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Resumo

Esse trabalho trata-se de uma pesquisa de intervencdo, cuja intencdo foi investigar a
compreensdo leitora dos alunos de uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental 1I, de uma
escola da rede publica municipal de Marechal Deodoro/AL. E uma pesquisa-a¢ao de natureza
etnogréfica, em que o objetivo maior foi procurar discutir, a partir dos pressupostos da tese de
compreensdo responsiva, defendida por Bakhtin (1997), e de outras teorias afins, como se da
0 processo de compreensdo de texto, e com isso poder contribuir nas praticas de ensino e
aprendizagem de leitura em sala de aula de Lingua Portuguesa. Para isso, elaboramos uma
proposta de acdo interventiva com o objetivo de desenvolver a apreensao e pratica de algumas
operacdes discursivas realizadas antes, durante e depois da leitura, partindo do género literario
conto, numa progressao, indo da micro para a macroestrutura do texto. Situada dentro de uma
visao dialdgica da linguagem, no campo da Linguistica Aplicada, a partir da qual as praticas
de ensino e aprendizagem da lingua sdo consideradas como parte de um processo complexo,
passiveis de serem estudados interdisciplinarmente (MOITA LOPES, 1997), é uma pesquisa
de abordagem qualitativa (CHIZZOTTI, 2001), tipo de pesquisa pertinente ao estudo de
fendmenos complexos e singulares ocorrentes nas relagdes interpessoais e sociais, em que as
analises estdo centradas nos significados que os individuos dao as suas proprias agdes no meio
social em que vivem e constroem suas relagdes interpessoais.A realizacdo da pesquisa revelou
que, investindo mais esfor¢cos no trabalho com a leitura e a escrita nas salas de aula de lingua
materna, pode-se chegar a resultados bem positivos.

Palavras-chave: Compreensao de leitura. Compreensao responsiva. Lingua Portuguesa.
Ensino e aprendizagem. Operagdes discursivas.



Resumen

Este trabajo es una investigacion de intervencion, cuya intencion era investigar la
comprension de lectura de los estudiantes en una clase de séptimo grado de la escuela
primaria Il, una escuela municipal pdblica Deodoro / AL Mariscal. Es una investigacion de
accion etnografica, en el que el objetivo final se buscan discutir, a partir de los supuestos de la
tesis de la comprensién sensible, defendidas por Bakhtin (1997), y otras teorias relacionadas,
cémo es el proceso de comprension de lectura y con ello contribuir en la ensefianza de la
lectura y las practicas en el aula de aprendizaje portugués. Para ello, hemos preparado una
propuesta de accion intervencionista con el fin de desarrollar y practicar la toma de algunas
operaciones discursivas realizadas antes, durante y después de la lectura, basado en el cuento
de género literario, una progresion, al pasar de micro a la macro-estructura del texto. Situado
dentro de una vision dialdgica del lenguaje en el campo de la Linguistica Aplicada, de la que
se consideran las practicas de ensefianza y aprendizaje de idiomas como parte de un proceso
complejo que puede ser estudiado interdisciplinario (MOITA LOPES, 1997), es un
investigacion cualitativa (CHIZZOTTI, 2001), el tipo de investigacion relevantes para el
estudio de los fendmenos complejos y Udnicos que se producen en las relaciones
interpersonales y sociales, donde los anélisis se centran en los significados que las personas
dan a sus propias acciones en el entorno social en el que viven y construir sus relaciones
interpessoais.La realizacion de la encuesta reveld que al invertir mas esfuerzo en el trabajo
con la lectura y la escritura en la lengua materna del aula, se puede llegar a resultados muy
positivos.

Palabras clave: Comprension de lectura. Comprension activa. Lengua Portuguesa. La
ensefianza y el aprendizaje. Operaciones discursivas.
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INTRODUCAO

Ao longo de alguns anos de atuagdo como professora de Lingua Portuguesa e da
realizacdo de um estudo lato sensu, especializagdo, sobre a aquisicdo da linguagem na
formacdo do leitor’, tenho sentido certa inquietacdo no que tange as dificuldades que
demonstram os alunos frente ao trabalho com o texto. Em outras palavras, como, ap6s anos de
estudo, ndo demonstram ainda dominio das operacdes discursivas tdo necessarias a conducao
das praticas de leitura e de producéo de textos.

Estamos em constante interacdo com o mundo. Buscamos a todo tempo interpretar a
realidade que nos cerca e da qual somos parte integrante. E essa interpretacdo se da por
intermédio de um poderoso instrumento: a linguagem. Esta possibilita a comunicacdo verbal
que, segundo as concepcbes de Bakhtin, € de natureza essencialmente dialégica, manifestada
através de uma cadeia de enunciados completos, individuais, irrepetiveis e ininterruptos,
realizados em géneros especificos. Para esse filosofo da linguagem, todas as acdes da vida
social estdo sempre relacionadas ao uso da lingua, sendo esse uso tdo variado quanto as
esferas das atividades humanas, na medida em que se efetuam através de enunciados
concretos, Unicos e irrepetiveis, emanados de uma dessas esferas, os géneros discursivos
(BAKHTIN, 1997).

Também Antunes reconhece que “em qualquer lingua, e em qualquer situagdo de
interagdo verbal, o0 modo de manifestacdo da atividade comunicativa é a textualidade, ou
concretamente, um género de texto qualquer” (ANTUNES, 2010, p. 29, grifos da autora).

Sendo assim, pode-se inferir que a linguagem humana é de natureza essencialmente
textual-discursiva, isto é, toda e qualquer acdo de linguagem se d&, segundo Bakhtin, por meio
de géneros (falados ou escritos). Partindo dessa premissa, ndo se pode admitir que Nnossos
alunos ndo consigam desempenhar a contento a atividade leitora tdo necessaria a vida em
sociedade, haja vista ser o texto um importante meio de comunicacgéo, servindo aos mais
variados propdsitos sociais.

A leitura e a escrita sdo duas atividades com as quais convivemos quase que 0 tempo
todo em nosso dia a dia. Consoante Fernandes e Paula (2008, p. 21), estamos “imersos num

mundo centrado na comunicacgéo, estamos cercados por palavras, textos, imagens e por tantos

Lo Aquisi¢do da Linguagem na Formagdo do Leitor”, artigo apresentado ao Programa de Pos-graduacgdo Lato
Sensu, em nivel de Especializacdo (curso a distancia), em Metodologia Aplicada ao Ensino de Lingua
Portuguesa e Estrangeira pela Faculdade Internacional de Curitiba — FACINTER, em 2012.
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» 2 onde nossas

outros conjuntos de signos. Assim é que se caracteriza uma sociedade letrada
praticas sociais sdo viabilizadas pelo uso da lingua em contextos de fala ou de escrita
representados pela presenca concreta de textos. Sendo assim, essa sociedade tem exigido cada
vez mais que estejamos preparados para atuar nas mais diferentes situagdes sociais por meio

da linguagem, pois

as exigéncias atuais, muito mais que noutras épocas, recaem sobre pessoas
capazes de atuarem socialmente, com versatilidade, com criatividade, com
fluéncia, com desenvoltura, com clareza e consisténcia, na discussdo, na
andlise e na condugdo das mais diferentes situagdes sociais (ANTUNES,
2010, p. 52).

Portanto, a leitura e a escrita ocupam um lugar de destaque, tendo em vista que o
encurtamento das distancias, através de novos veiculos de comunicacdo cada vez mais
modernos e eficazes, caracteristica marcante dessa nova era, fez com que a necessidade de
dominar essas atividades assumisse um papel privilegiado na busca de nossa cidadania®. E
essa busca é, no nosso entendimento, a mais nobre funcdo da escola que, num esforgo
coletivo, deve projetar a participacdo social ativa dos seus alunos ndo s6 dentro mas também
fora do espaco escolar. Afinal, cabe a essa instituicdo prepara-los para ocupar seu lugar
intransferivel no mundo.

Entretanto, muitos ainda apresentam pouco, ou quase nenhum dominio sobre as
atividades supracitadas. Apesar de 0 acesso a escola, lugar legitimado do saber, ter aumentado
consideravelmente nas Ultimas décadas, ainda € gritante 0 numero de pessoas que nao
obtiveram éxito no desenvolvimento dessas duas praticas sociais, especialmente a leitura -
foco desta pesquisa, 0 que tém motivado alguns estudiosos, a exemplo de Marcuschi (2008),
Antunes (2009), Koch (2013) e outros, a se dedicarem a esse tema. Embora embasados em
perspectivas tedricas distintas, tais estudiosos apresentam em comum o desejo de tentar
desvelar como se da o funcionamento daquele fendmeno linguistico tdo complexo e téo

importante para a vida social.

2 A palavra letrada é aqui tomada, levando-se em conta as ideias de Magda Soares (2002) — considerada a
precursora nos estudos sobre Letramento no Brasil -, como caracteristica de quem participa das mais
diversificadas e significantes praticas sociais, mediadas pela leitura e/ou escrita, na constituicdo de sujeitos
participes de diferentes grupos, nos quais representam papeis sociais distintos.

% 0 termo cidadania foi aqui empregado segundo a definicdo encontrada em Boaventura Souza Santos (1991,
p.145-146) em que afirma que o principio da cidadania reside exclusivamente no voto, caracterizada como “ a
conquista de significativos direitos sociais ho dominio das relacGes de trabalho, seguranca social, da saude, da
educacdo e da habitagdo por parte das classes trabalhadoras das sociedades centrais”.
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Nesse contexto, durante o processo de ensino e aprendizagem da modalidade escrita
da lingua, a leitura se mostra de vital importancia, pois € por meio dela que estabelecemos
estreita ligagdo com as ideias do nosso interlocutor por meio do texto por ele produzido,
sendo essa interacdo imprescindivel ndo s6 para o processo de compreensdo como também
para o proprio processo de aprendizagem. No entanto, “as escolas estdo repletas de individuos
capazes de decodificar o texto, ou seja, podem dizer quais sdo as palavras e frases contidas
num texto, mas ndo conseguem dizer o que aquelas palavras e frases representam e quais sao

as ideias do autor” *

(FERREIRA, 2011, p. 15), pois, quando se I&é um texto qualquer, busca-
se construir significados, através dos indicios ou tracos deixados pelo autor, com 0s quais 0
leitor interage durante a leitura.

Partindo do pressuposto de que, como dito anteriormente, comunicamo-nos
essencialmente através de géneros e esses se apresentam em textos, 0s quais Sdo criados
almejando algum propdsito comunicativo (ANTUNES, 2010, p. 30); todo texto é orientado
por um objetivo, uma finalidade, na medida em que tudo que dizemos tem uma intencdo. Dai
pressupde-se que, consoante as ideias de Koch (2011, p. 17) o sucesso da comunicagéo esta
justamente na construcdo dialdgica dos sentidos desses textos, construida dialogicamente na
interac@o autor-leitor, via texto, ndo havendo qualquer sentido preexistente a essa interacao.
Assim sendo, a compreensdo constitui-se, indubitavelmente, o objetivo maior de toda e
qualquer leitura. Ainda de acordo com a autora citada, a compreensdo ndo pode ser tomada
como “simples “capitacdo” de uma representacio mental”’, mas entendida como uma
atividade interativa, produto da interacdo entre elementos linguisticos trazidos pelo texto
como um todo, o conjunto de saberes mobilizados pelo leitor durante o trabalho de
compreensao e a reconstrucao desses saberes dentro do evento comunicativo.

Logo, no parecer de Bakhtin (1997, p. 291), ao recebermos e compreendermos o
significado de um discurso, adotamos para com este discurso uma atitude responsiva ativa,
isto é, preparamo-nos para uma resposta seja discordando ou concordando, seja completando-
0 ou adaptando-o, entre outras acfes. O fato € que ao produzir um enunciado, seu autor ja
prevé uma resposta, que pode ndo ser instantdnea, mas que acontecera e tera sempre um
carater ativo, mesmo que venha em forma de siléncio.

Em sintese, segundo Bakhtin,

* Neste estudo, consideramos que a leitura ndo ¢ um processo de descoberta da “ideia” do autor, mas sim uma
construgdo dialogica (BAKHTIN, 1997) como sera explicado mais adiante.
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A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa
atividade seja muito variavel); toda compreensédo é prenhe de resposta e, de
uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor.
A compreensdo passiva das significacdes do discurso ouvido é apenas 0
elemento abstrato de um fato real que é o todo constituido pela compreensao
responsiva ativa e que se materializa no ato real da resposta fonica
subsequente (BAKHTIN, 1997, p. 291).

Ressalta-se a necessidade de esclarecer que a compreensdo nao € uma tarefa simples.
Pelo contrario, ¢ uma atividade bastante complexa, haja vista ser “uma operagdo que vai além
de seu aparato linguistico, pois se trata de um evento comunicativo em que operam,
simultaneamente, agdes linguisticas, sociais ¢ cognitivas” (ANTUNES, 2010, p. 31). Sendo
assim, faz-se necessario um outro olhar para com o que vem sendo feito em sala de aula, pois,

de acordo com Zozzoli (2002),

no que se refere ao aluno, no plano de sala de aula, é através de atividades
gue proporcionem uma atitude responsiva ativa do aluno, dentro do que
expressa Bakhtin, que vejo a possibilidade de uma formacdo de leitores e
produtores de textos que ndo perpetue passivamente essa ideologia
(20zz0Ll, 2002, p. 20).

No ambito do processo de ensino e aprendizagem de lingua, seja ela materna ou néo,
h& uma vasta literatura, é fato, mas elas ndo esgotam as possibilidades de outras discussoes
acerca dessa tematica. Sendo assim, muitas questdes podem ser reelaboradas, isto €, muitos
temas merecem uma investigacdo mais aprofundada.

Nesse contexto, a luz da Linguistica Aplicada (LA) - disciplina que estuda os atos de
linguagem considerando-os parte de um processo complexo, passiveis de serem estudados de
forma interdisciplinar (MOITA LOPES, 1997, p. 22-23) -, dos pressupostos teoricos da
Teoria Bakhtiniana, o objetivo desta pesquisa é realizar uma proposta didatica, tendo como
foco a analise, por meio de marcas do texto, das caracteristicas inerentes a compreensao
responsiva ativa no que tange a pratica leitora de alunos da rede publica de ensino,
especificamente de uma escola da rede municipal da cidade de Marechal Deodoro/AL,
buscando viabilizar o desenvolvimento da compreenséo leitora por meio do ensino de alguns
procedimentos de leitura.

Considera-se, aqui, que a lingua é um construto histérico-socialmente construido,

constituida pelo fendmeno social das interagdes verbais, através da enunciacao, isto é, do uso
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real da lingua, seja por meio de uma palavra, uma frase ou um conjunto de frases desde que
dotado de tema e significacdo, pois s6 assim se configuram como signos ideolégicos®
(BAKHTIN, 1997). De acordo com essa assertiva, ao usar a lingua, os sujeitos da interacdo
verbal (locutor e interlocutor) estdo munidos de uma consciéncia linguistica relacionada néo a
um sistema abstrato, mas ao uso da linguagem, em contextos possiveis, de cada forma

particular. A esse respeito vejamos o que diz Rodrigues:

Bakhtin afirma que o uso da lingua se efetua em forma de enunciados (orais
ou escritos), concretos e Unicos, “proferidos” pelos participantes de uma ou
outra esfera da atividade humana; que o enunciado néo se repete, pois € um
evento Unico (pode somente ser citado); que o enunciado é a unidade real da
comunicacdo discursiva, pois todo discurso s pode existir na forma de
enunciados (RODRIGUES, 2005, p. 154).

Desse modo, seria interessante que a escola possibilitasse aos alunos propostas de
atividades com analises das estratégias® textuais e discursivas utilizadas durante a leitura e a
escrita. Para isso, seria interessante a escola priorizar um ensino voltado para o trabalho de
analise sobre os fatos mais relevantes da lingua, mas que essas analises tivessem uma base
cientifica, fugindo um pouco das impressfes pessoais e do senso comum, e ainda que nelas se
privilegiasse as produc@es literdrias. Assim, o estudo da lingua, estaria alicercado nos seus
aspectos constituintes, considerando que a lingua, por ter uma natureza essencialmente social,
ndo estd pronta, acabada, mas estd em constante processo de mudanca, servindo as mais
diversas e distintas necessidades de seus falantes (ANTUNES, 2009, p. 30-31).

Logo, a partir das postulacOes da teoria de Bakhtin, acima relatadas, e das sugest6es de
Antunes em relacdo a maneira como a escola deveria portar-se perante os aprendizes no que
diz respeito ao tratamento da leitura e da escrita, hd o desejo de que o estudo aqui apresentado
possa fornecer, no contexto escolar, elementos que venham colaborar para a utilizacdo de uma
metodologia mais produtiva no que tange ao ensino de Lingua Portuguesa como lingua

materna, considerando a lingua ndo apenas como um sistema abstrato de formas, mas também

® “Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou
mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um contetido
ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.[...]JA lingua, no seu uso pratico, é inseparavel de seu contetdo
ideoldgico ou relativo a vida.(BAKHTIN, 2006, p. 88-9)”

® Embora utilizemos a palavra estratégia em muitos momentos neste estudo, ela ndo sera empregada no sentido
que o termo denota em teorias da cogni¢cdo. Sempre que usarmos esse termo, no desenrolar desta pesquisa, ele
sera tomado como sinbnimo de operac¢Bes ou atividades ou procedimentos ou ainda caminhos seguidos para se
chegar a algo.
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como pratica significante de uso da linguagem em sala de aula, através do desenvolvimento
de estratégias de compreensdo leitora — atividades que um leitor ativo realiza antes, durante e
depois da leitura para a construgéo de seu sentido - que despertem nos alunos o interesse pela
leitura e, principalmente, que os instrumentalize a fim de que possam realizar com sucesso 0
processo de compreensdo, tornando-os, assim, leitores mais experientes. Para isso, duas
questdes foram formuladas a fim de nortear as reflexes. Sdo elas: 1) Quais as praticas de
leitura dos alunos na escola e fora dela? 2) Como desenvolver um trabalho com a
compreensdo leitora dos alunos de modo que estes possam se colocar nesse processo como
sujeitos constituidos socio-historicamente, participes ativos da sociedade onde estdo
inseridos?

Para responder ao primeiro questionamento analisamos as respostas dadas pelos
participantes do estudo a um questionario-pesquisa cujas perguntas tinham como pano de
fundo suas praticas leitora dentro e fora do contexto escolar. Na tentativa de dar respostas ao
segundo questionamento levantado, analisamos a compreensdo em dois momentos: a) durante
a aplicacdo de uma sequéncia didatica, planejada para ensinar e praticar operacOes realizadas
no processo de leitura; b) na leitura do recontar do texto lido (atividade que fez parte da
sequéncia planejada).

Assim, este trabalho estd divido em quatro secdes. Na primeira e segunda secao,
versamos sobre alguns conceitos com os quais trabalhamos no desenrolar desta pesquisa, a
partir do posicionamento de tedricos como Bakhtin (1997; 2006), Antunes (2009), Koch
(2013) e outros que, de alguma maneira, contribuem ou contribuiram para os estudos
relacionados a linguagem. Trouxemos, ainda, algumas discuss@es e reflexes sobre o ensino
de Lingua Portuguesa (doravante LP) e o papel da compreensdo responsiva ativa nesse
processo com autores como Geraldi (1996) e Zozzoli (2002). Na terceira secdo apresentamos
a fundamentacdo metodoldgica da pesquisa-acdo que serviu como orientacdo para 0S
procedimentos realizados nessa investigacdo cientifica e, ainda, informacgdes pertinentes a
coleta e a analise de dados, obtidos a partir da aplicacdo de questionario-pesquisa, finalizando
com algumas consideracdes sobre os primeiros resultados apresentados. Na quarta e Ultima
secdo, serdo apresentamos as analises dos resultados da aplicacdo das atividades de
intervencéo e as consideracdes finais.

Por fim, compreendemos que este tipo de estudo possibilita refletirmos um pouco mais
sobre o complexo universo da leitura e de tudo que a ela estad de algum modo relacionado, e

ainda a envolvermos os alunos em atividades produtivas de usos da lingua, considerando-a
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como uma substancia viva, em constante mutacdo e a disposicdo das necessidades

comunicativas de seus USUArios.

Secdo 1

1. REFLETINDO SOBRE ALGUNS CONCEITOS FUNDAMENTAIS PARA
O TRABALHO COM A LEITURA

Apesar de a aplicacdo de uma atividade de sondagem’, na qual os alunos foram
solicitados a responder a algumas perguntas sobre suas praticas de leitura dentro e fora do
contexto escolar, ter-nos revelado dados concretos acerca do fendbmeno a ser estudado, sua
simples identificacdo ndo sustentaria muito menos justificaria a realizacdo desse trabalho, ja
gue 0 objeto dessa investigacdo constitui-se em um fendmeno complexo, ndo podendo ser
explicado apoiando-se tdo somente em meras constatagdes, uma vez que poderiamos cair na
armadilha das generalizacdes.

Dentre as reclamacgdes mais constantes dos professores do Ensino Fundamental, em
relagdo ao ensino e aprendizagem de lingua, esta a de que os alunos ndo apresentam um bom
desempenho quando se fala em leitura, particularmente, em compreenséo textual. A alegacédo
é a de que os alunos ndo adquiriram ainda o “habito da leitura” e, talvez por esse motivo, ndo
desenvolveram suas “habilidades leitoras” como deveriam ou como se esperava. Sabemos, no
entanto, que o desenvolvimento da compreensdo leitora ndo se resume a habito de ler, num
sentido de repeticdo de uma préatica sem significacdo para a vida de um sujeito, tampouco que
esse desenvolvimento se defina como uma mera habilidade de uso ja que a leitura ndo é um
ato mecanico de simples decodificacdo e captacdo de ideias, mas uma atividade altamente
complexa que envolve a interacdo de uma série de conhecimentos de diferentes ordens,
linguisticos e extralinguisticos, num processo de construcdo de compreensdo do mundo.

Entretanto, podemos questionar: a que tipo de leitura estdo se referindo? Se levarmos
em consideracdo que o publico assistido no Ensino Fundamental é jovem, numa faixa etaria

entre 11 a 15 anos (salvo os que se encontram fora de faixa) ndo da para se dizer que ndo tém

O questionario foi aplicado em Maio de 2014, na tentativa de sondar como era o relacionamento dos
colaboradores da pesquisa com o fendmeno estudado.
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0 “habito de ler”, pois no mundo marcado pelo avanco tecnolégico em que nos encontramos,
eles estdo quase que o tempo todo lidando com alguma situacdo relacionada a leitura, quer
seja na leitura de uma mensagem de texto no celular ou de e-mail enviado por amigo, ou
numa conversa em uma rede social, entre outros. Pois, consoante constatacdo de Illich (apud
GERALDI, 1996, p. 102-103), “numa sociedade com letramento n3o ha sujeitos
absolutamente leigos: também aqueles que ndo leem e ndo escrevem sao atingidos pela
escritura”.

No parecer de Geraldi (1996), o maci¢co dominio da técnica da escrita pela
humanidade, através do tempo e do espaco, trouxe consigo um alargamento de nossas

possibilidades de interacdo. Esse mesmo autor afirma:

Uma tal “tecnologia”, a duras penas construida, ndo poderia deixar de ser
objeto de desejo e instrumento de dominacdo. E necessario fixar uma ordem
a desordem do alargamento possivel. A leitura pressupde uma escritura. E a
escritura erigiu-se historicamente como 0 espaco da ordem e do limite dos
sentidos. Tal uso da técnica da escrita pretendeu estancar a fluidez da
palavra; entorpecer-lhe os poderes; impedir toda futura desordem pela
fixacdo dos significantes e seus significados; definir, orientar e projetar as
realizacGes humanas, enfim reger a mutante vida dos homens e seus signos
(GERALDI, 1996, p. 100-101).

Assim, no bojo dessas consideragdes, pode-se dizer que esses jovens tém sim o
“hébito de ler”, porém a leitura da qual os professores fazem mencdo vai bem além das
praticas sociais supracitadas, englobando uma modalidade de lingua ligada a determinadas
esferas sociais que muitas vezes ndo fazem parte de uma pratica leitora desse sujeito. Trata-se,
em suma, de uma atividade muito complexa, que faz com que o leitor, diante de variados
textos com diferentes propoésitos comunicativos, em distintos contextos sociais, realize
simultaneamente uma série de operacdes, a fim de atribuir-lhes sentidos. Pois, se interagimos
com superestruturas® textuais distintas, com estruturas diversas, com os mais variados
propdsitos, teremos de lancar médo de diferentes estratégias para atender aos objetivos a ser
alcancados em cada leitura de cada texto.

Com efeito, os alunos estdo, inegavelmente, quase que o tempo todo, envolvidos com
alguma atividade que, de um modo ou de outro, mantém uma relacdo com a escrita, e

consequentemente, com a compreensdo dessa escrita. Afinal os escritos foram criados para

8 Termo empregado por Geraldi (1996) como sindnimo de tipologias.
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serem lidos e compreendidos; para serem, de algum modo, respondidos. Mas, no universo
escolar, hd uma forte tendéncia a se cobrar do aluno a compreensdo de variados géneros e
tipos de texto®, sem que a eles sejam dadas oportunidades de desenvolvimento de um
conhecimento do género, reflexdo sobre seu uso (contexto, objetivo, caracteristicas, etc.),
producdo e reelaboragéo de textos que, de fato, sejam lidos como discursos e ndo como meros
“empregos da lingua” com objetivo de fazer exaustivos exercicios de corre¢do ortografica ou
de classificacdo de categorias gramaticais, como se ele aprendesse de forma natural e
espontanea, atitude que s6 nos evidencia uma politica antagdnica que integra a instituicao
escola: a de que ela inclui excluindo.

Em relacdo a essa postura da escola, Geraldi sugere que se estude a lingua a partir do
ensino de atividades epilinguisticas durante o processo do trabalho com leitura. Essa foi a
nomenclatura sugerida por Geraldi (2003, p. 190) as atividades que “refletem sobre a
linguagem”, a “toda a reflexdo sobre diferentes formas de dizer”. Partindo desse viés, ele

propde que se lance:

alunos e professores em busca de textos que ampliam “o que se tem a dizer”
(e o convivio com estes ampliam as estratégias do dizer disponiveis), penso
as atividades epilinguisticas como condi¢do para a busca significativa de
outras reflexdes sobre a linguagem (GERALDI, 2003, p. 191).

Retomando uma informagdo posta anteriormente, neste trabalho, a escrita representa
instrumento de dominagdo. Sendo assim, o poder concentra-se nas maos de uma pequena
parcela da sociedade, pois somente uma minoria tem acesso ao mundo da escrita. E isso
permitiu que ela pudesse selecionar, distribuir e controlar o discurso escrito, criando, assim,
um mundo préprio, onde aqueles que ndo tém acesso a escrita ndo podem penetrar. Dentro
desse mundo, a oralidade é submetida a ordem de seus construtores e constritores (GERALDI,
1996, p. 101-102).

Partindo dessas reflex6es, podemos concluir que 0 mundo encontra-se divido. De um
lado esta uma minoria que domina a escrita e, consequentemente, mantém o controle sobre o

gue pode ou ndo ser dito, a quem deve ser dito e de que maneira, ditando assim regras para 0s

® Entende-se por géneros textuais uma heterogeneidade de formas relativamente estaveis de enunciados, ligadas
as mais distintas e variadas esferas de atividade humana que envolve o uso da lingua (BAKHTIN, 1997). Ja o
tipo de texto diz respeito a sequéncia definida pela natureza de sua composic¢do linguistica (narrativa, descritiva,
expositiva ou dissertativa) predominante em cada género (MARCUSCHI, 2008).
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usos da lingua. Do outro, encontra-se a maioria que se submete as imposicdes dessa minoria
que tem acesso ao universo da escrita, universo esse que lhe confere o exercicio do poder.
Nesse sentido, ocupamos lugares relativamente predefinidos na sociedade, onde,
segundo Bakhtin (2006, p. 9), “o pensamento, “a atividade mental”, que sdo condicionados
pela linguagem, sdo modelados pela ideologia”. Esta, por sua vez, orienta o que podemos ou

néo dizer e pensar. Para ele:

a palavra € a arena onde se confrontam aos valores sociais contraditérios; 0s
conflitos da lingua refletem os conflitos de classe no interior mesmo do
sistema: comunidade semidtica e classe social ndo se recobrem. A
comunicacdo verbal, inseparavel das outras formas de comunicacéo, implica
conflitos, relacBes de dominacdo e de resisténcia, adaptacéo ou resisténcia a
hierarquia, utilizacdo da lingua pela classe dominante para reforcar seu poder
etc. (BAKHTIN, 2006, p. 7).

