamos que a maioria das respostas foi
considerada adequada ou parcialmente adequada. NUmeros muito positivos, pois
representam um total de 96% dos alunos que, de alguma forma, dialogaram
(BAKHTIN, 2003) com o texto, fizeram inferéncias (MENEGASSI, 2010a) e se
apropriaram dos discursos estabelecidos para construirem suas palavras (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2004), transparecendo o inicio do processo de constru¢do autbnoma
das leituras, as quais passaram a figurar como acertos, mesmo parciais, na vida dos
estudantes. Esse quadro nos remete a avaliacdo diagnostica que refletiu a grande
dificuldade dos alunos em realizar inferéncias minimas no texto, evidenciando que,
naquele momento, ndo estavam prontos para uma leitura mais critica e acertada. Fato

gue agora ja é possivel para a maioria dos estudantes.



165

Para a terceira etapa do processo, a interpretagcdo, também € plausivel ressaltar a
construcdo leitora constituindo-se nos alunos. O Grafico 4 permite-nos inferir que o
numero de respostas inadequadas, 2%, € muito pequeno, diante de respostas adequadas
e parcialmente adequadas, 98%. Isto significa uma possibilidade mais aparente de
alunos que analisam, refletem, julgam e posicionam-se diante do texto (MENEGASSI,
2010a; 2010c), trazendo seus conhecimentos armazenados, constituidos pelo viés dos
discursos  alheios, para  construirem  suas réplicas e  contrapalavas
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004), impondo-se como verdadeiros produtores de
sentido (GERALDI, 1997). De fato isso ndo acontecia na interpretacdo do diagnostico,
no inicio do ano, pois, de acordo com Menegassi, (2010c; 2011), a resposta, para ser
interpretativa, precisa, além de trazer informacdes para o texto, refletir e posicionar-se
sobre as novas informacgfes, 0 que ndo aconteceu no exame diagndstico, em que 0s
alunos praticamente s6 se preocupavam com as informagfes mais explicitas e pontuais
do texto. Por isso, as respostas de leitura do inicio do ano, classificadas como
interpretativas, deveriam figurar no grafico da compreenséo inferencial (MENEGASSI,
2010), uma vez que ndo completaram o processo de interacdo entre oS sujeitos
discursivos professor-texto-leitor, que observamos facilmente nas aplicagfes descritas
nesta pesquisa. Fica aqui o alerta a novas pesquisas.

Na continuacdo, apresentamos a atividade constitutiva do final do processo de
leitura, momento em que os alunos aproveitam todas as respostas realizadas e
constroem, a partir da sequenciacdo e justaposicdo dos enunciados, um todo
significativo, que refletem suas percepcdes globais da leitura aferida.

3.4.4 Resposta-final

Nesta etapa, o aluno deveria, a partir de todas as respostas atribuidas as
perguntas, por justaposicdo, ordena-las a fim de construir um texto, composto por todas
as informac0es preenchidas durante a leitura, que chamaremos de resposta-final. Essa
atividade tem por objetivo demonstrar como o aluno fez para organizar seu pensamento

frente a tematica apresentada pela leitura.
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a) Construcao adequada

Neste inicio de secdo, relembramos que sdo consideradas atribui¢es adequadas
aquelas que trouxerem todas as informacbes das respostas que a originaram,
comentérios, inferéncias e reflexdes criticas sobre a temética textual sugerida. O aluno
deve demonstrar que consegue decodificar, compreender e interpretar a temaética
textual, atribuindo seu ponto de vista, julgamento e que seja capaz de discutir
minimamente sobre as informacdes textuais, constituindo-se, dessa forma, como sujeito
do seu proprio processo de leitura. A partir desses critérios, de 98 textos avaliados nesta
pesquisa, consideramos adequadas 12 respostas-finais, das quais selecionamos 3 que
representam uma mostra da média de construcdes realizadas pelos alunos.

Assim, para que essa construcdo pudesse ser realizada pelos estudantes,

apresentamos o enunciado:

1) Do que trata o texto? (A partir das respostas das questdes anteriores, construa um
texto, expressando sua interpretagao).

Para esse enunciado, os alunos deveriam aproveitar todas as respostas atribuidas
para as perguntas de leitura e, a partir da justaposi¢do, organiza-las adequadamente.
A primeira construcdo a ser analisada é referente as perguntas da terceira

atividade: A Raposa e as uvas.

Respostas atribuidas as perguntas por Al14:

1) Ela resolveu pegar as uvas porgue estava morta de fome.

2) Ela nédo conseguiu pegar as uvas porque tinha uma cerca.

3) Quando percebeu que ndo pegaria as uvas deu meia volta e foi embora.

4) A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque ela ndo conseguiu pega-las e
ficou com raiva.

5) As vezes.

6) Quando eu tenho um problema eu costumo resolvé-lo.

A partir da justaposicao das respostas, encadeadas de maneira a formar um todo

significativo, os alunos iniciaram o processo de construcéo do sentido.
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1) Ela resolveu pegar as uvas porque estava morta de fome. 2} Ela ndo conseguiu pegar as
uvas porgue tinha uma cerca. 3} Quando percebeu que ndo pegaria as uvas deu meia volta e
foi embora. 4} A raposa disse que as uvas estavam estragadas porgue ela ndo conseguiu
pega-las e ficou com raiva. 5>-As vezes.—6) Quando eu tenho um problema eu costumo
resolvé-lo.

Terceira atividade: A Raposa e as uvas’

(Al4)

Ela resolveu pegar as uvas porque estava morta de fome. Ela ndo conseguiu pegar as uvas
porque tinha uma cerca. Quando percebeu que ndo pegaria as uvas deu meia volta e foi
embora. A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque ela ndo conseguiu pega-las e
ficou com raiva. As vezes. Quando eu tenho um problema eu costumo resolvé-lo.

A leitura alcangada pelo aluno manifestou reflexdes feitas ao longo do texto,
transparecendo sua maturidade leitora. Ainda que seja um posicionamento simples, é
adequado para a pergunta proposta, sinalizando que compreende o processo leitor,
embora se sinta inseguro para arriscar-se em demasia.

O aluno traz, também, inser¢bes que denotam sua opinido, as vozes do outro,
impregnadas no seu discurso (BAKHTIN, 2003): “ficou com raiva”; “quando tenho um
problema eu costumo resolvé-10”. Essas novas informagdes, que inicialmente podem ser
interpretadas como insuficientes, mostram que, mesmo parecendo pouco, séo elas que
paulatinamente constroem a autonomia do estudante, que comeca, neste momento, a
arriscar-se diante do significado do texto (MENEGASSI, 2011; DELL’ISOLA, 1996), a
fim de construir sua autonomia de pensamento, pois ele vai trazendo informacdes para a
leitura que estavam implicitas e que poderiam ndo se manifestar se o leitor ndo estivesse
atento no momento da interagdo com a leitura. Essa atitude demonstra que o aluno
buscou hipodteses quando imaginou que a raposa ndo pegou as uvas “porque tinha uma
cerca”, que impedia o acesso da fera até as frutas, ou quando afirmou procurar resolver
seus problemas, em uma demonstracdo de entender os problemas pelos quais todos
passam. Além disso, usou sua competéncia critica para afirmar que o animal havia
ficado “com raiva” por ndo alcancar seu objetivo, dialogando com os elementos trazidos
pelo texto e arrolados por ele no momento da leitura.

Esse leitor situa-se diante de uma possibilidade de sentido, compondo

expectativas ao longo da leitura (SOLE, 1998), pois articula sua interpretacio de

¥ Marcages em azul ou tachade, representam as reflexdes realizadas pelo aluno; Marcagdes em
lilas representam as novas informacdes trazidas pelo aluno.
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maneira a buscar seus conhecimentos de mundo, para interagir com a leitura realizada
(SOLE, 1998; MENEGASSI, 1995; DELL’ISOLA, 1996; GERALDI, 1997) “A raposa
disse que as uvas estavam estragadas porgue ela ndo conseguiu pega-las e ficou com
raiva”; “quando tenho um problema eu costumo resolvé-lo”.

Esse aluno evidencia que produziu sentidos ao texto, que ndo estavam
demarcados na materialidade linguistica exposta (MENEGASSI, 2010a), pois ele
reflete, analisa, julga e cria um novo sentido, a partir do encontro dialdégico (BAKHTIN,
2003) entre os conhecimentos armazenados em sua memoria, os trazidos pela leitura e a

reflexdo provocada pelo encontro dessas informacoes.

O proximo exercicio a ser apresentado € referente a quarta atividade: Labirinto.
Para que a descricdo nédo se torne repetitiva, ndo exporemos todo 0 processo, apenas as

respostas apresentadas separadamente.

Respostas atribuidas as perguntas por A10:

1) Aos sabados a garota costuma a ligar para os amigos e combinar de sair e ver
um filme no cinema.

2) Mas aquele ndo era uma bom sabado porque a gota de amigos estava zerada e
ela ficou no depré.

3) E ela estava indecisa em pleno o sabado ndo sabia para quem ligar e nem para
onde ir.

4) Eu faria alguma coisa para se mecher como: encontrar amigos, brincar, etc,

5) Sim eu estava indeciso se ia para casa da minha v6 ou ficar em casa.

A partir da justaposicdo das respostas, encadeadas de maneira a formar uma

unidade significativa, os alunos iniciaram o processo de construcdo de suas reflexdes.

Quarta atividade: Labirinto

(A10)

O texto trata aes-sébades [de uma garota] a-gareta [que] costuma[va] a ligar para os
amigos e combinar de sair e ver um filme no cinema, mas aquele ndo era uma bom sébado
porque a gota de amigos[da garota] estava zerada e ela ficou no depré, e [um dia]ela estava
indecisa em pleno o sabado [e]ndo sabia para quem ligar e nem para onde ir.

[se fose]Eu[no lugar] faria alguma coisa para se mecher como: encontrar amigos,
brincar[na rua], ete, Sim [em um dia]eu estava indeciso se ia para casa da minha vo[paterna] ou
ficar em casa.[jogando video game]
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Nessa representacédo das reflexdes produzidas pelo aluno, demonstradas no texto
pela cor azul e pelo tachade, evidenciamos como o fluxo de pensamento pode ser
mostrado de forma material, a partir das inferéncias realizadas pelo estudante “aes
sabades [de uma garota] a—gareta [que] costumalva]”, “[da garota]”; “e [um dia]”;
“[se fose]”; “[no lugar]”; “[na rua], ete, Skw [em um dia]”. O aluno concretiza sua
competéncia leitora, percebendo o que pode ser melhorado no sentido atribuido a
resposta, julga e toma uma posicdo frente a sua propria leitura. E importante constatar
como o texto passa pelas vozes do “eu”, para no final apresentar-se COmo compreenséo
ativamente responsiva, produzindo sua contrapalavra (BAKHTIN, 2004), o novo texto
(MENEGASSI, 2011).

Além dos pontos destacados em azul, para demonstrar as novas informacoes
trazidas para a leitura, A10 ainda opinou sobre o que faria se estivesse na mesma
situagdo da garota “faria alguma coisa para se mecher como: encontrar amigos,
brincar”; “eu estava indeciso se ia para casa da minha vé[paterna] ou ficar em casa.”,
reconhecendo-se na tematica perpassada por seus conhecimentos armazenados
(GERALDI, 1997) e trazidos para a reflexdo ao longo da leitura.

De acordo com Menegassi (2010a), a leitura no sentido exposto pode ser
entendida como um processo de interlocucdo entre os sujeitos envolvidos, professor-
texto-aluno/leitor. Personagens que ndo se apresentam de forma passiva (BAKHTIN,
2003), mas como agentes que buscam a significacdo, gerando, dessa forma, uma
multiplicidade de possiveis leituras (GERALDI, 2002a).

A analise a sequir € referente a sexta atividade Lavagem das maos nos hospitais.
Assim como na atividade anterior, faremos apenas a apresentacdo das respostas de cada

pergunta.

Respostas atribuidas as perguntas por Al:

1) E preciso para diminuir a infecgdes nos hospitais depende da ato simples de
lavagem das méaos, da motivacéo dos profissionais da equipe de saude.

2) Nem todos o0s produto serve para limpar as maos,

3) Os produtos indicados para desinfetar as mdo é sabdo, sabonete, detergente,
alcoo, alcoo em gel etc... .
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4) Sim eu costumo lavar as méo com frequéncia, normalmente.

5) Uso para desinfetar as maos o sabonete e detergente.

6) Ja ndo posso afirmar o mesmo da minha familia pois Eu ndo sei se as pessoas da
minha casa tém o habito de lavar as m&os com freqiiéncia.

7) Eu acho muito importante esse habito porque agente ndo fica com muito vermes
no corpo.

Dessa forma, a partir da justaposicdo das respostas, constituindo um todo

significativo, os alunos deram inicio a construcao dos sentidos possiveis.

Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

(A1)

E preciso para diminuir a infecgbes nos hospitais depende da ato simples de lavagem
das mé&os, da motivacao dos profissionais da equipe de saude. Nem todos os produto serve [s&o
indicados desinfetar]para limpar as méos, os produtos[mas] indicados para desinfetar[sdo] as
méo é sabdo, sabonete, detergente, alcoo, alcoo em gel etc... . sim eu costumo lavar[lavo]
as[minhas] mdo com frequéncia, normalmente[geralmente] uso para desinfetar as médos o
sabonete e detergente.
ja ndo posso afirmar o mesmo da minha familia pois Eu ndo sei se as pessoas da minha casa
tém o habito de lavar as mdos[ndo observo] com freqiéncia, Eu[mas] acho muito importante
esse habito[que todos adquiriu esse habito so assim nos livramos dos virus e verminoses]
porque agente ndo fica com muito vermes no corpo.

Nessa construcdo, de Al é possivel verificar a transformacdo gradativa realizada
pelo aluno na primeira leitura e depois em uma leitura mais atenta do texto™. Essa
sucessdo de mudancas € o resultado de uma crescente percepcdo do processo
(MENEGASSI, 2010c) apreendido pelo aluno ao realizar sua reflexdo, a partir de suas
préprias vozes (BAKHTIN, 2004), criando o um novo texto, sua contrapalavra, com
construcdes realizadas a partir da presenca de outros discursos, propiciados pela
interacdo entre o encontro dos sujeitos da comunicacdo (BAKHTIN, 2004).

E notério verificar que o aluno sente-se tdo dono de suas palavras
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2003), que se permite, inclusive, colocar sua
materializacdo leitora em primeira pessoa, sem nenhum constrangimento, “ja Nndo Posso
afirmar o mesmo da minha familia”. A afirmac¢do soa muito natural, pois o aluno
participa de fato do dialogo interacional e se posiciona como sujeito dentro das suas

reflexGes textuais. Isso € uma comprovagdo do grande desempenho que o0 processo de

0 E importante evidenciar que essa manifestacio de responsividade foi realizada pelo aluno sem
nossa interferéncia, somente porque ele j& estd adaptado ao processo de leitura, sabendo das
suas responsabilidades enquanto leitor critico.
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construcdo leitora pode fazer com o aluno, transforma-lo em um artesdo dos sentidos
possiveis, que reflete, constroi e reconstroi seus préprios discursos, a partir da
compreensdo que faz do mundo (GERALDI, 2002). Dessa forma, constitui-se um
sujeito singular que se apropriou da palavra alheia para atribuir sua interpretacdo e
sentidos Unicos pelo viés da interacdo com o outro (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2003).

