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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada ao campo de estudos da Linguistica Aplicada, investiga o
desenvolvimento de habilidades de leitura e competéncias linguistico-discursivas em alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental durante a realizagdo de oficinas de leitura com alunos de
uma escola publica municipal da Rede de Ensino de Marilena, municipio da regido Noroeste
do Parand. Teoricamente, este trabalho parte das concepcbes da linguagem como interacao
social em que o texto funciona como enunciado significativo em que a leitura é entendida na
perspectiva processual, pautada nos postulados de Solé (1998), estruturada em competéncias e
habilidades ligadas a construcdo de conhecimentos. A partir da perspectiva bakhtiniana,
entende-se que a leitura pressupde sujeitos inseridos em um contexto comunicativo dial6gico
em que o texto assume significado mediante o status que lhe é conferido pelos préprios
sujeitos mediante as praticas sociais de interacdo com a linguagem. Com isso, o problema de
pesquisa que se apresenta é como as habilidades e competéncias linguistico-discursivas se
desenvolvem, por meio da leitura, em alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, levando em
consideracdo o contexto das interacfes e as mediacdes ocorridas em sala de aula na realizacao
de atividades de leitura elaboradas conforme os descritores do Saeb e Prova Brasil, mais
especificamente, D6, D2, D7, D8 e D12? Assim, 0s objetivos estabelecidos para a pesquisa
sdo (a) investigar o processo de emprego e desenvolvimento de habilidades de leitura em
situacbes de oficinas; (b) refletir sobre os mecanismos de leitura marcados em atividades
produzidas nas oficinas; (c) compreender a importancia das mediagdes no ensino da leitura
para a aprendizagem dos alunos; (d) entender como os alunos representam contedos
aprendidos nas situacdes de leitura proporcionadas pelas oficinas de acordo com os
descritores selecionados para a composicdo da pesquisa; (e) caracterizar os efeitos da
mediacgdo e da interacdo na construgdo de conhecimentos por meio da leitura. A justificativa
deste estudo é o interesse do pesquisador e de seu grupo de trabalho em responder a
guestionamentos presentes em seu campo de atuacdo, sobretudo na compreensdo da
importancia da mediagdo nas interacdes ocorridas em sala de aula durante o ensino da leitura.
Como uma pesquisa de vertente qualitativa pautada na abordagem interpretativista e com um
carater etnografico, metodologicamente esta investigacdo se organiza em seis oficinas de
leitura realizadas em um periodo de dois meses, com duracdo média de duas horas por cada
encontro. Os resultados permitiram compreender que a pratica de trabalho com a leitura era
constituida de muitas atividades consideradas rotineiras: leitura silenciosa; leitura alternada
(pelo professor e pelos alunos); atividades orais de leitura; questdes objetivas de leitura;
questBes discursivas de leitura; atividades de analise linguistica; comparacao entre textos de
mesmo género; comparagao entre textos de mesmo tema; entre outras. Em geral, as atividades
faziam parte do contexto de ensino da leitura, porém, eram o objetivo em si mesmo, como se
fossem capazes de desenvolver a leitura automaticamente, desconsiderando o percurso de
leitura e os processos de sua significacdo. A pesquisa evidenciou que o ensino da leitura com
foco no desenvolvimento de habilidades e competéncias € intencional, direcionado e marcado
pelas mediacOes na intencdo de garantir a construcdo de conhecimentos, aprendizado de
conteudos significativos e autonomia de leitura dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Oficinas de leitura. Ensino. Mediacao.



ABSTRACT

This research, linked to the field of Applied Linguistics studies, investigates the development
of reading skills and linguistic-discursive skills in students of the 5th grade of Elementary
School during the reading workshops with students of a municipal public school of the
Teaching Network Of Marilena, a municipality in the Northwestern region of Parana.
Theoretically, this work starts from the conceptions of language as social interaction in which
the text functions as a significant statement in which the reading is understood in the
procedural perspective, based on the postulates of Solé (1998), structured in skills and
abilities linked to the construction of knowledge. From the Bakhtinian perspective, it is
understood that reading presupposes subjects inserted in a dialogical communicative context
in which the text assumes meaning through the status given to it by the subjects themselves
through social practices of interaction with language. With this, the research problem that is
presented is how the linguistic-discursive skills and competences are developed, through
reading, in students of the 5th year of Elementary School, taking into account the context of
the interactions and the mediations that took place in the classroom. Class in the performance
of reading activities elaborated according to the descriptors of Saeb and Prova Brasil, more
specifically, D6, D2, D7, D8 and D12? Thus, the objectives established for the research are
(a) to investigate the employment process and the development of reading skills in workshop
situations; (B) reflect on the mechanisms of reading marked in activities produced in the
workshops; (C) understand the importance of mediations in teaching reading to students'
learning; (D) understand how the students represent contents learned in the reading situations
provided by the workshops according to the descriptors selected for the composition of the
research; (E) characterize the effects of mediation and interaction in the construction of
knowledge through reading. The justification of this study is the interest of the researcher and
his work group in answering the questions present in their field of action, above all in
understanding the importance of mediation in the interactions that occurred in the classroom
during reading teaching. As a qualitative research based on the interpretative approach and
with an ethnographic character, methodologically this research is organized in six reading
workshops held in a period of two months, with an average duration of two hours per
meeting. The results allowed us to understand that the practice of working with reading
consisted of many activities considered routine: silent reading; Alternating reading (by teacher
and students); Reading oral activities; Objective reading issues; Discursive reading issues;
Language analysis activities; Comparison of texts of the same gender; Comparison between
texts of the same theme; among others. In general, activities were part of the teaching context
of reading, but they were the goal in itself, as if they were able to develop reading
automatically, disregarding the reading path and processes of meaning in reading. The
research evidenced that the teaching of reading focusing on the development of skills and
competences is intentional, directed and marked by mediations in order to guarantee the
construction of knowledge, learning of significant contents and reading autonomy of the
students.

KEYWORDS: Reading. Reading workshops. Teaching. Mediation.
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INTRODUCAO

O campo de estudos da Linguistica Aplicada demonstra grande preocupacdo com a
investigacdo dos processamentos da leitura em suas varias concepcdes, entre elas, na
perspectiva da interacdo, o dialogismo e suas multiplas relacbes com o ensino que considera o
texto como manifestacdo significativa e social de interlocucdo entre sujeitos produtores de
seus proprios discursos. Assim, esta pesquisa tematiza o ensino da leitura na situacao de sala
de aula com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, na idade média de 9 a 10 anos,
especificamente em oficinas de leitura voltadas ao desenvolvimento de habilidades adequadas
ao processamento de leitura.

A partir dos pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin, estudiosos do dialogismo e
do interacionismo passaram a investigar os processos de leitura como praticas sociais de
trabalho com o texto. Neste sentido, Solé (1998), Menegassi (2005, 2010a, 2010b, 2010c) e
Leffa (1996, 1999, 2003) apresentam importantes pesquisas relacionadas ao desenvolvimento
da leitura no contexto de ensino, de modo que, a partir de suas consideragdes, observa-se que
ainda é possivel investigar como as competéncias e habilidades de leitura sdo efetivadas em
sala de aula por intermédio de interacbes e mediacdes desempenhadas no ensino
sistematizado.

Por isso, 0 pesquisador, professor efetivo do magistério publico municipal, docente
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, movido pelas suas experiéncias como professor de
oficina de leitura em uma escola pablica de primeiros anos do Ensino Fundamental, no
Noroeste do estado do Parand, vé em sua pratica a justificativa para o trabalho com o tema,
pois, como professor que trabalha com a leitura, vislumbra a necessidade de buscar elementos
tedrico-metodoldgicos que permitam refletir sobre os processos envolvidos na relacdo da
pratica do ensino da leitura. Tal motivagdo também surge a partir da constatacdo das
dificuldades com relacéo ao trabalho com os descritores do Saeb — Sistema de Avaliagédo da
Educagédo Basica (BRASIL, 2009) nas situagdes de leitura, isto €, como as habilidades de
leitura e as competéncias linguistico-discursivas sdo desenvolvidas, levando-se em
consideracdo o contexto das mediagOes criadas entre leitores e o texto, leitores e o professor e
professor e o texto, ou seja, em interacdes variadas.

Para a composicdo desta pesquisa, a escolha dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, especificamente o 5° ano, justifica-se pela necessidade de se observar os
estagios iniciais de construcdo e consolidagdo das habilidades investigadas em alunos

iniciantes na carreira escolar, embora no inicio da vida escolar, esses alunos encontram-se
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também no final da primeira etapa do Ensino Fundamental, fechando um ciclo avaliativo. A
realizacdo da pesquisa implicou a submissdo do projeto ao COPEP — Comité Permanente de
Etica em Pesquisas com Seres Humanos, junto & Universidade Estadual de Maringé, cujo
parecer de aprovacdo de nimero 1.835.359 reconheceu a pesquisa e autorizou sua realizacdo e
utilizacdo dos materiais por ela produzidos.

Ap6s a aprovagio pelo Comité de Etica, a escolha da escola e turmas que receberiam a
pesquisa foi orientada pela insercdo do pesquisador como um dos professores da instituicéo e
também da turma. Assim, apresenta-se a seguinte questdo de pesquisa: como desenvolvem-se
e consolidam-se as habilidades de leitura e competéncias linguistico-discursivas em alunos do
5° ano nas situagdes de ensino especifico de leitura em sala de aula?

Diante dessa problematica, o pesquisador considerou alguns trabalhos que apresentam
importantes reflexdes nessas mesmas preocupacdes, pois sdo pesquisas que lancam um olhar
investigativo para a leitura, especificamente no campo da Linguistica Aplicada (LA). Na
pesquisa de Dias (2003), encontra-se uma reflexdo acerca do trabalho com competéncias e
habilidades no ensino da leitura na forma do desenvolvimento de estratégias metacognitivas.
O significado dessa pesquisa para a construcdo desta dissertacdo € por apresentar uma
preocupacdo com 0s processamentos cognitivos marcados no ensino da leitura. Assim, a partir
do trabalho com habilidades, é possivel direcionar a pesquisa para a analise da importancia
das mediacOes e interagdes na construcdo da leitura, isto é, na linha interacionista, de que
modo a mediacdo do professor no ensino resulta em aprendizagem significativa no
desenvolvimento da leitura em alunos do 5° ano.

A reflexdo sobre a leitura na avaliagdo Prova Brasil foi focalizada pelas pesquisas de
Fuza (2010) e Rodrigues (2013). Seus estudos assinalam a relagéo existente entre a leitura e a
manifestacdo linguistica nos discursos do texto, o que fica claro nas analises que as
pesquisadoras fizeram das questbes que compuseram, cada qual, seu objeto de pesquisa. Sua
importancia para esta pesquisa se dad a medida que marca uma preocupacdo com O
encaminhamento das questdes na construcdo de habilidades de leitura, por isso, torna-se
fundamental refletir sobre a relagdo da pergunta de leitura a partir dos contetdos de ensino
que pressupdem os descritores de leitura, isto porque, nas situagdes de ensino, as perguntas de
leitura precisam de um correto encaminhamento a fim de que garantam o desenvolvimento
dos alunos. Desse modo, a partir dessas pesquisas, esta dissertacdo busca compreender tais
encaminhamentos por meio de atividades produzidas para essa observagéo.

Na linha interacionista e cognitivista, a pesquisa de Piloto (2003) mostra um trabalho

com a leitura no seu aspecto processual a partir de testes de leitura realizados em turmas do 3°
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ano do Ensino Médio. Seus dados focalizaram o desenvolvimento das habilidades de leitura e
foram notdrios para a construcdo desta dissertacdo ao passo que, metodologicamente, prop6s
uma avaliacdo composta por etapas de investigacdo. A partir da proposta de Piloto (2003),
esta pesquisa lancou o seu olhar sobre o desenvolvimento de habilidades e competéncias de
leitura em uma visdo horizontal, isto €, no registro de dados em momentos especificos, como
oficinas, e na comparagdo desses registros que oferecem uma possibilidade de observacgéo
processual da leitura na atividade de ensino sustentada pelas interacdes e mediacOes na sala de
aula.

Assim, especialmente essas quatro reflexdes: o estudo das competéncias e habilidades
no ensino da leitura; o estudo da composicdo de perguntas de leitura; o estudo do
encaminhamento das perguntas de leitura; o estudo da investigacdo da leitura a partir de
processos observados no ensino marcam a presenca do Interacionismo na aprendizagem pela
relacdo das mediacfes como estimulo a construcdo de conhecimentos e que, como abordagem
tedrica, originam pesquisas como esta, que amparam-se nos pressupostos da LA na busca, em
sala de aula, de encaminhamentos e procedimentos que colaboram para a sempre melhor
compreensdo dos processos de ensino de lingua materna.

Metodologicamente, a abordagem utilizada na pesquisa, a pesquisa-a¢do, marca uma
sequéncia de acOes planejadas que permite ao pesquisador produzir informacdes e descrever
experiéncias no intuito de investigar e refletir sobre sua propria pratica de ensino de forma
critica e procedimental, porque os dados gerados pela pesquisa originam-se da préatica da sala
de aula e sua reflexdo considera o contexto em que sdo produzidos.

A partir dessas bases tedricas e metodoldgicas, o objetivo geral desta pesquisa é
compreender como habilidades de leitura propostas pelo Saeb e Prova Brasil (BRASIL, 2009)
desenvolvem-se em alunos do 5° ano do Ensino Fundamental em situacdo de ensino. Para
alcancé-lo, os objetivos especificos sdo:

(a) investigar o processo de emprego e desenvolvimento de habilidades de leitura em
situagdes de oficinas com atividades de leitura elaboradas de modo sistematizado;

(b) refletir sobre os mecanismos de leitura marcados na composi¢cdo escrita de
atividades e suas relagdes com a composicéo do discurso do texto;

(c) compreender a importancia das mediacbes no ensino da leitura para a
aprendizagem dos alunos;

(d) entender como os alunos representam conteudos aprendidos nas situaces de
leitura proporcionadas pelas oficinas de acordo com os descritores selecionados para a

composicao da pesquisa;
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(e) caracterizar os efeitos da mediacdo e da interacdo na construcdo de conhecimentos
por meio da leitura.

No cumprimento desses objetivos de pesquisa, a dissertacdo esta organizada em dois
capitulos tedricos. No primeiro capitulo, apresentam-se 0s principais conceitos na constituicdo
deste trabalho, como interacdo, palavra, enunciacdo e discurso em suas relagbes com o0s
estudos da linguagem. Também é apresentado o conceito de leitura que sustenta a pesquisa e
sua relacdo com o ensino, além do curso histdrico das concep¢des tradicionalistas de leitura e
a associacdo entre leitura, interacionismo e ensino. O capitulo também contempla uma
discussdo sobre 0s aspectos praticos e metodoldgicos da leitura, quando focaliza os elementos
bases da pesquisa, como estratégias de leitura, conhecimento prévio, mediacao e avaliag&o.

O segundo capitulo apresenta a caracterizacdo da leitura conforme o encaminhamento
da Prova Brasil, ao abordar os conceitos de procedimentos, competéncias e habilidades de
leitura, além de estabelecer uma reflexdo sobre a organizacdo da avaliagdo de leitura em
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, a estruturacdo metodoldgica dos descritores de
leitura, bem como a selecdo dos descritores especificos para a composicdo da pesquisa.

O terceiro capitulo apresenta a abordagem e a descricdo metodoldgica da pesquisa em
que contemplam-se informacfes sobre o contexto da sua realizacdo, o planejamento das
oficinas de leitura em que foram gerados os registros, a descricdo da construcdo do caderno de
atividades como instrumento de geracdo de dados, apresentacdo do cronograma das oficinas
de leitura, descri¢do dos procedimentos e encaminhamentos realizados durante as oficinas de
leitura e, por fim, os critérios de analise dos dados.

Por fim, o quarto capitulo € composto pelas analises das atividades de leitura
realizadas durante as oficinas, bem como a descri¢do de elementos oriundos do contexto da
aplicacdo da pesquisa, a discussdo dos registros gerados durante a realizacdo das oficinas e
uma consequente avaliacdo de tais registros.

Um altimo capitulo retoma os objetivos aqui delineados para discussdes sobre seus

alcances.
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CAPITULO 1

INTERACAO E LEITURA

Para a composicao do estatuto linguistico desta pesquisa, € importante construir uma
visdo ampla dos conceitos que sustentardo esta reflex@o: interagdo, palavra, discurso e
enunciacdo. Os estudos bakhtinianos contemplam a ideia de sujeitos e linguagem inseridos
em um contexto social marcado pelos processos historicos e culturais. Assim, esses dois
elementos [sujeitos e linguagem] constroem-se no fluxo de suas existéncias e, entdo, surge a
teoria de caréater dialogico, que focaliza os usos da linguagem como instrumento ideol6gico
situado nas relacdes entre locutor e interlocutor. Dessa teoria, inicia-se uma reformulacéo do
estatuto do discurso para além do simples dominio linguistico do falante, ja que considera a
interagdo como um processo inerente ao fluxo da comunicagdo dialdgica.

A partir dos pressupostos de Bakhtin e seu Circulo, a interagdo é entendida como uma
relacdo entre o0s sujeitos em uma situacdo de comunicacdo. Dessa relacdo pautada nas
interacdes criadas nos contextos comunicativos, surge a palavra, que, por sua vez, origina-se
do locutor e a0 mesmo tempo dirige-se ao interlocutor. A palavra é, portanto, tomada como
um “produto da intera¢dao do locutor e do ouvinte” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992[1929],
p. 113). Neste caso, a interacdo entre 0s sujeitos estd no processo da co-construcdo de seus
discursos no exercicio interativo e social da palavra. Discurso, segundo Bakhtin (1997), é a
manifestacdo social da palavra em um contexto em que o falante e seus atos sdo considerados
como manifestacBes de suas intencdes de dizer, ou seja, 0 discurso € a realizacdo da palavra
na interagéo social.

No anseio de se caracterizar as interacbes manifestadas nos discursos, surge a
enuncia¢do. Segundo Bakhtin/Volochinov (1992[1929], p. 112), uma enunciagdo ¢ “o produto
da interacdo de dois individuos socialmente organizados”, isto €, quando seus discursos
completam-se e tomam corpo na mesma esfera social. Teoricamente, os estudos do Circulo de
Bakhtin evidenciam que a palavra destina-se a um interlocutor, logo, pressupde-se que ha uma
interacdo para a construgdo dessa relacdo dialégica, o que implica reconhecer que a
enunciacao € o conjunto dos discursos em constante interagéo.

Por mais que os discursos formem um conjunto, cada um de seus empregos, em uma
dada instancia social, resulta em uma enunciacdo. As enunciagdes, por sua vez, sdo
determinadas a partir do meio social, que nunca se mantém estatico. No ensino, a leitura tem

esse viés quando se toma o discurso como uma manifestacdo de sujeito para sujeito,
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participantes de uma situagcdo comum, mas que pressupde uma enunciacao especifica e Unica
em que se pretende construir significado por meio da palavra do outro.

A enunciacéo refere-se a atividade social e interacional em que a lingua é colocada em
funcionamento por um locutor (aquele que fala ou escreve). Esse ato sempre tem em mente
um interlocutor que interage com o enunciado que, por sua vez, é o resultado de uma
enunciacgdo. Neste caso, a enunciagdo comporta os discursos dos sujeitos, suas intencdes e, ao
mesmo tempo, funciona como o ambiente de interacdo dialdgico, isto porque, conforme
ressaltam Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), os discursos sdao produzidos, recebidos, refeitos
e entendidos a luz das ideias dos sujeitos pertencentes a um grupo social definido. Os sujeitos,
por sua vez, sdo ativos, 0 que assinala o principio da interacdo na leitura como uma prética
pertencente as enunciacgdes.

Na teoria bakhtiniana, o discurso assume um carater social e agrega valores,
concepcdes e ideologias de sujeitos representantes de seus grupos sociais e que trazem
consigo diferentes intencdes. Tem-se, entdo, um conjunto de outros discursos imbricados e

unicos a que se chama enunciacao.

Quando uma pessoa entoa e gesticula, ela assume uma posicao social ativa
com respeito a certos valores especificos e esta posicdo é condicionada pelas
préprias bases de sua existéncia social [...] interlocutor como aliado ou
testemunha [coparticipante das enunciagdes criadas] (VOLOCHINOV/
BAKHTIN, 1992 [1929], p. 12-13).

Mediante a existéncia de enunciagfes, 0s sujeitos podem compreender, produzir,
refazer e rebater discursos, pois é em uma enunciacdo que lidam com discursos de outros e ao
mesmo tempo encontram espacos para que produzam os seus. Logo, os discursos sdo
marcados e determinados exatamente pelas relagdes sociais.

Segundo Gasparotto e Menegassi (2016), a enunciacdo é um evento comunicativo
concreto que surge na interacdo, logo, ao considerar o carater social dos discursos em uma
enunciagdo, vé-se que, paralelamente, ocorrem processos de interacdo que também s&o
sociais, por se tratar de relages entre os sujeitos. Especificamente, tratando de relacbes de
ensino, tais processos de interacdo entre os sujeitos, como descrito pelos autores, revelam
espagos para troca de conhecimentos.

Para Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), a linguagem, enquanto espaco de enunciagéo,
deve permitir uma fusdo de discursos em si mesmos, isto é, um discurso capaz de ser
compreendido sob diferentes aspectos e sentidos. A partir das peculiaridades desses discursos

constituidos, “a situagdo social mais imediata e o meio social mais amplo determinam
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completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagdo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992[1929], p. 113). E dessa forma que o discurso trabalhado
na escola passa a ser considerado uma enunciacdo especifica, porque o carater social é
acionado por meio da ambientalizacdo do discurso, contrario a visdo tradicionalista de lingua
estatica.

E no contexto das enunciacbes que se pode situar a leitura como manifestacio
linguistica e, entdo, pensar sobre como se torna um agente de interacdo no contexto especifico
da sala de aula. Isto é, como a sala de aula torna-se uma enunciacdo para que 0s discursos
tomem corpo por meio da leitura de modo a imitar a vida, ou seja, pensar sobre os usos de
linguagem nas instancias sociais em que a vida acontece. Para Benveniste (1988, p. 292), uma
enunciagao ¢ identificada como o proprio ato, “Essa condi¢ao, porém, nao se da no sentido do
verbo: ¢ a ‘subjetividade’ do discurso que a torna possivel”, ou seja, a multiplicidade de
interacOes que se da pelo/no discurso é o que forma uma enunciacéo vista como o campo de
acao da linguagem. Nesse contexto, ocorre a producdo dos discursos manifestados na leitura
gue cooperam para produzir sentidos no conjunto dessas relacbes. Sobre a linguagem vista
como forma de interacdo, Geraldi (1984) permite uma reflexdo sobre a sua atividade do
ensino quando aponta que a Linguistica tem buscado elementos para refletir sobre o ensino de
linguas, ndo somente a materna, nas diversas transformagdes sociais.

Bakhtin (2011) chama a atencdo para 0 tempo — 0 agora — e 0 espaco — 0 aqui — das
enunciacdes. Gimenez (2002) pontua a importancia de se compreender como os falantes usam
a lingua nos diferentes contextos. Assim, nas situacfes de leitura, a enunciacdo significa
momentos de uso da linguagem e das inten¢Ges marcadas pelos sujeitos interactantes. Ocorre
que, nesse processo, seja por meio do texto verbal em sua modalidade escrita ou oral, ou ent&o
por meio da leitura, hd um conjunto de mecanismos criados/mobilizados pelos sujeitos dessas
enunciagdes. Dessa forma, a ideia de enunciacdo esta presente nas discussdes em torno do
ensino quando se percebe que, segundo Sole (1998), a leitura é a compreensao do discurso no
curso da enunciagao.

Quando a leitura é observada no contexto escolar, tem-se em mente que a existéncia
de objetivos estabelecidos pelos sistemas de ensino, suas politicas e a realidade da sala de aula
tém uma voz muito forte na determinacdo real do que ocorre nas relacdes de ensino e
aprendizagem de linguas. Logo, o estudo das enuncia¢fes na forma das situacdes de leitura
proporcionadas em sala de aula requer compreender como tudo isso €, primeiramente,

ensinado, para que o desenvolvimento ocorra de modo adequado.
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As relagOes entre discursos, dialogismo, interacdo, enunciagdo, leitura e ensino
pressupdem um trabalho sistematico de reflexo sobre os processos realizados em sala de
aula. Segundo Cavalcanti (1989), por um tempo, a leitura esteve condicionada as capacidades
de decodificacdo da oracdo em um nivel discursivo restrito, ou entdo, especulacdes sobre os
processos mentais de leitura, logo, a leitura assumia um aspecto de identificacdo da
comunicagéo factual.

Como argumenta Menegassi (2010Db), a leitura € um processo gradativo que acontece
na interacdo com os discursos e os interlocutores, isto é, a visdo de compreensao pontual do
enunciado deixa de lado a interacdo e privilegia a informacdo como evento isolado. Na ideia
de enunciacdo e interacdo, constroi-se o significado de leitura mais propriamente relacionado
aos aspectos sociais de tal atividade.

Nas primeiras abordagens de leitura, ndo se considerou que apenas a escola fosse um
espaco de enunciagdo com o contexto social do leitor, pois quando se consideram os aspectos
sociais do discurso, hd um rompimento da visdo reducionista dos enunciados e passam-se a
considerar os possiveis sentidos que a palavra pode ter conforme as intencdes, 0 momento e
0s conhecimentos acionados pelo enunciado e pelo sujeito.

Em tese, 0s conceitos de interacdo, palavra, discurso e enunciagdo passam a ter sentido
mais amplo quando se consideram suas relagdes com a atividade de ensino. Portanto, para
efeito desta pesquisa, a interacdo apresenta-se como as relacfes entre os sujeitos, isto &,
locutor e interlocutor no contexto da comunicacdo; a palavra como um ato da enunciacao,
uma manifestacao intencional do sujeito na forma de produto das interagdes; o discurso como
a manifestacdo social da palavra na interacdo entre os interlocutores; por fim, a enunciacao
que pode ser entendida como o conjunto dos discursos socialmente manifestados e
organizados no contexto de acdo dos sujeitos, no qual a leitura é fruto das relacdes que eles
estabelecem com o meio social do qual fazem parte e a escola é uma propiciadora dessa
reflexdo. Assim, a interacdo manifestada na leitura possibilita verificar sua constituicdo como
uma resposta aos elementos apresentados, como interacdo entre locutor e interlocutor,
palavra, discurso e enunciagdo, ja que a construcdo da leitura por meio de atividades requer

um dominio do discurso do texto na construgdo dos conhecimentos do leitor.

1.1 ASPECTOS TEORICOS DA LEITURA

Esta secdo trata dos aspectos tedricos que envolvem a leitura no contexto de ensino.

Assim, quando se consideram os elementos conceituais ja apresentados, pode-se observar que
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esta subsec¢do trata dos aspectos tedricos que envolvem a leitura no contexto de ensino. Logo,
as reflexdes aqui apresentadas organizam-se em torno da compreensdo dos processos de
leitura nos primeiros anos do Ensino Fundamental a fim de entender tal atividade em
consonancia com a pratica de sala de aula. Posteriormente, apresentam-se 0s conceitos
basicos de leitura que, em um curso de desenvolvimento, passou pelas perspectivas
tradicionalistas de comunicagéo e planejamento, para a perspectiva socio-histérica, pilar desta

pesquisa, na forma de leitura e interacgéo.

1.1.1 Processos de leitura nos primeiros anos do Ensino Fundamental

Os primeiros anos do Ensino Fundamental apresentam um conjunto de conhecimentos
construidos a partir das interagdes propiciadas, essencialmente, na leitura. Neste sentido,
como ressalta Koch (2011), a linguagem como interacdo e um sujeito consciente de suas
acoes, social e interativo sdo as bases constitutivas das interagdes que propiciam a construcao
e a representacao dos conhecimentos.

Quando se compreende a leitura nos primeiros anos do Ensino Fundamental, tem-se
claro que é uma atividade intencionalmente pensada para oportunizar situacdes em que a
leitura esteja organizada com uma finalidade social e que, principalmente, a partir dos estudos
de Menegassi (1999; 2010a), seja uma interacdo entre 0s sujeitos que compartilham suas
experiéncias, ao entrar em contato com o0s discursos alheios escritos. Ndo se trata de
questionar a artificialidade das situacdes de leitura oportunizadas as criancas no Ensino
Fundamental, até porque, por mais naturais que parecam, ainda assim sao artificiais, porém, o
que precisa ser focalizado é o processo de leitura nessas situacGes que sdo, acima de tudo,
uma aprendizagem sempre marcada pelo ato do ensino.

Assim, Colomer e Camps (2002) enfatizam a importancia de situagdes “reais” de
leitura com foco no processo de significacdo para o leitor. O aspeamento, neste caso, assinala
gue uma situacdo de ensino, mesmo tendo uma grande aproximacdo com a realidade, ndo
deixa de constituir-se um recurso artificial e, mesmo que imite as instancias sociais das
vivéncias dos alunos, ainda serd propositalmente criada para desenvolver determinados

conceitos, conhecimentos e habilidades.

A condigdo basica e fundamental para um bom ensino de leitura na escola é
a de restituir-lhe seu sentido de prética social e cultural, de tal maneira que
os alunos entendam sua aprendizagem como um meio para ampliar suas
possibilidades de comunicacédo, de prazer e de aprendizagem e se envolvam
no interesse por compreender a mensagem escrita. [...] o papel central da
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escrita ndo é ler para aprender a ler, mas ler por um claro interesse em saber
0 que diz o texto para algum proposito bem definido. E é a partir dessa Otica
que os professores devem enfocar 0 acesso a lingua escrita a partir das
multiplas situaces que a vida da escola lhes oferece (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 90).

Em suas palavras, Colomer e Camps (2002) evidenciam a necessidade dos objetivos
com a leitura, suas instancias significativas e sociais como determinantes no processo de
construgcdo de conhecimento por meio da leitura. Menegassi (2010c) pontua o quanto as
situacOes de leitura realizadas nas atividades de ensino configuram momentos de interacao
com a variedade de textos e discursos com o objetivo de que o leitor seja capaz de significar o
préprio discurso.

Neste sentido, segundo Brasil (2006), a escola — e a proposta do Ensino Fundamental —
oferece a oportunidade de contato com praticas sociais do conhecimento, pelo fato de viverem
numa sociedade cuja cultura dominante é a letrada, pois desde que nascem as criancas
constroem conhecimentos prévios sobre o sistema de representacao e o significado da leitura e
da escrita, portanto, nesse processo, € importante que a escola esteja atenta a curiosidade, ao
desejo e ao interesse das criancas, utilizando a leitura e a escrita em situac@es significativas
para elas.

As bases para o processo de leitura nos primeiros anos do Ensino Fundamental
consideram as especificidades do ensino na preocupag¢do com seu processo social, enquanto
um evento das vivéncias dos alunos. Sobre isso, Menegassi (2010b) pontua a necessidade de
se observar o quanto a leitura consiste um processo de formacdo do leitor quando esta em
contato com as situacgdes de leitura em enunciagdes. Esse processo de significagdo perpassa 0s
encaminhamentos da leitura vista como uma pratica cultural letrada, ja& que se trata de
conhecimentos vivenciados no contexto social.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais para Lingua Portuguesa, os PCN — Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997), tratam da leitura no Ensino Fundamental — especialmente nos
anos iniciais — como uma pratica constante, incluindo uma diversidade de textos com
objetivos definidos empregados no contexto da sala de aula sempre com o foco voltado ao
aprendizado e a construgdo de conhecimentos. Para 0 documento, a leitura deve significar
uma pratica escolar em que 0s textos estejam presentes indissociaveis de sua significacdo

social.

Como se trata de uma pratica social complexa, se a escola pretende converter
a leitura em objeto de aprendizagem deve preservar sua natureza e sua
complexidade, sem descaracterizé-la. 1sso significa trabalhar com a
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diversidade de textos e de combinagdes entre eles. Significa trabalhar com a
diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura, ou seja,
os diferentes ‘para qués’ — resolver um problema préatico, informar-se,
divertir-se, estudar, escrever ou revisar o proprio texto — e com as
diferentes formas de leitura em funcdo de diferentes objetivos e géneros: ler
buscando as informacdes relevantes, ou o significado implicito nas
entrelinhas, ou dados para a solu¢do de um problema (BRASIL, 1997, p. 42).

Como se pode perceber, ja em 1997, os PCN assinalaram a importancia do trabalho
com a leitura no desenvolvimento de habilidades que objetivam construir a autonomia nas
diferentes relagOes estabelecidas com os textos. Isso quer dizer que a reflexdo sobre as
habilidades de leitura séo preocupacdes de um ensino que mostra a efetividade de um trabalho
voltado a prética social de leitura que esse documento incorporou as discussdes relativas a
aprendizagem da lingua.

O trabalho com a diversidade de textos tem o foco no enriquecimento da leitura,
propiciando aos alunos um constante contato com os procedimentos adequados no momento
da leitura. Assim, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, h4 a preocupacdo com o0s
aspectos sociais em gue a leitura ocorre, de modo que compreender a finalidade dos textos, ou
0 ‘para que serve?’, € uma condicdo para compreendé-lo em sua realizacdo social e
contextual. Sobre isso, (BRASIL, 1997) afirma ser necessario repelir as préaticas de leitura que
condicionam 0 sentido Unico do texto e valorizar 0s processos de construcdo de
conhecimentos a partir das praticas de leitura com o foco na aprendizagem, marcando a
necessidade de um ensino significativo e simbdlico em que pese mais a construcdo dos
sentidos por meio da linguagem, do que, necessariamente, a linguagem como produto estatico

marcado no texto.

1.1.2 Concepgdes tradicionalistas de leitura

Os estudos de Cavalcanti (1989) com relagdo a leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental apontam um entrecruzamento de teorias nos contextos da sala de aula. Dessa
forma, tratam-se aqui de trés concepcdes de leitura abordadas pela autora importantes para
essa reflexdo: leitura como comunicacdo, leitura como planejamento e leitura como interagéo.
A primeira concepcéo trata da atividade de leitura com o foco no texto; a segunda pressupde a
leitura como uma atividade centralizada no leitor; a terceira concepgdo busca compreender
essa atividade como uma interacdo de ambos — leitor e texto — como forma de construir

sentidos e conhecimentos. Logo, trabalhar com a leitura requer, além dos conhecimentos
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pressupostos pelos encaminhamentos teodricos, a sensibilidade para entender suas
subjetividades, relagdes sociais, processos interativos e outras capacidades a ela ligadas.

A leitura é objeto de inUmeros estudos e, por sua natureza ser tdo abrangente e
subjetiva, ainda € necessario tecer muitas reflexdes a fim de se compreender melhor seu
funcionamento quando em seu curso historico privilegiaram-se duas tendéncias: comunicagdo
e planejamento. Tradicionalmente, a teoria da leitura como comunicagao estabeleceu um forte
estatuto linguistico nas relagcdes entre leitor e texto, porém, direcionando seu foco ao texto
como o local dos sentidos. Cavalcanti (1989) pontua que esse Vviés tedrico de leitura significou
um metodo meramente receptivo — marcando sua posicao tradicional — quando enfatizou os
conhecimentos prévios simplesmente como informacédo acessoria a leitura do texto, portanto,
sentidos que orbitam o discurso, mas que nao necessariamente fazem parte dele.

A leitura como comunicacao significa um processo de negociacdo de significados em
que ha uma alterndncia entre a posi¢cdo do texto e a posicdo do leitor na busca pela
compreensdo, pois considera a interpretacdo como processo multiplo de reconhecimento de
um sentido sempre a partir da leitura principal do texto. Essa abordagem de leitura, segundo
Cavalcanti (1989, p. 54), “[tem como finalidade] buscar o equilibrio entre as exigéncias do
procedimento de comunicacdo e a liberdade para criatividade”. Essa caracteristica da leitura
comunicativa é reducionista, ja que inscreve no texto um limite para 0s sentidos que o leitor
precisa perseguir, deixando a elaboracdo e a co-construcdo como processos secundarios,
portanto, distanciando-se das interaces na leitura e assinalando uma perspectiva limitada.

O modelo de leitura de base comunicativa leva em consideracdo o conhecimento
prévio em detrimento dos conhecimentos sociais da leitura, ou seja, ha uma importancia dada
as informacdes do texto e ndo, necessariamente, as formas com que esse conhecimento esta
representado no contexto histérico e social em que o sujeito vive. Essa realidade, descrita por
Gumperz (1982), trata de individuos que se baseiam em seu conhecimento de mundo para
interpretar as informacGes em um dado contexto. Nessa abordagem comunicativa de leitura,
percebe-se uma preocupac¢do com o aspecto gramatical na leitura, o que é pontuado por
Cavalcanti (1989) como aspectos relacionados ao ambito da palavra enquanto objeto da
organizacdo linguistica de natureza sintatica, morfoldgica, fraseoldgica e semantica. Logo,
nessa teoria de leitura, o foco é trabalhar com a palavra em sua manifestacdo puramente

linguistica, diferentemente da ideia de signo definida por Bakhtin/\VVolochinov (1992[1929]).

A leitura como comunicacdo pressupBe que o leitor tenha competéncia
comunicativa para saber lidar com a busca de equilibrio na negociagdo de
significado das expressdes indexicais (isto €, o texto como ‘significado
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potencial” como sugerido por Halliday). [...] a competéncia comunicativa é
‘composta minimamente da competéncia gramatical [conhecimento das
regras da gramatica], competéncia sociolinguistica’ (conhecimento das
regras de uso da lingua), e competéncia estratégica (estratégias de
comunicacdo). Em outras palavras, a competéncia gramatical refere-se ao
conhecimento de itens gramaticais e regras morfologicas, de sintaxe e de
semantica da gramatica da oragdo (CAVALCANTI, 1989, p. 36).

Dessa compreenséo, pode-se perceber o quanto a teoria da leitura como comunicagéo
estabelece uma vertente gramatical. Nas relacbes de ensino, essa abordagem priorizou um
processo de leitura marcado sistematicamente pelo dominio do codigo na forma de
decodificacdo. A relevancia informativa do texto, portanto, prende a significacdo, unicamente,
ao dominio da palavra. Esse pensamento sustentou os primeiros trabalhos com a leitura, o que
fez surgir muitas praticas de ensino que tratassem do ‘significado potencial’, conforme
pontuou Cavalcanti (1989). Esses trabalhos condicionavam a leitura a um aspecto decifrador
de sentidos em que a ideia de conjunto da comunicagdo, em que autor, texto e leitor inserem-
se constante e interativamente, ainda ndo fazia sentido completamente.

A preocupagdo com o estatuto linguistico na leitura é elementar, entretanto, sua visao
unilateral desconsidera a atuacdo do leitor e prioriza o ambito vocabular em situacGes de
ensino que contemplem a linguagem. A pratica de leitura que desprestigia o papel do leitor
ativo fica inscrita somente a palavra e, sendo assim, torna-se incapaz de perceber as multiplas
significagBes sociais dos discursos, os critérios polissémicos dos vocédbulos e as dimensées

criticas dos discursos gque sdo apresentados. Sobre isso, Menegassi pontua que:

A leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua
materialidade e linearidade linguistica, uma vez que “tudo estd dito no
texto”, ndo precisando sair dele, ja que as informag¢des armazenadas pelo
leitor ndo sdo consideradas (MENEGASSI, 2010a, p. 169-170).

Assim, a leitura com o foco no texto limita-se ao nivel do estatuto linguistico, porque
as subjetividades da leitura e o processo de interacdo entre o leitor e o texto ficam deixados de
lado, ja que os conhecimentos do leitor ndo sdo acionados pelo texto, mas sim, oferecidos
verticalmente por ele. Guimaraes (1993) argumenta o quanto a abordagem do texto como
comunicagdo significou uma referéncia marcada pelo locutor/emissor na forma de elementos

por ele utilizados para firmar o discurso.

Entre os indices linguisticos do contexto formal, h4 também as expressoes
indiciais, que remetem a componentes da situacdo comunicativa: o0s
participantes do ato de comunicacdo (emissor e receptor, ou locutor e
alocutario), o momento da enunciacdo e o lugar do discurso. Também
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denominados déiticos, identificam-se como 0s elementos linguisticos que
mais claramente mostram a presenca do emissor no enunciado, o qual se
realiza numa situacdo definida pelas coordenadas espacial-temporais [...]
(GUIMARAES, 1993, p. 09).

Nesse contexto, a leitura assume um carater localmente definido pelos elementos da
ordem sintatica e sua preocupac¢do centra-se no locutor enquanto agente da comunicagdo. A
responsabilidade comunicativa fica a cargo das selecGes vocabulares que véo identificar o
discurso, estrutura-lo e efetivar sua mensagem, levando em consideracdo os elementos
marcadores do discurso. Essa teoria de leitura fixou a responsabilidade da comunicagdo na
palavra e em sua articulacdo com o texto, pois ainda ndo havia uma preocupacdo enfatica com
aspectos mais subjetivos na leitura, aspectos capazes de promover maiores interagdes com o
locutor e o interlocutor, tirando, portanto, a passividade do com quem se fala.

A partir das consideragdes da leitura como uma forma de comunicacdo, ler passou a
ser uma problematica de pesquisa para aprofundar os mecanismos envolvidos em tal processo.
Cavalcanti (1989) chama a atencdo para os estudos do campo da Linguistica Aplicada,
denominada, nesta pesquisa, como LA, que dirigem sua atencao para a leitura e planejamento

como forma de se interagir por meio de esquemas, ou planos.

Relacionando cria¢Ges de planos e compreensdo de planos com comunicagao
receptiva e produtiva, conclui-se que a comunicagdo produtiva resulta da
criacdo de planos, e a comunicagdo receptiva € a compreensao de planos [...]
0s pesquisadores tém tentado investigar planos e objetivos que os leitores
deveriam perseguir em seu trabalho de “extracdo de informacgdo do texto”

[..] (CAVALCANTI, 1989, p. 37).

Nesta evolucdo, a leitura assume um carater que aproxima-se dos modelos interativos
e dialogicos, pois passa a considerar ndo somente a recep¢do, mas também a producdo da
comunicagdo. Ocorre que ainda ha uma circunstancia clivada de ‘extragdo de sentidos’, o que
diverge da ideia de leitura participativa e interativa.

Os estudos da LA passaram a investigar essas teorias de leitura, de modo que as
investigacOes estabeleceram suas relacbes com o ensino. Assim, comecgou-se a tratar a leitura
como uma forma de interpretacdo de planos nos diversos niveis que compdem o texto. O
aluno era posto em contato com problemas oriundos da leitura e a informacao levantada era a
forma de resolvé-los. Dessa perspectiva, conforme apontam os estudos de Menegassi (2010c),
surgiram as questdes com o foco no leitor, cuja informagao era ‘capturada’ por ele na intengao
de suprir uma necessidade muito pontual por meio de questdes ligadas aos planos ora do

autor, ora do leitor, porém, sempre independentes, como se esses planos se repelissem na
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construcdo da leitura. Esses modelos estdo presentes em sala de aula a medida que as
perguntas de leitura sdo pensadas para, pouco a pouco, fazer com que o leitor construa sentido
e faca parte dos niveis do texto.

O problema que surge nesse contexto é que esse processo, de certa maneira, € uma
interrupgao da leitura porque ndo avanga no trabalho com o texto e fica na identificagdo de
informacdes superficiais encontradas pelo leitor. A leitura como planejamento focaliza a
resolucdo de problemas oriundos do discurso do texto ou das caréncias de leitura do sujeito
gue, em contato com o texto, mobiliza procedimentos para buscar a informacéo necessaria.

Neste contexto teodrico pelo qual a leitura segue, ha a necessidade de uma abordagem
procedimental, pois, quando Cavalcanti (1989) afirma que a leitura requer planejamento,
pontua-se que sdo as perguntas orientadoras que conduzem o leitor a compreender as
estratégias de comunicacdo. Essa visdo de leitura, ainda que em desenvolvimento, marcou a
necessidade de estratégias de identificagdo e solucdo de problemas.

Sobre os problemas de leitura, Mayer (1977) aponta o conjunto de caracteristicas que
os definem no interior da comunicacao.

a) Dados — o problema inicia quando o leitor, partindo de uma visdo “ingénua”,
identifica e levanta elementos iniciais, como condigdes, itens e informacoes
imediatamente ao entrar em contato com o texto, portanto, logo no inicio do
trabalho;

b) Objetivos — os dados levantados ao entrar em contato com o problema devem, de
alguma maneira, fazer sentido ao leitor para que este transforme-os em um
objetivo de tratamento dos dados ou das informagoes;

c) Obstaculos — depois de coletada a informacéo e estabelecido o objetivo, surgem as
dificuldades e os desafios. A partir da identificacdo desses obstaculos, 0s
mecanismos, as acgles, 0S procedimentos e 0Ss passos que permitirdo resolver
determinada situacdo ndo séo claros, pois pertencem inteiramente ao dominio de
leitura e planejamento do leitor.

Nas relagdes de ensino da leitura, ha um processo de “chegar-se ao texto” em que o
leitor tem de realizar, obrigatoriamente, os passos exigidos por um percurso de leitura. Muitas
sdo as estrategias utilizadas nesse processo, de modo que é possivel considerar fortemente os
ecos das primeiras teorias da leitura, as que partem das situacfes de decodificacdo e associa-
las as teorias das camadas do texto, como forma de resolucdo de problemas, pois entende-se
que ha um processo de leitura, como mostram 0s estudos de Solé (1998) na perspectiva

processual. A desatualizacdo de tais teorias demonstra a preocupacdo sumaria com o
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planejamento da leitura como um rito empregado na resolucdo de problemas,
desconsiderando, portanto, as significagfes individuais e os processos de elaboracdo do
sentido e do conhecimento que sdo imprescindiveis a leitura significativa.

Sobre isso, Solé¢ (1998, p. 23) pontua que “para ler necessitamos, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificagdo e aportar ao texto nossos objetivos,
ideias e experiéncias prévias”. Logo, esse movimento de projetar-se no texto é negado nas
teorias da leitura como planejamento, ja que seu foco é ler para resolver problemas pontuais
de leitura. Diferentemente de tal concepcao, as teorias da leitura superaram a visdo do autor
imperialista e detentor de todo o sentido, ampliaram suas discussfes e enxergam O
interlocutor como um participe da construcdo do sentido, mesmo que este ainda lhe seja um
“segredo”.

Menegassi (2010a) e Angelo e Menegassi (2014) assinalam a importancia de se
considerar os processos de decodificagdo, mas com efeito de subsidiar as demais etapas da
leitura, como a localizagdo do sentido e sua consequente inferenciacdo, relacionamento de
conhecimentos prévios e experiéncias individuais para entdo chegar ao nivel em que ha uma

forma de representacao, portanto, uma interpretacao.

[...] para que o leitor construa a leitura réplica, inicialmente ele precisa
conseguir recuperar e produzir significados no processamento da
decodificacdo — primeira etapa do processo da leitura, reconhecendo o
cddigo escrito e 0 associando ao significado pretendido no texto. Essa etapa
é basilar para que o leitor atinja a compreensao — segunda etapa do processo
— na qual o leitor, respondente critico, ndo apenas extrai contedidos, mas
também produz inferéncias, isto é, mergulha no texto para estabelecer
relagOes entre as informagdes do texto e para articular os dados textuais com
0s seus conhecimentos prévios, as suas experiéncias individuais (ANGELO;
MENEGASSI, 2014, p. 667).

E importante constatar que nesse desenvolvimento, por se tratar de situagbes de
ensino, o papel da mediacdo do professor é elementar, posto que essas habilidades sdo
ensinadas e nenhum procedimento de leitura é inato, s&o construidos & medida que o leitor é
levado a exercer certos comportamentos frente a linguagem e aos sentidos que por ela sdo
acionados. Posterior aos processos de reconhecimento do cdédigo, hd processos de reflexdo
sobre o planejamento da interpretacdo. Esse momento é marcado pelos processamentos
cognitivos vindos da capacidade critica do leitor, trata-se de uma posi¢@o que o leitor assume

depois de receber a informacéo.

Ao chegar a esse nivel, o leitor esta em condigdes de constituir “palavras
proprias”, o que o conduz a terceira etapa do processo: a interpretacdo — “a
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etapa da utilizacdo da capacidade critica do leitor, 0 momento em que
analisa, reflete e julga as informagoes que 1&” (ANGELO; MENEGASSI,
2014, p. 667).

Nas relacdes de sala de aula, os processos da decodificacdo e do planejamento da
leitura sdo necessarios, porém, ndo devem ser supervalorizados, pois ndo destacam a interagdo
no conjunto da construcdo de sentido e conhecimento. Conforme afirmam Solé (1998) e
Menegassi (2010a), é certo que o dominio do codigo para responder aos aspectos pontuais do
texto é importante, porém, o0 ensino exige procedimentos mais significativos que ultrapassem
a leitura superficial e ingénua.

Até este momento, tratou-se das concepcdes tradicionalistas de leitura e evidenciou-se
gue muito se acreditou que a leitura era meramente uma forma de resolver problemas, chegar-
se ao texto e identificar suas ideias superficiais. Ndo havia, portanto, a compreensdo de que 0
texto € um mecanismo social e que precisa ser assim visto. As concepcOes tradicionalistas
negaram as subjetividades na leitura e passaram a pensar em um sentido predominante e
determinado na leitura, renegando, portanto, as construcdes de sentido pelo leitor.

Para além dessas concepcOes tradicionalistas de leitura que focalizam o texto como
fonte das informagdes que devem ser identificadas localmente, a leitura como interacdo
agrega a perspectiva da construcdo das informacdes em uma representacdo pelo leitor, isto &,

leitura como conhecimento.

1.1.3 Leitura e interagdo

Posterior as demandas da decodificacdo e da leitura como modelo de planejamento e
resolucdo de problemas, a perspectiva da leitura como interacdo surge para tratar dos pilares
mais propriamente ligados aos aspectos sociais organizados na leitura. Ou seja, toda leitura

tem uma situacéo social da qual os sentidos s@o construidos.

A interacdo leitor-texto, contudo, ndo é tdo transparente e delimitada [...]. Os
leitores podem também escolher combinar atitudes passivas e ativas em
relacdo a partes diferentes do mesmo texto, adotar uma atitude passiva em
relacdo a um texto e ativa em relagdo a outro, ou ainda adotar atitudes
diferentes em diferentes leituras de um mesmo texto. Muitas vezes essas
diferencas/semelhancgas de atitude estdo na dependéncia do propoésito da
leitura. A interacdo leitor-texto, portanto, tem por base ndo apenas a
competéncia comunicativa dos leitores como também seus sistemas de
crencas e valores (CAVALCANTI, 1989, p. 45).
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Neste caso, as atitudes ativas ou passivas evidenciam o0 quanto os sujeitos envolvidos
na leitura tém uma relacdo direta um com o outro. As situacdes de leitura superam a viséo
totalitaria do locutor e passam a considerar as diferentes vozes marcadas no texto para assim
construir uma significacdo. A interacdo vé no leitor uma figura autbnoma e participativa na
leitura que estda presente nas escolhas, nas relacdes com as informacBes e no papel
participativo do sujeito.

Bakhtin (2011) estabelece uma critica em torno da comunicacao que levava em conta
o papel do outro apenas como um ouvinte que compreende passivamente o falante, pois a ele
ndo havia a possibilidade de interagir com os discursos, apenas recebé-los. Dessa forma, a
leitura como interacdo passou a considerar os multiplos papéis exercidos pelos sujeitos,
inclusive exercendo uma alternancia, e desse processo surgem as enuncia¢fes. Nas teorias
interacionistas, sobretudo as referentes a linguagem e, mais especificamente, a leitura, as
enunciagdes sdo o locus das interaces. Na interacdo, o texto € o ambiente comum em que as
enunciagdes sdo construidas. Sobre isso, Menegassi afirma que “os participantes desse
processo dialdgico, no caso o leitor e o autor, encontram-se no texto, que € o lugar em que a
interacao verbal se constitui” (MENEGASSI, 2010a, p. 175). O texto como o lugar de
interacOes requer dos sujeitos uma postura dialégica em que a comunicacdo se da por meio
das enunciagdes.

Em uma enunciacdo, a comunicacdo & marcada pela participacdo dos sujeitos
mediados por ideias representadas por suas palavras. Essa relacdo, problematizada por
Vigotski (2007), vé na comunicacdo um aspecto continuo de interaces que ndo se limitam ao
enunciado, ou as palavras, mas continuam nas diversas vozes que esses enunciados
constituem nos sujeitos, sejam em curto ou longo prazo, local ou regionalmente estabelecidos.

Para as teorias que partem da leitura como processo de interacdo, 0s discursos estéo
presentes em enuncia¢fes que apresentam uma compreensao social e psicoldgica, isso porque
a representacdo da palavra, ou do signo, € uma resposta a compreensao social e a interacdo
com o outro em uma relacdo de discurso. Neste caso, 0 signo assume a conjuntura dada por
Bakhtin/\VVolochinov (1992[1929]) de que tudo o que é ideoldgico, portanto, representacdo das
relacbes de pensamento e sentido, sdo signos socialmente construidos e revestidos de
valoracgoes.

Sobre isso, Vigotski (2007, p. 52) considera que “o signo age como um instrumento da
atividade psicologica”. Uma enunciagdo, além de abranger os sujeitos envolvidos nos
discursos, também favorece a representacdo do pensamento, que é socialmente construido e

organizado. Neste caso, a existéncia de um signo é uma marca de interacdo, porque a ideia
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que ele transmite sempre pressupOe a existéncia de quem o cria e de quem o Ié. A leitura,
portanto, € uma grande manifestagdo de signos, ja que, para Bakhtin/VVolochinov
(1992[1929]), os signos nunca sd@o neutros, mas revestidos de uma situacdo social de uso.
Assim, a leitura na interacdo tem uma forte ligacdo com a compreensdo dos signos a medida
que todo enunciado traz sentidos diversos ocasionados pela propria enunciagao.

Isso justifica-se pelo reconhecimento da unidade tematica de um enunciado depender
essencialmente dos valores que as palavras tém e também de seus sentidos assumidos
coerentemente com a enunciacdo. Dessa forma, a leitura como interacdo possibilita ao leitor
construir uma situacdo de ensino com a unidade temética e associa-la as situagdes sociais em
que se da a enunciacdo, reconhecendo, portanto, seu valor enquanto linguagem e seus
sentidos.

Bakhtin/Volchinov (1992[1929], p. 113) pontuam que “a situagao social mais imediata
e 0 meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu
proprio interior, a estrutura da enunciagdo”. A leitura como interagao considera os aspectos
ligados ao estrato social que os sujeitos e a palavra assumem no contexto da enunciagéo.
Logicamente que, se ha interacdo, ha uma enunciacdo que ndo é interrompida em um
discurso, mas desdobra-se em outros discursos.

Nas relagbes de ensino, toda leitura deve considerar a palavra e os sentidos como
oriundos de uma significagdo social para que mantenha relacdo com o0s sujeitos. Essa
capacidade é construida a medida que ha contato com as enuncia¢fes. Quando um sujeito Ié,
ele ndo simplesmente inicia uma enunciacdo, mas, por estar em contato com um dado
enunciado, significa que ele ja se encontra em uma enunciagdo com caracteristicas sociais.

Ao ler, conforme afirmou Solé (1998), é possivel estabelecer objetivos, inferéncias e
outros mecanismos que tém o propdsito de aproximar o leitor da realidade construida pelo
enunciado. Dessa forma, ha uma interacdo muito diferente das teorias que consideram o leitor
passivo, pois neste caso o leitor interage com o texto, com suas implicaces sociais, com 0s
sentidos que estdo no texto, nas ideias do autor e nas experiéncias e representacdes do leitor.
Tem-se, entdo, uma rede continua de cooperagdes com o propoésito de estabelecer um sentido
para a leitura e correspondé-la a capacidades sociais e organizadas pelos individuos que
participam das enunciagoes.

Para Bakhtin/Volochinov (1992[1929], p. 112), “a enunciagao ¢ o produto da interagao
de dois individuos socialmente organizados”. Entdo, as teorias que consideram a interacdo
tém uma forte influéncia da reflexdo social em que o conhecimento é construido. Ao

considerar o aspecto social da enunciacdo, é preciso compreender que o0 outro e as referéncias
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espaciais e temporais exercem um papel determinante na construcao e finalidade do discurso.
Isso porque a palavra, segundo o autor, € uma ponte responsavel por estabelecer as interacGes.

Assim, o0 signo é uma representacao ideoldgica e individual dos sujeitos mediados por
circunstancias sociais. Sua representacdo da-se nas enunciacdes em que 0s sujeitos dialogam
uns com 0s outros e representam seus pensamentos por meio do signo (também entendido
como discurso ou palavra). O pensamento, por sua vez, é social, individual e coletivo, ao
mesmo tempo.

Uma enunciacdo tem um aspecto social a medida que 0s sujeitos criam interacdes e
para isso usam as palavras dotadas de um aspecto valorativo, pois expressam crencas,
culturas, ideologias e pensamentos. Sobre isso, Bakhtin (2011, p. 290) pontua que “as
palavras ndo sdo de ninguém, em si mesmas nada valorizam, mas podem abastecer qualquer
falante e os juizos de valor mais diversos e diametralmente opostos dos falantes”.

Por assim dizer, a leitura como interacdo considera tanto os aspectos sociais, quanto as
ideologias e pensamentos contidos nas palavras para construir enunciagdes. As enunciagoes,
por sua vez, pressupdem sujeitos [leitores] ativos e que interajam por meio dos discursos
(re)elaborados diante de outros discursos.

Em sala de aula, a leitura como interacdo ultrapassa o nivel da decodificacdo e leva o
sujeito leitor a construir ideias e respostas aos desafios propostos. Nao se trata, porém, de uma
leitura como resolucdo de problemas, mais adiante disso, a leitura como interagdo faz
referéncia aos elementos da realidade, agrega aspectos de valoracdo dos sujeitos envolvidos
nas enunciacdes e estabelece critérios e objetivos para a continuidade, refutacdo, réplica,
negacao ou outra resposta aos discursos que sao apresentados.

Neste caso, o texto funciona como um ponto de encontro dos discursos. O texto é o
local das enunciacgdes e das palavras e também é o espaco em que 0s sujeitos encontram-se
para construir saberes e significados pautados na diversidade de outros discursos com que
convivem constantemente. E no texto que o aspecto social deve ser expressamente tratado, ja
que, para Bakhtin (2011), o enunciado [0 texto] € um elo na cadeia da comunicacao
discursiva, portanto, um local socialmente definido de interacdo entre os discursos.

A leitura na perspectiva da interacdo € um processo que pressupde as relagdes
estabelecidas entre o leitor, o texto e a mediacdo do professor. Neste caso, de acordo com
Menegassi (2004), a interacdo considera a producdo de sentidos pela tarefa do leitor em
contato com o texto e mediado pelas interferéncias do professor.

A interacdo surge como as mdltiplas relacBes criadas entre os envolvidos nas

enunciacdes para a representacdo do conhecimento. Para as relaces de ensino, a interacao
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ocorre de diferentes maneiras, seja na forma de representacdo do conhecimento prévio, do
auxilio individual, das manifestacbes de leitura inferencial, das diferentes maneiras de
participacdo nas atividades de leitura, seja por meio das insercdes que o professor faz no
contexto da aprendizagem e no relacionamento com o texto.

Para ilustrar a ideia de leitura e interagdo, a figura que segue apresenta a triade texto—
aluno—professor para mostrar o processamento das interagdes da atividade de ensino. Desse
conjunto de ideias relativas a interacdo, € necessario frisar a necessidade de criar mecanismos
para que a leitura seja significativa. Na representacdo a seguir, Menegassi (2004) mostra que
as interacdes possuem diferentes modalidades e estdo marcadas em relagdo a representacdo do
texto, do leitor e das mediacOes, existentes ou inexistentes, no desenvolvimento da leitura.
Percebe-se que as setas mostram os diferentes niveis de co-ocorréncia das interacdes na
leitura, isso porque, como se trata de um processo de formacdo, € natural que haja variacdo
nas interacOes e na construcdo de conhecimentos.