A exemplo disso, pode-se citar o fato de que ao longo da historia da escrita, tida como
sinbnimo de poder, as sociedades letradas foram se ordenando, se escriturando e se
modernizando, politizando-se e revolucionando-se, expandindo-se para as periferias, porém
mantendo sempre dicotomias que marcam distingdo entre opressores e oprimidos, como:
escrita x oralidade; erudito x popular; culto x ndo-culto; alfabetizado x analfabeto; letrado x
alfabetizado (GERALDI, 1996). Contudo, 0 mesmo autor, aponta para um quadro de
mudancas, ainda pouco sensiveis, mas que guia na direcdo de um trabalho mais humanitario.

Nas suas palavras,

N&o comerciando nossos sonhos, ousando ensinar e aprender no didlogo com
nossos alunos, junto com os quais nos debrugamos sobre o que nos oferece
cada autor em cada texto — apesar de todos os reveses — temos evoluido em
nosso trabalho. Em surdina, nas profundezas de um mar social em ebuli¢do
na superficie, na desvalorizada escola, a maioria de nossos companheiros
professores temos compartilhado textos e compreensdes, temos partilhado
ideias e linguagens, porque temos compreendido que ler e escrever ndo sdo
atos mecénicos de reconhecimento, mas processos de construcdo de
compreensdes dos objetos, do mundo e das pessoas (GERALDI, 1996, p. 88-
89).

Nesse sentido, tomamos esse estudo como um momento em que ensinar e aprender séo
processos dialogicos, na medida em que serdo frutos de uma construcéo que se dara a partir da

interacd@o entre os saberes compartilhados entre professor e aluno e vice-versa.
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Dessa feita, propde-se que o fendmeno estudado nas analises das producdes textuais
dos alunos, que irdo compor o corpus deste trabalho, seja considerado como elemento de uma
situacdo singular de pesquisa que, no entanto, pode servir como parametro de reflexdes que
orientem as praticas de leitura nas salas de aula de lingua.

Entende-se também que a analise de um fendmeno de natureza tdo complexa, como é
0 caso da compreensdo, sO seria possivel em um campo de estudo que levasse em conta 0
contexto situacional de uma producgédo. Por esse motivo, esta pesquisa situa-se no campo da
LA, onde se busca contemplar alguns dos varios fatores constitutivos do processo de leitura e
compreensao de texto.

Acredita-se, nesse campo, encontrar subsidios para observar como se da o processo de
leitura e de compreensdo em um contexto especifico, pois, consoante Moita Lopes™ (1997), a
LAé

uma area de investigacdo aplicada, mediadora, interdisciplinar,
centrada na resolucdo de problemas de uso da linguagem, que
tem um foco na linguagem de natureza processual, que colabora
com o avango do conhecimento tedrico, e que utiliza métodos
de investigagdo de natureza positivista e interpretativista
(MOITA LOPES, 1997, p. 22-23).

Depois de especificarmos a linha tedrica por nos seguida, far-se-4 necessario o
esclarecimento de alguns conceitos com os quais iremos trabalhar no decorrer deste estudo e
que sdo de extrema relevancia, tendo em vista que servirdo para situar o lugar de onde
falamos quando a eles fizermos mencdo. A saber: linguagem, lingua, leitura, texto e
compreensao.

Nos subtopicos a seguir, faremos algumas reflexdes acerca desses elementos
imprescindiveis ao ensino e aprendizagem de leitura e de escrita, tentando evidenciar o0s
posicionamentos por nds adotados durante todo esse trabalho de pesquisa e que, a nosso ver,
seja 0 mais adequado a ser tomado pelos professores de lingua que vejam a sala de aula como

um lugar de aprofundar o conhecimento que os alunos ja possuem sobre aquela lingua.

1.1 LINGUA E LINGUAGEM

10 Ressaltamos que, depois de algumas reformula¢es nos modos de teorizar, as pesquisas dentro da LA ndo
mais trabalham na perspectiva da investigacdo de natureza positivista. Leia-se Moita Lopes (2006).
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No meio académico circulam varias definicGes de lingua. Alguns a veem como um
cbdigo ou mero instrumento de comunicacgdo; outros, como representacdo do pensamento; ou
ainda como construto dialégico. O fato é que ndo h4 uma Unica concepgdo de lingua. Tal
concepcao dependera do lugar que ocupamos em relagdo a ela (KOCH, 2011). Por exemplo,
se adotarmos o olhar da Linguistica estruturalista, que tem por seus maiores representantes
Ferdinand de Saussure — considerado o pai da Linguistica Moderna — e Noam Chomsky,
podemos considera-la, respectivamente, como um fendémeno “de natureza social, €
homogénea e dotada de ordem, unicidade e sistematizagdo” (DIAS e GOMES, 2008, p.21),
ou, “um conjunto de regras, presentes na mente, cérebro dos falantes”, ou seja, “um
dispositivo de aquisicdo de linguagem que nos permite criar e/ou compreender um ndmero
infinito de sentencas de nossa lingua (l1bid, p. 25)”.

Entretanto, se nos posicionamos a partir de algumas correntes linguisticas,
encontraremos outro conceito de lingua bem divergente do apresentado anteriormente. E o
caso da concepcao de lingua adotada por Mikhail Bakhtin, a qual, a nosso ver, € a mais
pertinente e mais apropriada a perspectiva teorica por nos adotada no transcorrer deste estudo.

Bakhtin partilha com as ideias de Saussure quando caracteriza a lingua como um fato
social necessario a comunicagdo, no entanto, distancia-se dele ao conceber que sua natureza
social ndo esta na fala como manifestacdo individual, mas na enunciacdo, pois esta esta
indissoluvelmente ligada as condi¢Ges de comunicagdo, e estas, por sua vez, ligadas as
estruturas sociais. Segundo o filésofo, o signo linguistico € sempre ideoldgico, produto da
interagdo social. Para ele, a lingua é um construto social, isto &, ela ndo existe a priori, ela se
constitui na interacdo entre os sujeitos (DIAS e GOMES, 2008, p. 41). Consoante suas ideias,
“a lingua se deduz da necessidade do homem de expressar-se, de exteriorizar-se. A esséncia
da lingua, de uma forma ou de outra, resumi-se a criatividade espiritual do individuo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 289).

Partindo dessa premissa, pode-se entdo pensar que a lingua ndo esta pronta; ela €
construida na interacdo verbal entre os sujeitos; 0s sujeitos se constituem na interacdo uns
com os outros; e a interacdo € singular, mas influenciada pelo contexto socio-historico.
Todavia nas praticas pedagogicas escolares a lingua é tratada como uma estrutura pronta,
estatica, acabada. Logo estuda-la figura como a apreensdo de formas pré-estabelecidas e
idealizadas, na medida em que todas as atividades propostas seguem um modelo de lingua
abstrata que em nada lembra a lingua viva usada nas inter-relagcdes sociais. 1sso a luz das

ideias de Bakhtin é inconcebivel, haja vista que a tese por ele defendida é:
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A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monolégica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagéo
verbal, realizada através da enuncia¢do ou das enunciages. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 20086,
p. 125, grifos do autor).

Nesse sentido, a lingua como sistema historico e social possibilita ao homem significar
0 mundo e a realidade que o cerca. Logo aprendé-la implica ndo s6 aprender palavras, mas
também os significados culturais a elas agregadas bem como entender o(s) modo(s) pelo(s)
qual(is) as pessoas do seu meio social compreendem a realidade onde se inserem e a si
mesmaos.

Reiterando o que ja foi dito anteriormente, a linguagem &, por assim dizer, o que faz
com que interajamos com 0 mundo, com a realidade que nos cerca, podendo, desse modo, ser
entendida, em consonancia com as ideias de Bakhtin, “como um conjunto dos contextos
possiveis de uso de cada forma particular” (BAKHTIN, 2006, p.96). Dito de outra maneira,
um constante e continuo processo de interacdo mediado pelo didlogo. Pois, segundo esse

filésofo da linguagem,

na préatica viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor
nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas
com a linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de
cada forma particular. Para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como
um item de dicionario, mas como parte das mais diversas enunciacdes dos
locutores A, B ou C de sua comunidade e das mualtiplas enunciagdes de sua
prépria pratica linguistica (BAKHTIN, 2006, p. 88).

Essas sdo reflexdes que serviram como pano de fundo da proposta de ensino de lingua
encontrada nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs) que desde a
década de 1990, periodo da sua criacao, reproduz uma politica publica cujo interesse visa 0
estabelecimento de diretrizes para a educacao brasileira desde a criagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) até a forma de organizacdo dos exames de avaliacdo
externa da rede escolar, realizadas a cada dois anos pela Fundacdo Anisio Teixeira. Pode-se
constatar que eles dialogam com o discurso bakhitiano, na medida em que concebe 0 seu
dominio como uma atividade discursiva e cognitiva, situada em um determinado contexto de

comunicagdo. Segundo esse documento, a linguagem € entendida
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como agdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um
processo de interlocugdo o que se realiza nas préticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia.
Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa
informal, entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na
producdo de uma crénica, uma novela, um poema, um relatério profissional
(BRASIL, 1998, p. 20).

Partindo dessas ponderacdes, pode-se, entdo, concluir que a linguagem ndo se
manifesta livremente, mas esta sempre permeada por uma intengdo especifica, caracterizando-
se, pois, como uma atividade criadora de expressao e comunicagdo de ideias e sentimentos na
interacdo social entre sujeitos, constituidos por uma trajetoria historica, cultural e social,
essencialmente, em forma de textos, uma vez que todas as atividades humanas se realizam por
meio de textos (falados ou escritos). Pois, segundo expressa Bagno, com a metafora “ser

humano ¢ ser linguagem”,

ndo existimos fora da linguagem, ndo conseguimos sequer imaginar o que é
ndo ter a linguagem — nosso acesso a realidade é mediado por ela de forma
tdo absoluta que podemos dizer que para nos a realidade ndo existe, o que
existe é a traducdo que dela nos faz a linguagem, implantada em nds de
forma tdo intrinseca e essencial quanto nossas células e nosso cddigo
genético” (BAGNO apud ANTUNES, 2010, p. 11).

Sobre essa relagdo entre a lingua e o homem, Bakhtin afirma que “a lingua se deduz da
necessidade do homem de expressar-se, de exteriorizar-se”, que sua esséncia ¢ a “criatividade
espiritual do individuo” (BAKHTIN, 1997, p. 289). Logo, partindo dessa premissa, ndo se
pode pensar a linguagem como um conjunto de formas abstratas, pronto, acabado,
desvinculado de seus falantes, das relagdes sociais nem da historia, pois em sua realidade
social concreta trata-se de “um conjunto aberto e multiplo de praticas sociointeracionais, orais
ou escritas, desenvolvidas por sujeitos historicamente situados” (FARACO apud SIMOES et
al, 2012, p. 5).

Por ter esse carater interacional, isto €, realizar-se na interacdo verbal entre os
interlocutores, s6 pode ser compreendida se considerada a situacdo concreta de sua producéo,
pois so assim é possivel compreender o0 modo do seu funcionamento. Dessa maneira, pode-se
dizer que se aprende linguagem produzindo linguagem, e produzir linguagem significa
produzir discursos, ou seja, dizer alguma coisa a alguém, de determinada maneira, em

determinado contexto historico e social. Para Zozzoli, “considerar o plano do discursivo
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significa ndo ignorar as condi¢des de producdo desses textos, tanto no nivel mais amplo
quanto no mais imediato” (ZOZZOLlI, 2002, p. 22).

Isso implica pensar que, ao produzir os discursos, os locutores fazem suas escolhas,
ainda que de forma inconsciente, organizando-os a partir do conhecimento que acreditam seus
interlocutores possuem acerca do assunto, de suas opinides e convicgdes, da posicdo social
gue ocupam, e todos esses fatores podem determinar, por exemplo, a escolha do género no
qual o discurso realizar-se-4, a sua estruturacdo e ainda os recursos linguisticos que serdo
adotados. Mas o trabalho que € feito em sala de aula de lingua ndo leva isso em conta. La a
coisa, geralmente, caminha, digamos, na direcdo contraria, onde as praticas pedagdgicas
envolvendo a linguagem se resumem, quase em sua totalidade, a identificacdo e/ou
compreensdo de informacBes pontuais como o reconhecimento de classes gramaticais ou de
categorias textuais, em que na maioria das vezes o texto é utilizado apenas como pretexto para

0 ensino de gramatica. A esse respeito, Antunes afirma:

Reféns da concepgdo de que gramatica é que constitui o objeto ou o foco
principal do estudo da lingua, as atividades a partir dos textos tém servido,
principalmente, como oportunidades de exemplificar o uso de determinadas
categorias morfoldgicas ou identificar a ocorréncia dessas categorias, como
tem sido sobejamente mostrado em tantos trabalhos sobre o ensino da lingua
(ANTUNES, 2010, p. 22)

A luz dessas colocacdes, vale também ressaltar que ha uma reincidéncia de propostas
pouco relevantes para o ensino da lingua. A orientacdo dessas propostas em quase nada
contribuem para que os alunos vivenciem experiéncias significativas de usos da lingua
necessarias a sua participacdo ativa na construcdo dos sentidos expressos em cada texto e
contidos em seu contexto de uso especifico, pois, como explicita Antunes (2010, p. 41), “um
programa de ensino de linguas restrito as classes de palavras e as suas fungdes sintaticas e,
incontestavelmente, pobre e irrelevante”. Comungamos com as ideias de Antunes, no entanto
acreditarmos que o reconhecimento da estrutura da lingua seja importante, mas ndo o
suficiente para que os usuarios dessa lingua entendam seu funcionamento, pois € sabido por
todos que uma lingua ndo se apresenta da mesma forma em todas as situa¢fes comunicativas
possiveis, ela varia de acordo com 0s contextos em que é utilizada, com as inten¢des dos seus
usuarios e com o contexto histérico, haja vista tratar-se de um sistema vivo, em constante

modificacdo. Defendemos que, de acordo com Bakhtin (1997),
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guando se analisa uma oracgdo isolada, tirada de seu contexto, encobrem-se
os indicios que revelariam seu caréater de dirigir-se a alguém, a influéncia da
resposta pressuposta, a ressonancia dialdgica que remete aos enunciados
anteriores do outro, as marcas atenuadas da alternancia dos sujeitos falantes
que sulcaram o enunciado por dentro. Tudo isso, sendo alheio a natureza da
oracdo como unidade da lingua, perde-se e apaga-se. Esses fendmenos se
relacionam com o todo do enunciado e deixam de existir desde que esse todo
é perdido de vista (BAKHTIN, 1997, p. 326).

Assim sendo, analisando meia ddzia de palavras e/ou frases descontextualizadas nédo
conseguiriamos apreender as varias nuances em que a lingua pode apresentar-se, pois, de
acordo com Geraldi (2003), estudar a lingua viva com um tratamento de lingua morta, a partir
de seus mecanismos estruturais, ndo tem nenhuma utilidade. So6 partindo de exemplos reais de
uso de uma determinada lingua teriamos mais chance de compreender como ela funciona,
fazendo com que seu estudo fosse algo significativo e as atividades de analise de sua estrutura
fizesse algum sentido ja que, consoante Geraldi (Ibid, p. 120),” é exercendo a linguagem que
o aluno se preparard para deduzir ele mesmo a teoria de suas leis”. Sendo assim, € preciso que
primeiro tenhamos posse da lingua, para s6 depois sermos conduzidos a tomar consciéncia
dos mecanismos estruturais desse sistema, do contrario, pode causar desinteresse pelo estudo.

Seguindo esse pensamento, Geraldi (Ibid, p. 121 ) diz ainda que “ndo é a gramatica
abstrata, mas a vida em comum que nos deu uma lingua comum”, logo “ensinar a lingua ¢
ampliar a experiéncia do aluno com a nossa”.

Dentro desse contexto, ensinar lingua é praticar a linguagem a partir das necessidades
e objetivos de cada sujeito, deixando de ser um ensino de reconhecimento e reproducao
passando a um ensino de conhecimento e producdo, visando a conquista da inser¢do desse
sujeito na sociedade, de forma que a ele sejam dadas maiores condi¢des de formacéo da sua
identidade. Assim, na escola, os textos passariam a ser tratados como produto de um trabalho
discursivo e ndo como meros exercicios de descricdo, modelo de ensino inspirado nos estudos
cléssicos de linguas mortas, que, infelizmente, perdura até hoje.

Vale ressaltar que a linguagem escrita é, segundo Fernandes e Paula (2008, p. 19),
“uma grande conquista humana. Ela representa a evolucdo de nossa espécie em termos
cognitivos” ao longo da histéria. Afinal, desde os primdrdios da nossa civilizagdo, a
utilizamos para fins diversos. Foi por intermédio dela, que, ao longo dos tempos, pudemos
transmitir nossos costumes, tradi¢Ges e crencas. Pode-se dizer que a trajetoria desse avango
ndo foi interrompida, e isto esta relacionado a fatores de diferentes ordens, desde questdes
comerciais até aspectos culturais e religiosos (FERNANDES e PAULA, 2008, p. 20).

Seguindo essa linha de pensamento, essas autoras dizem ainda que
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a cada nova descoberta tecnoldgica, a cada ampliagdo de rede comercial e a
cada encontro cultural, novas demandas se impuseram, tornando a escrita
uma necessidade a partir jA& da Idade Média. S6 que naquela época a
elitizagdo da escrita era tdo forte que tornou a Igreja uma das principais
forcas de poder: eram os sacerdotes catolicos que faziam, & mdo, as copias
dos livros; e eram eles os tutores dos nobres, alfabetizando em lingua
materna e ensinando as linguas mais importantes para 0s intercambios
comerciais e para os tratados politicos (FERNANDES e PAULA op cit, p.
21).

Sendo assim, desde séculos passados a escrita apresenta-se como uma necessidade
para a evolugdo do homem, e, na modernidade, apesar do reconhecimento de ainda haver
sociedades agrafas, é importante o seu dominio, pois ela estd sempre relacionada, de alguma
maneira, direta ou indiretamente, a atividades exercidas em distintas esferas de atividade
humana.

Assim, ja que, como dito anteriormente, as atividades humanas se realizam
essencialmente atraves de textos (orais ou escritos), materializados em um género qualquer, é
de fundamental importancia a efetivacdo de um trabalho voltado para a formacéo do leitor e 0
incentivo a producdo oral e escrita. Logo, dentro de uma proposta pedagogica de ensino de
lingua, pensar e planejar atividades que viabilizem o desenvolvimento da compreenséo e
producdo de texto é fundamental, porque sé assim as aulas de lingua terdo significado e 0s
alunos poderdo realmente participar ativamente no processo, deixando para trds um
comportamento caracterizado pela passividade tdo presente na sala de aula de lingua.

Mais uma vez recorremos aos PCNs, segundo o0s quais

o0 dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constr6i
visdes de mundo, produz conhecimento (BRASIL, 1997, p. 21).

Assim, possibilitar que o aluno alcance o exercicio da sua cidadania, objetivo maior da
escola, significa garantir-lhe o acesso aos saberes linguisticos necessarios e indispensaveis a
esse exercicio. E saber uma lingua, de acordo com Geraldi (2003, p. 118), € dominar seu uso
em situacdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo diferentes enunciados,
percebendo as diferencas existentes entre as mais variadas formas de expressao. Porém, para
que isso se efetive, faz-se necessario que o professor desempenhe seu trabalho refletido no

principio de que
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Cada lingua corresponde a um sistema estruturado, mais estavel, mas que
acima de tudo se define como trabalho interacional situado, atualizado na
pratica, historicamente construido e dindmico. Pelo uso de sua lingua (ou de
suas linguas), os sujeitos agem no mundo social, participam em interac6es
como 0 outro nos mais variados contextos. Mergulhados no uso da lingua
(ou de suas linguas), os sujeitos se constituem a si mesmos, constroem
conjuntamente uma compreensdo do mundo e, ao mesmo tempo,
reconstroem continuamente a lingua (SIMOES et al, 2012, p. 42).

Tudo isso num trabalho coletivo de reconstrucdo de sua historia, de sua cultura e de
reelaboracdo da propria lingua, instrumento pelo qual os individuos se constituem e por ele
sdo constituidos, atraves do qual interagem socialmente, levando-os ao reconhecimento de si
mesmo e do mundo em que vivem.

Vale destacar que, ndo vemos os documentos oficiais aqui citados (PCNs) como algo a
ser seguido, pelo contrario, 0s vemos como objetos passiveis de critica e que ndo deveriam ser
tomados como pardmetro para o ensino e aprendizagem de linguas, por serem muito genéricos
e ndo fornecerem, ao tratarem de ensino de leitura e escrita, informacdes esclarecedoras que
possam conduzir os professores a uma pratica docente significativa. Entretanto, a eles
recorremos por perceber também a presenca de uma perspectiva discursiva de ensino, apesar
de observarmos que estdo embasados em diferentes fontes teoricas.

E importante ressaltar, ainda, que a concepcédo de lingua adotada pelo professor em
suas praticas pedagogicas influencia diretamente no que ele concebe como leitura e,
consequentemente, no trabalho com a compreensdo de leitura, na medida em que o que
fazemos &, de certa maneira, reflexo do que pensamos. Mas esse isSO € assunto para ser
discutido no proximo subtopico, em que tentaremos mostrar como o0 conceito de linguagem
estd intimamente ligado a concepgdo de leitura e, obviamente, ao desenvolvimento das

atividades que a envolve.

1.2 LEITURA

No contexto escolar, a forma como o professor vé a lingua, reflete, inevitavelmente, na
maneira que conduzird o ensino dessa lingua. Podendo ser a lingua vista sob diferentes
olhares, se a concebe como uma representacdo do pensamento, entendera a leitura como uma
atividade de simples captacdo ou reconhecimento das intencdes do autor do texto; se a

concebe como estrutura, ler serd uma atividade de reconhecimento dos sentidos das palavras e
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das estruturas textuais; mas, se a entende como um construto social, constituida a partir da
interagdo entre interlocutores em um dado contexto historico-social, o ato de ler passa a ser
uma atividade interativa em que os participantes dessa interacdo mobilizam um conjunto de
saberes durante o evento comunicativo. Na verdade, ler é realizar todos os processos acima
descritos. E tudo isso direciona a um planejamento das praticas pedagdgicas aplicadas ao
ensino e aprendizagem da leitura e sua compreensdo e, também, da escrita.

A leitura é uma atividade interativa, extremamente complexa, em que 0 autor
pressupOe a participacdo ativa do outro (leitor). Este, por sua vez, a partir das pistas e
sinalizacdes deixadas pelo autor, vai mobilizando uma série de conhecimentos adquiridos em
toda sua trajetoria de vida, para a construcdo dos sentidos. Durante toda a leitura, o leitor
interage com as ideias do autor por meio do texto por ele produzido. Logo, ndo se pode dizer
qual dos trés elementos envolvidos no processo da leitura (autor, leitor e texto) é mais ou
menos importante, pois todo o sentido de um texto é construido com base na interacdo da
triade leitor-texto-autor, ndo pre-existe a ela (KOCH, 2013).

N&o se pode negar que os elementos linguisticos que constituem a superficie do texto
bem como seu modo de organizacdo ndo sejam i mportantes para a producdo dos seus
sentidos. No entanto, sé isso ndo garante que a compreensao aconteca.

Reinterando o que ja fora dito, ler é uma habilidade complexa, um processo que
envolve a interagcdo de muitos fatores de diferentes ordens. Assim, € necessario que o leitor
considere o propésito comunicativo do autor do texto e a cultura social a que ele pertence,
acione seu conhecimento prévio sobre a lingua, sobre texto, tome atitudes e mobilize seus
esquemas conceituais. Tudo isso se justifica pelo simples fato de nenhuma producéo escrita
ser produzida no vazio, no “vacuo”, pois sendo ela uma atividade comunicativa, cumpre uma
funcdo social, em determinado contexto, abrangendo outros enunciados e as condi¢gdes em
que estes foram produzidos.

Nesse ambito, os documentos oficiais que regem a educacdo bésica brasileira, 0s

Parametros Curriculares Nacionais** e as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacio Basica'?,

11 A . N . . I

“Os Parametros Curriculares Nacionais apoiam-se em normas legais e procuram contribuir na busca de
respostas a problemas identificados no ensino fundamental, objetivando uma transformacédo desse ensino que
atenda as demandas da sociedade brasileira atual.” (Parametros curriculares nacionais, 1998)

12 wex _ . , . o

“Sdo estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar a organizacao,
articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagégicas de todas as redes de ensino brasileiras.”
( Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica, 2013)
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apoiados nos resultados de avaliacGes diagndsticas de grande escala como a Prova Brasil e 0
SAEB®, de acordo com Ferreira (2011, p. 07), tém apontado a necessidade de uma
significativa mudanca no que tange ao ensino de lingua no pais. Segundo um desses

documentos,

Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na escola
tem sido o centro da discussdo acerca da necessidade de melhorar a
qualidade da educacgdo no Pais. No ensino fundamental, o eixo da discussao,
no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a questdo da leitura e da escrita
(BRASIL, 1997, p.19).

No entanto, € preciso salientar que a concepcao de leitura defendida nos documentos
citados nada tem a ver com simples decodificagdo ou conversdo de letras em sons. A leitura

vai bem além disso. Conforme esta expresso na matriz de corre¢ao dessas avaliacOes,

para ser considerado competente em Lingua Portuguesa, o aluno precisa
dominar habilidades que o capacitem a viver em sociedade, atuando,de
maneira adequada e relevante, nas mais diversas situacdes sociais de
comunicacdo. Para tanto, o aluno precisa saber interagir verbalmente, isto ¢,
precisa ser capaz de compreender e participar de um didlogo ou de uma
conversa, de produzir textos escritos, dos diversos géneros que circulam
socialmente.

Ler e escrever, por suas particularidades formais e funcionais, sdo também
competéncias mais especificamente desenvolvidas no ambiente escolar.
Tanto os textos escritos de uso mais familiar (como o bilhete, a carta),
guanto os textos de dominio publico (como o artigo, a noticia, a reportagem,
0 aviso, 0 anuncio, o conto, a crénica etc) sdo objeto do estudo sistemético
na escola (BRASIL,1997, matriz de correcdo, p. 19, grifo nosso).

Alids, justamente por conta dessa equivocada concepcao do que € leitura, a escola tem
formado leitores capazes de decodificar textos diversos, porém com enormes dificuldades em
compreendé-los. Disso imerge a necessidade de se ampliar o conceito de leitura e

compreensdo, pois estes irdo direcionar as praticas pedagdgicas do professor de lingua.

13 Aplicadas a cada dois anos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), as duas
avaliacdes tém como principal objetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema brasileiro de
educagdo e a observagdo do desempenho especifico de cada rede de ensino. A partir das médias obtidas por meio
dessas avaliagBes (IDEB), o MEC junto as secretarias estaduais e municipais de Educagdo tracam metas e
desenvolvem a¢des para a reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas educacionais no d&mbito das
trés esferas: municipal, estadual e federal, contribuindo, assim, para a melhoria da qualidade, equidade e
eficiéncia do ensino publico do pais.
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A leitura deve ser compreendida como um processo no qual o leitor participa
ativamente. Em outras palavras, uma realizacdo a partir do didlogo do leitor com o objeto
lido, referenciada por um contexto - conjunto de elementos que constituem a situacédo
comunicativa - e que exerce um papel central na definicdo de texto. Nesse sentido, ler €, nos
dizeres de Silveira (2008),

uma atividade extremamente complexa que se desenvolve nos seres
humanos desde que ele toma contato com o mundo que o cerca. Nossas
percepcdes e aprendizagens s6 ocorrem porque para viver e se desenvolver
bioldgica e socialmente, o ser humano tem que perceber, ler e compreender
0 que esta ao seu redor, ndo importando, aqui, a qualidade ou intensidade
dessas “leituras” (SILVEIRA, 2008, grifo nosso).