Conforme observamos, a partir das marcagdes em azul, o aluno reflete sozinho
sobre seus escritos, “[s@o indicados desinfetar]”; “[mas]”; “[s&0]”; “[lavo]”; “[minhas]”
“[geralmente]” “[ndo observo]”; “[mas]”; “[que todos adquiriu esse habito so assim nos
livramos dos virus e verminoses]”, demonstrando que suas percepgdes da leitura se
modificaram quando revisitou o texto. Agora, o0 estudante pondera algumas acepcoes
que ndo havia percebido anteriormente, mesmo quando nédo explicita o que pensou, grifa

0 texto para demonstrar que aqueles trechos também passaram por novas leituras.

O proximo material a ser descrito é referente a sexta atividade. Novamente

apresentaremos as respostas que fizeram parte das reflexdes do aluno antes do texto.

Respostas atribuidas as perguntas por A11:

1) E preciso para diminuir as infecgdes nos hospitais é limpar mesas usar luvas e
mascaras.

2) Quase todos os produtos servem para lavar as maos mas 0s principais sdo o
sabonete e alcool gel.

3) Os produtos indicados para lavar a mao é alcoo gel e o sabonete.

4) Sim contumo lavar as maos com muito frequéncia.

5) Normalmente uso para desinfetar as maos o Sabonete.

6) Simtoda a minha familia costuma lavar as médos com frequencia.

7) Eu acho importante porque todo que tocamos pode ter bacterias mesmo que
esteja limpo e acumula nas maos e a pessoa pode ficar doente.

A partir da justaposicdo das respostas, encadeadas de maneira a formar um todo

significativo, os alunos iniciaram o processo de construcéo do sentido.
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Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

(Al1)

O texto trata[de que] E preciso para diminuir as infeccdes nos hospitais é limpar mesas usar
luvas e mascaras [e Para lavar as maos]Quase todos os produtos servem para-lavaras-maosmas
es—principais-sao-o-sabonete-e-alcoolgel. [eles]Os produtes indicados para-tavarals] méo[s]
é[sdo o] alcoo gel e o sabonete. Sim-[e eu]contumo lavar as maos com muito frequencia e
normalmente uso para desinfetar as maos o Sabonete. Sim[E tambem] toda a minha familia
costuma lavar as maos com frequencia. E4[E] acho[muito] importante porque te[u]do que
tocamos pode ter bacterias mesmo que esteja limpo e [elas] acumula[m] nas méos e a pessoa
pode ficar doente.

A resposta-final produzida pelo aluno A1l exemplifica bem a leitura responsiva,
no sentido bakhtiniano, que se estabeleceu no estudante ao longo das analises e
reflexdes individuais realizadas por ele, quando entende e se compromete com 0
processo de aprendizagem leitora. Isto € representado no texto pelas marcacdes em azul
e pelo tachade; cortes realizados pelo aluno, em uma nova leitura do seu texto “[de

que]”; “[e Para lavar as maos]”; “paratavar-as-maosnas-os-principais-sdo-o-sabonetee
alcoolgel”; “[eles]Os produtos”- “paratavara[s] mao[s] é[sdo 0]”; “[e eu]”; “Skm[E
tambem]”; “Eu[E]”; “[muito]”; “te[u]”; “[elas] acumula[m]”. Mais uma vez
comprovamos que o sentido estabelecido para a leitura passa pelo fluxo de consciéncia
do aluno, materializado pelas marcagdes descritas. Essas constatacGes nos remetem as
caracteristicas do leitor critico pretendido por Menegassi (2010), que se apresentam para
compor o desenvolvimento leitor do estudante. Visualmente a resposta-final ja nos
apresenta uma construcdo bastante individual, representada pelas cores azul e lilas, em
que elas destacam as novas informacdes trazidas para a resposta-final. Embora ndo nos
caiba aqui avaliar, muitas dessas inferenciacfes estdo em nivel da coeréncia textual,
mais uma constatacdo da tomada de posicionamento do aluno frente a sua propria
leitura.

Diante das observacOes realizadas, nas respostas-finais apresentadas, é possivel
afirmar que esses alunos podem ser considerados leitores em pleno desenvolvimento,
uma vez que evidentemente apresentam caracteristicas de leitores criticos. Tendo em
vista que refletem sobre sua leitura, apropriando-se das vozes alheias para produzir o
novo-texto, a contrapalavra (BAKHTIN, 2004) surge a partir do encontro das
informacgdes trazidas pelo texto e a leitura realizada pelo aluno, pois, o trabalho de

mediacdo efetivado oralmente ao longo das aulas exigiu do estudante a compreenséo da
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leitura como atividade social, dindmica, que exige do leitor experiéncia de mundo para
processar as informac@es contidas no texto (MOURA & MARTINS, 2012), aspectos ja
demonstrados pelos alunos apesar de serem tao jovens.

Fica manifesto, também, que mesmo com 0s avancos, 0s alunos ainda precisam
sentir-se mais seguros e competentes para realizar inferéncias cada vez mais complexas.
Marcuschi (2008) nos alerta para a complexidade do processo de compreensdo da
leitura, afiancando que o leitor trabalha inferencialmente com as informacdes textuais,
conhecimentos e suposicOes, ja demonstrados pelos alunos, habilidades que iniciaram,
mas que precisam de continuidade na vida escolar do estudante.

Além disso, estd provado que a estrutura da resposta, culminando em resposta-
final, auxilia e muito a reflexdo do aluno diante da leitura, propiciando-lhe analise de
suas proprias acepcoes, julgamentos e conclus@es, proporcionando principalmente um
posicionamento independente e autbnomo diante do texto lido, concretizando, portanto,

0 processo de interagdo proposto por Menegassi (2010; 2011).

b) Construcéo de resposta-final com falta de informacodes

Advertimos que foi considerada resposta-final com falta de informacdes aquela
que ndo trouxe todas as informacdes das respostas que a originou, trazendo
parcialmente comentarios, inferéncias ou algumas reflexdes ingénuas sobre a tematica
textual sugerida. A partir desses critérios, de 98 respostas-finais avaliadas, 76 foram
consideras parcialmente realizadas. Para demonstrar essas construcdes, selecionamos
textos que tragam uma mostra representativa das construcoes realizadas pelos alunos.

A primeira atividade a ser analisada € referente as perguntas da primeira

atividade: Cachorro ciclista.

Respostas atribuidas as perguntas por A12:

1) O cachorro ficou famoso porque, sabia andar de bicicleta.

2) Ele custuma se apresentar em programas.

3) N&o é comum ver cachorro andar de bicicleta.

4) Quem pertensia o animal era um homem alem&o jovem que se chama Carlos e tem
24 anos.

5) Eu A12 néo conheco cachorro que anda de bicicleta.
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6) Normalmente os cachorros cuidam da casa eles dormem brincam comem latem e
pedem carinho.

A partir da justaposicao das respostas, encadeadas de maneira a formar um todo

significativo, os alunos iniciam o processo de construgéo de suas reflexdes.

13 O cachorro ficou famoso porque, sabia andar de bicicleta. 2) Ele custuma se apresentar
em programas. 3} Ndo é comum ver cachorro andar de bicicleta. 4) Quem pertensia o
animal era um homem alemao jovem que se chama Carlos e tem 24 anos. 5} Eu Luana
ndo conheco cachorro que anda de bicicleta. 8} Normalmente os cachorros cuidam da casa
eles dormem brincam comem latem e pedem carinho.

Primeira atividade: Cachorro ciclista

(A12)

O texto trata sobre um cachorro ficou famoso porque, sabia andar de bicicleta ele custuma se
apresentar em programas ndo é comum ver cachorro andar de bicicleta quem pertensia o
animal era um homem alemdo jovem que se chama Carlos e tem 24 anos. Eu A12'! ndo
conheco cachorro que anda de bicicleta, normalmente os cachorros cuidam da casa dormem
brincam comem latem e pedem carinho.

No texto de Al12, as inferéncias realizadas quanto a tematica textual e as
possibilidades de atribuicbes as respostas propostas para o texto sdo em alguns
momentos um pouco improvaveis, pois o estudante demonstra que procurou responder a
todas as perguntas da forma mais acertada possivel, contudo, faltou-lhe criticidade e
conhecimentos armazenados em alguns momentos. Isso acarretou incoeréncia de
informac0es textuais, explicitada quando A12 menciona: “quem pertensia o animal era
um homem aleméo jovem que se chama Carlos e tem 24 anos”. Resposta ndo aceitavel
para a pergunta, pois o aluno atribui sentidos ndo passiveis de previsdes, 0s quais ndo
puderam se confirmar, por isso virou adivinhacdo (SMITH, 2003) no contexto estudado.

Verificamos, contudo, que em trechos como: “Eu Al12 ndo conhego cachorro
que anda de bicicleta”, o estudante realiza construcdes pertinentes, demonstrando que ja
consegue realizar inferéncias na construcdo do processo de leitura. Além disso, quando

as perguntas sdo interpretativas e requer um grau maior de abstracdo, o estudante

"' Para preservar a identidade do aluno, substituimos o nome pelo codigo referente a ele
utilizado na pesquisa.
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arrisca-se a trazer informagdes armazenadas, compartilhando de maneira bastante
desenvolta suas ponderacdes “normalmente os cachorros cuidam da casa dormem
brincam comem latem e pedem carinho”, mesmo que as vezes elas ndo secjam
pertinentes, “um homem aleméo jovem que se chama Carlos e tem 24 anos”, demonstra
estar constantemente se preocupando com o que deve ou ndo concluir sobre o texto.
Essas caracteristicas podem ser atribuidas a um leitor em franco desenvolvimento, que
embora precise de mais experiéncias, ndo se furta de ampliar, por conta prépria, seu
“entendimento de mundo” (MOURA & MARTINS, 2012, p.87). Esse aluno, portanto,
prova que ja consegue levantar hipoteses e construir sua opinido de forma auténoma,
confrontando as informacdes trazidas pelo texto com as suas, mas ainda ndo consegue
estabelecer uma competéncia critica leitora adequada para julgar com coeréncia todas as
suas posicOes frente a leitura.

As respostas do aluno as interpretagdes ndo sdo superficiais, mas, que a
compreensdo responsiva ativa (BAKHTIN, 2003), acontece em algumas perguntas
respondidas ao longo das reflexdes. O que nos permite constatar seu despertar para um
processo de leitura mais elaborado, pois tenta indicar possibilidades, mesmo néo
evidenciando sua competéncia em discutir as ideias, ele defende seu ponto de vista
(DELL’ISOLA, 1996), “normalmente os cachorros cuidam da casa eles dormem
brincam comem latem e pedem carinho”. O aluno ja intui que ¢ preciso olhar em volta e
perceber que é necessario contribuir com os sentidos trazidos pelo texto quando o
lemos. Essa atitude fica explicitada quando Al2, ao responder a pergunta “O que
normalmente os cachorros sabem fazer?”, dentre outras coisas, afirma que os animais
“cuidam da casa [...] pedem carinho”, efetivando seu processo de interacdo entre 0s
sujeitos da comunicagdo, pois sai do Obvio, “late, come, dorme”, e se mostra
observador. Embora ainda ndo entenda o carater multifacetario da leitura, demonstra
que ndo realiza uma leitura mecénica e de responsabilidade individual, mas, assume a
leitura como uma atividade em que varios sujeitos podem interagir concomitantemente
(MOURA & MARTINS, 2012, p.87).

A partir do exposto, € imprescindivel observar que o processo de leitura deve ser
ensinado na escola. O aluno precisa de um modelo estabelecido, que propicie seu
aprendizado (SOLE, 1998; MENEGASSI, 2010a). Também o professor deve estar

preparado para assumir seu papel de mediador ativo diante da turma, pois, “todos
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devem estar envolvidos nas tarefas de leitura; a leitura deve ser compartilhada”
(BOTONI-RICARDO, 2010, p. 57), ja que é preciso retroceder muitas vezes, reavaliar e
refazer as atividades, tanto os alunos como o professor.

A proxima construcdo, assim como a anterior, surgiu da justaposicdo das
respostas construidas pelo aluno Al. Neste exemplo, para que a atividade ndo se torne
repetitiva, ndo traremos todas as etapas descritas no exercicio anterior, apenas as
perguntas apresentadas separadamente. Essa atitude € também empregada nas atividades

subsequentes.

Respostas atribuidas as respostas por Al:

1) A raposa resouveu pegar as uvas porque ela estava morta de fome.

2) A raposa nao conseguiu pegas as uvas porque estava fora do alcance.

3) A raposa quando percebeu gue ndo pegaria as uvas, ela acabou se cansando.
4) A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque ela ndo conseguiu
pega-las.

5) Diante de dificuldades que ndo podem

6) Resouver n6s nao podemos de deixar de lutar por aquilo que n6s queremos
igual ela fez.

7) Quando tenho um problema eu luto até conseguir.

A partir da justaposicdo das respostas, encadeadas de maneira a formar uma

unidade de significacdo, os alunos iniciaram o processo de construcao dos sentidos.

Terceira atividade: A Raposa e as uvas

(A1)

A raposa resouveu pegar as uvas porque ela estava morta de fome. A raposa nao
conseguiu pegas as uvas porgue estava fora do alcance.A raposa quando percebeu gque nao
pegaria as uvas, ela acabou se cansando. A raposa disse que as uvas estavam estragadas porque
ela ndo conseguiu pega-las. Diante de dificuldades que ndo podem resouver nos ndo podemos
de deixar de lutar por aquilo que nds queremos igual ela fez. Quando tenho um problema eu
luto até conseguir.

O aluno Al realizou parcialmente a atribuicdo dos sentidos possiveis ao texto,
pois em alguns momentos ndo estd muito seguro do que pode ou na ser atribuido, por
exemplo, quando afirma que a raposa ndo pegaria as uvas porque “ela acabou se

cansando [...]” e “ndo conseguiu pega-las [...]”, por isso desistiu e foi embora, mas na
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sequéncia afirma que “n6s ndo podemos de deixar de lutar por aquilo que nos
queremos igual ela fez.”, em uma evidente utilizacdo inadequada dos sentidos textuais,
confirma que o aluno deixou passar despercebida essa contradi¢do, porque ainda é
inexperiente e esta construindo seu processo de criticidade leitora, mesmo assim, nao se
furtou em atribuir sua opinido sobre a temética textual, demonstrando também estar em
continuo desenvolvimento leitor.

O aluno apresentou reflexfes que evidencia opinar e atribuir julgamento sobre a
leitura. Assim, é notorio verificar que esse aluno ndo saiu como entrou na leitura da
fabula. Sua palavra revelou-se um lugar de confronto com o texto alheio e sua
identidade (GERALDI, 2002) transformou-se, dialogando com o texto, caso contrario,
ndo teria explicitado sua opinido, “Quando tenho um problema eu luto até conseguir”
manifestando-se como agente ativo do processo de interacdo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004), concretizado durante o encontro com a leitura e

manifesto a partir das reflexdes materializadas.

Na sequéncia, apresentamos exercicios referentes & quinta atividade: “Sonho de
carreira circense faz jovens buscarem profissionalizacdo”, a fim de exemplificar, mais

uma vez, as possiveis reflexdes realizadas ao longo da leitura.

