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RESUMO

Neste estudo, vinculado a linha de pesquisa “Infancia e Educagdo” do Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo da FCT/Unesp, campus de Presidente Prudente, preocupamo-
nos com a relagdo entre a pratica docente e a teoria adotada pelo material utilizado nas
escolas estaduais do Ensino Fundamental II ¢ Ensino Médio do Estado de Sao Paulo,
mais precisamente, Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013).
Como o material ndo explicita a vertente tedrica em que se fundamenta para o ensino de
estratégias de leitura, nossa hipotese era que tal teoria pudesse ser incongruente com a
concepcao que o professor tem a respeito de estratégias, bem como incoerente com sua
pratica. Portanto, buscamos compreender as relacdes entre a pratica e as concepcdes de
um professor do 6.° ano e o material Linguagens, Cddigos e suas tecnologias: lingua
portuguesa (2013) no que diz respeito as estratégias de leitura. A partir disso,
propomos um trabalho sistematizado que possa solucionar algumas dificuldades
enfrentadas pelo docente na utilizagdo do material. Para tanto, tornou-se necessario, em
primeiro lugar, desvelar qual a vertente tedrica que sustenta as estratégias de leitura
presentes no material como também identificar e caracterizar quais estratégias sao
propostas. Posteriormente, evidenciamos em qual perspectiva tedrica o professor se
fundamenta para o ensino de estratégias de leitura, verificando se ele tem consci€ncia ou
nao disso para, entdo, podermos comparar a teoria adotada pelo material com a utilizada
pelo professor em sala de aula. Nesse sentido, utilizamos como metodologia o estudo de
caso a partir de uma abordagem qualitativa e como instrumentos de coleta de dados a
analise documental, a entrevista semiestruturada ¢ a observacdo. Os resultados nao
confirmam nossa hipotese inicial, pois tanto a docente observada como o material tém
concepgdes convergentes acerca de estratégias. No entanto, ambos apresentam
inconsisténcia teoria. O material ndo sistematiza um trabalho especifico para o ensino
de estratégias, mas as propde de maneira aleatéria sempre como pretexto para outros
fins. A docente segue as propostas executando intervencdes relativamente pertinentes
com o material, fazendo com que parte dos alunos resolva as questdes propostas.
Todavia, também ndo enfatiza o ensino de estratégias de compreensdo leitora.

Palavras-chave: Estratégias de Leitura. Material Didatico. Préatica Docente.



ABSTRACT

This research, joint to Universidade Estadual Paulista”s Post-graduate Program in
Education, aims to comprehend, regards to reading strategies, the relations between
practices and conception of a teacher and Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias:
lingua portuguesa (2013), a set of materials used in public Elementary and High
Schools in Sdo Paulo State. From this relation, a systematically planned class was
suggested, in order to solve some problems faced by the observed teacher when using
the material. Firstly, the theoretical branch which grounds the reading strategies present
in the material was revealed, as well as the strategies were described. Later, the
teacher's perspective regarding reading strategies was evidenced through lesson
observations and, afterwards, it was checked whether the teacher whose lessons were
observed was aware of the theory used in practice. After comparison of theory adopted
by the material to the one used by the teacher, a systematic planned lesson was
suggested, in order to present some solutions for the problems identified in the relation
teacher's practice vs. material concepts. This is a study case of qualitative approach
whose tools for data collection were: documental analysis, open-ended interviews and
lesson observations. Outcomes show that both teacher and material have similar
concepts regards to reading strategies. However, both of them are theoretically
incoherent. Material does not plan a specific work for teaching reading strategies, since
they appear randomly, always as a pretext for other ends. Teacher follows the activities,
doing interventions relatively appropriate to the material, so as students could solve the
questions proposed. On the other hand, the focus is not on reading strategies either, but
on other contents, once the reading strategies are also a pretext.

Kewords: Reading Strategies. Textbook. Teachers® Practice.
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Introducio: da inquietacido do pesquisador aos procedimentos metodolégicos

O meu percurso até a escolha do tema deste trabalho, “estratégias de leitura em
material didatico”, ndo se resume a problematica evidenciada no inicio do curso de
mestrado, mas remonta também a experiéncias pessoais ¢ profissionais construidas nas
relagdes com o ,poutro por meio da linguagem e em minhas relagdes com a propria
linguagem. Portanto, peco licenca ao meu leitor ¢ ouso comegar esta dissertaciao
sintetizando um acontecimento de infancia.

Arrisco-me a afirmar que ,tudo“ comecou aos meus onze anos de idade. Lembro-
me do dia quando, voltando para casa com a minha mae, soube de sua admiracao pelo
fato de o Papa (Jodo Paulo II, em 1999) falar varios idiomas. Na semana seguinte,
revelei aos meus pais a minha vontade de ingressar em um curso de inglés. Minha mae
precipitou-se com uma indaga¢ao inesperada do ponto de vista de que ¢ comum que os
pais incentivem seus filhos aos estudos. De maneira severa, perguntou-me se realmente
estava interessado ou se era apenas empolgacdo instantdnea, completando que me
inscreveria em uma escola, mas que me tiraria caso eu nao estivesse levando a sério. De
certa forma, sua pergunta fazia sentido: seria vontade propria de aprender um novo
idioma ou uma tentativa de um filho do meio de chamar aten¢cdo de uma mae com olhos
voltados ao primogénito e de um pai exclusivo da cagula? Seja 14 o que for, o fato ¢ que
realizei, ja em 1999, o meu entdo mais recente sonho: comecar a aprender inglés. Nao
foi necessaria mais de uma aula para eu decidir que aquilo era o que eu queria.

Aos quinze anos, indicado por um professor do Ensino Médio, comecei a
lecionar algumas aulas particulares a trés graduandas em Letras que tinham dificuldades
com a lingua. Muito embora minhas alunas insistissem que eu tivesse o “dom” (termo
usado por elas) de ensinar, eu teimava, de outro lado, que professor eu nao queria ser,
quando, na verdade, ja estava sendo. Queria ser, repetia eu, tradutor!

Aos dezesseis anos, quando finalizei a educagdo bdsica, sai do curso de inglés
para ingressar em um de Tradutor/Intérprete. Todavia, por razdes financeiras, precisei
abandonar, com muita angustia, o curso, € voltar para a minha cidade. De meados de
2005 a meados de 2008, trabalhei e lecionei, esporadicamente, algumas aulas
particulares enquanto resolvia o que estudar. Como na regido onde moro ndo ha

graduacdo em Tradugdo, decidi ingressar, em agosto de 2008, no curso de Letras da
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Faculdade de Presidente Prudente (FAPEPE). Afinal de contas, quem faz Letras ndo
precisar atuar como professor; pode ser também tradutor.