Figura 1 — Representacao esquematica da interacdo em sala de aula

4>
TEXTO » ALUNO

"

PROFESSOR

Fonte: Menegassi (2004)

No diagrama apresentado por Menegassi (2004), as interacdes estdo marcadas pelas
setas. As setas menores representam as interagdes ocorridas com o outro, sem interferéncias, a
gue o autor chama de idiossincrasias, isto €, um comportamento peculiar deste grupo de
sujeitos. Ja as setas maiores representam os dialogos existentes entre o aluno e o texto; o
professor e o texto; o professor e o aluno. Nessa forma de interacdo apresentada por
Menegassi (2004), o professor é situado como mediador na leitura, ndo como o condutor
marcado por uma impessoalidade, mas integrado ao processo de construgdo de conhecimento
por meio das interacdes e da producgéo de sentidos.

Na representacdo, segundo o autor, a interacdo também ocorre de duas maneiras,
isolada ou mediada. No caso das interacGes isoladas, hd o predominio de procedimentos e

estratégias por parte do leitor em atitudes e processamentos individuais, isto &, a interacdo
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acontece com seus proprios conhecimentos e saberes que ele mesmo constroi por meio de
suas hipoteses e inferéncias em que estdo marcadas as idiossincrasias. No caso das interaces
mediadas, o leitor € influenciado pelas ideias e sentidos previamente encaminhados por meio
do texto ou do proprio professor. Isso quer dizer que em uma leitura mediada ha uma notavel
participacdo de sentidos que cooperam com os levantados pelo leitor. Nesse processo hd uma
interacdo mediada intensivamente pelos conhecimentos do outro, do texto e do professor. Na
leitura como interacdo, a exemplo do diagrama de Menegassi (2004), o ensino significa um
processo de construcdo de interacdes que levam ao conhecimento, dessa forma, a mediagédo é
parte desse processo, ja que, no fluxo do conhecimento, a leitura ndo € tida como algo dado,

mas construido e articulado nas interagoes.

1.1.4 Interacionismo, leitura e ensino

A relacdo entre a crianca e sua aprendizagem pressupfe um instrumento a ser
dominado na forma de experiéncias e de conhecimentos que o0 sujeito constréi. Tais
instrumentos sdo elementos do cotidiano e variam de acordo com o contexto que se apresenta
a crianga. Vigotski (2007) problematiza a relacdo entre a crianga e 0 instrumento em uma
conjugacéo de esforcos para a aprendizagem e sobre isso 0 autor pondera que 0s usos dos
instrumentos, por se tratar de situacdo de aprendizagem, estdo associados as atividades
simbolicas resultando, portanto, na formacdo de um signo. A abrangéncia dessa teoria se
estendeu aos estudos do campo da Filosofia e da Sociologia por intermédio dos estudos
bakhtinianos, com isso, 0 entendimento da linguagem como manifestacdo social passou por
reflexes que repercutiram na forma como pesquisas no campo da Linguistica encaravam seu
objeto de interesse.

Com os pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN/VOLOCHINOQV,
1992[1929]; BAKHTIN, 2011), estudiosos passaram a investigar os processos de leitura
como praticas sociais de trabalho com o texto. Diante do impacto dos estudos de Bakhtin,
surge uma teoria de perfil dialégico e interacionista que considera o entorno social, 0 conjunto
de suas implicacGes, o papel do enunciador no curso de sua posi¢cdo axioldgica e das suas
intencdes de discurso em uma dada esfera social e ideologica. Tal embasamento origina a
teoria interacionista que sustenta esta pesquisa.

Esse contexto denominado Interacionismo, aprofundado pelos estudos de Geraldi
(1990), Leffa (1996; 2003), Antunes (2003) e Vigotski (2007), considera a existéncia de uma

estrutura social, e também linguistica, porém, tais estruturas surgem como um signo a medida
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que encontram o sujeito e 0 contexto para que se realizem e cumpram a funcdo de comunicar
e construir ideias, tendo o texto como o lugar da interagéo.

As pesquisas de Geraldi (1990) apontam importantes reflexdes para a compreensao do
Interacionismo no trabalho com a linguagem em seu estrato social. Sua defesa em torno da
linguagem como representagdo social ganhou dimensdo ao questionar o porqué do ensino,
marcando a necessidade de um ensino da lingua vinculado ao fenémeno social da interacdo
verbal. Neste sentido, a perspectiva de Geraldi (1990) focaliza a interacdo verbal como o
espaco da producdo da linguagem e dos sujeitos, que, por sua vez, sdo também constituidos
pelas suas manifestacBes linguisticas. Assim, sobre a teoria interacionista, o autor aponta que
0S sujeitos constituem-se quando, discursivamente, interagem com 0S oOutros e essas
interacdes dao-se sempre em um amplo contexto sdcio-historico.

Leffa (1996) assinala que a leitura € um processo marcado pela coexisténcia do outro e
que jamais pode emergir de camadas impositivas. Para o autor, a interacdo marca nao s6 um
processo de leitura, mas também as maneiras de recuperacao e construcdo de informacdes, por
isso que suas abordagens psicolinguisticas partem do contexto do processamento da
informacdo no curso da leitura.

Ainda nesse contexto, Antunes (2003) pontua que, na interacdo, ha producdo dos
discursos que ndo se constituem incondicionais e imutaveis, mas estdo associados aos atos
sociais da comunicacdo verbal. Por isso, Antunes (2003) aponta a preocupagdo do ensino que
preconize a lingua em suas manifestacbes contextuais, que, para a autora, sao importantes
elementos da interacao.

Sobre essa relagdo simbolica, Soares (2009) pontua que, no processo da interacdo
verbal, um signo contém: (a) um significado socialmente convencionado e compartilhado,
relativamente estavel e (b) sentidos individuais assumidos. Segundo a autora, a primeira
propriedade da palavra é a social, ou seja, 0 contexto simbolico em que 0s sujeitos constroem-
se quando sdo colocados em uma situacdo de comunicagdo, j& os sentidos individuais
assumidos originam-se das experiéncias sociais e historicas vividas pelo sujeito em interagdo
com o conjunto histérico dos conhecimentos e dos sentidos. Por isso que o trabalho com a
linguagem, e isso envolve o desenvolvimento de competéncias e habilidade de leitura, faz
relacdo direta com a palavra tomada como uma fungéo simbolica do dizer, oposto ao trabalho
com a palavra como uma propriedade do objeto.

No caso das interagcdes por meio da palavra, os estudos de Vigotski (2007) apontam os
processos linguisticos que representam tanto o exterior quanto o interior de sua leitura,

salientando que, em todo caso, a linguagem tem a funcdo de representacdo das funcdes



36

simbdlicas da palavra e da leitura. Nesse caso, a representacdo linguistica com foco no
exterior faz uma referéncia a uma interacdo entre sujeito e contexto e, no outro caso, da
linguagem pressup8e uma intraindividual (SOARES, 2009). Essa interacdo intraindividual é
reconhecida por Vigotski como o discurso interior que 0s sujeitos manifestam quando séo
colocados diante de uma situacdo de leitura acionada pelo contexto social.

Na visdo de Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), a natureza da linguagem € a interacao
socioverbal entre os sujeitos. Isso quer dizer que a teoria interacionista considera as
manifestacdes sociais na formacgdo de competéncias e habilidades que lhes permitam entender
os discursos e os seus sentidos e formar seus proprios discursos nas relagfes simbolicas que
sdo possiveis de ser estabelecidas no contexto. O Interacionismo requer habilidades que néo
aparecem isoladas, ou desprovidas de sentido simbdlico, mas que estdo relacionadas aos
preceitos historicos que constituem o sujeito.

Neste sentido, esta pesquisa que se apresenta, ao considerar a leitura nos contextos do
Interacionismo, marca seu interesse pelos processos simbdlicos de trabalho com a linguagem
apropriada e desenvolvida na interacdo. Sobre isso, Geraldi (1984) pontua que a linguagem é
uma forma de interacdo em que a construcdo do conhecimento é sempre simbolica e o sujeito
ndo o faz isoladamente, mas sim nos contatos em que a manifestacdo do instrumento da
interacdo possibilita a criacdo de signos no universo das representacdes do sujeito e,
especificamente, do leitor.

Assim, o Interacionismo presente no trabalho com a linguagem, especialmente a
leitura, pressupde considerar que ‘“nas relagdes de ensino-aprendizagem da leitura, o
significado do enunciado é construido mediante o processo de interacdo entre leitor e texto,
produzindo-se um momento de dialogo, ndo mais um produto pronto” (FUZA, OHUSCHI,
MENEGASSI, 2011, p. 494). Nesse sentido, o Interacionismo esta associado aos processos
em que o sujeito vé na linguagem as possibilidades de representacdo, portanto, analisar as
competéncias e as habilidades desenvolvidas nesse contexto de representagdo & importante
para a compreensdo das interacdes existentes e marcadas nas relagdes de leitura.

Além de sua interface com a linguagem, os estudos de Antunes (2003) evidenciam que
o Interacionismo também da significado as situacGes de ensino em que ha uma relacao social
que reveste os conteudos e as situacdes de ensino e aprendizagem. Isso porque, quando se
pensa em competéncias e habilidades, tem-se claro que ndo sdo automatizadas pelo contexto
de ensino, tampouco acionadas por mecanismos eletrénicos, mas sédo desenvolvidas a partir
das interacGes entre os sujeitos. Quando a teoria de Vigotski apresenta sua leitura relativa ao

Interacionismo, ha uma énfase no papel do mediador como um par superior na constru¢ao do
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conhecimento, isto €, ndo se constrdi conhecimento isoladamente, ou por motivagdes vagas,
mas sim, por relagcdes sociais criadas em contextos significativos de aprendizagem que
tenham uma relagdo com as situacdes sociais em que 0 sujeito age com a intencdo de entendé-
lo e modifica-lo. Tal realidade tem relacdo com o ensino, ja que na interacdo proporcionada
pelo contexto da sala de aula com interesse de aprendizagem € necessario que haja propostas
de leitura capazes de encaminhar o leitor a construir sentidos nas relagbes com os discursos,
com outros sujeitos e com o professor no papel de mediador. Esta pesquisa incorpora essas
preocupacOes, ao considerar que o mediador tem um importante papel na construcdo de
habilidades de leitura e que elas dependem de situagOes significativas por meio de
encaminhamentos capazes de garantir a aprendizagem e a interacdo com os diferentes
aspectos do trabalho com a linguagem: o outro, o texto e o professor.

Da mesma forma, pode-se pensar na leitura no ambito do Interacionismo, ou seja, ao
ler o sujeito precisa ter contato com as instancias e significages sociais dos discursos, pois s6
entdo seré capaz de reconhecer as especificidades dos discursos, como a unidade tematica, por
exemplo. Especificamente quando falamos de competéncias linguistico-discursivas, é possivel
situar o Interacionismo como um importante subsidio para marcar, teoricamente, 0s
descritores do Topico IV: D2 — Estabelecer relaces entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto; D7 — Identificar
o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa; D8 — Estabelecer
relacdo causa e consequéncia entre partes e elementos do texto; D12 — Estabelecer rela¢bes
I6gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes, adveérbios etc., (BRASIL,
2009). Tais descritores tratam dos elementos linguisticos no processamento do texto e, se
forem levados as situacBes de ensino desligados de sua fungdo social no texto e de seus
sentidos impressos na/pela leitura, acaba por ocorrer um distanciamento do contexto
simbodlico, restando apenas uma questdo descontextualizada. O Interacionismo vé nas relaces
de ensino um processo de significacdo em que o sujeito construa-se juntamente com o texto.
Sobre isso, Menegassi e Angelo (2005) assinalam que o significado do enunciado no esta
nem no texto nem na mente do leitor, mas sim, na interacdo entre eles. Nas interacdes que se
constituem mediante a acdo do sujeito sobre o texto é que se da a aprendizagem, trata-se,
portanto, de uma relagcdo horizontalmente construida, de modo que ndo é possivel criar
hierarquias, mas co-operacdes de sentidos, construgdes e leituras.

Em tese, o Interacionismo, fundado nas perspectivas tedricas bakhtinianas, tem uma
relacdo direta com o ensino a medida que estabelece a aprendizagem como um espago em que

0s sujeitos constroem-se. No contexto das interacdes, 0s sujeitos sdo mediados pelo contexto
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e pelo par superior. Com isso, a linguagem e o0 ensino tornam-se simbdlicos, pois pressupdem
um contexto social. Assim, o Interacionismo revela-se uma teoria fundamental no estudo das
aprendizagens, pois contextualiza o desenvolvimento das competéncias e habilidades que
interessam a esta pesquisa como elementos oriundos das praticas de aprendizagem, distantes,
portanto, dos processos automaticos como se pensava que era 0 ensino.

Diante do exposto, percebe-se que 0 ensino tem a marca do desenvolvimento de
autonomia diante das demandas sociais e a leitura € uma dos principais requisitos para a acao
do sujeito em seu contexto. A leitura com foco em seus aspectos sociais € uma preocupacao
do ensino a medida que, pautados pela teoria de Colomer e Camps (2002) e Menegassi
(2010b), é fundamental que esta atividade esteja marcada por situacfes reais de ensino
envolvendo a variedade de textos e o trabalho com habilidades e competéncias que, ja em
1997, foram evidenciados pelos PCN (BRASIL, 1997) com vistas a formacéo do leitor por
intermédio de um ensino significativo de leitura. A partir dessa reflexdo acerca da leitura
inscrita nos processos de ensino e a leitura inscrita nos processos de ensino, percebe-se que a
trajetdria historica do ensino da leitura perpassa pelas concepcdes tradicionalistas em que se
destaca a comunicacdo, em que se preza pela busca do sentido ideal na negociacdo dos
sentidos com o texto e uma utdpica busca de sentidos que desconsidera a elaboracéo e a co-
construcdo do conhecimento, visando, apenas, ao estatuto linguistico; planejamento, em que
se considera o movimento de ‘“chegar-se ao texto” por meio de doses de informacdes na
leitura. Sequencialmente, a leitura como interacdo surge como o discurso que considera leitor,
texto e professor, na qualidade de mediador entre os dois primeiros, para se construir o
conhecimento. Destaca-se a caracteristica dialégica da leitura na interacdo, isso porque o
discurso ndo € impositivo, mas sim fruto da mediacdo e das enunciagBes que surgem no

contexto social em que se da a linguagem.

1.2 ASPECTOS METODOLOGICO-PRATICOS DA LEITURA

A diversidade tedrica acerca da leitura revela uma necessidade de se entender quais
sdo as reais implicagdes para a construcdo do leitor. Toda investigagdo que surge nos campos
da leitura interessa aos estudos da LA por terem um impacto direto nas relacfes de sala de
aula, contexto que interessa sumariamente a esta pesquisa.

Ao pensar sobre os aspectos que envolvem a leitura, a abordagem de leitura como
processo, situada a partir dos postulados de Kleiman (2000; 2004), pontua a existéncia de

elementos que marcam esse processo de leitura: (a) o conhecimento prévio na atividade de
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leitura; (b) a importancia da mediacdo na leitura; (c) as estratégias de leitura; (d) a dimenséo
social da leitura “escolarizada”.

Segundo Kleiman (2004, p. 80), a leitura “pressupoe a figura do autor presente no
texto por meio de marcas formais que atuam como pistas para a reconstrucdo do caminho que
ele percorre durante a producdo do texto”. Sobre isso, vé-se que a leitura atua como uma
forma de relacionamento autor-leitor na construcao, troca e associacéo de ideias.

Essa relacdo entre autor e leitor interessa ao ensino quando a atividade de leitura
pressupde um carater processual onde os discursos — tanto do autor, quanto do leitor — estdo
marcadamente colaborando para a compreensdo dos elementos ja mencionados e defendidos
pelos estudos de Kleiman (2000; 2004).

A concepc¢do de leitura como processo implica reconhecer reagdes, estratégias de
selecdo, busca e construcdo de informacdes, aléem do trabalho de reconhecimento e
compreensdo da linguagem presente no texto. Kleiman (2004) posiciona 0s aspectos
discursivos como elementos importantes para a construcdo da leitura enquanto processo, isso
porque o carater processual significa um rompimento da visdo de texto como gerador de

sentido Unico.

1.2.1 Estratégias de leitura

Segundo Solé (1998), as estratégias de leitura sdo capacidades de pensamento que
norteiam uma construgdo, no caso, a do conhecimento e da compreensdo por meio da leitura.
Segundo a autora, as estratégias de leitura ndo sdo uma espécie de receitas rigorosas, mas
procedimentos estimulados pelo trabalho desenvolvido nas interagdes construidas nas relacdes
de ensino e sdo fortalecidas por meio da autonomia do leitor diante do texto. Na dimensao
cognitiva, as estratégias de leitura sdo percursos criados pelos alunos mediante suas interacdes
com o texto e seus processamentos e sdo intensificadas pelas mediacGes que recebe nesse
processo.

Neste caso, os procedimentos de leitura levam a construcdo de competéncias, que,
segundo Brasil (2009), sdo pontuais e especificas, mas que, ao passar a significar autonomia
para o leitor, geram o desenvolvimento de habilidades de leitura. Nesse processo, as
estrategias de leitura tornam-se procedimentos muito significativos na formacdo de
competéncias leitoras e tém o objetivo de desenvolver capacidades cognitivas mediadas pelas
necessidades do leitor diante do texto como um pensamento estratégico e nao estereotipado,

mas consciente e autbnomo.
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Solé (1998) e Menegassi (2005) pontuam a importancia metodoldgica das estratégias
de leitura na produgéo do conhecimento e na construcdo da autonomia de leitura diante dos
diversos textos que circulam em sala de aula. Segundo Solé (1998), as estratégias de leitura
estdo assim organizadas:

I — Os objetivos da leitura (Para que vou ler?).

Il — Ativacdo do conhecimento prévio.

I11 — Levantamento de previsdes sobre o texto.

IV — Perguntas dos alunos sobre o texto.

Para Solé (1998), a leitura apresenta sempre uma finalidade quando é compreendida
na situacdo de ensino. O aluno 1€ por uma série de objetivos: para obter uma informacédo
precisa, seguir instrucdes, obter uma informacdo geral, aprender, revisar um escrito préprio,
obter prazer, comunicar um texto a um auditério, praticar a leitura em voz alta, verificar o que
se compreendeu, entre outros objetivos criados pelo contexto ou pela mediacdo do professor
em um dado momento em especifico.

Toda situacdo de leitura, por tratar-se de uma pratica social, necessita de um objetivo
para ler. Nem sempre, porém, o objetivo é unico, pois pode coadunar-se a outros objetivos em
uma mesma pratica de leitura. Neste caso, tracar um objetivo de leitura requer uma estratégia
de selecdo, seja do texto como um todo, de partes que compdem o texto ou até mesmo de uma
palavra especifica, como é o caso do dicionario, por exemplo, cujo objetivo é compreender o
sentido de uma palavra. Aliada a selecdo, ocorre uma estratégia de antecipacdo de sentidos e
hipbteses sobre o texto na forma de questionamentos ocorridos no momento da leitura. A
antecipacdo proporciona ao leitor uma experiéncia de criar hipoteses para construir uma pré-
leitura do texto, pois o leitor formula hipéteses e ideias que sustentam sua relagdo com o
texto.

Quando, a partir de uma hipotese, o leitor realiza um questionamento por meio da
antecipagdo, ocorre 0 que Solé (1998) chama de estratégia de inferenciacdo, ou seja, a
insercdo de um conhecimento do leitor. As primeiras formas de leitura do texto necessitam de
conhecimentos minimos acionados para iniciar o processo de construcdo de sentidos. Nas
estratégias de leitura ndo ¢ diferente, pois no momento da inferenciacéo, o leitor utiliza desses
conhecimentos chamados de prévios para responder as suas hipoteses. A medida que o leitor
transita entre a antecipacéo e a inferéncia, surge a necessidade de constatar as ideias por meio
da leitura, um movimento natural que da origem ao que a autora chama de verificacdo, etapa
em que as ideias sdo efetivadas e em que o aluno constréi, de fato, o conhecimento por

intermédio da leitura pela associacdo das ideias. Logo, as estratégias antecipacao,
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inferenciacdo e verificagdo representam uma interagdo, pois isso tudo significa um processo
de leitura marcado por um sujeito ativo.

Sobre isso, Leffa ensina:

Uma das caracteristicas do processo de interacdo entre os Vvarios niveis que
se estabelecem entre o leitor e o texto € justamente a dispensa de informacéo
de um determinado nivel por informacéo de um outro nivel. Leitura implica
uma correspondéncia entre o conhecimento prévio do leitor e os dados
fornecidos pelo texto. Leitor e texto sdo como duas engrenagens, correndo
uma dentro da outra, onde faltar encaixe nas engrenagens leitor e texto se
separam e ficam rodando soltos. Quando isso acontece, o leitor fluente, via
de regra, recua no texto, retomando-o num ponto anterior e fazendo uma
nova tentativa. Se for bem sucedido, ha um novo engate e a leitura prossegue
(LEFFA, 1996, p. 22).

Segundo Leffa (1996), o conhecimento prévio entra em contato com os dados
dispostos no texto, nesse momento ha uma interacdo em que o conhecimento é construido no
contexto dessa associacao. O conhecimento prévio isolado ndo configura conhecimento, isto
é, leitor e texto precisam expor seus conhecimentos a fim de que, quando séo colocados diante
das hipéteses levantadas, ha sucesso na leitura.

Solé (1998) pontua que, no momento da inferéncia, o conhecimento prévio é acionado
por duas circunstancias: mediado pelo professor, quando ocorre interacdo pelos
questionamentos de um leitor mais experiente e consciente dos objetivos da aprendizagem,
desafios e riscos na relagdo de ensino, ou mediado pelo contexto, quando o texto deixa
lacunas na compreensdo do leitor e leva-o a questionar o texto na intencdo de construir a
estratégia de inferenciacdo tomando como ponto de partida os conhecimentos que traz de
outras situacbes de leitura. A autora afirma que o conhecimento prévio tende a ser um
conhecimento de mundo ou o conjunto de experiéncias que constitui o leitor e sua ideia sobre
leitura. Esses conhecimentos, geralmente empiricos, sdo acionados nho momento da leitura, e
sdo colocados a prova nos momentos da estratégia de verificagdo, momento em que 0s
conhecimentos sdo confrontados e ocorre a compreensdo como resultado do processo de
leitura.

Assim, o conhecimento prévio e 0s processos de verificagdo tanto como uma
necessidade contextual como mediacdo por parte do professor, ou colega, sdo importantes
mecanismos que atuam eficientemente na leitura, desde que, como assinala Solé (1998, p.
107, grifos do autor), “ndo desvie da tematica ou dos aspectos principais da leitura, canse 0s
alunos ou ndo lhes proporcione uma organizagdo clara”. No processo de ativagdo do

conhecimento prévio, é necessario marcar a existéncia, segundo Solé (1998, p. 110), de
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perguntas feitas pelo professor e as que sdo feitas pelos proprios alunos, “[...] alguém que
assume responsabilidade em seu processo de aprendizagem é alguém que ndo se limita a
responder as perguntas feitas, mas que também pode interrogar e se autointerrogar”, isto €, o
conhecimento construido por meio da leitura e da ativacdo do conhecimento prévio é marcado
pela autonomia na leitura por intermédio das perguntas feitas pelos alunos ao texto que leem.
Ao levar em consideragdo a constituicdo do enunciado, proposta por Bakhtin (2011),
tais perguntas que se direcionam a construcao do conhecimento e atuam ndo somente no nivel
da linguagem, mas pretendem pensar sobre o discurso do texto, incluindo suas marcas verbais

e os elementos da interlocugdo necessérios a efetivacdo do género.

Essa inteireza acabada do enunciado, que assegura a possibilidade de
resposta (ou de compreensdo responsiva), € determinada por trés elementos
(ou fatores) intimamente ligados no todo organico do enunciado: 1)
exauribilidade do objeto e do sentido; 2) projeto de discurso ou vontade de
discurso do falante; 3) formas tipicas composicionais e de género do
acabamento (BAKHTIN, 2011, p. 280-281).

A preocupagdo pontuada por Bakhtin (2011) assinala o nivel do discurso temético, do
intuito do discurso e da forma composicional do dizer, trés processos em que 0 autor se marca
para que haja uma enunciacdo. Neste caso, a leitura como processo de leitura age nesses trés
elementos do discurso e as estratégias de leitura, por sua vez, conduzem o leitor na
compreensdo desse processo e na construcdo de conhecimentos relativos a significacdo do
texto. Sobre essas estratégias de leitura, Menegassi (2005) pontua seu carater ciclico que
permite ao leitor escolher e aplica-las novamente e em diversos momentos a fim de construir

sua compreensdo do texto.

1.2.2 A mediagdo na leitura

A mediacdo é um instrumento importante na leitura como processo, pois esta ligada as
associacOes de conhecimentos entre o leitor e o texto, ou reflete um percurso de leitura em
que os sujeitos se marcam em uma relacdo de co-construcio de compreensdo. E comum, nas
relacdes de ensino, a mediagédo ocorrer a partir da posi¢ao do professor, ao conduzir a reflexao
dos leitores. Nesse caso, o processo de mediagdo nasce na busca do objetivo que se estabelece
para a leitura. O inicio de uma mediag&o é o surgimento de uma situacdo de leitura baseada no
interesse por parte dos leitores e no objetivo claro que se tem na compreensao do texto.

Sobre isso, Kato (1995, p. 75) pontua a existéncia de objetivos gerais e especificos:
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E importante fazer aqui uma distingdo entre ler com o objetivo geral de
compreender o texto (fazer sentido do texto) e ler com objetivos especificos
de busca de informacdo: no primeiro caso, a consecucdo do objetivo geral
pode estar a nivel inconsciente, mas, no segundo, a dos objetivos especificos
é sempre consciente.

Para a autora, a mediagdo pode acontecer quando se pretende alcangar objetivos gerais
e, neste caso, o leitor faz uma leitura investigativa a fim de apropriar-se cada vez mais dos
discursos do texto. Neste caso, a mediacdo é uma forma de construcdo de conhecimentos por
meio da interacdo, ndo se trata, porém, de uma visdo quantitativa de informacdes, como
pretendem as questdes de decodificagdo ao apresentar perguntas para encontrar as respostas e
transcrevé-las, mas sim de construir juntamente com o sujeito mediador, que, segundo Solé
(1998), pode ser a figura do professor, do texto, do dicionario ou do colega que colaboram
com a construcdo do conhecimento.

Menegassi (2010b) considera que a decodificacdo € uma etapa importante para a
leitura, mas que ler ndo é somente decodificacdo. Assim, a busca por informacdes, que,
segundo Kato (1995), é o cumprimento de um objetivo geral, € uma mediacdo. Ou seja, na
leitura, uma informacdo recuperada pelo leitor quando entra em contato com o texto, que
tratamos como conhecimento prévio, no ponto anterior, exerce um papel de intervencdo na
leitura, logo, uma mediacao.

Nas situacBes de ensino, a busca por informacdes por meio da decodificacdo é
realizada pela posicdo mediadora do professor, ao questionar o leitor sobre elementos que séo
encontrados visualmente. J& as questBes que visam a levar o leitor a compreender mais
profundamente o texto estdo em um nivel consciente, conforme afirma Kato (1995). Essa
consciéncia se da porque o leitor busca as informacOes e precisa refletir sobre sua
pontualidade diante da pergunta de leitura, ou seja, se a informagdo responde ou néo ao que
foi solicitado.

Assim, a propria pergunta de leitura é a primeira forma de mediagdo. O objetivo de
buscar ou construir informacgdes e conhecimentos a partir da leitura é uma forma de mediacao.
Outro tipo de mediacdo ¢ a intervencdo do outro (professor, colega, pais, etc.). Nesse processo
de mediacdo pelo outro, é importante compreender a formacdo da funcéo superior, conforme
aponta Vigotski (2007, p. 52) em uma preocupacdo com a conducdo do signo no
desenvolvimento cognitivo e social da crianca “o signo age como um instrumento da
atividade psicoldgica de maneira anadloga ao papel de um instrumento no trabalho”. Essa

concepcdo evidencia o quanto os signos sdo importantes na formagéo e na representacdo do
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pensamento. Para Bakhtin/Volochinov (1992[1929]), o signo é o produto de uma negociagdo
de sentidos entre sujeitos como um fenébmeno do mundo exterior, portanto, quando pressupde
sujeitos, ha uma significacdo de papeis sociais que representam seus conhecimentos na forma
dos signos que constroem.

A partir dessa posi¢do, a mediacdo nas relacdes de ensino tem o papel de contribuir
para o aprofundamento da formacdo de reflexdes e conhecimentos que partem dos signos
comuns aos sujeitos ou a algum deles. Essa formacdo parte das significacdes criadas,
questionadas e ensinadas em um dado contexto em que a leitura é mediada pelo proprio texto

em contato com o leitor, ou entdo, pelo papel do outro e suas respectivas culturas.

1.3 AVALIACAO DE LEITURA

Por esta pesquisa estar voltada essencialmente a sala de aula, importa caracterizar os
aspectos relacionados ao ensino e sua relagdo com a construcéo do conhecimento por meio da
leitura. N&o se trata, porém, de analisar momentos desconectados, pelo contrario, a avaliacdo
de leitura é subjetiva, complexa e exige compreender um processo de construcdo, € nao
somente um comportamento observado em uma ou outra situagéo.

Avaliar a leitura requer estabelecer objetivos claros, criar situacfes de avaliacdo em
seus diferentes momentos e, por fim, avaliar as intervencdes e mediagfes no processo de
desenvolvimento da leitura. Além disso, também é necessario avaliar as mediacdes ocorridas
no contexto de sala de aula e suas interferéncias no trabalho do leitor, pois essas mediac6es
sd0 necessarias para a consolidacdo das competéncias importantes ao aluno leitor do 5° ano do
Ensino Fundamental, pois, segundo Brasil (2009), sdo as competéncias que originardo as
habilidades no processo de leitura. Sobre competéncias e habilidades, Brasil (2009) afirma
que a formacgéo de uma habilidade refere-se ao processo de autonomia do leitor no momento
da leitura. Seu desenvolvimento esta relacionado aos comportamentos que o leitor desenvolve
e também passa a criar com eficiéncia diante da tarefa que tem de realizar diante do texto.

A avaliacdo de leitura com vistas as habilidades também requer uma compreenséo
interacional. Para tanto, ao considerar as diferentes interacbes no processo de leitura e

avaliacdo, Menegassi assinala que:

[...] ainteracdo mediada pelo professor ocorre a partir de alguns principios:
a) o professor estabelece uma interacdo com o texto, produzindo seus
sentidos;
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b) o professor estabelece uma interacdo com o aluno, tentando leva-lo a
produzir sentidos para o texto, porém sem demarcar qual é o seu, a0 menos
explicitamente (considerando-se a subjetividade da linguagem);

C) o texto apresenta seus significados ao leitor-professor;

d) o professor suscita discussdes com o aluno, a partir do texto, para
possibilitar que o aluno dialogue com ambos, estabelecendo o critério basico
da interacéo;

e) o professor néo se interpde entre o texto e o aluno, servindo como modelo
de leitura e como mediador para a construgdo dos sentidos do texto;

f) o professor atua na mediacéo do aluno a sua propria producédo de sentidos.
(MENEGASSI, 20104, p. 107).

Quando se fala em avaliacdo de leitura, primeiramente, deve-se considerar 0S
pressupostos de que ndo existe uma voz Unica, seja do professor, do leitor ou do texto, mas ha
uma interacdo de conhecimentos e atitudes que constituem a leitura para compreensao. Desse
modo, a avaliacdo deve considerar 0s pressupostos da interacdo com vistas a construcdo da
leitura como um processo.

Segundo Menegassi (2004), ha um processo de interacdo entre o professor e o texto
para construir os possiveis sentidos. Nesse primeiro momento, o professor cria uma situacao
de leitura que se aproxime da circunstancia social. Ha, portanto, o comeco de uma
enunciagdo. Apds esse processo, inicia-se a interacdo entre professor e aluno a fim de levantar
0s sentidos. Esse momento é marcado pela subjetividade linguistica, ja que os sentidos sdo
implicitos na mediacdo do professor.

O que se destaca nesse processo € a importancia do mediador, no caso, o professor, na
construcdo da leitura, ja que ele atua como um suporte ao trabalho do leitor. Assim, a
avaliacdo posiciona-se como um diagnéstico dessas interagdes no contexto da leitura. Sobre
isso, Solé (1998) afirma que a avaliacdo de leitura considera o desenvolvimento e
aplicabilidade da estratégia na cooperagdo com a compreensdo, isto €, a avaliacdo investiga o
guanto as estratégias sdo eficazes para a compreensao leitora.

A avaliacdo de leitura pressupde um posicionamento do leitor frente ao texto, entéo,
h& um conjunto de expectativas que possibilita a utilizagdo do conhecimento de mundo e o
conhecimento do texto para a construcdo da compreensdo. Neste caso, se a leitura € um
processo, a avaliagdo deve contempla-lo.

Sobre a avaliacéo de leitura, Solé (1998) esclarece que existem:

a) Objetivos claros a ser definidos para cada momento da leitura, incluindo

habilidades que envolvem a identificacdo da unidade temética, da finalidade do
discurso. Os objetivos de leitura propiciam uma avaliagdo acerca do

desenvolvimento dos alunos;
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b) SituacOes criadas para avaliar que estejam focalizadas na autonomia do leitor e na
mediacdo do professor para que este possa compreender melhor o processo e
também acompanhar as etapas do desenvolvimento;

c) Intervencdes para observar como o leitor desenvolve esse processo durante a aula e
assim equalizar as intervencdes de modo a buscar sempre a autonomia do leitor.

Sobre os objetivos, inicialmente a leitura requer o conhecimento sobre a finalidade do
texto em uma dada enunciacdo para, posteriormente, acionar seus conhecimentos sobre aquele
determinado texto e associa-los aos seus conhecimentos de mundo. Neste caso, a atividade de
leitura requer o conhecimento bésico das caracteristicas de um texto a fim de que o leitor
busque e compreenda o conhecimento manifestado no texto. Posteriormente, ha situacdes
criadas para se avaliar a leitura em que ha, direta ou indiretamente, a intervencdo do
professor. Sobre isso, Menegassi (1999, p. 99) pontua que “a leitura do professor, em relacao
ao texto oferecido como apoio para a construcdo de uma unidade de estudo em sala de aula, é
refletida nas perguntas produzidas para avaliagdo de leitura dos alunos, o que reflete, na
realidade, a formagao do professor enquanto leitor”.

A partir dessas consideracdes, as perguntas de leitura sdo sempre orientadas pela
leitura que o professor tem inicialmente sobre o texto. Essa orientacdo traz os saberes que o
professor possui sobre o0 texto e nunca ignora seus conhecimentos prévios. Ha, portanto, um
ponto de encontro de mediador e leitor, ambos representados pelos seus conhecimentos
prévios e relativos ao texto.

Desse modo, tem-se claro que a avaliagdo nunca € neutra e pressupde o mediador com
seus conhecimentos ligados aos conhecimentos do proprio leitor. E nesse contexto que surge a
avaliacdo da leitura como uma forma investigativa dos comportamentos leitores diante dos
discursos que compBem o texto, ou seja, € uma forma de verificar o nivel das aquisi¢des dos
alunos, conforme ressalta Solé (1998) ao enfatizar que a leitura € uma maneira de aquisicao
intencional, mediada e processual.

Tanto a avaliagio de leitura quanto a propria leitura sd80 processos.
Metodologicamente, ndo se pode considerar uma avaliagdo que neutralize o comportamento
do leitor diante do texto e desconsidere a elaboracdo de seus conhecimentos a partir de outros
que ja possua. Uma avaliacdo de leitura tem a preocupacdo de perceber o quanto o leitor
cumpre 0s seus objetivos com a leitura e chega a compreensdo do discurso do texto, isto e,
uma leitura capaz de superar o nivel das informagGes superficiais ou meramente estruturais.
Outra preocupacédo da avaliacdo de leitura é o reconhecimento do tema de um texto. A partir

dos pressupostos de Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), o tema da enunciacdo é concreto,
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portanto, perceptivel pelos sujeitos envolvidos no discurso, isto €, em interacdo.
Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]) reconhecem que 0 tema esta associado a significacdo, que
por sua vez é a realizacdo tematica.

A avaliacdo da leitura deve investigar a apropriacdo dos processos de significacdo dos
discursos nas situacdes sociais de uso. Isso também requer a compreensdo do tema, ja que esta
ligado a significacdo da informacdo nas interagdes nos/pelos discursos. Assim, a avaliacdo de
leitura marca sua esséncia em analisar os processos de construcdo de conhecimento a partir
das ideias e saberes acionados pelo texto no momento da interacdo. Neste momento,
considera-se 0 processo de elaboracdo como o enriquecimento da préatica de leitura, isso é
muito mais do que os pragmatismos das questdes sem significacdo, é uma valorizacdo do
processo historico, cultural e humano, que é o processo de leitura.

Segundo Menegassi (2010a), o processo de leitura é gradativo e estd associado a
apropriacio dos sentidos possiveis no texto. E por isso que o estudo das habilidades no
processo de leitura faz-se necessario, para compreender como as etapas de leitura, a0 mesmo
tempo que oportunizam a formacgdo de um comportamento individual do leitor, permitem uma
compreensdo em niveis maiores com relacdo aos discursos com que o aluno se relaciona.

Em suma, este capitulo inicial tratou da leitura enquanto perspectiva teérica e pratica
inserida no contexto da sala de aula com as nuances do ensino e da aprendizagem. A partir
das perspectivas teoricas de leitura, as abordagens do planejamento e da comunicagdo
estruturaram o trabalho desenvolvido em sala de aula por muito tempo, e a interacdo, a partir
dos postulados bakhtinianos na reflexdo sobre a linguagem, surge com a intencdo de associar
a leitura aos contextos sociais e historicos, ja que estes mantém relacdo direta com a realidade
do leitor. No conjunto das interagdes, destacam-se as estratégias de leitura e a mediagdo como
aspectos desse trabalho, isso porque as estratégias significam a capacidade de pensamento
desempenhada no ato de ler porque no trabalho desenvolvido nas oficinas constantes desta
pesquisa, tém grande relevancia, pois delineiam capacidades que os leitores desenvolvem seja
por intermédio da interacdo ou como uma manifestacdo inerente ao processo de leitura
desenvolvido em sala de aula. Tais estratégias sdo percursos que marcam a leitura como
processo e estdo relacionadas a autonomia de leitura. Sistematicamente, as estratégias de
leitura envolvem desde os objetivos estabelecidos no ato de ler, passando pelos
conhecimentos prévios, pelas previsdes acerca das informacdes do texto até chegar as
perguntas feitas pelos proprios alunos na relagdo com os discursos. Paralelo as estratégias, ha

a presenca da mediagdo como uma etapa da construcéo de conhecimentos por meio da leitura,
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ja que a mediacdo, como se pretende caracterizar nas oficinas de leitura, € também uma
maneira de interacdo com o foco nas habilidades que se pretende desenvolver no ensino.

Esses conceitos interessam a esta pesquisa, ndo sO por tratar-se da descricdo do
contexto do ensino, realidade pela qual esta pesquisa se interessa, mas, principalmente, por
refletir sobre a interagdo, a mediacdo, a construcdo de conhecimentos e o0
emprego/desenvolvimento de estratégias na leitura com vistas a formacéo do leitor. Por isso,
esses conceitos sao importantes também por manter relagdo com a sala de aula e a atividade
de ensino, ja que € possivel situar o trabalho com a leitura como um reflexo da conducéo do
ensino nas salas de aula. Tais reflexfes sdo voltadas ao ensino a partir dos estudos de
Menegassi (2010a), que propde uma andlise das interacBes construidas no momento da
leitura, de modo que, ao ler, ha uma multiplicidade de interagdes que co-ocorrem na intengao
de propiciar a leitura, isto é, professor, texto, alunos e contexto agem no contetdo do
enunciado e passam a dar significado aos discursos. Assim entendida, a interacdo, a mediacao
e as estratégias de leitura empregadas no ensino sdo importantes elementos que auxiliam na

construcdo do conhecimento.
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CAPITULO 2

A LEITURA NO CONTEXTO DA PROVA BRASIL

Este capitulo trata de reflexes pertinentes ao processo metodoldgico que envolve a
leitura e 0 reconhecimento dessa atividade no contexto da avaliacdo Prova Brasil. Neste
sentido, os documentos que subsidiam essa reflexdo sdo os Cadernos de OrientacGes para 0
Professor PDE-Prova Brasil em suas versdes publicadas em 2008, 2009 e 2011. Essa
publicacdo foi organizada pelo Governo Federal por meio do Ministério da Educagdo (MEC)
e se insere no leque de politicas de orientacdo para a melhoria da qualidade do ensino no
Brasil.

O Inep, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, ¢ um érgdo do MEC
que tem a miss@o de promover estudos e avaliacdes do Sistema Educacional Brasileiro para
implementar politicas publicas comprometidas com a qualidade do ensino, oferecendo aos
gestores, docentes e comunidade informacBGes sobre a educacdo no Brasil. Segundo as
Orientacdes (BRASIL, 2009), as discussées do MEC sobre a implantacdo de um sistema de
avaliacdo da educacdo brasileira intensificaram-se entre os anos de 1985 e 1986, quando
surgiu o Edurural, um programa de criacdo de oportunidades educacionais e melhoria das
condigdes da educacdo no meio rural do Nordeste, além do fortalecimento do processo de
planejamento e administracdo educacionais. A partir da implementa¢do do programa, era
necessario criar um instrumento capaz de investigar a eficacia das medidas desenvolvidas,
criou-se o Saep, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Priméaria que, por forca da Constituicdo
de 1988, passou a se chamar de Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica.

A primeira edi¢do da avaliagdo ocorreu em 1990 e em 1992 0 processo passou a ser
responsabilidade do Inep que, ao longo dos anos, aprimorou o sistema de avaliagdo: em 1995
recebeu uma base estatistica de dados para melhor abrangéncia da avaliacdo; em 1997 foram
desenvolvidas as Matrizes de Referéncias com a descri¢cdo de competéncias e habilidades que
os alunos deveriam dominar no curso de sua carreira escolar. Em 2001, com a difusdo dos
PCN, Parametros Curriculares Nacionais, as Matrizes de referéncias foram atualizadas com a
colaboracéo de 500 professores de 12 estados brasileiros.

No ano de 2005, junto ao Saeb, foi realizada outra avaliagdo em larga escala de
natureza censitaria e que permitiria a divulgagdo dos resultados aos estados, municipios e

escolas do Brasil: a Prova Brasil, um sistema que utilizou os mesmos principios avaliativos do
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Saeb, porém, de forma mais universal e abrangente e, por isso, recebe esse nome, ja que
representa a realidade de todas as escolas brasileiras.

Segundo as Orientacdes (BRASIL, 2009), em 2007, o Governo Federal langou o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), cujo proposito era melhorar substancialmente o
ensino oferecido as criancas, jovens e adultos. Para cumprir tal compromisso, o PDE
sistematizou uma série de a¢des que pretendia colaborar com a melhoria do ensino, eis que
surge o Plano de Metas, que estabelece as atribuicdes dos Municipios, Estados e Unido em
acOes colaborativas interligadas. No que se refere a Educacdo Basica, 0s estados precisavam
identificar as redes municipais e as escolas que apresentassem maiores deficiéncias no ensino
para, com isso, providenciar medidas de intervencdo na realidade com apoio financeiro e de
gestdo. Criou-se, para tanto, o Ideb — indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — como
uma forma de termdmetro da qualidade da educacgéo basica em todas as escolas brasileiras.

O Ideb é um dos eixos do PDE e pretende oferecer uma prestacdo de contas a
sociedade quanto a qualidade do ensino que é mantido pela Unido. Para fazé-lo, segundo
Brasil (2009), o Ideb considera duas premissas avaliadas pela Prova Brasil: o fluxo escolar
(ingresso e permanéncia dos alunos nas instituicdes e indices de repeténcia) e o desempenho
dos estudantes (conhecimentos relativos a Lingua Portuguesa e Matematica). Para o estudo do
fluxo escolar foi criado o Educacenso, uma espécie de censo demografico que averigua o
funcionamento das escolas brasileiras, como corpo docente, alunado, distribuicdes de alunos
por turma, local de habitacdo, entre outros aspectos e, para a producdo de uma avaliacdo em
larga escala, os itens, coerentemente criados com os descritores, seguem um planejamento
que, segundo Brasil (2009), passa pela escolha de uma matriz curricular de contetdos que
obedece aos padrbes de pesquisa e de consulta em que se tem um importante e abrangente
levantamento dos curriculos utilizados como referéncia em todo o pais. Neste caso, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), as Diretrizes Curriculares Estaduais e 0s
Curriculos construidos a nivel municipal sdo levados em consideragdo. A partir de entéo, é
possivel elencar um conjunto de habilidades que envolvem a leitura que podem ser traduzidas
na forma de descritores que sdo agrupados em topicos que orientam as atividades de leitura.
Segundo as OrientacGes (BRASIL, 2009), sdo as matrizes que servirdo de referéncia para a
elaboracdo dos itens — denominacdo usada para se referir as questdes que compdem a
avaliacdo — da Prova Brasil.

Neste caso, a Prova Brasil utiliza-se da Matriz Curricular como uma nocdo do
curriculo direcionado nacionalmente para as diferentes turmas avaliadas, na sequéncia,

elabora uma Matriz de Referéncia em que consta um conjunto de habilidades exigidas dos
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alunos na intengdo de desempenhar um eficiente desempenho de leitura — entendendo a
amplitude do conceito de leitura para a Prova Brasil — e entdo, para materializar essas
habilidades diagnosticadas pela avaliagcdo, adotaram-se os descritores como uma forma segura
de elaborar os itens (questdes) coerentes com o0s propasitos de leitura que se objetiva.

Para orientar este trabalho com as areas avaliadas pela Prova Brasil, surge o Caderno
de Orientagdes aos Professores com o intuito de lhes oferecer diretrizes didatico-
metodologicas na intencdo de contribuir com sua pratica de sala de aula e impactar
positivamente na qualidade do ensino. Esses documentos, os Cadernos de Orientagdes, foram
consultados com o intuito de: refletir sobre o significado da leitura na atividade de ensino;
compreender 0s conceitos de procedimentos, competéncias e habilidades de leitura; pensar
sobre as capacidades envolvidas no desenvolvimento das habilidades de leitura; construir a
ideia de descritores e sua manifestacdo na pratica de ensino; conhecer a abordagem
metodoldgica na Prova Brasil sobre os processos de leitura.

Para entender a complexidade do trabalho com a leitura, é preciso primeiro
compreender que ela esta diretamente associada ao ensino. E por isso que os documentos
citados se fazem importantes, pois seu olhar volta-se as relacdes de sala de aula ao dialogar
com a pratica de ensino, especificamente. A suficiéncia dessa avaliacdo em leitura ndo é
exatamente o que nos importa nessa reflexdo, mas sim, de que maneira ela est4 associada ao
trabalho de sala de aula como uma atividade interativa e dialogica. Para compreender essa
trajetéria de leitura, optou-se, primeiramente, por entender a perspectiva da leitura como
procedimental (CAVALCANTI, 1989) e processual (SOLE, 1998) baseada em
procedimentos, competéncias e habilidades presentes no ensino sob a éptica do Saeb e da
Prova Brasil que, conforme as Orienta¢des para o professor PDE/Prova Brasil 42 série/5° ano
do Ensino Fundamental (BRASIL, 2009), integram o Sistema Nacional de Avaliagédo da
Educacdo Bésica.

Além das Orientacbes (BRASIL, 2009), que tratam especificamente dos aspectos
metodoldgicos da avaliagdo oficial, foi também utilizado o documento Matrizes de
Referéncias, Tépicos e Descritores para a Prova Brasil (BRASIL, 2008), um documento
norteador elaborado pelo MEC, Secretaria de Educacao Basica (SEB) e Inep, no PDE — Plano
de Desenvolvimento da Educacdo. As Orientacdes (BRASIL, 2009) tratam dos aspectos mais
amplos do processo de avaliagdo oficial e oferecem subsidios histdricos, qualitativos,
quantitativos e organizacionais de todo o funcionamento e estrutura das avaliagdes oficiais —

Saeb e Prova Brasil.
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Como pode-se observar em Brasil (2009), o Saeb traz resultados mais gerais, porém, é
um instrumento importante para o planejamento de politicas publicas que fortalecam a escola
e o trabalho de cada professor. Para que toda a diversidade e as especificidades das escolas
brasileiras fossem contempladas em um documento tdo representativo, foi criada a avaliacéo
denominada Prova Brasil a fim de retratar a realidade de cada escola, em cada municipio.

A Prova Brasil, também denominada Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), enquanto avaliacao de larga escala realizada a cada dois anos, segundo Brasil (2009,
p. 15), avalia as habilidades em Lingua Portuguesa, com foco na leitura, e Matematica, com
foco na resolugdo de problemas. Sua aplicagdo ocorre em turmas de 5° e 9° anos da rede
publica de ensino. A avaliacdo é constituida por um questionario socioecondmico a fim de
conhecer as principais caracteristicas dos participantes da avaliacdo e pelo bloco de atividades
contendo questdes, a que Brasil (2009) denomina itens, de Lingua Portuguesa e Matematica.
O resultado das respostas obtidas é levado em conta para o componente do conhecimento,
esse dado é associado aos indices de reprova e evasdo escolar que também colaboram para a
estatistica dos Estados e Municipios.

Tal como acontece com os testes do Saeb — Exame Nacional do Ensino Médio (NEM);
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja); Provinha
Brasil — a Prova Brasil avalia habilidades desenvolvidas e ajuda a identificar fragilidades no
sistema educacional. No caso da Prova Brasil, o resultado amplia a gama de informacdes que
subsidiam a adocdo de medidas que superem as deficiéncias detectadas em cada escola
avaliada. Esse estudo € justamente para se conhecer as bases tedricas da avaliacdo e assim
entender precisamente 0 que é averiguado e 0 que Se espera com esse processo, Visto que é
somada as dificuldades da educacdo brasileira a falta de conhecimento tedrico acerca das
avaliacdes que, ndo raro, sdo impostas as escolas.

Diante dessa realidade, os professores aprendem a lidar com esse aglomerado de
conceitos e tém, consigo, somente a sua pratica, o que, frequentemente, acaba por gerar uma
relacdo conflituosa oriunda do confronto com a teoria. Neste sentido, o ensino e a
aprendizagem acabam vivendo a insuficiéncia de um encaminhamento seguro e eficaz,
deixando de garantir a construgdo do conhecimento pela falta de situagdes contextualizadas e,
portanto, significativas, aos alunos e professores. Enquanto um procedimento oficial de
garantia de qualidade ao ensino e direcionador de politicas publicas em educacéo, a Prova
Brasil acaba lidando com toda a complexidade e desafios do ensino que, muitas vezes, vao

além do conhecimento cientifico, especificamente.
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2.1 PROCEDIMENTOS E COMPETENCIAS DE LEITURA

No trabalho com a leitura, € imperativo pensar sobre os procedimentos envolvidos em
sua manifestacdo. A leitura ndo ocorre ao acaso, mas é conduzida por um aglomerado de
aspectos, como a mediagdo, a interacdo texto-aluno-professor, pontuada por Menegassi
(2004), os conhecimentos prévios e as estratégias de leitura, apontados por Solé (1998), que,
segundo Brasil (2008), classificam-se como procedimentais e que dizem respeito ao conjunto
de atitudes adotadas pelo leitor durante o pleno exercicio da leitura. Ao tratar dessas atitudes,
Brasil (2009, p. 18) apresenta o descritor de leitura, que é o resultado da associacéo entre o
contetdo curricular e as operagcdes mentais desenvolvidas pelos leitores. Um descritor é o
cumprimento de uma atitude especifica diante do texto e essa demanda interessa a esta
pesquisa porque ao estudar a realizacdo de um procedimento de leitura, por intermédio de um
descritor, importa averiguar como a leitura se processa no seu proprio curso.

Um descritor € um processamento que esta, primeiramente, na interacdo entre o leitor
e o texto a intencdo de cumprir uma exigéncia da leitura, ndo € um procedimento isolado
diante do texto, mas sim, como afirma Solé (1998, p. 40), “o resultado de uma interven¢ao no
texto, em sua estrutura Idgica, uma busca por coeréncia no contedo e organizacao textual de
modo a, em menor ou maior grau, interpretar a linguagem escrita”. Na avaliacdo da leitura,
segundo Brasil (2009), os descritores cumprem duas funcbes: indicar habilidades e
competéncias que se esperam dos alunos e constituir a referéncia para a selecdo dos itens, que
sdo atividades de leitura, para compor uma avaliagao.

A competéncia de leitura ¢ uma “[...] capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”
(BRASIL, 2009, p. 18). Logo, essa a¢do ndo automatizada de leitura é uma resposta ao que a
tarefa exige, pontualmente, respaldada no conhecimento do leitor. A competéncia de leitura
estd associada, inclusive, as associagdes com outros saberes e conhecimentos prévios
acionados pelo texto ou pela propria tarefa de leitura. O desenvolvimento de uma
competéncia, segundo Brasil (2009), leva o leitor a consolidacdo de uma habilidade, que é ja
adquirida no curso da leitura e pertence ao plano pratico e objetivo, pois ja é de dominio do
leitor. O descritor de leitura, por sua vez, surge para marcar a exigéncia do plano das
habilidades que o leitor ja tem desenvolvidas.

E a partir do desenvolvimento de competéncias de leitura que se consolidam as
habilidades. Para isso, o Saeb e Prova Brasil utilizam os descritores, segundo Brasil (2009, p.

17), como “instrumento de medida que € representativo do que esta contemplado nos
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curriculos vigentes no Brasil”. Dessa forma, os descritores sdo possibilidades concretas para a
elaboracdo de itens, ou seja, atividades, que estejam relacionados as habilidades e
competéncias selecionadas e informadas aos interessados por meio das Matrizes de
Referéncia. As Matrizes de Referéncia do Saeb sédo o instrumento base para a elaboracéo dos
itens da prova e tomam como base os PCN e os curriculos propostos pelas Secretarias
Estaduais de Educagéo e, inclusive, por algumas Redes Municipais de Ensino.

Quadro 1 — Apresentacdo dos descritores de Lingua Portuguesa para o 5° ano

Topico | — Procedimentos de leitura

D1 Localizar informagdes explicitas em um texto

D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo

D4 Inferir uma informacdo implicita em um texto

D6 Identificar o tema de um texto

D11 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato

Topico 1l — Implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao do texto
D5 Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto etc.)
D9 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

Topico 111 — Relagdo entre textos
D15 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacao na comparagdo de textos que tratam do
mesmo tema, em fungéo das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido

Topico IV — Coeréncia e coesdo no processamento do texto

D2 Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substitui¢bes que
contribuem para a continuidade de um texto

D7 Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa

D8 Estabelecer relagdo causa e consequéncia entre partes e elementos do texto

D12 Estabelecer relagfes l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncgdes, advérbios
etc.

Topico V — RelagOes entre recursos expressivos e efeitos de sentido
D13 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados
D14 Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de outras notacoes

Topico VI — Variacdo linguistica
D10 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto

Fonte: Brasil (2009, p. 22-23)

Os descritores recebem essa nomenclatura por se tratar da descricdo de um
procedimento que representa uma competéncia. A Prova Brasil avalia as competéncias
relacionadas aos seis topicos de modo a investigar como se da a relacdo de leitura no
cumprimento da tarefa exigida pelo descritor. A seriedade da compreensdo das competéncias
e habilidades de leitura esta expressamente na pergunta Como ler?. Esta pergunta pode
parecer abrangente na forma como é feita, e 0 €, entretanto, segundo Solé (1998), sua

complexidade esta na articulagdo das atitudes acionadas pelo leitor no processo da leitura.
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Esses dispositivos que o leitor desenvolve ao longo de sua existéncia leitora € que véo
determinar o nivel de suas habilidades de leitura.

Ler é um procedimento, e se consegue ter acesso ao dominio dos
procedimentos através da sua exercitagdo compreensiva. Por este motivo,
nédo é suficiente — embora seja necessario — que alunos e alunas assistam ao
processo mediante o qual seu professor lhes mostra como constroi suas
previsdes, como as verifica, em que indicadores do texto se baseia para fazer
isso, etc. Os proprios alunos devem selecionar marcas e indicadores,
formular hipdteses, verifica-las, construir interpretacbes e saberem que isso é
necessario para obter certos objetivos (SOLE, 1998, p. 117).

Nesse caso, segundo Solé (1998), os procedimentos de leitura estdo relacionados
diretamente as estratégias que o leitor desenvolve na interagdo com o texto que lé. Os
procedimentos, segundo Brasil (2009), resultam da autonomia do leitor e envolvem tanto as
previsdes que se faz sobre o texto, como também a compreensdo das marcas e indicacdes
linguisticas deixadas no discurso e a identificagdo da finalidade do discurso.

De acordo com Solé (1998), as estratégias de leitura sdo importantes procedimentos
utilizados na compreensdo do texto, porém, o objetivo é que os alunos empreguem tais
estratégias com autonomia. A autora assinala que tais estratégias ndo sdo prescri¢oes, pois
devem sempre permitir que o leitor desenvolva seus préprios procedimentos adequados a cada
situacéo de leitura.

Quando a Prova Brasil avalia as competéncias de leitura, que sdo respostas eficazes a
uma situacdo em que o leitor apoia-se em seus conhecimentos, percebe-se que, ao propor
textos com diferentes finalidades, requer também diferentes procedimentos para sua
compreensdo eficiente. Isso porque as competéncias, segundo Brasil (2009), tratam da
constru¢do dos conhecimentos e das capacidades de agir com eficdcia em uma demanda
especifica, ou seja, envolvem o trabalho cognitivo mobilizado no momento da leitura na

forma de operagdes pontuais e especificas.

Considerando-se 0 SAEB ou a Prova Brasil, podemos afirmar que a
utilizacdo de um ou outro procedimento de leitura pode ser inferida a partir
das respostas dadas pelos alunos, considerando-se as tarefas que estes
precisam realizar em cada item. Sendo assim, também esses aspectos devem
ser foco do trabalho escolar com leitura, pois constituem a proficiéncia
leitora do aluno podendo, por exemplo, contribuir para a ampliacdo da
fluéncia seméantica de leitura, ou seja, para a capacidade de o aluno ler um
texto e recuperar os sentidos nele veiculados com rapidez e correcio
(BRASIL, 2009, p. 85).
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Logo, o conjunto de caracteristicas da leitura conduz o leitor a adotar este ou aquele
procedimento em face de como pretende resolver a situacdo de leitura que lhe fora
apresentada. Cognitivamente, segundo Solé (1998), inicia-se um processo de selecédo
procedimental em que o aluno pensa e elabora o que é necessario fazer e qual é o melhor
caminho para fazé-lo. Neste movimento de autonomia de leitura, ocorre 0 emprego de uma
competéncia, pois exige um comportamento pontual do leitor.

Um exemplo do trabalho com as competéncias de leitura € quando o aluno precisa
compreender relagdes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes,
advérbios, etc. (Topico IV — descritor 12). Neste caso, uma atividade contendo o descritor
mencionado trabalha com uma competéncia linguistica especifica, por se tratar do efeito da
palavra no contexto em que foi empregada. A referéncia ao contexto em que a palavra é
empregada € importante para o desenvolvimento da leitura porque essa reflexdo leva o leitor a
perceber a lingua em uso no discurso do texto, tal capacidade é uma das preocupacgdes da
Prova Brasil, ja que seu objetivo € levar o leitor a refletir sobre a linguagem nas diferentes
situacOes de uso na forma dos géneros discursivos apresentados no corpo da avaliacao.