Respostas atribuidas as perguntas por A2

1) Os pequenos jovens pensam em seguir as profissdes de advogado, jogador de
futebol, modelo, astronauta, jornalista ou professor;

2) Os jovens tem demostrado interesse na profissao de artista circense;

3) Os jovens ndo tinham escolha porgue a profissao de circense no passado era
gerado de pai para filho;

4)A profissao era restrita a tradicao familiar porque s6 a familia podia trabalhar
por um longo tempo;

5) O que despertou nas pessoas, para conseguir essa carreira, porque € uma
profissdo divertida;

6) Eu nunca pensei em seguir essa carreira porque eu ndo sabia o qué era isso;
7) Eu gostaria de seguir a profissdo de engenheiro mecanico;

8) E possivel seguir a profissado que escolhi porque é uma profissdo conhecida
pelas pessoas.
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A partir da justaposicdo das perguntas, formou-se uma resposta-final, contendo

todas as informacdes das respostas atribuidas a leitura.

Quinta atividade: Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizacédo

(A2)

O texto trata de pequenos jovens que pensam em seguir as profissdes de adivogado,
jogador do futebol, modelo, astronauta, jornalista ou professor. Os jovens tem demostrado
interesse na [a] profissdo de artista circense [,pois]Os jovens ndo tinham escolha porque a
profissdo de circense no passado era gerado de pai para filho [, €] A profisséo era restrita &
tradicdo familiar, porque so a familia podia trabalhar por um longo tempo.[essa profissao] O
gue despertou nas pessoas [a alegria do proprio trabalho] para seguir essa carreira, porque é
uma profissae-divertida. E eu nunca pensei em seguir essa carreira, por que eu nao sabia o que
era [essa prof.] isso.[, mas] Eu gostaria de seguir a profissdo de engenheiro mecénico. [que] E

possivel sequir aprofissdo-gue-eseothi porque é conhecida pelas pessoas.

A resposta-final apresentada por A2 nos proporciona uma atribuicdo bastante
completa no que concerne & representacdo da reflexdo realizada pelo estudante. E
possivel constatar visualmente, a partir da cor azul e das palavras tachadas, que houve
reflexdo mesmo depois da materializacéo realizada pelo aluno. Seu fluxo de consciéncia
foi demonstrado pelas alteragdes realizadas, conferindo-nos uma presente manifestacéo
de autonomia diante do texto, pois A2 ndo se contenta em parafrasear as ideias, ele
atribui sentidos as informacdes que surgiram do encontro de suas memdrias
armazenadas com as colhidas na leitura, evidenciando o processo interacional entre 0s
sujeitos envolvidos “pequenos jovens”; “Os jovens ndo tinham escolha”; “porque s6 a
familia podia trabalhar por um longo tempo™; “porque é uma profissdo-divertida”; “Eu
gostaria de seguir a profissdo de engenheiro mecanico. [que] E possivel seguir a
profissdo-gue-escolhi porque é conhecida pelas pessoas”.

O aluno, em varios trechos, demonstra ter se apropriado de forma bastante
efetiva dos sentidos textuais “pequenos jovens”; “porque é uma prefissdo—divertida”/
“[a alegria do préprio trabalho]”, informagdes que evidenciam a criticidade do
estudante, inferindo que os jovens sdo muito pequenos e que escolhem essa profisséo
certamente porque é muito divertida e as pessoas gostam de trabalhos nos quais podem
se divertir, acepcdes que ndo estdo expressas no texto, mas que sdo deduzidas pela

competéncia leitora do aluno. Percebemos, portanto, que houve inferéncia, selecéo e
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anélise (MENEGASSI, 2010c) das informagdes atribuidas a resposta, uma vez que a
leitura do aluno tornou-se bastante eficiente em demonstrar a tematica textual.
Evidentemente nem todas as construgdes foram adequadamente atribuidas, pois
em alguns momentos o aluno ndo avalia de forma coerente suas reflexdes arroladas,
como em: “Os jovens ndo tinham escolha”, deixando entender que eram obrigados a
seguir a profissdo, apresentando um julgamento equivocado sobre os sentidos textuais.
Outro momento de inseguranca do aluno foi durante as perguntas de interpretacdo “Eu
gostaria de seguir a profissdo de engenheiro mecanico. [que] E possivel seguir a
profissdo—que—eseolhi porque é conhecida pelas pessoas”, quando novamente parece
que o fato de alguém saber que a profissdo existe ja garante o sucesso de qualquer
pessoa na profissdo. Essas atitudes do estudante ainda sdo bastante incipientes, uma vez
que ainda ndo consegue se distanciar do texto e posicionar-se criticamente sobre as
acepcOes da leitura. Fatos que caracterizam a incompletude da resposta, que deveria
trazer elementos de reflexdo, andlise, julgamento e tomada de posi¢do (MENEGASSI,

2010c) em todas as etapas da construcéo leitora.

c) Construcao de resposta-final inadequada

Lembramos que o sentido de inadequado, nesta pesquisa, € o de nao criticidade
leitora, quando o aluno I& um texto e ndo consegue inferir sobre a tematica ou traz
reflexbes equivocadas da tematica textual. Uma vez que o objetivo das atividades é o de
verificar se 0 aluno consegue demonstrar sua interpretacdo global do texto, a partir do
processo de leitura estudado, realizando inferéncias. Quando isso ndo aconteceu,
consideramos o texto inadequado. Ou, simplesmente, quando o aluno ndo realizou a
versdo proposta, também classificamos como inadequado.

Seguindo esses critérios, de 98 respostas-finais avaliados nesta pesquisa,
consideramos inadequadas 10, desse total, 8 ndo foram entregues simplesmente porque
ndo foram realizadas pelos estudantes. Ndo sabemos ao certo porque entregaram 0s
textos em branco, possivelmente porque faltaram as aulas, ndo terminaram as atividades

durante as aulas e esqueceram-se de trazer ou simplesmente por ndo considerarem a
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atividade necesséria, uma vez que ja& haviam realizado as perguntas de leitura
separadamente.
A primeira atividade a ser analisada é referente as perguntas da terceira

atividade: A Raposa e as uvas.

Respostas atribuidas as perguntas por A3:

1) Por que ela estava morta de fome.

2) Por que estavam penduradas nas grades de uma vicosa videira.

3) Ela viu que ndo estavam no seu alcance, e acabou cansando em vdo e hada
consegiu.

4) Por que olhando com mais atencdo agora eu percebo que as uvas estavam
estragadas, e ndo maduras como pensei no principio.

5) Sim, Por que as vezes pensam gue estam maduras mais na verdade estdo estragadas.
6) Eu também ja pensei que morangos também estavam estragados.

A partir da justaposicdo das respostas, encadeadas de maneira a formar uma

unidade significativa, os alunos iniciaram o processo de construcdo dos sentidos.

4} Por que ela estava morta de fome. 2} Por que estavam penduradas nas grades de uma
vigosa videira. 3} Ela viu que ndo estavam no seu alcance, e acabou cansando em véo e
nada consegiu. 4} Por que olhando com mais atengdo agora eu percebo que as uvas
estavam estragadas, e ndo maduras como pensei no principio. 5} Sim, Por que as vezes
pensam que estam maduras mais na verdade estdo estragadas.6) Eu também ja pensei
gue morangos também estavam estragados.

Assim, o aluno iniciou seu processo de construcdo textual, que nos foi entregue

para avaliacdo e sugestdes de reescrita, como no exemplo:

Terceira atividade: A Raposa e as uvas

(A3)

Trata de uma raposa morta de fome que queria uvas mais as uvas estavam penduradas nas
grades de uma vigosa videira mas ela viu que ndo estavam ao seu alcance, e acabou cansando
em véo, e nada conseguiu e depois olhando com mais atengéo, agora eu percebo que as uvas
estavam estragadas, e ndo maduras. como pensei no principio sim agora porque as vezes
pensam que estdo maduras mais na verdade estdo estragadas e ja pensei que morangos também
estavam estragados.

O Texto de A3 traz uma leitura bastante ingénua, uma vez que o aluno muda o

foco da leitura, tenta driblar o que foi solicitado, identificando e recortando da leitura
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partes da pergunta que lhe foi oferecida, a fim de constituir uma possivel resposta, “as
uvas estavam penduradas nas grades de uma vicosa videira”; “acabou cansando em
vao, e nada conseguiu”; “olhando com mais atencdo, agora eu percebo que as uvas
estavam estragadas, e ndo maduras. como pensei no principio”, deixando transparecer
que ndo refletiu sobre a tematica, mas procurou parear as ideias em uma tentativa de ter
a assercao aceita por nés, atitude que denota desconhecimento do que se pretende com a
leitura, ndo permitindo a si mesmo a contrapalavra (BAKHTIN, 2003).

Percebemos essa atitude também na pergunta de interpretacdo, em que deveria
evidenciar sua opinido sobre a temaética textual e ndo passou da superficie mais imediata
do texto “sim agora porque as vezes pensam que estdo maduras mais na verdade estao
estragadas e ja pensei que morangos também estavam estragados”, expondo que
entendeu somente o sentido literal do enunciado, anulando o sentido critico que poderia
ser atribuido durante a leitura.

Diante dessas observacoes, € possivel afirmar que o aluno ndo compreendeu a
funcdo da leitura. Ele ndo soube inferir sobre as informacGes trazidas pelo texto para
construir um sentido possivel. Esse leitor ainda ndo consegue levar sentidos ao texto,
apenas tenta criar uma resposta a partir de fragmentos depreendidos do material. Sua
compreensdo leitora € muito primaria, ele parece crer que o texto se constitui a partir de
qualquer fragmento copiado do material de apoio, demonstrando decodificar algumas
partes do texto, mas visivelmente ndo compreende ou interpreta as informacdes de
maneira critica. O estudante precisa aprender a arriscar-se, distanciar-se do texto.

Contudo, se nos remetermos a avaliacdo diagndstica desse estudante e retiramos
dela uma pergunta de cada etapa do processo presente na prova, podemos constatar que
o0 desenvolvimento do aluno foi extremamente positivo, pois, no inicio do ano letivo,
quase ndo opinava, apresentava acentuada dificuldade em responder perguntas de
compreensdo e ndo apresentou respostas para perguntas de compreensao inferencial e
interpretacdo, sentia-se confortavel apenas com perguntas de decodificagdo ou
compreensdo textual. Atitude que pode refletir seu desconhecimento das respostas ou

duvidas que levaram o aluno a abandonar da resposta.

Pergunta de decodificagéo:

a) O que ele acreditou que soubesse fazer?
R. “Que soubesse a voar”.



182

Pergunta de compreenséo textual:

b) Como ele tentou fazer isso?
R. “Achou que precisa de ginastica e fez muita”.

Pergunta de compreenséo inferencial:

¢) Que caracteristicas vocé daria para Zé Renato?
R. Ndo respondeu.

Pergunta de interpretacao:

d) Vocé acredita que o sonho do menino é possivel?De que maneira ele pode realiza-lo?
R. Néo respondeu

Se comparadas as atribuicOes realizadas apds o processo de leitura, as respostas
da avaliacdo diagnostica denotam um grande desenvolvimento leitor do aluno, pois
agora arrisca-se a atribuir sentidos talvez ainda ndo adequados as respostas, “sim agora
porque as vezes pensam que estdo maduras mais na verdade estdo estragadas e ja
pensei que morangos também estavam estragados”, mas se dispde a superar suas
dificuldades e a entrar no texto para iniciar seu processo de desenvolvimento leitor, ndo
se permitindo fugir das inferenciagdes que precisa realizar, como acontecia no exame
inicial em que simplesmente desistia das atividades, negando-se a se expor diante da
leitura.

A proxima construcdo, assim como a anterior, surgiu da justaposi¢cdo das

respostas construidas.

Respostas atribuidas as perguntas por A5:

1) Quando séo pequenos 0s jovens pensam a profissdo advogada, jogador de futebol,
modelo, astronautra, jornalista ou professor.

2) Hoje, a profissdo jovens demonstrando interesse advogado, jogador de futebol e
modelo.

3) Néo, essa profissédo ciecense € difisio, e para outro era faso.

4) Era restrita 4 tradicdo familiar porque e pensar que até pouco tempo essa era
profissdo restrita a tradigdo familiar.

5) Despertar nas pessoas vontade seguir carreira circense, é uma carreira linda.

6) Na&o pensei na circense a inda.

7) Eu gostari seguir como modelo.

8) Eu acho possivel a profisséo que escolhi.
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Quinta atividade: Sonho de carreira circense faz jovens buscarem profissionalizacédo

(AS)

O texto trata quando sdo pequenos 0s jovens pensam a[na] profissdo [de]advogada,
jogador de futebol, modelo, astronautra, jornalista ou professor. Hoje, a profissdo es
[dos]jovens demonstrando interesse [de]advogado, jogador de futebol e modelo. ndo, essa
profissdo ciecense é difisio,[para um] e para outro era faso. Era restrita & tradicdo familiar
porque e pensar que até pouco tempo essa era profissao restrita a tradicao familiar.

[nas pessoas] despertar nas pessoas vontade seguir carreira circense, € uma carreira linda. ndo
pensei na circense a inda. Eu gostari seguir como modelo. eu acho possivel a profissdo que
escolhi.

O aluno A5 procurou realizar inferéncias textuais, arriscando inclusive em
avaliar suas proprias reflexdes como observamos nas marcacOes realizadas: “a[na]”;
“[de]”; “[dos]”; “[de]”; “[para um]”; “[nas pessoas]”, constituindo uma flagrante
tentativa de estabelecer sentidos a leitura, a partir de novas reflexdes sobre seu préprio
texto.

Essa leitura ndo é adequada do ponto de vista da criticidade e autonomia leitora,
uma vez que apresenta fragmentacdo constante das reflexdes, impedindo a manutencgéo
da temética textual, contudo é evidente que o aluno refletiu, atribuindo acepc¢des
limitadas, sobre a leitura, dado o fato de ter se preocupado em manifestar as respostas
solicitadas. Quando ndo o fez, foi por ndo conseguir realizar as inferéncias, pois ainda
ndo é um leitor com competéncia critica desenvolvida, por isso ndo conseguiu
desempenhar de forma esclarecedora as percep¢des do mundo que podem ser trazidos
para confrontar o texto: “essa profissao ciecense é difisio”; “e para outro era faso”; “é
uma carreira linda. ndo pensei na circense a inda. Eu gostari seguir como modelo. eu
acho possivel a profissdo que escolhi”, incursGes arroladas porque o estudante se
dispusera a refletir sobre as acepcdes a serem realizadas para a leitura, embora nédo
consiga articula-las com sentido, visto que seu fluxo de pensamento ainda ndo se
manifesta de maneira objetiva, mas se confunde nas asser¢bes apresentadas, ainda
assim, procura emitir sua posicéo diante do texto.