Desde o primeiro semestre, fiquei encantado com as aulas de Linguistica e
Literatura. Era incrivel compreender a formacao da linguagem e a habilidade de certos
falantes de usar a palavra para transformar o ,outro®, aquele que os 1€ ou os escuta.
Mesmo que eu fosse apaixonado por gramatica, vé-la como apenas uma parte da lingua
(parte relativamente pouco complexa, quando comparada ao carater dialético, dialogico
e interacional das manifestagdes enunciativas) fez-me ainda mais entusiasmado com o
curso de Letras. Ver e compreender a Literatura além da linha do tempo desenhada pela
professora do Ensino Médio e dos “-ismos” que definiam, de maneira
descontextualizada, as caracteristicas dos movimentos literarios era salutar.

Estava decidido: eu queria ser professor!

Em 2009, fui convidado a participar do projeto “Bolsa Escola Publica e
Universidade na Alfabetizacdo”, uma das agdes do “Programa Ler e Escrever”, que
contrata estudantes universitarios para atuar como alunos-pesquisadores, auxiliando os
professores alfabetizadores nas escolas publicas da rede do Estado de Sao Paulo. Além
da ida didria de quatro horas a escola onde atuava, discutiamos, os outros bolsistas, a
professora-orientadora e eu, nossas experiéncias a luz de teorias sobre letramento duas
vezes por més. Esta etapa ndo foi apenas crucial para minha formacao docente, mas
também plantou em mim a semente da pesquisa cientifica. Infelizmente, por questdes
burocraticas, a instituicdo de ensino onde estudava nao pdde dar continuidade no
projeto. No segundo semestre de 2009, entdo, fui contratado pela Cultura Inglesa, onde
atuei como monitor de inglés até¢ 2011, quando fui promovido ao cargo de professor.

Na sala de aula, o desafio e a responsabilidade de ensinar uma segunda lingua
inquietavam-me ¢ me fazia refletir acerca das possiveis solugdes para os problemas
cotidianos que surgiam. Como professor, lecionei principalmente em cursos regulares
de inglés, para alunos de 09 a 65 anos, o que me permitiu sempre (re)pensar na
abordagem de ensino, uma vez que os de idade mais avangada geralmente estavam
pouco ‘“‘abertos” para aulas ndo embasadas em materiais didaticos. Para eles, a
aprendizagem de uma segunda lingua deveria ocorrer por meio do ensino de gramatica e
traducdo. O inverso também ocotria: as criangas participavam ativamente das atividades
socioculturais, das discussdes em grupos, das atividades de leitura e escrita, mas muitas

vezes resistiam as tarefas que envolvessem um carater mais sistematico da lingua.
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Ainda estive a frente de dois projetos envolvendo alunos de escolas publicas. Em
ambos, os estudantes da rede (em um deles, discentes da rede estadual e, em outro, da
rede municipal) iam a Cultura Inglesa para cursar o idioma durante o ano. A experiéncia
foi singular. Com publico diferente, as aulas, embora com abordagem exigiam uma
selecdo de textos e de tematicas diferentes, pois os alunos tinham um conhecimento de
mundo mais limitado em relagdo a lugares, viagens, livros e filmes, e um repertdrio
mais amplo no que se refere ao trabalho e as diferencas.

Além de atuar em curso regular, fui professor de Inglés para Fins Especificos
(English for Specific Purpose — ESP), principalmente nas seguintes areas: médica,
juridica, publicitaria e inglés para vestibular. Nesse campo, grande parte das aulas
acontecia individualmente, apenas professor e um aluno. A escolha dos textos e de seu
tratamento didatico dependia, entdo, do objetivo do aluno: passar em exame de
proficiéncia de pds-graduacao, participar de congressos, fazer negocios internacionais,
conquistar promog¢ao de emprego, adquirir conhecimentos da area etc.

2011 foi, sem davida, cheio de aprendizagem: além do emprego como professor,
eu fazia o ultimo ano de graduacdo e estagio supervisionado. A graduagdo, nesse
periodo, causou-me a necessidade de ir além, de ndo finalizar aquelas discussdes sobre
linguagem, literatura e ensino por ali. O estagio supervisionado, por me permitir
evidenciar as tantas problemadticas presentes no ensino de lingua na escola, confirmava
tal necessidade. Decidi prestar, entdo, o processo seletivo para tentar ingressar no curso
de mestrado em Educacao e estudar sobre as Salas de Leitura. Nao fui aprovado.

Ainda em 2011, fui a um evento oferecido pelo Programa de Pés-graduacao em
Educag¢ao da FCT/UNESP, quando e onde conheci a Profa. Dra. Renata Junqueira de
Souza, orientadora desta dissertagdo, que me convidou a participar das reunides do
grupo de pesquisa “Formacdo de professores e as relagdes entre as praticas educativas
em leituras, literatura e avaliacdo do texto literario”, realizadas semanalmente no
CELLIJ. Os integrantes debatiam, a época, acerca das estratégias de leitura,
compreendendo estratégias como agdes deliberadas a fim de atingir uma meta, nesse
caso, de chegar a compreensdo textual. O estudo pautava-se na perspectiva da
metacogni¢cdo, ou seja, no conhecimento do proprio conhecimento, de modo que o leitor
estratégico pudesse utilizar as estratégias de leitura conscientemente, sendo capaz de

auto monitora-las de acordo com seus objetivos de leitura.
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As reunides do grupo de pesquisa sdo realizadas no Centro de Estudos em
Leitura e Literatura Infantil e Juvenil (CELLIJ), que conta com trés grandes areas:
contacdo de historias, estratégias de leitura e formagdo de professores, todas elas
relacionadas com o texto literario. Durante um ano, estive a frente do grupo de estudos
“Estratégias de leitura e biblioteca escolar: leitura e formacdo do leitor”, cujo objetivo
principal foi promover agdes mediadoras de estimulos a leitura por meio das estratégias
de compreensdo. Para tanto, o grupo também contava com graduandos do curso de
Pedagogia. Juntos, elaboravamos e aplicAvamos atividades de leitura em duas salas de
aula do 5.° ano de uma escola publica de Presidente Prudente. Tais atividades eram
embasadas em teorias sobre leitura, estudadas semanalmente pelos integrantes dos
grupos.

As estratégias faziam muito sentido para mim, pois conseguia relaciona-lo
facilmente com a concepgdo de linguagem dialdgica aprendida na graduacdo e com a
aplicacdo da teoria das estratégias em sala de aula. E foi o que comecei a enfatizar nas
aulas na Cultura Inglesa e no estagio supervisionado da graduacao.

Durante o estagio na disciplina de Lingua Portuguesa, notei que o docente cujas
aulas foras observadas fazia, por meio de licdes sobre leitura, com que seus alunos
utilizassem algumas estratégias de compreensao. No entanto, as ligdes diziam respeito
as tarefas propostas pelo material que o docente adotava. Tal material refere-se aos
Cadernos do Professor e do Aluno', elaborado e distribuido pela Secretaria da Educagéo
do Estado de Sao Paulo, por meio do Programa Sao Paulo Faz Escola, cuja intengao
principal ¢ a de que todas as escolas da rede tenham um plano de aula comum, para que
todos os educandos possam chegar a um mesmo nivel de aprendizagem.