Pela consondncia com o que foi dito acima e com a nossa posic¢ao a cerca do conceito
de leitura, vejamos o que diz o trecho a seguir, extraido dos Parametros Curriculares de

Lingua Portuguesa, sobre leitura:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. ndo se trata de extrair informacdo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verifica¢do, sem as quais nao é possivel
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que
vai sendo lido, permitindo tomar decisOes diante de dificuldades de
compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicdes feitas (Parametros Curriculares Nacionais, 1998, p. 69-70).

Partindo dessas postulacdes, o ato de ler se traduz em um processo de construcdo de
significado através do texto (NASPOLINI, 2009, p.18). O que se torna possivel através da
interacdo entre autor e leitor a partir dos elementos textuais, os conhecimentos prévios do
leitor e sua experiéncia de vida, haja vista o ato de ler ativar uma série de a¢cdes na mente do
leitor, o que reforca a ideia de que a leitura tem também um aspecto cognitivo.

Nesse ambito, Leffa (1999, p. 10) se expressa afirmando que “ler deixa de ser uma
atividade individual para ser um comportamento social, onde o significado ndo estd nem no
texto nem no leitor, mas nas convengdes de interacdo social em que ocorre o ato da leitura”.
Isso justifica o fato de um mesmo texto ao ser lido por diferentes pessoas, com distintas
intencdes (ler para se manter informado, ler por prazer, para deleite, ler para estudo, ler para

buscar informacgfes pontuais, etc.), poder assumir significados diversos. Disso resulta que
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quanto maior for o conhecimento prévio e o interesse do leitor, maior serd a compreensédo do
texto lido, uma vez que é natural que o leitor forneca informacGes ao texto enquanto I€.

Reforcando as ideias de Leffa, podemos citar Koch que declara ser a leitura

uma atividade altamente complexa de producdo de sentidos que se realiza,
evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a mobilizacdo de um
vasto conjunto de saberes (KOCH, 2007, p. 57).

E essa concepcdo de leitura como atividade construtiva e criativa, que envolve uma
série de acBes por parte do leitor, que, por sua vez, vai propiciando a interacdo entre
conhecimentos anteriormente constituidos e informacGes novas trazidas pelo autor através do
texto, e produzindo, assim, significados, que norteara todo este estudo.

Entendemos que, como ja dizia Freire (1981), o ato de ler

ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem
escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade
se prendem dinamicamente (FREIRE, 1981, p. 8).

Para o pedagogo, o ato de ler implica sempre um “movimento do mundo a palavra e
da palavra ao mundo” (FREIRE, 1981, p. 13), pois € nesse movimento que o sujeito reescreve
sua histdria, transformando o mundo através da sua préatica consciente. Dai a necessidade da
leitura critica.

Também Geraldi (2003) afirma ser a leitura muito mais do simples extracdo de
informacdes de um texto pelo leitor, ja que na leitura da palavra do outro este pode descobrir
outras formas de pensar que, contrapostas as suas, o levard a construir novas formas e assim
sucessivamente.

No bojo dessas consideragdes, Soares (2002, p. 26) preconiza que “o texto nao
preexiste a sua leitura, e leitura ndo é aceitacdo passiva, mas é construcdo ativa; é no processo
de interacdo desencadeado pela leitura que o texto se constitui”.

Considerando tudo que foi até esse ponto explorado sobre o processo de leitura, as
atividades que contemplam a leitura na escola devem ser pensadas visando desenvolver nos
alunos praticas discursivas que Ihes permitam compreender que todo texto é escrito ou falado
por alguém que manifesta um ponto de vista sobre algo, inserido num contexto histérico,

através do qual o leitor ird interagir com os valores nele expressos, procurando se posicionar
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diante dele, isto é, tendo para com ele uma atitude responsiva ativa, pois ler, mais do que
qualquer coisa, ¢ dialogar com ideias alheias e adotar para com elas uma atitude critica.

Nesse ambito, O ensino da leitura pautado num enfoque discursivo, embasado no
conceito bakthiniano de género, tomado como forma de apresentacdo dos enunciados a partir
das esferas de atividade e de comunicacgdo, deve tomar o género do discurso como seu objeto
de estudo. Isso porque, diferentemente de um trabalho baseado na tipologia textual que
enfatiza apenas os aspectos formais de um texto, 0s géneros do discurso nos permitem
ultrapassar os limites da estrutura, indo mais além, podendo nos revelar também seus aspectos
socio-historicos e culturais, indispensaveis ao processo de compreensao e producdo de texto.
O trabalho com o género possibilita uma maior clareza para o aluno ao compreender e
produzir textos ao mesmo tempo em que dispde de critérios mais claros para o professor
intervir de modo mais eficaz nessas praticas de uso da linguagem (BARBOSA e ROVAI,
2012).

Dessa feita, para um melhor entendimento de como se da esse processo, ha de se ter
uma visdo bem aclarada sobre a definicio de texto. E justamente sobre esse assunto que o

proximo topico discorrera.

1.3 TEXTO

Por ter sido tdo utilizado como objeto de trabalho em diferentes estudos, de diferentes
areas do conhecimento, sob olhares distintos, o texto ganhou inumeras defini¢des. Logo, é
cabivel deixar evidente aqui a concepcdo de texto adotada no desenvolver de todo este
trabalho de investigacao.

Segundo Antunes (2010), para compreendermos 0 que € um texto é preciso antes
entendermos o que € textualidade, caracteristica que estrutura toda e qualquer atividade

sociocomunicativa. Ainda de acordo com a autora,

em qualquer lingua, e em qualquer situacdo de interacdo verbal, 0 modo de
manifestacdo da atividade comunicativa €é a textualidade ou,
concretamente, um género de texto qualquer. Dai que nenhuma agdo de
linguagem acontece fora da textualidade (ANTUNES, 2010, p. 29, grifos
da autora).
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Assim, pode-se dizer que tudo “o que falamos ou escrevemos, em situagoes de
comunicacgdo, sdo sempre textos” (ANTUNES, 2010, p.30) e que estes sdo manifestados e
regulados pelo principio da textualidade. Nas palavras da autora,

todo texto é a expressdo de algum propdsito comunicativo. Caracteriza-se,
portanto, como uma atividade eminentemente funcional, no sentido de que a
ele recorremos com uma finalidade, com um objetivo especifico, nem que
seja, simplesmente, para néo ficarmos calados (ANTUNES, 2010, P.30-31).

Para Antunes,

todo texto é expressdo de uma atividade social. Além de seus sentidos
linguisticos, reveste-se de uma relevancia sociocomunicativa, pois esta
sempre inserido, como parte constitutiva, em outras atividades do ser
humano (ANTUNES, 2010, P. 31)

Partindo dessa concepg¢éo, tudo o que falamos ou escrevemos tem uma intengdo que
pode ou n3o ser identificada por parte do nosso interlocutor. E justamente ai que reside o
sucesso ou insucesso de nossa atuagdo comunicativa, haja vista ndo existir “um uso
significativo da lingua fora das inter-relagdes pessoais e sociais situadas” (MARCUSCHI,
2008, apud ANTUNES, 2010).

Marcuschi usa a metafora do container para explicar o que, para ele, seja um texto.

Assim, ele ressalta que

a escola trata o texto como um produto acabado funcionando como um
container, onde se “entra” para pegar coisas. Mas o texto ndo ¢ um puro
produto nem um simples artefato pronto; ele é um processo e pode ser visto
como um evento comunicativo sempre emergente. Assim, ndo sendo um
produto acabado e objetivo nem um depdsito de informagGes, mas um
evento ou ato enunciativo, o texto acha-se em permanente elaboracao de sua
histéria e das diversas recepcbes pelos diversos leitores (MARCUSCHI,
2008, p. 241-242).

Nessa perspectiva, a compreensdo de um texto exige do leitor uma série de
conhecimentos, porque “compreender nio é uma agdo apenas linguistica ou cognitiva”. E um
agir no/e sobre o mundo, na interacdo com o outro, situado num contexto socio-cultural
(MARCUSCHI, 2008, p. 230).

De acordo com Koch (2013), por sua vez, a leitura ndo pode ser tomada apenas como
simples captacdo das ideias do autor, sem considerar as experiéncias e 0s conhecimentos do

leitor. Em suas palavras, “a leitura de um texto exige do leitor bem mais que o conhecimento
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do cddigo linguistico, uma vez que o texto ndo € simples produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado por um receptor passivo” (KOCH, 2013, p. 11).

Diante de um texto, o leitor promove a interacdo entre seus préprios cédigos, suas
estratégias, seus conhecimentos as circunstancias da leitura, numa dialogicidade, troca, e

consequente construgdo dos sentidos, e, segundo Orlandi (1996),

Nesse sentido o texto "original" é uma ficcdo, ou melhor é uma funcdo de
historicidade, num processo retroativo.(...) 0 texto em sua materialidade,
como uma "peca" com suas articulacBes, todas elas relevantes para a
construcdo do ou dos sentidos. (ORLANDI, 1996, p.14).

Entretanto, no espaco da sala de aula, parece que esse aspecto fundamental da
compreensdo ndo é considerado. A impressao que se tem é que ao falar ou escrever ou
compreender o discurso alheio, representados nos textos/géneros, 0s alunos ndao percebem a
presenca do outro, muito menos a ideologia que esta ali representada em forma de discurso. E
como se usdssemos a lingua no vacuo, de forma despretensiosa, sem quaisquer intengdes. E
foi justamente essa percepcdo que levantou a necessidade de se lancar um olhar mais apurado
para a relacdo aluno-texto-autor. Talvez essa situacdo esteja associada ao tipo de ensino de
lingua praticado nas salas de aula, em que as a¢des empreendidas estdo quase todas voltadas
para o ensino de gramatica, o que nao favorece a aprendizagem dos saberes necessarios ao
uso da lingua em diferentes contextos. Nao se esta querendo dizer com isso que a gramatica
ndo tenha sua importancia no ensino, pelo contrario, ela tem papel fundamental, na medida
em que o conhecimento do codigo linguistico é indispensavel para o desenvolvimento das
praticas de leitura e de escrita. Contudo, as aulas de lingua ndo podem se restringir ao estudo
da gramatica em si mesma.

Outras constatacbes que parecem pertinentes a esse estudo e que mantém uma
afinidade com o conceito de texto até entdo defendido sdo as que aparecem na perspectiva dos
estudos bakhtinianos, a partir dos quais hd uma indicacdo para que o texto seja tomado como
uma construcdo, um modo de interacdo, uma acao dialdgica.

Nas palavras de Bakhtin,

na realidade, toda palavra comporta ‘duas faces’. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede ‘de’ alguém, como pelo fato de que se dirige ‘para’
alguém. Ela constitui justamente ‘o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte’. Toda palavra serve de expressdo a ‘um’ em relacdo ao ‘outro’.
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Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima analise
em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre
mim e 0s outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra
apoia-se sobre meu interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.107).

Nesse sentido, nenhum enunciado, nascido na inter-relacdo discursiva, € o primeiro
nem o Ultimo no dialogo social, na verdade, ele representa apenas um elo na cadeia complexa
e continua da comunicacdo discursiva. Em outras palavras, todo enunciado vem acompanhado
de outro que o segue ou que veio antes dele. Nessa perspectiva, 0 enunciado é um elemento
singular, ndo podendo ser repetido, apenas citado, na medida em que cada enunciado constitui
um novo acontecimento em resposta a outros enunciados (BAKHTIN, 2006).

Seguindo o pensamento de Bakhtin e do seu Circulo, pode-se pensar que todo e
qualquer enunciado surge de maneira significativa num determinado contexto histérico-social,
orientado para outros participantes da interacdo verbal, contando, assim, com a sua
compreensdo concreta e ativa. Dito de outra maneira, o discurso tem um carater dialogico por
ser constituido dialogicamente, objetivando sempre a uma reacdo do outro, a uma resposta
efetiva ou potencial.

Assim, se 0 enunciado € constituido socialmente nas relacbes dialdgicas, a sua
compreensdo pode ser definida também como um construto dial6gico, pois, numa concepc¢ao
bakhtiniana a compreensdo ndo é um ato passivo; ela é dotada de um ativismo intrinseco ao
processo de compreender. Segundo a mesma concepc¢ao, o interlocutor tem um papel sempre
ativo diante da compreensao, ja que esta sempre pronto para se posicionar concordando ou
discordando (total ou parcialmente) com as ideias do seu locutor. Esse comportamento do
interlocutor é denominado compreensao responsiva ativa. O que importa, na verdade, é que a
compreensdo de qualquer enunciado vem sempre acompanhada de uma atitude responsiva
ativa, pois toda compreensdo € seguida de uma resposta que, de uma forma ou de outra, o
ouvinte produz, transpondo-se para o papel de locutor. Vale ressaltar ainda que s6 a partir da
compreensdo ativa, podemos apreender o tema, haja vista a evolucdo sé poder ser apreendida
com o auxilio de outro processo evolutivo (BAKHTIN, 1997).

A partir dessas postulacGes, toda vez que for evocada a palavra texto, estara se
reportando a todo modo de interacdo, construida a partir de uma agdo ideoldgica, dentro de
um contexto social e historico.

Feitas as consideracGes sobre o que se entende como texto, neste estudo, iniciar-se-4 a
partir de agora a discussao de dois conceitos chave para o desenvolvimento dessa pesquisa: 0
de compreenséo e o de operagdes discursivas.
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1.4 COMPREENSAO E AS OPERACOES DISCURSIVAS

De inicio, surgiu o sentimento e a necessidade de esclarecer o que seria percebido por
compreensdo. Ndo raro, essa palavra tem sido utilizada como sinénimo de interpretacdo ou
ainda de memorizacao. No entanto, que fique bastante claro que ela aqui ndo tem a ver apenas
com memorizagdo, pois ndo se focou a leitura como uma atividade de reproducédo do lido,
nem tdo pouco como sindnimo de interpretacdo. Se assim fosse, seria 0 ato de ler concebido
como um processo de decifracdo das ideias do autor e ndo é somente isso.

A compreensdo constitui, indubitavelmente, o objetivo maior da leitura. Quando
lemos, a bem da verdade, estamos buscando sentidos diante da informacdo visual, e ndo
simplesmente traduzindo grafemas em sons. Embora a decodificagéo grafofonica das palavras
contidas no texto tenha importéncia para todos os leitores, ela ndo pode ser considerada um
fim para o ato de ler.

Compreender implica um processo de construcdo de sentidos, constituido na interacdo
entre sujeitos que, numa relacdo dialdgica, contextualizada sécio-culturalmente, no texto se
constroem e sdo construidos (BAKHTIN, 1997). Se a unidade real da comunicacao verbal,
consoante as ideias bakhtinianas, ¢ o enunciado e este representa um elo na cadeia
comunicativa, a compreensdo nada mais é do que uma resposta a outros enunciados antes
proferidos, aos quais seu enunciado esta vinculado. Isso pressupBe ndo sO que o préprio
locutor ja é um respondente, na medida em que ja preexistiam enunciados antes do seu, como
também que surgirdo outros em resposta ao seu, mantendo a cadeia da comunicacdo verbal

em continuo movimento. A esse respeito, Bakhtin (1997) declara:

a compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial e preparatoria
para uma resposta (seja qual for a forma de sua realizacdo). O locutor
postula esta compreensdo responsiva ativa: o que ele espera, ndo é uma
compreensao passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento
no espirito do outro, 0 que espera é uma resposta, uma concordancia, uma
adesdo, uma objecdo, uma execucdo, etc. (BAKHTIN, 1997, p. 291).

E interessante frisar que diante das variadas estruturas textuais (tipologias) e dos

varios tipos de discurso que circulam nestas, quanto maior for a familiaridade do leitor com
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esses materiais impressos, maior tambem serd sua capacidade de compreensdo e,
consequentemente, sua percepgao critica diante da leitura.

A partir dessas premissas, infere-se entdo que o desenvolvimento da prética leitora
também esta atrelado a complexidade do texto, ao tipo de leitura e aos objetivos da leitura,
evidenciando que a compreensdo ndo acontece em um Unico nivel, mas sim em Vvarios niveis.
Isso acontece porque, segundo Bakhtin/Volochinov (2006, p. 115) “o mundo interior e a
reflexdo de cada individuo tem um auditorio social proprio bem estabelecido, em cuja
atmosfera se constroem suas dedugdes interiores, suas motivacdes, apreciagoes, etc”.

Ha pelo menos trés niveis de compreensdo leitora, segundo Pinheiro e Almeida
(1997): o nivel de compreensdo literal; o nivel de compreensao interpretativo ou inferencial e
o0 nivel de compreenséo critica. O primeiro é o nivel da informacdo explicita, em que o leitor
se atém em localizar os elementos do texto, considerando tudo que nele esta literalmente
expresso; o0 segundo caracteriza-se pelas conjunturas e levantamento de hipéteses que o leitor
faz a partir de suas experiéncias pessoais; por fim, no terceiro nivel, ha a formulacdo de um
juizo de valor, confrontando as ideias apresentadas no texto com seus conhecimentos e
valores. E valido lembrar que ndo ha um nivel melhor que outro; que todos sdo muito

importantes e que, por isso, devem ser igualmente trabalhados. Elas esclarecem que

trabalhar apenas o nivel literal ou ndo explora-lo da forma conveniente nao
contribui para a formagdo de leitores capacitados. Como sabemos, o autor
nédo inclui todas as informagdes no texto, mas conta com o leitor para isso, a
partir do conhecimento previamente adquirido por este. Dai a importancia da
compreensao interpretativa. Trabalha-la é apreender informagdes que estdo
implicitas, mediante pistas, fornecidas pelo texto. Isto quer dizer que as
inferéncias criadas pelo leitor estdo naturalmente baseadas naquilo que foi
dito pelo autor (PINHEIRO E ALMEIDA, 1997, p. 35).

Diante do exposto, pode-se dizer que o sentido € uma construgdo, constituido na

interagédo autor-texto-leitor. Sobre isso, Koch (2013) expressa:

Se, por um lado, nesse processo, necessario se faz considerar a materialidade
linguistica do texto, elemento sobre o qual e a partir do qual se constitui a
interacdo, por outro lado, é preciso também levar em conta 0s conhecimentos
do leitor, condicdo fundamental para o estabelecimento da interacdo, com
maior ou menor intensidade, durabilidade, qualidade (KOCH, 2013, P.19).

A esse respeito, Marcuschi (2008) verbaliza que todo enunciado é produzido,
objetivando-se sua compreensdo e que nenhum usuério da lingua exerce total controle sobe 0s

sentidos que possam através dela ser construidos. Segundo ele,
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A interpretagdo dos enunciados é sempre fruto de um trabalho e ndo uma
simples extracdo de informacdes objetivas. Como o trabalho é conjunto e
ndo unilateral, pois compreender é uma atividade colaborativa que se da na
interacdo entre autor-leitor-texto ou falante-texto-ouvinte, podem ocorrer
desencontros. A compreensdo é também um exercicio de convivéncia
sociocultural (MARCUSCHI, 2008, p. 231).

E importante ainda ressaltar que toda leitura tem uma intencdo, e que esta regula a
constante interacdo entre autor - leitor via texto, pois os objetivos do leitor irdo nortear o
modo de leitura e o nivel dessa interacdo. Portanto, no trabalho realizado nas salas de aula de
lingua, no que concerne as atividades de producdo de texto e leitura, os professores poderiam
explicitar bem para seus alunos a intencdo que se tem ao realizar tais tarefas, pois é nesse
feedback que reside sua motivacdo para realiza-la. Além disso, seria interessante deixar claro
que todo enunciado considera o outro como parte constituinte desse enunciado. Sendo assim,
na hora da producéo textual, considera elementos como: o que dizer? Para quem dizer? Como
dizer? Em que contexto? Esses posicionamentos serdo transformados em pistas que o autor
vai deixando em seu texto para orientar a compreensao desta produgéo.

Desse modo, pode-se concluir que a producdo textual caracteriza-se por ser um
processo de geracdo de novos e Unicos sentidos, gerando, consequentemente, outros sentidos,
instaurando, assim, a dinamica evolutiva do texto. Isso nos permite afirmar, entdo, que a
compreensdo € uma atividade de producdo de sentido de um texto, orientada por nossa
bagagem sociocognitiva, formada por nosso conhecimento linguistico, enciclopédico e
interacional e pelas diferentes operagfes mentais propostas e marcadas em todo o texto pelo
autor, mas realizadas pelo leitor.

Ao formular um texto, o enunciador faz uma proposta de compreensdo ao
enunciatario, na medida em que oferece pistas ou sinalizacdes *que o leva a recorrer ao seu
contexto sociocognitivo, a fim de preencher as lacunas deixadas pelo autor. Este, por sua vez,
realiza uma série de operacdes discursivas que sO fazem sentido nas relagdes interlocutivas

em que se faz uso da linguagem. Logo, pode-se inferir que a compreensdo de qualquer texto é

14 o o . . . .

Vérias sdo as marcas que o autor deixa no texto para guiar o processo de leitura: marcadores formais, a
maneira como os paragrafos estdo organizados, uso de marcadores ldgicos, selecdo lexical, uso de
modalizadores, etc.
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resultante das varias operacgdes discursivas propostas pelo enunciador e realizadas pelo
enunciatario (GERALDI, 2003).

Reforcando o que foi dito no paragrafo antecedente, nas palavras de Geraldi,

A construgcdo de um texto se da por operacdes discursivas com as quais,
utilizando-se de uma lingua que é uma sistematizacdo aberta (ou seja,
relativamente indeterminada), o locutor faz uma “proposta de compreensao”
a seu interlocutor. Ja vimos que construir esta proposta de compreensao esta
intimamente ligado a relagdo interlocutiva e esta estd ligada a diferentes
instancias de uso da linguagem em que se ddo nossas interacdes (GERALDI,
2003, p. 194).

Das colocacgdes de Geraldi, emerge a visdo de que o texto é fruto da necessidade que
temos de construir relagdes interlocutivas, mas também a de que na sua formulagéo, o locutor
opera inimeras atividades, operacOes discursivas, a partir das quais constrdi uma proposta de
compreensdo a seu interlocutor, proposta essa que mantém uma estreita ligagdo com os mais
distintos contextos de uso da lingua em que acontecem as interagoes.

Pode-se inferir ainda que a medida que o enunciador realiza uma gama de atividades
de formulacéo textual, o enunciatario proporcionalmente, utilizando-se da lingua, pratica uma
série de operacdes no trabalho de construgdo do significado texto, pois “quanto maior for a
preocupacao em “fechar” a proposta de compreensao produzida, maiores serdo as operagoes
que fara o enunciador”’(GERALDI, 2003).

E bom explicitar que, segundo 0 mesmo autor, ha um vasto nimero de operacdes
discursivas como de argumentacdo, de condensacdo, de simbolizacdo, de explicitacdo, de
inscricdo de um objeto numa determinada classe a divisdo de determinadas classes em
subcategorias, de inscricdo de um objeto numa forma deverbal, de determinagdo, de
explicitacdo de formas ilocucionarias, de inclusdo de falas de terceiros, de salvaguarda, de
exemplificacdo, de ambiguizacdo, dentre outras. Entretanto, elas ndo estardo todas presentes
em todos os textos.

Noutras palavras, ao fazer a leitura critica de um texto, buscando sua compreensao, o
leitor vai fazendo operacGes mentais, que ocorrem de forma rapida, simultanea e paralela. No
entanto, o alcance dessa compreensdo implica a percepcdo, por parte do leitor, das relagdes
existentes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1981, p. 9).

Segundo Bakhtin/VVolochinov (2006), a compreensdo define-se como um movimento
dialégico, em que demonstra compreender um texto aquele que assume para com esse texto

uma posicao responsiva ativa, isto é, prepara-se para uma resposta.
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compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra. Compreender é
replicar, é contrapalavrear. A compreensdo como ato passivo, aquela que
exclui qualquer tipo de réplica, nada tem a ver com a compreensdo da
linguagem. [O] [...] ativismo € intrinseco ao processo de compreender [...]
qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo; deve conter ja o
germe de uma resposta. S6 a compreensdo ativa nos permite apreender o
tema, pois a evolugdo ndo pode ser apreendida sendo com a ajuda de outro
processo evolutivo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.131).

Isso implica dizer que a producao e compreensdo textuais sdo processos de geragédo de
sentidos, construidos atraves da realizagdo de diversificadas operacGes discursivas, praticadas
pelos interlocutores na formulagdo e na compreenséo do texto, sentidos que, N0 momento em
que sdo gerados, geram também outros, instaurando, assim, a dindmica evolutiva do texto.

A esse respeito, Koch (2013, p. 18) destaca que, no ato da leitura, ativamos nossos
conhecimentos prévios e os relacionamos com as novas informag6es apresentadas pelo texto,
realizando, assim, uma série de agdes estratégicas do tipo comparar, formular perguntas,
criticar, avaliar, dentre outras, que nos permite a direcdo e a autorregulacdo do processo de
leitura.

A partir dessas consideracoes, a escola e seus planejamentos de ensino carecem de um
olhar mais acuidado no sentido de que precisam ser melhor elaborados e conduzidos de modo
a criar situacdes em que as acOes supracitadas sejam postas em pratica no trabalho com a
compreensao.

Sobre esse carater interacional da leitura, essencial a compreensdo textual, Koch
(2013) reforca:

Essa interacdo se da através das marcas formais que funcionam como pistas
para a reconstrucdo do caminho que o autor percorreu durante a producdo do
texto, ou seja, é a forma como o autor se faz presente no texto. Mas a
interacdo sd se completa através da capacidade de analise das pistas formais
pelo leitor; para que possa posteriormente fazer uma sintese que defina a
postura do autor. 1sso é considerado imprescindivel a compreensao do texto,
possibilitando um posicionamento critico do leitor em relacdo ao texto lido
(KOCH, 2013, p. 51).

Pode-se, entdo, evidenciar que a compreensdo de qualquer texto é uma atividade
interativa, altamente complexa, que envolve fatores de ordem linguistica mas também todo o
conhecimento e experiéncia de vida do leitor, que participa ativamente dessa construgdo de

sentido, pois como bem define Naspolini (2009),



43

ler significa mais que compreender o que esta escrito com letras. Significa
inferir o que estd nas entrelinhas, intertextualizar, perceber a
intergenericidade, contextualizar, compreender as muitas linguagens,
construir significados (NASPOLINI, 2009, p. 25).

Desse modo, torna-se evidente a necessidade e a importancia da realizacdo de
trabalhos de intervengdo, desenvolvidos e aplicados por professores pesquisadores, que
busquem viabilizar o reconhecimento dessas pistas pelos alunos, através do ensino e da
pratica das operacdes discursivas utilizadas na construcdo dos sentidos do texto, tornando,
portanto, as atividades de compreenséo de leitura mais significativas.

Seguindo a mesma linha de raciocinio da autora supracitada, Antunes (2010, p. 31)
afirma que “compreender um texto ¢ uma opera¢do que vai além de seu aparato linguistico,
pois se trata de um evento comunicativo em que operam, simultaneamente, acdes linguisticas,
sociais e cognitivas”. Ela também defende que tudo no texto pode ser analisado, porém
propde que se proceda um recorte das questdes a serem exploradas e que se escolha um foco
de analise o qual pode estar centrado na sua dimensdo global ou em aspectos de sua

construgdo. Contudo, Antunes salienta que

qualquer andlise, de qualquer segmento deve ser feita, sempre, em funcéo do
sentido, da compreensdo, da coeréncia, da interpretabilidade do que é dito. O
que significa admitir que, em qualquer andlise, a questdo maior é sempre a
compreensdo do que se diz e de como e para que se diz 0 que é dito
(ANTUNES, 2010, p. 59).