E fato que esse aluno ndo pode ser classificado como um leitor critico em pleno
desenvolvimento, mas as caracteristicas apresentadas pelas suas reflexdes coloca-o e
qualifica-o como um leitor com potencial a ser desenvolvido pela escola. O fato de
apresentar dificuldades mais acentuadas que a maioria dos seus colegas nao o relega a

incapacidade, mas nos aponta um estudante que anseia por estratégias de leitura que o
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leve a um nivel leitor que possa coloca-lo em pé de igualdade com outros alunos da sua
turma, se ndo fosse isso ele ndo apresentaria tantos indicios nas suas materializagdes:
“essa profissao ciecense é difisio”; “e para outro era faso”; “é uma carreira linda. ndo
pensei na circense a inda. Eu gostari seguir como modelo. eu acho possivel a
profissdo que escolhi”. Atitudes muito simplistas, com articulagéo falha das reflexdes,
pois o sentido parece ainda aleatorio, porém significativas dentro do processo de leitura.

Ao observarmos também suas tentativas em comparagdo com 0S exames
diagnosticos, concordamos que houve consideravel avanco, embora ele ainda fique

aquém de ser classificado como um leitor ativamente responsével pelo que Ié.

Atividades realizadas na avaliacdo diagndstica:

Pergunta de decodificacéo:

a) O que ele acreditou que soubesse fazer?
R. “Voar”.

Pergunta de compreensdo textual:

b) Como ele tentou fazer isso?
R. “Basta bater os bracos bem depressa tentou varias, ndo saiu do chdo”.
Pergunta de compreenséo inferencial:

c) Que caracteristicas vocé daria para Zé Renato?
R. “que vocé ndo passarinho para vua”.

Pergunta de interpretacao:

d) Vocé acredita que o sonho do menino é possivel?De que maneira ele pode realiza-lo?
R. “Sim, pulando de paraqueda.”

As respostas de A5 para a avaliacdo diagnéstica nos parecem, ap0s 0 processo
de leitura, ter desenvolvimento significativamente. Como ja manifestado, agora o aluno
tenta conferir sentidos as respostas de compreensdo e interpretacdo, demonstrando que
se dispbe a superar suas dificuldades e ir ao texto para iniciar seu processo de
desenvolvimento leitor, “Despertar nas pessoas vontade seguir carreira circense, €
uma carreira linda”; “N&@o pensei na circense a inda.”; “Eu gostari seguir como
modelo.”; dando pistas de que procura refletir sobre os enunciados, mas que ainda

precisa aprender a olhar para o texto de forma a contribuir com suas informacdes, para
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continuar o diadlogo proposto pela leitura de maneira a atribuir sentidos as suas
proposicoes.

Essa novidade, que se estabelece quanto ao modelo de trabalho estruturado a
partir do processo de leitura descrito nesta pesquisa, a partir do Capitulo 2, ao qual ndo
estava habituado a realizar, ndo intimidou o jovem, que se arriscou nas construgdes,
evidenciando o que apreendeu, jogando com possibilidades que considerou viavel e
procurou nao deixar perguntas (MENEGASSI, 2011) sem respostas. Um aceno
indicativo de que precisa apenas de tempo e mediacdo adequados, para transformar suas
leituras e escritas em habilidades mais elaboradas e com maior autonomia leitora.

Diante do quadro apresentado, fica evidenciado que os dois alunos néo
conseguem fazer articulacdes precisas de suas leituras, resumem-se, basicamente, a
ordenar as perguntas na sequéncia, mas ndo se dao conta ou ndo se preocupam com a
continuidade reflexiva de suas atribuicdes. Essa acdo se deve a ndo percepcdo dos
estudantes desse evento leitor, pois estavam habituados a respostas sempre pontuais,
que pretendiam, na maioria das vezes, apenas copias fiéis do texto. Por isso, a nova
realidade ainda precisa ser vivenciada e compreendida por eles. Mesmo tendo
conseguido minimante manter as tentativas de reflexfes das ideias, h4& um grande
caminho a ser percorrido quanto a compreensdo que pode se estabelecer diante do texto.

Apesar das dificuldades, os estudantes tentam refletir sobre o que lhes é
solicitado, arriscando-se a cumprir as exigéncias impostas pela atividade apresentada.
Eles ndo percebem a dindmica da atividade leitora, mas intuem a necessidade de pensar
e inferir sobre o texto de maneira a modifica-lo, a partir do confronto de seus
conhecimentos armazenados e 0s trazidos pela leitura, isso 0s coloca no caminho certo
para constituirem-se leitores plenamente responsaveis no sentido bakhtiniano.

Na sequéncia, apresentamos a Ultima atividade aplicada aos estudantes, a fim de
fechar o processo de leitura. H& algumas aulas eles reclamavam de realizar o
encadeamento de perguntas de leitura e a producdo da resposta-final, afirmavam ja
saber 0 que era para ser feito com o texto e que ndo queriam mais ficar realizando
atividades repetitivas. Tendo em vista que j& haviam concretizado sete atividades,
obedecendo a ordenacdo de perguntas, aventuramo-nos a retirar a mediacdo sequenciada

pelo processo de leitura e aplicar apenas uma pergunta, a fim de verificar se 0 processo
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estava cumprindo o efeito desejado, o de auxiliar no desenvolvimento leitor dos

estudantes.

3.4.5 Texto-resposta

Ap0s os varios exercicios de perguntas e respostas cumpridos pelos alunos, ao
longo do ano, enfocando o processo de leitura descrito no Capitulo 2, os estudantes
passaram a construir somente o ultimo estagio do processo, a producdo da resposta-
final. Essa atividade requereu uma grande percepcdo do texto, mesmo nédo tendo
pontuado o processo de leitura em forma de perguntas, esperavamos que 0s estudantes
fossem capazes de percorrer todo o texto e extrair dele um parecer individual e global
da leitura.

E importante rememorar que esta estratégia s6 foi possivel porque os alunos ja
estavam habituados a pensar no texto como um todo, do contrario as respostas seriam
simplesmente superficiais ou cépias fiéis de trechos do texto, ou ainda respostas muito
pontuais, que ndao dariam conta de expor a tematica textual.

Esta atividade diferencia-se das demais, por ndo apresentar uma sequéncia de
perguntas que culmine em uma producdo mais elaborada ao final do exercicio,
proporcionando ao aluno uma gradativa percep¢do do texto. Nesta nova proposta de
trabalho, o aluno deve ser capaz de, sozinho, a partir de uma Unica pergunta “Do que
trata o texto?”, formular seu parecer da leitura, decodificando, compreendendo e
interpretando o texto de forma critica, além de demonstrar competéncia em julgar,
analisar e discutir, sem o auxilio das perguntas de leitura.

A essa atividade Unica chamaremos de texto-resposta para diferenciarmos das
respostas-finais, que sdo construidas a partir da ordenacdo das perguntas de leitura.

O texto que escolhemos para o trabalho com a resposta Unica foi O poeta
aprendiz de Vinicius de Moraes, retirado do livro didatico dos alunos, aplicado como
oitava atividade. Optamos por ele devido a facilidade de acesso ao material, além disso,
consideramos a poesia um texto bastante aceito pelos alunos, também, porque esse
género textual ndo é de fécil interpretacdo e gostariamos de verificar se 0s estudantes

estavam mesmo conseguindo internalizar o processo de leitura estudado. Assim,
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aplicamos ap0s a leitura individual e silenciosa do texto a Unica pergunta: Do que trata
0 texto?

Ficamos apreensivos ao propor essa atividade, ndo sabiamos qual seria a reacéo
dos alunos, por isso, no intuito de motivar os estudantes a refletir, antes do exercicio,
comunicamos que fariamos uma atividade diferente, uma vez que haviam manifestado o
desejo de mudar o modelo estudado, assim se sentiram atendidos e ficaram ansiosos
para saber como seria. Optamos por ndo explicar a atividade antes que o texto fosse
lido, deixamos que pensassem sobre 0 exercicio que seria proposto.

Assim que terminaram a segunda leitura do texto, escrevemos no quadro de giz a
pergunta: Do que trata o texto? Explicamos que a estratégia das aulas havia mudado e
que agora sO responderiamos a essa pergunta. Isso causou grande alarido na sala,
embora tenhamos explicado que trabalhariamos com apenas uma pergunta, e que nédo
precisavam se preocupar com a quantidade de linhas que deveriam escrever, Varios
alunos pediram explicagcdes. Retomamos o que deveriam fazer e encerramos a conversa
com acenos positivos da turma em relacdo ao exercicio. Contudo, assim que pedimos
para iniciarem a atividade as davidas reiniciaram. Alguns perguntaram “Cadé as
perguntas?”; “E s6 uma pergunta?”; “O que é pra responder”, “Essa é a pergunta
um?”; “Posso responder com as minhas palavras?”; “Quantas linhas precisa ter?”; “E
pra fazer os dois textos”; “Precisa fazer o rascunho?” '?, e muitas outras que
demonstravam a internalizacdo do processo anterior de leitura a que tinham sido
submetidos.

Apés as perguntas, respondemos que deveriam realizar a resposta com as
informacBes do que entenderam do texto e usar a quantidade de linhas que achassem
necessario, para atribuir uma resposta completa, que desse conta de responder a
pergunta mostrando de forma abrangente a temaética textual. Nesse momento houve
outro burburinho pela sala, muitos disseram com ar de grandes entendedores: “E facil, é
pra fazer igual as perguntas, s6 que sem as perguntas”, uma maneira muito simples de
explicar o que era para ser feito, de forma que todos entenderam e murmuraram “ah”;
“ja sei”; “entendi”. Foi um momento muito importante para percebermos o

amadurecimento da turma, em relacdo as agdes feitas durante o ano, principalmente

'2 Essas perguntas se devem ao fato, j& mencionado, de a produgdo escrita ter mais que uma
versdo, para garantir a completude do processo de leitura (e escrita) no ambito da sala de aula.
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porque j& estdvamos nas Ultimas semanas de aula e as sete atividades realizadas durante
o0 periodo letivo somavam-se a esse novo desafio, principalmente porque o tempo ja se
tornara escasso e ndo teriamos tempo suficiente para retomar a atividade com outros
textos. Por isso, foi preciso verificar se os alunos haviam apropriado conhecimentos
provenientes das atividades realizadas, que os auxiliariam em seus processos futuros de
aprendizagem de leitura.

Apesar da facilidade expressa pelos alunos, houve quem tentasse entregar a
resposta com apenas uma linha e insistisse que recebéssemos porgque ja haviam
terminado. Quando nos recusamos a receber, o aluno prontamente respondeu que néao
estipulamos linhas e que poderia fazer o tanto que quisesse. Precisamos parar a aula e
redefinir o combinado anterior. Explicamos que em uma linha ndo dava para explicar a
tematica do texto e que faltariam informacgdes importantes na resposta. Fixamos, por
iss0, apos breve consulta a turma a quantidade de linhas em 7, no minimo. Novamente
um alvorogo, alguns reclamavam que era muito; outros que ndo dava para fazer so nesse
“pouquinho” de linhas, porque a letra era grande; outros ndo se manifestaram porque ja
estavam concentrados em suas respostas. Pedimos que todos parassem de realizar suas
atividades, deixassem os lapis na carteira e prestassem atencdo mais uma vez a
explicacdo.

Esperamos até que todos estivessem atentos. Comentamos, agora bem
pausadamente, escrevendo no quadro cada item, em topicos, para que todos pudessem
visualizar, que o minimo de linhas eram sete, mas que poderiam fazer quantas linhas
quisessem a mais. Esse parametro era s para nao fazermos respostas muito curtinhas,
pois todos precisavam pensar bastante sobre o que iam escrever e deveriam escrever o
méaximo possivel do que entendessem da leitura. Explicamos que deveriam trabalhar
com as possibilidades da vida real e pensar nos minimos detalhes sobre o que o texto
trazia, por isso ndo era possivel responder apenas em uma ou duas linhas, ja que
precisariam pensar muito sobre o que escrever do texto. Assim, aquietamos 0s animos e
cada um pode se dedicar a sua resposta.

Durante as construcdes percebemos que os alunos estavam bastante empolgados
para realizarem suas respostas, pois finalmente, na concepcéo deles, iamos mudar de
atividade, uma reivindicacdo ja insistente dos estudantes. Enquanto realizavam seus

exercicios, averiguamos que voltavam varias vezes ao texto para colherem informacdes,
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procurando atender as vérias acepcdes trazidas pela leitura em um nitido processo de
interacdo. Nao auxiliamos esse processo, mas eles conversaram com 0s colegas e
usaram dicionarios. Algumas vezes, no entanto, precisamos explicar os verbetes quando
as davidas ndo eram sanadas, a ndo ser isso, limitamo-nos a observar suas reacdes e
incentiva-los a ler o texto quantas vezes fosse preciso. Essa estratégia foi necessaria
porque a todo 0 momento algum aluno perguntava se a resposta estava boa, se ja podia
entregar, pediam para que léssemos e disséssemos o que ainda precisava ser melhorado,
resquicios da atividade anterior, na qual apontavamos constantemente as respostas que
mereciam mais atencdo. Desta vez apenas pediamos para realizar nova leitura do texto e
verificar se todas as informagbes que a leitura trazia haviam sido mencionadas na
materializacao.

Em funcdo das pausas na aula, ndo houve tempo para terminar a atividade no
mesmo dia e muitos tiveram que levar para casa e trazer no dia seguinte. Entretanto, a
maior parte dos alunos deixou a resposta para fazer na sala, apenas 2 ou 3 realizaram a
atividade em casa, mas pediram para melhorar as reflexdes antes de entregar.
Permitimos essa acdo sem problemas, pois ja era costumeiro ndo realizarem as
atividades propostas para tarefa e como, a cada aula, reafirmavamos que o importante
era a atividade bem feita, ndo a rapidez da entrega, que ndo recolheriamos as atividades
sem antes terminarem, mais uma vez foi necessario esperarmos para receber os textos-
resposta. Dessa forma, procedemos da maneira habitual, quem terminasse o0 exercicio ou
pegaria um livro para leitura na caixa de livros ou iria a biblioteca emprestar um livro
para levar para casa. Poucos estudantes sairam da sala, cerca de 5 alunos, pois 0s outros

alegaram ja estar com livros emprestados.

a) Texto-resposta adequado

Recordamos que o sentido de adequado, aqui, € 0 mesmo apresentado na secéo
3.4.4, resumidamente, aquele que reflete, julga, analisa e discute a temaética textual de
forma critica e objetiva. Para esse exercicio, de 14 respostas realizadas, 8 foram

consideradas adequadas.
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Oitava atividade: O poeta aprendiz

(A12)

R: O texto trata sobre um menino valente, que ndo tinha medo de nada e muito sabio ele s6
tinha dez anos de idade o menino parecia uma pipoca nao parava de pular. Ele era um menino
muito rapido seu corpo era moreno, era um bom jogador de bilboque ele era verdadeiro
marmanjo. Ele adora 4gua, ele adora descubir as coisas no fundo, ele amava tudo até primas
chatas 0 menino era assim para fazer uma poesia que gostaria por isso sofria ele s6 quer ser
poeta o texto trata sobre um poeta aprendiz.

A partir das marcaces realizadas no texto, é possivel visualizar como a leitura
do aluno se manifesta autonomamente, ele vai discorrendo, analisando, julgando e
discutindo as informacdes textuais, “que ndo tinha medo de nada”, “o0 menino parecia
uma pipoca ndo parava de pular, “Ele era um menino muito rapido”, “Ele adora agua,
ele adora descubir as coisas no fundo”, “ele amava tudo”, procurando transparecer a
opinido e a analise que fez. A atitude do estudante nos pareceu muito independente, uma
vez que se arrisca diante da leitura, ndo se intimida ou procura atribuir a resposta
esperada por nés, uma agradavel surpresa, pois ficamos apreensivos se 0s alunos
conseguiriam esse grau de comprometimento, dado o carater simbdlico do texto.