No entanto, percebi que o material ndo evidencia em qual perspectiva teodrica se
embasa no que concerne as estratégias de leitura. Embora elenque algumas (e, ainda
assim, ndo as define tampouco as teoriza), a maioria aparece implicita nos questionarios
de leitura e nas instrugdes para o professor. Entdo, a partir da questdo problema “a

vertente teorica adotada pelo material em relacdo as estratégias de leitura converge e/ou

! Todas as disciplinas recebem os Cadernos, que sio elaborados a partir de pressupostos tedrico-
metodoldgicos propostos por curriculos, também resultado do Programa S3o Paulo Faz Escola. A
disciplina de Lingua Portuguesa enquadra-se na area denominada “Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias”. Por isso, neste trabalho referimo-nos ao material estudado como “Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias: lingua portuguesa”, uma vez que analisamos a parte do Curriculo destinada a disciplina
e os Cadernos do Professor e do Aluno. O primeiro capitulo desta dissertagdo discorre sobre o tema.
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diverge das concepgdes que o professor tem a esse respeito?” desenvolvi um projeto de
pesquisa e me inscrevi mais uma vez, em 2012, no processo seletivo de mestrado em
Educacdo do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da FCT/UNESP. Aprovado,
desta vez, iniciei com aluno regular em marcgo de 2013.

Em 2013, além de cumprir os créditos em atividades complementares e em
disciplinas, sob a orienta¢do da Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza, busquei estudos
que versam sobre o tema “estratégias de leitura”, sobretudo em programas de pos-
graduacao em Educagdo em duas universidades publicas paulistas em um periodo de
dez anos (2003-2012): a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e a Universidade de
Sao Paulo (USP). O intuito foi conhecer alguns trabalhos sobre o tema, procurando
desenvolver uma pesquisa que fosse relevante, considerando os fendmenos e/ou objetos

que ja foram compreendidos a respeito de estratégias de leitura.

Quadro 1 — Levantamento de teses e dissertagdes em universidades ptblicas do Estado de Sdo Paulo

Universidade | Programa de Numero total Numero de Percentual de
P6s-Graduagao | de trabalhos trabalhos sobre | trabalhos sobre
(2003-2012) da | “Estratégias de | “Estratégias de
Universidade leitura” leitura” (%)

Universidade | Educacao 433 0 0,0%
Estadual Escolar
Paulista,

campus de
Araraquara

Universidade | Educacao 366 0 0,0%
Estadual
Paulista,
campus de

Marilia

Universidade | Educacao 216 02 0,925%
Estadual
Paulista,
campus de
Presidente
Prudente

Universidade | Educagao 1028 01 0,0972%
de Sao Paulo,
campus de
Sao Paulo

Total 07 2043 03 0,147

Fonte: Consulta aos bancos de dissertacoes e teses de Programas de Pos-Graduacao, 2014.
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A consulta aos bancos de teses e dissertagdes foi feita via site das referidas
universidades. Apo6s ler cada titulo dos bancos de dados da UNESP e da USP, realizava
a leitura de todos os resumos das teses ou dissertacdes que tratassem (ou sugerissem
tratar) do tema “leitura”, lendo na integra apenas os trabalhos que versassem sobre
estratégias de leitura, nesse caso, trés, dois do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da UNESP, campus de Presidente Prudente, e um do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educagao da USP (FEUSP).

Um dos trabalhos sobre estratégias de leitura desenvolvidos na UNESP ¢ de
autoria de Silvana Ferreira de Souza, sendo orientado pela Profa. Dra. Renata Junqueira
de Souza. Defendida em 2009, a dissertacdo intitulada “Estratégias de leitura para a
formagdo da criancga leitora” traz resultados de aplicacdes de tarefas que privilegiassem
o uso das estratégias de leitura apresentadas por Isabel Sol¢ (1998) mediante o texto
literario. Souza (2009) aplicou as atividades em aproximadamente 31 horas, separando-
as em trés momentos, sendo que cada qual contemplava um titulo infantil e
determinadas estratégias. A pesquisa foi desenvolvida em uma 3.* série do Ensino
Fundamental I (4.° ano, hoje) na cidade de Junqueirdpolis e contou com a participagao
de 19 educandos. Além da filmagem das aulas, os dados também foram coletados por
meio de “diarios de leitura”, material onde os alunos registravam suas impressoes,
opinides, sugestdoes e reflexdes sobre os textos lidos. A andlise dos dados fez a
pesquisadora chegar a trés conclusdes: 1- o trabalho com estratégias de leitura a partir
do texto literario favoreceu o desenvolvimento de praticas compartilhadas, ajudando,
por meio de dialogo entre os pares, na inser¢ao daqueles nao inseridos socialmente no
ato de ler; 2- as estratégias de leitura permitiram que os alunos realizassem diferentes
modos de leitura; e 3- as estratégias propostas por Solé¢ (1998) contribuiram para a
construcado de sentidos ao texto literario.

Na dissertagdo “A leitura através do curriculo: uma andlise do PCN de Lingua
Portuguesa — a compreensao em foco”, de Marcela Coladello Ferro, sob a orientacdo do
Prof. Dr. Odilon Helou Fleury Curado e da Profa. Dra. Renata Junqueira de Souza,
também desenvolvida no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da UNESP de
Presidente Prudente, a pesquisadora preocupa-se em analisar a concepgao e o tratamento
didatico de leitura contemplada pelo PCN de Lingua Portuguesa destinado aos quatro
primeiros anos do Ensino Fundamental, sobretudo no que diz respeito as estratégias de

compreensao leitora. Ferro (2012) conclui que, embora a leitura seja entendida em nivel
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de compreensdo pelo material, o documento ndo fornece suporte para o tratamento
didatico. Nesse sentido, a pesquisadora considerou importante acrescentar, no trabalho,
uma discussao que aprofundasse o assunto, apresentando, com base em estudos sobre o
tema, uma articulagdo entre a proposta do PCN e o ensino das seguintes estratégias de
leitura: ativar o conhecimento prévio para se conectar com o texto, criar imagens
mentais, fazer perguntas ao texto, antecipar, inferir, sumarizar e sintetizar.