Trazendo essas discussdes para o ensino de LP, o trabalho com o texto necessita ter
uma significacdo, sem a qual o leitor ndo tera a motivacdo necessaria ao sucesso da sua
leitura, na medida em que € a relacdo que o leitor mantém com o autor, através do texto, que
ird definir o tipo de leitura feita por ele. Logo, os textos utilizados nas aulas de LP precisam
responder de alguma maneira as necessidades dos seus leitores/alunos, ndo podem ser
escolhidos aleatoriamente, sem considerar essas necessidades, pois todas as atividades que
nos motivam, tem para nds um significado e, portanto, vém acompanhadas de prazer.

E por falar em prazer, essa foi uma das preocupac6es na hora de desenvolver o projeto
que deu origem a esse trabalho. Havia, desde o inicio, a intencdo de que a leitura fosse vista
pelos alunos envolvidos no trabalho de intervencdo aqui descrito como uma atividade
prazerosa, mas que, a0 mesmo tempo, cumprisse a funcdo social que Ihe é devida: promover o
desenvolvimento da criticidade. Por esse motivo, observando-se as necessidades que

apresentavam, o género de texto que poderia sana-las, além de poder proporcionar-lhes
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prazer, ou seja, tivessem para eles alguma significacdo, optamos por trabalhar com textos
literarios que trabalhassem uma temaética a qual remetesse a experiéncias por eles vividas.

Contudo, conforme Portela (1996), seja qual for a relacdo que o leitor mantenha com
qualquer texto, “o leitor sai modificado ou porque adere aos pontos de vista com que
compreende o mundo ou porque modifica tais pontos de vista em face do didlogo mantido
através do texto com seu autor” (PORTELA, 1996, p. 122).

Tudo isso mantém relacdo direta com o autor, que assim como o leitor tem intences.
Afinal nenhum enunciado é despretensioso. Ele sempre traz consigo uma intencdo quer seja
informar, persuadir, criticar ou até mesmo silenciar.

Feitas as colocacBGes sobre compreensdo, o foco a partir de entdo passard para a

compreensdo responsiva ativa, da qual tratara o topico subsequente.

1.4.1 COMPREENSAO RESPONSIVA ATIVA

No item 1.4 deste capitulo, afirmamos que a compreensdo caracteriza-se como 0
objetivo maior de qualquer leitura de qualquer texto. Esclarecemos ainda que compreender é
um processo de producgdo de sentidos, através do qual o leitor interage com o autor via texto,
estabelecendo relagGes entre esse e 0 contexto de sua criacdo e leitura. Revelamos também
que compreender € se preparar para uma resposta ativa ao que foi lido.

Assim, partindo da premissa de que seja a lingua constituida na interagdo entre sujeitos
e que estes sdo 0s atores sociais sem 0s quais a comunicagao ndo poderia existir, 0 texto pode
ser tomado como um lugar de interacdo e os interlocutores como sujeitos ativos que, numa
relacdo dialdgica, no texto se constroem e sdo construidos (BAKHTIN, 1997). Nas colocacdes

do préprio Bakhtin (1997), esse sujeito

é um sujeito social, histérica e ideologicamente situado, que se constitui na
interacdo com o outro. Eu sou na medida em que interajo com o outro. E o
outro que da a medida do que eu sou. A identidade se constroi nessa relacdo
dindmica com a alteridade (BAKHTIN, 1979 apud BRANDAO, 2001,
p. 15)

Nesse sentido, Bakhtin reconhece que o sujeito, como ator social,

que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota
simultaneamente para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele
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concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc., e esta atitude [...] estd em elaboracdo constante durante
todo o processo de audicdo e de compreensdo desde o inicio do
discurso”(BAKHTIN, 1997, P.291, grifo do autor).

Dai procede que toda compreensdo vem sempre acompanhado de uma resposta, uma
atitude responsiva ativa. Pois, em sendo o texto lugar de interacdo, onde o sentido ndo esta
posto, mas € construido a parir de sinalizacBes textuais dadas pelo produtor e o0s
conhecimentos prévios do leitor, este deve assumir durante todo o processo de leitura, um
atitude responsiva ativa, isto é, deve concordar ou discordar das ideias ali contidas,
completando-as, adaptando-as, etc. - dependendo do género do texto - (BAKHTIN, 1979).

Essa responsividade ativa, segundo Zozzoli (2002),

se inicia na compreensdo e se desenvolve para além de um novo texto
produzido, considerado, dessa forma, ndo como produto, mas como parte de
um processo que se estabelece na interacdo verbal e ndo verbal e que néo se
conclui na materialidade dos textos(ZOZZOLlI, 2002, p.20).

Bakhtin ainda reforga sua tese, admitindo que

O locutor postula esta compreensdo responsiva ativa: o que ele espera, ndo é
uma compreensdo passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria seu
pensamento no espirito do outro, 0 que espera € uma resposta, uma
concordancia, uma adesdo, uma objecdo, uma execucgdo, etc (BAKHTIN,
1997, p. 291).

Para esse filésofo da linguagem, o outro para o qual o locutor dirige seu pensamento
ndo o recebe passivamente, pelo contrério, participa ativamente da comunicagdo verbal, pois
“dirigir-se a alguém ¢ uma particularidade constitutiva do enunciado” (BAKHTIN, 1997,
p.321). Infere-se, assim, que ao produzir um texto, o autor sempre leva em consideragéo seu
interlocutor, sua participacéo, sua contribuicdo na construcao dos sentidos. 1sso nos revela que
0 autor mobiliza uma série de conhecimentos para a producdo do seu texto, mas que estes
conhecimentos estdo diretamente ligados ao tipo de leitor para o qual ele se dirige. Logo, cada
texto pressupde um tipo de leitor, fato que torna evidente o carater interacional do texto e da
lingua em uso.

Trazendo isso para 0 universo da sala de aula, o aluno quase sempre nao consegue
pensar em um “leitor virtual” ou “em potencial” para os textos por eles produzidos. Suas

producdes sdo sempre direcionadas a um interlocutor em particular, o professor, visto como
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um ser que detém um conhecimento superior a ele, alguém que ira fazer um julgamento de
valor e ndo dialogar com suas ideias, numa relacdo assimetrica. O sujeito que vai avaliar 0s
erros gramaticais por eles cometidos e aplicar-lhes um conceito positivo ou negativo. 1sso
gera, muitas vezes, resisténcia as atividades voltadas para o texto, seja de producdo seja de
compreensdo leitora.

Por isso, a intervencdo aqui proposta tentara driblar essa resisténcia, na medida em que
conduzira os alunos a imaginar outro leitor que ndo o professor para suas produgées, criando
situacbes que mimetizem os usos reais da lingua. E, consequentemente, a resposta do
professor também sera diferenciada, pois formulara perguntas com base no que disse o aluno,
ndo tendo assim resposta pré-definida, fazendo com que se estabeleca um dialogo entre aluno
e professor na sala de aula, uma troca, cuja participacdo do professor na construcdo de co-
enunciados ndo sera mais de mera afericdo, mas de interlocucdo (GERALDI, 2003).

No bojo dessas colocacGes, pode-se entender que

0 autor ou falante de um texto diz uma parte e supfe outra parte como de
responsabilidade do leitor ou ouvinte, entdo a atividade de producdo de
sentidos (ou de compreensdo de texto) é sempre uma atividade de coautoria
(MARCUSCHI, 2008, p. 241).

Consoante Souto Maior (2011),

0 outro, nessa perspectiva, € imprescindivel para a construcdo discursiva,
tanto pela relagdo concreta existente quanto pelas relagBes subentendidas,
trazidas pela intersubjetividade e por suas constituicGes sécio-culturais
(SOUTO MAIOR, 2011, p. 05).

Emerge das postulacbes de Bakhtin, que a compreensdo vai se dar sempre numa
relagdo dialdgica, na medida em que, ao produzir seu enunciado, o autor ja esta esperando a
resposta do seu ouvinte/leitor, seja qual for a forma de sua realizagdo (BAKHTIN, 1997).
Sendo assim, todo enunciado foi elaborado para ser compreendido, isto é, todo enunciado
pressupbe uma eventual resposta (compreensdo responsiva). Versando sobre esse aspecto da

comunicacdo verbal, ele expressa:

0 enunciado é um elo na cadeia da comunicacdo verbal e ndo pode ser
separado dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e
provocam nele reagdes-respostas imediatas e uma ressonancia dialdgica.
Entretanto, o enunciado esta ligado ndo sé aos elos que o precedem mas
também aos que lhe sucedem na cadeia da comunicacéo verbal (BAKHTIN,
1997, p. 321)
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Com essa assertiva, o filésofo afirma ser o enunciado, unidade real da comunicacéo
verbal, apenas um elo na cadeia dessa comunicacdo a propor¢do que, segundo ele, o proprio
locutor ja é um respondente no sentido de que nenhum enunciado se repete, constituindo-se
sempre um evento singular (BAKHTIN, 1997).

Por ultimo, porém ndo menos importante, Bakhtin (1997) diz que:

toda compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra,
forgosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor. A compreensédo passiva
das significacdes do discurso ouvido é apenas o elemento abstrato de um
fato real que é o todo constituido pela compreenséo responsiva ativa e que
se materializa no ato real da resposta fonica subsequente (BAKHTIN, 1997,
p. 291).

A fala de Bakhtin deixa claro que ndo ha compreensdo que ndo seja ativa, pois mesmo
o siléncio ja se configura como um posicionamento do leitor frente a aquilo que fora lido, uma
vez que no ato da leitura os papéis se invertem, o interlocutor (leitor/ouvinte) passa a locutor.

E o0 que isso tem a ver com o ensino de leitura e de compreensdo? Apos termos contato
com as contribuicdes tedricas dos pressupostos bakhtinianos, pudemos chegar a percepcéo de
alguns descompassos em relacdo as praticas pedagogicas utilizadas pelos professores de LP
na conducdo de suas aulas. O que se tem visto, com frequéncia, € um ensino centrado na
gramatica, sem considerar a lingua em seu uso real. Isto tem resumido as aulas de LP em
praticas de descricdo e/ou identificacdo de formas, tornando os processos de leitura,
compreensdo e de producao de textos atividades sem qualquer significacéo.

A esse respeito, Zozzoli (2002) aponta para o fato de que na escola predomina a
ideologia do consumo-receptaculo™.em que se encontram de um lado, ©Os
produtores/escritores de textos e, do outro, os consumidores/leitores desses textos. Nessa
ideologia, aos primeiros cabe a tarefa de informar, ficando para os segundos integrantes dessa
relagdo produtores-consumidores, o papel passivo de meros repetidores de sentidos ja
previstos pelos primeiros. Além disso, afirma que na instituicdo escolar é comum a presenca

desse tipo de produtor, e que este pode ser representado pela figura do professor, pois mesmo

% Termo utilizado por Certeau (1996 apud ZOZZOLI, 2002, p. 18) fazendo referéncia ao “efeito de uma
ideologia de classe e de uma cegueira técnica, necessaria ao sistema que distingue e privilegia autores,
pedagogos, revolucionarios, numa palavra ‘produtores’ em face daqueles que ndo o sdo”.
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sendo o seu poder limitado a transmissdo de outras instancias de poder (empresas de autores),
assim como os alunos tém poucas oportunidades de produzir, ficando essa producgéo restrita a
tarefas administrativas ligadas ao seu oficio ou a execucdo de atividades de pesquisa por eles
realizada. Para essa autora, a tal ideologia do consumo-receptaculo “esta nas bases de uma
grande parte das atividades desenvolvidas em sala de aula, que se restringem muitas vezes a
exercicios de reprodugdo” (ZOZZOLI, 2002, p. 23).

Mas, falar-se-a de forma mais aprofundada sobre esse aspecto observado nas salas de
aulas de lingua no proximo subtdpico, o qual tera como tema algumas reflexdes acerca do

papel e da importancia da compreenséo no ensino de LP.

1.4.2 A COMPREENSAO EM SALA DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA

E comum, nas salas de aula de Lingua Portuguesa, nos niveis fundamental e médio, a
leitura ser tratada como mera atividade de decodificacdo de palavras, isto é, traducdo do
codigo escrito para o cédigo falado. Isso tem estreita relacdo com as concepcdes de lingua e
de leitura adotadas pela escola, e consequentemente pelo professor que, nesse contexto, tem
formado apenas decodificadores e ndo leitores, como se deveria.

Na verdade, a leitura faz-nos interagir com as ideias do autor, fazendo com que néao so
amplie como modifique nossa visdo do mundo que nos cerca, possibilitando o desenvolver de
nossas reflexdes através do contato com os mais diversos géneros textuais. No parecer de
Portela (2013):

Quando lemos, além de ampliarmos nossa visdo das aclGes que nos
circundam, abrimos novas possibilidades de criacio/reproducgdo de estilos,
ampliacdo do Iéxico, abertura para novas apreensdes ou até mesmo refutacdo
de paradigmas, 0 que nos torna, enquanto seres no mundo, mais preparados
para a construcdo do nosso eu, refletindo nos nossos discursos, nossa
bagagem linguistico-cultural (PORTELA, 2013, p. 126).

Em conformidade com Geraldi (1996), um leitor maduro, diante do texto, mobiliza
suas experiéncias de vida relacionando-as as informagdes fornecidas pelo seu proprio autor,
comprometendo-se com este na producdo de sentidos, construida a partir da associacdo das
pistas deixadas no texto pelo autor e seus préprios fios. Como expressa Geraldi (1996),
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Mesmo quando ndo concordamos com o0s pontos de vista defendidos pelo
texto que lemos, para podermos critica-los precisamos estar “abertos” para
compreendé-los e por isso mesmo nio aceita-los. E neste sentido que a
leitura é um didlogo, que na escola se da entre aluno e texto, mas do qual o
professor ndo pode ser mera testemunha. Mediador de leituras, cabe ao
professor um papel ativo nesse processo, perguntando, fazendo refletir,
fazendo argumentar, escutando as leituras de seus alunos para com elas e
com eles reaprender o seu eterno processo de ler (GERALDI, 1996, p. 126).

A fala de Geraldi converge com o que fora dito antes: toda leitura é direcionada por
um objetivo. E talvez, pois, o estabelecimento desse objetivo que nio se faz presente na
escola, provocando esse equivoco. Em nosso cotidiano, fora do contexto escolar, lemos para
diversos fins, para diversdo, para trabalhar, para buscar informagéo sobre algo, dentre outros.
Sd0 as necessidades que vivenciamos em nossas praticas sociais do dia a dia que tornam
significantes as leituras que fazemos. Entretanto, na escola, parece que o ato de ler perdeu
essa objetividade. O que se percebe nas salas de aula é a constante utilizacdo de texto como
pretexto para o estudo da gramatica. Nao se considera, por exemplo, que antes de entrar em
contato com o texto na escola, o aluno ja teve oportunidade de manusear textos/géneros
diversos presentes em seu meio social, ja que ndo vivemos numa sociedade agrafa, sendo
comum o contato desde cedo com diferentes géneros textuais. Sendo assim, ndo seria mais
natural que a escola desse continuidade ao que ele ja aprendeu antes de la chegar, ao invés de
ficar subjugada ao ensino de formas? Lamentavelmente, ndo é o que vem acontecendo.
Porém, todas as atividades envolvendo leitura, propostas no desenvolver desta pesquisa, terdo
como pano de fundo a clareza sobre o0 que se pretende com tais atividades.

Vejamos o que diz Kleiman (1989) a esse respeito:

0 contexto escolar ndo favorece a delineagdo de objetivos especificos em
relacdo a essa atividade. Nele a atividade de leitura é difusa e confusa,
muitas vezes se constituindo apenas em um pretexto para copias, resumos,
andlise sintatica, e outras tarefas do ensino de lingua (KLEIMAN, 1989, P.
30 apud FERREIRA).

Dessa forma, a escola precisa tragar objetivos claros para o trabalho com a leitura. O
ato de ler precisa fazer sentido para os alunos. O texto tem de ser lido para compreendé-lo e
ndo com o simples pretexto para estudo de questdes gramaticais como tem sido tratado, haja
vista ser a compreensdo 0 motivo maior para a leitura. Segundo Zozzoli (2002, p. 17), “a
qualidade da compreensdo muda quando é efetuado um trabalho que favorece uma resposta

ativa do aluno, presente tanto em momentos de compreensao como de produgdo de textos”.
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Assim sendo, os professores de lingua precisam repensar suas praticas pedagogicas, de
modo a contribuir significativamente para o desenvolvimento e o aprimoramento de
estratégias do leitor iniciante, de maneira a alcancar a formacdo de leitores proficientes e
eficientes, capazes de, ao interagir com qualquer texto/género, construir significados.

Conforme aventado anteriormente, é preciso que o0s alunos sintam-se motivados para a
realizacdo das tarefas propostas. Nesse ambito, o professor deve dar-lhes instrugdes claras
sobre 0 que se almeja com dada tarefa e, principalmente, que os aprendizes tenham a

valorizacdo de suas agdes, pois, de acordo com Zozzoli (2002),

reflexo de uma concepcéo de ensino e aprendizagem centrada na transmisséo
e na memorizacgdo de conteldos, o trabalho executado com a compreenséo e
a producdo de textos em ambiente institucional privilegia muito
frequentemente o reconhecimento e reproducdo de formas e de sentidos
(20zzO0Ll, 2002, p. 17).

Além disso, como tdo sabiamente expressa Antunes (2010),

nossos ideias de cidadania reclamam por uma escola eficiente: escola que
ensine a ler, a escrever, a escutar, a interpretar, analisar, a pensar sobre a
linguagem, a se emocionar diante de um texto literario. (...) A escola precisa
ter olhos voltados para fora de si mesma, a fim de enxergar com mais
ampliddo o que precisa ser feito ou quais as competéncias que devem ser
desenvolvidas para que todos possam garantir sua qualidade de vida e sua
efetiva participacédo na sociedade (ANTUNES, 2010, p. 63).

Entende-se, portanto, que o caminho a trilhar para alcancar o sucesso no que tange ao
trabalho com a leitura e a compreensdo, seja um planejamento pautado na proposicdo de
atividades de leituras que tenham alguma significacdo para estes alunos/leitores, buscando
levar para o universo da sala de aula textos de géneros variados, de diferentes tamanhos e
complexidade, com os quais tenham ou ndo familiaridade, com tematicas que lhes sejam
interessantes, que lhes sejam de alguma utilidade, de modo que eles, com a bagagem de
conhecimentos que ja possuem ao chegar a escola, possam sentir-se importantes naquele

processo, para, com isso, despertar-lhes o prazer na realizacdo daquelas atividades, pois

a maneira como se da a escolha do tema (se ele é ou ndo imposto) e as
potencialidades que ele apresenta em termos de abertura para uma resposta
ativa dos alunos sdo questbes que parecem interferir significativamente nessa
resposta” (ZOZZOLI, 2002, p. 23).
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E na direcdo do caminho acima descrito que se encaminhou este trabalho de
intervencdo, cujo plano de acdo estd descrito no capitulo a seguir. Mas antes cabe um
comentario sobre como ocorriam as propostas de leitura antes da intervencdo e o que mudou
apos ela, além de falar um pouco como os alunos reagiram & mudanga.

De modo muito breve, podemos descrever as propostas de leitura, antes da
intervencdo, como atividades com pouco direcionamento, pois os alunos ndo eram orientados
a ler com um objetivo especifico tdo pouco a se posicionarem criticamente diante do que liam.

Na verdade, a leitura feita por eles destinava-se a apenas poder responder
posteriormente a uma sequéncia de perguntas sobre o texto cujas respostas eram encontradas,
na maioria das vezes, na superficie do texto, quase ndo se explorava o conhecimento que cada
um trazia enguanto sujeito social e historico para aquele espaco de partilha de saberes e,
evidentemente, isso interferia significativamente no processo.

No entanto, durante e apds a aplicacdo da intervencédo, sentimos sensivel mudanca no
tocante as atividades de leitura e compreensdo textuais. Com propostas mais coerentes e
finalidades mais claras, expressas pelo mediador, levando os alunos a perceberem qual era o
objetivo de cada leitura de cada texto, eles se mostraram mais interessados na sua realizacéo e
bem mais independentes na hora de compreender as ideias que cada autor queria transmitir,
protagonizando também discussfes, ndo so entre eles mas também entre eles e a professora,
sobre o tema por haver desnaturalizacdo de certas assertivas, e tudo isso tornava o trabalho
com uma natureza dialdgica.

Isso mostra claramente que se faz necessario repensar os modos como as atividades de
leitura vém sendo trabalhadas nas salas de aula e como devem ser encaminhadas para que se

chegue ao alcance do objetivo maior da escola: a transformacao social.

Secéo 2

2. DO CAMINHO PERCORRIDO: METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa e analisamos os dados
obtidos a partir da aplicagdo de um questionario-pesquisa sobre as préaticas de leitura dos
participantes, na tentativa de tragcar caminhos para se observar como se encontra a sua

compreensao leitora.
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2.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

No plano metodoldgico de pesquisa, utilizamos uma perspectiva de pesquisa- acéo ja
que propomos um plano de acdo (intervencéo), tracado a partir de um objetivo previamente
estabelecido, por meio do acompanhamento do processo e do controle das acdes planejadas.
Esse tipo de pesquisa, segundo Thiollent, caracteriza-se por ser um tipo de investigacdo social
com base empirica, marcada pela intencionalidade de uma acédo ou resolugdo de um problema
coletivo, em que o pesquisador e 0s sujeitos envolvidos na situacdo-problema tém
participacdo ativa (THIOLLENT, 2009).

Essa modalidade de pesquisa pressupde uma agdo planejada do investigador frente ao
problema a ser investigado, num processo que recorre a uma metodologia sistematica a fim de
transformar a realidade observada a partir de sua compreensdo e conhecimento. Nessa
perspectiva, o estudioso ndo pode assumir o papel de um mero observador participante na
medida em que traz consigo um apanhado de conhecimentos que lhe servirdo como substrato
na andlise reflexiva que fara sobre a realidade e os elementos que a integram, implicando em
modificagdes no conhecimento desse pesquisador. Logo, nesse estudo, ndo seremos apenas
observadores do processo, mas lancaremos mao de todo o conhecimento adquirido em anos
de experiéncia como professor de Lingua Portuguesa, para junto a participacdo ativa de
nossos alunos/colaboradores, tentarmos encontrar a raiz do problema percebido, a fim de
elaborarmos e testarmos a¢6es que possam mudar o quadro encontrado.

A pesquisa tera uma abordagem qualitativa, abordagem de pesquisa que tem sido, a
partir dos anos 70, amplamente empregada em estudos desenvolvidos na area de educacao.
Talvez esse interesse dos pesquisadores pelo uso dessa metodologia deva-se ao seu carater
subjetivo, mais adequado a investigacdo de fendmenos humanos e sociais, onde o foco deve
concentrar-se na compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acoes
(LUDKE e ANDRE, 1986). Além disso, sera de natureza etnogréafica.

Tal denominacdo se justifica pelo fato de trazer a tona a realidade de um grupo
especifico com suas respectivas historias, comportamentos e significacdes. No tocante ao

contexto escolar, pode ser entendido, segundo as ideias de Cangado (1994), como:

um instrumento que consiste basicamente em observacdo néo estruturada da
sala de aula (como oposi¢do a observacdo sistémica, isto €, com o uso de
codigos pré-determinados). Essa observacdo é usada com o objetivo de
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identificar conceitos relevantes, descrever variaveis, e gerar hipoteses para
comprovacdes (CANCADO, 1994, p.56).

Parafraseando Cancado (1994), a pesquisa etnogréafica segue dois principios. Um
deles, o principio émico, reza que o pesquisador abandone visbes pré-estabelecidas,
considerando a sala de aula do ponto de vista funcional do dia a dia; o outro, o principio
holistico, manda que se examinem todos 0s aspectos que se mostrem relevantes para analise
da interacdo, tomando a sala de aula como um todo.

Nesse sentido, este estudo revela-se adequado ao tipo de abordagem acima descrita, na
medida em que se trata de uma investigacdo social em que os sujeitos participantes estdo
completamente envolvidos com a questdo a ser analisada. Nesse ambito, foi realizada, de
ante- mao, uma pré-sondagem, por meio da aplicacdo de uma atividade em que um universo
de 29 alunos (sujeitos participantes do processo), entre meninos e meninas, foram convidados
a responder um questionario-pesquisa acerca dos seus habitos de leitura dentro e fora da
escola, além, é claro da compreensdo que fazem dessas leituras, ja que esse € o foco desse
estudo.

Tentando desvelar entdo o problema que ha nessa compreensdo, ja de posse dos dados
obtidos na pré-sondagem, o passo seguinte foi discutir com os alunos sobre o problema e,
junto com eles, fazer um levantamento dos elementos que achavam poder estar relacionados a
compreensdo dos textos na escola. Tudo isso numa parceria aluno-professor como
participantes ativos nesse processo de investigacdo. Tal procedimento resultou no surgimento
de uma motivacdo maior para o trabalho com a compreenséo de textos, na medida em que isso
pode desencadear-lhes a consciéncia de que sdo sujeitos ativos no processo de construgéo do
saber.

Note-se que o objeto investigado é de natureza coletiva, isto €, representa a realidade
de uma coletividade, haja vista ser consideravel o nimero de aprendizes a ingressarem e
finalizarem o ciclo de ensino supracitado sem o dominio das habilidades leitoras esperadas
para essa fase do processo de ensino/aprendizagem, o que vem sendo comprovado, como ja
foi explicitado no subtdpico deste trabalho intitulado Leitura, por meio dos resultados
apresentados pelas avaliacbes em larga escala, Prova Brasil e SAEB, aplicadas a cada dois
anos pelo MEC, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP),
cuja finalidade ¢ a avaliacdo da qualidade do ensino oferecido pelo sistema brasileiro de
educagdo. A partir das médias de desempenho obtidas nessas avaliagbes (IDEB),
possibilitando a observacdo do desempenho especifico de cada rede de ensino, 0 MEC junto
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as secretarias estaduais e municipais de Educacdo tracam metas e desenvolvem acles para a
reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas educacionais nas esferas municipal,
estadual e federal, contribuindo, assim, para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do
ensino publico do pais.

2.2 CONDICOES DA PESQUISA E COLETA DE DADOS

Ancorados pelos posicionamentos até entdo colocados, procuramos fazer um estudo
sobre um corpus previamente levantado, huma escola da rede publica de ensino da cidade de
Marechal Deodoro, em uma turma em pleno curso do 7° ano do Ensino Fundamental.

A coleta foi realizada em situacdo de observacdo, concomitantemente com anotacdes
de campo e coleta de outros materiais necessarios a conducdo da pesquisa (atividades
aplicadas em sala de aula como producdes escritas a partir da leitura e compreensédo de textos
pertencentes ao género conto). Ressalte-se que quando relevante, lancamos méo de outros
recursos ou instrumentos de pesquisa, tendo em vista que em se tratando de pesquisa
etnografica, quanto maior o numero de registros que tenhamos sobre o objeto a ser analisado,
maior serd a chance de uma analise mais aprofundada do contexto escolar em foco. Vale
lembrar, contudo, que embora uma boa quantidade de registros nos dé a possibilidade de uma
analise mais sustentavel, tivemos de fazer alguns recortes para ndo nos distanciarmos
sobremaneira do foco da pesquisa em questao.

Relatadas as condi¢fes em que se deu a pesquisa e a coleta dos dados, tragamos, no

subtopico subsequente, o perfil dos alunos coparticipantes em todo o processo.

2.3 DADOS DOS ALUNOS-PARTICIPANTES DA PESQUISA

A escolha da turma para a realizacdo dessa pesquisa ndo se deu de forma aleatéria.
Como foi dito anteriormente, na parte introdutoria deste trabalho, ela estd ancorada nos
resultados obtidos através da aplicacdo de um questionario-pesquisa, a titulo de sondagem do
fendbmeno a ser investigado. Assim, no desenvolver deste trabalho contamos com a

participagcdo de um grupo de 28 alunos que compunham uma turma de 7° ano, dos quais



55

quinze s&o meninas e treze, meninos, todos numa faixa etaria entre 13 e 14 anos, salvo uns
trés alunos que tinham entre dezessete e dezoito anos.