Além disso, constatamos que o aluno trouxe elementos criticos para demonstrar
sua compreensdo e interpretacdo da tematica, quando menciona “sé” (tinha dez anos);
“muito rapido”’; “verdadeiro” (marmanjo); “adorava dgua”, expressdes que passaram
pela inferéncia dele, mas ndo estdo explicitas no texto. Uma demonstracdo evidente da
reflexdo realizada pelo estudante, caracterizando-se como leitor-produtor, critico,
autbnomo, participante ativo (BAKHTIN, 2004) do processo de sua propria
aprendizagem, uma vez que ndo se permite apenas parear as ideias e apresenta-las como
resposta, mas distancia-se do texto a ponto de vislumbrar caracteristicas que ndo foram
trazidas expressamente pela leitura.

A resposta apresentada por A12 pode ser entendida como um retrato da poesia.
O aluno, embora tenha se apropriado de algumas expressdes do original, como
“valente”, “marmanjo”, “poesia”, “poeta”, “aprendiz”, soube articular a linguagem
para, a partir do seu olhar, materializar uma compreenséo global da tematica e descrevé-
la de maneira a demonstrar que foi capaz de abstrair o tema e a informacéo principal do
texto (MENEGASSI, 2010a). Para Solé (1998), resumir a tematica textual, conseguindo

essa abstracdo, é uma das tarefas mais dificeis com que se depara o estudante, é uma
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tarefa que precisa ser ensinada todo o tempo na escola. Nesse sentido, o aluno confirma
que alcancou o0 objetivo proposto para a leitura, que esta apto a continuar ampliando
seus conhecimentos, pois efetivou, sem duvidas, uma etapa importantissima de sua vida
escolar. Consegue ler um texto, abstrair e inferir sobre informacGes relevantes para a
leitura.

Esta representacdo do texto produzido por Al2 acentua, de forma material, a
construcéo leitora do pensamento pelo viés das inferéncias realizadas pelo estudante. E
inegavel observar como ele passa pelas vozes alheias do “eu”; do “tu”, do “outro”; para,
no final, apresentar-se como compreensdo ativamente responsiva, produzindo a
contrapalavra (BAKHTIN, 2004), o novo texto (MENEGASSI, 2011), que surgiu do
encontro interacional dos sujeitos discursivos, no momento das reflexdes do aluno
(GERALDI, 1997) quando se apropriou e confrontou o texto com suas experiéncias.

No Quadro 5, apresentamos uma comparacao entre as informagdes presentes no
texto fonte e a compreensado alcancada por Al12, a fim de conferirmos como as reflexdes

do aluno se estabeleceram ao longo do trabalho com o processo de leitura.

Quadro 5: Compreensdo alcancada por A12 em relacdo ao texto fonte.

Informacdes do texto fonte Informagdes do texto do aluno

1-Valente e caprino 1- N&o tinha medo de nada e muito sabio;
Um pequeno infante
Sadio e gripante

2- Parecia um raio 2- Parecia uma pipoca, ndo parava de pular;
Vivia correndo
Pulava no escuro
N&o importa 0 muro

3- E asinhas nos pés 3- Era um menino muito rapido;

4- No fundo do mar 4- Adorava agua o menino adorava descobrir
Sabia encontrar coisas no fundo do mar;

Estrelas, ouri¢os

5- Amava suas primas levadas 5- Amava tudo até primas chatas;

6- Por isso sofria 6- O menino era assim mesmo sofria de
De melancolia sonhar o poeta, quem quem sabe um dia
De sonhar o poeta poderia ser um poeta.

Que quem sabe um dia

Poderia ser.

Diante do quadro comparativo das inferéncias feitas pelo aluno, constatamos que
ele ndo apenas decodificou e transcreveu 0 que estava posto no texto fonte, mas,

sobretudo, procurou entender as informagdes que o0 poema trazia, para que pudesse dar
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0 seu parecer do que estava lendo, buscando em seus conhecimentos armazenados, 0
que precisava para compreender o que estava explicito ou implicito no texto, como no
exemplo: “menino valente, que ndo tinha medo de nada”. Nesse trecho, o aluno, além
de apresentar o menino como valente, explica o que significa isso, afirmando que “era
muito sabio”, possivelmente por todas as peripécias descritas como caracteristicas do
menino ao longo do poema, além de dizer que ele pula como “pipoca” e que adora
“agua”, informagdes que na verdade ndo estdo explicitas, mas que podem ser inferidas
com uma leitura atenta e critica.

O mais notavel é a compreensédo do estudante em relacdo a tematica textual, “ele
sO quer ser poeta”, que para alunos dessa idade e série, 11 anos do 6° ano, ndo é de facil
compreensdo, dado o fato de ser o texto um poema e apresentar uma linguagem
marcada de metaforas e inversdes linguisticas.

O proximo texto foi realizado pelo aluno Al, que também evidenciou a
autonomia leitora alcangada pelo estudante.

Oitava atividade: O poeta aprendiz

(A1)

Descreve um menino que parece ter asas em vez de anda, ele é elétrico faz tudo de uma vez.
Né&o tem pausa: Ele nada, corre e faz arte subindo em arvores, morros e caminha em terrenos
planos.

Sempre ajudado coisas, pequenas amostra de suas pequenas provas de suas travesuras, ou
guem sabe, imagens da vida que ele e a de todos nds construia.

A sua vida e a de todos nds cosntruida de maneira simples como se fosse uma traguinagem.

Nessa constituicdo do texto-resposta, assim como no texto de Al2, é recorrente a
disposigdo do aluno em dialogar com as vozes alheias (BAKHTIN, 2004) durante o
processo de construcdo leitora. Ele procura estabelecer um vinculo entre as informagdes
trazidas pelo texto e seus conhecimentos armazenados, dialogando em varios momentos
com esses elementos “menino que parece ter asas em vez de anda”; “ele € elétrico”;
“Né&o tem pausa: Ele nada, corre e faz arte subindo em &rvores, morros e caminha em
terrenos planos.”; “pequenas amostra de suas pequenas provas de suas travesuras”;
“imagens da vida que ele e a de todos noés construia”; “A sua vida e a de todos nés
cosntruida de maneira simples como se fosse uma traquinagem.”. Comentarios que

demonstra a analogia realizada pelo aluno, com os dados armazenados em sua memoria,
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que evidenciam suas contribuicbes com a leitura, compartilhando conhecimentos
adquiridos fora do texto, mas que sabe servir para integrar a tematica estudada, tanto
que, na representacdo da sua independéncia leitora, literalmente constr6i um novo texto,
no material destacado pela cor lilas, que enfatiza elementos que nédo estavam no texto de
apoio, mas que foram trazidas pelo estudante para compor sua resposta.

O aluno provou que se compromete com 0 processo de leitura, que analisa,
arrisca-se, julga, reflete sobre o texto (MENEGASSI, 2010a), pois tentou, mesmo com
as possibilidades de errar, realizar a atividade da forma mais precisa possivel,
contribuindo efetivamente para construgdo de um novo texto, que s foi possivel pelas
minuciosas percepgdes leitoras criticamente apresentadas no percurso discursivo trazido

pelo aluno.

Quadro 6: Compreensdo alcancada por Al em relagdo ao texto fonte.

Informacdes do texto fonte Informacdes do texto do aluno

1- E asinhas nos pés 1- “menino que parece ter asas em vez de
anda”,

2- Parecia um raio 2 - “ele é elétrico faz tudo de uma vez. N&o

Vivia correndo tem pausa: Ele nada, corre e faz arte subindo

Pulava no escuro em arvores, morros € caminha em terrenos

N&o importa 0 muro planos”

3- Sua colecéo 3- “Sempre ajudado coisas, pequenas amostra

De achados do chéo de suas pequenas provas de suas travesuras,
ou quem sabe, imagens da vida que ele e a de
todos nos construia.”

4-1..] 4- “A sua vida e a de todos n6s cosntruida de
maneira simples como se fosse uma
traguinagem”

Mais uma vez, é presente a contribuicdo do processo de leitura porque perpassou
0 estudante, para conseguir realizar com tamanho discernimento a resposta para uma
pergunta que poderia ser respondida em uma linha do paréagrafo, de forma superficial e
sem posicionamento definido. Ndo hd como negar que esse aluno constitui-se como
leitor maduro, pronto para avangar no seu processo de aprendizagem (MENEGASSI,
2010a), uma vez que nédo se furta de abertamente apresentar-se como leitor-autbnomo

de seu proprio processo de ensino-aprendizagem.
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b) Texto-resposta: com falta de informacdes

E importante relembrar que o sentido de falta de informag®es ou mal construido,
nesta pesquisa, € 0 mesmo apresentado na secdo 3.4.4, aqueles que ndo trouxerem todas
as informacGes ou reflexBes que abranja o todo textual. Para esse exercicio, de 14
respostas realizadas, cinco foram consideradas parcialmente adequadas, das quais
selecionamos uma, por entender que representa a média de respostas apresentadas pelos

alunos.

Oitava atividade: O poeta aprendiz

(A6)

Trata de um menino que queria ser poeta ele guardava coisas que achava jogadas no chéo
parecia que tinha asas em seus peés ele tinha 10 anos ele era valente e caprino Sadio e grinpante
quando mergulhava nem barulho e ele queria e ser poeta.

O aluno A6 ja inicia o texto trazendo sua reflexdo sobre a tematica textual,
mostrando que compreendeu o foco principal do texto, o fato de o personagem desejar
“ser poeta”. Por esse discurso, ja inferimos que 0 estudante analisa o texto e comega a
tecer seus comentarios, no sentido de construir um todo representativo de sentidos: “ele
guardava coisas que achava jogadas no chdo parecia que tinha asas em seus pés”
“quando mergulhava nem barulho[...]”, reflexdes que passam por seus Processos
cognitivos e permite-nos, pela sua previsdao da leitura referenciada no mundo real,
prever que o estudante constitui-se como leitor ativamente responsavel no seu processo
de leitura.

Contudo, essas pequenas acOes realizadas pelo aluno ndo garantem uma total
percepcao do texto, pois ele ndo as conclui. Embora acreditamos que em pouco tempo
A6 possa se constituir um leitor maduro, pois consegue inferir, analisar e refletir sobre o
texto, ndo trouxe ainda julgamentos para a composicdo mais consistente de seu texto-
resposta. Por ser um leitor em fase inicial de desenvolvimento, ainda nédo estd apto a
realizar andlises e julgamentos mais elaborados, como relacionar as travessuras do
garoto ao seu espirito livre de poeta. Para isso, precisa de mais tempo, até que
solidifique seus conhecimentos, que poderdo facilmente evoluir para o estagio mais
complexo do processo de interpretagdo (MENEGASSSI, 2011).
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Quadro 7: Compreensdo alcancada por A6 em relagéo ao texto fonte.

Informacdes do texto fonte Informacdes do texto do aluno
1-De sonhar o poeta 1- “um menino que queria ser poeta”
Quem sabe um dia
Poderia ser
2-Sua colecdo 2- “ele guardava coisas que achava jogadas
De achados do chédo no chéo”
3-E asinhas nos pés 3- “parecia que tinha asas em seus pés”
4-E dava mergulho 4- “quando mergulhava nem barulho”
Sem fazer barulho.
4-De sonhar 0 poeta 5- “ele queria e ser poeta”
Quem sabe um dia
Poderia ser

Pelas inferéncias realizadas, demonstradas no Quadro 7, percebemos que houve
interacdo e reflexdo do aluno a fim de estabelecer uma mudanca dos significados
trazidos pelo texto, que agora surgem com sentido diferente e perpassado pelas
experiéncias dele enquanto leitor, mas que ainda ha a necessidade de relagcBes mais

complexas a serem observadas e referenciadas no processo de construcéo leitora.

c) Texto-resposta inadequada

O sentido de inadequado nesse topico € o mesmo apresentado na secdo 3.4.4
sobre a ndo criticidade leitora. Para esse exercicio, de 14 respostas realizadas, apenas

uma foi considerada inadequada.

Unico exercicio considerado inadequado para a pergunta Unica, referente a oitava atividade: O
poeta aprendiz.

(A13)

O texto trata de um menino valente e caprino sadice e gripante anos tinha dez o asinhans. O
olhar verde-gaio parecia um raio para tangeaina prido ou menino seu corpo era moreno pulava
Nno escuro e ndo importava que o muro caia oxato como o gato no diabold que bom jogador de
biblogue ele era

O texto de Al3 apresenta uma formulacéo bastante inadequada do que se espera
de um aluno que perpassou pelo processo de leitura. O estudante parece ndo ter se
apropriado dos conhecimentos estudados, pois seu texto constitui-se quase

exclusivamente de cdpia de trechos do original: “um menino valente e caprino sadio e
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gripante anos tinha dez” o “asinhas”; “O olhar verde-gaio parecia um raio para
tangerina’”; “pulava no escuro e ndo importava que” o “muro”; “caia oxato como
cai” 0 “gato” “no diabolé que bom jogador”, constru¢cbes com os quais o aluno tenta
responder a pergunta, mas nao se compromete em verificar os sentidos possiveis ao
texto ou inferir de forma competente na leitura realizada.

Embora o fato de ter copiado partes do texto reflita certa compreenséo textual, o
estudante ndo demonstra inferéncia critica ao destacar as palavras, pois parece ter
pingado no texto expressdes que constituissem uma resposta esperada por nds, dado o
fato de encadear as informacoes, usando inclusive a construgdo poética do texto, a qual
ndo reflete sua leitura escolar, mas tdo somente uma linguagem que ndo domina, quica
entende plenamente “valente e caprino sadio e gripante anos tinha dez”; “O olhar
verde-gaio parecia um raio”; “ era moreno pulava no escuro e nao importava que o
muro caia oxato”. Além disso, ndo toca na tematica textual, limita-se a afirmar que “o
texto de um menino valente e caprino”, transparecendo ndo entender do que realmente o
texto trata.

No Quadro 8 da compreensdo leitora alcancada pelo aluno, esses comentarios
ficam evidentes, pois demonstram que ndo houve idiossincrasia no texto-resposta do

estudante.

Quadro 8: Compreensdo alcancada por A13 em relacdo ao texto fonte.

Informacdes do texto fonte Informacdes do texto do aluno

1- Ele era um menino 1- O texto trata de um menino

Valente e caprino valente e caprino

2- Sadio e gripante 2- sadice e gripante
3- Anos tinha dez 3- anos tinha dez

4- E asinhas nos pés 4- 0 asinhas.