A tese de doutorado de Luciana Sedano de Souza, orientada pela Profa. Dra.
Anna Maria Pessoa de Carvalho ¢ defendida em 2010 na Faculdade de Educagdo da
USP, apresenta alguns indicios da compreensdo leitora em aulas de Ciéncias. Para tanto,
a pesquisadora articulou o ensino das ideias principais do texto com conteudos da
disciplina de Ciéncias. Souza (2010), partindo principalmente dos pressupostos de Solé
(1998), aplicou li¢des de leitura em uma sala de aula de quarto ano de uma escola
publica da cidade de Sdo Paulo, em que os alunos precisavam grifar o que
considerassem ser a ideia principal do texto, discutindo, apods tal tarefa, seus destaques e
o porqué de cada um deles. Apesar da pesquisadora focar na estratégia de determinar as
ideias principais do texto, ela confessa que os educandos utilizam outras, como a
inferéncia. Além disso, a transcri¢ao das aulas anexada a tese mostra que a pesquisadora
utiliza as estratégias “levantamento de hipdteses” e “ativacao de conhecimento prévio”
durante aplicagdo das tarefas, talvez até de maneira inconsciente. Os resultados da
pesquisa apontam que aliar determinada sequéncia didéatica voltada ao ensino de
Ciéncias a estratégia de grifar a ideia principal de um texto, discutindo sobre o
procedimento e sobre a leitura, favorece a construcdo de relagdes entre o que se
compreende da leitura e o objeto de estudo que tal sequéncia didatica visa ensinar.

Buscamos também no banco de teses e dissertagdes da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP) pesquisas entre os anos de 2003 e 2012 que tratassem sobre o
tema. Como o sistema de busca ndo organiza os trabalhos por ano de defesa e as datas
de disponibilidade dos textos raramente coincidem com o ano de defesa (por exemplo,
ha trabalhos que foram disponibilizados em 2007, mas defendidos em 1984), nosso
levantamento foi feito com as palavras-chave “leitura” e “estratégias de leitura”. A
partir de entdo, lemos os titulos e alguns resumos que sugeriam tratar do assunto. No
entanto, ndo encontramos nenhuma pesquisa sobre o tema na Faculdade de Educagado da

referida universidade durante os dez anos citados. Encontramos, porém, dois estudos
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desenvolvidos no Departamento de Linguistica Aplicada do Instituto de Estudos da
Linguagem da UNICAMP: um em 2005 e outro em 2007.

A pesquisa de Luciana Sales Pires Soares, intitulada “O leitor e os sentidos do
texto: o uso de estratégias de raciocinio”, orientada pela Profa. Dra. Eunice Ribeiro
Henriques e defendida em 2005, embasou-se na teoria de Johnston sobre as “estratégias
de raciocinio” e nas “trés intengdes” de Umberto Eco, a fim de analisar as estratégias
utilizadas por trés grupos de leitores: um do Ensino Fundamental, um do Ensino Médio
e outro do Ensino Superior. Para tanto, caracterizou e investigou as estratégias,
examinando, comparando e contrastando o processo da constru¢do de sentidos em cada
grupo. Os resultados apontam que os leitores menos proficientes geralmente utilizam a
maneira de leitura bottom-up, por dirigirem sua aten¢do para palavras isoladas e
sentengas e recorrerem a estratégias que refletem sua propria competéncia linguistica.
Os leitores mais proficientes, por outro lado, tendem a vislumbrar o texto como um
todo, por meio do processo top-down. Além disso, dependendo do tipo de texto, os
leitores mais jovens e/ou menos proficientes, tendem a se limitar nas proprias intengdes,
enquanto os mais velhos e/ou mais experientes geralmente focam na intengao do autor
ou do texto. Soares (2005) conclui que ¢ importante identificar as estratégias usadas
pelos estudantes e o tipo de intengcdo que buscam no texto a fim de ajuda-los a chegar a
compreensao.

O estudo de Luciana Amgartem Quitzau, “Leitura de tirinhas em provas do
vestibular UNICAMP: interpretagcdes dos textos e das questdes”, objetiva analisar as
estratégias de leitura utilizadas por vestibulandos para chegar as respostas a duas
questdes de Lingua Portuguesa da 2.* fase do vestibular da UNICAMP. No entanto, a
autora foca nas estratégias apenas em uma das questoes, preocupando-se, na outra, com
0s aspectos contextuais que determinaram as interpretacdes dos candidatos. Quitzau
(2007) utiliza principalmente as estratégias de processamento apontadas por Kleiman
(2004), como: formulagdo de hipoteses, testagem de hipdteses (para confirmagaio,
refutacdo ou revisdao e depreensao do tema), ativacdo de conhecimento prévio,
associacdo de conhecimento prévio e elementos formais (visiveis e/ou com alto grau de
informatividade), relacdo entre partes do mesmo texto. Quitzau (2007) evidencia que os
vestibulandos utilizam as estratégias de formular hipdteses, associando elementos
formais a outros elementos do texto, deixando, todavia, de testar tais hipoOteses. A

pesquisadora ndo analisa (ou, pelo menos, ndo informa o leitor) se o fato dos candidatos
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ndo testarem suas hipoteses dificulta ou ndo a compreensdo. Quitzau (2007) nota que os
enunciados influenciam nas estratégias utilizadas pelos candidatos, pois os
vestibulandos preocupam-se mais com a fungdo social do teste (selecionar) do que com
a fungdo social do texto (no caso da tirinha analisada, causar humor), ou seja, as
estratégias utilizadas pelos candidatos caminham para o seu objetivo, que ¢ o de
ingressar na universidade. Desse modo, respondem de acordo com o que imaginam que
o avaliador quer encontrar, focando mais nos enunciados que propriamente em suas
hipoteses de leitor.

Mais adiante, com o intuito de apresentar um panorama maior da pesquisa sobre
o tema, foi feita uma “busca avancada” no banco de teses da Coordenacdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) a partir da expressao
“estratégias de leitura”. Foram encontrados 37 trabalhos nos mais variados programas
de pos-graduacao:

Quadro 2 — Levantamento de teses e dissertagdes sobre estratégias de leitura em Programas de Pos-
graduagio

Programa Quantidade de teses e dissertacoes
Educagao 11
Linguistica 04
Educagao Matematica 02
Inglés: Estudos Linguisticos e Literarios 02
Letras e Linguistica 03
Letras Neolatinas 02
Lingua Portuguesa 02
Ciéncias da Linguagem 01
Cognigao e Linguagem 01
Ensino de Ciéncias 01
Estudos Linguisticos 01
Letras 01
Letras: Linguistica e Teoria Literdria 01
Linguistica Aplicada 01
Linguistica e Letras 01
Musica 01
Psicologia 01
Quimica 01
18 37

Fonte: Banco de dados da Capes, 2014.