Alunos muito agitados, muito indisciplinados, e o pior, encontravam-se num nivel de
aprendizado bem aquém do esperado para a série/ ano em que estavam. Mas €é preciso levar
em consideracdo também o histérico familiar de cada um deles, pois a maioria era filhos de
pais separados, sem nenhuma estrutura familiar, em que a figura central da familia era a mae
que tinha que se desdobrar para conseguir a sobrevivéncia deles. Para isso, muitas vezes,
deixavam aqueles adolescentes sozinhos, sem o acompanhamento e a orientacdo de uma
pessoa mais experiente, o que facilitava seu ingresso num mundo obscuro, 0 mundo da
violéncia e das drogas, e seu consequente desinteresse pelos estudos.

Ha de se considerar também que grande parte dos componentes do grupo vivia em
bairros periféricos ou na zona rural, em fazendas e povoados circunvizinhos, lugares que
denunciavam as consequéncias da ma distribuicdo de renda em nosso pais, o que tem levado
muitas pessoas a viverem em condicGes financeiras pouco favoraveis ao desenvolvimento
humano como € o caso dos alunos-participantes dessa pesquisa.

Fato que igualmente nos chamou a atencdo diz respeito aos proprios alunos
caracterizarem os lugares por eles habitados como de dominio da violéncia onde imperava a
lei do medo e do siléncio, imposta por criminosos que dominavam a area, sem que ninguém
os interferisse. Essa afirmacdo esta alicercada nos depoimentos e declaracGes feitas em sala de
aula pelos préprios alunos ao expor a triste e dificil realidade vivida em seu cotidiano.

Mas, apesar de estarrecedoras, infelizmente essas informagdes ndo trazem para nos
nenhuma novidade, pois essa é a realidade “nua e crua” com a qual lidamos todos os dias no
contexto escolar, ndo s6 da escola aqui tratada, mas da grande maioria que constitui as redes
publica e privada de ensino. Até parece que as escolas viraram grandes depdsitos de
problemas de diferentes ordens, perdendo, com isso, um pouco da sua funcdo na sociedade.

Nesse ambito, acreditamos que com uma mudanca na proposta de trabalho em sala de
aula, com atividades que, de certa forma, venham a fazer com que os alunos se percebam
como parte importante no processo de ensino e aprendizagem, consigamos ir mudando aos
poucos esse quadro que emoldura a educacdo desse pais, fazendo com que a escola seja um
espaco acolhedor e, principalmente, propulsor de mudancgas sociais, para que num futuro
préximo, ndo tenhamos que ouvir relatos tdo tristes e desmotivadores como os que foram

acima descritos.
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2.4 DESCRICAO DA ESCOLA

A instituicdo escolar na qual a pesquisa foi realizada trata-se de uma escola da rede
publica municipal de ensino, localizada no centro do municipio de Marechal Deodoro/AL, a
aproximadamente 50 km da capital alagoana.

Um prédio antigo, com muitos problemas de ordem estrutural, como a maioria das
escolas da rede publica de ensino, seja ela municipal ou estadual. O seu espaco fisico pode ser
distribuido da seguinte maneira: dez salas de aula, um laboratério de informéatica (sem
atividade), uma sala de professores, conjugada a sala de coordenacdo e direcao, trés banheiros
(dois para os alunos e um para os professores) e uma cozinha. As salas de aula eram muito
guentes, mal ventiladas, escuras sem o minimo de conforto necessario a uma boa
aprendizagem. Sem contar o mau cheiro langado pelas fossas quase sempre cheias e
estouradas. No intervalo das aulas, os alunos ficavam amontoados pelo corredor principal,
pois a escola ndo dispunha de um espaco onde pudesse acomoda-los naquele momento de
lazer.

O quadro de profissionais, constituido por um total de 25 docentes, distribuidos nos
dois turnos diurnos, com turmas do ensino infantil e do ensino fundamental 1 e II; dois
auxiliares de disciplina em cada um dos dois turnos; dois porteiros, um pela manha e outro a
tarde; uma secretéria escolar e trés auxiliares; trés coordenadoras; uma diretora geral e uma
diretora adjunta.

Em relacdo a organizacdo quanto ao fazer pedagdgico, a escola ndo dispunha sequer
do Projeto Politico Pedagdgico, documento de vital importancia para o bom andamento das
suas atribuicdes enquanto instituicdo responsavel pela promocédo da mobilidade social de seus
aprendizes.

Poderiamos ficar aqui descrevendo inimeros problemas enfrentados pela instituicdo
em foco, no entanto, preferimos silenciar nossa voz e ficar com a esperanca de que as coisas
possam um dia melhorar. Que a educacao seja vista como algo primordial na vida de cada ser

humano, e que a ela seja dado todo o respeito que merece.

2.5 ANALISE DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO-PESQUISA
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Os dados obtidos atraves do questionario-pesquisa trouxeram algumas importantes
informacdes. Revelaram, por exemplo, que, ao serem perguntados que tipo de leitores
consideravam ser, apenas 3,5% dos participantes disseram ser “leitores ruins” (talvez pelo
fato de que ninguém querer se declarar mau leitor), enquanto 25% consideraram-se “bons
leitores”, e 71,5% se intitularam “leitores regulares”. Se somassemos o total de leitores bons e
regulares teriamos um resultado de 96,5% de leitores, o que nos levou a aventar a
possibilidade de apenas um pequeno percentual da turma (de apenas 5%) ndao manter uma boa
relacdo com a atividade leitora, 0 que, a nosso ver, ndo poderia se constituir como um
problema ja que trabalhamos em sala de aula com o fator heterogeneidade, em que cada um
desenvolve suas habilidades de modo individual e particular.

No entanto, paradoxalmente, quando perguntados sobre o entendimento das leituras
por eles realizadas, 64,3% dos participantes alegaram nao compreender os textos lidos (foram
considerados nessa estatistica respostas como ndo, as vezes, mais ou menos, quase sempre e
quase tudo) frente a 35,7% que afirmam entender o que leem, como explicitado nos graficos 1
e2.

Graficol

Vocé se considera um leitor:
NUmero de participantes: 28

3,5%

H BOM
m REGULAR
RUIM

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas do questionario-pesquisa
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Grafico2

Vocé sempre entende o que 167
NUmero de participantes: 28

ESIM
m NAO

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas do questionario-pesquisa

Quando confrontamos os 25% que se dizem “bons leitores” com os 64,2% que alegam
ndo entender o que leem, percebemos um paradoxo tendo em vista ndo poder haver uma
leitura boa sem que haja a compreensdo, pois esta € o objetivo de toda e qualquer leitura.
Logo, pensamos que ndo ha um entendimento do venha ser uma boa leitura, ficando, entéo, a
interrogacdo: O que € para eles um bom leitor? Que caracteristicas este deve apresentar?

Os resultados da analise apontaram ainda que, na verdade, eles mantém uma pratica de
leitura constante e que essa pratica vai bem além do que a escola oferece. O que se mostra um
aspecto positivo, pois 0s poucos textos circulantes na escola sdo, em sua maioria absoluta,
representativos de um pequeno grupo, reconhecido, privilegiado, com um elevado status
social, o que nos leva ao reconhecimento de que o ensino da lingua por eles representada,
nada tem a ver com a lingua viva falada por aquela heterogeneidade caracteristica de uma sala
de aula. Assim sendo, o ensino de lingua revela-se um ensino excludente, acentuando cada
vez mais uma divisdo de classes. De um lado, os menos favorecidos economicamente, uma
maioria, sem acesso aos bens culturais de consumo; do outro, os privilegiados, uma minoria,
nas maos dos quais se concentra um poder exercido também pela valora¢do da lingua que

usam, através da qual ditam o “certo” e o “errado”, impondo a expressdo da gramatica.
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Parece contraditorio o que vamos falar agora, mas trata-se da mais pura realidade vista
nas escolas publicas de nosso pais, principalmente naquelas situadas nas regibes mais pobres

e desprestigiadas.

A escola deveria ser o lugar onde os alunos tivessem acesso aos mais diferentes e
variados géneros de textos das mais simples narrativas aos mais complexos textos literarios,
porém o que se V& sdo escolas que sequer disponibilizam um espago apropriado para leituras e
pessoas qualificadas para atuar nesses espacos, onde os livros que chegam a essas institui¢des,
geralmente provenientes de programas do governo como 0 Programa Nacional Biblioteca na
Escola (PNBE), 14 permanecem encaixotados, ndo chegando ao seu destino final: as méos de
milhares de estudantes que, muitas vezes, s6 teriam acesso a livros, seja eles quais forem, na e
pela escola.

Contudo, os alunos conseguem driblar os obstaculos que vao surgindo e, mesmo sem ter
consciéncia disso, vao buscando alternativas de leituras. Isso pode ser constatado,
considerando-se as respostas dadas a pergunta “O que vocé€ costuma ler?”, representada no

Quadro 1, a sequir:

Quadro 1
Numero de participantes: 28
Frequéncia

R o T ©
Tipos de o & | Onde 8 s | 2 © 3 g
leituras s @ 2 2 3c |88 | g £ <

£g 88 |5 |2E |E8 |5, 828

z 9 F5 | LD I8 |8 |Ow |zZz£&
Textos na |12 Casa, lan | 03 01 01 04 01 02
internet house
Literatura 08 Casa, 02 - 02 - 01 03
(poesia, praca,
conto, escola
fabula,etc.)
Revista 07 Casa 01 01 04 01 - -
Gibis ou | 04 Casa - 01 01 02 - -
HQs
Livro 02 Casa, - - 02 - - -
didatico escola




Jornais 02 Casa, 01 - 01 - -
escola

Quadro elaborado pela autora com base nas respostas do questionario-pesquisa
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Note-se que a maioria das respostas apontaram textos na internet para realizar

encontradas. E essa atitude em nada colabora para o desenvolvimento do seu aprendizado.

trabalhos escolares. Mas, serd que eles realmente leem o que buscam I4, ou s6 copiam e
colam? Seré que os professores orientam seus alunos na realizacdo das pesquisas na internet
para fins didaticos? Porque se ndo tiverem um direcionamento claro de como devem agir

nesse tipo de atividade, h4 grandes chances que s6 copiem e colem as informacdes

Outra constatacdo condizente com o que fora apresentado nas respostas aos

deram um sim como resposta..

Grafico 3

Vocé acha a leitura importante para sua vida?
NuUmero de participantes: 28

3,5% 3,5%

HSIM

m NAO

= NAO
RESPONDEU

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas de questionario-pesquisa

guestionarios, e ndo menos importante, é que os alunos dizem ter consciéncia da importancia
da leitura na vida de cada um como pode ser visto no Grafico 3 em que 92,8% dos

participantes da pesquisa diante da pergunta “Vocé acha a leitura importante para sua vida?”
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Sobre a pergunta “por que vocé 1€?” (Grafico 4), mais de 50% da turma disse realizar
a referida tarefa por gosto/ costume de fazé-la. Outros 39,4% disseram ler por influéncia de
professores e 3,5% por ver as pessoas em casa.

Esses dados evidenciam que a escola representada na figura dos professores ainda
constitui a maior responsavel pelo estimulo a atividade leitora, tendo em vista que no
ambiente familiar a leitura ndo é uma atividade muito frequente apesar de ser uma pratica tdo
importante no nosso convivio social. Desse modo, os professores tem um papel fundamental
na formagdo de alunos leitores, cabendo-lhes motivar cada vez mais os aprendizes a

mergulhar num novo mundo trazido a cada leitura de cada livro.

Gréafico 4

Por que vocé 18?
Numero de participantes: 28

3,5%

39,4% W Porque vé as pessoas em casa
M Gosto/costume

Influéncia dos professores

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas de questionario-pesquisa

Fato curioso, observado nas respostas ao questionario-pesquisa, € que quando
perguntados sobre as disciplinas curriculares (eles podiam escolher mais de uma dentro do
curriculo) nas quais costumam fazer leituras, as informagdes obtidas levam a conclusdo de
gue é uma atividade corriqueira considerando o fato de dizerem realiza-la em quase todas as
areas de ensino. Contudo, 0 mais surpreendente é que ndo foi Portugués a ocupar o topo da

lista, como se esperava, mas Historia, o podera ser constatado no Grafico 5.
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Também nos chamou a atencdo as disciplinas Artes e Matematica. A primeira porque
se espera que nela se faca muito mais leitura do que fora apontado, por ser uma area do
conhecimento que requer bastante estudo de obras, artistas, técnicas e movimentos. A segunda
porque, diferentemente do que parece, tudo na Matematica é permeado pela leitura.

Diante desse quadro é bom ressaltar a importancia de que todas as disciplinas, e ndo
somente Portugués, trabalhem na perspectiva da compreensao, pois é ela que da sentido aos
objetos, as pessoas, pois compreender é também refletir sobre 0 mundo.

Grafico 5

Na escola, em quais disciplinas vocé costuma fazer
leituras?
NuUmero de participantes: 28

M Portugués
B Matemitica
m Ciéncias

M Histdria

M Geografia

M Artes

ela autora com base nas respostas de questionario-pesquisa

Diante da pergunta “Quando ndo entende o que 1€, o que costuma fazer” (Quadro 2),
as respostas demonstraram o0 qudo sdo impacientes e intolerantes diante de quaisquer
dificuldades ou obstaculos que se lhes apresente a leitura de um texto qualquer. Isso pode ser

notado na percentagem de alunos que desistem de ler (quase 50%) ao invés de investir em
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novas tentativas ou solicitar a ajuda de alguém mais experiente. No entanto, sabemos que esse
alguém nem sempre existe ou esta ao seu alcance, mas que essa figura seria fundamental.

Assim, é preciso que os professores os levem a perceber que a leitura € um trabalho de
construcao dos sentidos e que, como qualquer outro trabalho, apresenta desafios, dificuldades,
gue mesmo aqueles com mais experiéncias com a lingua, em algum momento ja enfrentaram
algum obstaculo diante dela, mas nunca desistiram dos seus objetivos, pelo contrario,
seguiram perseverantes até alcancarem suas metas. E que os alunos devem toma-los como
modelo a ser seguido, ndo se deixando nunca se abater diante de qualquer desafio em que se
esbarrem.

Quadro 2

Numero de participantes: 28

Quando néo entende o que Ié, o que costuma fazer?

Respostas Quantidade
Para de ler 06
Pede ao professor que explique como se Ié aquela palavra 01
Dorme 01
Passa a ler outras coisas sobre outros assuntos 01
Gagueja, da risadas 01

Se esforca para entender o significado das palavras ou procura um | 01

dicionario

Fica pensando em alguma coisa que aconteceu em casa 01
Pergunta a outra pessoa, chama alguém para ajudar 02
Fica bravo 01
Faz a leitura de qualquer jeito e, as vezes, entende um pouco 01
Relé 12

Quadro elaborado pela autora com base nas respostas de questionério-pesquisa



64

Uma coisa é certa: para se aprender linguagem é preciso produzir linguagem, e
produzi-la significa produzir discursos, ou seja, dizer alguma coisa a alguém, de determinada
maneira, em determinado contexto histérico e social. Mas, para isso, é imprescindivel que os
locutores e os interlocutores, sujeitos sociais, constituidos na dialogicidade, dominem bem as
duas habilidades mais importantes no uso da lingua: a leitura e a escrita. E tudo comeca pela
compreensao.

Logo, é de suma importancia que a escola valorize mais o fendbmeno da compreensdo e
que isso seja uma constante em todas as disciplinas do curriculo ndo s6 em Lingua
Portuguesa. E necesséario que haja uma integracdo de esforcos no sentido de promover a
formacdo de sujeitos leitores, capazes de se posicionarem criticamente diante da sociedade,
usando de modo apropriado a linguagem, afinal essa é uma das func@es legitimas dessa téo
valiosa instituicdo a que todos chamam escola.

No proximo capitulo, apresentaremos a proposta de intervencao e as analises feitas a
partir do corpus coletado, numa tentativa de encontrar respostas a segunda questao que serviu
de norte para o desenvolvimento deste trabalho. A saber: Como desenvolver um trabalho com
a compreensdo leitora dos alunos de modo que estes possam se colocar como sujeitos

constituidos sécio-historicamente, participes ativos da sociedade onde estdo inseridos?



65

Secdo 3

3. DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Partindo da premissa bakhitiniana de que nos, sujeitos sociais, interagimos através de
textos e que estes se apresentam em géneros, formas relativamente fixas de enunciados,
concebe-se gque o ensino da lingua deva ser pautado nessa perspectiva, em que o trabalho com
textos (escrita ou leitura) considere seu processo de producéo determinado pela situacdo dessa
producdo. Dito de outra maneira, deve-se levar o aluno a entender que ao escrever um texto, o
sujeito tem em mente um leitor em potencial, uma intencdo, sabe onde o texto circulara, e, em
funcdo disso, escolhe a melhor maneira de expor suas ideias, 0 que permite que seja uma
atividade mais significativa, como apresentamos na abordagem teorica do trabalho.

Logo, é crucial que o professor considere o texto como o lugar onde a lingua se apresenta
em sua plenitude, e que as atividades a serem desenvolvidas, a partir de cada texto,
possibilitem a ampliacdo do conhecimento textual que o aluno ja tem ao chegar a escola.

Para isso, faz-se imprescindivel o planejamento por meio da elaboracdo de sequéncias
didaticas que articulem as duas faces do texto: escrita e leitura.

3.1 SEQUENCIA DIDATICA

O trabalho didatico prevé um planejamento de atividades que propiciem a transposi¢édo
adequada dos conhecimentos. E isso implica a elaboracdo de sequéncias didaticas que,
conforme Dolz e Schneuwly (1998 apud CRISTOVAQ, 2009), sdo “um conjunto de médulos
escolares organizadas sistematicamente em torno de uma atividade de linguagem dentro de
um projeto de classe”. De acordo com esses autores, elas servirdo COMO norte para 0S
professores na conducdo do trabalho em sala de aula, uma vez que as atividades que as
constituem tém um carater progressivo e planificado, guiadas por um tema ou objetivo geral
dentro de um projeto de classe envolvendo a linguagem.

Nessa perspectiva, 0 projeto de intervencdo desenvolvido nessa pesquisa seguiu uma
sequéncia didatica, cujo plano geral de aulas - reaplicado a cada trabalho com cada texto, mas

guiado sempre pelo mesmo objetivo de levar os alunos a explorar e, consequentemente,
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aprender algumas das operacgdes indispensaveis a compreensdo de um texto qualquer - sera

descrito no topico seguinte.

3.2 PLANO GERAL DE AULAS

Todas as aulas que compuseram a sequéncia didatica (SD) tiveram como propdésito
provocar nos alunos um novo olhar para com a atividade leitora, levando-os, ndao so6 eles, mas
também a mim, enquanto mediadora no processo de ensino/aprendizagem da lingua
portuguesa, a fazer uma reflexdo sobre a importancia da leitura em nossas vidas, uma vez que
as mais variadas atividades que praticamos e com as quais convivemos nas diferentes esferas
e em distintos contextos estdo permeadas pelos usos que fazemos da leitura e/ou da escrita.
Além disso, houve, ainda, o desejo de com a aplicacdo das atividades constituintes da SD,
levar os colaboradores desta pesquisa a reconhecer, refletir e utilizar criticamente algumas
operacdes discursivas realizadas durante todo o processo de leitura e compreensao a fim de
viabilizar o desenvolvimento de uma compreensdo responsiva ativa. Dito de outra maneira,
buscamos mostrar caminhos que levassem os aprendizes a interagirem com seu interlocutor
via texto, mantendo para com estas um posicionamento, a elaboragdo de uma resposta ativa,
pois ao elaborar um texto o autor ja conta com essa participagdo do leitor.

Como nossa intencdo era tentar ampliar as possibilidades discursivas de nossos alunos,
investigando as operacgdes das quais ja faziam uso no processamento da leitura para poder
reforca-las e amplia-las por meio do ensino de outras ndo tdo familiares, centramos as
atividades de leitura propostas durante toda nossa intervencdo no estudo e desenvolvimento
de operacgOes que dessem conta de alguns dos aspectos textuais sugeridos por Antunes (2010,
p. 56). A saber:

e Universo de referéncia (real ou ficticio) para o qual o texto remetia;

e Seu tema e ideia central,

e A vinculacéo do titulo ao tema central;

e Os padrdes de organizacdo decorrentes do tipo que o texto materializa-se
(ordenagdo na sequéncia dos fatos; a harmonia entre personagens; tempo e
espago);

e As representacOes, as visdes de mundo, as crengas, as concepgdes que o texto
deixa passar, explicita ou implicitamente;

e A sintese global de suas ideias ou informacGes.
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Além dos elementos supracitados, também abordamos em nossas analises o contexto
de criacdo e de recepcdo dos textos analisados, pois consideramos ser, indiscutivelmente, de
extrema relevancia para o estudo da compreenséo leitora.

Nesse contexto, todos os textos explorados tiveram como pano de fundo a aplicagéo de
atividades cujas intencOes eram reforcar e/ou desenvolver nos aprendizes o conhecimento
necessario ao manejo das operagdes discursivas processadas no ato da leitura, tornando-os
leitores mais responsivos.

Assim, inicialmente, foi feito um levantamento das operacOes realizadas durante o
processamento da leitura que eram conhecidas dos (as) alunos (as) através da execucdo de
atividades de compreensdo, tomadas como reveladoras dessas operagdes, com o objetivo de,
em seguida, leva-los a potencializar as que ja dominavam além de viabilizar-lhes o
conhecimento e a utilizacdo de outras que pudessem ajuda-los a melhorar sua pratica leitora.
Para isso, foram utilizados cinco textos: “Primeiras licdes de amor” de Elias José, retirado do
manual didatico Vontade de Saber Portugués, 8° ano, livro usado pela turma alvo da pesquisa
no ano em curso; “ A mulher do piolho” de Viana Hildegardes, retirado do periddico A Tarde;
“O grande mistério” de Stanislaw Ponte Preta da obra O melhor de Stanislaw Ponte Preta;
“Para que ninguém a quisesse” de Marina Colasanti, encontrado na coletanea Contos de Amor
Rasgado; e “ Felicidade clandestina” de Clarice Lispector, retirado do livro O Primeiro Beijo.

E pertinente destacar que fizemos um esforgo em aproximar o trabalho com o LD e a
proposta da pesquisa para que ndo houvesse interferéncia na progressdo dos conteldos
programados para serem estudados naquele semestre e porque ndo se tratava de uma
“experiéncia” paralela ao que de fato acontece na sala de aula. Por isso o género escolhido foi
o conto literario. Mas esse ndo foi o Unico motivo da escolha. Ela também se deu por outros
dois motivos: primeiro por ser uma sequéncia narrativa e esta ser tdo presente em nosso
cotidiano desde os primérdios da civilizacdo humana; segundo porque usamos nossas proprias
exigéncias enquanto leitores escolhendo um género literario que, como um todo (imagens,
texto), suscitasse o prazer, 0 gosto, e, principalmente, a imaginacdo, sendo por isso mesmo
textos de leituras mais dindmicas, podendo afeta-los de algum modo, produzindo alguns
efeitos, deixando algumas marcas.

Quanto a escolha dos textos, seguimos a intuicdo de que as tematicas neles tratadas
tivessem uma identificagdo com o universo daqueles jovens e/ou trouxesse a tona recordacoes

de infancia de modo a estabelecer uma relagdo de aproximacao entre as experiéncias por eles
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vivenciadas e aquelas vislumbradas nas leituras, fazendo com que aquela atividade tivesse
para eles alguma significacao.

Por ser o processo de leitura muito complexo e de dificil apreensdo e também por
conta da sistematicidade da proposta, sentimos a necessidade da criagdo de um “roteiro
prévio” de atividades que pudessem auxiliar na elaboragdo das questdes a serem exploradas
antes, durante e ap6s a leitura de cada texto, como forma de sistematizacdo e
acompanhamento da pratica de compreensdo. Mas, que, como o0 proprio nome sugere, tinha
um carater flexivel, podendo ser modificado a qualquer momento, a depender dos
acontecimentos e das pedras que surgissem no meio do caminho, no decorrer de todo o
processo.

A criacdo do referido roteiro foi baseada na leitura de um artigo de Branddo e Rosa
que constitui um capitulo da obra “Literatura: ensino fundamental”, parte da Colegao
Explorando o Ensino, do PDE®. Destaque-se que esse roteiro ja estabelece algumas
operacdes discursivas a ser realizadas no trabalho com a leitura e a compreenséo.

Vale ainda ressaltar que tanto os textos quanto as atividades propostas no roteiro, de
pré-leitura, durante e pés-leitura, eram entregues sempre fotocopiadas®’. Quanto as atividades,
as que aconteciam antes e durante a leitura eram feitas oralmente enquanto as realizadas ap6s
a leitura eram desempenhadas na modalidade escrita da lingua. Entretanto, ndo tinham sob
nenhuma hipotese a pretensdo de ensinar técnicas reproduziveis por qualquer pessoa, em
qualquer contexto, mas tdo somente de viabilizar a interagéo leitor-texto-autor.

Cabe ainda uma observacéo: a leitura de quase todos os textos se deu de trés formas:
leitura silenciosa, leitura em voz alta (partilhada) e leitura em voz alta e comentada. As duas
primeiras feitas pelos alunos-colaboradores e a Gltima efetuada pela professora-mediadora.
Apenas na leitura do Gltimo conto ndo houve a participacdo da professora, pois ela serviria,
junto com as atividades feitas depois daquela leitura, especialmente a de recontar a historia,
para a observacdo analitica do andamento da proposta. Assim, foram as producdes feitas a
partir da leitura do Gltimo conto lido que serviram de base para as analises a serem

apresentadas, além das observacOes realizadas em cada uma das etapas desse trabalho,

16 Nele, as autoras, baseadas em analises das perguntas das sec6es de compreensdo de textos de LD de Lingua
Portuguesa e das indicagbes de alguns autores (SOLE, 1998); DELLISOLA, 2001, e MARCUSCHI, 2008),
propdem cinco categorias de perguntas de compreensdo: perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios;
perguntas de previsdo sobre o texto; perguntas literais ou objetivas; perguntas inferenciais e perguntas subjetivas.

7 Todas as fotocdpias utilizadas durante todo o trabalho de pesquisa foram providenciadas e custeadas pela
responsavel pela pesquisa, pois a escola até tem uma maquina de Xerox, mas ndo dispunha de papéis.
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devidamente anotadas pela professora responsavel por ele. Isso se deve as producdes
antecedentes a essa terem sido todas construidas por meio de uma espécie de cooparticipacao
entre os alunos e a professora, no sentido de que durante as leituras esta ia fazendo a
mediacdo e tecendo comentarios que ao final se transformavam em uma espécie de resumo da
historia, os quais foram meio que repetidos por aqueles em seus escritos.

Quadro 3

ROTEIRO PREVIO DE ATIVIDADES DE COMPREENSAO DOS TEXTOS

ATIVIDADES DE PRE-LEITURA

Justificativa: Elas servirdo para a ativacdo de conhecimentos prévios do leitor a partir da
observacdo de elementos que ndo estdo “dentro” do texto, mas que fazem parte de sua
construcao e de previsdes sobre o texto a partir desses conhecimentos prévios, levando-os a

refletir sobre:

1. Qual a autoria do texto? VVocé ja leu outros textos desse (a) autor (a)?

2. A que género pertence (fabula, conto, cordel, poema etc.)?

3. Onde o texto foi veiculado (revista, livro, jornal, etc.)?

4. Observando o titulo e as ilustracdes do texto (se houver), levante hipdteses: de que assunto

o texto ird tratar?

ATIVIDADES DURANTE A LEITURA

Justificativa: Estimulardo a imaginacdo, além de situar o leitor ao contexto de producéo,
exigindo que faca uso de seus conhecimentos linguisticos e gramaticais (sintaticos, lexicais,
(co)referenciacdo, etc.), textuais, extratextuais e as pistas deixadas pelo autor, ajudando-o a
reconstruir a cadeia temporal ou causal dos episddios narrados.

Afinal, para a materializacdo da comunicacéo, utilizamos dois elementos a linguagem
e a lingua. A primeira representa um sistema de sinais convencionais, sejam de natureza
verbal ou de natureza ndo verbal. O segundo € um sistema de signos, constituidos de
significante e significado, formando um todo indissociavel, usados pelos membros de uma

determinada comunidade.