5- O olhar verde-gaio 5- O olhar verde-gaio
6- Parecia um raio 6- parecia um raio

7- Para tangerina 7- para tangeaina

8- Pido ou menina 8- prido ou menino

9- Seu corpo era moreno 9- seu corpo era moreno

10- Pulava no escuro 10- pulava no escuro

11- N&o importava que muro

11- e ndo importava que 0 muro

12- E caia exato

12- caia oxato

13- como cai um gato

13- como o gato

14- No diabol6

14- no diabold

15- Que bom jogador

15- que bom jogador

16- Bilboqué entdo

16- de bibloque ele era
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A partir do Quadro 8, constatamos que ndo houve inferencia¢des do aluno no
sentido de reflexdes leitora, ele se limitou apenas a compilacdes de partes do texto,
negando-se a produzir construcbes independentes, que denotassem suas ponderacfes
sobre a tematica textual. Com excecdo de pequenas incursdes muito pontuais, que
inclusive ndo cabe analisar nesta pesquisa “O texto trata de”; “0”; “e”; “de”; “ele era”,
ndo houve mais elementos inéditos na materializacdo apresentada pelo estudante, que
fiou somente no significado da leitura, esquecendo-se de produzir um sentido possivel.
(2010c),

constatamos que esse leitor ainda se encontra na concepgédo de leitura com foco no

Fundamentados nos estudos de Kleiman (1993) e Menegassi

autor, em que “o texto ¢ visto como produto ldgico do pensamento, como uma
representacdo mental do autor que vai para o papel, nada mais cabendo ao leitor sendo
‘captar’ essa representacdo” (MENEGASSI, 2010c, p. 168). Por isso, o texto em
questdo ndo dialoga com as vozes que perpassam todos os discursos sociais
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004), produzindo seus sentidos, pois se encontra
fechado em um Unico significado, o do autor.

Para sistematizar os resultados encontrados nas analises dos textos-resposta,
apresentamos 0 Quadro 9 com os nimeros para cada categoria de resposta apresentada:
adequados, parciais e inadequados, além disso, elencaremos o0s pontos positivos e
negativos evidenciados nas atividades e delinearemos as caracteristicas que se

concretizaram ao longo dos exercicios.

Quadro 9: Sintese do desempenho dos alunos na realizagdo do texto-resposta, na oitava
atividade: O poeta aprendiz.

Pergunta Unica | Respostas adequadas | Respostas com falta | Respostas
realizada (texto- de informagdes inadequadas
resposta)

Do que trata o texto? 8 5 1

A partir do quadro comparativo entre 0s textos-respostas realizados é possivel
visualizar que as respostas adequadas apresentam-se em maior numero de que as
respostas inadequadas. Fato que nos revela a grande tomada de opinido atingida pelos
alunos frente as atividades aplicadas. Lembramos que o fato de ndo haver perguntas
norteadoras dificultou imensamente a construcdo, a articulacdo, o julgamento e o

posicionamento do aluno. Por isso, asseveramos que, de fato, houve reflexdo e
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desenvolvimento critico dos estudantes, pois demonstraram capacidade de decodificar,
compreender e interpretar de forma critica e independente o texto a que foram expostos,
mesmo na auséncia das perguntas norteadoras.

Envoltos nessas ponderacdes, constatamos que 0s estudantes, em sua maioria,
tornaram-se construtores de suas proprias leituras. Se antes tinhamos um quadro de
compreensdo e interpretacfes quase inexistentes, visto os dados do diagndstico
apresentados no inicio do capitulo, agora averiguamos a situacdo inversa, em que
apenas um aluno de 14 ndo conseguiu realizar com éxito sua atividades E certo que
ainda enfrentam problemas de inferenciagdo em algumas atribui¢cdes mais complexas, as
quais exijam deles saberes que ndo dominam, mesmo assim, refletem a possibilidade de
aprendizagem concreta na escola, comprovando a progressdo que ja houve ao longo do
periodo letivo avaliado.

No que concerne ao ponto crucial desta pesquisa, no entanto, os sentidos textuais
depreendidos, os alunos demonstraram adquirir conhecimento e aprimoramento de suas
praticas leitoras de maneira corajosa. Ndo fosse por outro motivo, sairam de seus
estados de ostracismo, em que ndo se permitiam visitar o texto com o olhar do mundo,
levando e recebendo dele novas informages e vérias possibilidades de erros e acertos
para, agora, livres de respostas prontas, textos marcados e professor detentor de todos o
saberes, levarem suas reflexdes para além das paginas do caderno. Ao rever 0s avangos
obtidos pelos alunos é possivel afirmar que cumprimos nosso papel de mediador, pois,
ancorados nas palavras de Marcuschi (2008), compreender € um trabalho bastante
complexo e ndo pretendemos sozinhos, e em um curto espaco de tempo, transformar os
estudantes de forma tdo radical, visto que “falar ou escrever & uma ‘luta’ com 0s
recursos linguisticos, eles vém carregados de suas memorias” (GERALDI, 2002, p.4), e

ndo podemos descartar as experiéncias das pessoas.

3.5 RESULTADOS COMPARATIVOS

A partir dos dados analisados ao longo da pesquisa, percebemos que 0s alunos,
ao participarem do processo de leitura proposto como objeto de estudo, apropriaram-se

das habilidades leitoras na sala de aula, uma vez que comegam a Se preocupar com as
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afericOes propostas pelo texto, procuram refletir e trocar ideias com os colegas. Da
mesma forma que ndo se inquietam com o que acham que queremos ouvir ou 0 que
pretendemos como resposta, mas refletem sobre a leitura, buscando na vida as
possibilidades de respostas para as perguntas. Além disso, houve um grande
amadurecimento cognitivo da turma, que procurou, a cada texto, atender, decifrar e
analisar o que estava escrito, opinando e atribuindo sentidos diversos e idiossincraticos
a leitura.

Se observarmos as atividades propostas para a avaliagdo diagnostica,
perceberemos que apresentam um resultado mais inexpressivo do que as atividades
aplicadas ao longo do processo de leitura. Aliés, durante as aulas, os alunos produziram
respostas melhor elaboradas, com visiveis inferéncias, reflexdes e posicionamentos bem
articulados, em relacdo ao primeiro exercicio. Fato que se deve as estratégias de leitura
utilizadas. S6 como exemplificacdo, tomamos duas perguntas de mesma natureza,
presentes na avaliacdo diagnoéstica, e em uma das atividades realizadas a partir do
processo de leitura.

Escolhemos propositalmente dois alunos que ndo compdem o corpus principal
do trabalho, o que significa que ndo realizaram todas as atividades aplicadas durante o
ano. Procedemos dessa maneira para demonstrar que, mesmo o0s alunos que deixaram de
realizar uma ou outra atividade, embora ndo estejam elencados neste material de
pesquisa, também construiram de forma muito similar os conhecimentos apropriados
pelos alunos que participaram de todo o processo. Este fato s6 foi possivel pelas
diversas mudancas realizadas em todas as aulas, e as incansaveis retomadas das
explicacOes insistentemente impelidas, mesmo quando os alunos reclamavam e diziam
ja saber como proceder, pediamos siléncio e explicavamos como se fosse a primeira
vez, tomavamos sempre o cuidado de observar se os alunos que faltaram em aulas
anteriores estavam entendendo, ndo foram raras as vezes em que fizemos toda a
explanagdo em funcdo de um Unico estudante. Mesmo nesses dias exigiamos a atencéo

de todos, assim os alunos poderiam sanar eventuais duvidas.
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Pergunta de compreenséo inferencial da prova diagndstica:

a) Que caracteristicas vocé daria para 0 Zé Renato?

Respostas:
(A17) “Um menino nunca desistente ”
(A34) “Boa”

E possivel inferir que esses alunos responderam as perguntas de modo muito
pontual, sem se preocupar em refletir de forma mais atenta sobre a pergunta. A17
esboca sua interpretacdo das possibilidades a partir da narrativa e constitui seu discurso
da forma mais sucinta possivel, economizando palavras e fazendo uso minimo dos
discursos alheios (BAKHTIN/VOLVOCHINOV, 2004). E relaciona as aventuras do
menino aos conhecimentos armazenados, que lhe permite fazer a inferéncia que o
menino € persistente. Mesmo assim, ndo descreve as caracteristicas do garoto, deixando
implicito o que poderia anunciar sobre o jovem em uma resposta mais elaborada.

A34, por sua vez, limita-se a classificar como “Boa” as caracteristicas do
personagem. Na verdade, ndo constitui um exemplo do que seja representativo para
definicdo das caracteristicas do garoto, ficando muito subjetivo. Por isso, defendemos a
ideia de que mesmo conseguindo articular o pensamento critico de forma cognitiva, o
aluno ainda ndo se mostra um leitor exigente diante dos sentidos do texto, precisa
desenvolver sua percepcao mais refinada diante da leitura.

Assim, se tomarmos como base as respostas dos mesmos alunos, produzidas
durante o ano letivo, pautadas no processo de leitura apresentado nesta pesquisa, temos

resultados diferentes do apresentado no exame diagndstico, o que € realizado a seguir.

Pergunta de compreensdo inferencial do processo de leitura:

b) Quais produtos sdo indicados para desinfetar as méaos?
Respostas:

(A17) “Os produtos que sdo indicados para desinfetar as méos sdo o sabonete,
detergente, alcool em gel e creme de méo.”

(A34) “Os produtos indicados para desinfetar as méos sao alcool em gel, sabonete,
detergente e &lcool. ”

Inferimos que as respostas atribuidas pelos alunos ja compdem uma percepc¢ao

mais elaborada do processo de reflexdo, uma vez que, ainda em fase de
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desenvolvimento, os estudantes se dispdem a construir uma resposta que ofereca uma
quantidade maior de informacdes buscada no texto: (A34) “Os produtos indicados para
desinfetar as maos sdo alcool em gel, sabonete, detergente e alcool”; (A17) “Os
produtos que sdo indicados para desinfetar as maos sao o sabonete, detergente, alcool
em gel e creme de m&o.”. E facilmente perceptivel, nos dois exemplos, que os alunos
ndo apenas responderam, mas, sobretudo, tiveram que organizar as ideias antes de
atribui-las como respostas, acdo que denota um maior comprometimento com a leitura,
pois precisaram atentar para as varias reflexdes possiveis de serem elencados como
respostas.

Para melhor demonstrar como essas transformacgdes se efetivaram no processo
de construcdo leitora dos alunos, apresentamos exemplos de atividades realizadas por

Al7, referentes a sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais.

Respostas atribuidas as perguntas por A17:

1) E prescizo lavar as mdos para diminuir as infecgdes nos hospitais.

2) N&o, nem todos produtos servem para limpar as maos.

3) Os produtos que séo indicados para desinfetar as méos sdo o sabonete, detergente,
alcool em gel e creme de méao.

4) Eu costumo lavar as mdos quando vou manipular algum alimento ou quando minha
mao esta suja.

5) Normalmente eu uso sabonete para desinfetar a méo.

6) Sim, todas pessoas da minha casa tem o habito de lavar as maos frequentemente.

7) Sim, eu acho.

8) Muito importante esse habito assim, evitamos muitas doengas e infeccdes.

Como ja explicado nas atividades da secdo 3.4.4, ap0s responder as perguntas o

aluno precisou ordena-las para iniciar a construcao do texto.

1) E prescizo lavar as maos para diminuir as infeccbes nos hospitais. 2} Ndo, nem
todos produtos servem para limpar as mdos. 3} Os produtos que sdo indicados para
desinfetar as maos sdo o sabonete, detergente, alcool em gel e creme de mao. 4} Eu
costumo lavar as médos quando vou manipular algum alimento ou quando minha méo
esta suja. 5} Normalmente eu uso sabonete para desinfetar a mao. 6} Sim, todas pessoas
da minha casa tem o habito de lavar as maos frequentemente. 7 Sim, eu acho. 8} Muito
importante esse habito assim, evitamos muitas doencas e infecgdes.

Na sequéncia, o aluno dé inicio a construcdo da resposta-final propriamente dita,
buscando articular os sentidos textuais e demonstrar seu entendimento global da

tematica apresentada.



202

Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

(Al7)

E prescizo lavar as mios para diminuir as infeccdes nos hospitais—rie—nem—todos

produtos—servem—para—timpar [e temos que ficar atentos. nem todo produto serve para

desinfetar] as mdos os produtos gue—sde indicados para desinfetar [lavar] as médos sdo o
sabonete, detergente, alcool em gel e creme de méo [abriu um novo paragrafo]eu costumo lavar

as [minhas] maos quando vou manlpular algum allmento eu—quande—mmha—mae—esta—suja

ha@%ede%;a#as#mes#eq&eﬁemen%e&m—eu«aehe [mlnhas maos estam su1a mU|tas pessoas

preferem usar sabonete para desinfetar as méos.][abriu novo paréagrafo] [Muita gente tém o
habito de lavar as mdos frequentemente, eu acho muito importante lavar as maos,] muito
importante esse habito assim, evitamos muitas doencas e infecgoes.

Na demonstragdo da resposta-final de A17, observamos uma reflex&o sobre as
possibilidades a serem aplicadas ao seu texto, indicadas pela cor azul e pelos tachades,
realizados pelo aluno durante seu processo de atribuicdo de sentidos, permitindo-se
retirar e acrescentar informagdes de acordo com o que considera plausivel. E fato que
existem problemas a serem superados, mas o aluno ndo se intimida diante das
probabilidades que podem se concretizar. E visivel o progresso na reflexdo que realizou,
as marcacOes destacadas na representacdo reafirmam suas inferéncias, na primeira
versdo da escrita®>. Além disso, a qualidade das analises realizadas pelo aluno sobre a
tematica se destaca: “eu costumo lavar as [minhas] méos quando vou manipular algum
alimento”; “muito importante esse habito assim, evitamos muitas doencas e infeccfes”,
demonstrando critérios de julgamento para o desenvolvimento préprio das inferéncias
possibilitadas pelo encontro com o texto (GERALDI, 1997; MENEGASSI, 2010a).

O estudante relé seu texto e se dispde a verificar o que pode ou nédo ser
modificado, tornando-se o primeiro avaliador de suas proprias reflexdes, efetivando-se
como leitor de si proprio. Também percebemos que o aluno entende que o discurso esta
direcionado ao outro (BAKHTIN, 2003), o professor, e que ele é o sentido da existéncia
do discurso, por isso, procura fazer o que esta ao seu alcance para produzir uma resposta
que seja aceita por n6s, um ponto coerente com 0 processo.

Além disso, mesmo ndo acertando em todas as inferenciagdes, mostra-se aberto ao

didlogo (BAKHTIN, 2003) promovido a partir da leitura, tanto que reconstrdi ou omite

3 Relembramos que a atividade foi aplicada na sala de aula, obedecendo todo o processo que se
inicia na leitura, passa pela escrita e termina na reescrita; assim, o texto teve varias versoes;
mas, pelo viés aqui recortado, tratamos apenas da leitura.
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trechos de sua reflexdo, de acordo com o que considera aceitavel (BAKHTIN, 2003)
para ser apresentado. O importante € que o aluno consegue se impor enquanto autor e
definir sua posicao frente ao texto, pois se arrisca diante das reflex6es que ainda estdo
em construcao.

A proxima atividade é um exercicio realizado pelo aluno A34, também referente a
sexta atividade Lavagem das m&os nos hospitais. Da mesma forma que a descrigédo
anterior, apresentaremos as respostas que originaram o texto e, na sequéncia, o texto-

resposta construido pelo aluno.

Respostas atribuidas as perguntas por A34:

1) Para diminuir as infecgdes nos hospitais é preciso que as pessoas lavem as maos

2) Nem todos os produtos servem para desinfetar as maos.