Figura 2 — Exemplo de atividade de leitura com o D12, do Tépico 1V

Poluicao do solo

E na camada mais externa da superficie terrestre, chamada solo, que se desen-
volvem os vegetais. Quando o solo é contaminado, tanto os cursos subterraneos de
agua como as plantas podem ser envenenadas.

Os principais poluentes do solo sao os produtos quimicos usados na agricultura.

5 Eles servem para destruir pragas e ervas daninhas, mas também causam sérios es-
tragos ambientais.

0 lixo produzido pelas fabricas e residéncias também pode poluir o solo. Ba-
terias e pilhas jogadas no lixo, por exemplo, liberam liquidos téxicos e corrosivos. Nos
aterros, onde o lixo das cidades é despejado, a decomposicdo da matéria organica

10 gera um liquido escuro e de mau cheiro chamado chorume, que penetra no solo e
contamina mesmo os cursos de agua que passam bem abaixo da superficie.

(]

Almanaque Recreio. Sao Paulo: Abril. Almanaques CDD_056-9. 2003.

No trecho “E na camada mais externa da superficie terrestre” (£.1), a expressao
sublinhada indica

(A) causa.

(B) finalidade.
mp (C) lugar

(D) tempo.

Fonte: Brasil (2011, p. 84)



57

Segundo Brasil (2011), o exemplo apresentado trata da relacdo légico-discursiva sob a
responsabilidade de um recurso coesivo. A atividade leva o leitor a identificar a relagéo
pretendida a partir da compreensao contextual da palavra, isso porque a atividade retoma um
fragmento especifico do texto como uma verificacdo do emprego de uma competéncia
essencialmente de compreensdo. No caso, o reconhecimento déitico espacial exige do leitor
uma competéncia logica, por inferir uma relacdo de lugar e discursiva, por perceber seu efeito
no texto. Em tese, destaca-se o quanto as competéncias, neste caso, sdo especificas e pontuais
e que envolvem, direta ou indiretamente, estratégias igualmente especificas para solucionar o0s
desafios envolvendo a leitura. As competéncias tém, em si, uma responsabilidade processual,
pois, segundo Brasil (2011), podem ser empregadas como conhecimentos elementares ou
complexos e organizados em rede, ou seja, podem manter uma série de ligacbes com outros
elementos ou constituir um entendimento de imediato.

Nesse raciocinio, a teoria que embasa esta pesquisa considera a interacdo nas relacoes
entre texto, leitor e professor (MENEGASSI, 2004) e, além disso, a partir das explicacfes de
Solé (1998), a leitura atua como processo de estabelecimento de objetivos diante do texto,
guando se exige a compreensdo do Para que vou ler?; ativacdo de conhecimentos prévios na
construcdo de novos conhecimentos e também na compreensdo dos ja apresentados pelo
texto; levantamento de previsdes por meio de inferéncias realizadas na relagdo com os
discursos; realizacdo de questionamentos ao texto por parte do leitor na intencdo de
reconhecer as estruturas e organizacdo tematica. Esse percurso de leitura justifica o trabalho
com as competéncias e habilidades no campo da leitura, j& que ndo se trata de um processo
automatizado e estatico, mas sim interativo, “por suas particularidades formais e funcionais,
sdo também competéncias mais especificamente desenvolvidas no ambiente escolar”
(BRASIL, 2009, p. 19) e, com isso, torna-se pujante o compromisso de, nesse contexto
teorico de leitura, propiciar o desenvolvimento e a consolidagéo de suas habilidades de leitura.

Desse modo, a teoria de leitura marca a relacdo das competéncias com a atividade de
ensino na formacdo dos leitores. Essa reflexdo € importante para a Prova Brasil porque visa
avaliar as caracteristicas do trabalho desenvolvido nas escolas com relacdo ao ensino da
leitura. Com isso, torna-se possivel estabelecer um diagnostico de como a leitura é
encaminhada na educacéo brasileira, ja que € uma demanda social, inserida nas sequéncias de
trabalho realizadas nas escolas com o foco no ensino significativo e comprometido com a
formagéo para a cidadania e a participacdo social, sobretudo, quando se trata da formacéo de

alunos do 5° ano, cuja premissa também € um ensino que propicie autonomia.
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2.2 HABILIDADES DE LEITURA

Habilidade de leitura é o atendimento autdbnomo, pontual e eficiente de uma
demanda/exigéncia da atividade de leitura, portanto, segundo Brasil (2009), é a consolidacao
de competéncias de leitura j& adquiridas. As habilidades de leitura sdo o foco de uma
avaliacdo que lanca um olhar diagnostico sobre o processo de construgdo de sentido usando
para isso a leitura com sentido autbnomo e eficaz. Para Brasil (2009), as habilidades de leitura
sdo ordenadas como processos construidos dentro de uma abordagem correlacionada a praxis
que, conforme explica Rojo (2004), refere-se a préatica reflexiva de leitura. As habilidades,
portanto, integram a ordem prética do exercicio de uma competéncia e o conhecimento de
mundo resultante de uma referéncia empirica de leitura adquirida por meio de uma
competéncia leitora. Essa combinacdo resulta em certa autonomia de leitura que age
eficientemente nas mais diversas etapas da leitura: a escolha de procedimentos adequados, a
construcdo da opinido sobre o que se 1€, o exercicio desta ou daquela competéncia leitora, o
comportamento leitor, a postura autbnoma na resolugdo dos préprios problemas relacionados
a leitura, enfim, o que se pode chamar de um conjunto complexo de formas individuais de
encaminhamento da leitura.

Nas relagbes de ensino, as habilidades de leitura solidificam-se a medida que as
competéncias sdo adquiridas e desenvolvidas pelo sujeito no processo de aquisicdo de
conhecimentos. Nesse sentido, Brasil (2008) apresenta as habilidades relacionadas a trés
capacidades essenciais de leitura, que, por sua vez, demonstram a preocupacdo da avaliacdo
em diagnosticar as variaveis do trabalho com a linguagem e seu desenvolvimento no leitor,
marcando, portanto, o interesse do Saeb em averiguar as manifestagdes do cddigo linguistico,
da compreensdo do que Ié e da apreciacdo dos discursos.

(1) capacidades relativas ao codigo linguistico;

(1) capacidades de compreenséo;

(1) capacidades de apreciagéo.

Segundo Menegassi (2010a), a capacidade linguistica tem grande importancia no
desenvolvimento da leitura, mas sua significagdo consolida-se a medida que ha significacdo
na palavra, originando, portanto, a compreensdo. Ao tratar das habilidades de leitura, tanto é
importante uma avaliagdo do cddigo escrito, como também € essencial a criagdo de
mecanismos de compreensdo das ideias com o foco na construgdo dos conhecimentos. Nas

relagcbes de ensino, as habilidades de leitura ndo sé&o vistas dissociadas, mas constituem um
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todo significativo no desenvolvimento do leitor e fazem com que o sujeito saia do nivel do
cddigo e va ao nivel da compreensao.

Nas Orientacbes (BRASIL, 2008), as habilidades de leitura relacionadas as
capacidades voltadas ao codigo linguistico estdo centradas no referente enquanto
manifestacdo linguistica, isto é, sdo formas de leitura condicionadas pela organizagao lexical
do enunciado que cria uma imagem acustica e visual e permite ao leitor reconhecer o
enunciado como portador de significacdo. Tratam-se de habilidades que permitem ao leitor
construir uma visdo da unidade linguistica completa e organizada em torno dos elementos que
dado seguranca a sua leitura (titulo, assinatura, corpo do texto, diagramacao etc.).

A essa primeira capacidade abordada, estdo relacionadas as questdes de decodificacio
que, como explica Menegassi (2010a), sdo comumente propostas em sala de aula. Essas
questdes de decodificacdo sdo aquelas que levam o aluno/leitor a identificar elementos
composicionais do texto, situando-os na publicacdo que ele tem para ler e reconhecer os
elementos com eficiéncia. Em geral, essas questdes de decodificagdo primam pelo
desenvolvimento de um panorama estético do texto a partir da assimilacdo de elementos

textuais que tém sua importancia. Sobre essas habilidades, o autor aponta que

Na decodificacdo, ha a ligagdo entre o reconhecimento do material
linguistico com o significado que ele fornece. No entanto, ‘muitas vezes a
decodificacdo ndo ultrapassa um nivel primario de simples identificacdo
visual’, pois se relaciona a uma decodificagdo fonoldgica, mas nao atinge o
nivel do significado pretendido (MENEGASSI, 20104, p. 87).

Segundo o autor, as habilidades relativas a decodificacdo também consideram o
material linguistico, ndo somente o composicional, mas que, em ambos 0s casos, a
decodificacdo requer do leitor o desenvolvimento do significado, ou seja, habilidades que
superem o nivel visual e que alcancem os processos de organizacdo das ideias do texto por
meio da compreenséo.

Assim, os descritores 2 — estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto — e 12 —
estabelecer relagbes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes,
adverbios etc. —, ambos pertencentes ao Topico IV (Coeréncia e coesao no processamento do
texto), sdo exemplos dessas habilidades que levam o leitor a lidar efetivamente com o material
linguistico que compde o discurso do texto, mas que seu foco ndo é na decodificagdo apenas,
mas na compreensdo do significado que a palavra assume em sua realizacdo linguistica no

ambito do texto.
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As capacidades de compreensdo, segundo as Orientagdes (BRASIL, 2008),
reconhecem a validade de um tema também chamado de contelGdo temético de um texto
proposto. Nessa capacidade, o leitor é capaz de executar uma leitura que Ihe permita construir
uma relacdo das informacGes de modo a seleciona-las com autonomia e entender o que é o
foco, 0 que é acessorio e o que pode ser descartado em uma leitura.

Do mesmo modo, a capacidade de compreensdo permite ao leitor reconstruir enredos,
recontar historias e ideias principais de um texto, organizar as ideias defendidas por um autor
e compreender o texto enquanto portador de significados. Tal capacidade é tema de interesse a
avaliacdo do Saeb porque trata de procedimentos comuns ao desenvolvimento dos discursos
no meio social em que os falantes estdo inseridos, ou seja, organizar as ideias pra comunicar
algo, seja em forma oral ou escrita, precisa de um planejamento, selecdo, organiza¢do e um
método de expor as ideias.

As questbes abordadas em sala de aula que tém essa finalidade sdo chamadas questdes
de compreensao, pois seu objetivo é explorar o que o texto diz a partir de um ponto de vista
expresso nos enunciados. E possivel reconhecer as capacidades de compreensdo como
referéncias cognitivas, pois lidam diretamente com o processo de construcdo e sintese mental
mediante a leitura de um produto cultural feito por um individuo que pensa diferentemente do
leitor e que procura imprimir em seu texto uma variedade de ideias e pensamentos que seréo
recebidos pelo leitor.

No topico | — Procedimentos de leitura — ha o descritor 6 — Identificar o tema de um
texto — que pode ser situado nessa capacidade como uma forma de construir habilidades
relativas a compreensdo efetiva do texto enquanto discurso que compreende uma unidade
teméatica. Essa compreensdo estd associada tanto aos conhecimentos prévios, conforme
ressaltaram Solé (1998) e Menegassi (2010a), como também a interacdo estabelecida com o
texto no momento exato da leitura, isso porque a unidade tematica, de acordo com
Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), é o sentido da enunciacdo completa em que o leitor
inscreve-se ativamente. Portanto, a capacidade de compreensdo situa-se na enunciacdo
completa em que o leitor se reconhece como participante ativo capaz de reconhecer a unidade
temética do texto.

As capacidades de apreciacdo tém como objetivo consolidar a autonomia do leitor,
pois, segundo as OrientacOes (BRASIL, 2008), as capacidades de apreciacdo avaliam a
autonomia de o sujeito posicionar-se em relacdo a enuncia¢do em que se encontra na forma de
interacdo entre leitor e os discursos do texto. Sobre esse aspecto de interagéo, Leffa (2002, p.

85), pontua que “ler ¢ interagir com o texto, considerando-se 0 papel do leitor, o papel do
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texto e a interacdo entre leitor e texto”. A partir das consideragdes feitas pelo autor, percebe-
se que as habilidades focalizadas nessa tarefa exigem do leitor um procedimento ativo frente
ao texto. Nesse sentido, os descritores 7 (ldentificar o conflito gerador do enredo e o0s
elementos que constroem a narrativa) e 8 (Estabelecer a relacdo causa/consequéncia entre
partes e elementos do texto), ambos relativos ao Topico 1V, podem ser compreendidos como a
manifestacdo da apreciagdo do discurso do texto em sua efetivacao.

E por meio das habilidades pressupostas por D8 e D7 que o leitor lida com as relagbes
qgue congregam relacbes linguistico-discursivas, por meio das relacbes de causa e
consequéncia e discursivo-estruturais por meio dos elementos envolvidos na construgdo do
texto. Tais habilidades sdo essenciais nas situacfes de ensino que primam pela leitura como
forma de interacdo, pois permitem ao leitor identificar as relacdes de sentido e composicédo
associadas.

De acordo com Brasil (2008), as capacidades de apreciacdo sdo intensas em sua forma
de leitura, pois requerem a exploracdo e readequacdo do conteldo de um texto diante das
possiveis aplicacOes das ideias obtidas a outras situacGes sociais vividas pelo leitor. Desse
modo, é possivel reconhecer nessas capacidades uma nova postura adotada pelo sujeito diante
de um conhecimento novo que lhe é apresentado e assim lhe oferece subsidios para a busca e
construcdo de outros conhecimentos. Neste caso, a leitura como apreciacdo é uma maneira de
que o leitor dispbe para interagir com os diferentes elementos do texto.

Nos itens apresentados até aqui, foi tratado especificamente sobre a leitura na
apresentacdo das Orientaces (BRASIL, 2008), como importantes elementos a ser
considerados na avaliacdo de leitura. Nesta segunda secéo, tratam-se sobre algumas condicGes
metodoldgicas adotadas pela Prova Brasil e que sdo de real importancia, pois incidem
diretamente sobre o ideal de leitura que se pretende buscar por meio da avaliagdo oficial.

Em tese, embasados por Brasil (2008; 2009), a leitura no processo Prova Brasil
pressupde: (a) procedimentos de leitura como comportamentos e atitudes adotados pelo leitor
no momento da leitura na forma de estratégias coerentes com sua atividade naquele instante
ao responder ao comando “como ler?”; (b) competéncias de leitura na forma de capacidades
gue mobilizam conhecimentos e contetdos especificos e pontuais, as vezes, ldgicos, capazes
de estabelecer um vinculo com a leitura imediata; (c) habilidades de leitura como uma pratica
autdbnoma que engloba procedimentos, comportamentos e competéncias ja consolidadas e que,
segundo Brasil (2008, p. 18), transformam-se “no plano objetivo e pratico” do saber ler.

Os procedimentos, as competéncias, 0s comportamentos e as habilidades fazem parte

de um processo de leitura e seu desenvolvimento esta condicionado ao processo de ensino da
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leitura como interacdo. Esse contexto pressupde que é nas interacOes criadas na leitura que as
habilidades sdo criadas, desenvolvidas e consolidadas por critérios praticos. Para verificar
como se da esse percurso, utilizam-se os descritores como mecanismos de avaliacdo de leitura

no contexto da Prova Brasil.

2.3 DESCRITORES DA AVALIACAO DE LEITURA

O ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com os PCNs (BRASIL, 1997), deve
focalizar a funcdo social da lingua como no complexo sistema de representacdo da linguagem.
Diante desse compromisso, torna-se imprescindivel compreender sua multiplicidade de
funcBGes comunicativas por meio de textos convencionais ou ndo convencionais aos quais se
seguirdo leituras.

Neste sentido, Brasil (2008) aponta para a amplitude do conceito de leitura a partir de
uma viséo social dos enunciados — escritos ou orais — com 0s quais 0s alunos se relacionam. A
partir disso, a atividade de leitura, além de um meio de construcdo de conhecimentos, envolve
o reconhecimento de inten¢des e sentidos produzidos em um enunciado (formal ou informal).
A partir dos pressupostos de Brasil (2009), esse raciocinio traz uma visao que coloca a
atividade de leitura como proveniente das relacdes que o leitor cria com o texto. Quanto mais
proxima for a relacdo, maior sera a capacidade de ler, isso porque o texto passa a ser
considerado como uma unidade linguistica pertencente ao conjunto de vivéncias que o aluno
possui e que, portanto, precisa estar atrelado a maneira e instrumentos utilizados por ele para
exercer a atividade comunicativa.

Para uma avaliagdo que investigue o desenvolvimento das competéncias e habilidades
no processo de ensino, sdo necessarios instrumentos de observacdo e avalia¢do, no caso, 0s
descritores. Brasil (2008, p. 18) apresenta os descritores como “associacdo entre conteiidos
curriculares e operagdes mentais desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias
e habilidades”. Sistematicamente, os descritores tém a responsabilidade de indicar as
habilidades gerais que se esperam dos alunos e constituem uma referéncia para a selegdo dos
itens que compdem a avaliacdo de leitura, isto é, os descritores tém a responsabilidade de, na
avaliacdo da leitura, indicar o que sera avaliacdo em nivel de habilidade e contetdo expresso
na leitura. Assim, os descritores de avaliacdo de leitura envolvem, segundo as Orientagdes
(BRASIL, 2008), trés importantes aspectos j& tratados nessa reflexdo, os comportamentos
leitores, habilidades de leitura e procedimentos de leitura.
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Esses aspectos sdo norteadores da pratica de sala de aula e tém a ver com o
desenvolvimento da leitura frente aos desafios propostos por ela nas situacGes de ensino.
Sobre isso, Fuza (2010) aponta que

[...] a leitura é tida como processo, ou seja, constituida de etapas que exigem
um trabalho de construcdo de significado do texto por parte do leitor. O
significado € aquele apontado pelo texto e o aluno é responsavel por busca-
lo, visando a produgdo de sentidos para aquilo que Ié. Primeiramente, ele
extrai as ideias, faz sua compreensdo e, a partir disso, produz os sentidos
possiveis para o texto que leu (FUZA, 2010, p. 38).

A leitura, na perspectiva da Prova Brasil, é vista como um processo histérico-social do
individuo e pressupde comportamentos e habilidades e procedimentos desenvolvidos para
compreender os discursos a que sdo apresentados. Os comportamentos leitores, por sua vez,
dizem respeito aos aspectos decorrentes de uma postura condizente com o perfil de leitor. Isso
implica uma postura socialmente adotada na visdo construida ndo somente sobre o texto em
si, mas também em relacdo a importancia dada ao que se 1€ e na qualidade das interacGes
estabelecidas com outros leitores e com o contexto em que o texto se encontra.

Segundo Brasil (2008), um comportamento leitor pode estar alicergado em uma grande
variedade de situacGes que vao desde o referencial leitor tido em casa, seja na figura dos pais
ou na de outro familiar que mantém uma proximidade com a leitura, como pode também estar
centrada na importancia que a escola da a leitura, sua organizacdo, qualidade dos livros
disponiveis, organizacdo da biblioteca e dos momentos especificos ou informais de leitura.
Um comportamento leitor também pode estar relacionado a importancia que o professor ou a
professora da a leitura, na forma como I€, na entonacéo, na didatizacdo da leitura em forma de
contacdo de historias ou outra alternativa metodologicamente instigante de relacdo com a
leitura.

Nas situacfes de ensino, os comportamentos leitores sdo determinados por um
conjunto de situacdes que engloba o gosto, a disposicdo e o interesse pelo que se I&; as
praticas socioculturais em que se da a leitura; a sistematizacdo (ou ndo) de determinadas
competéncias e habilidades necessarias a determinada leitura; contextos socioeconémicos em
que texto e leitor se inserem. Tais elementos constituem e influenciam o comportamento
leitor.

A avaliacdo de leitura pressuposta pela Prova Brasil requer que o aluno domine a
leitura para compreender os textos e assim assumir uma postura leitora em relacdo a eles, essa

postura exige habilidades de leitura — conceito defendido anteriormente nessa reflexdo — que
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vém de estruturas da inteligéncia do sujeito acionadas ao manter um bom nivel de operacbes
que estabelecem relacGes entre objetos fisicos, conceitos, situacdes e pessoas, dai surgem as
habilidades, dessas relacdes estabelecidas socialmente a partir de um motivador, no caso, 0
texto.

Para Brasil (2009), as habilidades sdo formadas a partir da sistematizacdo das
competéncias, que, por sua vez, sdo forjadas nos contetidos. Em tese, todos os contetdos séo
apresentados na forma de desafios, uns sdo mais dificultados e outros mais simples,
entretanto, sdo todos desafiadores e para cada um deles o sujeito precisa desenvolver um
conjunto de procedimentos de resolucdo que dard origem as competéncias que, ao serem

aplicadas para se buscar certa resposta, transformam-se em habilidades.

Torna-se necessario ressaltar que as matrizes de referéncia ndo englobam
todo o curriculo escolar. E feito um recorte com base no que é possivel aferir
por meio do tipo de instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que,
ao mesmo tempo, é representativo do que estad contemplado nos curriculos
vigentes no Brasil. Essas matrizes tém por referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais e foram construidas a partir de uma consulta nacional
aos curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e por
algumas redes municipais. O Inep consultou também professores regentes
das redes municipal, estadual e privada e, ainda, examinou o0s livros
didaticos mais utilizados por essas séries, nas citadas redes (BRASIL, 2008,
p. 17).

A habilidade de leitura, por ser a prética da resolucdo de uma situacdo desafiadora e
partir sempre do contetdo trabalhado, esta fundada nas interacfes estabelecidas no exercicio
da leitura. Desse modo, a partir desse encaminhamento para a leitura, Brasil (2009) estabelece
a existéncia de uma matriz curricular que é uma apresentacao dos contetdos trabalhados nas
diferentes turmas onde ocorrem as avaliagdes. O intuito da criagdo de uma matriz de
referéncias é organizar as competéncias e habilidades exigidas pela avaliagéo e oportunizar
aos professores, pesquisadores e demais interessados 0 acesso as bases constitutivas das
atividades de leitura utilizadas na Prova Brasil, que, por sua vez, ddo origem aos descritores
que compdem a prova.

Os quinze descritores recomendados a avaliacdo de leitura dos alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, segundo Brasil (2009), sdo organizados em 6 tdpicos, que representam o
objeto do conhecimento, ou seja, 0 conhecimento especifico do trabalho com a linguagem no
contexto dos géneros textuais. Sdo eles: Tdpico | — Procedimentos de leitura, que trata da
organizacdo das informacdes do texto e da unidade tematica do texto lido, incluindo a

apresentacdo de fatos e opinides relativas a eles; Topico Il — ImplicacBes do suporte, do
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género e/ou enunciador na compreensdo do texto, além de exigir o reconhecimento da
finalidade do texto, esse topico contempla a compreensdo dos elementos graficos e
constitutivos visuais do texto; Topico Il — Relacdo entre textos, que contempla o tratamento
da informacdo relacionada a um mesmo tema, porém, por textos diversos; Tépico IV —
Coeréncia e coesdo no processamento do texto, trata das manifestacbes e organizacoes
linguisticas no interior do texto de modo a organizar, continuar e manter o discurso exercendo
a finalidade do texto; Topico V — RelagGes entre recursos expressivos e efeitos de sentido, que
é o reconhecimento de relacdes de humor e ironia em texto e também inferir os sentidos
diversos por intermédio da pontuacdo; Topico VI — Variagdo linguistica, que investiga as
marcas especificas da linguagem que marcam a existéncia/interacdo de locutor e interlocutor.

Para cada topico apresentado, ha a uma sequéncia de descritores. Segundo Brasil
(2009), o namero de cada descritor refere-se ao aprofundamento de tal competéncia, cuja
ampliac&o e intensificacdo levardo & consolidagdo das habilidades pretendidas no processo de
leitura. Os descritores sdo a base para a composic¢do dos itens, que sdo as atividades de leitura.
Os itens, por sua vez, normalmente trazem mais de um descritor em sua composicao, isso
porque uma atividade de leitura pressupde tarefas diferentes que o leitor precisa cumprir para
demonstrar desenvolvimento e aprendizado.

Os cinco descritores do primeiro tépico, como consta no Quadro 1, tém uma referéncia
aos procedimentos de leitura ao proporcionarem aos leitores uma relacdo muito aproximativa
com o texto ao reportarem-se constantemente ao texto de apoio na intencdo de criar
procedimentos mais eficazes para resolver o problema proposto. Esses descritores também
exigem do leitor um processo de reflexdo sobre o I1éxico presente no texto ao passo que exige
que o sujeito identifique sentidos vocabulares e ideias, fatos e posicionamentos oriundos
desses vocabulos que sdo ideologicamente selecionados nos enunciados. Um fato importante
desse primeiro tépico é a reflexdo sobre a ideologia — mesmo que minima — presente na
selecdo das palavras ao lidar com a distincdo existente entre fato e opinido, exigindo a
compreensdo da marca do locutor. Dessa forma, as habilidades pressupostas pelos descritores
do tépico I lidam com interlocucdo & medida que exige a inferéncia, uma estratégia de leitura
discutida por Menegassi (1995; 2010a; 2010b) e apresentada por Solé (1998).

Por sua vez, os descritores do tdpico 2, constantes no Quadro 1, sdo mais estruturais e
pragmaticos, pois visam uma reflexdo sobre as estruturas textuais enquanto manifestacdo
gréfica carregada de sentido. Os dois descritores desse tdpico encarregam-se de encaminhar

uma reflexdo sobre o material que compde o género discursivo, suas especificidades de
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composicao e apresentacdo e a relacdo entre os elementos discursivos em um texto, tais como
a relacdo de imagem e texto.

Um critério fundamental presente nesse topico € o pressuposto no D9 ao exigir dos
alunos a identificacdo da finalidade do texto. Esse exercicio é desafiador e igualmente
necessario, pois leva o sujeito a refletir sobre o “para que serve?”. Nesse processo, 0 aluno
torna-se capaz de perceber que, para cada género textual, ha uma finalidade distinta
dependentemente das condi¢bes de recepcdo do enunciatario, das intengbes impressas no
texto pelo enunciador e pelas condicGes e necessidades socialmente criadas em que esse texto
emerge. Todo esse conjunto de reflexdes é proposto no segundo topico que exige uma leitura
acima de tudo, social do género discursivo.

O terceiro topico traz um descritor que propde uma relacdo intertextual a medida que
leva o leitor a relacionar textos, as vezes de géneros discursivos diferentes, mas que tém em
comum o0 mesmo tema. Esse exercicio de comparacdo é importante para que se exercite uma
leitura de carater analitico e assim exija do aluno procedimentos de identificacdo de palavras
Ou conceitos que se repetem, temas ou enredos recorrentes para assim aproximar textos que,
embora distintos, pertencem a um mesmo campo em que ocorrem algumas regularidades e
proximidades que devem ser percebidas na leitura.

O conjunto de descritores do quarto topico, presentes no Quadro 1, tem um caréater
linguistico e associativo entre partes do texto. O carater linguistico é notavel ao explorar a
reflexdo sobre palavras usadas no texto e organizadas nos diferentes enunciados. A selecéo de
palavras precisa pertencer a uma ordem coerente e coesiva, para tanto, esses descritores ddo
origem as questdes ligadas as possiveis referéncias anaforicas ou cataféricas, casos de
repeticdo e harmonia na construcéo frasal que compde os enunciados.

H& também uma preocupacdo com as relacBes de compreensao a partir das partes de
um texto, nesse sentido os itens criados para este fim exploram do leitor o relacionamento
direto e eficaz entre o0s componentes textuais, aproximando-os, distinguindo-os e
reelaborando-os conforme solicitado pelos itens da avaliacdo. Dessa forma, cabe ao aluno
criar diferentes procedimentos que o0 ajudardo a pensar sobre o0 texto enquanto uma unidade
tematica coesa e organizada. Tais descritores pressupdem habilidades linguisticas mais
especificas na compreensao da lingua e suas articulacfes textuais.

Os descritores do quinto topico, verificados no Quadro 1, estdo voltados
especificamente ao posicionamento do enunciador por meio de sua exposi¢do de ideias, da
forma como sdo expostas e também de outros recursos importantes empregados pelo autor

que subsidiam a compreensdo do texto: 0s recursos de pontuacdo e pontuacdo expressiva. Tal
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descritor combate os modelos de ensino que, por muito tempo, priorizaram o reconhecimento
automatico da pontuacdo e sua classificagdo, no entanto, pouco ensinaram o leitor a
compreender seus efeitos no texto.

Neste caso, uma boa leitura permite ao leitor compreender ideias e recursos de ordem
afetivo-emocional impressos no texto e que sdo capazes de torna-lo atraente seja pela ironia,
pelo humor ou outro efeito ocasionado pelos recursos utilizados pelo seu escritor.

Por fim, o Unico descritor do sexto topico, como se vé no Quadro 1, permite uma
reflexdo importante sobre a variacdo linguistica. Esse descritor origina itens que exigirdo dos
leitores 0o dominio social pertencente ao nivel linguistico, dominio este que por vezes esta
associado a um preconceito seja regionalista, profissional, econébmico ou de outra natureza,
mas que é resgatado pela Prova Brasil na intencdo de proporcionar uma reflexdo acerca dos
distintos mecanismos da linguagem usados pelas pessoas nos variados ambientes e situacdes
comunicativas.

Em tese, a apresentacdo dos descritores e sua discussdo evidenciam o quanto a Prova
Brasil é ampla em seus aspectos tedricos. Trata-se de um processo estrategicamente elaborado
a fim de avaliar as habilidades de leitura nas situacGes de ensino como uma forma de

resultados da educacdo brasileira em um intervalo bienal.

2.4 SELECAO DOS DESCRITORES PARA A PESQUISA

Nas situacdes de ensino em que se pretende observar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades de leitura, considera-se que, segundo Dell’Isola (1996), ha
elementos, tanto contextuais, quanto intertextuais, que cooperam com a leitura. Os elementos
contextuais significam as propriedades pertencentes ao contexto de discussdo do texto, como
a compreensdo da unidade temética e suas manifestagdes na realidade do leitor. Os elementos
intertextuais, por sua vez, relacionam-se aos trazidos pelo leitor no processamento linguistico
do texto que leva a leitura contextual. A partir dessa realidade trazida por Dell’Isola (1996),
alguns descritores especificos, presentes em Brasil (2009), foram escolhidos para lidar com o

desenvolvimento dessas habilidades. Séo eles:

Topico | — Procedimentos de leitura
D6 Identificar o tema de um texto

Topico IV — Coeréncia e coesao no processamento do texto
D2 Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicBes que contribuem para a continuidade de um texto
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D7 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa

D8 Estabelecer relacdo causa e consequéncia entre partes e elementos do texto

D12 Estabelecer relacdes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios etc.

A escolha dos descritores estd relacionada a trés aspectos principais: (a) a interface
desta pesquisa com o ensino; (b) a existéncia de habilidades de leitura que, segundo Dell’Isola
(1996), estdo ligadas aos aspectos contextuais; (c) as competéncias ldgico-discursivas
relacionadas aos aspectos intertextuais. Primeiramente, a situacdo de ensino, segundo Fuza
(2010), exige o dominio de habilidades e competéncias do leitor na interagdo com o texto, e
tais habilidades estruturam-se e intensificam-se no curso da mediagédo e da relagéo de ensino
por meio de propostas eficientes de leitura. O ensino da leitura, segundo Fuza (2010), tem a
preocupacdo com a criacdo de interacfes entre leitor e texto a fim de que as habilidades
considerem os processos de significacdo do texto, por isso, trabalhar com a unidade tematica
torna-se uma importante habilidade, ja que estd associada aos aspectos sociais manifestados
no discurso do texto.

Neste contexto, o D6 exige do leitor a reflexdo sobre do que trata o texto. Tal
exigéncia pressupde habilidades que o levem a lidar com os diferentes niveis de significacéo
do texto, comparando, questionando os sentidos do texto, organizando as ideias, selecionando
diferentes procedimentos para compreender o0s discursos e, assim, manifestam-se 0s
procedimentos que cooperam para a consolidacdo da habilidade exigida pelo descritor. Esse
processo nao é isolado, pelo contrério, é contextual a medida que considera o universo de
imerséo do discurso. Porém, o reconhecimento da unidade temética ndo se da ocasionalmente,
a organizacdo linguistica estabelece uma légica que se pode chamar de linguistico-discursiva.
Essa ldgica explica uma das preocupacdes desta pesquisa, compreender a relacdo entre o
elemento linguistico na constituicdo do discurso no processo de leitura. De acordo com Brasil
(2009), o D6 esta associado a superacdo da leitura superficial do texto por exigir do leitor
procedimentos capazes de lIhe permitir a elaboracdo de uma sintese do texto.

E interesse do Saeb e da Prova Brasil lidar com a compreensdo tematica na
diversidade textual, ja que, coerente com as teorias de leitura, o reconhecimento tematico &
uma tarefa essencial na leitura. A escolha do D6 justifica-se pela importancia existente em
refletir sobre o atendimento as demandas de leitura na sociedade e, dessa forma, s&o
habilidades presentes comumente na organizagdo curricular do trabalho com leitura com
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. Segundo Brasil (2009, p. 19), “o aluno precisa

dominar habilidades que o capacitem a viver em sociedade, atuando, de maneira adequada e
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relevante, nas mais diversas situagdes sociais de comunicagdo”, por isso, a escolha de um
descritor que aborde o reconhecimento tematico é importante para uma pesquisa que trata do
desenvolvimento de leitura.

Os descritores que compdem o Topico IV (D2, D7, D8 e D12) abordam uma reflexao
sobre os mecanismos linguisticos que interferem no processamento do texto. Entdo, a partir da
situacdo de ensino, os elementos linguisticos tém grande influéncia sobre a compreensdo da
unidade tematica, pois a interacdo na leitura acontece primeiramente pelo posicionamento do
leitor diante do material linguistico. O material linguistico constréi o discurso do texto, como
apresentou-se anteriormente, e compreendé-lo é uma habilidade essencial.

Dessa forma, os descritores que tratam da coeréncia e da coesdo organizam o codigo
linguistico e dao a ele a capacidade de representar as ideias com clareza e objetividade para o
reconhecimento do leitor. Na visao de Koch (2001, p. 35), a coesdo ¢ “o fendmeno que diz
respeito ao modo como os elementos linguisticos presentes na superficie textual encontram-se
interligados, por meio de recursos também linguisticos, formando sequéncias veiculadores de
sentidos”. Nesse sentido, D2 e D12 expressam habilidades relativas a organizagdo do codigo
linguistico como refletir sobre as relagdes entre partes de um texto na forma de repeticdes
e/ou substituicbes (D2) e analisar as relagdes l6gico-discursivas marcadas por determinadas
classes de palavras (D12). Tais habilidades tratam da organizacao linguistica, por isso, estdo
localizadas no &mbito da coeséo.

O D7 e o D8 estdo localizados no ambito da coeréncia do texto. Para Koch (1993), a
coeréncia é a atribuicdlo de um sentido para o texto garantindo os principios da
interpretabilidade e da inteligibilidade. Dessa forma, ao tratar do conflito gerador do enredo
na narrativa (D7) e da relagcdo de causa e consequéncia no texto (D8), tais descritores exigem
do leitor habilidades relacionadas aos principios definidos por Koch (1993) no
reconhecimento das articulagdes internas ao discurso do texto.

A escolha desses descritores foi motivada pelo fato de representarem habilidades
fundamentais para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. Reconhecer a unidade tematica
do texto, além de ser uma capacidade linguistica, é essencialmente social e permite ao leitor
acionar conhecimentos prévios na construcdo das ideias na leitura. Os demais descritores tém
sua importancia ao nos possibilitar uma reflexdo acerca das habilidades linguisticas
fundamentais na leitura, desde o reconhecimento dos elementos superficiais da estrutura
linguistica até os que estdo associados ao discurso ideal do texto.

Segundo Brasil (2009), a avaliacdo das habilidades pressupostas por tais descritores é

uma compreensdo do desenvolvimento das diferentes modalidades estruturais da inteligéncia.
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Coerentemente, Vigotski (2007) assinala que o aprendizado é o conjunto de capacidades
especificas desenvolvidas, dessa forma, a escolha dos descritores que tratam do
processamento do texto considera tais elementos como articuladores que cooperam para a
existéncia do enunciado do texto.

Segundo Menegassi (2004), a avaliagdo da leitura considera a construcdo dos sentidos
a partir das interacdes e da mediagdo do professor, ndo sua simples presencga. Assim, a escolha
dos descritores do Topico 1V, que tratam do processamento linguistico do texto, significa que
avaliar a compreensao linguistica e sua relacdo com a estruturacdo da unidade tematica, como
pressuposto pelo Topico I, forma um conjunto de habilidades especificas e desenvolvidas nas
relagdes de ensino e sustentadas pela mediagdo do professor no ensino da leitura. A partir da
perspectiva interacionista, esta reflexdo sobre a linguagem manifestada no texto também é
importante para a aprendizagem da lingua portuguesa, por isso, 0 Saeb e Prova Brasil se
interessam pela andlise do aprendizado e reflexdo sobre os recursos linguisticos no texto de
modo a estabelecer a coeréncia da avaliagdo com um ensino que prioriza o discurso e a
interacdo na/pela linguagem, diferentemente do que foi posicionado historicamente no ensino
de uma lingua instrumental pautada na memorizacdo e na pratica mecanica da linguagem
(BRASIL, 2009).

A reflexdo sobre a linguagem na escola, por anos ficou inscrita em tabelas e teorias
ainda distantes de seu uso discursivo. Essa realidade, apontada por Pinheiro (2005), evidencia
um ensino que, por muito tempo, priorizou uma reflexdo estanque, por isso que a avaliacdo de
habilidades linguisticas em sua aplicabilidade no discurso faz-se necessaria em um ensino que
voltado aos aspectos interacionistas e dial6gicos da linguagem a partir da compreensdo dos
discursos no uso efetivo e simbdlico da linguagem. Nesse contexto, os descritores que tratam
do processamento do texto tém sua importancia porque pressupem uma avaliacdo de leitura
que considera o discurso como manifestacdo do aspecto linguistico. A partir dessa
compreensdo € possivel estabelecer uma investigacdo sobre a compreensédo dessa articulagéo,
como sugere o D2 ao tratar das habilidades de identificacdo de repeticdes ou substituicdes
linguisticas na construcdo do discurso. Tal habilidade, presente na habilidade de leitura, tem
sua relagdo direta também com a escrita e com a organizacdo da fala, ou seja, trata-se de uma
habilidade que incide diretamente no processamento do texto e na construcao das ideias pelo
locutor que considera a interagdo com seu interlocutor.

Os descritores tratam de habilidades que se consideram necessarias no conjunto das
interacdes. Segundo Menegassi (2004), tais interacOes favorecem a realizagdo de mudangas

no texto por meio de um processo autdnomo e as habilidades pertencentes a compreensédo do
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processamento do texto partem dessa mesma circunstancia, ou seja, como a linguagem é
direcionada e estruturada no conjunto das leituras.

Assim, a Prova Brasil surge como um recurso de avaliacdo da educacéo brasileira para
a adocdo conjunta, entre Municipios, Estados e Unido, de alternativas que visem ao
desenvolvimento e melhora do ensino em nosso pais. A partir da Matriz Curricular, surge uma
proposta de Matrizes de Referéncias, em que estdo organizados os descritores com as
competéncias e habilidades pressupostas pela avaliacdo. A partir desses documentos, surge a
avaliacdo que é composta por itens, que sdo mais comumente conhecidos como atividades ou
questdes de leitura. Cada item criado para compor a prova obedece a pelo menos um descritor
de leitura, que é a representacdo de uma tarefa de leitura, ou seja, uma competéncia, que se
pretende consolidar como uma habilidade. As habilidades de leitura, por sua vez, séo
processamentos autbnomos e praticos de resolucdo dos desafios na leitura e estdo relacionadas
a trés possiveis capacidades: codigo linguistico, compreensdo ou apreciacdo. Enquanto
capacidade de reconhecimento do cddigo linguistico, as atividades de leitura estdo associadas
a reflexd@o sobre a organizacdo e usos possiveis do codigo linguistico nas situacdes de texto; as
capacidades de compreensdo estdo associadas as ideias e informagfes contidas nos textos e
sua relagdo com o contexto do leitor; as capacidades de apreciacdo estdo associadas ao
posicionamento do leitor diante do que leu, evidenciando concordancia, discordancia ou até
reformulacéo das ideias.

Diante desse panorama, fica evidente o quanto a proposta da Prova Brasil pressupde
um percurso qualitativo com relacdo ao ensino de leitura na perspectiva processual, conforme
destacaram as teorias de leitura que embasam esta pesquisa. A partir dessa perspectiva tedrica
da Prova Brasil, a pesquisa direciona seu foco para a investigacdo do desenvolvimento de
habilidades de leitura no trabalho de sala de aula, para tanto, o capitulo 3 trata da metodologia

da geracdo dos dados desta pesquisa e dos registros que subsidiardo as andlises.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DE APLICACAO E GERACAO DE REGISTROS

3.1 APESQUISA

A partir do objetivo geral desta investigacdo, que € compreender como habilidades de
leitura propostas pelo Saeb e Prova Brasil se desenvolvem em alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental em situacéo de ensino, tem-se uma pesquisa que toma o contexto da sala de aula
como campo de investigacdo. Com este propdsito, desempenha uma constante interagdo com
o0s elementos tedricos, com os agentes — professor, alunos e pesquisador — e com 0S processos
— ensino e aprendizagem — envolvidos, constituindo, portanto, uma pesquisa-acdo. Nessa
realidade, na concepc¢édo de Franco (2005), a pesquisa-acdo desempenha trés possiveis papéis
nos trabalhos cientificos: (a) pesquisa-acdo colaborativa, quando se pretende modificar as
acOes dos sujeitos do grupo, tornando-as mais cientificas em seu contexto de atuacdo; (b)
pesquisa-acdo critica, quando se desenvolve a valorizagdo da construcdo cognitiva da
experiéncia por meio de uma postura reflexiva critica coletiva a fim de gerar autonomia aos
sujeitos; (c) pesquisa-acdo estratégica, quando a transformacgdo dos sujeitos é previamente
planejada de modo que o pesquisador apenas observa 0s novos comportamentos, sem maiores
interacdes, apenas acompanha os efeitos e os resultados dessa aplicacéo.

Nessa caracterizacdo proposta por Franco (2005), esta pesquisa tem a natureza de
pesquisa-acao critica porque pressupde a investigacao dos aspectos da leitura em sala de aula
na interagdo com os alunos, focalizando a aprendizagem da leitura no processo de mediacéo
em gue 0s sujeitos sdo ativos com prioridade ao desenvolvimento de sua autonomia. Assim,
conforme ressalta a autora, “a pesquisa-acdo critica ndo pretende apenas compreender ou
descrever o mundo da préatica, mas transforma-lo. A condicao para ser pesquisa-acao critica €
o mergulho na praxis do grupo social em estudo” (FRANCO, 2005, p. 486), isto €, enquanto
pesquisa-acdo desenvolvida no contexto de ensino, esta pesquisa langa um olhar investigativo
sobre dois importantes elementos: a praxis e a transformacdo, e dessa relacdo emerge um
contexto de mudanca de atitudes por parte dos sujeitos enquanto um grupo social em
interacdo.

Uma pesquisa-acao critica voltada aos estudos das relacdes dos sujeitos em uma dada
circunstancia requer um método interpretativista por ter o interesse em compreender

criticamente os fatos apresentados no contexto da pesquisa. Sobre essa realidade, Bortoni-
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Ricardo (2008, p. 34) aponta o compromisso assumido pela pesquisa com a interpretacdo das
acOes sociais diante do significado que as pessoas conferem a essas agdes na vida social.
Especificamente, tratando de um estudo no campo do ensino, os fatos apresentados pertencem
a uma realidade ja constituida antes de receber a investigacdo, portanto, uma pesquisa-acdo
critica visa descrever e refletir sobre a realidade que esta constituida e que, a partir de uma
proposta de investigagéo, recebeu a influéncia da pesquisa e os impactos do pesquisador como
modificadores do contexto.

Todo o conjunto das descricdes e modificacdes desencadeadas e percebidas pela
pesquisa constitui um contexto etnografico, que para esta pesquisa é entendido como
elementos descritos, ou relatados, provenientes de uma situacdo ou local de observacdo. Tal
contexto etnografico precisa do viés interpretativista, que é neste processo que os dados
observados e descritos se compdem como informacdo cientifica. Ha informacGes presentes no
contexto da pesquisa que precisam ser descritas para melhor compreensdo da pesquisa, iSO
faz com que se assuma um carater etnografico, ou seja, compromisso assumido pela pesquisa
em descrever aspectos importantes para a compreensao da realidade que se constroi.

No caso de pesquisas em leitura realizadas em sala de aula, segundo Bortoni-Ricardo
(2008), além de etnogréfico interpretativista, assume um carater qualitativo ao se referir ao
conjunto das transformacgdes que o contexto sofreu com os impactos das investigagdes e a¢oes
realizadas, j& que uma pesquisa-acao critica pressupde uma relacdo com o pesquisador em
uma construcdo cognitiva conjunta de experiéncias.

Para Bortoni-Ricardo (2008, p. 34), uma pesquisa qualitativa busca entender e
interpretar fendmenos sociais presentes em um determinado contexto. Desse modo, uma
pesquisa na area do ensino ndo esta imune aos processamentos e especificidades das relagdes
humanas que ocorrem em sala de aula por meio do transformar-se. Isso porque, tal realidade
de investigagdo, segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 35) “se volta para a observacao do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, vai registrar sistematicamente cada
sequéncia de eventos relacionados a essa aprendizagem”, ou seja, a natureza qualitativa
apropria-se das minucias do contexto de investigagdo para construir uma dimensdo mais
detalhada e, com isso, perceber multilateralmente todas as mudangas ocorridas no recorte
temporal escolhido para compor o estudo. Sobre esse processo, a autora enfatiza a
importancia do diario de campo como uma constatacao e registro das mindcias que ocorrem
no contexto da pesquisa.

Neste sentido, como uma pesquisa de vertente qualitativa pautada na abordagem

interpretativista e com um carater etnografico, o problema que se apresenta €: como as
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habilidades e competéncias linguistico-discursivas se desenvolvem, por meio da leitura, em
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, levando em consideracdo o contexto das interagdes
e as mediacdes ocorridas em sala de aula na realizacdo de atividades de leitura elaboradas
conforme os descritores do Saeb e Prova Brasil, mais especificamente, D6, D2, D7, D8 e D12.
Tal problema de pesquisa surge em virtude de uma inquietacdo do pesquisador em responder
a uma demanda epistemoldgica e pratico-pedagdgica de seu proprio contexto de atuacao
profissional. Além das reflexdes tedricas levantadas para sustentar os principais conceitos
emergentes do trabalho com a linguagem e com a leitura, esta pesquisa também pressupde
uma investigacdo no contexto por meio de um estudo de caso que, segundo Bortoni-Ricardo
(2008), por estar ligado a sala de aula, pressupde etapas, procedimentos e métodos. As etapas
da aplicacdo da pesquisa estdo organizadas em seis blocos de textos com suas respectivas
perguntas de leitura, aplicados em forma de oficinas de leitura realizadas no periodo de aula
em que os alunos, reconhecidos adiante como sujeitos, estavam matriculados.

A relevancia desta pesquisa esta na relagdo que se cria com o contexto de duas salas de
aula em que os sujeitos que ali frequentam e estudam certamente construiram aprendizados
significativos e se modificaram enquanto aprendizes em processo de formacgdo. Ao professor
pesquisador, 0s ecos desta pesquisa sdo importantes para sua propria construcao que, como
afirma Bortoni-Ricardo (2008, p. 46), “ndo se V& apenas como um usuario de conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir conhecimentos sobre
seus problemas profissionais, de forma a melhorar a sua pratica”. Ou seja, a pesquisa tem sua
justificativa tanto na propria realidade do pesquisador, ja& que encontra motivacdes nos
eventos acontecidos no contexto da sala de aula e sobre ele propde uma reflexdo de modo a
garantir ndo s6 a qualidade do ensino, mas também, marcar a relagdo da ciéncia em seu
caréater aplicado e comprometido com 0s processos humanos de ensino e aprendizagem, como
também, na necessidade de se compreender o processo de ensino da leitura para além das
medidas censitarias deflagradas pelos sistemas de avaliacdo oficiais. Tal estudo tem
condicBes, portanto, de oferecer subsidios mais concretos, do ponto de vista pratico, ao

trabalho do professor com a leitura em sala de aula.
3.2 CONTEXTO DA PESQUISA
A pesquisa proposta, por se tratar de uma investigacdo contextualizada a partir de

producdes de respostas a atividades trabalhadas no contexto da sala de aula, foi submetida ao

Conselho de Etica do COPEP — Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
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Humanos, da Universidade Estadual de Maringd — UEM, para obter o reconhecimento legal
da pesquisa e dos dados por ela gerados, garantindo legitimidade aos resultados. A submisséo
da pesquisa gerou o numero denominado CAAE - Certificado de Apresentacdo para
Apreciacdo Etica de nGmero 59490916.5.0000.0104 e, apés a anélise da pesquisa pelo
Comité, a pesquisa teve a aprovacdo com o nimero de parecer 1.835.359, cujo documento
encontra-se como Anexo A, 0 que possibilitou a geracdo e utilizacdo dos dados para a
composicao da presente pesquisa. No apéndice C encontra-se 0 modelo de TCLE — Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, que foi o documento utilizado para a confirmacdo da
autorizacgdo dos pais dos alunos para que participassem da pesquisa e os dados pudessem ser
utilizados para fins cientificos.

3.2.1 Contexto educacional do municipio, da escola, do pesquisador e dos alunos

A rede municipal de ensino de Marilena® é formada por duas escolas municipais, que
recebem matriculas de alunos na pré-escola, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
conhecido como Ensino Fundamental I, e na Educacao de Jovens e Adultos — EJA. Além das
escolas municipais, ha dois centros municipais de Educacdo Infantil que recebem matriculas
de alunos em turmas de bercario e maternal. Segundo dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Marilena, os 803 alunos que integram a rede municipal,
distribuidos em trés periodos, vém de diferentes bairros da cidade e também das areas rurais,
ja que a rede ndo conta com escolas rurais.

Tabela 1 — Alunos atendidos pela rede municipal de ensino de Marilena em 2016

Alunos atendidos no Ensino
Fundamental | e EJA

Alunos atendidos na
Educacdo Infantil

PERIODO INTEGRAL — 108
PERIODO MATUTINO 287 95
PERIODO VESPERTINO 243 54
PERIODO NOTURNO 16 -

Fonte: O pesquisador.

A instituicdo escolhida para a realizagdo da pesquisa é a Escola Municipal Naymi

Abréo Nasser por ser a instituicdo de atuacdo do pesquisador e espago em que despertou o

lo municipio de Marilena pertencente a comarca de Nova Londrina, localizado no extremo Noroeste do Parana.
Trata-se de um municipio de pequeno porte, de economia essencialmente agricola e com aproximadamente
6.854 habitantes, segundo dados do IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, conforme o censo de
2010.

2 As perguntas de pré-leitura marcadas nesse momento da pesquisa fazem referéncia a Solé (1998) ao tratar da
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interesse por pesquisar o desenvolvimento da leitura. A escola recebe matriculas na Educagao
Infantil em duas turmas de pré-escola para alunos com 4 a 5 anos com funcionamento
matutino e vespertino, no Ensino Fundamental | nas turmas de 1°, 2°, 3° 4° e 5° anos com
funcionamento matutino e vespertino e na Unica turma de EJA, com funcionamento noturno,
contando com um total de 262 alunos matriculados no ano de 2016, um corpo docente de 16
docentes efetivos, 2 docentes temporarios e 6 agentes de apoio.

Grafico 1 — Distribuicéo dos alunos por ano escolar e por periodo
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Fonte: O pesquisador.

Quanto a distribuicdo dos alunos na instituicdo, observa-se uma aproximacao entre 0s
periodos matutino e vespertino, havendo uma concentracdo de matriculas do EJA periodo
noturno, porgue € o Unico turno em que esta turma é oferecida. A escolha deste contexto de
realizacdo da pesquisa justifica-se pelo fato de que € a realidade em que o pesquisador se
insere e atua como professor titular da rede de ensino municipal h& cinco anos. A escolha
também se motiva pelo trabalho com oficinas de leitura e producdo de textos com as duas
turmas do 5° ano, na modalidade contraturno, isso porque, conforme ressalta Bortoni-Ricardo
(2008), o professor pesquisador tem um acentuado interesse em refletir sobre a sua propria
pratica e, com isso, reforcar e desenvolver pontos positivos e superar as proprias deficiéncias.

Neste contexto, a pesquisa contou com a participacdo inicial de 43 alunos, mas que, no
andamento dos registros dos dados, restaram 30, sendo 18 alunos do 5° ano A, do periodo
matutino, e 12 do 5° ano B, do periodo vespertino. Numericamente, ao considerar os alunos
que concluiram o processo de participacdo na geracdo e registro de dados, a pesquisa

abrangeu 11,4% dos alunos da instituicdo e 69,7% dos alunos matriculados no 5° ano. As
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desisténcias ocorridas durante a realizacdo da pesquisa sdo decorrentes de casos de faltas, 11
casos, de desisténcia voluntaria motivada por assuntos particulares, 1 caso, e transferéncia da
instituicdo em que aconteceu a pesquisa, 1 caso. Como a pesquisa pressupde a avaliacdo do
desenvolvimento das habilidades de leitura no contexto da sala de aula, os alunos foram
informados que em caso de falta em alguma das oficinas, ndo seria possivel utilizar suas
atividades no conjunto de dados vélidos da pesquisa. No entanto, a falta ndo os impedia de

participar das demais oficinas que aconteceriam na sala de aula.

3.2.2 Identidade dos sujeitos

Os participantes desta pesquisa vém de duas turmas, o 5° ano turmas A e B, periodo
matutino e vespertino, respectivamente. A escolha dos dois grupos deu-se em virtude de ser
os alunos com quem o pesquisador ja tinha contato em oficinas de leitura e por ser alunos do
5° ano que ndo passaram pela avaliacdo Prova Brasil, do Saeb. Exceto pelo nimero de alunos,
em uma conversa informal com as professoras regentes das turmas, assinalaram que ndo ha
diferencas mais significativas entre as duas turmas do 5° ano em termos de aprendizado, por
isso que foi possivel associar o trabalho nelas desenvolvido e descrever um encaminhamento
unico contendo as peculiaridades do processo como um todo.

Assim, embora a pesquisa tenha ocorrido nas duas turmas em seu periodo comum de
aulas, para a composicdo da pesquisa, as duas turmas foram reconhecidas como a turma do 5°
ano, sem a divisdo conforme a organizacdo da escola, porque 0s encaminhamentos e
procedimentos realizados nas duas turmas foram os mesmos, 0 que justifica o relato da
pesquisa considerando o Unico grupo de trabalho. As identidades dos alunos participantes da
pesquisa foram preservadas de modo que, quando for necessario fazer referéncia ao trabalho
desenvolvido por eles, sera utilizado um pseud6énimo criado para garantir seu anonimato. Os
pseuddnimos sao nomes comuns empregados no lugar do nome real da crianga, por exemplo,
Lorena, Alex e Dina, entre outros, ja que o sexo do pseuddnimo obedece ao mesmo sexo do
sujeito.

Dos 30 alunos que participaram da pesquisa, 25 residem em area urbana,
representando 83,8% dos sujeitos, e 5 residem na area rural, o que representa 16,7% dos
alunos que integraram a pesquisa. A idade dos alunos varia entre 9 e 11 anos e quanto ao
sexo, o grupo é formado por 15 meninos e 15 meninas.

As duas professoras regentes das duas turmas do 5° ano séo licenciadas em Pedagogia,

possuem especializacdo em Educacdo Especial e uma delas, além dessa especializacao, possui
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outra em Psicopedagogia. As professoras da turma atuam apenas no ensino publico municipal
de Marilena, uma delas com 8 anos de atuagéo e a outra com 14 anos atuando no ensino.
Ambas estdo inscritas no programa de formacdo continuada da Secretaria Municipal de
Educacao e, semestralmente, participam de 16 horas de capacitacdes relacionadas ao trabalho
com textos em sala de aula nas propostas de leitura e producdo textual e com o trabalho com
Descritores de leitura abordados pelo Saeb, especificamente voltados ao 5° ano. Na realizacéo
das oficinas, as professoras regentes das turmas do 5° ano permitiram o uso do espaco do
tempo de suas aulas para a realizacdo das oficinas e nao interferiram diretamente na geragédo
dos registros, porque sua tarefa, naquele momento, era observar o processo de trabalho com a
leitura proposto pela pesquisa.

O pesquisador é professor efetivo do ensino publico municipal de Marilena ha 5 anos,
licenciado em Letras e especialista no ensino de Lingua Portuguesa. Também € inscrito no
programa de formagdo continuada da Secretaria Municipal de Educacdo e tem formacéo
voltada ao trabalho com textos nas diferentes turmas em que desenvolve as oficinas de leitura.
O pesquisador assumiu o papel de interactante na geracdo dos registros da pesquisa, porque
ele encaminhou as oficinas, interagiu no momento das leituras, conduziu a elaboracdo das
respostas, socializou os conhecimentos, duvidas e contribui¢cdes dos alunos durante as aulas.
Logicamente que ndo se trata de uma participacao neutra, portanto, faz uma referéncia direta a
todo o desenvolvimento do trabalho dos alunos, isso porque é interesse desta pesquisa analisar
as mediagdes ocorridas no processo da leitura.

Esses dados mostram que 0 ensino na escola e municipio em que a pesquisa aconteceu
tem a influéncia de uma formacéo continuada que revela atencdo aos processos de leitura e
escrita, sobretudo pelos direcionamentos do Saeb, o que demonstra as vozes dessa formacao

na realizacdo da pesquisa.

3.3 GERACAO DOS REGISTROS

Depois de compor o capitulo tedrico que subsidia a pesquisa, a preocupacdo do
pesquisador voltou-se para a elaboracdo de uma estratégia de acdo efetivamente capaz de
compreender conceitos tedricos como leitura enquanto processo (SOLE, 1998) na sala de aula
com alunos do 5° ano. Paralelo a isso, a partir da perspectiva do Saeb e da Prova Brasil, a
intencdo foi de criar um instrumento de geragéo e registro de dados na forma de um caderno
de atividades impressas que oportunizasse: (a) a mediacdo do professor; (b) as interacOes

entre alunos, texto e professor, conforme ressaltou Menegassi (2004); (c) o emprego, 0
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desenvolvimento e a consolidagdo de habilidades de leitura. Nesta perspectiva de agéo, a
intencdo do pesquisador foi de associar tais procedimentos a sala de aula, no periodo regular

de aula, como contexto de realizacdo das atividades.

3.3.1 Planejamento e elaboragdo do instrumento de geragéo de registros e dados

A criacdo do instrumento de geracao e registro de dados resultou na formacao de um
caderno de atividades elaborado conforme a escolha dos Descritores de leitura apresentados
por Brasil (2009) e utilizados como referéncia para composicdo das questdes do Saeb e Prova
Brasil, levando em conta as habilidades de leitura e as competéncias linguistico-discursivas
conforme exposto e tratado nos capitulos 1 e 2, que tratam das teorias que embasam esta
pesquisa e suas relagdes com o ensino.

O caderno criado limitou-se a apresentar atividades de leitura baseadas nos cinco
descritores, a saber, D6, D2, D7, D8 e D12. Para tanto, o caderno se organiza em seis blocos
tematicos que sdo constituidos por um ou dois textos seguidos de atividades de leitura
alternadas em objetivas e discursivas. As atividades elaboradas seguiram os modelos da Prova
Brasil, porém, o diferencial é que houve a inclusdo de questdes discursivas escritas para
melhor avaliagdo do desenvolvimento das habilidades de leitura nades de interagéo e
mediacéo.