Dos onze estudos desenvolvidos em Programas de Pos-graduagdo em Educacao,
um deles, o de Marcela Coladello Ferro (2012), ja foi mencionado nesta dissertacdo. No
quadro a seguir, apontamos os outros dez:
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Quadro 3 — Levantamento de teses e dissertacdes sobre estratégias de leitura em Programas de pos-

graduagdo em Educacdo

de interagdo com o meio (Dissertagdo)

Titulo do trabalho Autor Instituicao
A leitura e as formagdes discursivas na formagdo | Leandro Universidade
docente: entre o discurso da evolucdo bioldgica e | Siqueira Palcha | Federal do
as estratégias no ensino de ciéncias (Dissertagdo) Parana
A leitura na formagdo do universitario e suas | Deline Universidade de
intervengdes nos processos educativos: formas | Farenzena Caxias do Sul

As estratégias elaboradas por criangas em

Joyce Carneiro

Universidade

processo de apropriagdo da leitura: uma andlise a | de Oliveira Federal do Ceara
partir da interagdo com instrumentos de
avaliacdo em larga escala (Tese)
Ler com os ouvidos: concepcdes e praticas | Patricia Batista | Universidade
escolares de leitura de professoras na educacao | Bezerra Federal de
infantil (Dissertacdo) Pernambuco
Lingua Portuguesa: um olhar sobre a abordagem | Rosa Maria de | Universidade
didatica da leitura no Ensino Fundamental | Souza Leal | Federal de
(Dissertacdo) Santos Pernambuco
O cixo letramento no curriculo de educagdo | Roselene  de | Universidade de
basica do Distrito Federal: Ensino | Fatima Brasilia
Médio (Dissertacao) Constantino
O universo fantastico de Rodari nas aulas de | Stefania Universidade de
lingua italiana: construindo leitores (Tese) Ciambelli Sao Paulo
Alves
Préticas de ensino de compreensao de leitura e | Cynthia Universidade
conhecimentos de alunos do ultimo ano do | Cibelle Federal de
Ensino Fundamental I (Dissertagao) Rodrigues Pernambuco
Fernandes
Porto
Representagdes sociais dos professores de | Marilene Universidade
Lingua Portuguesa sobre estratégias/praticas de | Rezende Catolica de
leitura em sala de aula no ensino médio | Duarte Santos
(Dissertacao)
Uso de estratégias metacognitivas de leitura em | Simara Universidade
alunos da disciplina de inglés instrumental | Cristiane Federal do
(Dissertacao) Braatz Parana

Fonte: Banco de dados da Capes, 2014.

A maioria dos trabalhos, no entanto, ndo tem como objeto de estudo as

estratégias de leitura. O termo “estratégias” aparece como: a) metodologia de ensino de

leitura; b) metodologia de pesquisa, de modo que as estratégias de leitura foram

utilizadas como um meio para investigar outros aspectos da leitura; c) modos de ler; d)

estratégias de leitura propriamente ditas, mas sem énfase no seu estudo; aparece como

uma necessidade de ensino dentro de varias outras necessidades.
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Em recente levantamento de trabalhos sobre estratégias de leitura no Brasil,
Karnal (2014) destaca que quando a énfase dos estudos € as estratégias propriamente
ditas eles ndo estdo diretamente relacionados com o ensino. Por sua vez, quando o foco
¢ a pedagogia, a fundamentagdo teodrica principal ndo se relaciona com estratégias de
leitura, embora o titulo carregue tal rétulo.

E o estudo de Braatz (2011) que se preocupa exatamente com as estratégias de
leitura como procedimentos para se chegar a compreensdo do texto. A autora analisa a
consciéncia metacognitiva de 19 alunos da disciplina de Inglés Instrumental em um
curso técnico de uma instituicdo de ensino federal. Embasando-se principalmente em
Kato (1999; 2004) e Kleiman (2004; 2011), o estudo evidencia alta consciéncia de
estratégias de leitura pelos alunos, com predominio das estratégias de “resolugdo de
problemas”, mas também as estratégias de “suporte a leitura” e das estratégias “globais
de leitura”.

Quanto a relevancia do tema “estratégias de leitura”, ela é apontada por diversos
autores (Solé, 1998; Harvey e Gouvdis, 2007; Kopke Filho, 2002; Girotto e Souza,
2010, entre outros), os quais consideram que as estratégias de compreensdo leitora
devam ser ensinadas. Levando em conta o carater dialogico-interacional da linguagem,
subentende-se que a constru¢do de significados somente ocorre quando ha interacao,
isto ¢, acdo entre interlocutores. Assim sendo, o leitor tem tanta importancia quanto o
escritor no processo de producdo de sentidos, visto que “em graus diferentes de
complexidade, um texto ¢ sempre lacunar, reticente. Apresenta ,vazios™ — implicitos,
pressupostos, subentendidos — que se constituem em espagos disponiveis para a entrada
do outro” (BRANDAO, 2005, p. 271). Por isso mesmo, ndo basta saber reconhecer
silabas para compreender, mas ¢ necessaria uma série de estratégias que ajudam o leitor
a evidenciar o que esta subjacente ao texto.

De acordo com os estudiosos supracitados, as estratégias sdo procedimentos aos
quais leitores recorrem para chegar a compreensdo do material impresso. Para Solé
(1998, p. 73), ao lermos, “[...] usamos nossa capacidade de pensamento estratégico, que
embora ndo funcione como ,receita™ para ordenar a agdo, possibilita avangar seu curso
em fungdo de critérios de eficacia.” No entanto, Solé (1998) aponta que, na sala de aula,
depois que as criancas adquirem o dominio do cédigo escrito, o trabalho com a leitura
costuma a se restringir a ler o texto e responder a algumas perguntas sobre ele. Para a

autora, embora essas atividades de pergunta-resposta sejam categorizadas pelos
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manuais, guias didaticos e pelos proprios professores como atividades de compreensao
leitora, elas referem-se a avaliagdo da compreensdo, pois avaliam o entendimento do
texto, isto ¢, o docente tem um balango do produto, mas nio intervém no processo que
conduz a esse resultado.

Nesse sentido, com base nas pesquisas desenvolvidas, na relevancia do tema e
na problematica ja anunciada, a de que a vertente teorica adotada pelo material
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013) acerca de
estratégias de leitura pode ser incongruente com a concepcao que o professor tem a esse
respeito bem como incoerente com a sua pratica, consideramos, minha orientadora e eu,
necessario compreender o material como também sua relacdo com as concepgoes e
praticas do professor que o utiliza, para que pudéssemos responder a questdes como:
o material € relevante no quesito estratégias de leitura? O material tem valor para o
professor quanto ao ensino de estratégias? Sem a explicitagdo da vertente tedrica, o
professor consegue intervir, de forma pontual, na aprendizagem dos alunos em relacao
ao ensino de estratégias de leitura? E necessaria uma teorizagdo das estratégias de
leitura presentes no material para posterior formacdo do docente? O professor tem
consciéncia da teoria que utiliza ou segue, inconscientemente, o passo a passo elaborado
pelo material?