3) Os produtos indicados para desinfetar as maos sdo alcool em gel, sabonete,
detergente e alcool.

4) Eu costumo lavar minhas méos com frequéncia, sempre lavo minhas maos quando
vou ao banheiro e quando vou comer,

5) Eu normalmente uso sabonete para desinfetar as maos.

6) Eu acho que todas as pessoas da minha casa tem esse habito de lavar as mdos com
frequéncia,

7) Eu acho esse habito importante, porque se nao lavar as maos ela pode se contaminar
com fungos e bactérias.

Apds a justaposicdo das respostas, a construcao dos sentidos textuais.

Sexta atividade: Lavagem das maos nos hospitais

(A34)

Para diminuir as infecgdes nos hospitais € preciso que as pessoas lavem [mais] as maos
nem todos os produtos servem para desinfetar as maos 0s produtos rdicadospara-desinfetaras
maes sao alcool em gel, sabonete, detergente e alcool. Eu costumo lavar minhas maos com
frequéncia, sempre lavo minhas méaos quando vou ao banheiro e quando vou comer, eu
normalmente uso sabonete para desinfetar as [minhas] maos. [e] eu acho que todas as pessoas
da minha casa tem esse habito de lavar as maos com frequéncia, eu acho esse habito
importante, porque se néo lavar as méos ela pode se contaminar com fungos e bactérias

O texto produzido por A34 apresenta reflexdes, realizadas pelo proprio aluno,
“sempre lavo minhas mé&os quando vou ao banheiro e quando vou comer”; “porque se
ndo lavar as maos ela pode se contaminar com fungos e bactérias”. Atitude que

evidencia no estudante uma percepcdo do mundo que o circunda, evidenciando a
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interacdo entre os sujeitos, pois procura realizar inferéncias necessarias para executar o
que o “outro” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004) espera que se cumpra.

Isto mostra caracteristicas de um leitor critico, pois analisa sua propria leitura e
determina 0 que deseja escrever, sem Se preocupar se era uma resposta que noés
gostariamos que ele realizasse, mais uma vez confirmando sua autonomia diante da
leitura.

E importante destacar, também, que mesmo néo estabelecendo a complexidade
leitora muito elaborada, evidencia disposi¢édo para continuar melhorando sua construcao
critica diante do texto, uma vez que suprime trechos e acrescenta outros para marcar o
que, no seu entender, precisa de outro olhar e merece ser modificado para que a leitura
torne-se cada vez mais madura.

Notoriamente, ao delegarmos aos alunos a responsabilidade por suas proprias
leituras, constituimos autores, no sentido bakhtiniano, emergindo de maneira critica e
auténoma nos bancos escolares. E ainda um desafio inserir na sala de aula uma proposta
de leitura tdo abrangente que leve em conta a interacdo e o processo dialégico como
constitutivos do texto, principalmente porque os professores ainda precisam se
desvencilhar de suas praticas pedagogicas autoritarias, em detrimento de um dialogo
mais efetivo com o aluno, uma vez que esse processo coloca o estudante em pé de
igualdade com seu mestre, quando o assunto € autoria, para que a compreensdo tenha
formas diversas e ndo a Unica pensada, moldada e estruturada pelo professor ou o livro
didatico.

Pautados nos estudos de Bakhtin (2003) e Bakhtin/VVolochinov (2004),
afirmamos que € importante apresentar os desafios do pensamento humano, a relacédo
entre a vida e as possibilidades de sentido, por meio da relacdo discursiva constante,
pela qual procura compreender a si, ao outro e 0 mundo na e pela linguagem. Nessa
perspectiva, vale supor que teriamos leitores mais competentes e confiantes, quando o
aluno se posicionar no lugar do “outro” e ‘“se ver” como parte do processo, nesse
sentido o discurso proferido é “parte integrante de uma discussdo ideologica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes
potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.123). A partir de
todas as tramas discursivas construidas dentro do grande universo da comunicacao, em

que o sujeito ndo € se ndo um dos elementos constitutivos da enunciacdo, é fato
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observar que Bakhtin constata o Obvio, a necessidade da interlocu¢cdo no ato de
comunicacdo, visto que falar/ler/escrever ndo € apenas saber usar 0S recursos
linguisticos disponiveis na lingua, mas agir sobre eles e construir sentidos para cada
momento de interlocucéo, eis 0 material essencial para a escola.

Por esse viés, se fizermos uma triangulacdo entre a avaliacdo diagndstica, as
atividades do processo de leitura e a teoria dialdgica utilizada, perceberemos que 0s
alunos melhoraram consideravelmente no que diz respeito as acOes realizadas em sala
de aula. No inicio do ano letivo, era corrente nos perguntarem o que deveriam escrever
como resposta, que estavam com dificuldades para encontrar a resposta no texto,
explicitando uma tentativa de saber o que gostariamos que escrevessem. Atitude que aos
poucos foram abandonando, para sozinhos e, a partir das mediacdes, refletir sobre o que
e como interpretar o texto, a ponto de nos oferecermos para ajudar na resolucdo das
atividades e eles exporem que queriam fazer sozinhos, em uma evidente manifestagio
de responsividade ativa e autdbnoma do sujeito/aluno (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004), que se reconhece enquanto autor e produtor responsavel por aquilo que escreve.

Para resumir as principais caracteristicas de leitura encontradas ao longo da

pesquisa e a mediacdo aplicada durante o processo, apresentamos o Quadro 10.



Quadro 10: Sintese representativa das
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rincipais caracteristicas de leitura encontradas.

Atividades Atividade diagnostica Mediagao realizada Atividades centradas Caracteristicas
realizadas no processo de esperadas do leitor
leitura critico
a) Perguntas de | O aluno apresenta respostas | ® Uso de textos curtos | O aluno responde as | ® Compreende  os
decodificagio pontuais, usando o minimo com tematicas do | perguntas, significados
de informagdes possiveis. interesse do aluno e | reconhecendo os | pretendidos pelo
aplicagdo da pré-leitura; significados do texto, | texto;
® Construgio de | organizando e | ® Reconhece 0s
respostas em conjunto | articulando as | elementos semanticos
com os alunos; respostas de forma | na superficie textual;
® Conversas individuais | fluida. ® Decifra o cddigo
com os alunos ao longo da  mensagem e
da construcao das apreende seu
respostas; significado.
® Releituras  constantes
para construir as
respostas;
® Nova explicagdo para
cada texto apresentado;
® Materializagdo (escrita)
das reflexdes de leitura.
b) Perguntas de | O aluno copia partes do | ® Todas as estratégias da | O aluno preocupa-se | ® Capacidade de
compreensao texto, mas ndo demonstra decodificagao; em apresentar a | captar a tematica;
iniciativa de ® Dialogo constante entre | resposta  solicitada, | ® Resumi-la;
complementar ocorréncias, os sujeitos da interagdo: | demonstrando ® Reconhecer as
realizando inferéncias. O texto-professor-alunos; compreensao e | informagdes e topicos
aluno apresenta respostas | ® Motivagdo oral da | iniciativa ao expor as | principais do texto.
incompletas. reconstrugao das | informagdes
respostas; inferidas,
® Auxilio constante do | evidenciando a
professor a0  aluno | participago no
durante a aula; processo de leitura.
® Auxilio dos colegas;
c) Perguntas de | O aluno ndo se preocupa | ® Todas as estratégias da | O aluno, além de | ® Utilizagdo da
interpretagdo em refletir sobre o texto e decodificagdo e  da | apresentar aresposta | competéncia critica
apresenta respostas que nao compreensao; solicitada, do leitor;
esto, necessariamente, | ® Incentivo pela busca de | demonstra, com | ® Oportunidade de
pautadas nele. respostas fora do texto; frequéncia, sua construir e levantar
® Uso de dicionarios e | iniciativa em | hipdteses;
outros textos para | complementar o que | Encontro entre as

elucidar as duvidas;
® Nio permite qualquer

resposta do aluno.

lhe fora assinalado,
evidenciando a
reflexdo realizada
sobre o processo de
leitura. Além disso, o
estudante preenche as
lacunas de maneira a
discutir e ampliar a
percepgao da

tematica textual.

informagdes trazidas
pelo texto e o
conhecimento
adquirido do aluno, o
conjunto de suas
percepgdes do
mundo, julgamentos
e tomada de posicdo
frente ao tema.
(MENEGASSI,

2010a)

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora.
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O Quadro 10 nos aponta uma perspectiva bastante positiva, em relagédo ao que
encontramos no inicio do ano ao aplicarmos a avaliacdo diagnostica. No comparativo
entre as perguntas de decodificacdo ndo houve grandes problemas na realizacéo, desde o
diagnostico, mas as atividades do processo de leitura evidenciaram que as etapas
proporcionaram ao aluno a preocupacdo com a completude e a organizagdo mais atenta
das respostas. Além disso, houve reconhecimentos mais acertados dos elementos
linguisticos que constituem o texto, iniciando-se na decodificacdo e estendendo-se,
depois, por todo o processo de construcdo ao longo do trabalho com o texto.

Em relagdo ao processo de compreensdo, observamos uma significativa
mudanca na leitura realizada pelos alunos, pois, desde o inicio, o processo de interagcdo
com o texto surgiu e se aprimorou ao longo das aulas. Diferente do diagndstico, em que
0s estudantes apresentavam respostas incompletas, copia de partes de texto sem a
devida reflexdo e quase sempre ndo consegui realizar inferéncias acertadas em relagéo
ao texto, durante o processo de leitura, é possivel afirmar que os alunos arriscaram mais,
permitindo-se refletir sobre a tematica e buscando entender o que o texto trazia, a fim de
iniciar seus confrontos com a realidade estabelecida.

A mudanca mais expressiva foi mesmo durante o processo de interagdo e
reconhecimento das vozes alheias presentes no texto, as quais sé se manifestavam a
partir do encontro entre os sujeitos envolvidos no discurso texto-professor-aluno. Na
avaliacdo diagnostica, muitas dessas vozes ficavam suprimidas e a mercé de
interpretacdes vale-tudo, em que qualquer resposta poderia ser considerada apropriada,
pois o aluno deparava-se com uma pergunta solta ndo respaldada por objetivos
definidos ou pelo texto. No processo de leitura, 0 estudante sente-se seguro para
analisar, julgar e opinar sobre o que descobre durante a leitura. Nesse novo olhar, é
possivel confrontar a temética textual a partir dos encontros promovidos pelo proprio
texto e discutir os sentidos originados pela leitura.

As caracteristicas encontradas ao longo do trabalho reafirmam a constante
preocupacdo do aluno com a interagdo e com a autonomia leitora. Essa atitude
interacional constituida no leitor ndo aborda o texto como uma folha em branco, mas
antecipa, imagina, supde, cria uma expectativa em relacdo ao texto, a partir da situagédo
de leitura e de suas finalidades, titulo, disposicdo na péagina, fotos, legendas etc.,

atuando durante toda a leitura, também responsabilizando-se pela quantidade de
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processamentos do texto, pois ele aprende a antecipar muito do conteudo textual
(ROJO, 2003).

Para Rojo (2003), a escola é o lugar social do ensino-aprendizagem de
conhecimentos acumulados, mas também de formacéo social e do leitor cidaddo, por
isso € papel dela preparar o aluno-cidaddo para usar a palavra de forma plena, para
contraria-la,  critica-la, em  permanente revisdio e  réplica/contrapalavra
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004). Quando o aluno torna-se responsavel pela sua
prépria manifestacéo, a retencdo, Ultima etapa do processo de leitura concretiza-se, pois,
altera o ponto de vista do aluno sobre o tema, constroi um novo texto, com sentidos e
julgamentos produzidos por ele. Uma vez que apresenta as caracteristicas de leitura que
o definem como um leitor critico, devido ao processo de leitura por que passou.

Isso implica dizer que, deixando o aluno livre para construir sua interpretacao, o
professor dinamiza o processo de aprendizagem de leitura na escola, criando uma
consciéncia critica permanente no estudante, que passa a ndo mais aceitar respostas
acabadas e artificiais, nas quais ndo pode opinar ou contribuir com a construcdo da
interpretacdo a ser realizada. De acordo com Peres (2010, p. 31), quando menciona o
leitor real, esse aluno apropria-se do texto e nele imprime suas marcas, “de modo que
estas revelardo se esse leitor assumira seu papel de cumplice ou de adversario do autor”,
impondo, dessa forma, um compromisso do leitor com a leitura.

Nesse sentido, as perguntas de leitura ordenadas, de maneira logica e
sequenciada, efetivam também no professor-mediador o processo de ensino-
aprendizagem, instituindo-se como agente ativo na construcdo dos sentidos
possibilitados aos alunos, tornando-se parte importante do lugar da interacdo e da
constituicdo dos interlocutores (BAKHTIN, 2003; GERALDI, 1997). Nesse processo,
tanto o professor, o texto, quanto o leitor/aluno, exercem o mesmo papel de constituinte
dos significados, pois dialogam para juntos construirem a significacdo textual, dentro
dos limites linguisticos-discursivos dos sentidos possiveis, ndo permitindo o vale-tudo
(MENEGASSI, 2010c). O que permite afirmar que o didlogo acontecerd na mesma
perspectiva entre professor-aluno/leitor, estabelecendo o texto como o lugar da
interacdo, onde sdo constituidos como interlocutores (GERALDI, 1997; MENEGASSI,
2009).
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Foi justamente o que ocorreu durante o processo de leitura aplicado aos alunos
do 6° ano durante o periodo letivo de 2011, que, na relacdo de interacdo, evidenciaram
transformacdes significativas, ampliacdo de seus proprios processos de aprendizagem
(BAQUERO, 1998) e desenvolvimento de seus niveis de autonomia durante a
atribuicdo de sentidos atribuidos a leitura, constituindo-se como o outro de si mesmos
nas atividades de producéo leitora (BAKHTIN, 2003).

Realcamos que o trabalho de ordenacdo sequencial de perguntas, estudado a
partir das contribuicdes de Menegassi (1995; 2010a; 2010b; 2010c; 2011), contribuiu
com os questionamentos diante dos textos propostos para a sala de aula, levando o aluno
a construir sentidos para as perguntas que, normalmente, seriam relegadas a cdpias ou
achismos infundados. Nessa constante de reflexdes e acbes singulares,
idiossincraticamente constituidas diante do texto, o aluno ao final do processo de

perguntas e respostas, tendo o professor como mediador, foi capaz de:

1) confrontar os significados do texto;

2) abalar o mundo das certezas;

3) reconhecer seus direitos e reconhecer as intengfes dos interlocutores do
discurso;

4) posicionar-se diante do texto;

5) ver o0s escritos da escola como possiveis de posicionamento;

6) saber que o texto ndo estd acabado e que nele ha varios sentidos possiveis;

7) desenvolver posicionamento diante do texto;

8) produzir um texto como réplica/contrapalavra.