O Quadro 2 mostra como os blocos estdo organizados segundo sua tematica, 0 género
discursivo contemplado e a composicdo das atividades de leitura que acompanham os textos
para exemplificar o resultado do planejamento do instrumento de geracdo de dados, como
também consta no Apéndice A, na versdo do sujeito, e no Apéndice B, na versdo do
pesquisador com as orientacGes metodoldgicas de sua aplicacgdo.

Quadro 2 — Organizacéo dos blocos do caderno de atividades

Unidade Sequéncia
Bloco o~ textual Géneros discursivos Conteudo
tematica .
predominante
Consumo de - Infogréafico e Texto de .3 questoes
1 . Exposicéo X A discursivas e 3
agua Divulgacéo Cientifica " o
questdes objetivas
o . 3 questdes
2 Mistério Narragéo Historia em Quadr_lnhos € discursivas e 3
Poema Narrativo s o
guestdes objetivas
. Exposicdo e Texto de divulgacéo 3 questoes ob~Jet|vas €
3 Reciclagem N e 2 2 questdes
narragéo cientifica e Tirinha di .
iscursivas
4 Infancia Argumen_tagao Resenha e Biografia 2 questoes ob~Jet|vas €
e exposicao 4 questdes
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discursivas
Cultura afro- - . 5 questdes
5 R Exposicéo Sinopse . .

brasileira discursivas
Narracéo e Lenda esquimo e Texto de .5 que_stoes

6 O sol o X X i e discursivas e 5
exposicdo Divulgacéo Cientifica ~ s

questdes objetivas

Fonte: O pesquisador.

A escolha da tematica de cada bloco esta relacionada aos conhecimentos priorizados
no momento da leitura como mostram Solé (1998) e Leffa (1996). Assim, cada unidade
tematica pressupde a escolha de determinados géneros discursivos e tipologias préprias que,
na concepc¢do do pesquisador, podem melhor apresentar informacdes e conhecimentos sobre
aquele determinado tema. A escolha dos géneros discursivos seguiu o critério de proximidade
com os interesses e conhecimentos adequados aos alunos do 5° ano e também levou em
consideracdo a necessidade do trabalho com a diversidade textual ao considerar aqueles com
gue os alunos tém contato nas situacdes convencionais de sala de aula, a fim de ndo lhes
apresentar uma proposta distante do que costumeiramente estudam evitando, assim, a
superficialidade do processo.

A exemplo de Piloto (2003), os blocos foram organizados para promover trés
momentos durante a geracdo e registro de dados na sala de aula: uma avaliacdo inicial de
leitura por meio de um teste piloto; um contexto de desenvolvimento de habilidades por meio
das mediacGes e interacfes; uma avaliacdo em leitura. Além de textos, os blocos contém um
total de 27 atividades de leitura organizadas em questdes objetivas e questdes discursivas
sendo que, no caso das atividades discursivas, os alunos devem escrever a resposta e, nas
objetivas, devem assinalar com um X a resposta coerente com o comando apresentado.

As atividades objetivas estdo compostas por uma alternativa correta, portanto, que
corresponde a solicitagdo do enunciado e trés outras alternativas denominadas distratores,
conforme ressalta Brasil (2009), que é uma sentenca ou palavra que tem relagdo direta com o
texto, até mesmo por retomar uma informag&o, porém, ndo corresponde ao que é solicitado no
comando da questdo, num total de quatro alternativas. A intencdo de apresentar atividades
objetivas e discursivas é verificar o desenvolvimento de habilidade de leitura na forma de
atividades em que o aluno precisa analisar possiveis respostas, julgar e optar por uma delas, e,
em outro caso, compreender a solicitacdo e escrever uma resposta capaz de atender ao
comando e, logo, ao descritor pressuposto na atividade.

Inicialmente, o bloco 1, conforme consta no Apéndice A, foi realizado na intengéo de
compor um teste piloto de leitura a fim de verificar quais habilidades de leitura mostram-se

mais desenvolvidas e como os alunos percebem as informagdes que Ihes séo apresentadas nas
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sequéncias de atividades deste bloco. Posteriormente, seguem os blocos 2, 3, 4 e 5
considerados blocos do desenvolvimento das habilidades de leitura na interacdo e mediacao
que, conforme ressaltam Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010), servem de
norteador para o aprendizado da leitura, teoria coerente com a perspectiva de leitura como
processo, defendida por Solé (1998). Neste caso, as atividades de leitura criadas para a
pesquisa S0 mecanismos que permitem ao leitor estabelecer diferentes relagbes com o texto,
utilizando-se de diferentes estratégias de leitura (SOLE, 1998), seja por meio da releitura, da
localizacdo de informac6es ou de técnicas de colorir as informagdes do texto.

Por fim, o bloco 6 foi uma proposta de avaliagéo de leitura aplicada 30 dias posteriores
a aplicacdo do bloco 5. O intuito foi de analisar mais qualitativamente quais habilidades foram
empregadas com mais eficiéncia. Cada atividade contém um comando coerente com 0s
descritores selecionados para a composicdo da pesquisa. Como as atividades tém base no
Saeb e Prova Brasil, 0 Quadro 3 mostra como os descritores escolhidos para a pesquisa estao
distribuidos nos blocos de atividades e como as questdes estdo compostas, se esta na forma de

atividade objetiva, ou, atividade discursiva escrita.

Quadro 3 — Distribuicdo dos descritores nos blocos de atividades

wn
8 DESCRITORES DA PESQUISA
EI)
= D6 D2 D7 D8 D12
1 Discursiva: 1 Discursiva:
§ _, | - Atividade 6 B B 1 Discursiva: - Atividade 4
o 2 Objetivas: - Atividade 3 1 Objetiva:
- Atividades 2 e 5 - Atividade 1
1 Discursiva:
§ ~ 3 - Atividade 5 2 Objetivas: 1 Objetiva: 1 Objetiva:
0 1 Obijetiva: - Atividades 1 e 6 | - Atividade 4 - Atividade 3
- Atividade 2
§ o 1 Discursiva: 1 Objetiva: a 2 Objetivas: 1 Objetiva:
o - Questdo 5 - Atividade 1 - Atividades 2 e 3 | - Atividade 4
§ < 1 Discursiva: 2 Discursivas: 3 1 Discursiva: 2 Obijetivas:
o - Questéo 6 - Atividades 1 e 4 - Atividade 3 - Atividades 2 e 5
§ o 1 Discursiva: 1 Discursiva: 1 Discursiva: 1 Discursiva: 1 Discursiva:
o - Questdo 5 - Atividade 2 - Atividade 4 - Atividade 3 - Atividade 1
1 Discursiva: 1 Discursiva: 1 Discursiva: 1 Discursiva:
§ o |- Questdo 4 - Atividade 6 2 Obijetivas: - Atividade 9 - Atividade 6
o 1 Objetiva: 1 Objetiva: - Atividades 2 e 5 | 1 Objetiva: 1 Objetiva:
- Questdo 7 - Atividade 3 - Atividade 8 - Atividade 1
Fonte: O pesquisador.
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O foco de cada atividade é que o sujeito realize o que ¢ solicitado pelo Descritor de
leitura, como, por exemplo, uma questdo que tenha como base o D6 — Identificar o tema de
um texto. Para exemplificar a construcdo das atividades conforme os Descritores
contemplados, alguns exemplos de questdes objetivas e discursivas escritas contidas no
Caderno de atividades, versao do sujeito, conforme consta no Apéndice A, serdo apresentados
para melhor compreensé&o e discussédo da metodologia de elaboragéo e cada item.

Figura 3 — Exemplo de atividade objetiva com o0 D6
Consumo de agua no mundo

O consumo de agua no mundo & um dos grandes temas em debate na
atualidade. Em uma média total, a maior parte da utilizacdo da agua é realizada pela
agricultura, que detém 70% do consumo; seguida pela indUstria, que detem 22%; e
pelo uso doméstico e comercial com 8%. No entanto, nos paises subdesenvolvidos,
essa média & diferente: a agricultura representa 82%; a industria, 10%; e as
residéncias, 8%. Nos paises desenvolvidos, a relagido dessas atividades com o
consumo €& de 59% para a industria, 30% para a agricultura e 11% para o uso
doméstico.

Disponivel em <http://www mundoeducacao.com/geografia/consumo-agua-no-mundo htm>. Acesso em 30 set
2015.

2. Do que trata o texto que vocé leu?

(a) O texto trata do consumo de agua no passado.

(b) O texto trata do consumo de agua em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

(c) O texto trata do consumo de produtos industrializados.

(d) O texto trata da quantidade de residéncias em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

Fonte: Caderno de atividades.

Na atividade 2, presente no bloco 1, o D6 é cobrado como habilidade de relacionar a
tematica do texto na clara divisdo que é proposta: de um lado, os dados dos paises
desenvolvidos e do outro, os dados dos paises subdesenvolvidos. Espera-se que o aluno
assinale a alternativa “B”, pois € possivel separar os dados no momento da leitura. Dessa
forma, o tema é reconhecido como o conjunto das informacGes apresentadas no texto, ainda
mais quando se trata de um texto cujo propdsito é expor uma informacdo cientifica. Assim, o
D6 mobiliza uma capacidade de compreensao e inferéncia, que segundo Solé (1998), é uma
estrategia que o leitor desenvolve no processo de leitura pautado pelas mediagdes e
conhecimentos prévios sobre o texto que leu.

Depois de avaliar a identificagdo do tema do texto “O consumo de dgua no mundo”,
D6, propde-se uma atividade que lida com a relagdo de causa e consequéncia a partir das
informacdes apresentadas pelo texto, como pressupde o D8. Tem-se, portanto, a avaliacéo
continuada da leitura do aluno na intencao de, apos o reconhecimento do tema, refletir sobre o
processo de leitura desenvolvido pelo aluno na busca de causas e consequéncias para uma

ideia apresentada como tema especifico ja reconhecido, 0 que marca a leitura como processo
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defendida por Solé (1998). Um exemplo dessa relacdo é a atividade 3, da modalidade
discursiva escrita, do bloco 1, mostrada na Figura 4.

Figura 4 — Exemplo de atividade discursiva com o D8
3. Escreva uma possivel causa do alto consumo de dgua pela agricultura?

Fonte: Caderno de atividades.

Nesta atividade pertencente ao bloco 1, o D8 foi cobrado de forma discursiva escrita
de modo que o leitor deve direcionar sua reflexdo e acionar conhecimentos prévios que,
segundo Pietri (2009), podem ter origem nos conhecimentos culturais, empiricos ou de mundo
constituintes do aluno e que colaboram para a identificacdo de uma causa do problema
apresentado pela temética do texto, ou seja, a habilidade exigida pelo descritor. Uma possivel
resposta para a pergunta seria “Uma possivel causa para o alto consumo de agua pela
agricultura sdo as grandes areas de producdo agricola”. Como uma atividade discursiva,
espera-se também que o aluno seja capaz de recuperar a informacao essencial do enunciado e
retomar na construcdo da resposta. Tal exercicio é uma maneira de construir uma visao do
discurso da resposta, descartando a visdo de resposta descontextualizada ou isolada do
contexto da pergunta, conforme mostram as pesquisas de Rodrigues (2013) e Angelo (2015)
sobre a construcdo do discurso do texto-resposta e a sequéncia de retomada da tematica do
enunciado e a apresentacdo das informacGes pelo aluno. Esses trabalhos apresentam a base de
que a construcdo da resposta € a manifestacdo da habilidade de compreensdo do aluno tanto
do conteldo da atividade de leitura proposta, quanto das informagdes apresentadas no
discurso do texto trabalhado. A experiéncia desta pesquisa em propor atividades discursivas
pautadas nos descritores de leitura, originalmente aplicados em atividades objetivas,
possibilitou verificar um processo de construcéo de conhecimentos por meio das respostas em
que os alunos expressavam informacgdes, comentarios, opinides e sua criticidade. N&o se trata,
porém, de minimizar a importancia das atividades objetivas, oposto a isso, trata-se de
conhecer como o conhecimento € construido quando o aluno precisa manifestar a autoria na
construcdo das respostas discursivas.

Sobre isso, o exemplo que segue na Figura 5, retirado do bloco 1, apresenta um
trabalho com o D6 que, embora ja apresentado em uma atividade nesse bloco, agora lida com

um segundo texto, pertencente ao género discursivo Infografico, um texto que une a
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linguagem gréfico-visual na forma de ilustracdes explicativas. Tal género é de suma
relevancia as préaticas de ensino que envolvem a linguagem, pois propiciam analises de seu
tema com criticidade, além de favorecer a interdisciplinaridade, ja que estdo associados a uma

diversidade de componentes curriculares.

Figura 5 — Exemplo de atividades objetiva e discursiva com o D6

NUMEROS DA AGUA

Veja quanto de agua potavel é necessario para produzir itens do
nosso cotidiano

é Manteiga 1KG 18.000 viros

& 17.100 uios
A 5.280 Lo
2 Carne de frango 1KG SRKIAVVNEIN
i 712,5 vives
) 499 vires

Disponivel em <https://ecografismo.wordpress.conv/tag/infografico/>. Acesso em 30 set 2015.

5. O texto que voce leu trata

(a) do desperdicio de agua com a producéio de queijo.

(b) do consumo de agua nas residéncias de pessoas que comem carne de frango.
(c) da quantidade de carne de boi consumida por uma pessoa.

(d) da quantidade de agua utilizada na produgéo de itens cnsumidos por nos.

6. O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?

Fonte: Caderno de atividades.
Na atividade 5, o D6 é cobrado como a habilidade de reconhecimento do tema no texto

apresentado. A leitura do aluno é conduzida para a associa¢do da informacgéo expressa pelo
numeral e os dados expressos pelos alimentos listados no corpo do texto, além da
expressividade da imagem da gota de dgua que representa o alto consumo de agua. Portanto, o
reconhecimento da unidade tematica depende da associacdo do uso da agua expresso pela gota
na producéo dos itens que, normalmente, as pessoas consomem em seu dia a dia e que foram
relacionados no interior do texto, o que leva a eleger a alternativa “D” como correta.

Na atividade 6, o D6 € cobrado discursivamente para estabelecer um efeito de
comparagao entre dois textos que t€ém o mesmo tema. A possivel resposta ¢ ‘consumo da
agua’. Espera-se que os alunos estabelecam uma comparacdo entre os dois discursos e que
sintetizem sua analise em um paragrafo que responda a atividade, porque essa habilidade de



85

comparagdo de textos é muito importante para o ensino da leitura em alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, cuja proposta é trabalhar com a leitura de uma variedade de géneros

discursivos.

3.3.2 Preparacéo para as oficinas de leitura

A partir da elaboracdo do caderno de atividades como instrumento de geracdo e
registro de dados, foi preciso pensar em oficinas para sua aplicacdo. Coerentemente com 0s
objetivos da pesquisa, a forma mais apropriada de organizar o momento dos registros foi na
forma de oficinas realizadas no periodo de aula. Dessa forma, os objetivos, o0 cronograma e a
metodologia das oficinas foram apresentados as professoras regentes das turmas, a
coordenacao da escola e a coordenacdo da Secretaria Municipal de Educacdo. Com a anuéncia
desses segmentos, procedeu-se a realizacdo das oficinas de leitura no periodo de 2 de
setembro a 16 de novembro de 2016, conforme o calendéario elaborado pelo pesquisador e
pela equipe pedagogica da escola que recebeu a pesquisa.

O planejamento apresentado € uma referéncia para a realizacdo das oficinas, ja que
cada um dos encontros tem objetivos e contetidos especificos de acordo com a organizacao
das atividades em cada um dos blocos que foram apresentados aos alunos.

3.3.3 Organizacao das oficinas de leitura

As oficinas foram organizadas em seis encontros com duragdo média de duas horas
cada, tanto na turma A, do periodo da manha, como na turma B, no periodo da tarde. Apos
consultar os professores e apresentar o planejamento das oficinas e o caderno de atividades
criado para a geragdo e registro dos dados, foi proposto um calendario das oficinas e as aces
desenvolvidas em cada uma delas.

Por conta das diferentes organizagcdes do cotidiano das aulas nas turmas, as oficinas
ndo puderam acontecer no mesmo dia nas turmas A e B, por isso, alguns encontros tiveram de
ser ajustados de acordo com o calendario previamente estabelecido pela coordenacdo da
instituicdo. O objetivo era criar um momento de, aproximadamente, duas horas para a
realizacdo do trabalho no horario convencional para que os alunos nao precisassem vir em
periodo contraturno. Embora a pesquisa tenha sido realizada em duas turmas, separadas, 0s
encaminhamentos semelhantes permitiram a analise dos dados aglutinados em um (nico

grupo em que se deu a geracgéo e registro dos dados.
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O Quadro 4 mostra a atividade realizada em cada uma das oficinas ao descrever qual

bloco foi trabalhado e com qual objetivo, e o encaminhamento dado pelo pesquisador na

forma de orientagdo dos comandos de realizacdo das atividades e organizacdo dos

procedimentos planejados para cada encontro.

Quadro 4 — Organizacdo das atividades, encaminhamentos e procedimentos realizados nas
oficinas de leitura

Data

Atividade

Encaminhamentos e procedimentos

02/09/2016

Realizagdo das atividades do
bloco 1 nas turmas A e B. O
objetivo da aplicacdo foi obter
dados para compor uma
avaliagdo inicial das habilidades
de leitura.

- Apresentacdo; explicagdo dos objetivos;
apresentacdo dos cadernos de atividades;
orientagdes sobre 0 uso e cuidado dos cadernos;

- Leitura individual silenciosa feita pelos alunos;

- Realizagdo das atividades sem intervengdes do
pesquisador, exceto ao responder questbes sobre o0s
procedimentos de preenchimento do caderno de
atividades.

09/09/2016

Realizagdo das atividades do
bloco 2 na turma B. O objetivo
foi criar momentos de interacao
na leitura de textos narrativos.

12/09/2016

Realizagdo das atividades do
bloco 2 na turma A com o
mesmo objetivo com que se
realizou o trabalho na turma B.

- Retomada dos conteldos e das atividades da
oficina seguinte;

- Leitura dos textos propostos: individual silenciosa,
individual alternada em voz alta e leitura pelo
professor;

- Orientacdo das perguntas orais de pré-leitura’:
qual é a finalidade do texto? Do que este texto
trata? O que este texto ensina ao leitor?

- Acompanhamento individualizado da resolucéo
das atividades propostas no bloco 2. Intervencbes
nas respostas dadas as atividades e orientacdo do
uso do lapis de cor para colorir informagdes
essenciais apresentadas no texto. Mediagdo nas
respostas pretendidas e compartilhadas em voz alta
pelos alunos;

- Socializacdo das atividades de leitura respondidas
pelos alunos no momento da leitura, em voz alta,
das suas respostas;

- Roda de conversa sobre os aprendizados e
dificuldades ocorridos durante a oficina.

22/09/2016

Realizacdo das atividades do
bloco 3 na turma B. O objetivo
foi aperfeicoar a andlise de
teméaticas  semelhantes  em
textos de finalidades diferentes.

- Retomada dos contetdos trabalhados na oficina
anterior;

- Leitura individual silenciosa dos textos propostos,
apresentacdo das atividades da segunda oficina e
sua resolucéo;

- Mediacdo da compreensdo dos textos de diferentes

2 As perguntas de pré-leitura marcadas nesse momento da pesquisa fazem referéncia a Solé (1998) ao tratar da
estratégia de leitura da antecipagdo. O foco de seu uso, nesse momento da pesquisa, foi de acionar os
conhecimentos prévios dos alunos com relagdo ao texto que lhes foi apresentado.
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29/09/2016

Realizacdo das atividades do
bloco 3 na turma A com o
mesmo objetivo com que se
realizou o trabalho na turma B.

géneros e finalidades apresentados. Orientacdo das
perguntas de pré-leitura;

- Interacdo leitor-texto-professor na socializacdo
das atividades. Orientagdo da comparacdo de
respostas complementares e revisdo coletiva da
redacdo das respostas discursivas;

- Roda de conversa sobre os aprendizados,
facilidades e dificuldades do encontro.

29/09/2016

Realizacdo das atividades do
bloco 4 na turma B. O objetivo
foi oportunizar uma reflexdo
sobre a organizacao linguistica
do texto a fim de evitar a
repeticdo de nomes.

06/10/2016

Realizagdo das atividades do
bloco 4 na turma A com o
mesmo objetivo com que se
realizou o trabalho na turma B.

- Retomada dos contetdos trabalhados na oficina
anterior;

- Leitura individual silenciosa e leitura alternada em
voz alta dos textos propostos;

- Orientacdo das perguntas de pré-leitura e
utilizacdo do lapis de cor para colorir informagdes
necessarias a melhor compreensao do texto;

- Socializagdo oral e coletiva das atividades
respondidas. Mediagdo e interagdo na socializa¢do
das atividades;

- Roda de conversa sobre os aprendizados da
oficina.

07/10/2016

Realizagdo das atividades do
bloco 5 na turma B. O objetivo
foi corresponder as habilidades
e apresentar as informacdes
solicitadas nas atividades na
forma de respostas discursivas.

Realizagdo das atividades do
bloco 5 na turma A com o

- Retomada dos conteudos e aprendizados da
oficina anterior;

- Apresentacdo do objetivo da quinta oficina e
encaminhamento da leitura individual silenciosa do
texto;

- Mediagdo na realizacdo das perguntas de pré-
leitura e compreensdo da solicitagdo das atividades;

- Orientacdo do uso de lapis de cor para colorir a
solicitacdo de cada atividade apresentada no bloco;

- Socializacéo das respostas escritas pelos alunos e

mesmo objetivo com que se
realizou o trabalho na turma B.

17/10/2016 mesmo _ objetivo com que s comparagdo com o comando das atividades; _
realizou o trabalho na turma B - R_oda de conversa sobre o0s aprenc_Jl_zados,
" | facilidades e dificuldades encontrados na oficina do
dia.
Realizagdo das atividades do | - Retomada dos aprendizados das oficinas
bloco 6 na turma B. O objetivo | realizadas;
foi realizar uma verificagdo | - Apresentacdo dos objetivos da Ultima oficina e do
final das habilidades | material utilizado para o encontro que foi
09/11/2016 | construidas nas oficinas 2, 3, 4 e | respondido pelos alunos.
5 marcadas por meio das
interagdes e mediacdes
ocorridas nas oficinas realizadas
em sala de aula.
Realizacdo das atividades do
16/11/2016 bloco 6 na turma A com o

Fonte: O pesquisador.

Os encaminhamentos e procedimentos apresentados foram pensados conforme o

objetivo para cada bloco, como também o foram as atividades planejadas para as oficinas que

seguiram a orientacdo das diferentes etapas da pesquisa, ou seja, verificacdo inicial,
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desenvolvimento e avalia¢do. A constituicdo da proposta metodolégica das oficinas de leitura
contemplou elementos comuns que fazem parte da rotina das aulas de leitura, logo, alguns
procedimentos se repetem porque tém como objetivo estabelecer um processo de leitura com
o0 grande grupo a fim de melhor organizar o ensino e, didaticamente, torna-se possivel criar
espacos propicios ao aprendizado com dominio da sala de aula, evitando transtornos como a
indisciplina.

Além dos relatos apresentados que compdem o diario de campo da pesquisa, frutos da
realizacdo das oficinas, durante os encontros também foram registrados arquivos em audio em
que se obteve: (a) perguntas feitas pelos alunos durante a realizacdo das atividades em sala de
aula; (b) perguntas de pré-leitura relacionadas aos textos apresentados; (c) perguntas do
pesquisador para orientar a leitura; (d) respostas individuais e coletivas de alunos as perguntas
orais especificas feitas pelo pesquisador. Os arquivos de audio serviram de base de dados para
criar exemplificagdes durante a anélise dos dados gerados nas oficinas de leitura.

A organizagéo da rotina das oficinas de leitura seguiu a distribuicdo de atividades ao
longo do tempo de sua duragdo e o seu principal objetivo foi de garantir aos alunos o
conhecimento das etapas da aula, diminuindo a ansiedade. Os elementos da rotina das oficinas
sdo: (1) retomada dos contetidos trabalhados na oficina anterior, 0 que ocorreu da segunda
oficina em diante, esse primeiro momento significa uma forma de avaliacdo da participagéo,
interacdo e atencdo dos alunos no encontro anterior e também funciona como uma devolutiva
dos alunos para orientar os procedimentos do pesquisador durante os proximos encontros; (2)
apresentacdo da proposta de leitura planejada para a presente oficina, apresentacdo dos textos
trabalhados, levantamento das expectativas quanto aos textos, sua forma e aparéncia; (3)
encaminhamento da leitura dos textos propostos: alternada em voz alta, individual silenciosa e
leitura pelo professor; (4) interages e mediacdes no momento da realizagéo das atividades,
atendimentos coletivos e individualizados; (5) roda de conversa sobre os aprendizados e

dificuldades ocorridos durante a oficina.

3.4 CRITERIOS DE ANALISE DOS DADOS?

Os dados gerados pela pesquisa resultam em 1110 respostas distribuidas entre

objetivas e discursivas escritas. As respostas objetivas foram contabilizadas de acordo com os

® Os registros desta pesquisa s&o passiveis de outras anélises, como uma verificagdo acerca dos procedimentos e
estratégias de escrita, por exemplo. No entanto, em virtude dos objetivos estabelecidos para o estudo das
habilidades de leitura, isentamo-nos de outras analises.
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erros e acertos registrados em cada uma delas e as discursivas foram lidas e corrigidas
conforme a solicitacdo de cada enunciado das atividades e, principalmente, coerente com o0s
conteudos estabelecidos por cada descritor de leitura focalizado na pesquisa. Nas analises dos
dados, as respostas discursivas escritas produzidas pelos alunos foram transcritas para melhor
compreensdo das discussdes em torno do que se propOe analisar e, para tanto, as respostas
foram fielmente digitadas pelo pesquisador e mantidas as escolhas ortogréaficas e lexicais dos
alunos. A opcdo pela transcricdo digitada justifica-se pelo fato de que a digitalizacdo dos
dados ndo garantiria uma boa visualizacdo das respostas, ja que todas as escritas dos alunos
foram registradas com lapis.

Como a aplicagdo dos cadernos de atividades de leitura foi organizada, a exemplo de
Bortoni-Ricardo, Machado e Catenheira (2010), em trés momentos: primeira etapa —
avaliacdo inicial das habilidades de leitura; segunda etapa — desenvolvimento das habilidades
de leitura na interacdo e mediacéo; terceira etapa — avaliagédo final das habilidades de leitura,
cada etapa foi organizada de acordo com os blocos de atividades de leitura compostos com
base nos descritores de leitura apresentados por Brasil (2009) e previamente escolhidos para a
composicao desta pesquisa.

No segmento da pesquisa de base qualitativa, o critério da triangulacdo a ser usado na
analise dos dados, segundo Tréz (2012), refere-se a uma abordagem mista relacionada a
aspectos estatisticos e inferéncias qualitativas com relacdo a elementos a ser observados em
um dado processo. Neste caso, o critério triangular adotado leva em consideracdo as etapas
em que a pesquisa esta dividida para geracdo dos dados e registros como fonte de informacoes
para subsidiar os seus anseios. Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 61), a triangulacédo
configura-se em “um recurso de analise que permite comparar dados de diferentes tipos com o
objetivo de confirmar ou desconfirmar uma assercdo”. Por exemplo, de que modos,
gualitativamente, as respostas dadas as atividades dos blocos da etapa do desenvolvimento das
habilidades de leitura na interacdo e mediacdo atendem aos descritores la pressupostos quando
comparados as respostas dadas as atividades da etapa da avaliagéo inicial das habilidades de
leitura? Essa organizacdo da analise dos dados proporciona uma reflexdo critica e analitica do
processo de desenvolvimento de habilidades de leitura e competéncias linguistico-discursivas.
N&o se ignora, porém, aspectos da abordagem quantitativa na andlise dos dados desta
pesquisa, por se tratar, também, de dados estatisticos baseados nos percentuais das respostas
dos alunos que séo interpretados conforme a teoria apresentada.

Na anélise das habilidades de leitura relativas ao D6, D8 e D12, inicialmente, foram

comparados os resultados da primeira etapa com o0s da terceira etapa; depois os resultados da
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primeira etapa com os da segunda etapa; por fim, compararam-se os resultados da segunda
etapa com os da terceira. Os descritores D2 e D7 contém atividades organizadas apenas na
segunda e na terceira etapa, portanto, foi entre essas etapas que se construiu a comparacao.

O critério utilizado para a correcdo das atividades objetivas foi a constatacdo da
alternativa assinalada pelo sujeito e sua correspondéncia, ou ndo, com a alternativa correta
estabelecida. Ja as atividades discursivas tiveram um critério de corregdo baseado na leitura
da resposta e na reflexdo quanto ao atendimento ao comando das atividades, néo
considerando, nessa reflexdo, os desvios ortograficos e sintaticos como indicadores de erro na
apresentacdo do conteudo das respostas.

As comparacOes realizadas entre os dados das diferentes etapas levaram em
consideracdo os numeros referentes as escolhas das diferentes alternativas nas atividades
objetivas. No caso das atividades discursivas escritas, as comparacdes levaram em conta as
regularidades empregadas nas respostas sobre as quais se elaborou um processo critico-
interpretativista, critico porque a analise considerou o desenvolvimento de habilidades no
curso do ensino da leitura durante a realizacdo das oficinas com objetivos e procedimentos
metodoldgicos pensados previamente e, interpretativista porque levantou aspectos e
informacdes relacionados aos conceitos tedricos apresentados na pesquisa e manifestados nas
respostas dos alunos como forma de corresponder ao que Ihes foi ensinado durante as oficinas
de leitura.

O processo de reflexdo sobre as respostas discursivas escritas comparou diferentes
dados dos alunos participantes a fim de identificar casos semelhantes e divergentes. Com isso,
0s aspectos encontrados nas respostas foram listados e interpretados de acordo com a teoria
gue embasou a pesquisa. Por se tratar de uma interpretacao, o olhar do pesquisador sobre esse
processo foi determinante porque as peculiaridades das oficinas foram compreendidas como
dados importantes por ser resultantes das diferentes interagdes que ocorreram durante a
realizacdo das oficinas. Por esse motivo, o carater etnografico esta presente nas descri¢des das
peculiaridades do processo de geracdo e registro dos dados nas oficinas, como as interacfes
mantidas entre o pesquisador e os alunos, as perguntas realizadas em sala de aula e
comentarios realizados pelos alunos com relacdo ao desenvolvimento de suas prdprias

atividades.
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CAPITULO 4

O ENSINO E O DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES DE LEITURA

Este capitulo trata da analise dos dados obtidos na realizagdo das seis oficinas de
leitura, organizadas em trés etapas: avaliacéo inicial das habilidades de leitura, com o bloco 1;
desenvolvimento das habilidades de leitura, com os blocos 2, 3, 4 e 5; avaliacdo final das
habilidades de leitura, com o bloco 6. Com as respostas dos sujeitos as atividades propostas
no decorrer das oficinas de leitura, construiu-se um conjunto de dados, cujos registros
iniciaram com a participagdo de 44 alunos, no entanto, apenas 30 estdo contidos,
sistematicamente, no corpo dos dados desta analise. Os casos mais expressivos, como os das
faltas, justificaram-se pelo fato de que os alunos que faltassem em alguma das oficinas nédo
mais comporiam 0 grupo da pesquisa, pois ndo se podia mais analisar o desenvolvimento das
habilidades de leitura na proposta metodoldgica que ampara esta pesquisa.

Frequentemente, na composicao da analise das respostas dos alunos proposta neste
capitulo, surge a identificacdo da atividade que foi retomada na discussdo. Neste caso, as
referéncias as questbes sdo apresentadas da seguinte forma: identificacdo do bloco de
atividades, como, por exemplo, B1, que se refere ao bloco de atividades 1, e B2, ao bloco 2 e
assim por diante. Cada item contido nos blocos de atividades é apresentado pela letra A, de
atividade, seguido do nimero da questdo mais seu tipo, ou seja, O, no caso de objetiva, e D,
no caso de discursiva escrita. Assim, o item B1A20, por exemplo, trata-se do bloco 1,
atividade numero 2, do tipo objetiva.

Na composicdo das andlises, organizou-se uma secdo para cada um dos cinco
descritores com que esta pesquisa trabalha, isto é, uma secdo para tratar dos resultados das
atividades discursivas escritas e objetivas relativas ao D6, D2, D7, D8 e D12 a fim de se
compreender quais habilidades ja se encontram presentes nas praticas de leitura e como elas
desenvolvem-se no curso da aprendizagem por meio das interacdes e dos conteudos trabalhos
nas oficinas de leitura que compdem a pesquisa. Logicamente que, por se tratar de analises de
atividades de leitura, hd constantes interacbes entre 0s descritores que co-ocorrem nas
diferentes atividades propostas aos alunos e, nesse sentido, mesmo que se considere um
descritor especifico para a analise, é necessario também compreender a intersec¢cdo entre as
diferentes habilidades no contexto da leitura, uma vez que, em leitura, as habilidades estdo
imbricadas, sendo recorrentes e concomitantes, por ser processos cognitivos, textuais e

discursivos.
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4.1 ANALISES DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM O D6

Inicialmente, ao focalizar o D6 — Identificar o tema de um texto — € necessario
considerar como as atividades com esse Descritor de leitura foram distribuidas no instrumento
de registro de dados organizado na forma de um caderno de questdes de leitura. Para tanto, as
questdes de leitura variaram entre discursivas escritas e objetivas com 4 alternativas
alfabéticas em gque apenas uma das alternativas expressava a resposta correta.

Quadro 5 — Atividades de leitura com o D6

Atividades Atividades
Etapa Blocos . . . .
objetivas discursivas escritas
1 — Avaliagdo inicial das - -
habilidades de leitura 1 Atividades 2 e 5 Atividade 6
2 — Desenvolvimento das 3 - Atividade 5
habilidades de leitura na 4 - Atividade 6
interacdo e mediacdo 5 - Atividade 5
3 — Avaliagdo final das - -
habilidades de leitura 6 Atividade 7 Atividade 4

Fonte: O pesquisador.

Essa organizagdo das 8 atividades de leitura resultou no trabalho proposto nesta
pesquisa com relacdo ao D6. Depois de realizadas as oficinas de leitura e respondidas as
atividades, elaborou-se um quadro para apresentar os dados numeéricos relativos aos erros e
acertos em cada etapa da pesquisa.

Tabela 2 — Resultados das etapas de aplicacdo das atividades de leitura sobre 0 D6

Etapa ACERTOS ERROS
Avaliacgdo inicial das habilidades de leitura 84,44% 15,56%
Desenvolvimento das habilidades de leitura 65,56% 34,44%

Avaliagéo final do desenvolvimento das

0 0
habilidades de leitura 86,67% 13,33%

Fonte: O pesquisador.

Os dados evidenciaram que os alunos tiveram grande percentual de acertos nas
atividades da avaliagéo inicial das habilidades de leitura, ou seja, no bloco 1. Tal indicador
mostrou que ja havia, no momento das oficinas de leitura, um efetivo trabalho com os
processos de leitura baseados nos descritores apresentados em Brasil (2009), pois os alunos
demonstraram uma boa formacao, especificamente, quando se tratou de identificacéo de tema

na diversidade de géneros discursivos apresentados nas aulas de leitura no 5° ano. Até porque,
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as atividades contidas nesta etapa foram realizadas individualmente pelos sujeitos sem
quaisquer interferéncias do pesquisador no momento da primeira oficina.

Quando os alunos pensaram sobre as primeiras atividades realizadas na oficina inicial
de leitura, a opinido foi que, das trés atividades presentes no bloco 1 com o D6, duas delas
foram consideradas faceis, porque eram objetivas, bastava ler e assinalar a resposta que Ihes
parecesse correta, e a outra foi considerada dificil, porque se tratava de uma atividade “de
escrever”, isto é, discursiva escrita, em que deveriam escrever a sua resposta.

Na realizacdo das oficinas de desenvolvimento das habilidades de leitura na interacdo
e mediagdo, especificamente tratando do D6, foram apresentadas somente atividades
discursivas nos blocos 3, 4 e 5. O objetivo foi de que, depois da avaliacdo inicial das
habilidades de leitura, acontecessem momentos de investigacdo dos elementos marcados nas
relacdes de ensino da leitura como processo (SOLE, 1998) e, assim, compreender atitudes do
cotidiano que interferem diretamente no aprendizado da leitura na realizacdo das atividades.

Ao comparar os resultados da primeira com a segunda etapas da pesquisa, destacaram-
se alguns elementos com relacdo ao D6. Depois da primeira etapa, que foi a avaliacdo inicial
das habilidades de leitura por meio de atividades respondidas individualmente e sem a
interferéncia do pesquisador, iniciou-se a segunda etapa, que foi o desenvolvimento das
habilidades de leitura com processos de interacdo e mediagdo com o professor, alunos e com
0s textos, por meio da leitura e comentarios sobre seus conteidos. Para desenvolver o D6, a
tarefa de identificar o tema de um texto o pesquisador apresentou perguntas de pré-leitura,
conforme propde Solé (1998), no contexto de trabalho com o texto nas efetivas préaticas de
ensino, como assinala Menegassi (2010a), e mediante as interacbes e media¢fes no contexto
da sala de aula (MENEGASSI, 2004). Além das perguntas de pré-leitura, a segunda etapa da
pesquisa apresentou maneiras de localizar informagdes presentes nos textos que colaboram
com a construgdo de seu tema, como colorir elementos presentes no discurso do texto,
localizar informacdes e associa-las aos conhecimentos prévios que os alunos possuiam com
relacdo ao tema apresentado pelos textos.

Na leitura, varias habilidades sdo desenvolvidas ao mesmo tempo, por isso que esta
pesquisa considerou o desenvolvimento de varios descritores, e ndo somente o D6, porque
essas habilidades s&o construidas e consolidadas concomitante e reflexivamente, nunca
estanques, ja que as propostas pedagogicas direcionadas ao ensino assinalam a efetivacdo de
habilidades de leitura no desenvolvimento das linguagens e das interagbes com o0s textos

enquanto discursos que se marcam na sociedade.
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Ao analisar numericamente os resultados das etapas, observou-se a diminui¢do dos
acertos na etapa do desenvolvimento das habilidades de leitura na interacdo e mediacdo. Na
perspectiva de Solé (1998), quando se compreende o0 contexto da leitura enquanto processo
em situacdes de ensino, ha de se considerar que existem intervencdes que funcionam como
um ‘gancho’ neste processo, isso pode fazer com que o leitor seja capaz de “ir um pouco além
do ponto em que se encontra em tal processo” (SOLE, 1998, p. 165) e refletir sobre o discurso
do texto ao associa-los as suas experiéncias pessoais e seus conhecimentos prévios.

Neste caso, as atividades que compdem os blocos do desenvolvimento das habilidades
de leitura na interacdo e mediacdo proporcionaram aos alunos diferentes formas de ler com o
objetivo de formacdo da autonomia do leitor. Sobre isso, é possivel retomar os trés critérios
elencados por Solé (1998) para a avaliacdo de leitura: objetivos; situacdes criadas para
avaliar; intervencGes. Quanto aos objetivos, a proposta dos blocos do desenvolvimento das
habilidades de leitura preconizou a reflexdo sobre perguntas consideradas de pré-leitura
estabelecidas antes de ler o texto. Conforme ressalta Solé (1998), tais perguntas tém relacéo
com o objetivo geral do texto, assim, 0 pesquisador apresentou as perguntas iniciais da leitura
do texto e que deveriam ser feitas em todos os momentos de leitura na oficina. Por ser uma
situacdo criada para avaliar, a realizacao das atividades propostas tem o foco na autonomia do
leitor e, nessa inten¢do, as oficinas se constituiam momentos de mediag&o na leitura.

Ao tratar dos objetivos na leitura, surgiu-se a necessidade de um primeiro
encaminhamento na realizacdo das atividades dos blocos do desenvolvimento das habilidades
de leitura, que pressupde encontrar a finalidade do texto. Por mais que os alunos obtiveram
um otimo desempenho nas atividades relacionadas ao D6 no bloco da avaliacéo inicial de
leitura, apresentaram dificuldades em encontrar a finalidade do texto “O mistério do farol”,
(Texto base disponivel no APENDICE A, pagina 184) um conto narrativo apresentado como
primeiro texto do bloco 2, da segunda etapa da pesquisa.

O dialogo entre P, pesquisador, e S, sujeitos, registrado em forma de audio durante a
segunda oficina de leitura, mostrou o primeiro questionamento sobre a finalidade do texto,
cujo proposito foi estabelecer a pergunta “Qual ¢ a finalidade do texto?”, ou entdo, “Para que
serve o texto?” como um dos passos da pré-leitura durante a realizagcdo das atividades das

oficinas de leitura.

P: A partir da leitura que vocés fizeram, pessoal, do texto “O mistério do farol”, vocés
podem me dizer qual é a finalidade deste texto?

S: Divertir.

P: Divertir?

S: Assustar.
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: Assustar? Qual € a finalidade deste texto?

: Medo.

: Medo? Qual ¢ a finalidade? O autor escreveu esse texto para que?

: Uma aventura.

: Uma aventura? O que uma aventura? Tem uma palavra antes, que é a finalidade.

: Uma aventura igual quando vai para uma floresta.

: Mas, qual é a finalidade deste texto?

: Ensinar uma licao?

: Serd que esse texto serve para ensinar? E uma receita serve para que, entdo? Entao
sse texto é igual a uma receita? Ele ensina da mesma forma como ensina uma receita?
. Néo.

: Ent&o esse texto serve para ensinar?

> Néo.

: Entdo para que serve esse texto?

: Divertir o leitor.

: Divertir o leitor? Mas de que maneira ele diverte o leitor?

: Ele comega o texto com um mistério e com medo como se fosse uma assombracéo e
no final era um passarinho, um pelicano.

P: Mas o que a autora faz para divertir o leitor? Esta faltando uma palavra.

S: Ela faz um mistério.

P: Mas quem faz o mistério ndo € a autora, € o Eleutério. Eu ndo concordo que é um
texto para divertir, e nem para assustar, eu ndo concordo com essas duas respostas.

S: Informar gue é uma assombracao.

P: E melhor do que divertir. Qual ¢ a finalidade desse texto? Para que a autora criou
esse texto?

[..]

P: A autora escreveu esse texto para que? Qual é a finalidade desse texto e de outras
histérias?

P: Tudo isso, pessoal: divertir, assustar e ensinar uma li¢cao, s6 acontece porque o texto
serve para contar uma histdria.

[.]
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No dialogo é possivel perceber que os sujeitos tiveram dificuldades em identificar a
finalidade do texto como um requisito para pensar sobre o tema do texto. As palavras
“ensinar”, “divertir o leitor”, “assustar” e “medo” surgiram, dentre suas respostas, porque
faziam parte de praticas de leitura mais comuns de sua sala de aula com os professores
regentes. Assim, o que faltava aos alunos era o dominio do verbo capaz de expressar uma
acdo de finalidade do texto, por se tratar de um texto narrativo, o ideal era que o aluno
apresentasse a finalidade basica de “narrar” ou “contar”.

Percebeu-se que, nas perguntas feitas por P, houve uma tentativa de direcionar a
compreensdo da finalidade do texto voltada ao aspecto discursivo do texto, conforme ressalta
Solé (1998), marcado pela leitura dos sujeitos, porém, também se observou o nivel de
dificuldade em corresponder ao que lhes foi solicitado. Sobre isso, Leffa (1996) destaca dois
elementos importantes para a reflexdo: o papel do outro no processo de leitura e o perigo da
leitura impositiva. O papel do pesquisador teve grande importancia ao encaminhar a reflex@o

sobre o discurso do texto como determinante de sua finalidade, porém, o cuidado era que esse
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processo ndo poderia se configurar uma imposicdo de leitura, j& que era necessario que 0s
alunos construissem esse conhecimento ao interagir com o pesquisador e com o texto. Desta
forma, metodologicamente, ao construir a ideia de finalidade, optou-se por iniciar o trabalho
com 0s questionamentos apresentados oralmente aos alunos para, entdo, leva-los a refletir
sobre os mecanismos que estdo discursivamente marcados na construcdo da finalidade do
texto.

A preocupacdo dos blocos 2, 3, 4 e 5 em lidar com a finalidade do texto se justificou
pela apresentacdo de questionamentos iniciais a leitura que, segundo Colomer e Camps
(2002), tém o foco no ato de ler para algum propoésito bem definido em situacGes reais de
leitura. O questionamento do pesquisador sobre a finalidade do texto surgiu para evidenciar
que, primeiro, é importante saber para que o texto serve, sobretudo, para realizar um trabalho
com o D6 na identificacdo do tema em um texto, pois ha uma relacéo direta com o discurso do
texto em sua manifestacdo verbal, que Bakhtin (2011) apresenta como o intuito do dizer. A
partir das constatac@es iniciais obtidas na primeira etapa da pesquisa, o0 inicio da segunda
etapa tinha o encaminhamento de estimular o processo de mediacdo que se marcou pelos
guestionamentos do pesquisador sobre as respostas que 0s alunos apresentavam. Neste
sentido, o foco era expandir as respostas orais e permitir aos alunos, posteriormente,
apresentar melhor suas ideias nas atividades discursivas escritas.

Esse aspecto da mediacdo se evidenciou quando 0s sujeitos interagiam com o
pesquisador para refletir sobre a sua propria escrita (SOLE, 1998). Como no caso das
respostas de Alex (Textos base disponiveis no APENDICE A, paginas 182-183 e 189-190,
respectivamente):

B1 A6D [Alex]:
O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?
Os dois textos que eu li ndo esta falando tanto igual.

B4 A6D [Alex]:
Do que trata o texto que vocé leu?
O tema do texto que eu li é a vida de Mauricio Sousa.

Em sua primeira resposta, observou-se que ndo houve clareza na escrita quanto ao que
foi solicitado na atividade, por isso que foi considerado erro, no entanto, quando aconteceu o
momento de conversa sobre a sua atividade, junto com os demais colegas na oficina de
leitura, em que se destaca a importancia da mediacdo, o pesquisador solicitou que Alex
fizesse a leitura e, na sequéncia, explicasse, a seu modo, 0 que havia em comum entre os dois

textos do bloco 1. Vé-se, aqui, uma das dificuldades da sala de aula: proporcionar a
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intersec¢do entre a oralidade e a escrita, dissolvendo suas fronteiras e marcando suas
afinidades, porque a oralidade é o caminho da socializagdo do conhecimento cientifico e ndo
ha sentido se 0 aluno ndo desenvolver habilidades de escrever o que manifesta verbalmente. O
aluno constatou que a resposta escrita que ele mesmo fez ndo explicou adequadamente o que
havia em comum entre os dois textos, porém, oralmente, o aluno conseguiu enfatizar o tema
comum. Com isso, 0 pesquisador enfatizou que € preciso ensinar a ler a resposta e avaliar
conforme o0 que cada atividade exigia e, diante dessa caréncia pontuada nas primeiras
atividades, o pesquisador escolheu a atividade B1 A6D como exemplo de atividade discursiva
escrita para realizar o trabalho e leitura da atividade, reflex&o sobre a tarefa da leitura e os
procedimentos para realiza-la e, por fim, como mobilizar essas a¢des na forma de resposta
escrita. Essa habilidade foi construida coletivamente no quadro de giz com as sugestdes dos
alunos na escrita.

Percebeu-se o desenvolvimento da habilidade pressuposta pelo D6 no caso de sua
segunda resposta, considerada correta, em que 0 sujeito apresentou uma retomada da pergunta
e a insercao da resposta ao apresentar “A vida de Mauricio Sousa”. Neste caso, observou-se a
influéncia da mediacéo, ao perceber que o sujeito ja inseriu parte da pergunta e foi objetivo na
apresentacdo do tema e da palavra principal relativa a ele, que é Mauricio de Sousa. A
observacdo das respostas de Alex permitiu perceber que, inicialmente, na primeira etapa,
houve dificuldade em compreender do que a atividade tratava, ja que exigia uma habilidade
de comparacdo entre dois textos de géneros discursivos diferenciados.

O caso da aluna Julia é semelhante, porque na atividade B1 A20 (Texto base
disponivel no APENDICE A, pégina 182) ndo correspondeu & habilidade necessaria de
reconhecimento do tema, ao deixar-se convencer por um descritor que simplesmente retomou
informagdes do texto apresentado, sem, porém, empregar uma habilidade adequada de julgar
as informacdes e pensar sobre sua relagédo na composic¢ao do discurso do texto.

B1 A20 [Jdlia]:

Do que trata o texto que vocé leu? (D6)

(a) O texto trata do consumo de agua no passado.

(b) O texto trata do consumo de agua em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

(c) O texto trata do consumo de produtos industrializados.

(d) O texto trata da quantidade de residéncias em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

Julia assinalou a alternativa “D”, porém, a alternativa correta, nesta atividade, era a
“B”. Assim, ao refletir sobre o porqué da escolha de Julia, foi possivel perceber que a
alternativa assinalada era a unica que, no comeco, se diferenciava das demais e apresentava a

palavra “residéncias”, que, inclusive, foi citada apenas uma vez no texto. Ao ser questionada
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se havia relido o titulo, Jalia disse que nédo fez outra leitura, depois, foi perguntado se a aluna
percebeu qual era a palavra que mais se repetia no texto e o que a atividade pediu que fizesse,
ela ndo soube responder, portanto, € indicio de que é fundamental trabalhar o titulo como
elemento articulador na construcéo da ideia da finalidade e do tema do texto, até para que se
compreenda a fungdo do titulo e sua importancia na construgdo dos textos e que a dificuldade
em compreender o comando da atividade conduziu a aluna ao erro, enfatizando que era
necessario trabalhar estratégias ligadas a compreensdo tematica do texto e do comando das
atividades.

Além das dificuldades relatadas, observou-se também que, nos blocos do
desenvolvimento das habilidades de leitura, o processo de interacdo entre texto, aluno e
professor (MENEGASSI, 2004) e a mediacdo na leitura (LEFFA, 1996; SOLE, 1998)
oportunizaram a ampliacdo das respostas dos alunos ao constatar que houve a insercdo de
mais contetdo relativo ao tema apresentado nos textos lidos. E o que pode ser observado nos
exemplos de Hélio (Textos base disponiveis no APENDICE A, pégina 183 e 187,
respectivamente).

B1 A6D [Hélio]:
O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?
Sobre a agua

B3 A5D [Hélio]:
Do que trata o texto que vocé leu?
Trata que as pessoas esta jogando lixo no riu e 0s peixes quer se livra deses lixo.

Nas respostas apresentadas por Hélio, quando houve o processo de questionamentos
orais sobre os textos lidos, sobre sua finalidade e quais eram as informacgfes principais
apresentadas, como proposta da etapa do desenvolvimento das habilidades de leitura,
observou-se uma evolucao na exposicdo de conteudos na atividade B3 A5D e isso se deve ao
conhecimento prévio marcado na leitura do texto em que, segundo Solé (1998), o leitor faz
uma leitura conforme os critérios de que dispde, logo, ao constatar a problematica do texto
que trata da poluicdo dos rios pelo lixo jogado pelas pessoas e a finalidade do texto em expor
um problema vivenciado pelos peixes, Hélio formulou sua resposta de modo a contemplar o
problema da tirinha que coincide com seu tema e, posteriormente, apresentou um fato do
enredo para justificar, mas que assumiu um papel secundario em sua resposta. No caso das
respostas de Hélio, ficou evidente que houve dificuldade em retomar a pergunta para
introduzir a resposta completa, mas que foi desenvolvida na segunda etapa. Esse momento da

pesquisa mostrou o quanto as habilidades de leitura sdo desenvolvidas no ambito da oralidade,
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porque os alunos correspondem muito bem quando podem falar sobre suas respostas, porém,
encontram dificuldades quando precisam escrever suas ideias. Quando os alunos
apresentavam seus conhecimentos oralmente e compartilhavam com o pesquisador e com 0s
demais colegas no contexto de dialogo e interacdo entre texto, atividades, aluno e
pesquisador, a dificuldade era superada, como se observou no caso de Hélio.

Houve casos em que surgiram dificuldades em lidar com o tema do texto e sua relagéo
com a finalidade, o enredo, o género discursivo e seu conteddo do discurso, a que Bakhtin
(2011) chama de intuito do dizer, o que dizer e a forma tipica de dizer. Assim, sobre as
dificuldades constatadas durante a segunda etapa da pesquisa — 0 desenvolvimento das
habilidades de leitura na interacdo e mediacdo — optou-se por apresentar quatro grupos
somente com as respostas consideradas erradas que foram associadas conforme
procedimentos parecidos adotados pelos sujeitos. (Texto base para atividade B3 A5D
disponivel no APENDICE A, péagina 187 e para a atividade B4 A6D, na pagina 190)

- Grupo 1 — Respostas discursivas com dificuldades em diferenciar tema e enredo:

B3 A5D [Célia]:

Do que trata o texto que vocé leu?

O texto que eu li trata de um menino que ele queria pescar mas ele pegou uma bota e no
outro dia os peixes que tinha dar os lixos para ele pegava o rio paro 0s peixes ndo morer
e 0s peixes que tava levando o lixo para o sebolinha e ele ja tava bravo. Mais era por
peixes ndo morrer.

B3 A5D [Darci]:
0 texto trata sobre que o cebolinha todas as vezes que ele ia pescar os peixes enganavam
ele e faziam ele pescar lixo.

B3 A5D [Diego]:
O texto que eu li trata-se que 0s peixes estavam com um problema e o Cebolinha tirava o
lixo que as pessoas jogavam.

B3 A5D [icaro]:
O texto que eu li se trata da tentativa de Cebolinha de pescar alguma coisa e sempre
fracassar mizeravelmente.

B3 A5D [Isabel]:
O texto trata sobre que os peixes achava que o cebolinha era o licheiro

B3 A5D [Juca]:
O texto que eu li trata de que o Cebolinha foi pescar mas s6 pegou tranqueiras.

B3 A5D [Jdlia]:
O texto se trata que o cebolinha estava tentando tirar os lixos do rio.

B3 A5D [Manu]:
O texto que li trata de uma histéria em quadrinhos que Cebolinha tentava pescar peixes
mas ndo conseguia.
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B3 A5D [Mara]:
0 texto trata se que o cebolinha so pesca tranquera

B4 A6D [Jodo]:

Qual é o tema do texto que vocé leu?

Sobe mauricio de sousa que dezenha muito bem para ajudar a familia e tabem
trabalhava na radio eso um parte da vida profissional.

Sobre as respostas apresentadas, foi possivel perceber que, logicamente, todas elas
demonstram dificuldades em associar o que foi solicitado na atividade ao que de fato significa
o0 tema do texto, ja que o género discursivo apresentado era uma tirinha com o tema poluicao
dos rios, no entanto, percebeu-se que os alunos superaram a dificuldade em retomar a
pergunta na construcdo de suas respostas, excetuando-se um caso, o de Jodo. O que mais
chamou a atencédo foi que a dificuldade de encontrar o tema de um texto, como pressupde 0
D6, estava na diferenca entre o contedo do texto e do que ele efetivamente tratou, o que fez
com que 0s casos apresentados escrevessem partes do enredo, na intengdo de formar um
conjunto de informac6es suficientes que tratem do tema. Sobre isso, o trabalho nas oficinas
abordou as diferencas entre o contetdo do texto e o seu tema ao encaminhar o trabalho com o
lapis de cor ao colorir as informacGes contidas nos géneros discursivos.

Pietri (2009) aponta que, além do conhecimento prévio, o conhecimento textual é
importante para a compreensao de um texto, porque conhecer o tipo do texto ajuda o leitor em
sua tarefa em relacdo ao que € lido. O texto narrativo, por exemplo, privilegia certos
elementos que chamam a atencdao do leitor, como as a¢fes dos personagens, suas proprias
caracteristicas e outros elementos proprios da narracdo. Desta forma, as respostas dadas pelos
alunos a atividade B3 A5D apresentam aspectos importantes em uma narrativa e que tém
certa regularidade, como a preocupacdo em apresentar a personagem, seja o Cebolinha, sua
caracteristica de ‘lixeiro’ ou, at¢é mesmo, 0s peixes como protagonistas da historia; a
apresentacdo da bota e do lixo como referéncias ao problema, logo, ao climax da histéria;
referéncias ao rio como uma indicagdo do espago da narrativa. Esses elementos sdo muito
marcados nas leituras e histdrias com que os alunos tém contato desde muito cedo na escola,
no entanto, como elementos da narracdo, nao sdo necessariamente o tema do texto. Logo, se
os alunos ndo conhecem essa diferenca, ndo correspondem a habilidade de diferenciar o tema
dos elementos da narrativa.

Como se tratou da etapa de desenvolvimento das habilidades de leitura, o trabalho
abordou a estratégia de colorir informag6es no texto na intencdo de marcar os conjuntos de
palavras mais importantes do texto com a intencdo de compreender as relacdes que elas

mantém. As cores escolhidas para esse momento do trabalho foram o vermelho, o amarelo e 0
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verde e sua escolha foi determinada por uma pratica de trabalho de leitura que ja se
encaminhava em algumas turmas como um reflexo de um trabalho de formagéo continuada
vivenciado por um grupo dos professores e, neste caso, optou-se por trabalhar com as mesmas
cores. Assim, foi solicitado aos alunos que colorissem com o lapis vermelho as palavras mais
importantes para a ideia central do texto, que, segundo eles, era “reciclagem”. Posteriormente,
com o l&pis amarelo, foi pedido para que colorissem 0s itens que passavam pelo processo do
qual o texto tratavam. Por fim, foi solicitado que os alunos colorissem, com o lapis verde, 0s
processos envolvidos na reciclagem. Apds o trabalho de colorir as informacoes, o pesquisador
levou os alunos a compreender a relagdo dessas palavras em que as coloridas com vermelho
significam o processo principal de que o texto tratava, portanto, este era o seu tema.

Figura 6 — Texto de aluno com informac6es coloridas sobre o tema

IR A NALR M A TRAAEA ~CXANY L

L3S0

BLOCO III

Plasticos: como se da a recicla

jem e no que se transformam?

: [I)lversos produtos e embala%e 1s_feitos com material plastico apresentam um
simbolo que indica que eles sao re €is. Mas vocé ja se perguntou como ocorre
0 processo de transformag:ao do plastico em um novo produto?

)

odque é a classificagao dos residuos de acordo com o seu

svalol 8" ¢ a fase na qual o material, ja separado, passa por um
processo que faz com que ele volte a ser matéria-prima.

IECao: fase em que o material transformado em matéria-
rima volt
a ser produto. == ] s a

Disponivel em <http://www.ecycle.com. br/component/content/article/35/711-plasticos-como-se-da-a-
reciclagem-e-no-que-se-transformam.html> Acesso em 02 ago 2016.

Fonte: Caderno de atividades do aluno.

Na figura 6, é possivel perceber as marcas que a aluna Jalia fez no texto contido em
seu caderno de atividades, segundo as orientacfes que foram dadas no momento do
desenvolvimento da terceira oficina. Foi pedido que os alunos anotassem as informacdes que
construiam no desenvolvimento da leitura e acima do texto percebe-se que Julia anotou
informagdes como “A finalidade do texto ¢ informar sobre o processo de reciclagem”, “O
texto trata da reciclagem do pléastico” e “Sao coleta e separacdo, revalorizacdo e
transformagdo”. A ideia contida nessas informacbes € que, hierarquicamente, a partir da

reciclagem, o texto especifica um tipo de produto reciclavel, que é o plastico e, por fim,
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apresenta as fases para sua reciclagem. Neste caso, fica marcada a constituicdo da leitura
como processo de construcdo e associacdo de conhecimentos, conforme ensina Solé (1998),
além do mais, a aluna j& correspondia a primeira pergunta de pré-leitura, que ¢ estabelecer a
finalidade do texto, conforme pode ser visto nas anotacGes feitas no proprio caderno de
atividades e que eram solicitadas pelo pesquisador como uma estratégia de garantir que os
alunos se lembrassem das questes de pré-leitura nas proximas oficinas e que estivesse em
constante interacdo com o que acontecia no momento da oficina.