1. Interromper a leitura, em certo ponto, com a pergunta: com base no que foi lido, o que

vocés acham que ira acontecer a partir de agora? Por qué?
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2. Inferir o sentido de palavras ou expressdes encontradas no texto que sdo pouco familiares
ao leitor.
3. Estabelecer relacGes entre as informagdes dadas, fazendo correferéncias entre as partes do

texto e/ou preenchendo vazios com base nas pistas deixadas pelo autor.

ATIVIDADES POS-LEITURA

Justificativa: Fardo com que interajam com o autor, expressando sua criticidade em relacéo
as ideias e opinides trazidas pelo texto. Além disso, observardo se as hipoteses e previsdes

feitas antes da leitura se confirmaram ou néo.

1. Levar o leitor a estabelecer relacéo entre os fatos encontrados no texto e seu conhecimento
de mundo (gostos, opinides sobre fatos ou agdes dos personagens).
2. Confrontar as hipoteses com as informagdes encontradas no texto.
3. ldentificar, com base na leitura do texto, a ideia central.

Vale ressaltar que o roteiro ora descrito servird apenas como um norte na conducao das
atividades com leitura, o que ndo impede, reforcemos mais uma vez, que possa ser modificado

a depender do desenvolver dessas atividades.

3.3 CONTEUDO
A compreensdo leitora e a pratica de operagdes discursivas como levantamento de

hipoteses, previsdes, inferéncias, identificacdo da ideia central e indicios textuais e

contextuais, que guiam os caminhos a serem percorridos para chegarmos a ela.

3.4 DURACAO

Quatorze aulas

3.5 TURMA/ALVO

8% ano

3.6 METODOLOGIA
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e Leitura de textos impressos;

e Utilizacdo de video motivacional (“A importancia da leitura” de Danilo Leonardi);

e Utilizacdo de Powerpoint (para exibir slides com resultados obtidos da aplicacdo do
questionario-pesquisa e texto-imagem, disponivel nos anexos, cuja utilizacdo sera

posteriormente explicada).

3.7 SEQUENCIA

3.7.1 EVENTOS DO 1°DIA
Atividade 1 — Motivacéo (02 aulas)

Antes de dar inicio as atividades a serem desenvolvidas ¢ muito importante que os
alunos se sintam motivados a fazé-las, por isso iniciamos com a apresentagéo, em slide, de um
texto-imagem cujo contedo nos conduzia a uma reflexdo sobre a importancia que a leitura
exerce na vida e na formagédo social de cada individuo, incentivando os alunos a expor suas
posicOes perante 0 que viam e 0 que pensavam sobre o ato de ler, bem como sobre as
implica¢des que o “compreender” ou o “ndo compreender” o que fora lido podia trazer para a
vida de um sujeito.

Em seguida, assistimos a um video (disponivel no endereco eletrbnico

http://www.youtube.com) cujo titulo é “A importancia da leitura na vida das pessoas” em

que Danilo Leonardi'® apresentou-nos alguns motivos, precisamente oito, pelos quais a
leitura deve ser apreciada e valorizada, bem como o que ela pode proporcionar a nossa vida.
A ideia de elaborar esse video veio, segundo o préprio Danilo, de um cartaz confeccionado
pela revista Educar para crescer que elencava os oito motivos pelos quais devemos ler.

A motivagdo para 0 uso desse video se deu, principalmente, por ter um carater bem
didatico, ser apresentado por uma pessoa bem despojada, numa linguagem simples,
aproximando-se do universo dos jovens e adolescentes, mas também pelo fato de ja té-lo

utilizado em outro trabalholg, no Mestrado Profissional em Letras, na Faculdade de Letras

18 Danilo Leonardi ¢ autor do livro “Por que Indiana, Jodo?” e criador de um site de Literatura do Brasil (www.
cabineliteraria.com.br).
1 Orientado pelo professor Paulo Stella, na disciplina Alfabetizacéo e Letramentos.


http://www.youtube.com/watch?feature=player_detailpage&v=NnUAktM7eFY
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(FALE), na Universidade Federal de Alagoas (UFAL), em 2013, realizado com uma turma de
9° ano, cujo foco era as praticas de letramento dos alunos do Ensino Fundamental, e ter
percebido um efeito positivo com o envolvimento e engajamento dos alunos com a temética
trazida por ele.

E mais uma vez o efeito positivo foi sentido. Os alunos acompanhavam com muita
atencdo o video, demonstrando estar de acordo com cada um dos beneficios trazidos pela
leitura apontados pelo apresentador. Apds o término da visualizacdo e audicdo do video,
demos inicio a um debate sobre o tema nele apresentado, instigando os alunos a pensar nas
situacdes do nosso cotidiano nas quais precisamos fazer uso da leitura e/ ou da escrita, para
que, assim, pudessem perceber o qudo o dominio dessas duas atividades é necessario para que

exercamos uma cidadania plena.

Atividade 2 — Socializagdo de resultado da aplicacdo do questionario-pesquisa (02
aulas)

Foram discutidos com os alunos os resultados apresentados na tabulagdo do
questionario-pesquisa por eles respondido a fim de que eles se percebessem como
participantes do processo, pois o tipo de pesquisa aqui desenvolvido, pesquisa-a¢ao, preconiza
a necessidade de que todos que nela estejam envolvidos, pesquisador e pessoas da situacdo
investigada, tenham papel ativo na sua propria mudanca de comportamento, num sistema
participativo. A apresentacdo foi feita em graficos e quadros de respostas. A cada grafico que
era sociabilizado, os alunos ora pareciam ndo se reconhecer nas respostas dadas, ora ficavam
em crise de risos, ora interrompiam a fala da professora para tecer comentarios acerca dos
resultados expostos.

Mas o que nos chamou mesmo a atencao foi que todos pareciam, de um modo geral,
muito engajados na atividade, tendo em vista que foram muito participativos, demonstrando a
todo momento um desejo de colaborar para que 0 quadro em que se encontravam sofresse

modificacdes, meio que declarando a necessidade de ajuda.

3.7.2 EVENTOS DO 2° DIA — Apresentacao do género conto (02 aulas)
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Como foi dito na fundamentacdo tedrica, o ensino da leitura tracado dentro de um
enfoque discursivo, ancorado no conceito bakthiniano de géneros do discurso, deve tomar os
géneros como seu objeto de estudo, enfatizando ndo apenas os aspectos formais de um texto,
como no trabalho baseado na tipologia textual, mas indo bem além dos limites da sua
estrutura, podendo revelar também seus aspectos socio-historicos e culturais, indispensaveis
ao processo de compreensdo e producdo de texto. Esse tipo de trabalho com o género do
discurso possibilita que o aluno tenha mais clareza na hora de compreender e produzir textos,
e ainda dispde de critérios mais claros para que o professor possa intervir de modo mais eficaz
nas praticas de uso da linguagem.

Seguindo esta linha, entendemos que tdo importante como tomar 0s géneros do
discurso como ponto de partida para o estudo da compreensdo é selecionar com qual(is)
género(s) trabalhar e como trabalhar com ele(s). Nesse sentido, como ja dissemos em outro
momento, escolhemos explorar o conto literario, baseando-se nas nossas proprias exigéncias
enquanto leitores escolhendo um género literario que, como um todo (imagens, texto),
suscitasse 0 prazer, 0 gosto, e, principalmente, a imaginacao, sendo por isso mesmo textos de
leituras mais dindmicas, proporcionando uma experiéncia estética significativa, podendo
afeta-los de algum modo, produzindo alguns efeitos, deixando algumas marcas.

O modo pelo qual resolvemos trabalhar as leituras dos contos selecionados para esta
pesquisa seguiu as orientagdes do roteiro prévio de leituras antes descrito, embora no primeiro
contato com um exemplar desse género, através da leitura e andlise do texto Primeiras licGes
de amor, dispostos no LD, disponiveis nos anexos, o foco maior foi sua estrutura
composicional, o seu prop6sito comunicativo e a linguagem empregada.

Esse momento representou muito para nosso estudo, pois por meio dele sentiriamos se
nossa intencdo de tornar a leitura uma atividade significativa para os alunos surtiria algum
efeito. E o resultado foi 0o mais positivo possivel. Eles demonstravam muita empatia com o
texto, especialmente com o assunto nele tratado, fazendo correlacbes com as acbes dos
personagens e suas préprias acGes enquanto adolescentes, experimentado as sensacdes e
emocOes das paixdes juvenis. Muitas vezes, paravam as atividades para tracar comparativos
entre as atitudes dos dois personagens principais da historia com as dos colegas em situa¢oes
semelhantes ou para demonstrar sua sensibilidade frente as emoc¢des que o texto despertava. E
tudo isso deixou claro o quanto a escolha foi acertada, pois se 0 que queriamos era fazé-los
mergulhar na leitura de modo a interagir com as ideias do autor, respondendo a estas de
alguma forma, ndo ficou nenhuma davida de que esse desejo foi atendido.
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Percebe-se, assim, que os alunos, ao interagirem com o texto, mobilizaram ndo apenas
seus conhecimentos linguisticos, mas também outros conhecimentos adquiridos com a
convivéncia social, conhecimentos que nos tornam agentes sociais aptos a agir nas diversas
situacOes da vida cotidiana. Afinal, na atividade de compreensdo textual, o leitor mobiliza
diferentes conhecimentos, conhecimento dos elementos linguisticos presentes na superficie do
texto e dos modos de organizagdo desse texto, o seu conhecimento de mundo, suas praticas
comunicativas, sua cultura, sua histéria, para construir os provaveis sentidos
(CAVALCANTE, 2013).

3.7.3 EVENTOS DO 3° E 4° DIAS - Leitura e mediacao (04 aulas)

Dando continuidade as atividades iniciadas no dia anterior, em que aos participantes
foi apresentado o género conto, os alunos foram convidados a fazer a leitura dos textos A
mulher do piolho (terceiro dia — 02 aulas) e O grande mistério (quarto dia — 02 aulas), em
trés momentos distintos. Primeiro fizeram uma leitura silenciosa, depois compartilharam uma
leitura em voz alta, e, por fim, a leitura foi feita pela mediadora, em voz alta, pontuando
adequadamente o texto para que 0s seus ouvintes pudessem compreender bem a historia lida,
ja que a pontuacdo se mostrava como uma das dificuldades enfrentadas pelos estudantes,
percebida pela professora no momento da leitura compartilhada.

Entendendo que a compreensao ndo € um ato passivo, mas sim uma atividade de troca,
de interacdo, de construcdo, em que o autor, ao produzir seu texto, pressupde a participacao de
seu interlocutor (leitor/ouvinte), que, por sua vez, numa espécie de cooperagdo recebe e
compreende o significado do seu discurso, adotando para com este discurso uma resposta
ativa, uma compreensdo responsiva ativa, ao término das leituras, a professora instigava o0s
alunos a falarem sobre o texto, o que haviam entendido, a fazer as correlagOes entre as partes
do texto e as sequéncias de agdes, a estabelecer ligacbes com suas experiéncias de vida, a
recontar 0 enredo oralmente e a responder as questdes constituintes dos Quadros 4 e 5 a
seguir. Assim, ia observando e identificando quais as estratégias ou procedimentos de leitura
eles ja& dominavam e quais ainda ndo tinham familiaridade orientando-os e,
consequentemente, ajudando-os a completar a tarefa final de cada trabalho com cada texto
explorado, a qual serviria como instrumento para avaliar a compreensdo responsiva ativa:

recontar, em versao escrita, a histéria lida, relida e comentada.
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O quadro abaixo apresenta as perguntas de compreensdo textual que serviram como

ancoragem para o trabalho com o conto “A mulher do piolho”.

Quadro 4

Atividades para compreensao do texto “A mulher do piolho”

Atividades de pré-leitura leitura (orais)
1. A palavra piolho traz alguma recordacao para vocés? Quais?

2. Observe bem a imagem e tente relaciona-la ao titulo do texto.

3. O que o titulo do texto sugere? Levante hipoteses.
Durante a leitura (orais)

1. Tente descobrir, a partir do contexto, o significado de:
a) Circunspecto

b) Cioso

C) Diligenciou

d) Meticulosa

2. Em que sentido foi empregado a palavia MULHERZINHA no texto?

Atividades pds-leitura (escritas)

1. Qual a razédo do aborrecimento do marido?

2. Porque, segundo o narrador, quem ouvia a mulher falar sobre o achado,
escandalizava e com justa razao?

3. Qual a ideia central do texto?

4. Como podemos descrever a atitude do marido em pér uma mordaca na boca da esposa? E
mata-la?
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Note-se que o roteiro de perguntas apresentado no quadro esta dividido em trés etapas,
antes, durante e apdés a leitura. Esta divisdo esta pautada nos diferentes objetivos estabelecidos
para cada uma das etapas bem como na construcao de cada uma das perguntas.

Assim como o quadro anterior, 0 quadro subsequente contém as atividades que
nortearam o estudo do texto “O grande mistério”. Entretanto, vale destacar que, como dito
anteriormente, esses roteiros de perguntas serviram apenas como um norte a ser seguido e ndo
CcOmo uma receita pronta e acabada. A intencdo da criacdo desses roteiros foi tdo somente a de

sistematizacdo das atividades de compreensao.

Quadro5

Atividades de compreensao do texto “O grande mistério”
Atividades de pré-leitura(orais)

Responda oralmente:

1. Alguém da turma, quando era menor, ja aprontou alguma “arte” bem séria, que tenha
levado certo tempo para os pais descobrirem?

2. Que arte foi esta?Como foi descoberta?

3. O que aconteceu depois?

Atividades durante a leitura (orais)

1. Marcar as palavras desconhecidas, procurando descobrir seus significados a partir do
contexto na qual estao inseridas;

Atividades pds-leitura:

1. Enumere as acOes de acordo com a ordem em que elas aparecem no texto:
a. () A mulher, enlougquecida, joga seus perfumes franceses no chéo da sala.

b.( ) O marido ameaca despedir a criadagem.

c.( ) A familia descobre de onde vem o odor.
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d. () Afamilia percebe um cheiro estranho na sala.
e.( ) Acopeirae o chofer enceram o chéo.
f.( ) Acriadagem conversa, tentando achar uma solucgéo para o caso.

2. Qual foi a primeira suspeita para o odor da sala? Justifique sua resposta com uma frase do
texto:

3. Comente sobre as tentativas dos personagens para acabar com 0 mau cheiro:

4. Explique o sentido da seguinte frase no texto (linha 22): “... mas ver, somente, porque o
cheiro era de morte...”

5. Explique o porqué da afirmacdo da copeira de que a patroa tenha apelado para a
ignorancia (linha 38):

6. Pelo sentido do texto, o que vocé acredita que sejam “Carven, Patou, Fath, Schiaparelli,
Balenciaga, Piguet” (linha 41)?

7. Explique o que se pode perceber sobre o comportamento da patroa a partir da expresséo
“contrariando seus habitos™ (linha 34):

8. De quem era a “culpa” pelo mau cheiro? Por que ela confessou?

9. Explique o sentido da frase, dentro do texto, “ndo fazer mais na jarra, ¢ 16gico”.

As questbes que compdem o quadro acima envolvem operacBes discursivas como
relacionar a tematica discutida a experiéncias vividas pelos leitores, contextualizacdo do
significado de vocabulos pouco familiares presentes no texto, a articulagéo entre informagdes
que se encontram na superficie do texto com outras armazenadas na nossa memoria,
acumuladas ao longo de nossa existéncia, identificacdo do tema central e outras que ajudam
os alunos a mobilizar e interagir uma série de conhecimentos necessarios a compreensao do
texto lido.

Ao trabalhar as atividades propostas nos quadros de atividades para compreensdo do
texto, constatamos que apesar de ndo demonstrarem resisténcia as tarefas propostas para o
trabalno com a compreensdo, como antes acontecia, ficavam ainda muito dependentes da
mediadora para realiza-las. Especialmente quando se tratava de inferir o significado de
palavras e/ou expressdes, ou estabelecer conexdes para reconstruir a cadeia temporal ou
causal dos episodios narrados na hora de recontar a historia, o que s6 vem reforcar a nossa
reflexdo inicial de que embora a leitura e a escrita ocupem um lugar de destaque no mundo

contemporaneo e que apesar de os alunos terem dedicado muitos anos de suas vidas ao estudo
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e aprendizagem dessas duas habilidades, ainda possuem pouco ou quase nenhum dominio

sobre elas.

3.7.4 EVENTOS DO 5° DIA - Praticando algumas estratégias de leitura (02 aulas)

Detectadas as operagOes discursivas que os alunos ainda ndo faziam uso no
processamento da leitura, por exemplo, estabelecer ligacGes entre o titulo e o tema abordado
em cada texto, fazer algumas inferéncias, contextualizar as leituras (autor, ano de publicacéo,
editora, meio de veiculacdo), relacionar a linguagem verbal a ndo verbal, observar o modo de
estruturacdo do texto, demos inicio a realizacdo de uma série de atividades, tendo como apoio
0 texto Para que ninguém a quisesse, buscando ensinar e estimular o exercicio dessas
operacdes necessarias a compreensao leitora. Nesse intuito, partimos da ativacdo dos saberes
ja constituidos na trajetoria de vida dos aprendizes, permitindo a construgdo de sentidos a
partir da interacdo dos seus conhecimentos prévios com as informagdes novas, trazidas pelo
locutor através do texto, isto é, para que apresentassem indicios de compreensdo responsiva
ativa. Em outras palavras, para que se posicionassem ativamente perante os textos lidos,
dando-lhes, pois, uma resposta apresentada posteriormente através da producdo de um reconto
(na modalidade escrita).

Além disso, foram ensinadas ainda opera¢cdes como previsdes, a partir da leitura do
titulo e de elementos da linguagem ndo verbal presentes em alguns textos, antecipagdes
através de paradas nas leituras, instigando os alunos a antecipar a¢Ges dos personagens,
selecBes e inferéncias, por meio da marcacdo, durante a leitura, de palavras ou expressdes que
causassem estranheza, procurando, a partir do contexto, inferir seus possiveis significados,
além da identificacdo das ideias principais, estabelecer relacdes correferenciais e verificacdo
de previsdes, que remetessem desde 0s aspectos mais globais ao contexto de producéo,
recepcdo e veiculacdo do texto, algumas delas através da aplicacdo de atividades motivadoras
como pode ser constatado no Quadro 6, o qual apresenta perguntas cujo propésito era

justamente a préatica dessas operacoes.
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Quadro 6

Atividades de compreensio do texto “Para que ninguém a quisesse”

1. De acordo com o texto, responda:

a) O que levou 0 homem a tomar algumas atitudes em relacdo a mulher?
b) Que atitudes ele tomou em relagdo a mulher?

¢) Como a mulher reagiu as atitudes do homem?

d) Por que os personagens do texto sdo tratados por mulher e homem?

e) Voceé considera as atitudes do marido “uma forma de violéncia”? Como agir diante de um

fato dessa natureza?

2. O sentido de MIMETIZAR, no texto, é:

A. adaptar-se aos mdveis, objetos e coisas da casa.

B. expressar-se atraves de mimicas.

C. exprimir-se através de gestos.

D. empenhar-se em dissimular doencas.

4. De acordo com o texto, podemos inferir que:

A. todas as atitudes do homem em relacdo a mulher foram de respeito e carinho.

B. apesar de todas as investidas do homem em modificar a mulher, ele continuou a seduzir

0s homens.

C. amulher reagiu as atitudes do homem e tornou-se dona de seu préprio destino.
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D. as a¢es do homem demonstram a inseguranca dele em relagéo a mulher.

5. Na frase: “pegou a tesoura ¢ tosquiou-lhe os longos cabelos.” a palavra em negrito tem

como referente:

A. mulher B. tesoura

C.roupas D.passagem.

6. O titulo do texto “ Para que ninguém a quisesse” traz uma ideia de:

A. finalidade B. causa

C. condicéo D. Adicéo

Das questdes trabalhadas, as que se mostraram de mais facil compreenséo e facilidade
para serem respondidas pelos alunos foram aquelas cujas respostas se encontravam na
superficie textual. E, segundo Koch (2007), a leitura é uma complexa atividade de producéo
de sentidos que se realiza com base em elementos linguisticos dispostos na superficie do texto
e na forma de organizagdo textual, mas que também requer a mobilizacdo de outros
conhecimentos constituidos ao longo da vida.

Em contrapartida, as perguntas que cobravam um aprofundamento maior, exigindo
que eles, enquanto leitores, mergulhassem no mundo trazido por trds das ideias do autor
acessadas via texto, nas suas entrelinhas, os deixavam muito agitados por ndo conseguirem
sozinhos chegar até as respostas. Logo, interpelavam a professora a todo o tempo, 0 que, a
nosso ver, tem um valor positivo, ja que podiam simplesmente abandonar a atarefa como
tantas outras vezes o fizeram. Mas ndo, dessa vez ndo, enfrentaram suas dificuldades com
coragem, numa demonstracdo, mesmo que inconsciente, de forca de vontade de superar suas

dificuldades quanto a leitura e a escrita.

3.75 EVENTOS DO 6° DIA — momento de atuag¢do autbnoma no processo (02 aulas)

Essas foram as Ultimas atividades, das que compunham todo o projeto de intervencao,
realizadas na sala de aula. Era chegado o0 momento de os alunos caminharem, por assim dizer,
com suas proprias pernas. Hora de se colocarem com mais autonomia no processo. Momento

de seguir todos os passos orientados pela professora, mas dessa vez sozinhos.
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Assim, mais uma vez eles seguiram todas as etapas sugeridas nas aulas dos dias
anteriores: leram o conto Felicidade clandestina, resolveram as questdes de compreensao
(Quadro 7) e terminaram com a producgédo de um texto, cuja intengéo discursiva era recontar a
historia nele apresentada.

De inicio, eles pareciam assustados, mas aos poucos foram se familiarizando com a
ideia de ter de fazer todas as operagOes que a leitura e a compreensdo exigem que sejam
efetuadas, sem o auxilio da professora. E assim, gradativamente, iam se debrucando sobre o
texto, se entregando ao que estavam fazendo, se esforcando para garantir o melhor resultado
possivel. E este empenho era visivel na maioria da turma. Apenas trés integrantes do grupo
ndo demonstravam qualquer interesse nas atividades, porém esse comportamento, em se
tratando desses alunos, ja € uma cena corrigueira, ndo so nas aulas de Portugués mas também
nas demais aulas das demais disciplinas do curriculo. A professora até ja tentou descobrir o(s)
possivel (eis) motivo(s) para tanto desinteresse, através de conversas com 0S jovens,
entretanto ndo obteve muito éxito. A Unica coisa percebida é uma tremenda falta de
perspectivas para seu futuro. E como se ndo acreditassem em mudancas promovidas pela
escola.

O quadro que se segue apresenta as atividades que envolveram a leitura e
compreensdo do quinto e Ultimo texto que compds a SD criada para servir como norte para a

intervencéo na sala de aula.

Quadro 7

Atividades de compreensiao do texto “Felicidade clandestina”
Atividades de Pré-leitura (orais)

1. Vocé conhece alguma historia interessante? Qual?

2. Ouviu de alguém? Quem?

3. Leu em algum livro? Sabe quem é seu autor?

4. O que mais Ihe chama a atencéo nas historias?

5. Tomando como referéncia o titulo do texto, levante hipdteses: Qual serd o assunto tratado

no conto?

Atividades durante a leitura (orais)
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Marcar e tentar inferir o significado de palavras pouco familiares presentes no texto.

Atividades poés-leitura (escrita)

1. Quem € o narrador da histéria? O que ela recorda em todo o enredo do conto?

2. O que causa o sofrimento e o prazer da protagonista?

3. Como a autora descreve a menina, cujo pai era dono de uma livraria?

4. De que forma a filha do livreiro demonstra sua crueldade?

5. Por que a garota odiava as outras meninas?

6. Qual foi atitude da mée da garota ao descobrir suas maldades?

7. A menina que narra a histéria afirma que a felicidade de ter o livro que tanto queria era
clandestina. O que seria uma felicidade clandestina em sua opinido?

8. Qual a relagéo entre o titulo e 0 assunto do texto? Explique.

9. Imagine que vocé, por alguma razdo, tivesse que contar a historia narrada no texto que
vocé leu para alguém que ndo a conhece. Como vocé a contaria? Conte-a nas linhas abaixo

do inicio ao fim com todos os detalhes que vocé lembrar.

3.8 Registrando a compreensao

Como ja foi dito anteriormente, ao final de cada leitura efetuada e das atividades
realizadas a partir delas, os alunos fizeram um reconto da historia lida por meio de um texto
escrito, através do qual deveriam demonstrar indicios de compreensao responsiva ativa.

Ao escrever um texto, quem o produz tem que tomar algumas decisdes, considerando
0 que quer dizer, para quem vai dizer, em que género, que linguagem vai usar, para que seu
propdsito seja alcangado, isto é, para que seu provavel leitor, guiado pelas pistas por ele
deixadas, consiga interagir com suas ideias, assumindo uma postura ativa perante elas,
respondendo-as de alguma forma, mesmo que esta se dé no siléncio. A essa postura Bakhtin
denominou compreensao responsiva ativa, como ja foi explicitado no capitulo 1.

Logo, esperava-se, ao término de todo o processo de intervencdo, que os alunos
adquirissem mais experiéncia quanto a atividade de compreensdo, que aprendessem e

fizessem uso de todas as operacgdes discursivas realizadas no ato da leitura, para que, assim,
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tivessem mais autonomia na hora da construcao dos significados dos textos, constituindo-se
como sujeitos ativos nessa construcdo. Alias, essa é a postura sempre esperada para um leitor
ativo e é para isso que nos professores preparamos nossos alunos, para serem leitores
maduros, experientes e criticos, prontos para encarar os desafios impostos pelos escritos,
considerando ndo s6 seu processo de producdo como todo o seu contexto de circulagdo e
recepcdo, haja vista ser a leitura uma atividade de cooperagéo entre escritor e leitor.

Assim, além do que registramos ao longo do processo de acompanhamento das
atividades de leitura, pois todo o processo foi analitico e avaliativo, optamos por descrever e
analisar producbes escritas dos alunos, onde procuramos encontrar indicios de que eles
interagiram de forma ativa com os textos lidos. O resultado dessas analises serd apresentado

mais adiante, no préximo capitulo.
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Secéo 4

4. DA CONTINUIDADE NA ANALISE DO CORPUS AS CONSIDERA(;@ES
FINAIS

Iniciemos essa conversa informando que o objeto tomado para analise foi o texto, por
entendermos ser o texto “o campo natural para andlise de todos os fendmenos da comunicacao
humana” (ANTUNES, 2010, p. 55), devendo por esse motivo ser o centro de todo e qualquer
estudo sobre a lingua, afinal a comunicacdo verbal acontece essencialmente através de textos
(escritos ou orais).

No entanto, cabe-nos esclarecer que, em sendo o texto um objeto de grande
complexidade, dado a quantidade de fenémenos linguisticos que nele pode aparecer, houve a
necessidade de se fazer um recorte, visto ser quase impossivel analisar tudo em um texto.

Como o foco da nossa analise era a compreensdo — insistimos -, objetivo maior de toda
leitura de qualquer texto, nos pareceu mais pertinente focarmos nossa analise na dimenséo

global do texto, no exame do texto como um todo.

4.1 A SELECAO DO CORPUS

O corpus, objeto de andlise dessa pesquisa, foi coletado em sala de aula. A realizagdo
de atividades distintas, antes, durante e ap0s a leitura de cada um dos contos selecionados para
0 desenvolvimento do trabalho proposto nesta pesquisa, envolvendo os aspectos textuais
referentes a sua dimensdo global e consequentemente a sua compreensdo, culminava sempre
com a producdo escrita, por cada um dos alunos, de um texto cujo proposito era recontar o
enredo lido e compreendido, considerando como seu possivel interlocutor alguém que nunca
tivera tido qualquer contato com aquele texto ou conhecimento da historia nele contada,
evitando-se, assim, cair no velho habito de se criar um texto “do nada para ninguém”. Foram
justamente essas producdes que serviram de corpus para nossas analises.