No entanto, apos coleta de dados com vistas a compreender o material e sua
utiliza¢do em sala de aula no quesito estratégias de compreensao leitora, inquietamo-nos
com as fragilidades encontradas (no material e em sua utilizacdo pelo professor) no
ensino da leitura, de modo que decidimos sugerir atividades de leitura a partir do ensino
das estratégias aos professores usuarios desse material. Assim, o objetivo principal
deste trabalho foi compreender as relagcdes entre a pratica e as concepgdes de um
professor e o material Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa
(2013) no que diz respeito as estratégias de leitura, sugerindo uma sistematizacdo no

ensino de estratégias. Para tanto, elaboramos os seguintes objetivos especificos:

e desvelar qual vertente tedrica sustenta as estratégias de leitura presentes no
material;

e identificar e caracterizar as estratégias de leitura propostas pelo material;

e evidenciar em qual perspectiva teodrica o professor se fundamenta para o ensino

de estratégias de leitura;
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e compreender se o professor tem consciéncia da teoria que sustenta sua pratica
docente no que se refere a estratégias de compreensao leitora;
e propor, a partir da pratica observada, uma atividade de leitura sistematizada

mediante o ensino das estratégias de compreensao.

A fim de atingir os objetivos acima mencionados, utilizamos a abordagem
qualitativa de pesquisa. A pesquisa foi realizada em cinco etapas. A primeira foi a
analise documental. Esse instrumento de coleta de dados “pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as informacgdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”
(LUDKE & ANDRE, 1986, p. 38). No nosso caso, trata-se da analise qualitativa do
material Linguagem, Codigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013) destinado
ao 6.° ano do Ensino Fundamental II: os Cadernos do Professor ¢ os Cadernos do
aluno. Como ha um volume por bimestre, o corpus de analise resulta em um total de
oito Cadernos, quatro do Professor e quatro do Aluno?. Também analisamos a parte do
Curriculo destinada a disciplina de Lingua Portuguesa. Com isso, desvelamos qual
vertente tedrica sustenta as estratégias de leitura presentes no material, bem como
identificamos e caracterizamos as estratégias propostas. Tal andlise aconteceu entre
novembro de 2013 ¢ margo de 2014.

A segunda etapa refere-se a entrevista realizada com um dos autores do material
pesquisado. Para Liidke e André (1986, p. 33), a entrevista ¢ “[...] uma das principais
técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias
sociais”, acrescentando que essa técnica “[...] ganha vida ao se iniciar o dialogo entre
entrevistador e entrevistado” (p. 34). Uma das razdes dessa entrevista foi por
entendermos que os dados coletados contribuiriam na investigacdo sobre a teoria
adotada pelo material didatico, iniciada na andlise documental. Além disso, ajudaram-
nos a compreender como os elaboradores idealizam a relacdo do professor com o

material.

* A partir de 2014, os Cadernos do Aluno dos primeiro e segundo e dos terceiro e quarto bimestres foram
integrados, ou seja, cada educando passou a receber dois volumes por ano, um para cada semestre. Nesse
sentido, sdo disponibilizados, agora, quatro Cadernos por ano: dois do Aluno e dois do Professor. O
conteudo nao foi alterado. Neste trabalho, necessitamos manter os oito volumes, visto que nossa analise
documental iniciou-se ainda em 2013.
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Utilizamos a entrevista semiestruturada, pois, embora ela se desenrole a partir de
um esquema basico, ndo ¢ aplicada rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as
adaptacdes necessarias (LUDKE & ANDRE, 1986). Desta maneira, preparamos
perguntas principalmente sobre a) o perfil de aluno e professor idealizado na elaboragao
do material; b) os critérios considerados para a selegdo/elaboracdo de textos e também
para elaboragdo das tarefas de compreensdo leitora; c¢) a concepgdo de texto e o
embasamento tedrico em relagdo as estratégias de leitura; d) as estratégias de leitura
contempladas pelo material bem como a metodologia esperada que o professor utilize
para seu ensino; e€) a utilizacdo ou ndo pelo professor do manual didatico como
referéncia; f) a conscientizagdo ou ndao do professor sobre a teoria que embasa as
estratégias de leitura contempladas pelo material. Essa etapa ocorreu em margo de 2014.
O registro foi feito por meio de gravacao e tomada de notas.

A terceira fase diz respeito a observacao de praticas educativas. De acordo com
Lidke e André (1986, p. 26), a observagao permite “[...] um contato pessoal e estreito
do pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma sé€rie de vantagens.
Em primeiro lugar, a experiéncia direta ¢ sem davida o melhor teste de verificagdo da
ocorréncia de um determinado fendmeno”. Além disso, “a observagdo direta permite
também que o observador chegue mais perto da ,perspectiva do sujeito”™ (LUDKE &
ANDRE, 1986, p. 26). Nessa pesquisa, observamos 30 aulas de Lingua Portuguesa
ministradas a um 6.° ano na escola estadual por ndés denominada “Mério Quintana”,
situada na cidade de Presidente Prudente/SP, a fim de evidenciar em qual perspectiva
tedrica o professor se fundamenta para o ensino de estratégias de leitura. Embora a
pesquisa diga respeito a relacao do professor com um determinado material, deixamos
claro ao sujeito estudado que ficasse a vontade para continuar seu trabalho a seu modo,
mesmo que isso também envolvesse materiais outros que nao o analisado. Nao houve
participacao do pesquisador, caracterizando-o, dessa maneira, como “observador total”
(LUDKE & ANDRE, 1986). Enfim, foi realizada, durante os meses de abril, maio e
junho de 2014, uma “observacdo sem intervengdo”, com registros de tudo o que foi
observado. O registro foi feito mediante gravagdo e anotagdes. A escola foi selecionada
por meio de orientacdo do Professor Coordenador de Nucleo Pedagdgico (PCNP) de
Lingua Portuguesa da Diretoria Regional de Ensino parceira e a escolha da sala de aula
participante foi orientada pela Professora Coordenadora de Apoio a Gestdo Pedagdgica

da referida escola. Chamaremos a professora cujas aulas foram observadas de Lucia.
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No quarto momento, entrevistamos a professora cujas aulas foram observadas.
Para que tivéssemos mais flexibilidade, foi utilizada a entrevista semiestruturada. Como
o objetivo dessa etapa foi compreender se o professor tem consciéncia da teoria que
sustenta suas praticas docentes no que se refere as estratégias de compreensao leitora ou
se apenas segue, inconscientemente, as ligdes do material, fizemos perguntas
principalmente sobre a utilizagdo das sugestdes do manual do professor como apoio
didatico, a formag¢do quanto a abordagem utilizada pelo material, o conhecimento da
teoria que fundamenta as licdes de leitura propostas pelo material, a metodologia
utilizada para o ensino de leitura, o conhecimento da metodologia adotada pelo material
para o ensino de estratégias de leitura, o trabalho da docente ou ndo com as estratégias
etc. A entrevista aconteceu em junho de 2014, sendo que o registro foi feito por meio de
gravacao e tomada de notas.