No bloco 2, o texto “O mistério do farol”, da autora Sueli Ferreira de Oliveira, é um
poema narrativo, uma historia rimada, em que os sujeitos utilizaram os lapis de cor para
colorir informagdes importantes para a construcdo da ideia de tema, como se priorizou no

trabalho com o D6.



Figura 7 — Texto de aluno com elementos coloridos no texto

BLOCO 11

0 Mistério do Farol /7L DOLE -

Certavez, um faroleiro 3
Por nome de Eleutério

Ficou bem apavorado

Por causa de um mistério.

Toda noite, o pobretiomem
Acendia o forol antigo,
Mostrando aos marinheiros
Se havia algum perigo.

Mas, depois de uns fempos,
Comegaram u aconfecer
Coisas muito estranhas,
Fazendo Eleutério tremer.

Um baruiho no farel

Era de arrepiar o cabelo.

E surgio uma sombra encrme.
Parecia um pesadelo!

0 que poderia ser aquilo?
Quem sabe, uma assombragto?
Eleutério ndo sabia,

Mas nto queria isso, ndo.

Passou a acender a luz
Bem antes de-escurecer.
0 sol ainda estava alto?
Ele nem queria saber!

LR

Mas isso ndo estava certo,
Ndo podia ficar assim.
E resolveu investigar
Pra o mistério ter um fim.

Enttio, em uma noite-escura,
Subiu degrau per degrav,
Tomando todo o cuidado

E quase passando mal.

Quando chegou 16 em cima,
16 no finzinho da escada,
Olhou para fodos os lados.
Ali ntio havia nada!

E@Utario se escondeu
Perto de um grande hat
Para no ser encontrado
E ndo dor aquele febi.

E nada acontecia.
Eleuiérig ficaria ali,
Mesmo que roiasse o dia.

Deirepente, um barulhdo!
Um som realmente feio
De onde teria vindo?
Daquela janela que veio!

Fonte: Caderno de atividades do aluno.

Com tudo avaliado,
Eleutério se preparou.
Pegou umu vassoura velha
E, devagar, se uproximou.

Foi chegando de mansinho,
Esticou bem o pescoo.
Queria ver de pertinho

De ende vinha o @lvorogo:

Sabe o que foi que gle viu?
Vocé ntio vai acreditar!

Um pelicano mofhado
Estava ali pra se secar.

Fazia issofodas as noites
Para se secar e se aquecer,
E sua sombra projetada

Fazia EfUiério tremer.

Imagine, que loucural

Esse caso & mesmo(insano)
Onde jd se viu Homeim barbede
Com medo de pelicano?

[Ei@U8zi0 conta isso rindo.
Pra gle, foi uma ligdol
MAgora; chega de medo!
Ndo existe assombragdo!

Sueli Ferreira de Oliveira
Revista Nosso Amiguinho, Mar¢o/2015
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Inicialmente, os alunos coloriram as referéncias ao personagem principal, Eleutério,

com o lapis vermelho. Depois, com o lapis amarelo, os sujeitos coloriram as informacdes de

espacos onde acontece o mistério. Por fim, com o lapis verde, os sujeitos coloriram as

informagdes referentes as marcas temporais da historia.

A Figura 7 mostra o trabalho de Luana ao colorir as informag6es, como foi solicitado,

e, embora ndo estivesse no planejamento da pesquisa, a aluna também circulou palavras de

significado desconhecido. O pesquisador percebeu que as palavras eram desconhecidas por

mais alunos e pediu para que todos circulassem os vocabulos que ndo conheciam. Feito isso,

mesmo diante de uma situacdo ndo planejada no contexto da pesquisa, a mediacdo do

professor estava marcada no comando de buscar palavras desconhecidas e no momento de

levantar os sentidos as palavras por meio de uma constru¢do oral coletiva com o comando “o
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que essa palavra significa no texto?”. Com o comando de localizar a palavra no texto e
atribui-la sentido no proprio discurso do texto, entende-se haver uma construcdo significativa
favorecida pela interacdo que Menegassi (2004) marca como interacdo texto-aluno-professor,
Solé (1998) assinala como as estratégias de inferenciacdo ocorridas no processo de leitura e
Leffa (1996) pontua como uma relagdo da leitura com os dados dispostos no texto e por ele
fornecidos.

O grupo de respostas a seguir trata de dificuldades em refletir sobre o tema e a
finalidade em textos propostos nas atividades. (Texto base para atividade B4 A6D disponivel
no APENDICE A, pagina 190 e para a atividade B5 A5D, na pagina 191).

- Grupo 2 — Respostas discursivas com dificuldades em diferenciar tema e finalidade:

B4 A6D [Aline]:
Qual é o tema do texto que voceé leu?
O texto que eu li e relatar a vida proficional o ator

B4 A6D [Fabio]:
Contar uma histéria a vida de Mauricio de Souza

B4 A6D [lsa]:
O tema do texto que li é contar a parte da vida de Mauricio de Souza.

B4 A6D [Isabel]:
O tema do texto é contar sobre a vida de Mauricio de Sousa

B4 A6D [Lorena]:
O tema do texto que eu li é relatar um pouco da vida do ilustrados Mauricio de Sousa.

B4 A6D [Lucas]:
O tema do texto é contar a vida de Mauricio de Sousa: onde ele nasceu, onde ele
estudou, onde ele estava.

B4 A6D [Mauro]:
O tema do texto é contar a vida de Mauricio de Sousa.

B4 A6D [Neiva]:
O tema do texto que eu li para contar parte da vida de mauricio de sousa ou sousa.

B4 A6D [Pedro]:
O tema do texto que li é informar uma parte de mauricio de souza

B5 A5D [Dina]:
Do que trata este texto?
Apresentar um resumo do filme e para nosso intresse de assistir o filme

B5 A5D [Hélio]:
Contar uma parte do filme para o leitor entender mais a historia.

B5 A5D [Luana]:
O texto se trata de apresentar um resumo da historia de Kirikou.
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Esse grupo apresentou dificuldade em diferenciar o tema do texto e sua finalidade. A
etapa do desenvolvimento das habilidades de leitura, ao enfatizar o trabalho com o D6, inseriu
dois questionamentos “Do que trata o texto que vocé leu?” e “Qual ¢ a finalidade do texto que
vocé leu?” que eram realizados depois da primeira leitura dos textos, que era feita de forma
individual e silenciosa. Essas perguntas, segundo Solé (1998), s&o chamadas de pré-leitura* e
tém o objetivo de preparar para a compreensao do tema do texto, porque tratam sobre os
conhecimentos construidos na leitura, além de permitir o acionamento de conhecimentos
prévios dos alunos ao identificar relagbes dos textos com seu cotidiano e com outras
informacdes que eles julgassem importantes.

No desenvolvimento das oficinas da segunda etapa foram inseridas duas principais
perguntas de pré-leitura: (a) qual é a finalidade do texto? e (b) quais sdo as informacbes que 0
texto apresenta? Essas perguntas de pré-leitura eram feitas oralmente e os alunos anotavam as
informacBes que achavam mais relevantes no caderno de atividades, ou, até mesmo, no
caderno de classe, para auxiliar a leitura. Posteriormente, além das perguntas planejadas,
outras questdes surgiam no contexto das discussdes sobre 0s textos, como, por exemplo, o que
os alunos ja& sabiam sobre determinado assunto, como aquela realidade estava presente em sua
cidade, se ja tinham ouvido falar sobre aquele assunto e outras perguntas que surgiam no
desenvolvimento da oficina.

Porém, por mais que lidar com a finalidade de textos fosse algo comum no trabalho
desenvolvido em sala de aula, como se constatou em conversas informais com as professoras
regentes das turmas, a dificuldade estava na dissociacdo entre finalidade e o tema, porque, ao
contrario da finalidade, o reconhecimento de tema em um texto ndo era algo tdo comum em
suas atividades, pois 0 que mais interessava aos alunos eram as informacGes que se podia
captar na leitura do texto, sem, necessariamente, haver uma relagdo delas com um tema
apresentado e mantido no discurso do texto.

Observou-se, nas respostas consideradas erradas, que houve o predominio de uma base
informativa de leitura (CAVALCANTI, 1989), em que o leitor se preocupa somente com 0s
dados que o texto transmite, como se a finalidade do texto fosse simplesmente transmitir um
dado. Com isso, deixou-se de lado a importancia da informagdo como um conhecimento

transmitido e ligado ao conjunto das informagdes para, com isso, construir a ideia de tema.

* As perguntas de pré-leitura, segundo Solé (1998), tém a responsabilidade de aproximar o texto e o leitor,
proporcionar a mobilizagdo de conhecimentos existentes sobre o0 tema ou até mesmo o género discursivo a que
pertence dado texto e até mesmo estabelecer uma intengdo de leitura.
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As respostas a atividade B4 A6D sdo exemplos de como os leitores deram mais
atencdo ao dado apresentado no texto do que em seu significado, porque, em suas respostas,
ndo houve uma compreensdo harmdnica sobre do que tratou o texto. A preocupacdo dos
alunos estava na finalidade, que fica claro quando se observa que houve sempre o emprego
dos verbos indicativos de finalidade, como “relatar”, “contar”, “informar” e “apresentar”,
demonstrando ecos das praticas de leitura que j& apresentavam no momento da realizacdo das
primeiras oficinas. Essa realidade foi descrita por Mayer (1977) que afirmou que este tipo de
constatacdo ocorre, em geral, no inicio do trabalho de leitura, que é quando o dado €
percebido como um elemento inicial e, portanto, se configura como a leitura mais
significativa. Essa realidade mostra o quanto as perguntas de pre-leitura sdo importantes, pois
permitem ao leitor superar a primeira leitura e aprofundar sua compreensdo ao entender néo
somente o fato, mas, sim, como ele se constrdi no discurso do género.

As respostas dispostas no grupo 3 tém, em comum, dificuldades em gerenciar o tema e
0 género pertencente aos textos propostos. (Texto base para atividade B5 A5D disponivel no
APENDICE A, péagina 191).

- Grupo 3 — Respostas discursivas com dificuldades em diferenciar tema e género
discursivo.

B5 A5D [Alice]:
Do que trata este texto?
Trata este texto sobre um resumo do filme “Kirikou e a feiticeira”.

B5 A5D [Célia]:
Esse texto significa um resumo do texto Kirikou e a feitisera

B5 A5D [Elis]:
O texto trata-se da sinopse do filme Kirikou e a feiticeira.

B5 A5D [icaro]:

Da sinopse do filme “Kirikou e a feiticeira”

B5 A5D [Juca]:
Trata-se da sinopse do texto.

B5 A5D [Lucia]:
Este texto trata da sinopse do filme Kirikou e a feiticeira

B5 A5D [Pedro]:
O texto trata da sinopse do filme Kiricu

Essa sequéncia de respostas tem em comum a mesma pergunta de leitura, B5 A5D.
Percebeu-se que os alunos empregaram duas palavras importantes como elemento comum em

suas respostas: resumo e sinopse. Além de usar essas palavras, as respostas também tém em
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comum alguns outros elementos, como a repeticdo do titulo e a palavra sinopse
ocasionalmente substituida por resumo com a ideia de sinonimia. O titulo do texto base do
bloco 5, “Sinopse do filme Kirikou e a feiticeira”, apresentou a palavra “sinopse” que, como
se pode perceber, estava contida em cinco respostas escritas pelos alunos. Durante a oficina
de leitura, o pesquisador perguntou aos alunos “vocés sabem o que ¢ uma sinopse?”, “quem ja
leu uma sinopse?” e “o que contém uma sinopse?”’. As respostas dos alunos demonstraram
que este género discursivo ja fazia parte dos contetdos trabalhos em suas aulas, ja que a
maioria dos alunos correspondeu as expectativas das perguntas feitas oralmente durante a
quinta oficina.

Neste caso, pode-se dizer que os alunos conheciam o género sinopse e resumo, 0 que
motivou a sua leitura e, consequentemente, interferiu na construcdo da ideia de tema.
Percebeu-se que o conhecimento prévio sobre a sinopse e o resumo significou uma estratégia
para representar o tema do texto, sobre isso, Solé (1998) afirma que, quando o leitor tem a
informacdo do tipo de texto, ou a organizacdo estrutural do discurso, é uma maneira de ajudar
sua tarefa de leitura. Tal conhecimento foi uma importante constatacdo da pesquisa porque
demonstrou o quanto os alunos reconhecem varios géneros discursivos e também os
elementos essenciais em seus discursos, o que se justifica pelo fato de apresentar a palavra
resumo com certa equivaléncia para sinopse, por conta de sua aproximacgdo com o enredo.
Esse conhecimento de elementos componentes do discurso, a que Pietri (2009) denomina
conhecimento textual de um género discursivo é importante para a tarefa de compreenséo do
texto no momento da leitura.

Assim, quando o pesquisador perguntou os conhecimentos relativos ao género
discursivo, houve um encaminhamento de leitura por permitir que os alunos encontrassem
alguma familiaridade com a sinopse, ja que as perguntas de pré-leitura os permitiram
relembrar o que, normalmente, contém esse género discursivo. Segundo Solé (1998), quando
o leitor reconhece o género textual e sua finalidade, por exemplo, faz associagdo com outros
textos semelhantes, e, alem disso, é possivel que interaja com suas experiéncias proprias
relativas ao tema. Tal procedimento de reconhecimento de caracteristicas pertencentes ao
discurso do género, entretanto, foi confundido com o tema do texto, gerando respostas
equivocadas. Dentro do ensino de habilidades, essa realidade assinala 0 quanto o ensino tem
dedicado esforgos para que o aluno se prenda ao texto enquanto material linguistico e nédo
necessariamente nos conhecimentos por ele acionados e apresentados. Considera-se, porém,
que o dominio das estruturas textuais é importante para que o leitor tenha uma aproximacao

com 0s géneros discursivos, porém, mais do que esse conhecimento estrutural, €
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imprescindivel que a leitura seja capaz de permitir ao leitor o contato com os significados dos
discursos e, com isso, compara-los, complementa-los e refletir sobre sua constituicéo.

Grupo 4 — Respostas discursivas com dificuldades em diferenciar tema e ensinamento
ou moralidade:

B3 A5D [Mauro]:

Do que trata o texto que vocé leu?

Este texto que eu li trata de reciclar o lixo e ndo jogar por que vai prejudicar a vida dos
bichos.

A resposta de Mauro a pergunta B3 A5D (Texto base para atividade B3 A5D
disponivel no APENDICE A, pagina 187) mostrou que ele compreendeu o ensinamento que 0
texto transmitiu, apesar de a finalidade do texto ndo ser, necessariamente, transmitir uma
modalidade. Ocorre que, neste caso, Mauro apresentou uma influéncia da leitura em sua
abordagem comunicativa, conforme apresenta Gumperz (1982), conduz o leitor a
interpretagdo do contexto com base em seus conhecimentos de mundo. No entanto, essa
compreensdo leva a uma aplicabilidade do texto, que requer, primeiramente, o dominio do
tema, como se pode ver na resposta exemplificada, porque assinalar que o lixo vai prejudicar
a vida dos bichos significa reconhecer que o lixo é um problema ocasionado por alguém, ou
por algo. Neste caso, 0 percurso da resposta de Mauro considerou as manifestagdes do tema e
qgue, embora o tenha reconhecido, ndo foi apresentado na resposta, conforme pediu a
atividade.

Em tese, essa primeira analise permite considerar que as duas principais estratégias
criadas para o desenvolvimento das habilidades de leitura significaram avancgos na qualidade
das respostas discursivas: procedimento de colorir informagdes no texto fez com que os
alunos focalizassem informac@es de acordo com seus niveis de importancia e relevancia para
a compreensdo do tema; a interacdo oportunizada no momento das oficinas foi significativa
porgue permitiu aos alunos refletir sobre o0 que escreviam em suas respostas e, assim, rever 0s
contetdos contidos no texto. O reconhecimento da finalidade e a mobilizacdo dos
conhecimentos prévios relativos ao texto lido também significaram desenvolvimento das
habilidades leitura nos alunos do 5° ano porque possibilitaram maior interacdo com 0s géneros
discursivos apresentados, seus conteddos, e ndo somente com sua estrutura ou relagdes com
sentidos muito distantes do tema, mas fez com que os alunos localizassem o tema e
superassem o desafio de apresenta-lo na forma de uma resposta discursiva.

A comparacéo dos resultados da segunda etapa com os da terceira, ainda com foco nas

perguntas de leitura relacionadas ao tema de um texto, conforme pressupde o D6, possibilitou
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uma avaliacdo do desenvolvimento das habilidades de leitura com base nas perguntas de pré-
leitura marcadas na segunda etapa da pesquisa — desenvolvimento das habilidades de leitura
na interacdo e mediacdo. No bloco 6, houve duas atividades com o D6; uma atividade
discursiva e uma atividade objetiva. Do grupo de trinta sujeitos, 24 acertaram a atividade
discursiva e 28 acertaram a atividade objetiva.

A partir das respostas discursivas, construiram-se trés diretrizes basicas: (a) associagdo
de conhecimentos prévios a leitura; (b) identificacdo do tema da pergunta como tarefa de
leitura; (c) revisdo das respostas objetivas e da escrita das respostas discursivas.

No caso das respostas de Alan, foi possivel perceber esse desenvolvimento. (Texto
base para atividade B5 A5D disponivel no APENDICE A, pagina 191 e para a atividade B6
A4D, na pagina 192).

B5 A5D [Alan]:
Do que trata este texto?
Trata este texto é menino.

B6 A4D [Alan]:
Do que trata o texto que vocé leu?
O texto que eu li trata sobre como surgiu o sol e a lua.

Inicialmente, ao apresentar a resposta discursiva a atividade B5 A5D, o pesquisador
pediu ao aluno que fizesse a leitura e que comentasse sobre sua resposta, explicando como fez
para chegar aquela conclusdo. Ao fazer a leitura, o aluno percebeu que ndo era possivel
compreender uma ideia completa na escrita de sua resposta, entdo, o pesquisador perguntou o
que faltava para que a resposta ficasse completa. A partir dessas colocagdes, 0 pesquisador
pediu ao aluno para refazer a leitura do texto e entdo que respondesse a pergunta feita
oralmente no momento da socializacdo das atividades. Depois de refazer a leitura, o
pesquisador perguntou se o aluno ja tinha assistido aquele filme, ou se ja ouviu falar sobre ele.
Quando o aluno respondeu que ja havia assistido ao filme, o pesquisador perguntou sobre a
finalidade daquele texto, ou seja, por que ele tinha sido escrito, o que levou o aluno a concluir
gue aquele texto apresentava o filme a alguém que quisesse assisti-lo. Na sequéncia, 0
pesquisador perguntou ao aluno o que era preciso fazer na atividade apresentada e o aluno
explicou corretamente o que havia entendido sobre o comando da pergunta e entdo foi
solicitado ao aluno que colorisse com o lapis vermelho as palavras principais contidas na
atividade. Por fim, depois dos conhecimentos prévios acionados pelas perguntas de pré-leitura
e apos a identificacdo da tarefa da leitura por meio da localizacdo das palavras principais da
questdo, o aluno pode fazer a revisdo da sua resposta discursiva e chegou a concluséo de que

ndo havia escrito uma resposta correta, que precisava arrumar.
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Esse movimento foi possivel por conta da interagdo entre o professor e o aluno em que
ocorreu uma mediacdo entre o professor, o aluno, os contetdos envolvidos naquele momento
da oficina e a resposta do aluno como o objetivo maior daquele momento da aprendizagem.
Nesse sentido, destaca-se 0 papel do ensino, e especialmente da mediacdo do professor, na
superacéo das dificuldades que surgiram no processo de aprendizagem, pois esse processo foi
permeado por diferencas que, mediante um direcionamento eficiente, foi possivel haver
aprendizagem significativa. Esta situacdo expressa o contexto da sala de aula que, segundo
Menegassi (2010a), marca-se pela interacdo. Por haver a mediacdo na interacdo entre o
professor, o texto e o aluno, foi possivel chegar a revisdo da escrita que, por sua vez,
culminou na resposta da avaliacdo das habilidades de leitura em que, na resposta escrita na
atividade B6 A4D, Alan foi capaz de recuperar a pergunta de leitura, entender a tematica por
meio da metafora criada para a explicacdo da existéncia do sol e da lua para, por fim,
construir corretamente a resposta com o conteudo solicitado pela atividade.

As respostas que seguem sdo de Alex, icaro e Neiva e representam 0 sucesso no
desenvolvimento das habilidades de leitura em atividades discursivas relacionadas ao D6,
constatado na terceira etapa, avaliacdo final das habilidades de leitura.

B6 A4D [Alex]:
Do que trata o texto que vocé leu?
0 texto se trata da lua de noite e o sol de dia

B6 A4D [icaro]:
Do que trata o texto que vocé leu?
O texto se trata de uma lenda sobre o surgimento do dia e da noite.

B6 A4D [Neiva]:

Do que trata o texto que vocé leu?

O texto que eu li trata que um casal teve dois filhos uma menina e um menino e a moga
firou a lua que aparece de noite e o rapaz firou o sol que aparece de dia.

As respostas foram consideradas corretas em decorréncia do entendimento de que o
texto, por ser uma lenda, ndo tinha como tema a historia dos irmédos que brigaram, mas, sim, a
possivel explicacdo de uma realidade vivenciada pelos esquimos. Além de associar a lenda a
uma explicagdo, que demonstra conhecimento prévio relativo ao discurso da lenda, evidencia
a correta retomada da pergunta, o que mostra que os alunos recuperaram as informacoes
principais da pergunta, o que foi marcado pelas perguntas de pré-leitura, conforme ensina
Solé (1998).

Outros aspectos da interacdo puderam ser observados nas respostas dos alunos, como é

0 caso da interacdo isolada e mediada, como mostra Menegassi (2004). Quando, na etapa do
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desenvolvimento das habilidades de leitura, o professor levou os alunos a rever suas respostas
e refletir sobre elas, amparados pelas perguntas de pré-leitura, houve a manifestacdo das
interacdes mediadas, portanto, o processo da mediacdo. Ja na situacdo de avaliacdo, quando os
alunos recuperaram 0s questionamentos pontuados durante o desenvolvimento das
habilidades de leitura, para, entdo, corresponder as habilidades solicitadas no contexto da
atividade, observaram-se interacGes com 0s seus conhecimentos construidos e recuperados
pela situacdo de avaliacdo, portanto, configurou-se como uma interacdo isolada, porém, nao
desconectada da significacdo do ensino, como afirma Cavalcanti (1989), sdo mecanismos que
agem para a autonomia de leitura do aluno.

Assim, constatou-se que os procedimentos desenvolvidos na construgdo da leitura,
com a interacdo entre pesquisador e sujeitos, possibilitaram a melhoria da qualidade das
respostas, a eficiéncia na compreensdo da tarefa pressuposta pela atividade de leitura e, por
fim, a construgédo de conhecimentos por meio da leitura dos textos.

Ao propor a avaliagdo final do desenvolvimento das habilidades de leitura, os alunos
realizaram as atividades individualmente e sem a interferéncia do pesquisador. Ao comparar
os resultados da primeira etapa com os da terceira, momento final da pesquisa, 0 que se
observou no caderno de atividades foi que, das duas atividades com o D6 apresentadas no
bloco final da pesquisa, uma objetiva e outra discursiva, a atividade objetiva apresentou maior
nivel de dificuldade que as anteriores, por se tratar da tematica de um texto narrativo
pertencente ao género discursivo Lenda, com uma série de sentidos, e quanto as respostas

discursivas, houve um significativo crescimento na qualidade das respostas escritas.

B1 A6D [Mauro]:
O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?
que os dois textos que eu li falam sobre o desperdicio da 4gua

B6 A4D [Mauro]:

Do que trata o texto que vocé leu?

O texto que eu li trata da origem do sol e da lua que dois irmaos que se gostavam muito e
guando o irmao fica com muita inveja da irma que acabou virando lua e o menino sol

Os exemplos das respostas de Mauro (Texto base para atividade B1 A6D disponivel no
APENDICE A, pagina 183 e para a atividade B6 A4D, na pagina 192) mostraram alguns
elementos indicadores de crescimento qualitativo: a retomada da pergunta — procedimento
trabalhado nos blocos do desenvolvimento das habilidades de leitura — ficou marcada no
segundo exemplo, enquanto que, no primeiro, ha uma apresentacdo sem 0 contexto da

pergunta, esse processo de retomada deriva da preocupacao do pesquisador em focalizar que a
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pergunta também tem um tema e que era necessario encontra-lo para construir uma resposta;
por se tratar de uma lenda, Mauro percebeu que a metafora criada pelos povos esquimds
explica como surgiu o sol e a lua, constituindo-se, portanto, o tema do texto, e tal percepcéo
ndo esta claramente marcada na lenda e, por isso, necessitou de um nivel de compreensédo
mais consistente por parte do sujeito, além disso, a justificativa a resposta apresentada fica
marcada pela escrita de um fragmento explicativo do enredo na composi¢ao da resposta.

B1 A6D [Alex]:
O que hd em comum entre os dois textos que vocé leu?
Os dois textos que eu li ndo esta falando tanto igual

B1 A6D [Aline]:
Os dois falam da menas coisas mais néo e ingal

B1 A6D [Darci]:
h& em comum porque no primeiro texto fala sobre o consumo de 4gua no mundo e o
segundo fala sobre os nimeros da agua

B1 A6D [Elis]:
Que estdo disperdicano. Que ndo pode disperdigar.

Essas quatro respostas apresentadas sdo 0s exemplos de respostas discursivas da
avaliagdo inicial de habilidades de leitura que n&o atenderam ao comando da atividade com a
identificacdo do tema nos textos apresentados, portanto, foram consideradas erros. A resposta
de Alex aponta que os dois textos ndo séo iguais, porém, nao destaca o que hd em comum
entre eles. No caso da resposta de Aline, ndo ha uma explicacdo clara do que ha em comum
entre os dois textos apresentados no bloco 1, pois, pelo fato de ter mencionado que ndo sdo
iguais, significa que ela tenha compreendido a finalidade, mas ndo o que os assemelha. Nessas
duas respostas, ao reconhecer que os textos ndo sdo iguais, ha a compreensdo de sua diferenca
temética e a constatacdo da diferenca entre os conteudos apresentados, contudo, essa reflexdo
permite perceber o quanto os alunos tém a habilidade de encontrar diferengas na leitura dos
textos, mas que ndo estdo familiarizados com a identificacdo das semelhancas ao pensar sobre
a repeticao de tema em textos de diferentes finalidades, por isso que a expressao “o que ha de
comum” significou uma habilidade de comparar dois textos, o que ndo é muito corriqueiro nas
atividades rotineiras propostas nas aulas. A resposta de Elis fugiu a compreensdo do tema
comum aos dois textos, porque ela ndo compreendeu que eles ndo tratam de desperdicio, mas,
do consumo da agua nas diferentes situagdes do cotidiano. No caso da resposta de Darci, ha a
apresentacgdo de elementos ligados ao conteudo do texto ao mencionar as palavras “consumo”
e “numeros”, porém, em sua resposta o que se percebe ¢ uma distingao entre os dois textos, €

ndo uma relacao de aproximacdo do tema comum a eles.
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Sobre a identificacdo do tema em um texto, conforme ressalta Solé (1998), ha a
necessidade de marcar linguisticamente o tema na construgéo discursiva da resposta. Como se
pode observar, nos casos das respostas de Aline, Alex e Elis, ndo houve a retomada da palavra
“agua”, que se compreende como necessaria na construgao da resposta. No caso de Darci, sua
escrita apresenta a palavra “dgua”, porém, ndao a associa ao conjunto dos demais
conhecimentos do texto, ndo constituindo, portanto, a ideia de tema. Na perspectiva de Solé
(1998), isso quer dizer que o reconhecimento do tema é uma demanda das estratégias que o
aluno aciona para melhor ler o texto apresentado, logo, em uma andlise dos resultados da
avaliacdo das habilidades de leitura, observou-se que, quando esses alunos mencionados néo
atenderam a solicitacdo das atividades, lhes faltou o conhecimento e o dominio de estratégias
que auxiliassem a identificacdo do tema, pois, em uma perspectiva de leitura como processo
(SOLE, 1998) e interacio (MENEGASSI, 2010a), o desenvolvimento de tais estratégias se da
nas relacdes de ensino pautadas nas interagdes, no objetivo que se estabelece para a leitura e
na construcdo de conhecimentos por meio do contato com o texto.

Os proximos exemplos sdo respostas consideradas corretas dadas pelos mesmos alunos
ao final das oficinas a atividade discursiva do bloco 6. Optou-se por trazer as respostas dos
mesmos alunos para mostrar novas estratégias que foram desenvolvidas por eles e que
colaboraram com a identificagdo do tema em um texto, como se pretende enfatizar no DG,
marcando, assim, o desenvolvimento de suas habilidades de leitura. As diferentes estratégias
gue os alunos desenvolveram nas oficinas de leitura se marcaram mais eficientemente nas
respostas discursivas. (Texto base para atividade B6 A4D disponivel no APENDICE A,
pagina 192).

B6 A4D [Alex]:
Do que trata o texto que vocé leu?
O texto se trata da lua de noite e o sol de dia.

B6 A4D [Aline ]:
O texto trata que erem dois filios, que ndo se separava, pois um serto tempo 0 menino viu
que sua irma tinha uma certa beleza que ele ndo tinha e ficam bringando.

B6 A4D [Darci]:
O texto que eu li trata sobre uma lenda esquimé que explica o dia e a noite.

B6 A4D [Elis]:

O texto que eu li trata do sol e a lua dai eles comecaram a brigar so que dai ela ficou
cansada do irm&o dai ela quis fugir para lua e virou noite dai o irméo dela foi junto e
virou o sol e virou o dia
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Em suas respostas, todos apresentaram as palavras responsaveis pelo tema do texto,
“dia” e “noite”. Especificamente, no caso de Elis, houve também uma forma de resumo do
enredo da lenda. Essa estratégia foi apontada por Solé (1998, p. 143) que afirmou que “a
elaboracdo de resumos esta estreitamente ligada as estratégias necessarias para estabelecer o
tema de um texto, para gerar ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios”.
Neste caso, na resposta de Elis é possivel perceber o resumo das ideias principais do texto
como forma de recuperar informacBes que cooperam com a construcdo do tema do texto e,
também, vé essa retomada como uma maneira de justificar o tema. Tal estratégia permitiu que
Elis acertasse a resposta porque também houve a retomada das palavras principais, dia e noite,
ligadas ao desfecho da historia e, consequentemente, ao tema. As respostas de Darci e Alex
foram mais genéricas, porém, apresentaram as palavras que, segundo sua leitura, eram
principais na construcdo da ideia principal do texto. Na resposta de Darci apresentada, ficou
claro que houve uma superacdo do seu conflito entre tema e enredo, conforme se evidenciou
na sua resposta em B1 A6D. No caso de Alex, foi possivel perceber o quanto suas respostas
melhoraram na apresentacdo de conteudo, conforme se pode notar quando ele apresenta as
palavras principais ligadas ao tema do texto apresentado. Observou-se, porém, que Aline
também usou a estratégia do resumo das ideias essenciais, porém, ndo apresentou as palavras
principais ligadas ao tema do texto, como o fez Elis, cuja apresentagdo de um resumo das
ideias do texto serviu de base para justificar sua resposta acerca do que trata o texto e, por
isso, a resposta de Aline foi considerada errada, além de ainda ndo ter superado a diferenca
entre o enredo e o tema, conforme apontado e discutido anteriormente.

Essa estratégia de recorrer ao texto como justificativa para seu préprio tema é uma
estratégia que, segundo Menegassi (2010a), marca a leitura como manifestacao textual ligada,
diretamente, ao discurso do texto. Por isso que, ao construir a ideia de tema em um texto
narrativo, é natural que os alunos sintam a necessidade de apresentar informacdes relativas ao
enredo do texto como forma de comprovar o tema, no entanto, 0 que se precisa perceber é que
a construcdo do tema se da por meio de interacdes do leitor com o texto (MENEGASSI, 2004)
e também por meio do objetivo de leitura que se estabelece, por isso que o ensino de

reconhecimento do tema requer que o aluno tenha objetivos de leitura diante dos textos.

B1 A6D [Alan]:
O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?
Ha em comum entre 0s dois textos a agua

B1 A6D [Isabel]:
Ha em comum os dois textos porque os dois falam sobre o0 consumo de agua
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Nestes dois casos, respostas da atividade 6 do bloco 1 (Texto base disponivel no
APENDICE A, pagina 183), etapa da avaliagdo inicial das habilidades de leitura, percebeu-se
que o tema dos textos foi identificado pelos dois sujeitos, porém, no caso da resposta de
Isabel, houve uma escrita confusa na apresentacdo das ideias. No caso de Alan, observou-se
uma escrita melhor organizada, ainda que bastante resumida, porém, ambos contemplaram a
ideia do tema do texto.

B6 A4D [Alan]:
Do que trata o texto que vocé leu?
O texto que eu li trata sobre como surgiu o sol e a lua.

B6 A4D [Isabel]:

Se trata do texto que eu li é sobre dois irmao que se tornaram adultos e 0 menino tinha
inveja da beleza da irma e o menino vivia perceginda dai para escapar de seu irmao enta
ela fugiiu para o céu.

Ao conhecer esses dois exemplos de respostas a atividade 4 do bloco 6 (Texto base
disponivel no APENDICE A, pagina 192), etapa da avaliacdo final das habilidades de leitura,
percebe-seu que, na resposta de Isabel houve uma retomada da pergunta, porém, ndo houve
preocupacdo com o sentido da resposta, apenas ha uma visdo de que a resposta discursiva tem
o dever de retomar a pergunta da forma como ela esta, sem adequacdes da linguagem. A falta
de adequacdo da resposta fez com que o conteudo ficasse prejudicado, portanto, a resposta de
Isabel foi considerada errada. No caso da resposta de Alan, foi possivel notar que sua escrita
teve uma retomada da pergunta, no entanto, de modo mais adequado, inclusive, pela marcagéo
da alteracdo da pessoa do discurso ao trocar “voc€” por “eu”. Além disso, a objetividade da
resposta e a expressdo correta do contetdo fizeram com que fosse considerado correto. Neste
caso, percebeu-se que a retomada da pergunta é uma estratégia utilizada para dar coeréncia a
resposta, desde que haja coeréncia nessa relacdo de retomada do comando da atividade e a
apresentacdo do conteudo da resposta.

Em tese, 0 que se observou pela comparacédo dos resultados apresentados pela primeira
etapa da pesquisa com o0s apresentados pela terceira etapa foi que as respostas dos alunos
tiveram significativas melhorias de contetdo por intermédio das interacdes mantidas com o
conteddo dos textos e também pelas diferentes estratégias utilizadas no processo de leitura
com foco no D6 — identificar o tema de um texto: a) recorrer ao texto e trazé-lo, em partes, a
resposta como forma de justificativa; b) retomar a ideia apresentada pela pergunta de leitura;
c) focalizar uma palavra para representar o tema. Tais procedimentos marcam a interacdo do
leitor com o texto em seu discurso, como afirma Menegassi (2010a) e, principalmente,

evidencia a perspectiva de leitura como processo, apresentada por Solé (1998). E importante
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ressaltar que os resultados vindos da andlise das atividades do bloco 6 sdo resultantes do
processo de desenvolvimento das oficinas de leitura em que se deram as interagOes e
mediacdes para desenvolver e consolidar habilidades de leitura.

A Tabela 3 mostra, numericamente, 0 avango no desenvolvimento das habilidades de
leitura pautado na mediacdo do professor durante as oficinas de leitura.

Tabela 3 — Tabulac&o das respostas do caderno de atividades — D6

ATIVIDADES ACERTOS ERROS
B1 A20 76,67% 23,33%
B1 A50 90% 10%
B1 A6D 86,67% 13,33%
B3 A5SD 60% 40%
B4 A6D 73,33% 26,67%
B5 A5D 63,33% 36,67%
B6 A4D 80% 20%
B6 A70 93,33% 6,67%

Fonte: O pesquisador.

Como se vé na Tabela 3, a avaliagcdo das habilidades de leitura considerou um bom
desempenho dos alunos nas respostas dadas as atividades relacionadas ao D6. O bom
desempenho se acentua quando se compara os dados evidenciados na Tabela 2, com o0s
percentuais separados por etapas em que a etapa 1 gerou 84,44% de acertos e a etapa 3, da
avaliacdo, gerou 86,67% de acertos. Tal crescimento, embora pareca minimo diante dos
resultados iniciais, significa o desenvolvimento de uma postura diferenciada diante dos
procedimentos de leitura, em que o foco ndo estd apenas na localizacdo da informacéo, mas,
na compreensdo delas na manifestagdo do tema nos textos, além disso, esses resultados
possibilitaram compreender que, embora a turma tivesse bom desempenho nas respostas orais,
ndo se tem criado, entretanto, mecanismos eficazes para representarem suas respostas orais na
forma escrita, acarretando dificuldades futuras nas situagdes em que a escrita se tornara mais

complexa no decorrer da vida escolar.

4.2 ANALISES DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM O D7

A andlise do D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa — surge a partir das necessidades pontuadas pelo D6 em identificar um
tema em um texto, pois ao lidar com o tema, o leitor expande sua leitura e, no caso das
narrativas, torna-se possivel lidar com elementos mais profundos na leitura, como, por

exemplo, o conflito de uma narrativa que, no caso do texto “O mistério do farol”, por
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exemplo, constitui-se, simultaneamente, tema e conflito gerador do enredo. Na organizacdo da
pesquisa, optou-se por avaliar o desenvolvimento do D7 no curso da leitura junto de outros
descritores, por isso, ndo houve a etapa inicial da avaliacdo das habilidades de leitura deste
descritor, somente seu desenvolvimento e avaliacdo dos resultados, conforme mostra o
Quadro 6.

Quadro 6 — Atividades de leitura com o0 D7

Etapa Blocos Ati\_/id_ades _ Ati_vidades _
objetivas discursivas escritas

1 - Avaliacdo inicial das 1 i i
habilidades de leitura
2 — Desenvolvimento das 2 Atividades 1 e 6 -
habilidades de leitura na —
interacio e mediacdo 5 - Atividade 4
3 — Avaliacdo final das .
abilidades de leitura 6 Alividades 2 e 5 -

Fonte: O pesquisador.

Numericamente, as oficinas realizadas na etapa do desenvolvimento das habilidades
de leitura na interacdo e mediacédo resultaram em 81,11% de acertos e 18,89% de erros. J& na
avaliacdo final das habilidades de leitura, os resultados apontaram 98,33% de acertos e 1,67%
de erros, 0 que evidencia bom desenvolvimento ao longo do trabalho com o D7. A Tabela 4
mostra os percentuais de acertos e erros separados por atividade de leitura.

Tabela 4 — Tabulacdo das respostas do caderno de atividades — D7

ATIVIDADES ACERTOS ERROS
B2 A10 83,33% 16,67%
B2 A6O 73,33% 26,67%
B5 A4D 86,67% 13,33%
B6 A20 100% 0%
B6 ASO 96,67% 3,33%

Fonte: O pesquisador.

A habilidade pressuposta pelo D7, como aponta Leffa (1996), tem uma importante
correspondéncia com os dados oferecidos pelo texto e, nesse sentido, a interacdo estabelecida
nas oficinas foi na intencéo de consolidar a habilidade de leitura preconizada pelo descritor na
leitura e compreensédo das informacdes levantadas no texto. Essa preocupagdo surgiu porque
houve, na histéria do ensino da leitura, uma tendéncia de buscar informaces distantes do
texto e esse movimento conduziu o leitor a se distanciar do que efetivamente estava tratado no
discurso. No caso das narrativas, que é o foco desse descritor, surge um interesse em perceber
como o leitor compreende o conflito gerador do enredo e os demais elementos articulados em
sua construcdo e, como mostrou a Tabela 2, essa habilidade foi aperfeicoada nas oficinas de
leitura a medida que levaram o leitor a refletir sobre seu entendimento das informacdes do

texto e sua relagdo com o conflito gerador. E o caso das respostas a atividade B2 A6O, (Texto
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base disponivel no APENDICE A, pagina 185) em que a ideia que os leitores tinham sobre
mistério os conduziu a outra leitura do conflito gerador do enredo.

B2 A6O:

O mistério do texto surgiu porque

(a) a senhorita Dina gostava muito de bolinhos.
(b) o detetive gostava de bolinhos.

(c) a senhorita Dina era sonambula.

(d) o sumigo aconteceu a noite.

Em suas respostas, Jodo e Pedro apresentaram uma marca temporal da narrativa ao
escolher a alternativa D, ao invés da alternativa C, que era a correta. Sua escolha levou em
consideracdo que, por ser um mistério, o ideal é que ocorresse a noite, porque se trata de uma
ideia sécio-historicamente construida em torno do que a noite representa. Outro fator
destacado pelos alunos na socializagdo das respostas foi que algo havia sumido e, neste caso,
a palavra “sumigo” também traz a ideia de um mistério e aciona outros conhecimentos prévios
no momento da leitura. Neste caso, a escolha dos alunos foi motivada por conhecimentos
prévios que, segundo Solé (1998), sdo acionados para a construcdo de sentidos a leitura e, no
caso, foram base para a compreensdo do que é um mistério, logo, a leitura desses alunos nao
Ihes permitiu perceber que o enredo surgiu por conta do sonambulismo da personagem
principal. Quando a atividade de leitura exige que o aluno reflita sobre o porqué do
surgimento do mistério ha um trabalho que lida com o tema e enredo, como uma parte da
narrativa, a0 mesmo tempo. Essa simultaneidade de reflexdo realizada pelo leitor justifica a
relagdo entre os descritores 6 e 7, de modo que, na compreensdo dos elementos da narrativa o
entendimento do tema é essencial.

Do total de 30 alunos, 8 deles ndo responderam corretamente a atividade de leitura,
isso corresponde a 26,67% de erro. Na socializacdo das atividades, quando foram
questionados sobre o porqué de suas respostas, constatou-se que houve duas motivacdes para
assinalar a alternativa incorreta: (1) a motivagao temporal, conforme os casos de Jodo e Pedro,
e (2) a motivagdo do signo da palavra “detetive” ¢ o sentido de mistério que ela sempre traz,
conforme marcado na alternativa B, escolhida por 6 alunos. Ficou claro, portanto, que 0s
alunos apresentam boa percepcdo de personagem e tempo da narrativa, no entanto, o que
ainda ndo estava completamente desenvolvida era a ideia de conflito gerador do enredo. Neste
sentido, o pesquisador questionou sobre o grande problema apresentado na historia. Os alunos
fizeram a leitura das imagens contidas no texto, ja que se tratava de uma Historia em
Quadrinhos. Sobre isso, uma contribuicdo importante das oficinas de leitura € o ensino de que

a leitura de textos que fundem linguagem verbal e visual deve considerar as ideias produzidas
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pelas duas linguagens, relacionando-as e tomando-as como complementares e igualmente
importantes para a leitura do texto. Durante as oficinas de leitura, foi necessario que os alunos
compreendessem que o enredo surge a partir de um conflito gerador, deste modo, nas oficinas
era solicitado que os alunos fizessem a leitura do texto, compreendessem os fatos
apresentados na narrativa e, por fim, pensassem sobre o porqué daquele determinado fato.
Com isso, pontuou-se a necessidade do “porqué” da historia e, com isso, introduziu-se 0 que
Solé (1998) denomina como estratégia de leitura e que, no contexto das oficinas, significou
uma forma de o aluno aprofundar a leitura da narrativa, ja que esses géneros, como Historia
em Quadrinhos, Tirinha, Poema Narrativo, sdo comuns nas situagdes vividas na sala de aula.

As respostas que seguem (Texto base disponivel no APENDICE A, pagina 191) tém
em comum a apresentacdo de uma leitura mais abrangente do texto ao apresentar palavras
ligadas ao tema do texto, como “ganancia” e “6dio”.

B5 A4D [Alice]:

O texto fala de uma feiticeira poderosa e malvada. O que a tornou assim?
O que a tornou assim foi sua gandncia, porque ela secou a fonte d’agua e roubou todo o
ouro da aldeia.

B5 A4D [lsa]:
O que tornou ela assim foi a ganancia ela pegava todo o ouro das pessoas.

B5 A4D [Jdlia]:

O texto fala de uma feiticeira poderosa e malvada que se tornou assim por causa de sua
ganancia.

B5 A4D [Mauro]:

O que tornou a feiticeira assim foi a ganancia e o édio.

Ao escrever que a feiticeira se tornou poderosa e malvada por conta de sua ganancia,
os alunos expressaram uma leitura temética associada as riquezas que ela roubou do povo de
Kirikou. Esse recurso foi apresentado por 4 alunos, ou seja, 13,33% dos participantes das
oficinas e, no momento da socializagdo, quando foram questionados sobre o porqué de suas
respostas, eles afirmaram que se a feiticeira roubou todo o ouro ela é gananciosa. Na
socializagcdo dessa atividade ficou claro o quanto foi necessario retomar a compreensao
tematica, como ficou marcado pelo D6, para se entender o conflito gerador do enredo e 0s
demais elementos da narrativa. Esse movimento mostra que um descritor nunca surge isolado
em uma atividade de leitura, mas, sim, coexiste junto de outros descritores na intengdo de
conduzir o leitor a apropriacdo das ideias do texto a compreensdo das especificidades do

discurso conforme seu momento de aprendizagem.
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As respostas que seguem, cujo texto base encontra-se disponivel no APENDICE A,
pagina 191, trouxeram uma informacdo relevante para a aprendizagem da leitura,
especificamente, em sala de aula.

B5 A4D [Pedro]:

O texto fala de uma feiticeira poderosa e malvada. O que a tornou assim?

A tornou assim um coragdo de bruxa que ela tem para fazer o mal para as pessoas € a
tribo das pessoas

B5 A4D [Célia]:
Uma poderosa e malvada ela se tornou assim porque tinha um espinho nas costas dela
gue se tornava malvada e o Kirikou tirou dela.

B5 A4D [Fabio]:
O que tornou a feiticeira ma foi o espinho envenenado nas costas dela.

A resposta de Pedro a atividade B5 A4D evidenciou uma prética comum ao trabalhar
com as narrativas, que sdo as respostas livres. Essa modalidade de atividades de leitura
consiste em apresentar um texto para o aluno ler e, posteriormente, realizar atividades em que
o leitor cria outros fatos que passam a fazer parte da narrativa proposta para a leitura, algo
como “Invente um final para a histéria”, ou entdo, “O que poderia ser diferente nesta
historia”. Quando essas atividades sdo apresentadas com prioridade no ensino da leitura
acabam distanciando o aluno da compreensao real do texto, seu tema e sentidos. No caso das
respostas de Fabio e Célia, houve um fator importante na oficina de leitura, pois, ao
apresentar o texto, o pesquisador perguntou aos alunos quem ja tinha assistido ao filme do
qual a sinopse tratava. Varios alunos corresponderam positivamente o que se percebe quando
eles apresentaram um fato que ndo apareceu no texto, mas que contém no filme e que, na
leitura de Fabio e Célia, foi o que realmente tornou a feiticeira uma pessoa malvada: “o
espinho em suas costas”. O que ndo se esperava era que os alunos pudessem trazer um fato
tdo especifico em sua leitura e quando aconteceu a socializagdo das atividades, os alunos
argumentaram que foi aquele fato que tornou a feiticeira um personagem mau. A resposta foi
surpreendente porque era esperado que os leitores compreendessem que o fato de ter secado a
agua da aldeia, ter engolido os homens e roubado o ouro da tribo era o bastante para torna-la
ma. Neste caso, 0s conhecimentos que o0s alunos apresentaram na resposta é o que Solé (1998)
reconhece como informacéo inferencial, pois € uma inser¢do de conhecimento no contexto da
leitura.

Por fim, no bloco 6, etapa da avaliacdo final do desenvolvimento das habilidades de
leitura, a atividade B6 A20 (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 192) néo teve erros e
a atividade B6 A50 teve apenas um erro.



121

B6 A50:

O motivo por que a menina se transformou em lua foi
(a) o nascimento do irméo sol.

(b) a beleza da irma.

(c) a alegria dos pais.

(d) as implicéncias e maldades do irmao.

Antes do momento da socializacdo das respostas, 0 pesquisador constatou que apenas
uma aluna ndo respondeu corretamente a atividade B6 AS50. Entdo, a socializagdo das
respostas comegou por aquela aluna, especificamente. Quando ela apresentou sua resposta,
percebeu-se que as motivacdes para a escolha da alternativa B, ao invés da D, foi a
compreensdo de que o texto tratava da beleza, e ndo das implicancias. Como ndo havia sido
divulgada a resposta correta, ndo se sabia, oficialmente, qual era a alternativa certa. Percebeu-
se que a aluna criou uma correspondéncia entre a beleza da menina e da lua. O pesquisador
pediu para a aluna fazer a releitura do texto em voz alta aos colegas da sala e, depois,
perguntou “Por que a menina se transformou em lua?”. Diante da pergunta objetiva e oral,
aluna respondeu corretamente e apresentou a informagdo correta quanto a leitura da
motivacdo do texto. Depois disso, 0os demais alunos expuseram suas respostas e entéo
chegaram, sozinhos, a conclusdo de que a alternativa correta era a D.

Essa experiéncia vivida na avaliacdo da leitura permitiu perceber que houve uma aluna
que apresentou autonomia de compreensdo dependente da leitura do professor, isto €, por si
mesma ndo conseguiu perceber 0 que a pergunta de leitura exigia que respondesse. Por conta
disso, pode-se refletir sobre as condi¢des de leitura e entendimento da atividade proposta, ou
seja, em gque medida a escola tem trabalhado a autonomia de leitura?

Em tese, 0 que se percebeu nas atividades com o D7 e sua socializagdo durante a
realizacdo das oficinas de leitura foi que os alunos apresentaram boa nog&o de personagens,
tempo e enredo na composicao e organizagdo da narrativa, ja que sdo elementos presentes nos
trabalhos com a leitura em sala de aula e, portanto, sdo habilidades com as quais o0s alunos ja
apresentam familiaridade. Percebeu-se também que os alunos fazem associacGes de
conhecimentos prévios no momento de identificar o conflito gerador da narrativa, como é o
caso de mistério e suas possiveis associa¢Oes criadas na leitura do texto. Outra constatacao
importante é que o D7 é subsidiado pela compreensdo do tema do texto, isto é, 0 D6 é uma
referéncia para compreender o conflito gerador. O ganho efetivo do trabalho com esse
descritor € o desenvolvimento da habilidade de investigar mais profundamente a narrativa, ja
que, por ser um género comum no contexto da sala de aula, era necessario criar uma estratégia

capaz de fazer os alunos pensar mais sobre 0 movimento da narrativa, mais do que encontrar
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0s elementos que os compde, mas pensar sobre suas relagdes na constru¢do do discurso do
narrar e, com isso, construir a habilidade de leitura t&o essencial que é perceber o conflito que
gera a narrativa, desconstruindo a imagem de que a narrativa € um texto absolutamente claro
em si mesmo, muito além disso, a leitura para a compreensdo, segundo Menegassi e Angelo
(2005), esté no significado do enunciado fruto da interacdo entre o texto e a mente do leitor

como desenvolvimento de uma habilidade de leitura.

4.3 ANALISES DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM O D8

O D8 — Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto — é o
ultimo descritor contemplado por esta pesquisa como parte da avaliagdo do desenvolvimento
das habilidades de leitura. Esse descritor de leitura marca-se nas relac@es entre partes do texto
na compreensdo de sua totalidade, isso quer dizer que avaliar essa habilidade requer
compreender que o aluno precisa desenvolver uma avaliacdo global do texto que, embora
precise refletir sobre paragrafos ou informaces especificas, € necessario compreender como
suas partes relacionam-se a fim de consolidar um discurso narrativo marcado nos géneros
discursivos contemplados no caderno de registros dos dados.

Para avaliar o desenvolvimento deste descritor, foram elaboradas 8 atividades
distribuidas entre objetivas e discursivas escritas, conforme é apresentado no Quadro 7, em
gue se apresenta a separacdo das atividades em cada bloco segundo a etapa da pesquisa em

que o bloco se encontra.

Quadro 7 — Atividades de leitura com o D8

Etapa Blocos Atiyidgdes _ Ati_vidades .
objetivas discursivas escritas
1 — Avaliacéo inicial das ..
nabilidades de leitura 1 - Alividade 3
2 Atividade 4 -
2 — Desenvolvimento das 3 Atividade 2 -
habilidades de leitura na 3 Atividade 3 -
interacdo e mediacdo 4 - Atividade 3
5 - Atividade 3
3 — Avaliacdo final das 6 Atividade 8 -
habilidades de leitura 6 - Atividade 9

Fonte: O pesquisador.

As respostas dos alunos as atividades com o D8 foram tabuladas e deram origem a
Tabela 5 com o0s percentuais de acertos e erros para cada atividade proposta dentro da

modalidade da atividade e da etapa da pesquisa em que elas foram respondidas.
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Tabela 5 — Tabulacéo das respostas do caderno de atividades — D8

ATIVIDADES ACERTOS ERROS
B1 A3D 53,33% 46,67%
B2 A40 80% 20%
B3 A20 80% 20%
B3 A30 90% 10%
B4 A3D 96,67% 3,33%
B5 A3D 73,33% 26,67%
B6 A8O 90% 10%
B6 A9D 96,67% 3,33%

Fonte: O pesquisador.

No ambito geral, as 3 etapas da pesquisa em que se realizaram as oficinas de leitura
resultaram no bom desenvolvimento das habilidades de leitura com relagdo ao D8, o que se
pode observar na organizagéo dos dados aglutinados conforme cada etapa.

Tabela 6 — Resultados das atividades com o D8
Etapa Acertos Erros
1 — Avaliacdo inicial das habilidades de leitura 53,33% 46,67%

2 — Desenvolvimento das habilidades de leitura

. N I 84% 16%
na interagdo e mediagéo

3 — Avaliacdo final das habilidades de leitura 93,33% 6,67%
Fonte: O pesquisador.

Inicialmente, a analise dos dados considerou a comparacdo entre as respostas da
primeira etapa com as da terceira etapa. O primeiro bloco de atividades estava situado na
etapa da avaliagdo inicial das habilidades de leitura. Os alunos tiveram contato com as
atividades e, inclusive, com a primeira atividade discursiva escrita B1 A3D, que contemplou 0
D8. Por mais que estivessem habituados a responder atividades discursivas escritas, ainda
tiveram davidas e demonstraram inseguranca ao respondé-la. Por se tratar da avaliacdo inicial,
a proposta era que os alunos respondessem sozinhos, isto &, sem a intervencao do professor.

Na observacdo das respostas a atividade proposta B1 A3D, que contemplou o D8,
houve uma pequena diferenca entre 0s erros e acertos, quase que se igualando,
numericamente. A primeira observacdo que é possivel fazer € que no bloco da avaliacdo
inicial de leitura os alunos ndo demonstraram o desenvolvimento de procedimentos de leitura
capazes de ajuda-los no momento da escrita de suas respostas. Essa realidade fica clara ao
olharmos a evolucdo das respostas de Juca. (Texto base para atividade B1 A3D disponivel no
APENDICE A, péagina 182).

B1 A3D [Juca]:
Escreva uma possivel causa do alto consumo de 4gua pela agricultura.
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Uma possivel causa do alto consumo de dgua pela agricultura é que esses ultimos anos
teve muita seca prejudicando a agricultura por ter que usar bastante agua.

A primeira resposta do aluno apresentou uma argumentacdo desnecessaria para a
atividade, porque o enunciado solicitou que se escrevesse uma possivel causa para o alto
consumo de agua, no entanto, em sua resposta, Juca apresentou o problema de escassez de
agua, portanto, a estratégia que ele utilizou ainda revela o quanto ha atividades de leitura que
fazem os alunos se distanciar do enunciado e do que, de fato, a atividade exige que se
responda. Nesse sentido, Solé (1998) aponta que o “perguntar depois da leitura” exige o
desenvolvimento de estratégia de compreensao da atividade e de formulacdo da resposta e, no
caso de Juca, a preocupacdo foi de apresentar uma informacdo considerada um problema
hidrico, mas que ndo é uma causa do alto consumo de agua pela agricultura. No momento da
socializagdo das respostas, Juca argumentou em torno da seca como um problema vivenciado
pela agricultura, diante de sua resposta, o pesquisador prop6s a releitura da atividade e que
todos sublinhassem a palavra “causa” para levantar oralmente as ideias principais relativas a
essa palavra.

O dialogo entre P, pesquisador, e S, sujeitos, mostra 0 momento criado na socializagdo
das atividades para auxiliar a compreensao de Juca e dos demais colegas sobre o que é uma
causa. Esse fragmento foi registrado do momento de interacdo na socializa¢do das atividades
que era realizada ap0s a aplicacdo do bloco, no inicio de outra oficina de leitura.

P: Todo mundo circulou a palavra causa? Vocé também, icaro? Jilia? Lorena? Me
digam o que é uma causa?

Lorena: Causa de alguma coisa?

Julia: E o que faz alguma coisa, professor?

P: Alex, em sua opinido, o que é uma causa?

Alex: Causa é o que faz a agricultura gastar mais agua.

P: Turma, a palavra causa s6 pode ser usada na agricultura?

S: Nao.

P: Em que outra situacdo nos podemos utilizar a palavra causa?

(Siléncio)

P: Eu posso trocar a palavra causa pela palavra motivo? Por exemplo, por que motivo
vocé ndo veio a oficina de leitura ontem, Mateus? Ou entdo, por que causa vVOcé ndo veio
a oficina de leitura ontem, Mateus? Nesses exemplos, as palavras causa e motivo tém o
mesmo sentido?

Mateus: Sim!

P: Ent&o, vamos reler a atividade. Eu posso trocar a palavra causa pela palavra motivo?
Tem 0 mesmo sentido?

S: Sim!

P: Vamos ver, vou mudar a pergunta, preste atencéo, quais sdo 0s motivos para o alto
consumo de &gua pela agricultura?

[..]



125

O fragmento apresentado mostra que 0 momento criado na oficina tinha o propoésito de
auxiliar a compreensdo de Juca sobre o que era uma causa. A estratégia escolhida pelo
pesquisador foi a associacao da palavra “causa” com a palavra “motivo”, criando uma relagao
de sinonimia para facilitar a compreensdo. Esse recurso foi necessario no momento da
socializagdo porque o pesquisador notou que a palavra causa ndo era comum nas atividades
cotidianas dos alunos, tanto que os alunos tiveram dificuldades em encontrar um significado
na resolucdo das atividades, porém, como se tratava da avaliacdo inicial, o pesquisador nao
pode intervir no momento da resolugéo, apenas no momento da socializagéo.

Na avaliacéo final das habilidades de leitura, constatou-se que o percentual de acertos
aumentou em 40%. Um dos indicadores do aumento dos resultados foi porque os alunos ndo
s6 encontraram mais eficientemente as respostas nas atividades objetivas, mas também
passaram a expressar as ideias de causa em suas respostas escritas, como se pretendeu ao
abordar o D8 nesta pesquisa.

B6 A9D [Juca]:

Qual é a finalidade do ultimo paragrafo criado pelo autor?

A finalidade do altimo paragrafo é alertar que a exposicdo exagerada ao sol deve ser
evitada para que ndo ocorram maleficios.

A resposta de Juca a atividade B6 A9D (Texto disponivel no APENDICE A, pagina
194) retomou a pergunta feita na questdo, empregou a palavra principal da resposta, que é
“alertar”, e expressou objetivamente a finalidade do paragrafo em questdo. Além disso, o
aluno cumpriu com a exigéncia do descritor em apresentar o porqué da relacdo textual
constituida especificamente no ultimo paragrafo do texto (BRASIL, 2009). Ao perceber essa
relacdo, o leitor mostrou ao pesquisador que ele compreendeu que o ultimo paragrafo tem
uma causa especifica e complementa o que o texto apresentou em sua primeira parte, de modo
a alertar quanto a circunstancia em que o sol pode trazer maleficios, como uma contradi¢édo
aos beneficios.