Diante dessas verdades, compreendemos, a partir do processo de leitura
aplicado, a possibilidade de afirmar que a leitura é formada por etapas, decodificacéo,
compreensdo, interpretacdo e retencdo (MENEGASSI, 1995), que se completam
mutuamente. Se pularmos uma etapa, a leitura ndo se efetiva, por isso é preciso ensinar
estratégias de leitura para os alunos. Eles precisam aprender desde cedo que as vozes
alheias (BAKHTIN, 2004) participam da compreenséo leitora desde o inicio, o leitor vai
selecionando ou construindo um ciclo sucessivo de processamento das informagdes que
esté lendo, pois, durante a leitura, precisa ligar, sintetizar ideias e evocar conhecimentos
prévios para elaborar suas novas ideias (ABARCA & RICO, 2003, p.139).

Esse processo de interacdo foi se constituindo nos alunos durante o ano letivo,

evidenciando que o leitor ndo exerce um papel passivo (BAKHTIN, 2004) frente ao
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texto, mas que utiliza sua experiéncia de mundo (MENEGASSI, 2010c) para compor 0s
implicitos deixados por ele, nesse ponto, mostra-se responsavel pela producdo de
sentidos que o eleva a categoria de autor.

No objeto de estudo descrito, os alunos aprenderam a se apropriar das palavras
alheias (BAKHTIN, 2004) “desencadeando o processo criativo” (DELL’ISOLA, 1996,
p.73), que passou a sustentar o conhecimento de mundo trazido por eles no momento da
leitura, confirmando suas analises, julgamentos e opinides a respeito da tematica. Esse
processo s6 foi possivel porque houve interacdo entre os sujeitos discursivos, texto-
professor-aluno, a partir das perguntas de leitura que participaram como orientadoras no
momento de aprendizagem mediado por nos, auxiliadores na formacdo e
desenvolvimento do leitor.

Como nos ensina Menegassi (2008), o trabalho eficaz quanto a ordenacgdo e
sequenciacdo de perguntas s6 aconteceu por que houve conscientizacdo sobre
determinacOes tedrico-metodoldgicas envolvidas no processo de aprendizagem do
aluno, caso contrario as perguntas de leitura serviriam apenas para preencher o tempo
em sala de aula, pois as perguntas tém o carater de instigar no aluno uma crescente
percepcdo do seu papel de sujeito-construtor dos sentidos textuais, por isso precisam de
orientagéo, para que se constitua como material eficaz de ensino.

Nesse ponto, mais uma vez, a pesquisa mostra a eficacia do processo de leitura,
que evidenciou a construcdo bastante acertada dos estudantes diante das perguntas de
leitura, construido adequadamente quando a mediacdo foi bem realizada, da mesma
forma que demonstrou a nédo eficiéncia quando falhamos nas orientagdes aos estudantes,
evidenciando a relevancia da mediacdo propiciada por nds no desenvolvimento e
formacdo do leitor critico (MENEGASSI, 2008), que, neste caso, ndo apenas I&, mas
também, atribui sentido ao texto.

Sendo assim, ndo ha como negar que as teorias nas quais embasamos este objeto
de estudo cumpriram com seu papel de verificar e confirmar que, na sala de aula, além
de materiais bem elaborados, que sejam preparados especificamente para os alunos de
determinada série e espaco geografico, também necessita de profissionais preparados
que conhecam teorias de leitura que possam auxilia-los na formacéo dos estudantes, da
mesma forma, que saibam aplica-las de maneira a corroborar com a aprendizagem dos

alunos, uma vez que “ensinar a lingua ¢ ampliar a experiéncia do aluno com a nossa”
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(GERALDI, 1997, p.121), ndo coagi-lo a um conhecimento estagnado que o relegue a

esterilidade cognitiva e intelectual.



CONCLUSAO

O objetivo da pesquisa foi o de verificar como a ordenacdo e sequenciacdo de
perguntas trabalhadas em sala de aula, a partir do processo de leitura, seriam eficazes a
alunos comuns com todos os problemas corriqueiros que se fazem presentes na escola.
Para que esse olhar fosse confirmado, delineamos trés objetivos especificos, que
retomamos para sintetizar os resultados obtidos no processo descrito.

O primeiro objetivo foi verificar em que aspectos a ordenacdo de perguntas de
leitura contribuiriam para o desenvolvimento da compreensdo leitora dos alunos.
Observamos que esse processo facilitou a construcdo do paréagrafo, articulacdo das
ideias e principalmente a percepcdo de encadeamento das informacdes presentes no
texto. Propiciou, também, o desenvolvimento dos alunos quanto as pontuais respostas
atribuidas para perguntas na avalia¢do diagndstica.

O segundo objetivo delineado nos instigou a levantar as facilidades e

dificuldades dos alunos frente ao trabalho desenvolvido.

Aspectos positivos:

- Autonomia dos alunos frente ao processo;

- Reflexdo e compreensdo, além do objetivado;

- PercepcBes mais acuradas dos alunos frente ao texto;

- Demonstracgdes de responsividade;

- Constituicdo como sujeito ativo da sua propria aprendizagem;

- Desenvolvimento do tema com seguranca, explicando de maneira apropriada
seus sentidos;

- Disponibilidade dos estudantes em tentar fazer as atividades, ainda que enfrente
alguma dificuldade;

- A néo realizagéo de respostas pontuais;

- As respostas tornaram-se parte de suas reflexdes sobre a tematica textual;

- Estabelecem didlogo com o outro;

- Usam a palavra alheia para complementar seu discurso;

- Realizam suas proprias inferéncias;

- N&o se preocupam em atribuir a resposta esperada pela professora;

- Professora e alunos constroem juntos o processo de leitura;

- Os alunos mudam de opinido apds refletirem sobre o texto;

- Os alunos manifestam-se como agentes ativos do processo de interacao;

- Ha construcéo critica do aluno;

- Ha producdo de sentidos diversos ao texto;

- O texto passa pelas vozes verbais, apresentando-se como compreensdo
ativamente responsiva, produzindo sua contrapalavra;
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- Os alunos fazem inferéncias mesmo sem a interferéncia do professor,
transformando-se em produtores de vozes alheias perpassada pelos conhecimentos
armazenados;

- O aluno transforma-se no artesao, que reflete, constroi e reconstrdi seus proprios
discursos, a partir da compreensédo que faz do mundo;

- As perguntas de pré-leitura facilitam a atribuicdo de respostas adequadas.

Além dos aspectos levantados, houve, em varios momentos, a necessidade de
reconsideracdo de algumas atividades programadas por nés, devido a interferéncias
sugeridas pelos alunos, demonstrando que 0 processo por que passaram o0s estudantes
também contribuiu para a mudanca em todos os aspectos de suas aprendizagens, pois,
assim como os estudantes, estdvamos dispostos a desenvolver de maneira critica o
processo de leitura. Por isso a contribuicdo muatua foi determinante para o éxito do
processo.

Os pontos positivos levantados, a respeito das atividades realizadas durante o
periodo letivo, fez-nos perceber que a interacdo entre sujeitos na sala de aula permite o
despertar das vozes alheias presentes nos discursos do outro, as quais se transformam
durante a leitura para resignificar na interpretacdo, dando origem a palavra nova. Esse
laboratério vivo nos permite averiguar como 0s instrumentos certos, pautados por
objetivos e mediacdo concretos, colaboram para um desenvolvimento pleno do aluno

nas aulas de leitura.

Aspectos negativos:

- Os alunos sentiram maior dificuldade de refletir sobre as perguntas de
compreensdo;

- Nossa inexperiéncia em certos momentos impediu o avango mais eficaz das
ponderacdes reflexivas do aluno.

Dadas as dificuldades demonstradas, percebemos que ha ainda muitas arestas a
serem aparadas, que sO serdo possiveis com o trabalho constante na sala de aula. Por
Isso, consideramos positivos esses fatores, pois nos mostram o que precisamos melhorar
e como podemos iniciar esse novo momento da aprendizagem dos sujeitos envolvidos
no processo. Uma descoberta que sé foi possivel porque o trabalho com a construcao

dos sentidos foi levado a sério por todos os envolvidos na interacao.



214

Diante das ponderacbes sobre os aspectos que contribuiram para a realizacdo
dessas atividades quanto as perguntas consideradas adequadas, algumas caracteristicas

foram tornando-se recorrentes ao longo do trabalho:

- Os textos trazem opinides e julgamentos dos alunos;

- Os alunos param de se preocupar com 0 que esperavamos como resposta;
- Os alunos distanciam-se do texto de apoio;

- Os alunos comparam a tematica textual com a vida real;

- Tematicas desconhecidas tornam as reflexdes mais dificeis;

- Ha a criacdo de um novo produto textual,

- Auséncia de respostas inadequadas.

Os problemas enfrentados pelos estudantes foram muito relevantes, dado o fato
de constatarmos quais 0s pontos que deram certo e quais as falhas cometidas, para que a
partir delas possamos prosseguir com as estratégias que propiciem autonomia leitora
nos alunos.

O dltimo objetivo delineado foi caracterizar a intervencdo docente nesse
processo, para que pudéssemos nos certificar se a mediagdo seria um fator determinante
na construcdo das respostas, respostas-finais e textos-resposta construidos pelos alunos.
Fator que se confirmou e evidenciou que o contrario também é verdadeiro, pois, quando
falhamos na avaliacdo e na construcdo das perguntas, emperramos 0 processo de
desenvolvimento do aluno.

Envoltos nessas ponderacGes, podemos afirmar que todo o processo de
construcdo da identidade do sujeito e da autonomia leitora do aluno precisa perpassar
pela ininterrupta corrente de trocas discursivas promovidas e incentivadas pelo
professor. Ele, como mediador, funciona como um valioso instrumento facilitador da
leitura e da compreensdo de textos durante 0s anos iniciais de escolarizacdo
(BORTONI-RICARDO, 2012), pois o discurso estd sempre ancorado nas palavras
alheias, que esperam para contribuir com cada enunciado que se propde individual. Uma
vez que o locutor ndo é dono de suas palavras, apenas as (re)constréi a partir das
palavras de outros, as quais sdo constituidas no imenso universo de sujeitos, de grupos
sociais e das historias e a¢fes vividas por cada individuo ao longo de sua historia. Nesse
aspecto, o professor “preenche os ‘buracos’ que ficam na compreensdo dos textos,
decorrentes da falta do conhecimento enciclopédico a que o texto se reporta”

(BORTONI-RICARDO, 2012, p. 11).
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Para confirmar o carater social da lingua, Geraldi (2002) enfatiza que ensinar é
muito mais que uma atividade em que se processa a transmissdo mecanica de
conhecimentos. Ensinar implica em um conjunto de transmissdo de conhecimentos que
auxiliem os alunos na apropriacdo ativa (BAKHTIN, 2003) das informacGes que lhes
séo oferecidas ao longo das aulas.

Para isso, é preciso que 0s sujeitos do processo estejam envolvidos no ensino e
na aprendizagem, por isso é imprescindivel ter estratégias que auxiliem as atividades de
ensino. O professor, portanto, ndo pode apenas colocar o estudante em contato com o
contetdo e deixar que ele aprenda sozinho, € necessario mediar essa relacdo. Nesse
processo, a forma como o educador atua em sala de aula depende da sua concepcéo de
ensino, que pode ajudar ou podar as inferéncias possiveis dos sentidos produzidos pelos
alunos.

Por outro lado, o estudante precisa se disponibilizar em desempenhar as
atividades propostas e se comprometer com essa aprendizagem, realizando os exercicios
de maneira comprometida, desafiando-se a si mesmo nas acep¢des de sentidos a serem
atribuidas, assim, o professor tem condi¢bes de auxilid-lo em seu desenvolvimento e
amadurecimento cognitivo, levando-o a tornar-se um sujeito ativamente responsivo
dentro da sua vida escolar. Além disso, o aluno também precisa de um ambiente
favoravel, que o permita desenvolver-se sem grandes complicacGes; de uma familia que
se preocupe e assista 0 jovem, de sala de aula com menos lotacéo e siléncio para que as
atividades sejam realizadas de forma tranquila, bem como, o compromisso firmado pelo
estudante para sua formacdo, caso contrario, de nada adianta todo o esforgo do professor
para mediar 0s processos cognitivos dos alunos.

Realcamos que o trabalho de ordenacdo sequencial de perguntas, estudado a
partir das contribuicbes de Menegassi (1995; 2010a; 2010b; 2010c; 2011), colaborou
com os questionamentos diante dos textos propostos para a sala de aula, levando o aluno
a construir sentidos para as perguntas que, normalmente, seriam relegadas a copias ou
suposicOes infundadas. Nessa constante de reflexbes e agdes singulares,
idiossincraticamente constituidas diante do texto, o aluno ao final do processo de

perguntas e respostas, tendo a n6s como mediador, foi capaz de:

1) confrontar os significados do texto;
2) abalar o mundo das certezas;
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3) reconhecer seus direitos e reconhecer as intencdes dos interlocutores do
discurso;

4) posicionar-se diante do texto;

5) ver os escritos da escola como possiveis de posicionamento;

6) saber que o texto ndo estd acabado e que nele ha varios sentidos possiveis;

7) desenvolver posicionamento diante do texto;

8) produzir um texto como réplica/contrapalavra.

Os resultados das analises demonstram que a ordenacdo de perguntas e as ac0es
do professor, na mediacéo, na maior parte do tempo, contribuem para um desempenho
adequado do estudante, as vezes elas oscilam entre a¢fes adequadas, as que contribuem
em maior nivel para a reflexdo e a expressdo da individualidade dos alunos; as que
estimulam mais a cdpia que o didlogo interior, contribuindo em menor nivel para a
expressdo dessa autonomia, pois o aluno precisa seguir um padrdo pré-determinado na
construcdo das “respostas completas”, que pode parecer ao aluno que nao € preciso
refletir, apenas fazer o pareamento das ideias, isso contribui com o cerceamento das
conclusbes a que pode chegar o estudante. Mas, sobretudo, que as estratégias
depreendidas, 0 uso de uma teoria especifica que o oriente na elaboracdo e manutengédo
das atividades, além de um ambiente propicio para a realizacdo dos exercicios, sao
fatores determinantes para um bom desempenho na habilidade de leitura na escola.
Habilidade que ndo pode parar por aqui, mas que deve ser aproveitada, para o
desenvolvimento de outras estratégias, que permitam ampliar os conhecimentos dos
estudantes, uma vez que ja conseguem exercer o papel de verdadeiros autor/leitor,
impondo suas palavras diante de uma leitura, pois reconhecem-se como produtores de
sentido.

Todo o estudo, portanto, confirma ainda as pesquisas de Menegassi sobre 0
processo de leitura aplicado a partir da ordenagdo e sequenciacdo de perguntas de
leitura, quando levado para a sala de aula, com mediacdo adequada, desenvolve no
aluno autonomia e criticidade leitora, produzindo sentidos diversos aos textos escolares,
auxiliando, dessa forma, no desenvolvimento do dialogo cumulativo entre o “eu” € 0
“outro” no processo de interacdo. Além disso, 0 uso da sequenciacdo revela que a
escrita também constitui-se significativa quando o aluno obriga-se a buscar 0s recursos
de articulacdo e compreensdo para preencher as estruturas linguistico-textuais, deixadas
na justaposicédo, auxiliando também no desenvolvimento do didlogo cumulativo entre o

“eu” e 0 “outro” no processo de interagao. Motivos pelos quais ousamos afirmar, que as
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acOes desempenhadas nesta pesquisa, podem e devem ser realizadas em todas as séries,

do Ensino Fundamental | ao Ensino Médio.
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