Entrevistamos o professor apenas apos as observagdes, para que ele ndo fizesse
tantas alteragdes em suas aulas, o que poderia prejudicar ndo somente a pesquisa, mas
também, e principalmente, sua pratica docente. Isso ndo significa que deixamos de
apresentar os objetivos da pesquisa desde antes da observagdo, sem comprometer a
fidedignidade deste estudo. Além disso, realizar a entrevista apos as observagdes nos
ajudou a esclarecer algumas agdes da pratica da docente, evitando interpretacdes
errOneas.

Por fim, propomos, a partir da pratica observada, atividades de leitura por meio
do ensino de estratégias de leitura. Para tanto, sistematizamos um trabalho antes,
durante e apo6s a leitura do conto “Meu tio Jules”, apresentado pelo material analisado e
abordado pela docente observada. Para elaboragdo das tarefas, utilizamos como
referencial tedrico principalmente Girotto e Souza (2010) e Solé (1998).

Como podemos ver, trata-se do caso particular das relagdes tedrico-praticas de
um professor e a vertente tedrica adotada pelo material que ele utiliza acerca de
estratégias de leitura, caracterizando essa pesquisa, desse modo, como um estudo de
caso. Nesse tipo de abordagem, como explicam Liidke e André (1986, p. 18-19), com a
“[...] variedade de informagdes, oriunda de fontes variadas, ele [0 pesquisador] podera
cruzar informagdes, confirmar ou rejeitar hipoteses, descobrir novos dados, afastar
suposigdes ou levantar hipdteses alternativas”. Por essa razdo, além da observagdo de
aula, consideramos importante a analise qualitativa dos materiais, a entrevista com o

professor e com um dos autores do material analisado, a fim de cruzar as informagdes
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obtidas e, com apoio em referenciais tedricos sobre o tema, compreender a concepgao
acerca das estratégias de leitura adotada pelo material e a utilizada pelo professor, sendo
possivel propor uma didatica do ensino de leitura além daquela sugerida pelo material
e/ou realizada pela docente observada, ainda que com base no material Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa.

Trazemos, na tabela abaixo, uma sintese da pesquisa no que concerne aos
objetivos e a metodologia, para que o leitor envolva-se com cada hipotese e

problematica levantada em relacdo a cada agdo do pesquisador:

Quadro 4 — Sintese das agdes e procedimentos metodoldgicos da pesquisa

ESTRATEGIAS DE LEITURA: RELACOES ENTRE AS CONCEPCOES DO
MATERIAL LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS: LINGUA
PORTUGUESA E A PRATICA DOCENTE

Questoes problemas: O material ¢ relevante no quesito estratégias de leitura? O
material tem valor para o professor quanto ao ensino de estratégias? Sem a
explicitacdo da vertente tedrica, o professor consegue intervir, de forma pontual, na
aprendizagem dos alunos em relago ao ensino de estratégias de leitura? E necessaria
uma teorizacdo das estratégias de leitura presentes no material para posterior
formag¢ao do docente?

Objetivo geral: Compreender as relagdes entre a pratica e as concepgdes de um
professor e o material Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa
(2013) no que diz respeito as estratégias de leitura, sugerindo uma sistematizagao no
ensino das estratégias.

Questoes problemas: Qual a vertente tedrica adotada pelo material no que concerne
as estratégias de leitura? H4 uma teoria s6lida ou as estratégias sao apresentadas de
maneira intuitiva?

Objetivo especifico: Desvelar qual a vertente tedrica que sustenta as estratégias de
leitura presentes no material.

Categoria/Indicadores: A(s) vertente(s) teorica(s) adotada(s) no que se refere as
estratégias de leitura./Examinar as instrugdes dadas pelo manual do professor no que
diz respeito as tarefas de leitura e compreensdo leitora. Examinar as questdes de
leitura propostas nos Cadernos do Aluno. Verificar os pressupostos tedricos
apresentados no Curriculo. Interpretar o discurso de um dos elaboradores do material.

Fonte: Cadernos do Aluno ¢ do Professor (6.° ano); Curriculo; Resposta de um dos
autores responsaveis pela elaboragcdo do material e do Curriculo.

Instrumento/Procedimentos de analise: Analise documental e entrevista
semiestruturada (Vide “Apéndice A” — pagina 149).

Questio problema: Quais estratégias de leitura sdo contempladas pelo material?

Objetivo especifico: Identificar e caracterizar as estratégias de leitura propostas pelo
material.

Categoria/Indicadores: Estratégias de leitura implicitas nas instru¢des (sugestoes)
dos Cadernos do Professor e nas questdes dos Cadernos do Aluno; estratégias de
leitura nomeadas pelo material./Interpretar a descricdo dos procedimentos de leitura
propostos pelo material; explicitar as estratégias de leitura presentes.

Fonte: Cadernos do Professor e do Aluno (6.° ano).
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Instrumento/Procedimentos de analise: Analise documental.

Questdes problemas: O professor inclui as estratégias de leitura em seu trabalho? Se
sim, sob qual perspectiva tedrica?

Objetivo especifico: Evidenciar em qual perspectiva tedrica o professor se
fundamenta para o ensino de estratégias de leitura.

Categoria/Indicadores: Indicios de crengas e teorias acerca do ensino-aprendizagem
da leitura na pratica docente./Verificar a abordagem e os procedimentos utilizados
pelo professor quanto ao ensino da leitura e de estratégias de leitura.

Fonte: Aulas de Lingua Portuguesa de um 6.° ano.

Instrumento/Procedimentos de analise: Observacgao.

Questdes problemas: O professor tem consciéncia da teoria que utiliza no que se
refere ao ensino da leitura e de estratégias de leitura? Ou utiliza as estratégias de
leitura inconscientemente?

Objetivo especifico: Compreender se o professor tem consciéncia da teoria que
sustenta sua pratica docente no que concerne as estratégias.

Categoria/Indicadores: Relacdo entre discurso docente e pratica no que diz respeito
ao ensino de estratégias de leitura./Investigar o conhecimento que o professor tem de
sua pratica, convergindo ou divergindo da realidade.

Fonte: Resposta de um docente; aulas de Lingua Portuguesa.

Instrumento/Procedimentos de analise: Entrevista semiestruturada (vide “Apéndice
B> — pagina 153) e observacao de aulas.

Questdes problemas: Como ensinar as estratégias de leitura diluidas no material de
maneira sistematizada, atingindo um niimero maior de estudantes?

Objetivo especifico: Propor, a partir da pratica observada, uma atividade de leitura
sistematizada mediante o ensino de estratégias de compreensao.

Categoria/Indicadores: Sugestdo de atividade de ensino de estratégias de leitura;
Possiveis solu¢des aos problemas evidenciados nas aulas observadas.