A intencdo era reconhecer nessas producdes elementos que trouxessem indicios de

uma compreensdo responsiva ativa por parte desses leitores, demonstrando que apreenderam e
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puseram em pratica as operagOes discursivas estudadas durante todo o processo de
intervencdo . Dito de outra maneira, que nas suas produgdes, demonstrassem ter alcangcado a
proposta do autor de cada conto, a compreensdo de suas ideias, preparando-se para dar-lhes
uma resposta, efetivando, desse modo, o processo de comunicacao, essencialmente dialégico.
Nesse intento, antes de se iniciar todas as leituras propostas, expusemos aos alunos-
colaboradores a finalidade daquelas leituras e das atividades que as acompanhavam, para que
pudessem centrar suas atences naquilo que realmente era de interesse naquele momento e,
principalmente, que estivessem a par da finalidade de cada leitura e de cada atividade. Até

mesmo para reforcar que toda leitura tem uma finalidade e que esta define 0 modo de ler.

4.2. AS ANALISES DO CORPUS

Neste topico faremos as analises dos textos que compuseram o corpus coletado para
avaliar a compreensdo leitora dos participantes a luz da bibliografia usada nesta pesquisa.
Mas, antes de iniciarmos as andlises, facamos um esclarecimento: a autoria dos textos
analisados serd mantida em sigilo por questfes éticas e por entendermos que sua exposi¢do
poderia constranger seus autores de alguma forma. Assim sendo, a autoria de cada texto sera
atribuido um nome ficticio, através do qual identificaremos cada aluno.

Outra informagdo que nos parece pertinente partilhar é que foram utilizadas apenas
seis produgdes como amostra representativa de todos os textos produzidos pelos alunos (um
universo de 28 producgdes textuais), ja que a analise de todos eles ndo seria possivel no espago
e tempo destinados a este trabalho.

As producdes escolhidas foram aquelas feitas a partir das atividades envolvendo a
leitura do ultimo conto explorado em sala, Felicidade Clandestina, porque aquelas produzidas
a partir das leituras dos quatro primeiros textos, LicOes de amor, A mulher do piolho, O
grande mistério e Para que ninguém a quisesse, pareciam versdes escritas (copias) do enredo
comentado e recontado oralmente pela professora ao final dos trabalhos com cada um dos
textos. SO na leitura e na realizacdo das atividades do ultimo conto, ndo houve envolvimento
da mediadora, visto que aos alunos foi dada a oportunidade de realiza-las de forma
independente, sem intervencGes da professora. Nota-se, portanto, que a selecdo dos textos ja
foi fruto de andlise.

E também importante ressaltar que logo no inicio dos trabalhos de intervencéo houve
muita resisténcia dos alunos ja desde a aplicacdo do questionario-pesquisa a medida que



86

faziam muitas reclamacgfes. Entretanto, a medida que avangcavamos com os trabalhos, as
reclamacdes iam cedendo espaco para o envolvimento cada vez mais participativo dos alunos
gue agora comegavam a questionar e perguntar sobre significados de palavras desconhecidas
presentes nos textos lidos, a relacionar as histérias com experiéncias vividas ou
testemunhadas por eles ou a querer antecipar as acdes que compunham os enredos. 1sso foi
observado em quase todos 0s alunos, ja que trés alunos se mantiveram isolados durante todo o
tempo. Quase todos porque dois deles até tentavam se envolver, porém diante da mais infima
dificuldade que encontravam seja na leitura ou nas atividades em torno delas, desistiam e, por
mais que a professora tentasse convencé-los do contrario, ndo obtia éxito, eles se negavam a
voltar a participar, alegando dor de cabeca ou outra desculpa qualquer. Um terceiro, por sua
vez, ndo demonstrava qualquer interesse em, pelo menos, tentar ler, simplesmente parecia
alheio a tudo. A professora até tentou convencé-lo, como tantas outras vezes o fez, a ndo se
comportar como mero figurante na sala de aula, mas de novo nédo obteve sucesso.

Contudo, ha explicacBes plausiveis para justificar esses lamentaveis episodios muito
mais corriqueiros do se pensa, em se tratando de sala de aula de escolas da rede publica de
ensino. As possiveis causas desses eventos tdo tristes séo, por um lado, a falta de perspectiva
para o futuro com a qual os aprendizes chegam as escolas, aliada a isso a falta de
compromisso das familias para com suas criangas e adolescentes. Por outro lado, as escolas e
os professores, por sua vez, ndo oferecem nenhum estimulo para despertar nesses alunos o
gosto pelo estudo. A maioria das escolas ndo conta com a minima estrutura necessaria a uma
instituicdo tdo importante na vida e na formacdo de cada cidaddo. Quanto aos docentes, é cada
vez menor o nimero de professores que investem em qualificagdo profissional, e, assim,
ministrando suas aulas nos mesmos moldes de quando ainda estavam sentados do outro lado
da sala, com didaticas e contetdos ultrapassados, ndo s6 no sentido de antigas praticas mas
também porque o contexto e as demandas sociais sdo outras, que em nada acrescentam a vida
de cada um dos sujeitos que ali se encontram, como se as necessidades de outrora fossem as
mesmas de agora.

Feitas todas as observacdes necessarias, passemos entdo as analises propriamente ditas

das producgdes dos alunos, a fim de buscar nelas tracos de compreens&o responsiva ativa.

4.2.1. Primeira analise: Texto 1 (JA)
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No processo de compreensdo de um texto mobilizamos uma gama de experiéncias
construidas historica e socialmente a fim de emitirmos uma resposta, uma reacdo, a um
determinado discurso, numa dada esfera da comunicacao verbal, j& prevista pelo locutor que
no texto demarca sua posi¢édo social, seu julgamento de valor. Essa resposta, de acordo com
0s pressupostos bakhtinianos, denomina-se compreenséo ativa. Assim, compreender significa
atuar com seu interlocutor. Desse modo, ao ler um texto estamos, na verdade, dialogando com
nosso interlocutor com o qual temos contato por meio dos enunciados.

Nessa perspectiva, podemos dizer que a reacdo do leitor/ouvinte sempre sera ativa,
pois, segundo as ideias bakhitinianas, até mesmo seu siléncio ja se configurara como uma
resposta ao seu interlocutor.

Desse modo, ao analisarmos o texto de JA (Fig. 1), constatamos que nele ha indicios
de compreensao ativa, pois ao falar sobre o comportamento das meninas, protagonistas da
trama, diz que elas entraram em “controvérsia”, tendo sido esse o motivo pelo qual a mae de
uma delas teria descoberto o que estava acontecendo. Porém, em nenhum momento, no texto
original, aparece esse vocabulo, o que ja indica inclusive uma avaliagdo do que era lido, um

posicionamento. Vejamos a passagem do texto que apresenta esse episodio:

Até que um dia, quando eu estava a porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa a sua recusa,
apareceu sua mée. Ela devia estar estranhando a aparigdo muda e didria daquela menina 4 porta de sua casa.
Pediu explicagdes a nos duas. Houve uma confuséo silenciosa, entrecortada de palavras pouco elucidativas.
A senhora achava cada vez mais estranho o fato de ndo estar entendendo. Até que essa mae boa entendeu.
Voltou-se para a filha e com enorme surpresa exclamou: mas este livro nunca saiu daqui de casa e voc€ nem
quis ler!

Agora obsevemos a figura 1:
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Figura 1

Note-se que JA interage com o locutor, tomando um posicionérfrilékﬁ/to. P;rovavelmente,
em suas experiéncias sociais, ja tenha vivido ou presenciado cena parecida, ja que é comum
em situacdes como a mostrada na narrativa que o0s sujeitos envolvidos entrem em
contraversdo. Ou ainda que JA tenha se guiado pelo sentido dicionarizado das palavras que
formam a expressao pouco elucidativas. O fato é que, de um modo ou de outro, demonstrou
ter compreendido a proposta do locutor, o que pode ser refor¢cado quando, logo no inicio do
texto, diz que a filha do livreiro (queria dizer dono da livraria) iludia a outra menina. Nesse
trecho esta fazendo mencgdo ao fato de ela fazer a outra ir diariamente a sua casa sob a
promessa do empréstimo do tdo sonhado livro, quando em verdade tudo fazia parte de um

maldoso plano de vinganca.
4.2.2. Segunda analise: Texto 2 (JV)

Nessa producdo (Fig. 2), uma das marcas do produtor que aponta para uma
compreensdo ativa pode ser notada na passagem “tinha uma menina que era gorda sardenta
que se achava diferente das outras meninas”. Esse é 0 julgamento que JV faz a partir da

comparagéo feita pelo narrador entre essa personagem e as demais. Quando a caracteriza com

Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivadqs. Tinha um busto
enorme; enquanto nos todas ainda éramos achatadas. Como se ndo bastasse, enchia os do‘ls bolsos da blusa,
por cima do busto, com balas. Mas possua o que qualquer crianga devoradora de historias gostaria de ter.

um pai dono de livraria.

R
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adjetivos como gorda, baixa, sardenta, cabelos excessivamente crespos, busto enorme,
enquanto as outras eram bonitinhas, esguias, altinhas e de cabelos livres, o autor leva o leitor a
pensar em exclusdo. Parece ser justamente isso que entende JV ao dizer que ela sentia-se
diferente. Veja-se que ndo ha essa afirmacdo no texto, porém ha pistas que nos levam a chegar

a essa conclusdo, como pode ser observado nos trechos a seguir, retirados do texto origem:

Percebemos, assim, que houve uma ancoragem no texto, uma reelaboracdo e
encapsulamento de ideias em um segmento que resumia uma série de informacdes, numa

possivel consequéncia.
Além desse fato hd outros no enredo que contribuem para esse entendimento, como o

Como essa mening devia nos odiar, nds que éramos imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas, de
cabelos lives. Comigo exercen com calma ferocidade o su sadismo. Na minha ansia de ler, eu nem notava
as humilhagies  que ela me submetia continiava a implorar-the emprestados os fivros que ela no la

fato de humilhar constantemente as colegas, como se isso a fizesse se sentir melhor.

Observemos a figura 2 que ilustra todas as observacgoes feitas:

Figura 2
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4.2.3 Terceira analise: Texto 3 (RC)

Ha na producdo de RC pelos menos quatro trechos que apresentam marcas de indicios

de compreenséo ativa.



91

Ao utilizar o modalizador “s6” na expressdo “s0 conseguia ser feliz fazendo maldade e
as coisas escondida” (Fig. 3), RC demarcou seu julgamento de valor sobre as atitudes da
persnonagem, respondendo ativamente ao discurso do seu interlocutor que parece fazer
quetstdo de afirmar e reafirmar a todo o tempo 0 qudo perversa e cruel era a menina, filha do
dono da livraria. Ora, se todos buscamos fazer aquilo que nos da prazer, que nos faz felizes, e
ela so buscava fazer maldades era porque a maldade era condigéo para sua felicidade.

Uma outra demonstracdo de posicionamento frente a leitura do texto base esta visivel
no trecho “sua amiga nem desconfiava que ela estava tirando sarro de sua cara”. A
expressao “tirar sarro” é uma expressao popular cujo significado, de acordo com o Dicionario
Escolar de Lingua Portuguesa Scottini (2009, p. 489), significa rir-se de alguém,
ridicularizar. Logo, a intencdo da menina para com as outras era justamente essa, de rir delas,
expondo-as a humilhagcdes como uma forma de vinganca s por se sentir diferente.

Também se percebe tracos de compreensdo ativa quando RC nomeia uma das
personagens centrais, chamando-a de Laura, quando no texto base o autor sempre que referi-
se a elas, usa um termo generalizante: menina.

E, por fim, ha vestigios de que RC responde ativamente ao texto lido quando diz, em
sua produgdo, que sua mae se “intrometeu” ao referir-se a atitude da mde na cena em que
descobre 0 que esta se passando, ap6s estranhar a presenca constante daquela menina a porta
de sua casa. E, atentando para o fato de que a palavra intromissdo, segundo consta no
Dicionéario Escolar de Lingua Portuguesa Scottini (2009, p. 319), pode denotar “introdugio de
alguém indevido”, isto é, entrar em uma conversa alheia sem permissdo, parece ser
justamente esse o sentido adotado por RC para denominar a agdo da personagem.
Provavelmente € a maneira como em seu cotidiano interpreta agdes como a exemplificada.

Vale lembrar que essa € uma das estratégias utilizadas na hora de compreendermos
uma leitura, estabelecer ligacbes de nossas experiéncias de vida com aquilo que o texto traz
em seu contetido, pois, segundo Cavalcante (2013, p. 20), “o sentido de um texto ndo é dado
apenas pelo signififcado das palavras, mas estd na incessante interacdo entre locutor-
co(n)texto-interlocutor”. Tudo isso acontece porque o texto ¢ um evento através do qual os
sujeitos sociais interagem, considerando ndo apenas os elementos linguisticos presentes no
texto mas também suas praticas comunicativas, sua historia e cultura para construir 0s
provaveis significados dentro do evento comunicativo (KOCH, 2011).

Para melhor entendermos todas as reflexdes feitas sobre o texto , leiamos a produgédo
de RC ilustrado na figura 3 a seguir:
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4.2.4 Quarta analise: Texto 4 (RK)
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Ao recontar o enredo da historia lida (Fig. 4), RK traz seu posicionamento em relagao
a filha do dono da livraria, apresentando-a como uma menina feia e invejosa, provavelmente o
que o levou a pensar assim foram as descricGes fisica e psicoldgica dessa personagem na
narrativa. Entretanto, esse é seu ponto de vista particular, pois o locutor ndo afirma isso em
momento algum, como podemos observar nos trechos abaixo, retirados do texto base, que

apresentam algumas caracteristicas fisicas e comportamentais da personagem citada.

Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha um busto
enorme; enquanto nos todas ainda éramos achatadas. Como se ndo bastasse, enchia os dois bolsos da blusa,
por cima do busto, com balas. Mas possufa o que qualquer crianga devoradora de historias gostaria de ter
um pai dono de livraria.

Mas que talento tinha para a crukdade. Ela foda era pura vinganga, chupando balas com barulho

Todavia é preciso destacar que o autor tinha suas inten¢Ges ao descrevé-la assim, pois,
de acordo com Antunes (2010, p. 70), “ndo existe neutralidade nas atividades de linguagem”,
tudo tem um propésito. Sendo assim, “nada do que se diz é totalmente despojado de alguma
intencdo, seja ela clara, declarada, seja ela velada”. Nesse sentido, compreender um texto
significa reconhecer esse propésito. Nessa perspectiva, 0s elementos verbais e ndo verbais
servem como pistas deixadas pelo locutor, ao produzir o texto, para levar seu interlocutor ao
reconhecimento das suas intengdes. A autora diz ainda que “toda acdo de linguagem ¢,
essencialmente, argumentativa”, isto ¢, tem sempre a pretensdo de fazer com que o
interlocutor comungue e concorde com as ideias do locutor.

Ao interpretar a acdo da méde ao perceber e ficar surpresa com a postura e 0
comportamento da filha como uma atitude de quem estava tomada pela revolta, deixa outro
indicio de que adota uma postura de respondente a leitura. Poderia ter utilizado outras
palavras para adjetivar a postura da mée frente aquela situacdo, mas optou por usar a forma
nominal “revoltada”, como se quisesse, por meio da acdo da mae, demonstrar o seu proprio
posicionamento diante de uma situagcdo como a retratada no texto base.

Todos esses indicios podem ser conferidos na leitura da producdo de RK, ilustrada
abaixo.
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Figura 4
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4.2.5 Quinta analise: Texto 5 (WV)

Apesar de inserir outros elementos a trama, informac6es que ndo foram fornecidas na
narrativa, como dizer que os fatos se passaram em uma escola do Recife, WV demonstra ter
conseguido dialogar com as ideias do autor via texto (Fig. 5). Chegamos a essa concluséo pela
forma sensivel como se refere a menina enganada pela outra crianca: pobre garota. Essa
expressao revela, por parte do leitor, um sentimento de pena da garota iludida, por um lado, e
de repudio as atitudes da outra garota, por outro. Isso revela, claramente, a instauragdo de um
didlogo estabelecido entre leitor e autor, via texto, em que o segundo parece ter conseguido a

pretensa ades@o do primeiro ao seu ponto de vista sobre a temética abordada.
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E o que é a compreensdo sendo a producdo de sentidos, sendo estes construidos por
meio da interacdo da triade autor-texto-leitor, em que o primeiro externa suas ideias, seus
pensamentos, suas opinides através da producdo de um texto, oral ou escrito, esperando que 0
terceiro elemento que compde a triade, interaja com aquelas ideias ali expressas e va
reconstruindo os sentidos ali postos, num trabalho de cooperacéo.

Insistimos em dizer que a compreensao nao se da apenas através do conhecimento dos
elementos linguisticos presentes na superficie textual, mas é produto de sua interacdo com
outros conhecimentos adquiridos pelo leitor em sua trajetéria de vida, uma vez que, nas
palavras de Antunes (2010, p. 76), “tudo o que se expressa pelas diferentes linguagens remete
a toda a experiéncia humana de interagdo verbal”.

Para visualizar as observacdes acima relatadas, leia-se o texto de WV, representado na

figura 5 logo na sequéncia.

Figura 5
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4.2.6 Sexta analise : Texto 6 (DM)

H& na producdo de DM (Fig. 6) pelo menos dois indicios de que a compreensdo foi
realizada com sucesso, ou seja, que o propdsito comunicativo, “o cerne da compreensdo
discursiva” (ANTUNES, 2010, p. 70), foi reconhecido. O primeiro representado pela
expressao “deu-lhe um cardo” e o segundo no trecho “mas sempre ela inventava uma
historia”.

A primeira é uma expressao coloquial muito utilizada por alguns ao se referir a atitude
de alguém ao brigar com outro ou reclamar de alguma coisa. Portanto, entendemos que ele a
usou por compreender que a mde da menina, ao tomar conhecimento dos acontecimentos,
repreendeu a filha, falando-lhe de forma mais dura, “deu-lhe um cardo .

Quando diz “mas sempre ela inventava uma historia”, deixa claro seu entendimento
de que a menina sempre mentia para outra. Como néo tinha intencdo de emprestar o livro, a
cada ida da outra garota a sua casa, na esperanca de que a promessa fosse cumprida, inventava
uma desculpa diferente, para continuar colocando em pratica seu plano de vinganca.

Parafraseando Antunes (2010), devemos partir daquilo que é dito na superficie do
texto, apoiando-se em uma palavra ou expressdo, e nas suas entrelinhas para chegarmos aos
sentidos que ndo estdo expressos de forma explicita. Segundo ela, “do dito € que se parte para
0 néo dito; ou para os diferentes tipos do dizer implicito” (ANTUNES, 2010, p. 79).

Assim, pode-se concluir que, ancorado em informagdes explicitamente expressas na
superficie do texto base e apoiado em impressdes constantes em suas entrelinhas, DM foi
criando suas proprias impressdes e, consequentemente, construindo sentidos.

Dessa feita, quando afirmamos, no inicio dessa analise, que havia indicios na producao
analisada de que a compreensdo teria sido realizada com sucesso, nos apoiamos no principio
de que “o texto que construimos ¢ uma resposta ao que supomos ser a pergunta do outro”
(ANTUNES, 2010, p. 32). Logo, ao identificarmos essa pergunta, esforcamo-nos para tentar
repondé-la. Isso caracteriza o dialogismo, defendido por Bakhtin (1997) como a esséncia da
linguagem.

O texto de autoria de DM, tomado como objeto dessa analise, esta representado na

figura 6 a seguir.
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Figura 6
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Em sintese, considerando as reflexdes de Bakhtin, que defende o enunciado como
produto da interacdo social, em que o sujeito utiliza o enunciado para imprimir seu ponto de
vista, interagdes essas estabelecidas através de inter-relagBes reciprocas e orientadas, mas que
ndo excluem uma contra-acdo, que se configuram como atitude responsiva ativa, pode-se
dizer que as seis producbGes ora analisadas apresentam tragos de dialogicidade e de
responsividade, na medida em que seu discurso é atravessado por outros discursos anteriores,

aos quais reage de forma ativa critica, numa demonstragdo de autonomia.
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Considerac0es finais

A realizacdo deste trabalho de pesquisa foi uma experiéncia muito rica tanto
profissionalmente quanto pessoalmente. A partir dela pude, enquanto professora-pesquisadora
fazer algumas reflexdes, langando um olhar critico sobre a minha conduta em sala de aula
enquanto mediadora do saber, ato que nunca imaginei pudesse ser tdo dificil. Em especial,
tive a oportunidade de lancar uma pequena semente que pode fazer brotar futuramente
resultados significativos, no que diz respeito ao trabalho com a leitura e a compreensdo de
textos.

Apesar de ter a consciéncia de nao ter atingido cem por cento do objetivo almejado,
fazer com que todos os alunos manifestassem uma compreensdo ativa, que demonstrassem
maturidade perante as atividades realizadas com os textos trabalhados, s6 o fato de leva-los a
ndo abandonar a tarefa de ler um texto buscando sua compreensdo, como muitos faziam
diante de qualquer obstaculo que encontrassem, j& se mostrou como um resultado muito
positivo, e isso tem feito uma diferenca enorme na minha atividade docente.

Outra constatagdo importante é que no inicio do trabalho de intervencéo, desde a
aplicacdo do questionario-pesquisa, houve muita resisténcia dos alunos que faziam muitas
reclamacdes, mas, a medida que avangamos com os trabalhos, essas reclamagdes iam dando
lugar a participagdo dos alunos, os quais se envolviam cada vez mais nas atividades,
perguntando, questionando, estabelecendo relagdes. E tudo isso resultou em alunos mais
soltos, mais participativos, menos resistentes, e 0 mais importante, mais independentes nas
atividades de compreensao leitora, procurando colocar em préatica as operacdes ensinadas e
aprendidas durante todo o trabalho de intervencgéo.

A realizacdo dessa pesquisa mostrou que quando se traga um objetivo e planeja os
caminhos para se chegar a ele, as pedras que surgem no meio do caminho devem ser Vvistos
como sdo meros obstaculos a serem ultrapassados, e que, com perseveranca, persisténcia e
foco, pode-se chegar l&. E que, apesar das dificuldades enfrentadas durante todo o seu
desenvolvimento, o resultado alcancado foi motivador. Por exemplo, nas analises feitas a
partir das producbes dos alunos é possivel perceber claramente os efeitos do trabalho
desenvolvido, na medida em que demonstram ter apreendido o que lhes foi ensinado,
apresentando indicios, ainda que bastante incipientes, de compreensdo ativa, respondendo de
forma critica aos textos por eles lidos, coisa que antes da intervencdo ndao conseguiam fazer

sem que a professora intervisse.
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O exposto deixa claro que é possivel mudar a realidade da educacédo publica em nosso
pais. Para isso, é necessario que, por um lado, que os professores tenham mais consciéncia da
importancia do seu trabalho na vida e na formacdo social de tantos jovens e criangas, que,
muitas vezes, ndo tém nenhum estimulo para enfrentar as adversidades que a vida lhes imp0e,
podendo a escola ser um diferencial na vida desses sujeitos. Por outro lado, que a educacéo
brasileira seja tratada com mais respeito pelos gestores publicos, com reconhecimento e
valoracdo do trabalho dos profissionais da educacdo para que se sintam motivados e com
condi¢Oes de desenvolver um trabalho com mais qualidade.

Em relacdo a responsabilidade dos professores, apenas consciéncia nao é o bastante, é
preciso ainda que estes profissionais busquem sempre atualizar seus conhecimentos,
participando de cursos de formacdo, de congressos, cursos de especializacdo. E o
indispensavel: que tentem aplicar na pratica aquilo que aprende na teoria, mas, para isso,
precisam ser ajudados, pois muitas vezes o que lhes falta ndo € vontade, mas, sobretudo,
oportunidade. Como investir em formacdo com salérios tdo defasados, com carga horaria de
trabalho tdo extensa?

Provavelmente, se a realidade desses profissionais fosse outra, certamente teriam mais
condiges de desenvolver um trabalho mais produtivo, de formagdo de sujeitos bem
preparados para exercer seu papel de atores sociais, participando ativamente da sociedade
onde estdo inseridos, por meio da linguagem que os constituem e pela qual sdo constituidos.

Tenho a convicgdo de que os resultados alcangados ao final dessa pesquisa ainda sdo
bem timidos, o que pode ser considerado normal ja que os alunos ndo estdo habituados ao tipo
de trabalho nela elaborado, porém acredito que esse tipo de trabalho possa proporcionar a

inscricdo de sujeitos mais ativos nas praticas de linguagem.
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ANEXO A

Questionario-pesquisa sobre a pratica de leitura de estudantes do ensino fundamental

Identificacéo

Escola

Nome

Série (ano): Idade: Turno:

Endereco(rua, bairro):

Questiondrio
12 Parte
1. Vocé sempre entende o que 1€? Por que vocé acha que isso acontece?
2. Para vocé, quais leituras sdo mais faceis de entender? Por qué?

3. Quando néo entende algo que ler, o que costuma fazer?

Responda as trés perguntas logo abaixo, numerando as respostas:
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2% Parte
O que costuma ler? Onde? Com que
frequéncia?
) Revista ( )

(

() jornais

() livro didatico
(

(

(

) Gibis (ou HQs)
) textos na internet
) literatura(poesia, conto,

e N e N Y
~— N N

fabula, etc.)
( ) Biblia ()
() outros. Quais? ( )

1.todos os dias 2. somente nos fins de semana 3. nas férias 4. quando tenho que fazer
trabalhos escolares 5. quase néo leio

2. Como vocé adquire os livros que 18?

() bibliotecadaescola () empréstimo de amigos () compra (internet, livrarias) ( )

Outras formas?

3. O que vocé ja leu na biblioteca da escola? Por qué?
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4. . Por que voce |g?

() Porque vejo as pessoas em casa lerem () gosto/costume ()
influéncia dos professores

5. Se vocé nao tem o habito de ler, marque o motivo abaixo.

( ) faltatempo ( ) falta interesse ( ) por dificuldade no entendimento ( ) nao gosta. Por

qué?

6. Vocé acha que a leitura é importante pra sua vida?

() sim () ndo

Por qué?
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7. Seus pais tém habito de ler?

() sim ( ) ndo, apesar de saberem ler ( ) néo sabem ler

8. O que seus pais costumam ler?

9. Na escola, em quais disciplinas vocé costuma fazer leituras?

() portugués ( ) Matematica ( ) Ciéncias ( ) Historia ( ) Geografia ()
Artes () Ensino Religioso () Educacdo Fisica ( ) outra. Qual?

10. Vocé se considera um leitor:
() bom () regular () ruim

Por qué?
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ANEXO B

Leitura 2

A adolescéncia é a fase em que muitos jovens despertam para 0 primeiro amor. No entanto,
eles nem sempre estdo seguros se esse amor é correspondido, e isso gera uma grande :
inseguranga. No texto a seguir, dois jovens, Irineu e Marina, estao vivendo seu primeiro amor
decidem revelar suas emogdes diante dessa situagao. Leia-0.

Primeiras li¢es de amor

[

Como todas as tardes, antes de recomegarem as aulas, a turma da 7* série se reuniu na Praga da

Catedral. Trineu chegou primeiro, querendo que Marina fosse a segunda. Marina vinha pisando nas
nuvens, sonhando meio acordada, e se atrasou. Quando chegou, metade da sala j4 estava ali num
papo firme. Falavam de aulas, de provas, de musica, de festinhas, de futebol e dos namoradinhos da |
escola. Embora j tivessem os planos definidos, nao estava facil execut4-los. Meninos e meninas se
agrupavam no centro da Praga. Alguns casais estavam um pouco mais distantes, com os namorinhos |
j4 encaminhados.

Irineu sentou-se em um banco mais distante. Com um livro aberto, fingia estar lendo. Assim fi-
caria mais facil pra Marina disfargar, soltar-se da turma e vir sentar com ele.

Marina estava de pé e conversava com duas amigas, mas seus olhos procuravam os de Irineu.
Falava pouco e nem se dava conta do que ouvia. Logo, deu uma desculpa qualquer e saiu. Foi sentar-
-se no mesmo banco de Irineu. Timidos, muito sem jeito no inicio, entdo ela se interessou pelo livro
que ele fingia ler e puxou assunto.