Na terceira etapa, na avaliacdo final das habilidades de leitura, as respostas a atividade
objetiva B6 A80 (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 194) tiveram 90% de acertos,
com 27 acertos e apenas 3 erros.

B6 A80O:

Segundo o texto, insolacéo, desidratacdo ou cancer de pele podem ocorrer quando
(a) passar o filtro solar.

(b) houver exposicdo exagerada ao sol.

(c) melhorar a satde do individuo.

(d) aumentar a producéo de vitamina D.
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No momento da socializagdo, quando questionados sobre o porqué de suas respostas,
os alunos apontaram a palavra “exagerada” como a principal desse paragrafo, logo, o que lhes
ajudou a compreender que os problemas citados, como insolacdo, desidratacdo e cancer de
pele sdo consequéncias da exposi¢do exagerada ao sol, o que aponta boa compreensao do que
propGe o D8.

Também foi possivel observar que algumas respostas discursivas escritas dos alunos
apresentaram uma tematica coerente com as informacbes apresentadas no paragrafo
focalizado pela atividade, no entanto, as respostas elencadas ndo expuseram uma palavra que
expressasse objetivamente a finalidade do texto. Na socializagdo das atividades, quando foi
pedido aos alunos para ler suas respostas, 0 pesquisador repetia a pergunta motivadora “Por
que vocé respondeu isso?”, os alunos argumentaram que o Ultimo paragrafo ndo falava de
coisas boas, como se pode observar pelo que eles representaram em suas respostas. (Texto
base para a atividade B6 A9D disponivel no APENDICE A, pagina 194).

B6 A9D [Isabel]:
Qual é a finalidade do ultimo paragrafo criado pelo autor?
Que o sol néo tréas so beneficios se esagerar também pode prajudicar a pele

B6 A9D [Alan]:
A finalidade é maleficios e coisas ruins

B6 A9D [Alex]:
A finalidade do Utimo paréagrafo é do insolacéo, desidratacdo ou cancer de pele.

B6 A9D [Aline]:
A finalidade do ultimo parégrafo se refere do maleficios como insolacéo, desidratacdo
ou cancer de pele

Diante das respostas orais dadas no momento da socializacdo, ficou evidente que 0s
alunos sabiam o contetdo do Gltimo paragrafo do texto e também sabiam o quanto o contetido
desse paragrafo era diferente dos demais, entretanto, o que os alunos ndo conseguiram
perceber era a finalidade especifica do paragrafo dentro de um texto completo. Neste caso, foi
mais facil responder qual era a finalidade do texto do que indicar a finalidade de seu ultimo
paragrafo. Sobre isso, Solé (1998) ressalta a necessidade de o leitor identificar as ideias que
compdem o tema do texto a fim de compreender a totalidade do contetido apresentado, isto €,
a atividade exigiu que a ideia contida ao final do texto, mesmo que diferente do restante do
texto, ainda assim falava da exposi¢cdo ao sol ao marcar os maleficios ocasionados pelo
exagero. No momento da socializagdo, foi retomado o tema do texto por meio do
questionamento “Do que tratou o texto que vocés leram?” e os alunos apresentaram suas

ideias com relacdo ao texto todo e também ao conteudo do ultimo parégrafo. Percebeu-se,



127

mais uma vez, 0 que tem ganhado forga no argumento desta pesquisa: a facilidade em
expressar uma ideia e a incompletude das ideias na escrita. Buscou-se superar tal realidade a
medida que se solicitou que os alunos apresentassem e conversassem sobre suas respostas
como um movimento para que eles mesmos as avaliassem.

Inicialmente, os resultados da primeira etapa da pesquisa com foco no D8
demonstraram a inseguranga ocasionada pela primeira atividade discursiva escrita da
pesquisa, com indice de 53,33% de acertos. Na segunda etapa, notou-se que os alunos
desenvolveram um bom entendimento das relacdes de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto. Na primeira atividade, os alunos encontraram uma questéo que abordou a
palavra “agricultura”. Esse fato chamou a atengdo porque foi possivel perceber que alguns
alunos nao tinham uma clara ideia sobre o que era agricultura e, com isso, apresentaram
diferentes estratégias para responder a atividade B1 A3D, no entanto, nos grupos 1, 2 e 3 ndo
alcangaram o objetivo relacionado ao D8 estabelecido na atividade e foram destacados para
uma reflexdo sobre a recorréncia em suas respostas que impediu de corresponder ao que foi
solicitado na atividade. Logo, optou-se por separar as recorréncias em quatro grupos a fim de
se observar melhor tais usos: respostas dissertativas/opinativas com presenca de 1% pessoa;
respostas com cépia do texto de apoio; respostas de apelo ecoldgico e sensibiliza¢do; resposta
empirica.

Grupo 1 — Respostas dissertativas e opinativas (12 pessoa):

B1 A3D [Elis]:
Escreva uma possivel causa do alto consumo de dgua pela agricultura.
O alto de &gua pela agricultura é ficar sem agua por que é importante para nés.

B1 A3D [Darci]:
E inportante o consumo de 4gua no mundo porque todos nés precisamos de agua para
beber todos os dias.

B1 A3D [José]:
Na agricultura agua para os gados e para outros tipos de causas que usa a agua na
agricutura.

B1 A3D [Jdlia]:
A agricultura na minha opinido gasta muita &gua porque para fazer precisa da agua.

No primeiro grupo de respostas (Texto base para a atividade B1 A3D disponivel no
APENDICE A, pagina 182), o que se identificou foi o predominio da opinido dos alunos com
relacdo ao tema e ndo se constatou a apresentacdo de uma causa para o alto consumo de agua
pela agricultura. Os dois primeiros casos apresentaram a 12 pessoa, marcando a relacdo da

resposta com as ideias diferentes das sugeridas no tema tratado pelo texto. As respostas de
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José e Julia, por sua vez, ndo apresentaram contetdo relevante com relacdo a atividade
proposta.
Grupo 2 — Respostas com cdpia do texto:

B1 A3D [Alan]:
N&o a agricultura que detém 70% do consumo da agua

B1 A3D [Alex]:
O consumo de agua pela agricultura detém 70% e representa 82% de consumo da agua.

B1 A3D [Diego]:
Em uma média total, a maior parte da utilizagdo da &gua e realizada pela agricultura
que detém 70%

B1 A3D [Lucas]:
Nesse consumo de agua teve autas e baixas 0 maior consumo foi 82% pela agricultura e
8% nos paises subdesenvolvidos

Nas respostas do grupo 2 observou-se o emprego de informacdes contidas no texto.
Segundo o que se pode observar, trata-se de uma forma mais segura de responder a atividade,
no entanto, um cuidado essencial é que o leitor deve ter a consciéncia da informacgéo que esta
reproduzindo em sua resposta, sobretudo ao se tratar de nimeros. Nesse caso, ha indicios do
guanto havia uma grande influéncia das perguntas com foco na cdpia da resposta do texto.

Grupo 3 — Respostas apelativas de sensibilizacdo ecoldgica:

B1 A3D [Marcos]:
Para agricutura nos temo que acomozar. Nesse mundo a agua esta ser acabando.

B1 A3D [Neiva]:

Como estéa falando no texto a agricutura detém 70% do consumo no mundo mas ninguém
inporta com isso mas as escolas e 0s alunos se inportam é porisso gue tem que parar de
gastar agua.

O grupo 3 contém respostas com um discurso de sensibilizacdo para uma visao
ecologica e racional do uso da agua. Tal discurso se justificou pela presenca da expressao
‘alto consumo’, logo, os dois alunos optaram por apresentar uma linguagem apelativa na
intencdo de convencer o leitor a adotar a postura ecolégica e, assim, se preocupar com o gasto
da agua. Esses discursos sdo comuns em sala de aula quando se trabalham as questfes
ambientais de modo transdisciplinar. Essas respostas de sensibilizacdo ecologica afastam-se
do que pressupde o D8 porque, ao inves de tratar de uma causa ou consequéncia de uma
situacdo especifica proposta pelo texto, os leitores partiram dessa causa que lhes era
conhecida para construir um discurso de alerta ao compor um discurso instrucional de

cuidados com a &gua ao escrever que “temos que [...]” e “tem que [...]".
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Grupo 4 — Resposta empirica:

B1 A3D [lsa]:
Uma possivel causa do alto consumo de agua pela agricultura é o morango que gasta
muita agua, com mais de mil moranguinhos para aguar.

Para responder a atividade, a aluna Isa cria uma estratégia especifica de
exemplificacdo a partir de uma situagdo empirica. Neste caso, segundo Solé (1998), quando o
leitor cria uma estratégia de leitura aciona vivéncias e experiéncias de seu proprio contexto ou
uma situacdo com a qual tem familiaridade para exercitar seus conhecimentos no momento da
leitura. Essa atitude faz parte da tarefa de ler e constitui o estilo do leitor ao agregar
conhecimentos a atividade proposta. Neste caso, Isa citou os “moranguinhos”, pois ¢ uma
realidade com a qual tem contato, ja que a aluna e sua familia vivem na area rural e lidam
com a producdo de morangos.

No grupo das respostas corretas da atividade B1 A3D, os casos abaixo apresentaram
determinada compreensdo e conhecimento prévio sobre o que é agricultura e o que ela
abrange.

B1 A3D [Alice]:

Escreva uma possivel causa do alto consumo de agua pela agricultura.

O consumo é alto pela agricultura porque na agricultura cultiva os alimentos como o
arroz, o feijéo e o trigo e esses alimentos precisa de bastante 4gua para o cultivo.

B1 A3D [Isabel]:
Usa para aguar as prartas verduras para dar agua para 0s animais poriso o consumo de
agua usa pela agricultura causa consumo.

B1 A3D [Lia]:
Que o acricultor usa a agua para irrigar as ortas e as plantacdes.

Ao pressupor o significado da palavra “agricultura”, Alice, Isabel e Lia criaram uma
estratégia para responder a atividade, ja que foi necessario que os alunos retomassem esse
conceito, cujo sentido tinham estudado na disciplina de Histdria e Geografia. Alice foi mais
pormenorizada ao apresentar alguns itens produzidos pela atividade agricola, como “arroz,
feijao e trigo”, Isabel e Lia foram mais genéricas e representaram uma ideia de grupo ao
mencionar “verduras” e “‘ortas’ ¢ plantagdes”. Em suas respostas, a palavra agricultura esta
relacionada a producdo de alimentos no campo e, por isso, sua relacdo com a &gua e seu alto
consumo. Na visdo de leitura como processo, especificamente para Solé (1998), esses alunos
empregaram a estratégia de apresentar indicadores que lhes permitiram construir
interpretacdes sobre uma ideia principal que, neste caso, foi a palavra agricultura. A pesquisa
possibilitou ver essa relacdo claramente pelo fato de surgir questionamentos sobre o que era,
de fato, agricultura, ou seja, nem todos os alunos se lembravam do significado da palavra,
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mesmo j& tendo estudado em outra disciplina, naquele instante precisaram transforma-la em
um indicador para apresentar suas ideias com relagdo ao que era solicitado na questdo de
leitura. Em uma reflexdo mais ampla, € possivel perceber o que Bakhtin/\VVolochinov
(1992[1929]) chama de signo e que, no &mbito do ensino da leitura, somente quando o aluno
constroi significado a uma palavra que lhe € apresentada, torna-se possivel acionar
conhecimentos prévios e apresentar novas ideias.

Nas atividades da segunda etapa da pesquisa foi possivel perceber a formacdo de
estratégias mais significativas em que os alunos passaram a lidar com o D8 aplicado a textos
pertencentes a outros géneros discursivos, diferentes dos narrativos. Ao propor outro género
discursivo, o que a pesquisa levou a sala de aula foi o desafio de pensar nas relacfes de causa
e consequéncia entre partes e elementos de um texto pertencente ao género discursivo Texto
de Divulgacéo Cientifica, por exemplo, ou entdo, Sinopse, ou Resenha. Nessa etapa, 0 que se
observou foi um aumento de cerca de 30% de acertos nas atividades, ou seja, numericamente,
as oficinas de desenvolvimento das habilidades de leitura na mediacdo e interacdo
oportunizaram uma reflexdo sobre a constituicdo das relacbes de causa e consequéncia na
efetivacdo do discurso dos textos propostos nas atividades. 1sso se pode observar na pergunta
de leitura B4 A3D, (Texto base para a atividade B4 A3D disponivel no APENDICE A, pagina
189) originada de uma Resenha.

B4 A3D [Alex]:

Segundo o texto, o que faz com que a vida da garota comece a mudar?

A vida da garota comeca a mudar quando um senhor Ihe conta a historia do pequeno
principe.

A pergunta de leitura apresentada exigiu dos alunos a compreensdo da causa da
mudanca da vida da menina e que, na composic¢do do discurso do texto, é o que possibilita a
divisdo da histdria entre a vida comum da menina e a vida imaginaria ao lado do pequeno
principe. Numericamente, essa atividade teve apenas uma resposta considerada errada,
portanto, o percentual de acerto foi de 96,67%. Menciona-la interessa a esta pesquisa, pois
com isso se pode observar que o que foi considerado dificil na primeira etapa, teve 6timos
indicadores na etapa do desenvolvimento das habilidades de leitura.

Por se tratar da segunda etapa, a pesquisa possibilitou aos alunos criar estratégias para
reconhecer as relagdes de causa e consequéncia marcadas nos textos apresentados. Sobre esse
aprendizado, a resposta de Alex pode ser considerada um exemplo, ja que apresentou uma
sequéncia de respostas erradas por estar muito preso a estratégia de copia de informacdes do

texto, o que foi superado ao longo das oficinas.
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Ao analisar os resultados da segunda etapa da pesquisa e os da terceira, destacam-se 0s
avancos e aprendizados com relacdo a estratégia desenvolvida para apresentar as relagdes de
causa e consequéncia no discurso do texto. Durante a etapa do desenvolvimento das
habilidades de leitura na mediacdo e interacdo, o pesquisador focalizou ndo somente a
informacdo apresentada nas respostas, mas contemplou momentos de socializacdo em que 0s
alunos compartilhassem sua maneira de pensar para compor suas respostas e, com esse
movimento de analise e compartilhamento de informagdes em grupos, foi possivel ensinar que
a leitura, como defende Solé (1998), depende de estratégias criadas pelo leitor ao se relacionar
com o discurso de texto.

Especificamente, ao tratar da atividade de leitura B6 A9D, o comando da pergunta
exigiu que os alunos apresentassem a finalidade do ultimo paragrafo do texto. No entanto,
para apresentar a finalidade, era necessario que os alunos comparassem os paragrafos entre si
e, neste caso, foi primordial que criassem uma estratégia para a leitura do texto, conforme foi
desenvolvido na segunda etapa da pesquisa. Ou seja, se o texto fala dos beneficios do sol,
como se propde o titulo como parte integrante e importante do texto, o Gltimo paragrafo, no
entanto, trata de maleficios do sol. Assim, os alunos deveriam reconhecer que a exposi¢cdo
exagerada ao sol é a causa de uma série de maleficios representados pelas consequéncias,
como o cancer de pele, a desidratacéo e a insolacdo. Depois de reconhecer essas informacoes
contidas no texto, os alunos precisavam apresentar a finalidade do texto que, embora o0 D9 —
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros — ndao foi um descritor abordado por
esta pesquisa, ainda assim era necessario reconhecer a finalidade como uma estratégia de preé-
leitura, segundo Solé (1998) e Menegassi (2010a).

B6 A9D [Alice]:

Qual é a finalidade do ultimo paragrafo criado pelo autor?

A finalidade do ultimo paragrafo é alertar que muita exposi¢do ao sol pode ocorrer
coisas ruins.

B6 A9D [Célia]:
A finalidade do ultimo paragrafo é que ele tava tendando alertar as pessoas.

B6 A9D [Mauro]:
A finalidade do ultimo paragrafo é alertar as pessoas sobre as doencas.

B6 A9D [Juca]:
A finalidade do altimo paragrafo € alertar que a exposicdo exagerada ao sol deve ser
evitada para que ndo ocorram maleficios.

B6 A9D [Jalia]:
A finalidade do ultimo parégrafo do texto é alertar o leitor que se ele ficar exposto ao sol
por muito tempo pode causar maleficios como insolacéo, desidratacéo e cancer de pele.



132

B6 A9D [Lucas]:
A finalidade do ultimo paragrafo é alertar as pessoas das doensas que o sol produs

B6 A9D [Manu]:
A finalidade do Ultimo paragrafo é alertar sobre 0s riscos e perigos da exposicao
exagerada ao sol.

Esses exemplos (Texto base para a atividade B6 A9D disponivel no APENDICE A,
pagina 194) tém em comum o emprego da finalidade “alertar”. Das 30 respostas a essa
pergunta, 23,33% contemplaram essa palavra como a representacdo da finalidade do Gltimo
paragrafo do texto. A escolha dessa finalidade significou uma estratégia utilizada pelos alunos
ao perceber que o ultimo paragrafo trata dos maleficios, adicionando, portanto, uma
informagao a ideia basica do texto contida no titulo “Beneficios da exposi¢ao solar”. O uso da
palavra “alertar” foi significativo, no entanto, ja previsivel, porque tratava-se de uma
finalidade ja bem trabalhada em sala de aula em outras circunstancias. Os préximos exemplos
tratam de outras respostas em que os alunos adotaram outras estratégias.

B6 A9D [Jodo]:
Informar que se ficar exposto no sol muito tempo da cancer, desitracéo na pele

B6 A9D [Lucia]:

A finalidade do ultimo paragrafo criado pelo autor é informar que a exposicao
exagerada ao sol deve ser evitada para que ndo ocorra maleficios como insolagéo,
desidratacéo ou cancer de pele

B6 A9D [Mara]:
A finalidade do utimo paragrafo e informar o perigo que faz ficar muito no sol

Esses exemplos trouxeram a palavra “informar” como a representacdo da finalidade do
ultimo paréagrafo do texto. A escolha dessa palavra também trouxe a referéncia do trabalho
que ja vinha se desenvolvendo em sala de aula, porque depois de narrar, a finalidade textual
mais trabalhada era o informar. As oficinas de leitura priorizaram o trabalho reflexivo sobre
de que maneira os textos exerciam a finalidade de informar, isto é, por meio do
questionamento do pesquisador “De que maneira esse texto informa?” pretendeu-se criar a
percepcdo pela leitura se os textos apresentavam uma informacdo cientifica, explicavam
algum dado pesquisado, tratavam sobre os resultados de uma pesquisa, enfim, procurou-se
mostrar que ndo bastava indicar que um texto servia simplesmente para informar.

Os exemplos que seguem mostram mais alguns resultados dos questionamentos
realizados na segunda etapa da pesquisa, no desenvolvimento das habilidades de leitura.
Nestes casos, as interaches propiciaram a reflexdo sobre de que maneira 0s textos
apresentavam a informacgé&o na composicao do discurso e, quando se deu a avaliagéo final das
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habilidades de leitura, os alunos refletiram em diferentes perspectivas e estratégias para
apresentar a finalidade do Gltimo parégrafo do texto.
B6 A9D [Dina]:

O ultimo paragrafo criado pelo autor explica maleficios: como insolacéo, desidratagédo
ou cancer de pele que o sol causa.

B6 A9D [Luan]:
A finalidade do ultimo paragrafo é explicar também os maleficios do sol.

B6 A9D [Elis]:
A finalidade é gue o autor que esta expricando sobre que nédo pode ficar muito no sol
porcaso do cancer.

B6 A9D [icaro]:
A finalidade do ultimo paragrafo criado pelo autor era avisar das consequéncias da
exposicéo exagerada ao sol.

B6 A9D [Fabio]:
A finalidade do altimo paragrafo é falar sobre os maleficios que o sol pode causar.

B6 A9D [Luana]:
A finalidade do ultimo paragrafo é apresentar maleficios, apreseta alertas sobre o sol.

B6 A9D [Pedro]:
Para falar das consequencia se ficar muito exposto ao sol tras alguns doencas.

As variadas estratégias criadas pelos alunos apresentaram 5 possibilidades de
finalidades: “explicar, avisar, falar sobre, apresentar e falar de”. O que se observou ¢ que as
estratégias que os alunos utilizaram confirmaram as pretensées do trabalho com o D8 ao
ensinar que € preciso reconhecer as relacGes de causa e consequéncia na leitura e, neste caso,
a exposicdo exagerada ao sol causa maleficios que por sua vez traz consequéncias.
Textualmente, essas informacGes sdo apresentadas com as finalidades especificas
apresentadas pelos alunos na forma das 5 possibilidades marcadas nos exemplos.

Ao pensar na perspectiva de Solé (1998) e Pietri (2009), a estratégia que os alunos
aplicaram demonstrou que houve compreensdo da mudanga da intencionalidade do discurso
do texto. Para responder a atividade, 96,67% dos alunos precisaram entender que o ultimo
parégrafo é diferente dos anteriores porque apresenta uma informacéo cujo proposito era, em
tese, apresentar os maleficios causados pela exposi¢do exagerada ao sol e suas consequéncias
que envolvem desidratacéo, cancer de pele e insolacéo.

Esse trabalho com D8, ao constatar que na avaliacdo inicial das habilidades de leitura
0 percentual de acertos foi de 53,33%, gerou certa preocupagdo por ser um aprendizado

essencial a leitura. Ao longo do desenvolvimento das oficinas, foi possivel perceber que os
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alunos tinham verdadeiras dificuldades em reconhecer as relagbes de causa e consequéncia
em textos que ndo fossem narrativos, uma habilidade tdo essencial a alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental. Entretanto, o trabalho com a leitura na perspectiva processual permitiu o
que Brasil (2009) assinala como relaces de reflexdo na/pela linguagem, porque o que se
percebeu foi que habilidades como o D8 séo desenvolvidas e consolidadas mediante as
interacOes que se estabelecem na leitura e no intercambio de conhecimentos trazidos pelo
leitor, como se percebeu na atividade B1 A3D por meio dos conhecimentos prévios, e na
completa e significativa leitura dos enunciados na forma de discursos produzidos por um

autor com intencdes e estratégias de escrita e apresentacdo de informacGes e conhecimentos.

4.4 ANALISES DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM O D2

O trabalho com o D2, descritor que pressupde o estabelecimento de relagcdes entre
partes de um texto, identificando repeticbes ou substituicbes que contribuem para a
continuidade de um texto, foi direcionado para a reflexdo sobre os mecanismos anaféricos,
isto é, a utilizacdo de referéncias a alguém ou algo presente no texto na intencdo de evitar a
repeticdo e garantir o desenvolvimento da ideia. O D2 e o D12, especificamente, foram
avaliados na forma de mecanismos de coesdo presentes na leitura e que sustentam todos os
outros descritores tratados, isto é, o tema, o conflito gerador, os elementos da narrativa e as
relacbes de causa e consequéncia sdo marcados pelas relagbes l6gico-discursivas
representadas pelas anaforas e pelo uso de determinadas palavras, como é o caso dos
advérbios, que significam relagcBes temporais e espaciais e as conjun¢des que exercem a
significacdo das ideias presentes nos textos. Por ser um contetdo associado as habilidades de
leitura na forma de leitura e entendimento da organizacdo linguistica dos textos, o D2 foi
analisado no curso de duas etapas: o desenvolvimento e a avaliacdo das competéncias
linguistico-discursivas na construcdo e consolidacdo das habilidades de leitura. Por isso,
optou-se por apresentar os dados de modo dialogico em relagdo a construgédo das habilidades
de leitura na organizacao das atividades, conforme consta no Quadro 9.

Quadro 8 — Atividades de leitura com 0 D2

Atividades Atividades
Etapa Blocos . . . .
objetivas discursivas escritas
1 — Avaliacdo inicial das 1 i i
habilidades de leitura
Atividade 2 Atividade 5

2 — Desenvolvimento das
habilidades de leitura na 3 Atividade 1 -

interacdo e mediacédo - Atividades 1 e 4
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5 - Atividade 2

3 — Avaliacdo final das
habilidades de leitura
Fonte: O pesquisador.

6 Atividade 3 Atividade 6

A Tabela 7 mostra, numericamente, que o desempenho dos alunos na compreensao das
relagbes de retomada de palavras do texto, substituicOes e repeticdes, a que chamamos de
competéncia linguistico-discursiva, avancou. Isso quer dizer que os alunos passaram a
compreender as retomadas e referéncias que os textos apresentavam para se referir a
personagens, ideias e espacos com o intuito de evitar repeticGes desnecessarias e contribuir
para melhor organizacéo linguistica do texto.

Tabela 7 — Tabulacéo das respostas do caderno de atividades — D2

ATIVIDADES ACERTOS ERROS
B2 A20 80% 20%
B2 A5SD 83,33% 16,67%
B3 Al10 70% 30%
B4 A1D 93,33% 6,67%
B4 A4D 93,33% 6,67%
B5 A2D 100% 0%
B6 A30 96,67% 3,33%
B6 A6D 96,67% 3,33%

Fonte: O pesquisador.

No dado geral, as atividades com o D2 resultaram em 86,67% de acertos e 13,33% de
erros na etapa do desenvolvimento das habilidades de leitura na interacdo e mediacdo. Na
avaliagcdo final das habilidades de leitura, os resultados demonstraram 96,67% de acertos e
3,33% de erros. Como se observou na Tabela 7, as atividades B2 A20 e B3 A1O foram as
que mais tiveram erros. No caso da atividade B2 A20 (Texto base disponivel no APENDICE
A, péagina 185), é originada de um texto do género discursivo Poema Narrativo, isto é, uma
historia rimada, e leva o leitor a pensar sobre o personagem principal do texto.

B2 A20:

No trecho “Toda noite, o pobre_homem / Acendia o farol antigo”, as palavras
destacadas se referem

(a) ao pelicano misterioso.

(b) ao farol onde Eleutério trabalha.

(c) & assombragéo do farol.

(d) ao faroleiro Eleutério.

Em suas respostas, a maioria dos sujeitos respondeu a alternativa D, porém, no grupo

de 6 alunos que representa os 20% que erraram a resposta, houve a indicacao da alternativa A.

% Os registros relativos ao trabalho com o D2 geraram dados que poderiam ser estudados pelo viés da Analise
Linguistica, mas que ndo é o foco desta pesquisa.
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Por sua resposta, considerou-se que os alunos que erraram essa atividade ndo associaram a
caracteristica pobre homem ao Eleutério, ao contrario, houve uma associacdo com a palavra
mistério presente no titulo do texto. No momento da socializacdo das respostas, foi conduzido
um trabalho de colorir informacdes no texto, como se apresentou anteriormente. O proposito
de tal pratica com os alunos foi buscar referéncias aos personagens, aos espacos e aos tempos
envolvidos na narrativa do mistério do farol e perceber suas relagdes linguisticas presentes na
constitui¢do do discurso narrativo, por isso, a atividade pressupunha que o leitor recuperasse a
informacao de Eleutério como o pobre homem.

Nesse processo de retomada de ideias e referéncias criadas no texto, a atividade B3
A10 (Texto base disponivel no APENDICE A, pagina 187), que é originada de um texto do
género discursivo Tirinha, apresenta uma reflexdo sobre o emprego de uma simples anafora
com o propdsito de evitar a repeticdo de palavras no texto.

B3 Al1O:
No trecho “faz com que ele volte a ser matéria-prima”, a palavra destacada se refere a:
(a) plastico

(b) material

(c) residuo
(d) processo

A maioria dos alunos assinalou a alternativa B, no entanto, 30%, equivalente a 9
alunos, assinalaram a alternativa A. Linguisticamente, o aluno que localizou no corpo do texto
a sentenca dada no enunciado da atividade foi capaz de recuperar a informacdo a que a
palavra se referiu, no caso, “material”. Porém, os alunos que assinalaram a alternativa A
foram movidos pelo tema do texto, que é a reciclagem do plastico e ndo fizeram a associagédo
da troca do substantivo “material” pelo pronome “ele”. Sobre isso, Pietri (2009) assinala a
necessidade de um ensino de leitura comprometido com uma reflex&o sobre os elementos
linguisticos, ou seja, a interagdo marcada nos processos de leitura estid relacionada a
compreensdo dos elementos linguisticos como constitutivos do discurso que se apresenta no
género, porque essa pratica faz com que o ensino deixe as abordagens mecanicamente
linguisticas e passe a considerar a linguagem como unidade que da base a organizagdo do
discurso do texto em que a leitura se reveste, portanto, da interagdo com a linguagem e com o
discurso.

As respostas seguintes, consideradas erradas, sd@o importantes para essa reflexdo
porque evidenciam um problema encontrado durante a realizacdo das oficinas: a dificuldade
em reler os textos apresentados. Essa dificuldade apresentada explica o fato dos erros nas

respostas de Alex que, quando surgiram as questdes de socializacdo sobre suas respostas e o
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pesquisador solicitava a releitura do texto, o erro ficava claramente marcado para o aluno e,
além disso, os alunos ndo tinham o héabito de considerar o excerto entre aspas como um
recorte do texto apresentado na leitura. Sobre isso, 0 pesquisador solicitou que, ao ter uma
atividade de andlise de um fragmento retirado do texto, era necessario localizar tal sentenca
no texto e, depois disso, reler o texto para melhor compreender as ideias. (Textos base para as
atividades que seguem encontram-se no APENDICE A, paginas 184, 183 e 187,
respectivamente).

B2 A20 [Alex]:

No trecho “Toda noite, 0 pobre homem / Acendia o farol antigo”, as palavras
destacadas se referem

(a) ao pelicano misterioso.

(b) ao farol onde Eleutério trabalha.

(c) a assombracao do farol.

(d) ao faroleiro Eleutério.

B2 A5D [Alex]:

No trecho “E pela manhd eles haviam desaparecido”, a que a palavra destacada se
refere?

A palavra destacada se refere ao personagens.

B3 A1O [Alex]:
No trecho “faz com que ele volte a ser matéria-prima”, a palavra destacada se refere a:

(a) plastico

(b) material
(c) residuo
(d) processo

No caso da primeira resposta, que foi estimulada pela referéncia ao titulo, foi seguida
de um trabalho de colorir as informag6es no texto, que repercutiu na resposta dada na questao
seguinte, em que houve a retomada correta da pergunta, contudo, houve uma fixacdo no
trabalho com os personagens influenciando, portanto, a resposta. Nas duas Gltimas atividades
houve a falta da mesma estratégia de leitura, que foi focalizada logo que foi constatada: a
necessidade de reler o texto e localizar a informacgéo apresentada pela atividade. Com base
nesse trabalho desenvolvido nas oficinas, constatou-se uma mudanga na leitura de Alex, como
se pode verificar nas respostas corretas apresentadas em que o aluno, aléem de encontrar a
referéncia criada pela palavra, reflete sobre seu uso e sua intengdo marcada no discurso do
texto, como ocorre, respectivamente, nas questdes B4 A1D (Texto base disponivel no
APENDICE A, pagina 189) e B4 A4D (Texto base disponivel no APENDICE A, pagina 190).

B4 A1D [Alex]:

No fragmento “um senhor que |\he conta a tal historia do pequeno principe”, a quem a
palavra destacada se refere?

A palavra destacada se refere a garota
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B4 A4D [Alex]:

No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustracées para os jornais de Mogi”, por que o
autor usou a palavra destacada?

O autor usou a palavra destacada porque o texto fica repetitivo

B5 A2D [Alex]:

No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrentd-1a”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que o0 autor usou essa palavra?

A palavra destacada se refere a poderosa malvada feiticeira Karaba. O autor usou essa
palavra para néo ficar repetindo.

B6 A6D [Alex]:

No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher.
Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se
refere? Por que o autor preferiu usar essa palavra?

A palavra se refere a o homem e a mulher. O autor usou a palavra casal para néo repetir
homem e a mulher para o texto néo ficar repetitivo.

As respostas de Alex nas atividades B5 A2D (Texto disponivel no APENDICE A,
pagina 191) e B6 A6D (Texto disponivel no APENDICE A, péagina 192) continham duas
tarefas de leitura: localizar o referente e refletir sobre o uso da palavra, especificamente.
Considerou-se, portanto, que o nivel de dificuldade foi maior e que o leitor deveria estar mais
atento. No caso das respostas de Alex, viu-se que ele empregou duas sentencas separadas para
apresentar a resposta, em sua primeira sentenca ele apresentou a referéncia criada e,
posteriormente, apresentou o porqué de seu uso, preconizando a organizacao linguistica do
texto ao evitar a repeticdo desnecessaria.

Para ilustrar os avangos nas respostas das atividades com o D2, seguem as respostas de
Hélio para as atividades objetivas e discursivas escritas com o descritor mencionado. As
respostas, embora consideradas corretas, apresentam diferengas na organizacdo e nos
contetdos apresentados pelo leitor.

B2 A20 [Hélio]:

No trecho “Toda noite, o pobre_homem / Acendia o farol antigo”, as palavras
destacadas se referem

(a) ao pelicano misterioso.

(b) ao farol onde Eleutério trabalha.

(c) a assombracao do farol.

(d) ao faroleiro Eleutério.

B2 A5D [Hélio]:

No trecho “E pela manhd eles haviam desaparecido”, a quem a palavra destacada se
refere?

A palavra destacada se refere os bolinhos

B4 A4D [Hélio]:
No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustracées para os jornais de Mogi”, por que o
autor usou a palavra destacada?
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O autor usou Sousa porque o texto fica muito repeditivo

B5 A2D [Hélio]:

No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrentd-1a”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que o autor usou essa palavra?

A palavra l4 se refere a feitiseira que fes muitas coisas ruis para a aldeia

B6 A6D [Hélio]:

No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher.
Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se
refere? Por que o autor preferiu usar essa palavra?

A palavra casal se refere os pais dos dois irmdos. O autor usou esta palavra pora o texto
nao ficar repetitivo.

As respostas de Hélio nas atividades com o D2 sdo importantes para essa reflexdo
porque mostram que as competéncias linguistico-discursivas marcadas na leitura, conforme
ressalta Menegassi (2010a), sdo desenvolvidas e consolidadas nas praticas de ensino. Assim,
observou-se que, inicialmente, na atividade B2 A20 o sujeito fez a correta relagdo entre
“faroleiro Eleutério” e “pobre homem™; na atividade B2 AS5SD o pesquisador solicitou que oS
alunos localizassem no corpo do texto, colorissem o fragmento apresentado na atividade e
relessem o texto e, na atividade B4 A4D, solicitou que os alunos fizessem a busca pelas
diferentes formas utilizadas pelo autor para se referir ao Mauricio de Sousa. Com o trabalho
realizado na oficina de leitura, Hélio atendeu corretamente ao que foi solicitado pela pergunta,
porém, na atividade B5 A2D, em que as duas atividades anteriores estavam presentes, ou seja,
a quem se refere a palavra destacada e por que o autor a utilizou, Hélio apenas respondeu a
primeira delas. Na socializacdo das respostas, Hélio respondeu oralmente o porqué da
utilizacdo da palavra, porém, em sua resposta escrita, ndo contemplou a informacao. Por fim,
na atividade B6 A6D, em que se deu a avaliagdo do desenvolvimento da competéncia
linguistico discursiva, Hélio demonstrou compreensdo da organizacdo total da atividade, ou
seja, ele contemplou o referente da palavra destacada e apresentou o porqué de sua utilizag&o.
No caso das respostas de Hélio, foi possivel perceber que o desenvolvimento de sua leitura
seguiu 0 aumento da dificuldade das atividades apresentadas e mostrou que, assim como
aponta Menegassi (2004), na reflexdo sobre os elementos linguisticos, a mediacdo do
professor é fundamental para a construcdo dos conhecimentos relativos ao texto,
desenvolvimento das habilidades de leitura e das competéncias linguistico-discursivas nédo
como algo estanque, mas como uma organizacdo linguistica comprometida com a construcéo
do conhecimento.

B2 A5D [Jalia]:
No trecho “E pela manhd eles haviam desaparecido”, a quem a palavra destacada se
refere?
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A que a palavra destacada ele se refere aos bolinhos

B2 A5D [Jo&o]:
A que a palavra destacada se refere aos bolinhos
Nas respostas de Julia e Jodo, pode-se observar que houve uma incoeréncia na

retomada da pergunta. Isso mostra o quanto € importante desenvolver um trabalho de leitura
que leve o aluno a ler a atividade focalizando a tarefa que tem de executar como leitor. Essa
habilidade vai além do reconhecimento da linguagem pura e simples, mas envolve uma
preocupacdo que ha tempos o ensino de linguas tem manifestado, a reflexdo sobre a
linguagem em sua manifestacdo textual. Ou seja, quando o leitor assinala que a palavra foi
empregada para o texto ndo ficar repetitivo, é necessario pensar se hd uma habilidade de
analise por parte do leitor, ou se hd uma repeticdo de um jargdo que ndo condiz com a
reflexdo sobre o discurso do texto. Sobre isso, as respostas de Julia evidenciam a preocupacdo
do leitor em demonstrar que a utilizagdo de elementos que estabelecem relagdes entre partes
do texto tém efeito em seu discurso na intencdo de torna-lo mais eficiente e claro.

B4 A1D [Jdlia]:

No fragmento “um senhor que \he conta a tal histéria do pequeno principe”, a quem a
palavra destacada se refere?

A palavra que se refere a menina que é a principal da historia

B5 A2D [Jdlia]:

No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrentdi-1a”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que o autor usou essa palavra?

A palavra destacada se refere a feiticeira Karaba e o autor usou essa palavra porque
quis evitar a repeicdo do nome da feiticeira.

B6 A6D [Jalia]:

No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher.
Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se
refere? Por que o autor preferiu usar essa palavra?

A palavra destacada no fragmento se refere ao casal (0 homem e a mulher). O autor
usou a palavra casal porque o texto ficaria repetitivo se ele usasse “o homem e a
mulher”.

Na resposta da atividade B4 A1D (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 189),
Julia apresentou o referente do pronome pessoal obliquo e escreveu mais informacgoes sobre
ele a fim de melhor explica-lo. A compreensdo de que foi necessario utilizar outra palavra
para retomar a menina se efetiva quando a aluna evidenciou que “a menina” ¢ a principal da
historia e, consequentemente, seria mencionada varias vezes ao longo do texto, por isso, é
necessario que o autor crie mecanismos para se referir a ela sem empregar repeticdes

desnecessarias. Na resposta da atividade B5 A2D, a aluna apresentou o referente do pronome
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obliquo e na resposta da atividade B6 A6D, apresentou o referente do substantivo marcado na
atividade. Nas duas atividades a aluna exp0s o problema de continuidade do texto que a
utilizacdo da palavra pretendeu evitar no funcionamento do discurso do género discursivo.

O conhecimento linguistico, por muito tempo, foi a prioridade do ensino de linguagens
e seus desdobramentos faziam com que o leitor fosse incapaz de compreender como as
palavras estavam organizadas na composicdo das ideias do texto, pois a intencdo das
atividades de leitura eram, geralmente, localizar palavras e reconhecé-las dentro de categorias,
distante, portanto, da reflexdo tdo importante sobre as relacdes linguisticas no interior do
discurso do texto. A resposta de Lorena dada a atividade B2 A5D demonstrou o conhecimento
gramatical sobre os pronomes e revelou, portanto, que ha um trabalho com gramatica na
turma em que se deu a pesquisa.

B2 A5D [Lorena]:

No trecho “E pela manhd eles haviam desaparecido”, a que a palavra destacada se
refere?

A palavra destacada se refere aos bolinhos pois revolvel usar um pronome do caso reto
da 3? pessoa para que nao ficasse tao repetitivo.

Em sua resposta, a aluna assinalou que o pronome foi uma escolha para evitar a
repeticéo, isso evidenciou que a aluna reconheceu gramaticalmente a palavra destacada e foi
além do comando da atividade, pois apresentou a finalidade do seu uso e ao mesmo tempo
demonstrou um dominio gramatical e também discursivo, ja que ela escreveu que a funcao

daquele pronome era evitar a repeticéo.

B4 A4D [Lorena]:

No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustracéoes para os jornais de Mogi”, por que o
autor usou a palavra destacada?

O autor usa a palavra destacada pois 0 nome Sousa é também o nome de Mauricio e
evita repeticdes no texto.

B6 A6D [Lorena]:

No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher.
Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se
refere? Por que o autor preferiu usar essa palavra?

A palavra destacada se refere aos pais do menino e da menina. O autor usou esta
palavra (casal) porque ndo queria repitir muitas vezes a palavra homem e mulher.

Sobre o desempenho linguistico, percebeu-se, na resposta a atividade B4 A4D, que a
aluna apresenta bom desenvolvimento da competéncia linguistico-discursiva, ao demonstrar
que compreendeu que o0 uso de palavras que atuam como referentes de uma palavra principal
evitam repeti¢es no texto e contribui para a construgdo de uma linguagem mais eficiente ao
evitar repeticoes. Esse desenvolvimento ficou mais claro na resposta a atividade B6 A6D, em

que a aluna apresenta o referente e destaca a causa de sua utilizacdo e ao que se refere. As
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respostas de Lorena evidenciam o desenvolvimento dos conhecimentos relativos ao D2, pois,
durante a realizacdo das oficinas, foi constatado que os alunos, além de reconhecer palavras
capazes de retomar outras palavras, também pensaram sobre os efeitos das substituicbes na
continuidade do discurso do texto, como € o caso das respostas de Luana, Lucas, Isa e Manu.

B2 A5D [Luana]:

No trecho “E pela manhd eles haviam desaparecido”, a que a palavra destacada se
refere?

O autor usou essa palavra porque a palavra destacada se refere a feiticeira, e iria usar a
palavra feiticeira todo tempo? Iria ficar muito repetitiva.

B4 A4D [Lucas]:

No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustracées para os jornais de Mogi”, por que o
autor usou a palavra destacada?

O autor usa a palavra para dar uma variagdo para o texto, e 0 nome que ele usou foi
utilizado de seu nome.

B4 A4D [lsa]:
O autor usou a palavra destacada porque se ele ficasse usando seu nome toda vez que ele
falasse dele seu nome ia ficar repetitivo.

B5 A2D [Manu]:

No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrentd-1a”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que o autor usou essa palavra?

A palavra destacada se refere a feiticeira Karaba. O autor usou essa palavra porque quis
evitar a repeticdo da palavra feiticeira.

Nas respostas apresentadas, percebeu-se que os alunos tiveram bom desempenho em
apresentar os referentes das palavras destacadas e, depois de refletir sobre o uso da palavra,
apresentaram o motivo de usar uma referéncia a um elemento importante no texto a fim de
evitar as repeticfes desnecessarias. Essa reflexdo e percepcdo foram possiveis a medida que a
interacdo se manifestava em sala de aula, porque esse aprendizado por muitas vezes €
inviabilizado por conta de atividades mecanicas que, ndo raramente, surgem no ensino e que
levam o aluno a buscar elementos no texto sem, eficientemente, pensar sobre seus sentidos e
efeitos na realizacdo da linguagem e na construcédo das ideias e do discurso do texto, tendo em
vista suas especificidades como, por exemplo, a finalidade do texto, que é elementar em
qualquer atividade de leitura.

Com a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido nas oficinas com as atividades que
focalizaram o D2, pautado nos estudos de Pietri (2009) e Menegassi (2010a), evidenciou que
a competéncia linguistico-discursiva é desenvolvida quando o leitor é levado a uma reflexd@o
acerca das relagdes linguisticas presentes entre as palavras no corpo do enunciado, isto €, na
composicao do discurso dos textos. Assim, as atividades de leitura que possibilitam ao leitor

compreender tais relaces tém um foco no desenvolvimento de competéncias linguisticas que
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tornam o leitor capaz de perceber a organizacdo linguistica que € muito importante para o
processo de leitura, j& que a linguagem, segundo Pietri (2009), é determinante na identificagdo

do género do texto, de sua finalidade e na compreenséo das ideias por ele apresentadas.

4.5 ANALISES DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM O D12

O D12 - Estabelecer relaces logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjunc0es, adveérbios, etc. — € um descritor que, assim como 0 D2, encontra-se na esfera das
competéncias linguistico-discursivas de que trata esta pesquisa. Neste sentido, as habilidades
de leitura sdo desenvolvidas juntamente com as competéncias linguistico-discursivas, ja que,
na perspectiva processual e interacionista, Leffa (1996), Solé (1998), Pietri (2009) e
Menegassi (2010a) consideram que o texto € o espaco das interacbes com a linguagem, pois o
leitor exerce um papel reflexivo ao considerar que a leitura também pressupde uma reflexdo
sobre a lingua. Para avaliar o desenvolvimento deste descritor, foram elaboradas 9 atividades
distribuidas entre objetivas e discursivas escritas.

Quadro 9 — Atividades de leitura com o0 D12

Atividades Atividades
Etapa Bloco . . . .
objetivas discursivas escritas

1 — Avaliacéo inicial das - -
habilidades de leitura 1 Atividade 1 Atividade 4
2 — Desenvolvimento das 2 Atividade 3 -
competéncias linguistico- 3 Atividade 4 -
discursivas na interacéo e 4 Atividades 2 e 5 -
mediacéo 5 - Atividade 1
3 — Avaliacdo final das - -
habilidades de leitura 6 Atividade 1 Atividade 6

Fonte: O pesquisador.

Essa sequéncia de atividades teve o foco de proporcionar uma reflexdo sobre as
palavras de acordo com o seu uso nos determinados contextos, ou seja, 0 que se pretendeu foi
criar situacOes de leitura em que os alunos refletissem além do simples e automatizado
reconhecimento da classe gramatical, mas percebessem a circunstancia que as palavras
expressam e suas ideias que colaboram com a construgdo do discurso do texto.

Foi possivel constatar um bom desenvolvimento das competéncias linguistico-
discursivas durante a realizagdo das oficinas. Inicialmente, a primeira etapa da pesquisa, as
atividades do bloco 1, mostrou dados medianos que quase se igualaram. Foi um importante
momento em que se formou uma visdo acerca dos conhecimentos que os alunos possuiam

com relagdo ao descritor e, entdo, foi possivel direcionar as estratégias do trabalho nas
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oficinas do desenvolvimento das competéncias linguistico-discursivas. A Tabela 8 mostra os
resultados aglutinados em cada etapa da pesquisa em que se pode observar o desempenho dos

alunos.

Tabela 8 — Resultados das atividades com 0 D12

Etapa Acertos Erros
I1 - Avaliagdo inicial das habilidades de 66.67% 33.33%
eitura
2 — Desenvolvimento das competéncias
linguistico-discursivas na interagéo e 83,33% 16,67%
mediacao
|3ei_t l]Ar};/aha(;ao final das habilidades de 86.67% 13.33%

Fonte: O pesquisador.

Ao analisar os resultados da primeira etapa com os da terceira, percebe-se um aumento
consideravel dos acertos. Esses dados numéricos auxiliam na compreensdo das estatisticas
oriundas da sala de aula e permitem observar a quantidade de acertos contabilizados em cada
atividade que compde a pesquisa.

Tabela 9 — Tabulacéo das respostas do caderno de atividades — D12

ATIVIDADES ACERTOS ERROS
B1 Al10 60% 40%
B1 A4D 73,33% 26,67%
B2 A30 76,67% 23,33%
B3 A40 70% 30%
B4 A20 80% 20%
B4 A50 93,33% 6,67%
B5 Al1D 96,67% 3,33%
B6 A10 90% 10%
B6 A6D 83,33% 16,67%

Fonte: O pesquisador.

A atividade B1 A10 (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 182), do tipo
objetiva, apontou 60% de acertos. O que se observou durante a realizacdo da atividade é que
os alunos tinham dividas quanto ao significado da palavra “atualidade”, o que se repetiu na
atividade B1 A4D (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 183), com a palavra
“cotidiano”. Foram muitas as duvidas sobre o sentido dessa palavra de modo que o que se
observou foi a dificuldade no dominio vocabular. Segundo Pietri (2009), o conhecimento
linguistico € um dos conhecimentos prévios necessarios a leitura e, historicamente, Cavalcanti
(1989) mostra que as concepcOes tradicionalistas de ensino da lingua tinham a énfase no
cddigo como sentido dado e acabado, o que influenciou longamente as tentativas de propor

um ensino voltado a reflexdo sobre a lingua.
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B1 A10:

Em “0 consumo de dgua no mundo é um dos grandes temas em debate na atualidade”,
o trecho destacado indica que

(a) o tema ndo € mais interessante aos dias de hoje.

(b) o tema foi superado pelos humanos.

(c) o tema ainda é polémico nos dias em gue vivemos.

(d) o tema néo tem relagdo com a vida da populacéao.

B1 A4D:
No trecho “itens do nosso cotidiano”, qual é o sentido da palavra destacada?

As duas atividades do bloco 1 apresentaram o que pressupde o D12: uma reflexao
sobre as relacBes logico-discursivas presentes nos textos e marcadas por conjuncdes,
advérbios e outras classes gramaticais. Nesse sentido, ha uma preocupagdo com as
competéncias linguistico-discursivas ao proporcionar ao aluno a leitura e compreensdo de
palavras inseridas em um contexto de leitura, como foi o caso dos vocabulos “na atualidade” e
“cotidiano”. Como apontou Antunes (2003), essas competéncias ndo sdo automaticas, mas sao
localizadas nas interagdes sociais a partir de comunicagdes verbais, porque, segundo a autora,
a preocupacdo do ensino é com uma reflexdo sobre a lingua em suas manifestacOes
contextuais. Por isso que o foco do trabalho com o0 D2 e D12 é criar situacdes contextuais em
que o leitor perceba as informacdes e conteudos que as palavras trazem no discurso dos textos
que Ihes séo apresentados.

No caso de B1 A10O, o aluno precisava criar a correspondéncia entre “na atualidade” e
dias em que vivemos, indicando a alternativa “C” como correta, marcando uma relagdo
temporal. Ou seja, mais importa ao leitor compreender qual o efeito que a palavra agrega ao
texto do que decorar a sua classificacao. No caso de “cotidiano”, a ideia pretendida ¢ que o
aluno percebesse uma relacdo de frequéncia, ou até mesmo temporal, e que fizesse relacdo
com o dia a dia. No entanto, os 40% de erros indicam que essa compreensdo nao foi tdo
eficiente na etapa da avaliacdo inicial das competéncias linguistico-discursivas.

Sobre essa atividade, as respostas discursivas escritas que foram consideradas erradas
apresentaram algumas semelhangas.

B1 A4D [Alan]:

No trecho “itens do nosso cotidiano”, qual é o sentido da palavra destacada?
O sentido é como o0 homen casta muita agua

B1 A4D [Alex]:
O sentido da palavra destacada e a carne de frago.

B1 A4D [Darci]:
O sentido da palavra é quanto é potavel € necessario para produzir itens do nosso
cotidiano



146

B1 A4D [Diego]
Cotidiano significa nossa casa

B1 A4D [icaro]:
Quer dizer coisas que usamos ou consumimos.

B1 A4D [José]:
Em dica que a palavra destacada, que a gente consume muitas agua que bebemos nos
alimentos e etc.

B1 A4D [Marcos]:
um cotidiano e algumas coisa algus alimetos.

Dentre as estratégias utilizadas pelos autores em suas respostas, constatou-se (a) o
emprego do discurso apelativo ecoldgico, na resposta de Alan; (b) a estratégia de recuperacao
de informacdo do texto, na resposta de Darci e Alex; (c) resposta com inferéncia espacial, no
caso de Diego; (d) explicacdo das situacdes de consumo de agua ja apresentadas pelo texto de
apoio, nas respostas de Marcos, José e icaro. Esses casos demonstraram que n&o houve uma
compreensdo correta da palavra focalizada pela atividade, portanto, ao responder a atividade
os alunos recorreram a estratégias insuficientes o que marcou a necessidade de um trabalho
com o intuito de desenvolver os conhecimentos relacionados ao D12.

Quando a atividade prop6s que os alunos pensassem sobre as relagdes temporais
marcadas pela palavra “cotidiano”, a estratégia utilizada pelos alunos que obtiveram éxito em
suas respostas foi de encontrar outra palavra que tenha um sentido semelhante e, entre as suas
opgoes, duas expressoes foram utilizadas pelos alunos: “dia a dia”, utilizada por 43,33% dos
alunos, e “todo dia”, utilizada por 10% dos alunos.

Grupo 1 — Respostas com o emprego de “dia a dia™:

B1 A4D [Pedro]:
No trecho “itens do nosso cotidiano”, qual é o sentido da palavra destacada?
O sentido e 0 nosso cotidiano e 0 nos usamos no nosso dia a dia.

B1 A4D [Lorena]:
A palavra destacada acima tem como sentido o nosso dia a dia.

B1 A4D [Jdlia]:
O sentido da palavra destacada é o dia a dia

B1 A4D [Juca]:
O sentido dessa palavra é que cotidiano esta presente no nosso dia a dia.

B1 A4D [Mara]:
Cotidiano é um significado de nosso dia a dia.

B1 A4D [Lucia]:
O sentido da palavra destacada eu acho que é o nosso dia a dia.
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B1 A4D [Luana]:
Coisas do dia a dia

B1 A4D [Elis]:
O dia, dia

B1 A4D [lsa]:
O que é comum em nosso dia a dia, em nossa casa.

B1 A4D [Alice]:
O sentido da palavra destacada é que faz parte da nossa vida e do nosso dia a dia.

B1 A4D [Mauro]:
Ensina tudo que passa no nosso dia a dia

B1 A4D [Manu]:
O sentido da palavra destacada é o nosso dia a dia, coisas que fazem parte do dia a dia.

B1 A4D [Dina]:
Cotidiano e 0 nosso dia-a-dia a nossa rotina do dia

Grupo 2 — Respostas com o emprego de “todo dia”:

B1 A4D [Jodo]:
Nosso mundo consome muita dgua vai mais agua no leite do que nos outros todo os dias
nos consumimos muita agua

B1 A4D [Célia]:
Eu acho que cotidiano é uma coisa que vocé ver todo o dia.

B1 A4D [Luan]:
O sentido dela é o que nés usamos sempre que gostamos de fazer e fazemos todos os dias.

Os alunos associaram o vocabulo “cotidiano” a outra palavra que tivesse um sentido
semelhante para responder a atividade. No momento da socializacdo das respostas, 0 que se
observou foi que, linguisticamente, os alunos conseguiram atribuir sentido a palavra no
contexto em que foi empregada, logo, essa competéncia ja apresentou certo desenvolvimento,
porém, com o trabalho nas oficinas de desenvolvimento das competéncias linguistico-
discursivas os conhecimentos relativos ao D12 foram aprimorados. Essa estratégia utilizada
pelos alunos contempla o D3 — Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao — que, embora
ndo tenha sido preconizada por esta pesquisa, constou nas estratégias de resolucdo das
atividades, o que mostra que ndo ha uma barreira entre os descritores trabalhados em leitura,
mas eles co-ocorrem a medida que o leitor busca compreender o discurso do texto no processo
de leitura como construcao de conhecimentos.

Neste caso, foi possivel perceber que a inferéncia, conforme ressaltou Solé (1998), é
uma importante estratégia de leitura no trabalho com o sentido de palavras que expressam
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determinadas circunstancias no texto. Por meio dessa estratégia, os alunos foram capazes de
perceber como a palavra se relacionou com as ideias apresentadas no texto e de que maneira
estabeleceram relagbes ld6gico-discursivas, como foi o caso do reconhecimento de que
“cotidiano” pode significar “dia a dia” ou “todo dia”, sempre com uma ideia de frequéncia de
uma ac¢do em um determinado tempo. O estudo das competéncias ligadas ao D12 € importante
para observar a pratica do trabalho com a leitura e a reflexdo sobre a lingua em que as
palavras assumem ideias especificas e importantes para a continuidade do texto e para a
manutencdo de seu tema e conteudos. Outro critério importante é perceber que a reflexdo
sobre a lingua é uma necessidade do trabalho com os géneros discursivos a fim de que as
atividades de leitura exijam muito mais do que encontrar respostas no texto, mas que sejam
capazes de identificar recursos linguisticos utilizados com determinadas intencbes para
expressar ideias e conhecimentos. Assim, o0s resultados da terceira etapa da pesquisa a partir
das duas atividades da avaliacdo final das competéncias linguistico-discursivas mostraram
90% de acertos e 10% de erros na atividade B6 A10, do tipo objetiva, que tratou diretamente
de uma relacdo de mudanca de tempo que impacta na vida dos personagens da narrativa, ja
quanto & atividade discursiva B6 A6D (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 192), do

tipo discursiva escrita, 0s resultados apontaram 83,33% de acertos e 16,67% de erros.

B6 A10°
No trecho destacado “quando os dois irmdos se tornaram adultos”, a palavra destacada
indica que

(a) a historia voltou no tempo em que 0s personagens eram criancas.
(b) o tempo da histéria é o mesmo do inicio.

(c) os personagens fizeram um eclipse lunar.

(d) chegou um tempo diferente do inicio da histéria.

Essa atividade, em que a alternativa correta era a “D”, foi originada de um texto
narrativo pertencente ao género discursivo Lenda. A melhora dos resultados das atividades
com o D12 refletiu o trabalho desenvolvido nas oficinas de leitura que levaram os alunos a
perceber que as palavras tém sentido de acordo com o contexto em que estdo empregadas. A
atividade B6 A6D é um exemplo da compreensdo da palavra casal como uma referéncia
I6gica empregada no texto para, além de evitar a repeticdo desnecessaria como pressupde 0
D2, mas para significar a unido familiar que o texto pretende, enfatizando, portanto, a relagéo

logica contida na palavra como orienta 0 D12. Neste caso, a compreensdo dos alunos com

® O contetido abordado pela atividade B6 A10 é de carater I6gico-semantico porque faz uma referéncia temporal
e também estd associado ao D2 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢des ou
substituicGes que contribuem para a continuidade de um texto — por se tratar de um procedimento de substitui¢éo
da referéncia temporal na forma de uma sinonimia.
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relacdo ao sentido 16gico do emprego da palavra “casal” foi diverso, porque apresentaram
como “homem e mulher”, o que significou 56,66% das respostas corretas, ou seja, 17 alunos;
também apresentaram como “pais”, ou “pai e mae”, o que resultou 20% das respostas
corretas, isto €, 6 alunos.

Grupo 1 — Respostas com o emprego da referéncia a homem e mulher.

B6 A6D [Fébio]:

No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher.
Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se
refere? Por que o autor preferiu usar essa palavra?

A palavra destacada é casal porque fica muito repetitivo a palavra homem e muler

B6 A6D [Alex]:
Se refere a um homem e a mulher, para néo repetilas porque o texto fica repitido

B6 A6D [José]:
A palavra destacada se referem um homem e uma mulher. Para néo ficar repetitivo.

B6 A6D [Alan]:
A palavra se refere 0 homem e uma mulher. Para néo ficar repetido

B6 A6D [Manu]:
A palavra destacada se refere a homem e a mulher, o autor preferiu usar essa palavra
porque se ele tivesse usado o0 homem e a mulher seria muito repetitivo.

B6 A6D [Dina]:
O autor preferiu usar essa palavra o homem e a mulher se casaram e ficam um casal. por
que eles se casam.

B6 A6D [Neiva]:
O autor usou essa palavra porque o homem e a mulher sé&o um casal porque o rapaz e a
moca ndo podem ser um casal.

B6 A6D [Alice]:
No fragmento a palavra casal se refere ao homem e a mulher. O autor preferiu usar essa
palavra porque quando uma mulher e um homem ficam juntos se tornam um casal.

B6 A6D [Darci]:
A palavra destacada se refere al homem é a mulher O autor preferiu usar essa palavra
para o texto néo ficar repetitivo

B6 A6D [Lia]:
Essa palavra se refere au homem e a mulher. O autor usou essa palavra para o texto ndo
ficar repetitivo com as palavras homem e mulher.

B6 A6D [Isabel]:
A palavra destacada se refere au homem e a mulher para demonstrar e e casados

B6 A6D [Lorena]:
A palavra destacada se refere aos pais do menino e da menina. O autor usou esta
palavra (casal) porque ndo queria repitir muitas fezes a palavra homem e mulher

B6 A6D [Julia]:
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A palavra destacada no fragmento, se refere ao casal (0 homem e a mulher). O autor
usou a palavra casal porque o texto ficaria repetitivo se ele usasse o homem e a mulher.

B6 A6D [Juca]:
A palavra destacada se refere ao 0 homen e sua mulher. Ele preferiu usar essa palavra
para o texto ndo ficar cansativo e repetitivo.

B6 A6D [Mara]:
A palavra destacadas se refere au pais das crianga o autor preferiu usar para néo repetir
homen e mulher

B6 A6D [Lucia]:
A palavra destacada se refere a um homem e uma mulher que forma um casal

B6 A6D [icaro]:
A mulher e o homem. Para ndo repetir “mulher e homem”.

Grupo 2 — Respostas com o emprego da referéncia a “pai e mae”, ou “pais”.

B6 A6D [Luana]:
Essa palavra se refere a 0 pai e a méae e o pai da lua e o sol. O autor usou essa palavra
porque a mée e o pai das criangas sdo casados: um casal

B6 A6D [Célia]:
A palavra destacada se refere a méae é o pai. O altor usou esta palavra para nao ficar
repetitido.

B6 A6D [Mauro]:
Se refere ao pai e a mae. E o autor usou essa palavra para nao ficar tao repetitivo.

B6 A6D [Lucas]:
A palavra destacada se refere aos pais dos irmdom. O autor usou essa palavra por que
eles se casaram e eram felizes com o outro.

B6 A6D [Hélio]:
A palavra casal se refere os pais dos dois irmaos. O autor usou esta palavra pora o texto
nao ficar repetitivo

B6 A6D [Aline]:
Se refere a mae e o0 pai da menina e do menino.

A escolha dessas duas formas de representar a ideia contida na palavra “casal” foi
motivada pelo discurso do texto lido, pois a Lenda apresentou um conflito surgido em uma
familia comum, logo, a relagdo logico-discursiva contida nas palavras que os alunos
escolheram esta ligada a ideia que eles tinham de contexto familiar.

Do conjunto de dados da atividade B6 A6D, trés respostas ndo alcangaram o objetivo
porque repetiram a palavra casal como seu proprio referente. Nesse caso, Diego, Elis e
Marcos corresponderam ao D2, ao identificar repeticdes ou substituicdes, mas ndo ao D12,
que era identificar a relagdo l6gico-discursiva contida na palavra “casal”. A resposta de Pedro,

por sua vez, ndo representou conteudo significativo.
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B6 A6D [Diego]:
A palavra destacada refere-se ao casal. O autor preferiu usar esta palavra para nao
ficar repetitivo

B6 A6D [Elis]:
O autor teve essa ideia para ser mais legal essa histérias. A palavra destacada se refere
que o casal teve uma menina e um menino.

B6 A6D [Marcos]:
Para o trecho néo ficar muito repetido.

B6 A6D [Pedro]:
Ela se refere a um casal para falar que eram um casal

O que se observou até este ponto foi que na avaliacdo das competéncias linguistico-
discursivas os alunos demonstraram correspondéncia aos objetivos estabelecidos no D12, isso
porque se constatou que tiveram uma boa reflexdo sobre as palavras, superando a viséo
tradicionalista e reducionista de classificacdo morfoldgica, mas enxergando o processo de
significacdo a partir do texto.

Ao comparar os resultados da primeira com 0s da segunda etapa da pesquisa, foi
possivel perceber que, numericamente, houve um avanco significativo nos resultados que, de
iniciais 66,67% de acertos e 33,33% de erros, foram para 83,33% de acertos e 16,67% de
erros. O trabalho desenvolvido nas oficinas de leitura realizadas durante a etapa do
desenvolvimento das competéncias linguistico-discursivas na interacdo e mediacdo
preconizou a reflexdo sobre a linguagem do texto e sua organizacdo, ja que é o foco de D2 e
D12.

A atividade B2 A30 exigiu dos alunos a compreensao modal de uma acdo do
personagem do Poema Narrativo. Os resultados numéricos dessa atividade indicaram 76,67%
de acertos e 23,33% de erros.

B2 A30:

No trecho “Pegou uma vassoura velha / E, devagar, se aproximou”, a expressio
sublinhada tem o sentido de

(a) um lugar aonde Eleutério chegou para assustar o pelicano.

(b) um modo calmo como Eleutério se aproximou.

(c) um modo rapido como Eleutério chegou ao farol.

(d) uma acéo da vassoura de Eleutério.

A atividade B3 A40 (Texto disponivel no APENDICE A, pagina 185) levou os alunos
a pensar sobre a relacdo temporal marcada na mudanca do enredo da Tirinha. Os dados
demonstraram 70% de acertos e 30% de erros. O que se percebeu com essa atividade é que, ao

pensar sobre o desenvolvimento de competéncias linguistico-discursivas, a compreensdo da
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relagdo circunstancial expressa por “devagar” deve levar o leitor dos anos iniciais a imaginar
o fato narrado a fim de perceber, na composicdo do texto, o que a palavra significara na
compreensdo do texto. Ocorre ai um processo de mediacdo do seu proprio entendimento,
primeiro, como uma estratégia individual para responder a atividade, segundo, como o
desenvolvimento da ideia expressa pelo advérbio na intencdo de imaginar uma agdo que é

modalizada pela palavra em questéo.

B3 A40:

No texto que voceé leu, a expressdo “no outro dia” indica
(a) o dia em que os peixes que viviam no rio.

(b) um dia depois de Cebolinha ter comprado uma botina.
(c) um dia depois de o Cebolinha ter pescado a botina.
(d) o dia em que Cebolinha pescou a botina

Essas duas atividades sdo exemplos de situacBes muito comumente trabalhadas em
sala de aula, pois no momento da socializacdo das respostas, foi questionado o que os alunos
acharam da atividade e se ja haviam feito atividades semelhantes. Os comentarios
demonstraram que j& haviam feito atividades como essas, no entanto, nio tinha “o pedago” do
texto. A estratégia desenvolvida com os alunos para corresponder a esse trabalho foi a mesma
utilizada no D6, colorir a informacéo no texto para que o aluno releia o fragmento no contexto
em que foi escrito, faca as associagcbes com as outras informacdes contidas no paragrafo e,
assim, pense melhor na importancia da palavra para aquele contexto e para a ideia transmitida
pelo texto. Dessa forma, oportunizou-se aos alunos que construissem a percepcao logico-
discursiva das palavras a medida que trabalhava com as informacGes presentes no texto ao
localizé-la e colori-la.

Ao pensar sobre as estratégias envolvidas nas respostas das atividades de leitura da
segunda etapa da pesquisa, a atividade B5 A1D (Texto disponivel no APENDICE A, péagina
191) chamou a atengéo por apresentar alguns elementos com que a pesquisa precisou lidar.

B5 A1D [Fébio]:

No fragmento “Na Africa Ocidental nasce um menino mintisculo”, qual palavra dd a
ideia de lugar?

A palavra que da lugar a palavra minusculo

B5 A1D [Elis]:
A palavra que da ideia de lugar?
A Africa

B5 A1D [Neiva]: )
A palavra que da ideia de lugar E?
Africa, Aldeia
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B5 A1D [Célia]:
A palavra da a ideia de lugar e a Africa e a Aldeia.

Nesse grupo de respostas, apenas a de Fabio foi considerada errada. Em sua resposta,
foi possivel observar que a instrugdo de colorir a palavra que se refere a um lugar ndo teve
maiores efeitos, tanto que o aluno indicou que a palavra que expressa a ideia de lugar é
“minasculo”. Quando Fabio teve a oportunidade de comentar sua resposta, ele explicou que o
menino era minusculo e cabia em qualquer lugar. Neste caso, o aluno estabeleceu outra
relagdo, pois o lugar em que ele pensou ndo foi 0 mesmo pressuposto pela atividade, foi
qualquer lugar em que Kirikou pudesse entrar, exatamente por ser pequeno.

As respostas de Elis e Neiva demonstraram um equivoco em retomar a pergunta,
porque 0 encaminhamento de retomada da pergunta, muito comum nas oficinas de leitura, foi
atendido de forma literal, e ndo discursiva como se ensinou nas oficinas. Elis e Neiva
copiaram a pergunta em sua forma interrogativa como retomada da pergunta sem apresenta-la
de modo afirmativo, como eram 0s encaminhamentos trabalhados nas oficinas de leitura.
Neiva e Célia mostraram algo comum em suas respostas, pois além de apresentar a palavra
Africa, que era a resposta pretendida, escreveram também a palavra aldeia. De fato aldeia
guarda a ideia de lugar, no entanto, as alunas consideraram o texto em sua totalidade e nao
apenas o fragmento indicado no enunciado da atividade de leitura.

O que se observou nessa comparacdo de resultados foi que no momento de identificar
as relacOes ldgico-discursivas expressas pelas palavras focalizadas nas atividades de leitura,
encontrar a informacdo no texto, marca-la e refletir sobre sua relacdo com as demais
informacdes é essencial para a construcdo da ideia pretendida pelo D12, ou seja, compreender
as relacdes estabelecidas pelas palavras do texto na manutencdo das ideias, muito além,
portanto, do simples reconhecimento de classes gramaticais.

Em tese, 0 que se observou ao refletir sobre os resultados obtidos na terceira etapa da
pesquisa, a avaliacdo final das competéncias linguistico-discursivas na leitura, foi o
desenvolvimento das reflexdes sobre as relages logico-discursivas marcadas pelas palavras
dos textos, como pressupde o D12. Esse processo é importante, pois as palavras passam a ser
percebidas como importantes na constitui¢do da informacdo textual. Outro aspecto importante
evidenciado pelas oficinas foi o desenvolvimento das habilidades inferenciais dos alunos, que
se tornaram reflexivas e menos fragmentadas, ja que essa € uma das dificuldades do ensino:
ensinar os alunos a realizar inferéncias a partir do que o texto possibilita como informacéo
construida na leitura. Segundo Solé (1998), as inferéncias levam em consideracdo as

informagdes j& construidas por uma leitura realizada do texto e pelos conhecimentos que o
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leitor traz no momento da leitura, logo, as inferéncias ndo sdo magicas, mas expressam
relages de conhecimento que o leitor expressa ao considerar a leitura do texto. Pietri (2009),
enfatiza que o papel do leitor pressupde uma relacdo de trabalho em que as possibilidades de
realiza-lo — as estratégias de leitura — é que gera conhecimento e desenvolvimento de leitura,
ja que as habilidades de leitura, como afirma o autor, ndo sdo inatas, mas sim, desenvolvidas
ao longo das experiéncias vivenciadas pelos leitores.

Outro aspecto muito importante que se constatou ao longo do trabalho com o D12 foi
que as atividades propiciaram aos alunos a percepcao de que as capacidades linguisticas vao
além da preocupacdo com a classificacdo das palavras na forma de tabelas e listas, mas
significa um processo de reflexdo sobre a linguagem na constituicdo do género discursivo

bem como de sua finalidade discursiva.

4.6 DISCUSSOES DOS RESULTADOS

A leitura como processo (SOLE, 1998; LEFFA, 1996) e como construcdo de
conhecimentos nas interacdes (MENEGASSI, 2004; 2010a) faz parte do ensino da leitura e do
trabalho com a linguagem nas situagdes vivenciadas no contexto da sala de aula. A partir
dessas bases, esta pesquisa investigou como a leitura se desenvolve em alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental por meio de oficinas de leitura realizadas no proprio contexto de ensino
com atividades objetivas e discursivas escritas pensadas para propiciar reflexdes que
considerassem os descritores apresentados por Brasil (2009), mais especificamente o D6, D7,
D8, D2 e D12, contextualizados por textos pertencentes a diferentes géneros discursivos.

A realizacdo das atividades em sala de aula com a participacdo do pesquisador e as
interacbes proporcionadas pelas oficinas permitiu construir um conjunto de experiéncias
relativas ao ensino da leitura. Como todo processo humano, percebeu-se que as interagdes e
mediagdes nos momentos da construcdo do conhecimento sdo mecanismos muito importantes
e significativos para o desenvolvimento das habilidades, sobretudo as ligadas aos
processamentos da linguagem que envolvem sua compreensdo e produgdo. A pesquisa
possibilitou uma significativa percep¢do dessas relacdes a medida que se constatou que, nas
interacOes ocorridas no contexto das oficinas de leitura, houve construgdo de conhecimento.
Outro fator importante decorrente da pesquisa foi o0 ambiente de sua realizagéo, a recep¢éo da
rede de ensino, da escola, dos professores da instituicdo e, principalmente, dos alunos que

representaram entusiasmo na participacao das oficinas.
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A pesquisa se tornou viavel, também, pelo fato de o pesquisador ter o interesse em
analisar a aprendizagem de leitura da turma. Esse dado foi significativo porque as atividades
foram pensadas de acordo com a realidade dos alunos de modo que, dessa maneira, consciente
de suas dificuldades e facilidades foi possivel melhor encaminhar o desenvolvimento do
trabalho nas interacfes e mediaces realizadas nas oficinas. Uma importante caracteristica do
Interacionismo que ficou marcada na realizacdo da pesquisa foi a relagdo entre 0s sujeitos e a
mediacdo pelos discursos, como propdem Bakhtin/VVolochinov (1992[1929]), marcados pelos
textos. Tal realidade ficou evidente quando o trabalho com as oficinas de leitura solicitou que
os alunos construissem e aperfeicoassem sua ideia de finalidade dos textos trabalhados na sala
de aula. Esses contetidos e conhecimentos que foram trabalhados pela pesquisa propiciaram a
ampliacdo das possibilidades de leitura dos alunos que lidaram com o que Brasil (2009)
orienta como (a) escolha de géneros discursivos mais completos e que exigem estratégias de
leitura e interpretacdo diversificadas e (b) situagdes sociais de comunicagdo que possibilitem
aos alunos aprendizados e conhecimentos que o capacitem a viver em sociedade.

Esse processo de interacdo, como apresentou Brasil (2009, p. 21), ao afirmar que “a
lingua € uma atividade interativa, inserida no universo das praticas sociais e discursivas,
envolvendo interlocutores e propdsitos comunicativos determinados” foi marcado pelos
aspectos sociais da leitura ao proporcionar momentos em que o0s alunos expunham seus
pontos de vista sobre o que leram e, assim, discutir sobre suas producdes para a construgéo de
conhecimentos por intermédio das atividades de leitura. Um importante aspecto da interacao
gue se observou na pesquisa € que as atividades propostas, mesmo que em forma de etapas de
avaliacdo, ndo tiveram o fim em si mesmo, isto &, as atividades em si ndo foram vistas como
objeto de ensino, como costumeiramente se tem visto no ensino da leitura. As atividades de
leitura foram vistas como uma situagdo comum de construgdo de conhecimento em que o
mais importante nas oficinas era as ideias que 0s alunos apresentaram, suas justificativas para
as escolhas nas questdes objetivas, as possibilidades de mudanca de respostas e as alteragdes e
acréscimos de informagOes em cada atividade, uma tomada de consciéncia da linguagem e
sobre a linguagem propriamente dita. Esse dado constatado mostrou o quanto o trabalho com
a linguagem é dinamico e vivo, além de muito importante para que os alunos tenham a
consciéncia de que a producéo de atividades de sala de aula também esta sujeita as revisoes de
conteudos, de apresentacao das ideias e dos sentidos gerados pelo que escrevem.

Especificamente, os textos e as atividades evidenciaram boas experiéncias do trabalho
de realizacdo das oficinas e apresentaram uma linguagem adequada com algumas situacGes

em que os alunos ndo reconheceram o significado de alguma palavra. E o caso de “cotidiano”,
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cujo reconhecimento, ou nédo, de seu sentido interferiu diretamente na resposta elaborada pelo
aluno. Essa situacdo é possivel observar em atividades baseadas em um descritor de leitura,
mas que apresentam uma palavra cujo sentido deve ser inferido pelo aluno a fim de conseguir
compreender o0 enunciado da atividade para respondé-la. Problemas maiores com o
vocabulario de textos e atividades a eles relacionadas sdo uma heranca das atividades
descontextualizadas em que o sentido das palavras era arbitrario e os alunos precisavam
decorar para representar, automaticamente, em atividades. As oficinas de leitura marcaram
uma necessidade de uma reflexao sobre a linguagem empregada nos textos, ja que, segundo
Cavalcanti (1989), as concepgdes tradicionalistas priorizaram o codigo linguistico ao inves da
palavra inserida em uma fungéo social da lingua, como assegurou Brasil (2009).

Segundo Brasil (2009), a avaliagdo em Lingua Portuguesa focaliza a leitura como
construcdo de conhecimentos pautados pelos textos pertencentes aos diferentes géneros
discursivos. Nesse sentido, outro fator relevante da pesquisa foi a possibilidade de leitura de
uma serie de textos de diferentes géneros do discurso que, como afirma Pietri (2007), € um
importante meio para o trabalho com a linguagem, pois o género de discurso é um ponto de
referéncia em que se situam as praticas de linguagem.

Sobre esse trabalho proposto por Brasil (2009), a pesquisa considerou uma das
premissas do trabalho com linguagens no 5° ano do Ensino Fundamental: procedimentos de
leitura e coeréncia e coesdo no processamento do texto. A escolha das diretrizes para a
elaboracdo das atividades foi confirmada durante a realizacdo das oficinas porque possibilitou
aos alunos aprendizados significativos tanto para a continuidade de sua vida escolar, enquanto
alunos da disciplina de Lingua Portuguesa, como também para sua postura enquanto leitores
diante do texto, ja que um dos propoésitos da pesquisa foi evidenciar a leitura como um
trabalho a ser desenvolvido pelo leitor, com método e procedimentos adequados por ele
desenvolvidos, conforme salientou Menegassi (2005).

Quanto as atividades, na realizagdo das oficinas era visivel a preferéncia dos alunos
pelas atividades objetivas porque, segundo eles, era mais facil porque continha as opcdes e
eles s6 precisavam ler e escolher. As oficinas de leitura mostraram aos alunos que mesmo as
atividades objetivas demandam trabalho do leitor, porque no momento das socializa¢bes das
atividades os alunos deveriam explicar suas escolhas.

As atividades discursivas escritas respondidas apresentavam muito heterogeneamente
as ideias dos alunos. Muitas vezes quando tinham contato e liam o contetdo que eles mesmos
apresentaram em suas respostas, sentiam a necessidade de explicar as informacg0es, porque

percebiam que ndo havia clareza suficiente, ou faltavam informacdes ou o0 que estava escrito



157

ndo era necessariamente o que se queria dizer. Essa realidade mostra certa distancia entre a
oralidade e a escrita em que, oralmente, os alunos apresentam bom desempenho e clareza, o
que, na escrita, ndo funcionou satisfatoriamente, isso se pode observar quando os alunos
sentiam a necessidade de explicar aquilo que eles escreveram a fim de complementar suas
ideias e torna-las mais claras ao pesquisador e aos demais colegas da sala de aula.

Essas atividades aparentam ser mais complexas aos alunos porque exigem do leitor
uma forma de planejamento diferente, ou seja, as atividades objetivas exigem que o aluno leia
e busque correspondéncia entre o enunciado da atividade e 0 que a pergunta apresenta como
possibilidades de resposta. As perguntas de leitura objetivas foram construidas com o
emprego de 1 resposta correta e 3 distratores, da mesma forma como ocorrem nas avaliagdes e
oficinas apresentadas pelo Saeb, Brasil (2009). Essa metodologia de estruturacdo das
atividades objetivas possibilitou aos alunos melhor reflexdo acerca dos conteudos
apresentados em cada atividade, porque os distratores tinham relagdo direta com o texto, ou
com o0 seu tema, no entanto, ndo atendiam ao comando contido no enunciado da atividade de
leitura proposta. Nesse caso, os distratores conduziam os alunos as informacfes do texto
resultando na sensacdo de que todas as alternativas estariam corretas. As oficinas
proporcionaram mecanismos para que o leitor percebesse melhor o enunciado e, ao tratar de
avaliacdo em leitura e leitura como interacdo e construgdo de conhecimentos, uma reposta
necessita sempre ser uma reflexdo sobre a informagéo que ela apresenta.

As atividades discursivas escritas, por sua vez, exigem um planejamento propositivo
ao considerar que o aluno elabora uma proposta de escrita capaz de responder, ou nao, ao
comando. Neste sentido, viu-se, na pesquisa, que o discurso é determinado pelas condi¢cdes do
interlocutor, conforme ressaltou Bakhtin (2011), porque em respostas discursivas escritas 0s
alunos construiam um texto tendo em mente que ela seria lida pelo pesquisador e
compartilhada com os demais colegas por meio da leitura em voz alta. Esse processo de
construcdo das respostas discursivas escritas teve dificuldades no contexto da realizacdo da
pesquisa, porque os alunos tinham habitos de escrever respostas muito objetivas e,
frequentemente, sem o0s conteddos mais precisos exigidos pela atividade. Quando essa
dificuldade foi encontrada, tornou-se necessario desenvolver um trabalho capaz de possibilitar
aos alunos aprendizados quanto a estruturacdo das respostas discursivas escritas e 0 que ela
deveria contemplar, ampliando até mesmo os objetivos iniciais da pesquisa.

Ao trabalhar com as respostas discursivas escritas, foi apresentada, no bloco 2, a
possibilidade de se construir resposta completa. Por meio de um exemplo listado no quadro, o

pesquisador mostrou que na pergunta havia algo que deveria ser retomado na construcdo das
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respostas escritas. Com o uso dos lapis de cor, foi possivel desenvolver a percep¢do dos
alunos quanto ao contetido objetivo de cada atividade e de que maneira poderia ser retomado
na resposta escrita.

A leitura de sua propria resposta foi outra dificuldade encontrada durante a pesquisa
porque quando os alunos construiam suas respostas, normalmente apresentavam ao
pesquisador como se somente a ele competisse a tarefa de Ié-las. As oficinas de leitura
intervieram nesse aspecto ao criar procedimentos para que os alunos relessem o enunciado da
atividade de leitura e, posteriormente, sua propria resposta para realizar uma avaliacédo inicial
de sua escrita. Outro dado constatado no contexto da pesquisa foi a dificuldade em reler o
texto para buscar mais conhecimentos por ele apresentados. Isso se pode observar nas
sequéncias de atividades que apresentavam determinados excertos dos textos de apoio e 0s
alunos deveriam considerar o excerto para realizar o que a atividade solicitava. Entretanto,
este tipo de atividade foi pensado para que o0 aluno encontrasse o fragmento do corpo do texto
de apoio e considerasse as ideias e informacbes que o acompanhavam para melhor
compreensdo. Ocorre gque 0 ensino ndo favorece a releitura de textos ao propor atividades que
conduzem os alunos totalmente para fora do texto e, entdo, nas oficinas foi constatado que os
alunos ndo tinham o habito de reler os textos, por isso foi necessario que o pesquisador criasse
mecanismos capazes de proporcionar momento de releitura dos textos a fim de discutir os
conhecimentos apresentados por eles.

Em sintese, as oficinas de leitura significaram momentos de importantes aprendizados
relacionados a leitura ao permitir aos alunos refletir sempre sobre o que respondiam nas
atividades, por meio de dois momentos: (a) revisdo de sua resposta; (b) compartilhamento e
comparacdo de sua resposta com a de outros colegas. Esse processo significou um
aprendizado de andlise de sua propria producdo sem perder de vista a exigéncia de cada
atividade de leitura e ampliando as interacGes estabelecidas no contexto da sala de aula ao
passo que o proprio colega, bem como a sua resposta, tornaram-se interlocutores da
composicao da resposta discursiva escrita.

O processo de leitura é marcado por estratégias que permitem ao leitor construi-la,
como afirma Solé (1998). Nessa linha de entendimento, as oficinas de leitura utilizaram os
lapis de cor para colorir informagdes no texto e, assim, criar uma estratégia de leitura em que
era capaz de hierarquizar os conteudos apresentados nos diferentes géneros discursivos
apresentados nos blocos. A utilizagdo de cores no texto auxiliou os alunos a organizar as
informagdes em seu pensamento para melhor representa-las de acordo com a necessidade

pontuada por cada descritor de leitura.
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Na avaliacdo das habilidades de leitura pressupostas pelos descritores de leitura
relacionados ao tema (D6), conflito gerador em narrativas (D7) e relagdo de causa e
consequéncia (D8), metodologicamente a pesquisa mostrou que a mediacéo na realizacdo das
oficinas foi um importante instrumento para o desenvolvimento de tais habilidades, isso
porque, ao tomar o texto como partida para a reflexdo sobre tais conteldos, a mediacdo
proporcionou as reflexdes necessarias para o aluno fazer as associagdes entre texto e
conteddos marcados pelos descritores. Metodologicamente, 0 que se observou com a
estratégia de colorir informacdes no texto foi importante para relacionar as palavras topicas ao
tema proposto pelo texto. Esses procedimentos também auxiliaram muito na identificagdo do
conflito gerador nas narrativas, que foi uma das dificuldades apresentadas pela turma ao
localizar o fato responsavel pelo problema da historia, ou o acontecimento principal da
narrativa. As relacdes de causa e consequéncia também representaram grandes esforcos da
pesquisa no sentido de ajudar os alunos a encontrar a informagdo que se pode reconhecer
COMoO causa, ou consequéncia, no corpo do texto.

Trabalhar o tema em sala de aula sempre foi uma das dificuldades do ensino de leitura,
sobretudo no 5° ano do Ensino Fundamental, porque as habilidades linguisticas relativas ao
trabalho com algo t&o subjetivo como o tema de um texto estdo se consolidando. O trabalho
de leitura de textos diferentes com 0 mesmo tema foi muito importante para esse momento
das sistematizacdes pelas quais os alunos do 5° ano passam. Na organizacgéo das atividades e
leitura, os blocos, exceto o bloco 5, apresentaram aos alunos dois textos de género discursivo
diferente, porém, com o0 mesmo tema. Neste momento a mediacdo também foi necesséria para
encaminhar a leitura desses textos e proporcionar as interagdes entre texto, aluno e professor,
conforme ressaltou Menegassi (2004). Assim, o0 texto era a construgdo de um tema por meio
de um género discursivo; o aluno, na figura de leitor, tinha a funcdo de compreender as ideias
e interpreta-las com o auxilio das informacgdes marcadas nos textos; o professor, no caso, 0
pesquisador, tinha a funcdo de conhecer esse processo de aproximacao do leitor com o texto,
certificando-se de que a leitura possibilitou a constru¢do de conhecimentos ou se ficou em
niveis superficiais de informacoes, apenas.

Quanto aos descritores ligados as competéncias linguistico-discursivas, a pesquisa
abordou a identificacdo de relacGes entre partes de um texto e sua continuidade por meio de
ideias de repeticOes e substituicdes (D2) e as relagdes ldgico-discursivas marcadas por
determinadas classes gramaticais. Esses conhecimentos foram trabalhados nas oficinas como
competéncias ligadas ao processamento do texto em sua organizacdo linguistica. Segundo

Menegassi (2010a), a linearidade linguistica € tema de interesse da leitura e, com isso, 0 que a
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pesquisa mostrou foi que as reflexdes sobre a linguagem do texto devem possibilitar ao leitor
uma interagdo com o texto que leve em conta ndo somente a categorizacdo linguistica
mecanica, como se priorizou no curso historico do ensino de Lingua Portuguesa, mas que
propicie uma leitura analitica sobre a linguagem manifestada no texto com a intencao de,
conforme ressaltou Guimarées (1993), refletir sobre os componentes da situacdo comunicativa
por meio do trabalho de contextualizacdo da linguagem. Durante a realizagdo das oficinas,
percebeu-se uma diferenca entre o reconhecimento das categorias da lingua e a reflexao sobre
a linguagem. Como o foco da pesquisa foi proporcionar aos alunos situacdes de leitura em
que refletissem sobre a linguagem contida em diferentes géneros discursivos, percebeu-se que
a mediacdo foi fundamental para esse processo, porque a reflexdo, como marca o
Interacionismo, leva em consideracdo a presenca do mediador e seu papel no
desenvolvimento das habilidades pretendidas. Nesse sentido, as socializacGes das respostas
pelos alunos e 0s comentarios, perguntas e direcionamentos do pesquisador foram importantes
momentos que possibilitaram aos alunos pensar sobre suas respostas e procedimentos
escolhidos e desenvolvidos para auxiliar a leitura.

Em algumas respostas dos alunos se constatou a copia de informacbes do texto,
porém, informacgdes muito distantes da solicitacdo marcada no enunciado da atividade. Essa
atitude demonstrou problemas na reflexdao sobre a correspondéncia entre pergunta e resposta,
uma habilidade tdo essencial aos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.
Metodologicamente, para suprir essa dificuldade, durante as oficinas foi solicitado que os
alunos colorissem as informacdes principais do enunciado da atividade e que sempre
comecassem as respostas discursivas escritas com a retomada da pergunta, formando, assim,
uma resposta completa. Tal procedimento possibilitou aos alunos enxergar a resposta
discursiva como um paragrafo com organizacdo em: (a) retomada da pergunta; (b) insercéo da
resposta; (c) comentarios, exemplificagces e outros complementos necessarios para concluir a
ideia. Esse esquema de estruturagdo das respostas, ndo como um imperativo de producédo de
resposta, serviu como uma referéncia aos alunos para que se abordasse a estruturacdo das
ideias e a seguranga de construir respostas discursivas escritas. Nesse sentido, o que se
preconizou foi o trabalho da autonomia de leitura e de construcdo das respostas a fim de que
os alunos tivessem um contexto mais propicio para expressar os contetdos relativos a cada
descritor contemplado na pesquisa.

Na construcdo das respostas, observou-se, inicialmente, que era comum apresentar
ideias distantes do enunciado da atividade e do texto proposto pelo bloco trabalhado na

oficina. Assim, a preocupacdo que surgiu nas oficinas de leitura foi em trabalhar a construcao
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da inferéncia como uma relacdo direta com o texto, isto €, notou-se que as inferéncias
realizadas pelos alunos se distanciavam muito do contetdo do texto e do enunciado da
atividade.

Durante a realizacdo das oficinas de leitura, uma das preocupacgdes do trabalho
realizado em relacdo a autonomia dos leitores foi o desenvolvimento de estratégias de leitura
diante da demanda do texto. Em seus estudos, Solé (1998, p. 69) aponta a necessidade de se
trabalhar com estratégias de leitura como “capacidade de pensamento estratégico”. Sobre esse
apontamento, Pietri (2009) enfatizou que uma das estratégias € o reconhecimento de
elementos discursivos presentes em textos de géneros semelhantes. Neste caso, esses dados
foram muito importantes para o ensino de estratégias de leitura, porque cada texto requer uma
estratégia diferenciada e desenvolvé-la e emprega-la nada se relaciona com uma receita,
prescritiva e estereotipada, mas € a demanda de uma leitura processual que se inicia nas
perguntas de pré-leitura, como se percebeu na realiza¢do das oficinas ao se perguntar “Qual ¢é
a finalidade do texto?”, por exemplo.

Sobre o conhecimento prévio dos alunos, a pesquisa evidenciou que, para 0s alunos,
toda informacédo, mesmo que muito distante do tema do texto ou das discussdes realizadas nas
oficinas, poderia ser associada ao texto. Essa percepcao teve efeito sobre a construgéo de suas
respostas discursivas escritas, pois, em alguns casos, as ideias e contetdos apresentados ndo
condiziam com o que era solicitado nas atividades. No momento da socializagdo, era
solicitado aos alunos que refletissem melhor sobre as suas respostas e, com isso, criou-se 0
procedimento de rever a resposta e relaciona-la a pergunta. Observou-se, porém, gque esses
casos em que as respostas representavam informacOes distantes do tema foram
sistematicamente trabalhados no desenvolvimento do trabalho com o D6 e, diante dos
encaminhamentos, os alunos desenvolveram a percepcdo de que era necessario reler suas
respostas, refletir melhor sobre as ideias apresentadas e relacionar as ideias ao texto
apresentado para a leitura.

Outro fator importante constatado na realizacdo das oficinas foi a insercdo de préaticas
de pré-leitura (SOLE, 1998) na forma das perguntas iniciais de leitura como uma estratégia de
antecipacdo e sua eficiéncia ao aprofundar a leitura do texto e garantir a produgdo de
conhecimentos e acionamento de conhecimentos prévios, como é o caso da quarta oficina em
que, ao ler Mauricio de Sousa, 0s alunos acionaram suas referéncias a sua producdo e,
inclusive, o que ocorreu na oficina 6, quando os alunos acionaram conhecimentos prévios a

palavra esquimd, porque questionaram seu sentido na construgdo do texto.
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Paralelamente, as oficinas também permitiram aos alunos pensar sobre a organizacao
linguistica na composi¢do do texto, como os mecanismos utilizados para evitar a repeticdo e
garantir a coesdo do texto. Também possibilitou pensar sobre a organizacdo do discurso do
texto, vendo que no interior do texto estdo presentes diferentes intencdes do autor, como
ocorreu na realizacdo da quarta oficina, no género Resenha Critica, em que o discurso é
composto por uma descricdo e uma analise critica com um discurso argumentativo de seu
autor.

Além disso, o carater dialdgico, interativo e mediador das oficinas favoreceu a
construgdo conjunta de conhecimentos, bem como a revisdo de conceitos e respostas no
momento da realizacdo das atividades. A participacdo do pesquisador foi encarada pelos
alunos como mediador do processo de leitura e realizacdo de atividades e foi considerado
como responsavel por socializar as respostas e mediar sua construgdo durante o trabalho de
leitura. Logicamente que a intencdo do trabalho do pesquisador é encaminhar a construgdo
das habilidades e possibilitar a reflexdo sobre a linguagem empregada nos géneros discursivos
e que, no momento da geracdo dos registros, 0 pesquisador possibilitou aos alunos refletir
sobre a construcdo da leitura e a forma de expressar suas ideias nas atividades propostas.
Nada ha, entretanto, de neutralidade nesse processo. Isso mostra 0 quanto o desenvolvimento
da leitura é um ato consciente, critico e mediado, porque aluno, texto e professor sdo
constantes interactantes na construgéo do conhecimento por meio da leitura.

Com o desenvolvimento das oficinas, considera-se que houve um intenso trabalho
muito importante para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental e que possibilitou uma gama
de aprendizados: desenvolvimento de autonomia e leitura na interagdo com os discursos e
com o mediador; visdo de leitura como processo e trabalho com procedimentos adequados;
melhoria da construgéo de respostas escritas com clareza na apresentagéo das ideias oriundas

da leitura dos textos; reflex@o sobre os discursos dos textos apresentados.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa abordou o ensino da leitura em turmas de 5° ano do Ensino Fundamental
na perspectiva teorica da leitura como processo e mediacdo baseada nos pressupostos teoricos
do Interacionismo e do campo de estudos da LA. Neste caso, 0 percurso da pesquisa aplicada
se constituiu em oficinas de leitura planejadas e realizadas com um grupo de alunos do 5° ano,
tomando como base a realizacdo de atividades de leitura contidas em um caderno de
atividades. O instrumento de geracdo e registro de dados foi elaborado especificamente para a
pesquisa segundo a mesma constituicdo de perguntas da Prova Brasil a partir de descritores de
leitura apresentados por Brasil (2009).

A discussdo sobre a concepcao de leitura na perspectiva interacionista e processual e,
paralelamente, sobre o conceito de leitura pressuposto pela Prova Brasil por meio dos
descritores selecionados para a composi¢cdo da pesquisa, foi essencial na construcdo de uma
visdo tedrica e mais especifica quanto aos encaminhamentos da construcdo de perguntas de
leitura com base nos estudos ligados ao Cognitivismo e Interacionismo. Essa discussdo, junto
da compreensdo da concepc¢do processual, marcada por Solé (1998), significou a base para a
elaboracgdo do instrumento de geracéo e registros dos dados na forma de um caderno com 37
atividades de leitura distribuidas entre objetivas e discursivas escritas pautadas em uma
variedade de textos pertencentes a diferentes géneros discursivos.

Entender o conceito de habilidades e competéncias de leitura foi determinante para a
compreensdo do pesquisador na construcdo de sua postura como mediador durante as oficinas
realizadas. Esse entendimento possibilitou maior clareza nas intervencgdes realizadas porque
permitiu compreender quando o aluno precisava, de fato, de uma mediacdo e em que
momentos ele deveria passar por experiéncias e vivéncias a fim de que lhe fortalecesse a
autonomia de leitura e, assim, tivesse uma aprendizagem mais significativa. Diferenciar
competéncia e habilidade € uma necessidade que se observou da pratica escolar, porque a
situacdo de ensino tem a tendéncia de homogeneizar todas as suas a¢fes, mostrando, com
iss0, que 0 ensino acaba sendo condutor espontaneo, no entanto, o estudo das habilidades e
competéncias mostra que 0 ensino, as intervengdes corretas e um contexto de segurancga para
0 aprendizado sdo elementos que garantem a formacgdo para a autonomia de leitura e,
conforme apontou Leffa (1996), ndo emergem de atitudes impositivas, mas é construcao
coletiva, social e interativa.

O objetivo especifico de refletir sobre os mecanismos de leitura marcados na

composicao escrita de atividade foi atendido ao passo que as atividades, especialmente as
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discursivas escritas, tiveram exemplares demonstracdes de conhecimentos por parte dos
alunos, o que significa que: (a) ja havia um trabalho eficiente com leitura nas turmas do 5°
ano em que se deu a pesquisa e (b) os alunos corresponderam muito bem aos estimulos e
situacOes de aprendizagem que a pesquisa criou durante as oficinas. Tal realidade permitiu
perceber que os alunos demonstraram maior preocupacao com o conteudo do enunciado das
atividades e, com isso, passaram a se preocupar com as respostas a fim de corresponder ao
que era solicitado nas oficinas e na relacdo com o texto trabalhado na aula. Esses dados
evidenciaram que, inicialmente, os alunos dependiam excessivamente da oralidade, mas, com
o desenvolvimento das oficinas, a escrita foi se aperfeicoando de modo que os proprios alunos
passaram a compreender melhor os contetdos apresentados nas respostas que escreviam e
sentiam maior seguranca, ao perceber que o enunciado das atividades continha informacGes
muito importantes para se entender a solicitacdo da questao.

Constatou-se que a mediagcdo foi um importante instrumento que permitiu ao
pesquisador compreender 0 quanto o ensino da leitura é processual, isto é, a postura do
professor em interagir com os alunos e desempenhar mediacdes nos momentos corretos
garante a autonomia dos alunos e faz com que determinadas habilidades sejam, além de
desenvolvidas, consolidadas.

O objetivo de entender a forma com que os alunos representam contetdos aprendidos
nas situacdes de leitura proporcionadas pelas oficinas de acordo com os descritores permitiu
perceber que cada descritor de leitura pressupde habilidades relacionadas ao processo de
leitura do texto enquanto compreensdo dos discursos, o que assinala uma referéncia a
concepcdo bakhtiniana de texto e discurso na composicdo dos descritores de leitura. O
cumprimento desse objetivo possibilitou entender que para o aluno é mais comodo
compreender elementos estruturais dos textos, no entanto, a compreensdo do texto como
discurso pressupde o desenvolvimento de habilidades para aperfeicoar a leitura e construir
conhecimentos com relacdo aos diferentes géneros discursivos apresentados aos leitores.
Além disso, também foi possivel constatar que os alunos tém mais facilidade em desenvolver
oralmente o conhecimento relativo ao texto e suas dificuldades se acentuam no momento de
registrar os conhecimentos na forma escrita.

O proposito de caracterizar os efeitos da mediacdo e da interacdo na construcdo de
conhecimentos por meio da leitura possibilitou compreender que a mediac¢do ndo é uma acgéo
pedagogica centralizada no professor, isto €, a mediacdo se caracteriza na problematizacdo
das respostas do sujeito a fim de proporciona-lo condicGes para que se desenvolva sua

autonomia de pensar e produzir seu proprio discurso. Essa realidade se percebeu nas oficinas



165

de leitura @ medida que os alunos tinham momentos de socializa¢do de suas respostas. Dessa
forma, ao analisar o cumprimento dos objetivos desta pesquisa, as expectativas do
pesquisador e de seu grupo de trabalho foram atendidas ao passo que esse estudo
proporcionou uma visao ativa do ensino de leitura como (a) processo de construcdo de
conhecimentos por meio das interagdes nas situacOes de ensino da leitura; (b) processo de
construcdo de autonomia de leitura.

Sobre esses objetivos especificos, considera-se que o propdsito geral da pesquisa em
compreender como habilidades de leitura propostas pelo Saeb e Prova Brasil (BRASIL, 2009)
se desenvolvem em alunos do 5° ano do Ensino Fundamental em situagdo de ensino foi
alcancado, porque houve a compreensdo de que esse ensino da leitura esta presente em um
processo construido paulatinamente, muito distante dos imediatismos e imposi¢6es mostrados
pelas tendéncias tradicionalistas de ensino da leitura, mas uma construcdo marcada pelo texto
enquanto discurso trabalhado em sala de aula com as intervengdes pontuais.

Além disso, nesse objetivo geral, a pesquisa mostrou que, em uma pergunta de leitura
que preconize habilidades de leitura e competéncias linguistico-discursivas, um descritor de
leitura nunca aparece sozinho na atividade. Um exemplo desse encontro de descritores é o que
frequentemente aconteceu nesta pesquisa entre D6 e D7, isto é, quando se trabalhou o
reconhecimento do tema em um texto, paralelamente, os alunos demonstravam elementos
ligados ao conflito gerador, no caso de narrativas, ou até mesmo elementos como
personagens, tempo, espaco ou problema. Neste caso, a mediacdo se faz importante, porque o
desenvolvimento desses conteudos pressupostos em habilidades depende, em partes, das
intervengdes do professor ao permitir e criar situagdes em que o aluno vivencie tais situagdes
e construa significado e conhecimento no que ele vivenciou.

Com isso, 0 que se pretendeu e observou se desenvolver durante as oficinas foi a
percepcdo dos alunos de a leitura ser um processo de entendimento, que demanda
pensamento, associagdes, perguntas de pre-leitura feitas por eles mesmos. Essas necessidades
pontuadas pelas oficinas de leitura assinalam o ensino da leitura como processo marcado por
estratégias desenvolvidas. Por isso que a metodologia de realizar as atividades com os alunos
na forma de oficina foi muito significante porque permitiu vivenciar horizontalmente como
esse aprendizado se consolidou, ou seja, ndo se tratou simplesmente do emprego de uma
estratégia, mas, sim, de seu desenvolvimento como aprendizagem que da autonomia ao aluno
e 0 permite manifestar esses conhecimentos nas mais diferenciadas situa¢Ges de seu cotidiano,

seja escolar ou social.
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A Prova Brasil, ao avaliar as habilidades de leitura e competéncias linguistico-
discursivas, propde um trabalho de leitura com foco nos descritores, desse modo, ficou claro,
com a realizacdo desta pesquisa, que os descritores de leitura sdo alternativas muito seguras e
especificas de avaliar o aprendizado da leitura, no entanto, o indicador que a Prova Brasil
ainda ndo é capaz de proporcionar é o desenvolvimento de tais habilidades no curso do
ensino, ou seja, uma habilidade ndo € uma resposta pronta e estanque, como se observou nas
oficinas de leitura, mas € um processo que o aluno tem de construir de forma segura para,
entdo, atender a uma demanda/exigéncia de uma atividade.

Rojo (2004) assinalou que uma habilidade de leitura estd relacionada a prética
reflexiva o que, de acordo com a pesquisa, € uma relacdo com o texto construida na interacéo
com os discursos do texto e na relacdo com os conhecimentos prévios, de mundo, textuais e
linguisticos, conforme ressaltou Pietri (2009). Sobre o carater de conhecimento prévio, a
pesquisa assinalou que os alunos desenvolvem estratégias de empregar conhecimentos
trazidos das mais diversas situacOes de seu cotidiano para construcdo das respostas
discursivas escritas. Os conhecimentos prévios se manifestaram nas oficinas como a
capacidade de inferenciacdo que € uma das habilidades que a pesquisa demonstrou ser muito
significativa se o professor desempenhar a tarefa de mediar tal construgdo. Quanto aos
conhecimentos textuais, a pesquisa mostrou que é importante que o aluno aprenda a
reconhecer uma finalidade nos textos que 1€, porgque esse reconhecimento aciona informagoes
e o fazem construir constataces que ajudam na sistematizacdo da leitura. Quanto ao
conhecimento linguistico, a pesquisa demonstrou o quanto é importante trabalhar com a
ampliacdo do vocabulario, porque até mesmo a habilidade de realizar inferéncias, quando
precisa focalizar uma palavra, ao invés de uma ideia, ndo tem o efeito esperado, portanto, os
alunos preferiram a estratégia da associacdo das palavras desconhecidas a outras referéncias
gue possuiam.

Uma importante constatacdo da pesquisa foi a de que € essencial criar situacbes em
que o aluno aprenda o quanto o texto &€ um discurso, ndo € uma simples estrutura, e a leitura
deve considerar esse conhecimento em sua construgdo e encaminhamentos adotados no
momento do ensino. Assim, quando a atividade considera o texto como o discurso, é mais
significativo ao aluno no momento de compreender as ideias e associa-las. 1sso se comprova
qguando os alunos comecaram a desenvolver a estratégia de encontrar a finalidade do texto
como uma pergunta de pré-leitura: “Qual ¢é a finalidade do texto?”. Essa pergunta
encaminhava o aluno a compreender, a partir da finalidade, como o texto estava organizado

para cumprir aquele proposito que ele mesmo encontrou. Paralelamente, foi possivel perceber
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que, quando o aluno j& conhece o género trabalhado ou simplesmente tem alguma afinidade
com o tema abordado pelo texto, fica mais facil construir as respostas discursivas. Além
disso, observou-se que a partir das estratégias trabalhadas no processo de leitura os alunos
foram capazes de construir suas proprias estratégias indicando um leitor ativo.

Além do mais, este processo de trabalho com a leitura na sala de aula possibilitou
perceber o quanto os alunos desenvolvem suas estratégias muito particulares nas relacbes que
estabelecem com o leitor. O trabalho com as perguntas de pré-leitura, como ensinou Solé
(1998), evidenciou que as estratégias de leitura, aléem de diversificadas, sdo pontuais porque
os alunos criam diferentes estratégias conforme as exigéncias pontuadas pelos textos que
leem. Tal compreensdo assinalou a perspectiva de que a leitura é um processo inscrito na
atividade do ensino no qual a mediacdo e a interacdo sdo essenciais na construcdo de
conhecimentos.

A realizagdo desta pesquisa teve algumas dificuldades no curso de seu
desenvolvimento. Inicialmente, nas oficinas, constatou-se que os alunos do 5° ano tinham o
habito de procurar respostas no texto base da atividade. Pela recorréncia desse procedimento,
acredita-se que ha um predominio de atividades com o foco no texto e na modalidade
“localize e copie a informacao”. A dificuldade gerada a partir desse dado foi que os alunos
tinham a primeira intencdo de localizar a informacéo e ndo de pensar em estratégias de leitura,
isso quer dizer que as mediacOes do pesquisador, inicialmente, foram no sentido de interferir
em tal cultura a fim de apresentar alternativas de que os alunos dispunham para ler o texto e
responder as atividades propostas.

Uma possibilidade de pesquisa futura é a relagdo das habilidades de leitura em
respostas de alunos ndo somente em atividades escritas, mas também na oralidade em que se
pode constatar 0 quanto os alunos apresentam bom desempenho e 0 quanto as estratégias
empregadas na manifestacdo oral sdo heterogéneas e instigadoras. Pesquisas que contemplem
0 desempenho de alunos na oralidade e na escrita talvez possibilitem entender porque o0s
alunos, frequentemente, em diferentes etapas do Ensino Basico, ou até mesmo superior,
encontrem severas dificuldades em se expressar na escrita, mas que oralmente tém bom
desempenho nas mais diversificadas demandas.

Assim, a intencdo do pesquisador € que esse trabalho possa, verdadeiramente, resultar
em boas experiéncias aos professores e pesquisadores que lidam com a leitura nos mais
variados contextos. A esperanga é que, enquanto atividade de ensino, possa ter a confianca
que as mediacdes corretas e eficazes a partir de momentos significativos de compartilhamento

de conhecimentos por intermédio da leitura garantam a qualidade do ensino e assegurem a
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formagé&o dos alunos para a autonomia e, enquanto atividade de pesquisa, que outras pesquisas
revisitem o tema a fim de aprofunda-lo, melhoréa-lo e agregar mais relatos e dados a fim de
colaborar para a formacdo de professores comprometidos com o ensino e verdadeiros
acreditadores de sua profissdo e de seu papel.

Sobre toda essa experiéncia, o pesquisador pode perceber que a Prova Brasil e seus
encaminhamentos tém, de fato, a preocupacao de identificar niveis de habilidades de leitura
em alunos do 5° ano, no entanto, o acompanhamento de um trabalho efetivo de ensino de
leitura pode dar bases para se compreender como tais habilidades se desenvolvem e se

consolidam no curso do trabalho realizado em sala de aula.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COPEP

- UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
“é“E MARINGA W

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDSE DD PROJETO DE PESRUISA
Tiulc da Pesquiza: DESENVOLVIMENTOS DE HABILIDADES DE LEITURA E COMPETENCIAS
LINGUISTICOHDISCURSIAS EM ALUMOS DO 5 ANC DO ENSING FUMDAMEMTAL

Pesquisador: Renlison Jose Menagass!
Ares Temabca:

Versdo: 2

CAAE: 55490515, 5.0000.0102

Instiulgo Proponsnte: C0H - Cento de ClEnclas Humanas, Leiras e Arfes
Pafrocinador Principal: Finandamento Prapro

DADOE D PARFCER

Humens oo Parecar: 1.335.359

Apresantaiio do Projeto:
Trata-5e de projeto de pesquisa proposto por pesquisador vinculado & Unlversidade Estadual de Marnga.

Oibjathvo da Pesqulsa;

Tam como objetlvo compreendsr coma 52 deservolvem as competdngdas linguistico-discursivas e as
habllidades de lsltura na |efura dos alunos do So ano do Ensino fundamental. compreender como
compeiencias linguistico- discursivas & habildages de leftura propostas pelo PDE-Prova Erasll se
desenyolvemn em alunss de 50 ano do Ensing Fundamental a partir das relacles entre lefura 2 reallzagio
de atvidades Ss0rtas em SUaCad o2 53l 02 aula por melo e shuagles signmeatvas.

Avallagio dos Rliscos & Beneflcios:

Ayalla-se que os possivels fscos 3 gue estardo submeddos os sujelios da pesquisa serdo suportados pelos
DENENCiOs ADoMMats.

Comentarios & Conslderagies sobre a Pesquisa

Trata-se de um estudo qualiiative que s& caradienza come pesquisa-agdo susientado nos

Eadiaimon: By Colorsbs, 5700, UIEE-FPG

Bairsa:  Jardm Unhasidio CEF. &7 (G0
UF: PR Munesipla:  WARIMGE
Tebslome: (447300 1-2507 Fan: (50014444 E-mill: oo it by

~HgaTa L7 o 1
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Contiramglia do Perscer 10085 3855

pressUpCSics o3 Linguistica Apicada (LA), qus, Sequnda Celanl (1992), as5ume UMa Preccupagio com o
EnEino 2 GLE3E NUSNGEE 3 partn Go MOMmEnio Que bUECA Na 53la 08 3ula 06 SEmeninEnecessancs para pensd
4a Conssim em Imtervengdo direta @ sislamatizada s00Me 3 pratca de desenvoivimento da leitura, pratende
pENEar O process0 oe Iefura como uma praica constants em que a5 competénclas @ 35 hablidades 530
estimuladas e desenvolvidas nas Interacdes criadas no condexto 9o ensno, |4 que, denim do programa de
pés-graduacan em Letras, sltuada na area e concenfragdo de estudos Inguisticos, rata-se de uma
pesquisa pertencants 3 lINha 0o ansing & aprenclzagem o2 lInguas. A pesquisa coktars dados proveniemes
de respostas @ allvidades de lelfura proposias a0 sUEiDs da pesqUisa. A DesqUIE3 3presena INteresss
clentificn & se propds 3 desenvoiver ranlidades de letura nos aluncs G0 5 and. Est3 bem estruturads & Tata
-5& 0 UM projeto o8 Mestracd.

Consldersples sobre os Termos de apresentagdoe obrigabdria:

Fol apresantado nowo TCLE com wma linguagem mais clara e de facll compreensao para que o famillar
po=sa avallar o riscos @ beneficios.

Conclusdes ol Penddnclias & Lista de Inadequagias:

O Comitd Permanenis de E3ca em Pesquisa Envoivendo Seres Humands da Universidade Estadual de
Maringa & de parecer Tavoravel & apnovagdo 0o profocolo de pesquisa apresantado.

Consldersples Finals a critéro do CEP;

Face 30 eNposts @ conslderando 3 normatva &tica vigenie, ests Comitd 52 manifssta pela aprovacio oo
probocolo @2 pesquisa 2m bela.

Eata paretar iol al aborado kassado nos documenios ababor relaclonados:

Tiipo Cocumento Ao Postzgem Aaror Hiuagan
Informagies Eascas| Po_INFORMACDES BASICAS DO P | 24102016 Aceiin
dio Profeto ROJETD 783125 pdf F2-51:35
CHiirDE: ANEXD 1 padf 241107216 | Renlison Joss Ao

225111 | Menegassl
CHiirDE: RESPOSTA pdf 241107216 | Renlison Joss Ao
2250045 | M
TCLE Temmos 08 |MIODELD_TLLE pdf 1&'1&-‘5]1?% Al
Assantimeanto ! 2021:56  |Menegass]
Justificatha de
AlSENCa

Eadewon: Ly Cikombe 5700, UEW-FPC

Bairsa:  Jardm Linkenbbis CEP: 37 [(add
UF: FR Hurcipla. WA MNGS
Takdom: {44750 18507 Fam: 5071 E-madl:  eoopm o b
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Contiramglia de Parscar 1 0090 356

Omamenio ORCAMENTO _INSTRUMENTO_COLE | O1/09/2016 | Renilson Jose Acelin
TA DE_DADGS pdf 054011 | Meneqgass!
Oufros INSTRUMENTO_DE_COLETA_DE DA | 01/0/2016 | Renilson Joss Acelin
DOS SUEITD, D5:47:47 | Men
i THIE_] T e B
Instituclo @ 054114 |Menegass!
Infraesiniurs
Dec oe ALTORIZACAD_NRE_LOAMDA D 01/09/2016 | Renison Jose AzeliD
Instituclo 0540055 | Menegass!
E]
D oe AUTORIZAGAD_ESCOLADE T1/092016 | Renison Jose AzEiiD
Institulo 05:40:33 | Menegass!
| InfTacsin g
Projein Detalfado | |PROJETD_DE _PESGUISA_MESTRAD | 01092016 | Renison Jose Acelin
Brochura O.pd 053513 |Menegass!
Foina &b ROSD FOLAA_DE_ROGTO_PLAT_BRAGILpd| O1OW2016 | REniison Jose AzEiiD
f CEe3gcil | Menegass|

SHuacao do Parscer:

Azovado

Mecasalta Apraciagio da CONER;
Mao

MARIMGA, 24 de Novembio de 2016

Ricardo Ceear Gandholo
{Coondenador)
Efeliidn: A Cobeibes, 5700, UEW-PPO
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ANEXO B — AUTORIZACAO DA ESCOLA PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Escola Municipal Naymi Abrdo Nasser
Educago Infant @ Ensino Fundamental
Avenida Parand, 500 - Centro
Marilana — Parand
CEP: §7.660-000
Tel: 44 3443 1320

DECLARAGAO

Daclaramos, para os davidos fins ¢ a quem de direilo possa interessar, que aulorizamos
FERNANDO HENRIQUE RIBEIRO LIMA, sab crientacdo do Prof. Dr. Renison José
Menegassi (UEM), 8 fazer a colela de dados para sua pesquisa de Mestrado em Letras
intitlada: DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES DE LEITURA E COMPETENCIAS
LINGUISTICO-DISCURSIVAS EM ALUNOS DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
na Escola Municipal Naymi Abrdo Nasser, Educagao Infantil & Ensino Fundamental,
localzada nesta cidade e mantida pela prefeitura daste municipio.

Marilena, 29 de agosto de 2016.

AR

(il s dos dansg i
RG. 6,835,
Port 021713 de 18/02/17
MRETORA

CPF:@ 4 367 623°-50
COORDENADORA PEDAGOGICA
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ANEXO C — AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO PARA
A REALIZACAO DA PESQUISA

MF‘_ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MARILENA
i

e

FemedFar: (44) 448 1783 - E-mail: educmarfyahoo.com b CEC; 75871010 /0007 . 73
B, Pavana, W70 CEP 47960 000 . Wailena . PR

DECLARAGAO

Declaramos, para os devides fins e a quem de direito possa interessar, que
autorizamos FERNANDO HENRIQUE RIBEIRO LIMA, sob crientagio do Prof.
Or. Renilson José Menegassi (UEM), a fazer a coleta de dados para sua
pesquisa de Mestrado em Letras inttulada: DESEMVOLVIMENTO DE
HABILIDADES DE LEITURA E COMPETENCIAS LINGUISTICO-
DISCURSIVAS EM ALUNOS DO 5" AND DO ENSING FUNDAMENTAL nas
escolas jurisdicionadas por esta Secretaria Municipal de Educagéo. Indicamos
a Escola Municipal Naymi Abro Masser, Educacgio Infantl e Ensino
Fundamental, localizada nesta cidade e mantida pela prefeitura deste
municipio, escolhida pelo pesquisador, como campo para a realizagdo da
pesquisa.

Marilena, 29 de agosto de 2016.

Exyent Merera des Santos Basso
R 1R -E.Et hn'tl;( AR
Mmd“idﬁl

“Profa. Eugénia Moreira dos Santos Basso
Secretaria Municipal de Educacgao de Marilena

: ';"E_‘-.i:.._ el
Profa. Ruth Melquiades da Silveira Amorim Pereira
COORDENADORA PEDAGOGICA DA SME
- 2° Cicloe do Ensine Fundamental -
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ANEXO D — AUTORIZACAO DO NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO DE LOANDA
PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

7)

GOVERNO DO ESTADO DO PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO - SEED
NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO DE LOANDA

PARANA

GOVERNO DO ESTADO

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO PARA REALIZACAO DE PESQUISA EM ESCOLA PUBLICA
MUNICIPAL

Declaro, para os devidos fins e a quem de direito possa interessar, que AUTORIZO o
professor FERNANDO HENRIQUE RIBEIRO LIMA, pés-graduando em Letras pela
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 4rea de concentragio de estudos linguisticos, linha
de pesquisa de ensino-aprendizagem de linguas, sob orientacdo do Prof. Dr. Renilson José
Menegassi (UEM), a fazer a coleta de dados para sua pesquisa de Mestrado intitulada:
DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES DE LEITURA E COMPETENCIAS LINGUISTICO-
DISCURSIVAS EM ALUNOS DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL na Escola Municipal
Naymi Abrdo Nasser — Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, situada no municipio de
Marilena, estado do Parana, ligada & Secretaria Municipal de Educagdo, sob jurisdicdo deste
Nucleo Regional de Educagdo por mim chefiado e representado.

Loanda, 30 de agosto de 2016.