72 série = atual 82 ano do ensino fundamental Il




Marina e Irinen, sentados um ao lado do outro,
muito animados, sorriam e falavam de tudo: das
flores do jardim, um pouco secas por falta de
dgua, da sombra gostosa da 4rvore perto do ban-
o, do sino da Catedral que tocava triste como se
fosse antincio de morte, da festa de quinze anos da
amiga Flavia no proximo sabado, de tudo, menos
do namoro. O tempo passou rapidamente. Logo, 0
relégio da Catedral bateu treze horas e todos se
levantaram quase ao mesmo tempo, por for¢a do
habito. Marina tentou se atrasar um pouco, olhou
bem nos olhos de Irineu e ele nos dela. E os olha-
res expressavam a vontade de nio irem 4 aula, de
ficarem ali sentados conversando o que planeja-
ram. Mas logo a turminha toda comegou a gritar
que estava na hora, algumas amigas vieram para
perto de Marina e ndo houve outro jeito. Irineu e
Marina juntaram-se aos colegas e foram subindo
em diregdo ao colégio, sempre préximos um do
outro. E 0 assunto do namoro surgiu, mas na boca
dos colegas. E ganhou um adjetivo até certo ponto X
verdadeiro: namoro enrustido. Todos gozando, tirando sarro. Irineu e Marina ficaram muito verme-
Thos de raiva, o que confirmava o adjetivo. Mas, a0 mesmo tempo, olhavam-se e sorriam disfar-
;adamente, mostrando que a brincadeira também os agradava. Raiva e alegria se misturavam de um
jeito divertido.

Nagquela tarde, nem Marina nem Irineu prestaram muita atengo no que os professores explica-
vam. Dividiam os olhares entre o quadro-negro e a dire¢do dos olhos de um e outro. Certa hora,
Irineu ameagou jogar um beijo, mas ndo teve coragem. Marina percebeu as duas coisas e sorriu
agradecida, incentivando-o.

- No intervalo, parecendo coisa combinada, os dois arrumaram vagarosamente os objetos para
sairem juntos, sozinhos e apds os outros. E Marina chegou perto da carteira de Irineu e entregou-lhe
um bilhete. Também ele, por coincidéncia, havia escrito um e deu para ela. Sairam rindo, cada qual
procurando um lugar tranquilo onde pudessem ler o que estava escrito. E os bilhetes provocavam
nos dois, por antecipagio, um sentimento de alivio e de alegria interior. »
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capitulo 1

Meu primeiro amor
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Estudo do texto

Responda@

ersando sobre o texto oralmente

ﬂ Yook acha que é valido usar a escrita para expressar aquilo que ndo consequiros
dizer? Ou é melhor ser direto e falar o que pensamos? Comente com 0S colegas.

E3 Em sua opinido, 0 que pode ser percebido em relagao ao estado de espirito em que
se encontram 0s personagens?

EJ Aleitura desse texto o(a) fez lembrar-se de alguma situd¢do semelhante, vivida por
outros adolescentes? Comente.

Anote no $=

!Escrevendo sobreotexto - - oo poeeg =

Uma situagdo tipica da adolescéncia € o téma desse texto. Explique-a.
: 0 conflito  um momento da histdria que gera tensao. Explique o conflito do texto.

\ H4 um momento em que a tenséo se intensifica e ocorre 0 climax. Identifique-0 e
explique quando ele ocorre.

3 Em que lugar e quando os fatos acontecem? De que
modo esses elementos séo importantes para o de-
senrolar da histéria?

Narrativas em prosa, que apresentam extensdo curta, linguagem
 concisa, abordando e explorando as afitudes subjetivas dos persona-
. gens, recebem o nome de conto. 0 conto apresenta ainda uma intro-

dugdo, um conflito, um climax e um desfecho (que pode ser concluido
 ou aberto a interpretagGes do leitor).

No trecho do conto apresentado, antes de sé encontrar

com a turma, Irineu e Marina passam por um mo-

' mento de grande ansiedade. Por que isso ocorreu?
s Lo Aty

3 Antes deiniciaronamoro, Marina e Irineu conversaram
sobre varios assuntos, menos sobre namoro. Para
voca, apesar de se gostarem, por que eles gvitavam
falar dos sentimentos que sentiam?
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= Mesmo apresentando timidez e, por vezes, raiva diante das brincadeiras dos colegas,

24

Irineu e Marina, no fundo, gostaram das provocag¢des dos colegas. Por que essas
provocagdes foram importantes para o desenrolar dos acontecimentos?

B Ao término das aulas, o casal trocou bilhetes amorosos.

a) Em sua opini@o, por que o bilhete foi apresentado no conto? O que isso provocou No
leitor? ”

b) A partir dos bilhetes, € possivel identificar as caracteristicas psicologicas de cada per-
sonagem? Troque ideias com os colegas e anote-as.

IEB No final os dois sairam de mdos dadas e permaneceram em siléncio, pons 0 momen-

to era importante e pleno. Por que isso ocorreu?

(10 | Apés a troca de bilhetes, a forma como o narrador se refere aos acontecnmentos

torna-se mais poética. O que ISSO acarreta para o conto?

Observe o lnfogréflco a seguire conhega algumas reacdes que acontecem quando

uma pessoa esta apaixonada.

.

A atividade cerebral aumenta
e sdo liberadas substincias que
CaUSER) razer. o o Ao ver a pessoa amada,
os olhos podem dilatar-se
até 30% a mais.

Quando se esta junto
da pessoa amada, a
respiragao pode aumentar
até 30 ciclos por minuto.

N. Akira

A proximidade do ser amado A pessoa apaixonada tem

causa 0 aumento do ritmo seu apetite diminuido, podendo
cardiaco, podendo atingir até ocasionar um emagrecimento.
100 pulsagdes por minuto.

Fonte: R. M. Corpo apaixonado. Saudével oniine, 21 maio 2008. Extraido do s
<www.saudaveioniine COM/Come-2patnnade> Acesso e 3 mar 2010

A partir das informagdes apresentadas no infogréfico, € possivel identificar quando
uma pessoa esta apaixonada?



ANEXO C
Escola Eleuza Galvao Rodas
Aluno(a): N°
Professora: Fabiana Santana Turma: 8°B Data: / /
Lingua Portuguesa
Leia o texto:

A mulher do piolho

‘Era uma vez um homem muito circunspeto e cioso de sua personalidade. Muito mogo teve a
dita ou desdita de casar com uma mulherzinha extrovertida e por demais faladeira. Num dia de
domingo, depois do almogo, 0 homem estava sentado debaixo de uma arvore, tomando fresco,
quando a mulher veio para junto, querendo lhe catar cafuné.

De bom grado o homem deitou a cabega no seu colo. Cafuné para ca, cafuné para 14, acabou
por cochilar, enquanto a mulher ja meio distraida mexia nos seus cabelos. De repente algo estranho
atravessou correndo o couro cabeludo do homem.

Mais que depressa a mulher diligenciou uma busca meticulosa, termihando por encontrar um
piolho.

— Um piolho!... Acorde marido! Olhe um piolho na sua cabega.

O homem acordou assustado e logo viu o piolho esborrachado entre os polegares da esposa.
Encabulou, mas nada disse. Porém a mulher ndio parou mais de falar durante a tarde. A noite chegou
e ela falando. O homem calado estava, calado continuou. Noite a dentro, volta e meia, a mulher
exclamava: — Marido, o piolho!...

No dia seguinte, indo bem cedo para a feira fazer as compras, percebeu que a mulher
contava a todos quanto cruzavam o seu caminho o achado da véspera.

— Gente, ndo Ihe conto! ontem eu encontrei um piolho na cabega do meu marido.

— Um pioltho! — Quem ouvia se escandalizava e com justa razio.
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Atividades para compreensao do texto “A mulher do piolho”

— Sim, senhor. Um p-i-pi-o0-I-h-o-lho.

O marido cada vez mais aborrecido, calado estava, calado continuava. Entrava dia, saia dia,
dormindo ou acordada, a conversa da mulher convergia somente para o malfadado achado.

Por fim, j4 furioso, 0 marido arranjou uma mordaga de cachorro e pos na boca da esposa.
Ela pareceu meio sufocada mas teve medo de protestar e se conservou em siléncio. Assim o homem
acreditou ter solucionado a questdo. Mas sua alegria durou pouco. Na feira, em casa, na missa, toda
a vez que alguém olhava para os dois, ela ndo perdia tempo. Esfregava a unha do polegar direito da
no esquerdo, como se estivesse matando um piolho, e apontava depois para a cabega do marido.

Em desespero de causa, o marido carregou com ela para a beira de um rio fundo. Atou aos
seus pés uma pedra e lhe deu um empurrdo. A pobrezinha caiu na agua e comegou a se debater,
tentando se manter a tona. Mas quando percebeu pessoas que corriam em seu socorro, suspendeu os
bragos acima da cabega e fez o gesto de esfregar as unhas dos polegares. Foi afundando, se
afogando, mas sem deixar de fazer o gesto de matar um piolho.

Satisfeito, o homem voltou para casa, crente de ter se livrado da desmoralizagdo. Mas no dia
seguinte, quando foi a feira, todos se dirigiram a ele como o marido da mulher do piolho. Repetindo

o que ele pensava ter sepultado. Assim acaba a historia.

(Em Viana, Hildegardes. "A mulher do piotho". A Tarde. Salvador, 09 de outubro de 1967, primeiro caderno, p.4)
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Atividades de pré-leitura

1.
2.

A palavra piolho traz alguma recordacdo para vocés? Quais?
Observe bem a imagem e tente relaciona-la ao titulo do texto.

O que o titulo do texto sugere? Levante hipoteses?

Atividades durante a leitura a leitura

a)
b)
c)
d)
€)
4.

Tente descobrir, a partir do contexto, o significado de:
Circunspecto

Cioso

Diligenciou

Meticulosa

Em que sentido foi empregado a palavra MULHERZINHA no texto?
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Atividades poés-leitura

1.  Qual arazéo do aborrecimento do marido?

2. Por que, segundo o narrador, quem ouvia a mulher falar sobre o achado,

escandalizava-se e com justa razao?

3. Qual a ideia principal transmitida pelo texto?

4. Comoo podemaos descrever a atitude do marido em pdr uma mordaca na boca da esposa?

5. Agora reconte o enredo do texto lido.
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ANEXO D
Escola Professora Eleuza Galvio Rodas
Aluno(a) N°
Professora: Fabiana Santana Turma: 8°B Data: i /

Lingua Portuguesa
Leia o texto:

O Grande Mistério

Ha dias ja que buscavam uma explicagio para os odores esquisitos que vinham da sala de visitas.
Primeiro houve um erro de interpretagfo: o quase imperceptivel cheiro foi tomado como sendo de camaréo.

No dia em que as pessoas da casa notaram que a sala fedia, havia um soufflé de camardo para o jantar. Dai...

Mas comeu-se o camardo, que inclusive foi elogiado pelas visitas, jogaram as sobras na lata do lixo e - |
coisa estranha - no dia seguinte a sala cheirava pior.

Talvez alguém ndo gostasse de camardo e, por cerimdnia, embora isso ndo se use, jogasse a sua
porgio debaixo da mesa. Ventilada a hipdtese, os empregados espiaram e encontraram apenas um pedago de
pdo e uma boneca de perna quebrada, que Giselinha esquecera ali. E como ambos os achados eram inodoros,
0 mistério persistiu.

Os patrdes chamaram a arrumadeira as falas. Que era um absurdo, que ndo podia continuar, que isso,
que aquilo. Tachada de desleixada, a arrumadeira caprichou na limpeza. Varreu tudo, espanou, esfregou e...
nada. Vinte e quatro horas depois, a coisa continuava. Se modificagdo houvera,fora para um cheiro mais
ativo.

A noite, quando o dono da casa chegou, passou uma espinafragdo geral e, vitima da leitura dos
jornais, que folheara no lotagdo, chegou até a citar a Constituicdo na defesa de seus interesses.

- Se eu pago empregadas para lavar, passar, limpar, cozinhar, arrumar e ama-secar, tenho o direito de
exigir alguma coisa. Nfo pretendo que a sala de visitas seja um jasmineiro, mas feder também ndo. Ou sai o
cheiro ou saem os empregados.

Reunida na cozinha, a criadagem confabulava. Os debates eram apaixonados, mas num ponto todos
concordavam: ninguém tinha culpa. A sala estava um brinco; dava até gosto ver. Mas ver, somente, porque o
cheiro era de morte.

Entio alguém propds encerar. Quem sabe uma passada de cera no assoalho ndo iria melhorar a
situagdo?

- Isso mesmo - aprovou a maioria, satisfeita por ter encontrado uma férmula capaz de combater o
mal que ameagava seu salario.

Pela manhd, ainda ninguém se levantara, e ja a copeira e o chofer enceravam sofregamente, a quatro
maos. Quando os patrdes desceram para o café, o assoalho brilhava. O cheiro da cera predominava, mas o
misterioso odor, que ha dias intrigava a todos, persistia, a uma respirada mais forte.

Apenas uma questio de tempo. Com o passar das horas, o cheiro da cera - como era normal - diminuia,
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enquanto o outro, 0 misterioso - estranhamente, aumentava. Pouco a pouco reinaria novamenic. para
desespero geral de empregados e empregadores.
A patroa, enfim, contrariando os seus habitos, tomou uma atitude: desceu do alto do seu gra-finismo com as
armas de que dispunha, e com tal espirito de sacrificio que resolveu gastar os seus perfumes. Quando ¢la
anunciou que derramaria perfume francés no tapete, a arrumadeira comentou com a copeira:

- Madame apelou para a ignorancia.

E salpicada que foi, a sala recendeu. A sorte estava langada. Madame esbanjou suas esséncias com
uma altivez digna de uma rainha a caminho do cadafalso. Seria o prestigio e a experiéncia de Carven, Patou,
Fath, Schiaparelli, Balenciaga, Piguet e outros menores, contra a ignobil catinga. |

Na hora do jantar a alegria era geral. Ndo restavam duvidas de que o cheiro enjoativo daquele coquetel
de perfumes era imprdprio para uma sala de visitas, mas ninguém poderia deixar de concordar que aquele
era preferivel ao outro, finalmente vencido.

Mas eis que o patrdo, a horas mortas, acordou com sede. Levantou-se cauteloso, para nido acordar
ninguém, e desceu as escadas, rumo a geladeira. [a ainda a meio caminho quando sentiu que o exército de
perfumistas franceses fora derrotado. O baruitho que fez daria para acordar um quarteirdo,quanto mais os da
casa, os pobres moradores daquela casa, despertados violentamente , € que ndo precisavam perguntar nada
para perceberem I\ que se passava. Bastou respirar.

Hoje pela manhd, finalmente, apds buscas desesperadas, uma das empregadas localizou o cheiro.
Estava dentro de uma jarra, uma bela jarra, orgulho da familia, pois tratava-se de peca rarissima,da dinastia
Ming.

Apertada pelo interrogatorio paterno Giselinha confessou-se culpada e, na inocéncia dos seus 3anos,

prometeu ndo fazer mais.

Nao fazer mais na jarra, € 1ogico.

PONTE PRETA, Stanislaw. O melhor de Stanislaw Ponte Preta. 4ed. Rio de Janeiro, José Olimpio Editora, 1989.

Atividades de compreensao do texto “O grande mistério”

Atividades de pré-leitura

1. Alguém da turma, quando era menor, ja aprontou alguma “arte” bem séria, que tenha
levado certo tempo para os pais descobrirem?
2. Que arte foi esta? Como foi descoberta?

3. O que aconteceu depois?
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Atividades durante a leitura

1.  Marcar as palavras desconhecidas, procurando descobrir seus significados a partir do

contexto na qual estdo inseridas.

Atividades poés-leitura

1.Enumere as acOes de acordo com a ordem em que elas aparecem no texto:

a.( ) A mulher, enlouquecida, joga seus perfumes franceses no chéo da sala.
b.( ) O marido ameaca despedir a criadagem.

c.( ) Afamilia descobre de onde vem o odor.

d.( ) A familia percebe um cheiro estranho na sala.

e.( ) Acopeira e o chofer enceram o chdo.

f.( ) Acriadagem conversa, tentando achar uma solugéo para o caso.

2. Qual foi a primeira suspeita para o odor da sala? Justifique sua resposta com uma frase do

texto:

3. Responda: quais foram as tentativas dos personagens para acabar com 0 mau cheiro?

1.  Explique o sentido da seguinte frase no texto (linha 22): “... mas ver, somente, porque

o cheiro era de morte...”

2. Explique o porqué da afirmacdo da copeira de que a patroa tenha apelado para a
ignorancia (linha 38):
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6. Pelo sentido do texto, é possivel perceber o que sejam “Carven, Patou, Fath, Schiaparelli,

Balenciaga, Piguet” (linha 41)? O que vocé acredita que sejam?

7. Explique o que se pode perceber sobre o comportamento da patroa a partir da expresséo

“contrariando seus habitos” (linha 34):

8. De quem era a “culpa” pelo mau cheiro? Por que ela confessou?

9. Explique o sentido da frase dentro do texto “ndo fazer mais na jarra, ¢ 16gico”.

11. Nas linhas abaixo, conte a histdria apresentada no texto que vocé leu.
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ANEXO E
Escola Eleuza Galvao Rodas
Aluno(a): N’
Professora: Fabiana Santana Turma: 8°B Data: / /
Lingua Portuguesa
Leia o texto:

Para que ninguém a quisesse

Porque os homens olhavam demais para a sua mulher, mandou que descesse a bainha dos vestidos €
parasse de se pintar. Apesar disso, sua beleza chamava a atengdo, e ele foi obrigado a exigir que eliminasse
os decotes, jogasse fora os sapatos de saltos altos. Dos armarios tirou as roupas de seda, da gaveta tirou
todas as joias. E vendo que, ainda assim, um ou outro olhar viril se acendia & passagem dela, pegou a tesoura
e tosquiou-lhe os longos cabelos.

Agora podia viver descansado. Ninguém a olhava duas vezes, homem nenhum se interessava por ela.
Esquiva como um gato, ndo mais atravessava pragas. E evitava sair.

Téo esquiva se fez, que ele foi deixando de ocupar-se dela, permitindo que fluisse em siléncio pelos
comodos, mimetizada com os moveis € as sombras.

Uma fina saudade, porém, comegou a alinhavar-se em seus dias. Nao saudade da mulher. Mas do desejo
inflamado que tivera por ela.

Entdo Ihe trouxe um batom. No outro dia um corte de seda. A noite tirou do bolso uma rosa de cetim
para enfeitar-lhe o que restava dos cabelos.

Mas ela tinha desaprendido a gostar dessas coisas, nem pensava mais em lhe agradar. Largou o tecido
em uma gaveta, esqueceu o batom. E continuou andando pela casa de vestido de chita, enquanto a rosa

desbotava sobre a comoda.
COLASANTI, Marina. "Para que ninguém a quisesse". In: Contos de amor rasgados. Rio de Janeiro: Rocco, 1986. P. 111-2.
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Atividades de compreensao do texto “a Mulher do piolho”

Atividades de pré-leitura

1. Leia o titulo do texto. Levante hipdteses. Sobre o que o texto ira tratar?

Atividades poés-leitura

1. De acordo com o texto acima, responda:

a) O que levou 0 homem a tomar algumas atitudes em relacdo a mulher?

b) Que atitudes ele tomou em relagdo a mulher?

¢) Como a mulher reagiu as atitudes do homem?

d) Por que os personagens do texto sdo tratados por mulher e homem?

e) Vocé considera as atitudes do marido “uma forma de violéncia”? Como agir diante de um

fato dessa natureza?

3. O sentido de MIMETIZAR no texto, é:

A. adaptar-se aos moveis, objetos e coisas da casa.
B. expressar-se através de mimicas.

C. exprimir-se através de gestos.

D. empenhar-se em dissimular doencas.
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4.De acordo com o texto, podemos inferir que:

A. todas as atitudes do homem em relacdo a mulher foram de respeito e carinho.

B. apesar de todas as investidas do homem em modificar a mulher, ele continuou a seduzir
0s homens.

C. a mulher reagiu as atitudes do homem e tornou-se dona de seu préprio destino.

D. as a¢Bes do homem demonstram a inseguranca dele em relagdo a mulher.

5. Na frase: “pegou a tesoura e tosquiou-lhe os longos cabelos.” a palavra em negrito tem
como referente:
A.mulher B.tesoura

C.roupas D.passagem.

6. O titulo do texto “ Para que ninquém a quisesse traz uma ideia de:

A finalidade
B.causa

C. condicéo
D. Adicao

7. As hipoteses levantadas por vocé antes da leitura do texto se confirmaram? Comente.

8. Use as linhas abaixo para contar a histdria que vocé leu.
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ANEXO F
Escola Eleuza Galvao Rodas
Alune(a): N°
Professora: Fabiana Santana Turma: 8°B Data: / /

Lingua Portuguesa

Leia o texto:

i Felicidade clandestina
‘ Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha um busto
| enorme; enquanto nos todas ainda éramos achatadas. Como se ndo bastasse, enchia os dois bolsos da blusa,
| por cima do busto, com balas. Mas possuia o que qualquer crianga devoradora de historias gostaria de ter:
| um pai dono de livraria.

j Pouco aproveitava. E nds menos-ainda: até para aniversario, em vez de pelo menos um livrinho
| barato, ela nos entregava em médos um cartdo-postal da loja do pai. Ainda por cima era de paisagem do
| Recife mesmo, onde moravamos, com suas pontes mais do que vistas. Atras escrevia com letra bordadissima
palavras como "data natalicia" e "saudade".

Mas que talento tinha para a crueldade. Ela toda era pura vinganga, chupando balas com barulho.
Como essa menina devia nos odiar, nés que éramos imperdoavelmente bonitinhas, esguias, altinhas, de
cabelos livres. Comigo exerceu com calma ferocidade o seu sadismo. Na minha énsia de ler, eu nem notava
as humilhagdes a que ela me submetia: continuava a implorar-lhe emprestados os livros que ela ndo lia.

Até que veio para ela o magno dia de comegar a exercer sobre mim uma tortura chinesa. Como
casualmente, informou-me que possuia As reinagdes de Narizinho, de Monteiro Lobato.

Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele, comendo-o, dormindo-o.
E completamente acima de minhas posses. Disse-me que eu passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela
0 emprestaria.

Até o dia seguinte eu me transformei na propria esperanga da alegria: eu ndo vivia, eu nadava
devagar num mar suave, as ondas me levavam e me traziam.

No dia seguinte fui a sua casa, literalmente correndo. Ela ndo morava num sobrado como eu, € sim
numa casa. Ndo me mandou entrar. Olhando bem para meus olhvs, disse-me que havia emprestado o livro a
outra menina, € que eu voltasse no dia seguinte para busca-lo. Boquiaberta, sai devagar, mas em breve a
esperanga de novo me tomava toda e eu recomegava na rua a andar pulando, que era o meu modo estranho
de andar pelas ruas de Recife. Dessa vez nem cai: guiava-me a promessa do livro, o dia seguinte viria, 0s
dias seguintes seriam mais tarde a minha vida inteira, o amor pelo mundo me esperava, andei pulando pelas
ruas como sempre € ndo cai nenhuma vez.

Mas ndo ficou simplesmente nisso. O plano secreto da filha do dono de livraria era tranquilo e
diabolico. No dia seguinte 14 estava eu a porta de sua casa, com um sorriso € o coragdo batendo. Para ouvir a
resposta calma: o livro ainda nfo estava em seu poder, que eu voltasse no dia seguinte. Mal sabia eu como
mais tarde, no decorrer da vida, o drama do "dia seguinte" com ela ia se repetir com meu coragéo batendo.

E assim continuou. Quanto tempo? N&o sei. Ela sabia que era tempo indefinido, enquanto o fel ndo
escorresse todo de seu corpo grosso. Eu ja comegara a adivinhar que ela me escolhera para eu sofrer, as
vezes adivinho. Mas, adivinhando mesmo, as vezes aceito: como se quem quer me fazer sofrer esteja
precisando danadamente que eu sofra.

Quanto tempo? Eu ia diariamente a sua casa, sem faltar um dia sequer. As vezes ela dizia: pois o
livro esteve comigo ontem de tarde, mas vocé sé veio de manhd, de modo que o emprestei a outra menina. E
eu, que ndo era dada a olheiras, sentia as olheiras se cavando sob os meus olhos espantados.

Até que um dia, quando eu estava a porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa a sua recusa,
apareceu sua mée. Ela devia estar estranhando a apari¢do muda e diaria daquela menina a porta de sua casa.
Pediu explicagdes a nos duas. Houve uma confusdo silenciosa, entrecortada de palavras pouco elucidativas.
A senhora achava cada vez mais estranho o fato de néo estar entendendo. Até que essa mée boa entendeu.
Voltou-se para a filha e com enorme surpresa exclamou: mas este livro nunca saiu daqui de casa e vocé nem
quis ler!
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E o pior para essa mulher ndo era a descoberta do que acontecia. Devia ser a descoberta horrorizada
da filha que tinha. Ela nos espiava em siléncio: a poténcia de perversidade de sua filha desconhecida e a

menina loura em pé a porta, exausta, ao vento das ruas de Recife. Foi entdo que, finalmente se refazendo,
disse firme e calma para a filha: vocé vai emprestar o livro agora mesmo. E para mim: "E vocé fica com o

livro por quanto tempo quiser." Entendem? Valia mais do que me dar o livro: "pelo tempo que eu quisesse” |

¢ tudo o que uma pessoa, grande ou pequena, pode ter a ousadia de querer.

Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, € assim recebi o livro na mo. Acho que eu ndo
disse nada. Peguei o livro. Ndo, ndo sai pulando como sempre. Sai andando bem devagar. Sei que segurava
o livro grosso com as duas maos, comprimindo-o0 contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em casa,
também pouco importa. Meu peito estava quente, meu coragdo pensativo.

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha, so para depois ter o susto de o ter.
Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais
indo comer pdo com manteiga, fingi que ndo sabia onde guardara o livro, achava-o, abria-o por alguns
instantes. Criava as mais falsas dificuldades para aquela coisa clandestina que era a felicidade. A felicidade
sempre iria ser clandestina para mim. Parece que eu ja pressentia. Como demorei! Eu vivia no ar... Havia
orgulho e pudor em mim. Eu era uma rainha delicada.

As vezes sentava-me na rede, balangando-me com o livro aberto no colo, sem toca-lo, em éxtase
purissimo.

N#o era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante.

Clarice Lispector. O Primeiro Beijo. Sio Paulo, Ed. Atica, 1996

Atividades de compreensao do texto “Felicidade clandestina”
Atividades de Pré-leitura
1.Vocé conhece alguma historia interessante? Qual?
2.0uviu de alguém? Quem?
3.Leu em algum livro? Sabe quem € seu autor?
4.0 que mais lhe chama a ateng@o nas historias?
Atividades durante a leitura
Marcar e tentar inferir o significado de palavras pouco familiares presentes no texto.
Atividades pés-leitura

1. Tomando como referéncia o titulo do texto, levante hipdteses: Qual sera o assunto tratado no conto?

2. Quem ¢ o narrador da histéria? O que ela recorda em todo o enredo do conto?

3. O que causa o sofrimento e o prazer da protagonista?

4. Como a autora descreve a menina, cujo pai era dono de uma livraria?

5. De que forma a filha do livreiro demonstra sua crueldade?
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6. Por que a garota odiava as outras meninas?

7. Qual foi atitude da mde da garota ao descobrir suas maldades?

8. A menina que narra a historia afirma que a felicidade de ter o livro que tanto queria era clandestina.
O que seria uma felicidade clandestina em sua opinido?

9. Qual a relagdo entre o titulo e o assunto do texto? Explique.

10. Imagine que vocé, por alguma razdo, tivesse que contar a historia narrada no texto que vocé leu para
alguém que ndo a conhece. Como vocé a contaria? Conte-a nas linhas abaixo do inicio ao fim com todos
os detalhes que vocé lembrar.
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