350

Eliana Dandolini Felipe
Chefe do Ndcleo Regional de Educagdo de Loanda
- assinatura e carimbo -

Ehar\a Dandolme Felipe

mns Rc.u-.o A2
CPF 41370503920
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APENDICE A — CADERNO DE ATIVIDADES - VERSAO DO ALUNO

INSTRUMENTO DE REGISTRO DE DADOS
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VERSAO DO ALUNO

Nome da escola:

Nome do aluno:

Ano: Turma: Turno:
Data de nascimento: Idade: Sexo:
Residéncia: i i
( ) AREA RURAL ( ) AREA URBANA
Nome da mae:
Idade da mae: Profissdo da mae:
Nome do pai:
Idade do pai: Profissdo do pai:

CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES

1°ENCONTRO Data: / / Inicio_ : | Término___ .
2° ENCONTRO Data: / / Inicio_ : | Término____ .
3°ENCONTRO Data: / / Inicio___ : | Término___:
4° ENCONTRO Data: / / Inicio__ : | Término ___ :
5° ENCONTRO Data: / / Inicio_ : | Término___ .
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BLOCOI

Consumo de agua no mundo

O consumo de &gua no mundo é um dos grandes temas em debate na
atualidade. Em uma média total, a maior parte da utilizacdo da agua é realizada pela
agricultura, que detém 70% do consumo; seguida pela industria, que detém 22%; e
pelo uso domeéstico e comercial com 8%. No entanto, nos paises subdesenvolvidos,
essa média é diferente: a agricultura representa 82%; a industria, 10%; e as
residéncias, 8%. Nos paises desenvolvidos, a relacdo dessas atividades com o
consumo é de 59% para a industria, 30% para a agricultura e 11% para o uso
domeéstico.

Disponivel em <http://www.mundoeducacao.com/geografia/consumo-agua-no-mundo.htm>. Acesso em 30 set
2015.

1. Em “O consumo de 4gua no mundo é um dos grandes temas em debate na atualidade”, o
trecho destacado indica que

(a) o tema ndo é mais interessante aos dias de hoje.

(b) o tema foi superado pelos humanos.

(c) o tema ainda é polémico nos dias em que vivemos.

(d) o tema néo tem relagdo com a vida da populagéo.

2. Do que trata o texto que vocé leu?

(@) O texto trata do consumo de agua no passado.

(b) O texto trata do consumo de dgua em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

(c) O texto trata do consumo de produtos industrializados.

(d) O texto trata da quantidade de residéncias em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

3. Escreva uma possivel causa do alto consumo de agua pela agricultura.




Disponivel em <https://ecografismo.wordpress.com/tag/infografico/>. Acesso em 30 set 2015.

4. No trecho “itens do nosso cotidiano”, qual ¢ o sentido da palavra destacada?
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5. O texto que vocé leu trata

(a) do desperdicio de agua com a producdo de queijo.

(b) do consumo de agua nas residéncias de pessoas que comem carne de frango.
(c) da quantidade de carne de boi consumida por uma pessoa.

(d) da quantidade de &gua utilizada na producdo de itens consumidos por nés.

6. O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu?
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0 Mistério do Farol

Certa vez, um faroleiro
Por nome de Eleutério
Ficou bem apavorado

Por causa de um mistério.

Toda noite, o pobre homem
Acendia o farol antigo,
Mostrando aos marinheiros
Se havia algum perigo.

Mas, depois de uns tempos,
(omecaram a acontfecer
Coisas muito estranhas,
Fazendo Eleutério tremer.

Um barulho no farol

Era de arrepiar o cabelo.

E surgia uma sombra enorme.
Parecia um pesadelo!

0 que poderia ser aquilo?
Quem sabe, uma assombragiio?
Eleutério ndo sabia,

Mas ndo queria isso, ndo.

Passou a acender a luz
Bem antes de escurecer.
0 sol ainda estava alto?
Ele nem queria saber!

1. Ao ler o texto, pode-se perceber que 0 mistério surgiu

Mas isso ndo estava certo,
Ndo podia ficar assim.
E resolveu investigar
Pra o mistério ter um fim.

Entdo, em uma noite escura,
Subiu degrav por degrau,
Tomando todo o cuidado

E quase passando mal.

Quando chegou ld em cima,
Ja no finzinho da escada,
Olhou para todos os lados.
Ali ndo havia nada!

Eleutério se escondeu
Perto de um grande bad
Para niio ser encontrado
E ndo dar aquele rebu.

Passaram-se os minutos,
E nada acontecia.
Eleutério ficaria ali,
Mesmo que raiasse o dia.

De repente, um barulhdo!
Um som realmente feio
De onde teria vindo?
Daquela janela que veiol

Com tudo avaliado,
Eleutério se preparou.
Pegou uma vassoura velha
E, devagar, se aproximou.

Foi chegando de mansinho,
Esticou bem o pescoco.
Queria ver de pertinho

De onde vinha o alvorogo.

Sabe o que foi que ele viu?
Vocg nio vai acreditar!

Um pelicano molhado
Estava ali pra se secar.

Fazia isso todas as noites
Para se secar e se aquecer,
E sua sombra projetada
Fazia Eleutério tremer.

Imagine, que loucural

Esse caso é mesmo insano!
Onde jé se viv homem barbado
Com medo de pelicano?

Eleutério conta isso rindo.
Pra ele, foi uma ligtio!
Agora, chega de medo!
Ndo existe assombragio!

Sueli Ferreira de Oliveira
Revista Nosso Amiguinho, Margo/2015

(a) por causa de uma assombragédo que aparecia todas as noites no farol.
(b) por causa de um passaro que sempre aparecia para se secar no farol.
(c) por causa de uma vassoura velha que Eleutério sempre usava no farol.
(d) por causa de um homem barbado misterioso que surgiu no farol.

2. No trecho “Toda noite, o pobre homem / Acendia o farol antigo”, as palavras destacadas

se referem

(a) ao pelicano misterioso.

(b) ao farol onde Eleutério trabalha.

(c) & assombracao do farol.
(d) ao faroleiro Eleutério.
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3. No trecho “Pegou uma vassoura velha / E, devagar, se aproximou”, a expressdo sublinhada
tem o sentido de
(@) um lugar aonde Eleutério chegou para assustar o pelicano.

(b) um modo calmo como Eleutério se aproximou.
(c) um modo réapido como Eleutério chegou ao farol.

(d) uma acdo da vassoura de Eleutério.

INCRIVEL, HOLMES! CoMO
DESVENDOU © CASo DO
SUMIGo DOS .

A SENHORITA DINA”
PREPARAVA-0S SEMPRE
NOITE ! E PELA MANHA

Criagdo @ ane Man 2gg

ELA E SONAMBYLA!

Zys
21
Disponivel em <http://chc.org.br/o-misterio-dos-bolinhos/> Acesso em 02 jun 2016.

4. No primeiro quadrinho, a fala de Ziper indica que
(a) Ziper queria resolver o mistério.

(b) Holmes ja solucionou o mistério.
(c) Ziper estava preocupado com a senhorita Dina.

(d) Holmes estava dormindo na poltrona.
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5. No trecho “E pela manha eles haviam desaparecido”, a que a palavra destacada se refere?

6. O mistério do texto surgiu porque
(a) a senhorita Din& gostava muito de bolinhos.
(b) o detetive gostava de bolinhos.

(c) a senhorita Dina era sonambula.
(d) o sumicgo aconteceu a noite.
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BLOCO Il

Plasticos: como se da areciclagem e no que se transformam?

Diversos produtos e embalagens feitos com material plastico apresentam um
simbolo que indica que eles séo reciclaveis. Mas vocé ja se perguntou como ocorre
0 processo de transformacéo do plastico em um novo produto?

No geral, a reciclagem dos produtos descartados consiste, basicamente, em
trés processos:

- Coleta e separacao: que € a classificacdo dos residuos de acordo com o seu
material.

- Revalorizagcdo: € a fase na qual o material, ja separado, passa por um
processo que faz com que ele volte a ser matéria-prima.

- Transformacéo: fase em que o material transformado em matéria-prima volta
a ser produto. [...]

Disponivel em <http://www.ecycle.com.br/component/content/article/35/711-plasticos-como-se-da-a-
reciclagem-e-no-que-se-transformam.html> Acesso em 02 ago 2016.

1. No trecho “faz com que ele volte a ser matéria-prima”, a palavra destacada se refere a:
(a) pléstico

(b) material

(c) residuo

(d) processo

2. O objetivo da transformacdo é

(@) eliminar o produto do meio ambiente.

(b) transformar o produto em simbolo.

(c) conscientizar as pessoas a ndo usar mais plastico.

(d) fazer um novo produto a partir do material reciclado.

AMANHA,
EL VOLTO PLA
TENTAR PESCAR

li I 3 7
— B0
}I!? '-. - h .:4 B ]
SPIRRIE
i | I i
AN ]
Copyright () 2003 Maurico de Sousa Produgdies Ltda. Todos o= direitos reservacios. 5358
Disponivel em <www.turmadamonica.com.br> Acesso em 8 ago 2016.

B MALICID DE SOUSA PRODUGCIOES - BRASL /2003

3. As acOes dos peixes mostram que

(@) o rio esta cheio de lixo e eles encontraram uma forma de se livrar do problema.

(b) o Cebolinha quer ajuda-los a resolver o problema do lixo jogado no rio.

(c) é a primeira vez que eles enganam o Cebolinha fazendo-o pescar lixo.

(d) o Cebolinha fica muito feliz, porque seu objetivo era sempre alcancado na pescaria.



4. No texto que voce leu, a expressao “no outro dia” indica
(a) o dia em que 0s peixes que viviam no rio.

(b) um dia depois de Cebolinha ter comprado uma botina.
(c) um dia depois de o Cebolinha ter pescado a botina.

(d) o dia em que Cebolinha pescou a botina

5. Do que trata o texto que vocé leu?
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BLOCO IV

Resenha do filme “O pequeno principe”

E importante ressaltar que a historia do menino que vivia solitario em um
asteroide e, viajando pelo espaco, encontrou um aviador perdido no deserto esta no
longa-metragem. Entretanto, ela ocupa um espaco menor, cerca de um terco da
duracédo, apenas. A trama principal gira em torno de uma pequena garota, que leva
uma vida bastante regrada devido a obsessdo da mée em controlar absolutamente
tudo a sua volta.

Para situar ainda mais este universo rigido, a animacdo computadorizada
ressalta sempre o quanto tudo é retangular e cinza, sem imaginacdo alguma. O
contraponto € justamente a casa do vizinho, repleta de cor e irregularidades, uma
metéfora a prépria personalidade de seu dono.

E a partir do encontro entre a garota e o vizinho, um senhor que lhe conta a
tal historia do pequeno principe, que o longa-metragem enfim ganha corpo. E
guando a magia entra em cena, no sentido de um universo ludico e repleto de
criatividade. Neste sentido, a trama do livio de Saint-Exupéry é utilizada como
simbolo deste mundo colorido que, aos poucos, transforma a vida da tal garota.

A histéria dela e a do pequeno principe sdo narradas em paralelo, cada um
apresentando uma técnica de animacao diferente: ela, a computadorizada; ele,
em stop motion. S6 que, a partir de determinado momento, o longa-metragem vai
além e ousa ao seguir em frente na historia ja conhecida. E exatamente neste ponto
que O Pequeno Principe perde a chance de ser grandioso. [...]

Disponivel em <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-178545/criticas-adorocinema/> Acesso em 03 jul
2016.

1. No fragmento “um senhor que lhe conta a tal histéria do pequeno principe”, a quem a
palavra destacada se refere?

2. No fragmento “Entretanto, ela ocupa um espago menor, cerca de um ter¢o da duracgio,
apenas.”, a palavra destacada demonstra que o autor

(a) ficou entusiasmado com a historia.

(b) ficou feliz com a historia.

(c) ficou desapontado com a histdria.

(d) ficou empolgado com a historia.

3. Segundo o texto, o que faz com que a vida da garota comece a mudar?




191

A vida de Mauricio de Sousa

Com poucos meses de idade, Mauricio e sua familia mudaram-se para a Mogi
das Cruzes, cidade onde ele passou parte de sua infancia. A outra parte foi vivida
em S&o Paulo, cidade em que teve as suas primeiras aulas, no externato Sao
Francisco. Continuou os estudos no primario e no ginasio, dividindo-se entre as
cidades.

Além de estudar, trabalhou na radio e, para ajudar no orcamento de casa,
Mauricio de Sousa desenhava cartazes e posteres, enquanto sonhava com o dia em
que poderia dedicar-se profissionalmente ao desenho.

Sousa chegou a fazer ilustracdes para os jornais de Mogi e, um dia, pegou
amostras do que ja havia produzido e dirigiu-se a Sdo Paulo para procurar um
emprego. Conseguiu uma vaga de reporter policial no jornal Folha da Manha e ali
ficou 5 anos, até a época de decidir ir em busca de sua velha paixao: a arte.

Disponivel em <http://www.estudopratico.com.br/vida-e-obra-de-mauricio-de-sousa/> Acesso em 03 jul 2016.

4. No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustragdes para os jornais de Mogi”, por que o autor
usou a palavra destacada?

5. No fragmento “A outra parte foi vivida em S&o Paulo, cidade em que teve as suas primeiras
aulas, no externato S&o Francisco”, as palavras destacadas ddo a ideia de

(a) a cidade onde Mauricio nasceu.

(b) a escola onde Mauricio estudou.

(c) uma das cidades onde Mauricio viveu.

(d) uma das cidades onde Mauricio leu jornais.

6. Qual é o tema do texto que vocé leu?
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BLOCOV

Sinopse do filme “Kirikou e a feiticeira”

Na Africa Ocidental nasce um menino minudsculo, cujo tamanho n&o alcanca
nem o joelho de um adulto, que tem um destino: enfrentar a poderosa e malvada
feiticeira Karaba, que secou a fonte d'agua da aldeia de Kirikou, engoliu todos os
homens que foram enfrenta-la e ainda pegou todo o ouro que tinham. Para isso,
Kirikou enfrenta muitos perigos e se aventura por lugares onde somente pessoas
pequeninas poderiam entrar.

Disponivel em <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-18446/> Acesso em 03 jul 2016.

1. No fragmento “Na Africa Ocidental nasce um menino minasculo”, qual palavra d4 a ideia
de lugar?

2. No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrenta-la”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que o autor usou essa palavra?

3. Por que Kirikou era um menino diferente? Por que sua diferenca o ajudou a enfrentar a
rainha Karaba?

4. O texto fala de uma feiticeira poderosa e malvada. O gque a tornou assim?

5. Do que trata este texto?




193

BLOCO VI

LENDA ESQUIMO: A ORIGEM DO SOL E DA LUA

Ha muitos e muitos anos, em uma pequena aldeia da costa, viviam um
homem e sua mulher. Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos:
um menino e uma menina. Os irmaos se davam muito bem, para alegria dos
pais. l.J‘mnéo se separava do outro.

00

O tempo foi passando e as
criancas crescendo. Quando os dois
irmaos se tornaram adultos,
aconteceu algo surpreendente: eles
- nao paravam de brigar. Os pais dos
- jovens ficaram tristes e espantados.
| Ndo conseguiam entender como os
~ filhos, de uma hora para outra,
- tornaram-se inimigos.

Na verdade, quem se
transformou foi o filho, que tinha
inveja da beleza da irma e por isso
vivia a persegui-la. A menina, por
sua vez, ja estava cansada das
implicancias do irmdo e nao sabia

' i : . mais o que fazer para escapar de
suas maldades. Mas um dia ela teve uma ideia:

— Vou fugir para o céu. Sé assim escaparei do meu irmao.

A menina entdo se transformou em Lua.

Quando o rapaz descobriu que a irma tinha fugido, ficou muito triste e
arrependido.

— Se ela foi para o céu, eu irei também. Ndo posso ficar sem a minha
irma.

E foi isso que aconteceu. O rapaz conseguiu ir para o céu, sé que em
forma de Sol, e ndo parou de correr atrdas da menina. As vezes, ele a alcanga
e consegue abraca-la, causando entao um eclipse lunar.

Adaptacao livre de Daniele Castro da lenda esquimé, publicada no livro O
Cru e o Cozido, de Claude Lévi-Strauss, editado pela Brasiliense.
Publicado originalmente em Ciéncia Hoje das Criancas 41.

Disponivel em <http://chc.cienciahoje.uol.com.br/lenda-esquimo-a-origem-do-sol-e-da-lua/> Acesso em 29
set. 2016.

1. No trecho destacado “guando 0s dois irmaos se tornaram adultos”, a palavra destacada
indica que

(a) a historia voltou no tempo em que 0S personagens eram criangas.

(b) 0 tempo da histéria é o mesmo do inicio.

(c) os personagens fizeram um eclipse lunar.

(d) chegou um tempo diferente do inicio da historia.
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2. A tristeza dos pais comegou quando

(@) a filha se transformou em lua.

(b) o casal teve dois filhos.

(c) um irmé&o ndo se separava do outro.
(d) os filhos comecgaram a brigar muito.

3. No trecho “Um dia ela teve uma ideia”, a palavra destacada se refere a
(@) menina.

(b) lua.

(c) Daniele.

(d) beleza.

4. Do que trata o texto que voceé leu?

5. O motivo por que a menina se transformou em lua foi
(@) o nascimento do irmdo sol.

(b) a beleza da irma.

(c) a alegria dos pais.

(d) as implicancias e maldades do irmao.

6. No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher. Depois
de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se refere? Por que
0 autor preferiu usar essa palavra?
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Beneficios da exposicéo solar

Os beneficios do sol ajudam a melhorar a saude do individuo, tanto a nivel
fisico como psicologico, e incluem:

* Fortalecimento dos ossos e articulacfes através do aumento de producgéo de
vitamina D na pele;

* Reducdo do risco de depressao, pois ajuda o cérebro a produzir mais
serotonina, uma substancia antidepressiva natural;

 Aumento do bem-estar e relaxamento, ja que a subida da temperatura relaxa
0s musculos e facilita a circulagdo sanguinea;

* Prevencéao de cancer, principalmente no colon, mama, pristata e ovarios, pois
reduz os efeitos da transformacéo das células;

* Melhora da qualidade de sono, devido ao aumento de producdo de melatonina
pelo cérebro.

Porém, os individuos devem dar preferéncia para os horarios seguros de
exposi¢do solar, que acontecem antes das 10 horas da manhéa e depois das 4h da
tarde. Nestes horarios, para aproveitar todos os beneficios do sol para producéo da
vitamina D, deve-se passar o filtro solar, na pele, 15 minutos depois de iniciar a
exposicao solar.

A exposicdo exagerada ao sol deve ser evitada para que ndo ocorram
maleficios, como insolacéo, desidratacao ou cancer de pele.

Disponivel em <https://www.tuasaude.com/beneficios-do-sol/> Acesso em 29 set. 2016.

7. O texto que voceé leu trata

(a) dos prejuizos do sol na vida das pessoas.

(b) da qualidade do sono das pessoas.

(c) do fortalecimento dos 0ssos e das articulagdes das pessoas.
(d) dos beneficios do sol na saude das pessoas.

8. Segundo o texto, insolacdo, desidratacdo ou cancer de pele podem ocorrer quando
(a) passar o filtro solar.

(b) houver exposicéo exagerada ao sol.

(c) melhorar a saude do individuo.

(d) aumentar a producéo de vitamina D.

9. Qual ¢ a finalidade do altimo paragrafo criado pelo autor?




APENDICE B — CADERNO DE ATIVIDADES - VERSAO DO PESQUISADOR

INSTRUMENTO DE REGISTRO DE DADOS

196

VERSAO DO PESQUISADOR

Plano de geracao e registro de dados

Bloco Un|q§de Tipologia Géneros discursivos Instrumento
tematica
3 questdes
Consumo de . Infogréfico e texto de discursivas e
1 . Exposicéo . . e o ~
agua divulgacéo cientifica 3 questdes
objetivas
3 questdes
5 Mistério Narracio Histdria em quadr_mhos e dlscur5|v~as e
poema narrativo 3 questoes
objetivas
3 questdes
3 Reciclagem Exposn;go e Te_xto,d_e dlvu_lgagao objetlva~s e
narragéo cientifica e tirinha 2 questoes
discursivas
2 questdes
4 Infancia Argumen_taf; a0 Resenha e biografia objet|va~s ¢4
e exposicao questodes
discursivas
Cultura . . 5 questdes
> afrobrasileira Exposicdo Sinopse discursivas
5 questdes
Narracdo e Lenda esquimo e texto de | discursivas e
6 O sol . . . o
exposicao divulgacéo cientifica 5 questdes
objetivas
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BLOCOI

Consumo de agua no mundo

O consumo de agua no mundo é um dos grandes temas em debate na
atualidade. Em uma média total, a maior parte da utilizacdo da agua é realizada pela
agricultura, que detém 70% do consumo; seguida pela industria, que detém 22%; e
pelo uso doméstico e comercial com 8%. No entanto, nos paises subdesenvolvidos,
essa meédia é diferente: a agricultura representa 82%; a industria, 10%; e as
residéncias, 8%. Nos paises desenvolvidos, a relacdo dessas atividades com o
consumo é de 59% para a industria, 30% para a agricultura e 11% para o uso
domeéstico.

Disponivel em <http://www.mundoeducacao.com/geografia/consumo-agua-no-mundo.htm>. Acesso em 30 set
2015.

1. Em “O consumo de 4gua no mundo é um dos grandes temas em debate na atualidade”, o
trecho destacado indica que (D12)

(a) o tema ndo é mais interessante aos dias de hoje.

(b) o tema foi superado pelos humanos.

(c) o tema ainda é polémico nos dias em que vivemos.

(d) o tema néo tem relagdo com a vida da populagéo.

Nesta atividade, o0 D12 é sobrado como habilidade de refletir sobre a circunstancia temporal
marcada pelo termo em destaque. Espera-se que o aluno pereba que o termo se refere aos
dias de hoje, tanto pelo significado da expressdo, quanto pelos verbos utilizados no texto em
uma flex&o temporal no presente.

2. Do que trata o texto que vocé leu? (D6)

(@) O texto trata do consumo de dgua no passado.

(b) O texto trata do consumo de agua em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

(c) O texto trata do consumo de produtos industrializados.

(d) O texto trata da quantidade de residéncias em paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.
Nesta atividade, o D6 é cobrado como habilidade de relacionar a tematica do texto na clara
divisdo que é proposta: de um lado, os dados dos paises desenvolvidos e do outro, os dados
dos paises subdesenvolvidos. Espera-se que o aluno assinale a alternativa b, pois é possivel
separar os dados no momento da leitura.

3. Escreva uma possivel causa do alto consumo de agua pela agricultura? (D8)

Nesta atividade, o D8 foi cobrado de forma discursiva de modo que o leitor deve direcionar
sua reflexdo e acionar conhecimentos prévios para a identificacdo de uma causa, ou seja, a
habilidade exigida pelo descritor. Uma possivel resposta para a pergunta seria as grandes
areas de producdo agricola. Nesta atividade, assim como em todas as questdes discursivas,
verificaremos a necessidade da mediacdo do professor ao tratar do acionamento do
conhecimento prévio na identificacdo de uma causa como habilidade exigida na atividade de
leitura.
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NUMEROS DA AGUA

Veja quanto de agua potavel é necessario para produzir itens do
nosso cotidiano

& 18.000 Lives
8 17.100 wivos
A 5.280 Liros
a‘ Carne de frango 1KG SEECIA0 [0 NS
ii 7125 ues
) 499 Lios

Disponivel em <https://ecografismo.wordpress.com/tag/infografico/>. Acesso em 30 set 2015.

4. No trecho “itens do nosso cotidiano”, qual ¢é o sentido da palavra destacada? (D12)

Nesta atividade, o D12 é cobrado como uma habilidade de reconhecimento do sentido
espaco-temporal da palavra. A questdo é discursiva, pois se pretende avaliar a mediacdo. A
resposta possivel para a atividade é ‘dia a dia’. Espera-se que o leitor faga uma associagao
com o seu dia a dia, tanto pela presen¢a da palavra ‘nosso’, quanto das associagoes criadas
a partir dos produtos que o leitor reconhecera no texto.

5. O texto que voce leu trata (D6)

(a) do desperdicio de &gua com a producao de queijo.

(b) do consumo de &gua nas residéncias de pessoas que comem carne de frango.

(c) da quantidade de carne de boi consumida por uma pessoa.

(d) da quantidade de agua utilizada na producao de itens consumidos por nos.

Nesta atividade, o D6 é cobrado como a habilidade de reconhecimento do tema no texto de
uma tipologia complexa, porque mistura uma série de informacdes. Neste caso, a leitura da
unidade tematica esta na associacdo da informacéo expressa pelo numeral e as informac6es
expressas pela organizacdo das palavras. Portanto, o reconhecimento da unidade tematica
depende da associacdo do uso da agua expresso pela gota na produgdo dos itens
relacionados no interior do texto.

6. O que ha em comum entre os dois textos que vocé leu? (D6)

Nesta atividade, o D6 é cobrado discursivamente para estabelecer um efeito de comparacéo
entre dois textos que tém o mesmo tema. A possivel resposta é ‘consumo da dgua’. Espera-se
que os alunos estabelecam uma comparagao entre os dois discursos e que a mediagdo seja
minima.
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0 Mistério do Farol

Certa vez, um faroleiro
Por nome de Eleutério
Ficou bem apavorado

Por causa de um mistério.

Toda noite, o pobre homem
Acendia o farol antigo,
Mostrando aos marinheiros
Se havia algum perigo.

Mas, depois de uns tempos,
(omecaram a acontfecer
Coisas muito estranhas,
Fazendo Eleutério tremer.

Um barulho no farol

Era de arrepiar o cabelo.

E surgia uma sombra enorme.
Parecia um pesadelo!

0 que poderia ser aquilo?
Quem sabe, uma assombragiio?
Eleutério ndo sabia,

Mas ndo queria isso, ndo.

Passou a acender a luz
Bem antes de escurecer.
0 sol ainda estava alto?
Ele nem queria saber!

1. Ao ler o texto, pode-se perceber que o mistério surgiu (D7)

Mas isso ndo estava certo,
Ndo podia ficar assim.
E resolveu investigar
Pra o mistério ter um fim.

Entdo, em uma noite escura,
Subiu degrav por degrau,
Tomando todo o cuidado

E quase passando mal.

Quando chegou ld em cima,
Ja no finzinho da escada,
Olhou para todos os lados.
Ali ndo havia nada!

Eleutério se escondeu
Perto de um grande bad
Para niio ser encontrado
E ndo dar aquele rebu.

Passaram-se os minutos,
E nada acontecia.
Eleutério ficaria ali,
Mesmo que raiasse o dia.

De repente, um barulhdo!
Um som realmente feio
De onde teria vindo?
Daquela janela que veiol

Com tudo avaliado,
Eleutério se preparou.
Pegou uma vassoura velha
E, devagar, se aproximou.

Foi chegando de mansinho,
Esticou bem o pescoco.
Queria ver de pertinho

De onde vinha o alvorogo.

Sabe o que foi que ele viu?
Vocg nio vai acreditar!

Um pelicano molhado
Estava ali pra se secar.

Fazia isso todas as noites
Para se secar e se aquecer,
E sua sombra projetada
Fazia Eleutério tremer.

Imagine, que loucural

Esse caso é mesmo insano!
Onde jé se viv homem barbado
Com medo de pelicano?

Eleutério conta isso rindo.
Pra ele, foi uma ligtio!
Agora, chega de medo!
Ndo existe assombragio!

Sueli Ferreira de Oliveira
Revista Nosso Amiguinho, Margo/2015

(a) por causa de uma assombracédo que aparecia todas as noites no farol.

(b) por causa de um passaro que sempre aparecia para se secar no farol.
(c) por causa de uma vassoura velha que Eleutério sempre usava no farol.
(d) por causa de um homem barbado misterioso que surgiu no farol.

Nesta atividade, por meio do D7 foi cobrada uma habilidade de reconhecimento do
acontecimento que originou o enredo e lhe atribuiu o tom de mistério. Os distratores
apresentam palavras possiveis de reconhecimento no texto, porém, informacgdes que ndo
atendem ao comando. Especificamente, o leitor tem de reconhecer o fato que da origem ao
mistério do farol.
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2. No trecho “Toda noite, o pobre homem / Acendia o farol antigo”, as palavras destacadas
se referem (D2)

(a) ao pelicano misterioso.

(b) ao farol onde Eleutério trabalha.

(c) a assombracdo do farol.

(d) ao faroleiro Eleutério.

Nesta atividade, o D2 foi cobrado como uma habilidade de identificacdo de substitui¢cbes que
contribuem para a continuidade do texto. Dessa forma, o leitor precisa recuperar o sentido
de pobre homem como uma referéncia ao personagem Eleutério, protagonista do mistério
tratado na narrativa o que o levara a assinalar a alternativa D.

3. No trecho “Pegou uma vassoura velha / E, devagar, se aproximou”, a expressao sublinhada
tem o sentido de (D12)

(@) um lugar aonde Eleutério chegou para assustar o pelicano.

(b) um modo calmo como Eleutério se aproximou.

(c) um modo réapido como Eleutério chegou ao farol.

(d) uma acdo da vassoura de Eleutério.

Nesta atividade, o D12 foi cobrado como uma habilidade de reconhecimento do modo de
realizacdo da acao, isto é, ndo basta o reconhecimento da classe morfolégica, mas, conforme
Saeb (2008), a percepcao do efeito e os sentidos que a palavra atribui ao discurso do texto. A
resposta pretendida é a alternativa B, que indica que Eleutério se aproximou com cautela,
para ndo chamar a atencdo do ser misterioso apresentado no texto. Espera-se que haja um
alto nivel de mediacgdo na identificacéo da relacdo logico-discursiva exigida.

INCRIVEL, HOLMES! COMO
DESVENDOU © CAso DO
SUMI¢o DOS =

BolinHeS =

@

A SENHORITA DINA"
PREPARAVA-0S SEMPRE #
NOITE ! E PELA MANHA

ELES HAVIAM

%
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Disponivel em <http://chc.org.br/o-misterio-dos-bolinhos/> Acesso em 02 jun 2016.
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4. No primeiro quadrinho, a fala de Ziper indica que (D8)

(a) Ziper queria resolver o mistério.

(b) Holmes j& solucionou o mistério.

(c) Ziper estava preocupado com a senhorita Dina.

(d) Holmes estava dormindo na poltrona.

Nesta atividade, o D8 é cobrado na forma de reconhecimento de uma causa do mistério. E
exigido que os alunos percebam que a narrativa inicia com um o problema ja resolvido,
sendo que a causa esta no final do texto.

5. No trecho “E pela manha eles haviam desaparecido”, a que a palavra destacada se refere?
(D2)

Nesta atividade, pretende-se que a habilidade pressuposta pelo D2 seja discursivamente
empregada a medida que é solicitado ao leitor recuperar a palavra ‘bolinhos’ na forma do
emprego do pronome pessoal reto. Trata-se de um caso anafdrico que contribui para evitar a
repeticdo desnecessaria, habilidade necessaria ao Ensino Fundamental |I. Neste caso, as
mediacdes sdo importantes, pois esse mecanismo de coesdo advém das praticas de producéo
textual que implica o reconhecimento na leitura.

6. O mistério do texto surgiu porque (D7)

(a) a senhorita Dina gostava muito de bolinhos.

(b) o detetive gostava de bolinhos.

(c) a senhorita Din& era sonambula.

(d) o sumicgo aconteceu a noite.

Nesta atividade, o D7 surge como uma habilidade de reconhecimento do conflito gerador do
enredo, ja que se espera que o aluno identifique que o problema existe porque senhorita Dina
é sonambula.
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BLOCO Il

Plasticos: como se da areciclagem e no que se transformam?

Diversos produtos e embalagens feitos com material plastico apresentam um
simbolo que indica que eles séo reciclaveis. Mas vocé ja se perguntou como ocorre
0 processo de transformacéo do plastico em um novo produto?

No geral, a reciclagem dos produtos descartados consiste, basicamente, em
trés processos:

- Coleta e separacao: que € a classificacdo dos residuos de acordo com o seu
material.

- Revalorizagcdo: € a fase na qual o material, ja separado, passa por um
processo que faz com que ele volte a ser matéria-prima.

- Transformacéo: fase em que o material transformado em matéria-prima volta
a ser produto. [...]

Disponivel em <http://www.ecycle.com.br/component/content/article/35/711-plasticos-como-se-da-a-
reciclagem-e-no-que-se-transformam.html> Acesso em 02 ago 2016.

1. No trecho “faz com que ele volte a ser matéria-prima”, a palavra destacada se refere a: (D2)
(a) pléstico

(b) material

(c) residuo

(d) processo

Nesta atividade, 0 D2 é cobrado como uma habilidade de reconhecimento da substituicdo da
palavra ‘material’ recuperada pelo contexto do pardgrafo. Espera-se que 0 nivel de
mediacdo do professor seja consideravel, pois é exigido que o aluno reconheca a palavra no
ambito frasal, conduzindo o leitor a retornar ao texto.

2. O objetivo da transformacao é (D8)

(@) eliminar o produto do meio ambiente.

(b) transformar o produto em simbolo.

(c) conscientizar as pessoas a ndo usar mais plastico.

(d) fazer um novo produto a partir do material reciclado.

Nesta atividade, espera-se que o aluno enxergue a relacdo de causa/consequéncia
(habilidade do D8) da acéo da transformagédo em um novo produto. A resposta exige do
aluno a compreenséo do processo de reciclagem, conforme o texto trata.

AMANHA,
EU VOLTO PLA
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& il
B MALICID DE SOLSA PRODUGCIOES - BRASL /2003

Copyright @ 2003 Mauricio de Sousa Produclies Ltda. Todos o direito s reservados.,
Disponivel em <www.turmadamonica.com.br> Acesso em 8 ago 2016.
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3. As acOes dos peixes mostram que (D8)

(a) o rio esté cheio de lixo e eles encontraram uma forma de se livrar do problema.

(b) o Cebolinha quer ajuda-los a resolver o problema do lixo jogado no rio.

(c) é a primeira vez que eles enganam o Cebolinha fazendo-o pescar lixo.

(d) o Cebolinha fica muito feliz, porque seu objetivo era sempre alcancado na pescaria.

Nesta atividade, o D8 exige a habilidade de reconhecer a causa da acdo dos peixes como
uma alternativa para resolver o problema da poluicéo, ja que a falta da reciclagem faz com
que o lixo chegue até o rio.

4. No texto que vocé leu, a expressdo “no outro dia” indica (D12)

(a) o dia em que 0s peixes que viviam no rio.

(b) um dia depois de Cebolinha ter comprado uma botina.

(c) um dia depois de o0 Cebolinha ter pescado a botina.

(d) o dia em que Cebolinha pescou a botina

Nesta atividade, a habilidade pressuposta pelo D12, reconhecer a relacéo logico-discursiva
no vocadbulo em questdo, exige do aluno a compreensdo de que houve uma passagem
temporal expressa pela circunstancia adverbial. Tal analise permite indicar a alternativa C
como correta. Trata-se de um mecanismo importante da narrativa que culmina na fala do
peixe ao considerar que o Cebolinha voltou, portanto, trata-se de um momento posterior e
recorrente.

5. Do que trata o texto que vocé leu? (D6)

O reconhecimento da unidade temética exigido como habilidade nesta atividade requer que o
aluno reflita sobre a simbologia do lixo no rio. A questdo é discursiva, pois se pretende
avaliar o desenvolvimento da habilidade de reconhecer a unidade temética de cunho social,
levando o leitor a acionar determinados conhecimentos prévios ao perceber que a lata de lixo
no rio, perto dos animais, trata-se de uma situacdo problemética e que ganha a atencéo na
constituicdo do texto, configurando, portanto, a unidade tematica da tirinha.
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BLOCO IV

Resenha do filme “O pequeno principe”

E importante ressaltar que a historia do menino que vivia solitario em um
asteroide e, viajando pelo espaco, encontrou um aviador perdido no deserto esta no
longa-metragem. Entretanto, ela ocupa um espaco menor, cerca de um terco da
duracédo, apenas. A trama principal gira em torno de uma pequena garota, que leva
uma vida bastante regrada devido a obsessédo da mae em controlar absolutamente
tudo a sua volta.

Para situar ainda mais este universo rigido, a animacdo computadorizada
ressalta sempre o quanto tudo é retangular e cinza, sem imaginacdo alguma. O
contraponto € justamente a casa do vizinho, repleta de cor e irregularidades, uma
metéfora a prépria personalidade de seu dono.

E a partir do encontro entre a garota e o vizinho, um senhor que lhe conta a
tal historia do pequeno principe, que o longa-metragem enfim ganha corpo. E
guando a magia entra em cena, no sentido de um universo ludico e repleto de
criatividade. Neste sentido, a trama do livio de Saint-Exupéry é utilizada como
simbolo deste mundo colorido que, aos poucos, transforma a vida da tal garota.

A histéria dela e a do pequeno principe sdo narradas em paralelo, cada um
apresentando uma técnica de animacao diferente: ela, a computadorizada; ele,
em stop motion. S6 que, a partir de determinado momento, o longa-metragem vai
além e ousa ao seguir em frente na historia ja conhecida. E exatamente neste ponto
que O Pequeno Principe perde a chance de ser grandioso. [...]

Disponivel em <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-178545/criticas-adorocinema/> Acesso em
03 jul 2016.

1. No fragmento “um senhor que lhe conta a tal histéria do pequeno principe”, a quem a
palavra destacada se refere? (D2)

Nesta atividade, o D2 é empregado como uma habilidade de reconhecer o emprego do
pronome pessoal obliquo na intencdo de evitar a repeticdo desnecessaria da palavra. A
atividade surge como discursiva, pois se espera que o aluno desenvolva um critério de
apresentacao da ideia.

2. No fragmento “Entretanto, ela ocupa um espago menor, cerca de um ter¢co da duracgio,
apenas.”, a palavra destacada demonstra que o autor (D12)

(a) ficou entusiasmado com a histéria.

(b) ficou feliz com a historia.

(c) ficou desapontado com a histéria.

(d) ficou empolgado com a historia.

Nesta atividade, 0 D12 é cobrado como uma habilidade de reconhecimento l6gico-discursivo
das palavras apenas/desapontado em uma relacdo de sentido. Espera-se que os alunos
solicitem mediacdo em que serd oferecido o dicionario para cooperar com a constru¢cdo do
sentido da palavra no contexto em que foi empregada.
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3. Segundo o texto, o que faz com que a vida da garota comece a mudar? (D8)

Nesta atividade, o D8 orienta para a habilidade de reconhecimento da causa/consequéncia
da mudanca de vida da personagem do filme. Neste caso, espera-se que, discursivamente, o
leitor recupere a informacdo topica (PINHEIRO, 2005) do 2° e 3° paragrafos do texto,
percebendo a énfase que é dada a oposi¢do entre duas realidades e indique que o fato do
vizinho contar a histdria do pequeno principe comecou a mudar a vida da garota.

A vida de Mauricio de Sousa

Com poucos meses de idade, Mauricio e sua familia mudaram-se para a Mogi
das Cruzes, cidade onde ele passou parte de sua infancia. A outra parte foi vivida
em Sao Paulo, cidade em que teve as suas primeiras aulas, no externato Séo
Francisco. Continuou os estudos no primario e no ginasio, dividindo-se entre as
cidades.

Além de estudar, trabalhou na radio e, para ajudar no orcamento de casa,
Mauricio de Sousa desenhava cartazes e posteres, enquanto sonhava com o dia em
que poderia dedicar-se profissionalmente ao desenho.

Sousa chegou a fazer ilustracbes para os jornais de Mogi e, um dia, pegou
amostras do que ja havia produzido e dirigiu-se a Sdo Paulo para procurar um
emprego. Conseguiu uma vaga de reporter policial no jornal Folha da Manha e ali
ficou 5 anos, até a época de decidir ir em busca de sua velha paixao: a arte.

Disponivel em <http://www.estudopratico.com.br/vida-e-obra-de-mauricio-de-sousa/> Acesso em 03 jul 2016.

4. No fragmento “Sousa chegou a fazer ilustragdes para os jornais de Mogi”, por que o autor
usou a palavra destacada? (D2)

Espera-se que, discursivamente, o leitor empregue a habilidade de reconhecer o emprego de
uma palavra repete e substitui Mauricio a fim de evitar a repeti¢éo sistemética da palavra. A
mediacao sera um instrumento a ser investigado neste contexto.

5. No fragmento “A outra parte foi vivida em Sao Paulo, cidade em que teve as suas primeiras
aulas, no externato S0 Francisco”, as palavras destacadas dao a ideia de (D12)

(a) a cidade onde Mauricio nasceu.

(b) a escola onde Mauricio estudou.

(c) uma das cidades onde Mauricio viveu.

(d) uma das cidades onde Mauricio leu jornais.

Nesta atividade, a habilidade de compreensdo logico-discursiva do sintagma adverbial
espacial propde uma relagdo com o lugar onde Mauricio estudou, uma informagédo que pode
ser constatada pela associagcdo da palavra ‘externato’ a institui¢do escolar. A mediag¢do é
importante no contexto dessa atividade, jA que esse reconhecimento é uma habilidade em
constante desenvolvimento.
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6. Qual € o tema do texto que vocé leu? (D6)

Nesta atividade, espera-se que o0 aluno empregue discursivamente a habilidade de
reconhecimento da unidade tematica (D6) inscrita no relato da vida de uma personalidade’.
O papel da mediacdo € essencial no desenvolvimento dessa atividade, ja que o
reconhecimento da unidade tematica leva em consideracdo as manifestagdes do discurso do
texto com relacéo ao seu significado e uso social.
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BLOCOV

Sinopse do filme “Kirikou e a feiticeira”

Na Africa Ocidental nasce um menino mindsculo, cujo tamanho n&o alcanca
nem o joelho de um adulto, que tem um destino: enfrentar a poderosa e malvada
feiticeira Karaba, que secou a fonte d'agua da aldeia de Kirikou, engoliu todos os
homens que foram enfrenta-la e ainda pegou todo o ouro que tinham. Para isso,
Kirikou enfrenta muitos perigos e se aventura por lugares onde somente pessoas
pequeninas poderiam entrar.

Disponivel em <http://www.adorocinema.com/filmes/filme-18446/> Acesso em 03 jul 2016.

1. No fragmento “Na Africa Ocidental nasce um menino minusculo”, qual palavra d4 a ideia
de lugar? (D12)

Nesta atividade, espera-se que, discursivamente, o leitor empregue a habilidade do D12 de a
relacdo l6gico-discursiva presente no sintagma ‘Na Africa Ocidental’, associando o termo a
uma ideia espacial (ou de lugar).

2. No fragmento “engoliu todos os homens que foram enfrenta-la”, a quem a palavra
destacada se refere? Por que 0 autor usou essa palavra? (D2)

Nesta atividade, a habilidade de reconhecimento de uma substituicdo (D2) é um critério de
percepcdo da coesdo interna do texto, isto €, espera-se que o leitor perceba (e explique) que a
palavra evita a repeti¢do desnecessaria do termo ao qual ela se refere, a feiticeira Karaba.

3. Por que Kirikou era um menino diferente? Por que sua diferenca o ajudou a enfrentar a
rainha Karaba? (D8)

Nesta atividade, discursivamente, o leitor tera de exercitar a habilidade de reconhecimento
da consequéncia de Kirikou ter nascido pequenino. A consequéncia acaba sendo a condigédo
de enfrentar o mal. Espera-se que o aluno faca a associacdo do tamanho do menino
associado a uma boa consequéncia: o fato de se tornar herdi, por poder entrar em lugares
inacessiveis a outras pessoas. A mediacao sera necessaria na realizacéo dessa atividade.
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4. O texto fala de uma feiticeira poderosa e malvada. O que a tornou assim? (D7)

Nesta atividade, a habilidade de compreender o porqué de Karaba ser considerada ma faz
referéncia ao conflito gerador da narrativa, pois ser méa justifica a existéncia do heroi
Kerikou. Tal habilidade € cobrada discursivamente na intencéo de levar o leitor a associar a
construcdo da personagem e a circunstancia em que ela e o herdi surgem, justificando,
portanto, o conflito gerador.

5. Do que trata este texto? (D6)

Nesta atividade, a identificacdo tematica € uma habilidade permitida pelo reconhecimento do
personagem como o heroi do filme, dadas as circunstancias em que ele vive. Neste caso, a
habilidade é cobrada em uma atividade discursiva, pois se espera que o leitor empregue tal
conhecimento mediante uma mediagdo do professor.
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BLOCO VI

LENDA ESQUIMO: A ORIGEM DO SOL E DA LUA

Ha muitos e muitos anos, em uma pequena aldeia da costa, viviam um
homem e sua mulher. Depois de um longo periodo, o casal teve dois filhos:
um menino e uma menina. Os irmaos se davam muito bem, para alegria dos
pais. Um ndo se separava do outro.

O tempo foi passando e as
criancas crescendo. Quando os dois
irmaos se tornaram adultos,
aconteceu algo surpreendente: eles
nao paravam de brigar. Os pais dos
~ jovens ficaram tristes e espantados.
Ndo conseguiam entender como os
filhos, de uma hora para outra,
- tornaram-se inimigos.

Na verdade, quem se
transformou foi o filho, que tinha
inveja da beleza da irma e por isso
vivia a persegui-la. A menina, por
sua vez, ja estava cansada das
implicancias do irmdo e nao sabia

: i L . mais o que fazer para escapar de
suas maldades. Mas um dia ela teve uma ideia:

— Vou fugir para o céu. So6 assim escaparei do meu irmao.

A menina entdo se transformou em Lua.

Quando o rapaz descobriu que a irma tinha fugido, ficou muito triste e
arrependido.

— Se ela foi para o céu, eu irei também. Nao posso ficar sem a minha
irma.

E foi isso que aconteceu. O rapaz conseguiu ir para o céu, s6é que em
forma de Sol, e ndo parou de correr atrds da menina. As vezes, ele a alcanga
e consegue abracga-la, causando entdo um eclipse lunar.

Adaptacao livre de Daniele Castro da lenda esquimé, publicada no livro O
Cru e o Cozido, de Claude Lévi-Strauss, editado pela Brasiliense.
Publicado originalmente em Ciéncia Hoje das Criancas 41.

Disponivel em <http://chc.cienciahoje.uol.com.br/lenda-esquimo-a-origem-do-sol-e-da-lua/> Acesso em 29
set. 2016.

1. No trecho destacado “guando os dois irmdos se tornaram adultos”, a palavra destacada
indica que (D12)

(a) a historia voltou no tempo em que 0S personagens eram criangas.

(b) o tempo da historia € 0 mesmo do inicio.

(c) os personagens fizeram um eclipse lunar.

(d) chegou um tempo diferente do inicio da historia.

Espera-se que ao aluno consiga perceber a variagéo temporal expressa pela palavra quando,
que é a competéncia exigida pelo D12. Neste caso, a narrativa auxilia nessa compreensao
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qguando o aluno percebe que ha uma relacdo de passagem de tempo no desenvolvimento do
enredo. Essa competéncia foi preconizada no trabalho com o bloco Il ao usar os lapis para
colorir as referéncias temporais e espaciais marcadas, morfologicamente, por advérbios e,
sintaticamente, pelos adjuntos encontrados na leitura dos textos propostos.

2. A tristeza dos pais comegou quando (D7)

(@) a filha se transformou em lua.

(b) o casal teve dois filhos.

(c) um irm&o nao se separava do outro.

(d) os filhos comegaram a brigar muito.

Nesta atividade, é exigida a compreenséo de que o problema da narrativa € marcado por um
contexto inicial chamado pelo D7 de conflito gerador. Por ser uma competéncia marcada em
narrativas, lida com personagens e a relacéo entre eles para a composic¢éo do problema. Tal
competéncia foi trabalhada enfaticamente nos blocos Il e V, com questdes que direcionaram
a leitura dos alunos a localizacédo do problema e de sua causa. O desenvolvimento do bloco
Il fez com que o aluno buscasse o conflito gerador do mistério dos bolinhos e colorisse no
texto a informacéo solicitada pela atividade 6. No bloco V, a atividade 4 possibilitou ao
aluno encontrar as referéncias a personagem feiticeira e compreender como tal
personalidade foi capaz de gerar o problema da narrativa e na vida dos personagens.

3. No trecho “Um dia ela teve uma ideia”, a palavra destacada se refere a (D2)

(a) menina.

(b) lua.

(c) Daniele.

(d) beleza.

Esta atividade prioriza o D2 porque trabalha com a ideia de substituicdo (anafora) na
construcdo da ideia e assim evitar a repeticao desnecessaria. Tal competéncia foi trabalhada
nos blocos 11, 11l e IV de modo que os alunos foram levados a compreender a utilizacdo de
determinadas palavra como efeito de substituicdo a fim de evitar a repeti¢éo, prejudicando
na compreensdo das ideias. Tal exercicio foi realizado, especificamente, no bloco IV, em que
os alunos coloriram as referéncias a garota, no texto 1, e ao Mauricio de Sousa, no texto 2. A
interacdo e mediacdo possibilitaram ao aluno perceber que se trata de um efeito do discurso
que garante a estética do texto e a continuidade da informacao. Para realizar esta atividade
o0 aluno devera identificar a sentenca no texto retomar a leitura para entao responder ao que
Ihe foi solicitado.

4. Do que trata o texto que vocé leu? (D6)

Nesta atividade, € cobrada a identificacdo temética a partir da leitura de um texto narrativo.
O D6 é priorizado nesta atividade porque pretende que o aluno reconheca o carater mitico,
ou lendario, na intencdo de explicar o surgimento de fatores naturais, como o sol e a lua.
Esse descritor foi trabalhado nos 5 blocos, sendo que, no bloco I foi realizado um trabalho
especifico em que os alunos puderam colorir a referéncia ao assunto e a unidade tematica
como uma derivacao do assunto.
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5. O motivo por que a menina se transformou em lua foi (D8)

(a) o nascimento do irmao sol.

(b) a beleza da irma.

(c) a alegria dos pais.

(d) as implicancias e maldades do irmao.

Nesta atividade, o D8 foi priorizado como forma de identificar, na leitura, a consequéncia do
surgimento da lua. Tal competéncia foi trabalhada em todos os blocos com a intencdo de
fortalecer a construcdo de sentido mediante o contato com os discursos dos textos. Essa é
uma preocupacao deste trabalho, ja que tal construcéo de sentidos é o que efetiva o discurso
dos géneros e que faz com que haja articulagdo entre as ideias e progressdo/manutencdo no
tema nas diferentes partes que formam o texto.

6. No fragmento “em uma pequena aldeia da costa, viviam um homem e sua mulher. Depois
de um longo periodo, o casal teve dois filhos”, a quem a palavra destacada se refere? Por que
0 autor preferiu usar essa palavra? (D2) (D12)

Esta atividade enfatiza dos descritores 2 e 12 a partir, primeiro, da identificacdo do referente
da palavra que reflete uma substituicdo no texto e, posteriormente, a compreensao da relacao
I6gico-discursiva da palavra em destaque como uma forma de evitar a repeticdo e garantir a
progressao do texto, por isso, a necessidade de se pensar sobre sua escolha dentro de uma
I6gica textual em que se pensa na continuidade do discurso. Tais competéncias foram
trabalhadas por todos os blocos com a intencdo de levar o leitor a refletir sobre os
mecanismos logicos marcados pelos discursos na intencdo de manter o tema e garantir o
desenvolvimento da informacao atribuindo sentidos l6gicos as palavras que tém tais funcdes
no discurso.
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Beneficios da exposicao solar

Os beneficios do sol ajudam a melhorar a satde do individuo, tanto a nivel fisico como
psicolégico, e incluem:

» Fortalecimento dos ossos e articulacOes através do aumento de producgéo de
vitamina D na pele;

* Reducdo do risco de depressado, pois ajuda o cérebro a produzir mais
serotonina, uma substancia antidepressiva natural;

* Aumento do bem-estar e relaxamento, ja que a subida da temperatura relaxa
0s musculos e facilita a circulacdo sanguinea;

* Prevencdo de cancer, principalmente no célon, mama, prostata e ovarios, pois
reduz os efeitos da transformacéo das células;

* Melhora da qualidade de sono, devido ao aumento de produgéo de melatonina
pelo cérebro.

Porém, os individuos devem dar preferéncia para os horarios seguros de
exposicao solar, que acontecem antes das 10 horas da manha e depois das 4h da
tarde. Nestes horérios, para aproveitar todos os beneficios do sol para producéo da
vitamina D, deve-se passar o filtro solar, na pele, 15 minutos depois de iniciar a
exposicao solar.

A exposicdo exagerada ao sol deve ser evitada para que ndo ocorram maleficios,
como insolacao, desidratacéo ou cancer de pele.

Disponivel em <https://www.tuasaude.com/beneficios-do-sol/> Acesso em 29 set. 2016.

7. O texto que voceé leu trata (D6)

(a) dos prejuizos do sol na vida das pessoas.

(b) da qualidade do sono das pessoas.

(c) do fortalecimento dos 0ssos e das articulagdes das pessoas.

(d) dos beneficios do sol na saude das pessoas.

Nesta atividade, ha a prioridade do D6 com o efeito de levar o leitor a identificar o tema de
um texto. Neste caso, a resposta correta foi transformada em “do sol”, ao invés de “solar”,
como esta apresenta no titulo. Tal descritor foi trabalhado nos blocos I, Ill, IV e V com a
busca das informagoes necessarias para construir o “do que trata”. Esta compreensdo é
significativa ao leitor, porque o faz buscar e encontrar coeréncia nas informagdes
apresentadas pelo texto na construcéo do tema.

8. Segundo o texto, insolacdo, desidratacdo ou cancer de pele podem ocorrer quando (D8)

(a) passar o filtro solar.

(b) houver exposi¢do exagerada ao sol.

(c) melhorar a satde do individuo.

(d) aumentar a producéo de vitamina D.

Neste caso, 0 D8 é cobrado na forma de reconhecimento da causa de alguns problemas
apresentados pelo proprio texto. Tal descritor foi abordado em todos os blocos,
especialmente no Ill, quando se levou os sujeitos a refletir sobre o papel humano e seus
impactos ao meio ambiente.
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9. Qual ¢ a finalidade do altimo paragrafo criado pelo autor? (D8)

Nesta atividade, é necessario que o leitor veja que ha um contraponto entre o discurso de
beneficio e o que é apresentado como forma de cuidados com a exposi¢ao exagerada. Dessa
forma, é necessario que o leitor perceba a relacdo de causa (exposicdo exagerada) e
consequéncia (insolagéo, desidratacé@o e cancer de pele). Tal competéncia pressuposta pelo
D8 foi trabalhada em todos os blocos.
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APENDICE C - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
Envolvendo Seres Humanos da UEM

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo para a participacdo de seu
filho(a)/tutelado(a) na pesquisa intitulada “DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES
DE LEITURA E COMPETENCIAS LINGUISTICO-DISCURSIVAS EM ALUNOS DO
5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL”, que faz parte do curso de Mestrado do
Programa de Pds-Graduacdo em Letras do Centro Ciéncias Humanas Letras e Artes
da Universidade Estadual de Maringa, sendo orientada pelo professor Dr. Renilson
José Menegassi, da Universidade Estadual de Maringa/PR, com coparticipacao do
professor Esp. Fernando Henrique Ribeiro Lima, docente da Escola Municipal Naymi
Abrao Nasser, do municipio de Marilena, Estado do Parana.

O objetivo geral da pesquisa € estudar o desenvolvimento da leitura em
alunos de 5° ano do Ensino Fundamental a partir da coleta e analise de respostas
dadas as atividades escritas que serdo aplicadas na sala de aula por meio de seis
blocos de atividades impressas. A partir dessas atividades, serd possivel estudar
uma teoria e entender como acontece um dos processos envolvidos na
aprendizagem da leitura a partir da interacdo com o professor, com 0s textos e com
0os demais colegas da sala de aula. Depois desse estudo com as atividades
realizadas pelos alunos, sera elaborado um texto cientifico pelo professor
pesquisador com as observacfes e 0s aprendizados obtidos na leitura das
respostas produzidas pelos participantes.

Para a concretizagdo desta pesquisa, a participacdo de seu
filho(a)/tutelado(a) é muito importante, e ela se dara da seguinte forma: as atividades
serdo desenvolvidas na Escola Municipal Naymi Abrdo Nasser, onde se encontra
matriculado. Serdo ofertadas oficinas de leitura criadas para a coleta dos dados no
periodo comum de aula, conforme horario organizado pela coordenacdo da escola.
As atividades de leitura coletadas estdo organizadas em 6 blocos, seréo
digitalizadas e dardo suporte a pesquisa e ndao havera custos aos participantes, a
escola ou a familia.

Infformamos que poderdo ocorrer possiveis desconfortos em relagdo a
participacdo nas atividades propostas, assim, pontuamos que o aluno tem o direito
de se recusar a executa-las. Um dos possiveis constrangimentos pode ser o fato de
ceder seus textos para digitalizacdo e analise. Contudo, caso isso aconteca, 0
sujeito participante ndo sera obrigado(a) a desenvolver a atividade.

Esclarecemos que a participacdo de seu filho(a)/tutelado(a) € totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a autorizar tal participacdo, ou mesmo desistir
a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa
ou a de seu filho(a)tutelado(a).

Pagina 1 de 4



215

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
Envolvendo Seres Humanos da UEM

Informamos ainda que as informacfes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a identidade, sua e a de seu (sua) filho(a)/tutelado(a).

Apés cinco anos da publicagdo da pesquisa, todo o material coletado, por
meio de registro escrito ou de filmagens, sera descartado. Acreditamos que a
pesquisa ndo oferecerd riscos de saude aos participantes.

Esperamos que, como beneficio direto, os alunos participantes da pesquisa
se apropriem de conhecimentos acerca da leitura e adquiram autonomia e
consciéncia para ler e compreender o que |€, aprimorando seu desempenho. Como
beneficio indireto, haverd o conhecimento sobre a organizacdo de diversos textos e
também um acompanhamento global de suas préaticas de leitura desenvolvendo
competéncias e habilidades importantes para o seu aperfeicoamento escolar.

Caso haja duvidas, ou ainda a necessidade maiores esclarecimentos, é
possivel nos contatar por meio dos enderecos a seguir ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento.

Este termo devera ser preenchido e assinado em duas vias de igual teor,
sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada, entregue a vocé. Além da
assinatura nos campos especificos pelo pesquisador, por vocé e pelo seu
filho(a)/tutelado(a) solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste
documento. Isto deve ser feito por ambos, pelo pesquisador e por vocé como
responsavel pelo sujeito de pesquisa, de tal forma a garantir o acesso ao documento
completo.

(Campo para preenchimento do pai/mae/responséavel legal)

Eu,
declaro que recebi todos os esclarecimentos necessarios e concordo
VOLUNTARIAMENTE com a participacdo de meu filho(a)/tutelado na pesquisa
coordenada pelo Prof. Dr. Renilson José Menegassi (UEM) e desenvolvida em
coparticipacado pelo Prof. Fernando Henrique Ribeiro Lima (SME-Marilena).

Data: / /

Assinatura ou impresséo datiloscopica
(Campo para assentimento do sujeito de pesquisa menor de idade)

Eu,
declaro que recebi todas as explicagcbes sobre esta pesquisa e concordo em
participar desta, desde que meu pai/mde (responsavel) concorde com esta
participagéo.

Data: / /

Assinatura ou impresséo datiloscopica
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Eu, FERNANDO HENRIQUE RIBEIRO LIMA, declaro que forneci todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: / /

Assinatura do pesquisador

Qualquer duavida em relagdo a pesquisa poderd ser esclarecida com o0s
pesquisadores, conforme informacdes a seguir:

PROFESSOR PESQUISADOR RESPONSAVEL
Dr. Renilson José Menegassi

ENDERECO PROFISSIONAL

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

Av. Colombo, 5790 - Jardim Universitario, Maringa - PR, 87020-900 (Bloco G34, sala
001 - PLE)

Telefone.: (44) 3011-4830

Tel (**) *kkk kkkk

Maringd — Parana
PESQUISADOR

Fernando Henrique Ribeiro Lima

ENDERECO PESSOAL ENDERECO PROFISSIONAL
Rua ***, *** ESCOLA MUNICIPAL NAYMI ABRAO
Bairro *** NASSER - EIEF
Cidade *** Avenida Parand, 509 — Centro
CEP #rxkk_oxk Marilena — Parana
Tel.: (¥r) *rrkk dokrx CEP 87960-000
fernando.henriquepr@hotmail.com Tel.: (44) 3448 1320

fernandohenriquelp@gmail.com
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Qualquer ddvida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no endereco:

COPEP/UEM
Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.
CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail copep@uem.br
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