Fonte: Cadernos do Aluno e do Professor (6.° ano); Curriculo; Resposta de um dos
autores responsaveis pela elaboragdo do material e do Curriculo; Aulas de Lingua
Portuguesa; Resposta de um docente.

Instrumento/Procedimentos de analise: Triangulacdo de dados referentes a relacao
entre o material analisado e a pratica e consciéncia teorica da professora observada.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2014.

Os dados coletados foram compreendidos de maneira critica a partir de
fundamentos teorico-filoso6ficos que incluem a leitura como um processo dialdgico e
dialético de interagdo, de modo que o homem transforma a linguagem e essa nova
linguagem o transforma em um novo homem, como também os sujeitos se transformam
e transformam o mundo nas relagdes sociais mediadas pela linguagem, sendo que esse
novo mundo os transforma em novos sujeitos, infinitamente. Entdo, apoiamo-nos
principalmente no conceito de dialogismo, de Bakhtin (2009, 2011).

Além desta introducdo, este trabalho conta com quatro capitulos e algumas
consideragdes finais. No primeiro capitulo, intitulado “Problemas no ensino da leitura

uando ,0 critério que a gente utiliza cai por terra™ ou: na pratica, a teoria € outra”
9 b
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apresentamos um exame da perspectiva tedrica assumida pelo material em relagdo a
linguagem e ao ensino da leitura, bem como apontamos o objetivo principal de sua
elaboragdo a partir do Programa Sao Paulo Faz Escola. Para tanto, trazemos uma analise
documental do Curriculo e dos Cadernos do Professor e do Aluno como também dados
coletados em entrevista com um dos elaboradores do material.

Em “Fundamentacdo ou intuicdo?: a questdo da inconsisténcia tedrica em
relagdo ao uso do conceito ,gestratégias de leitura®™’, segundo capitulo, discutimos, com
foco nas estratégias de compreensdo, como se concretiza a proposta do ensino de leitura
nas tarefas elaboradas pelo material. Aqui, abordamos dois de nossos objetivos
especificos, a saber: 1- desvelar qual vertente tedrica sustenta as estratégias de leitura
presentes no material; e 2- identificar e caracterizar as estratégias de leitura propostas
pelo material. Nesse sentido, a partir de analise do Curriculo e dos Cadernos do
Professor e do Aluno do 6.° ano bem como de entrevista com um dos elaboradores do
material, respondemos as questdes: qual a vertente tedrica adotada pelo material no que
concerne as estratégias de leitura? Ha uma teoria sélida ou as estratégias sao
apresentadas de maneira intuitiva? Quais estratégias de leitura sao contempladas pelo
material?

No terceiro capitulo, cujo titulo € ““,,As paredes tém ouvidos?* pseudodialogismo
em aulas de um 6.° ano”, focamos em outros dois de nossos objetivos especificos, quais
sejam: 1- evidenciar em qual perspectiva tedrica o professor se fundamenta para o
ensino de estratégias de leitura; e 2- compreender se o professor tem consciéncia da
teoria que sustenta sua pratica docente no que concerne as estratégias. Mediante
observacdo de 30 aulas e entrevista com a docente cujas aulas foram assistidas,
respondemos as seguintes indagagdes: o professor trabalha com estratégias de leitura? O
professor tem consciéncia da teoria que utiliza no que se refere ao ensino da leitura e de
estratégias de leitura? Ou utiliza as estratégias de leitura inconscientemente?

Além disso, trazemos um levantamento acerca das convergéncias e divergéncias
encontradas entre pratica ¢ o discurso docente ¢ o material analisado, a fim de
compreender as relagdes entre a pratica e as concepcdes de um professor e o material
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013) no que diz respeito
as estratégias de leitura. Desse modo, respondemos as questdes: o material é relevante
no quesito estratégias de leitura? O material tem valor para o professor quanto ao ensino

de estratégias? Sem a explicitagdo da vertente tedrica, o professor consegue intervir, de
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forma pontual, na aprendizagem dos alunos em relacdo ao ensino de estratégias de
leitura? E necessaria uma teorizacio das estratégias de leitura presentes no material para
posterior formacao do docente?

Em “Ensino das estratégias de leitura”, quarto capitulo, sugerimos propostas
para o ensino da compreensdo leitora, a fim de repensar a pratica da docente observada,
apresentando uma sistematizagdo do ensino das estratégias de leitura que abarque tanto
a questdo das estratégias em si (procedimentos necessarios para se chegar a
compreensao) como aspectos didaticos. Para tanto, partiremos de um dos textos
presentes no material analisado e trabalhado pela docente observada, na tentativa de
trazer possiveis solugdes para os problemas detectados no material e nas aulas da
professora.

Para finalizar, nas consideragdes finais, retomamos o conteudo central do texto,
buscando refletir sobre a relevancia do material no que concerne as estratégias de leitura
e sua relacdo com a pratica da docente observada. Além disso, apresentamos de maneira
explicita 0 modo como compreendemos o fendmeno estudado, voltando a problematica
evidenciada no inicio da investigacao, e apresentando uma leitura critica a seu respeito.
Ademais, pretendemos elencar tantas outras indagacdes que o fendmeno, compreendido
de maneira critica, nos apresenta.

Nos capitulos que seguem esta introdugdo, tomamos a palavra do ,putro® muitas
vezes de maneira indireta, dada a impossibilidade de buscar a complexidade da nossa
base teorico-filosofica em citagdes precisas e pontuais. Além disso, a defesa da tese de
Bakhtin acerca do dialogismo, pautada em uma filosofia da linguagem, permite-nos

justificar tal caracteristica de nosso texto, uma vez que:

A experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interagdo constante e continua com os enunciados
individuais do outro. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser
caracterizada como processo de assimila¢cdo — mais ou menos criador — das
palavras do outro (BAKHTIN, 2011, p. 294).

De acordo com o filésofo russo, a linguagem ¢ polifonica e, também,
intersubjetiva, sendo que essa “intersubjetividade ¢ anterior a subjetividade, pois a
relacdo dos interlocutores ndo apenas funda a linguagem e d4 sentido ao texto, como
também constroi os proprios sujeitos produtores de textos” (BARROS, 2011, p. 29).

Mesmo quando a palavra do outro se torna anonima, quando ela se “monologiza”, ainda
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assim “o discurso do individuo nunca deixa de estar impregnado das vozes de que foi
originariamente constituido” (GARCEZ, 1998, p. 53).

Como os capitulos que compdem este trabalho t€ém um tratamento tedrico-
analitico, contemplamos a teoria de Bakhtin em contextos muito particulares. Nesse
sentido, e por uma questdo de “assimilacdo” de conceitos, necessitamos, por vezes,
ousar da liberdade estilistica da escrita, a fim de discorrer sobre nosso material de
analise. Com a compreensdo de nosso leitor a esse respeito, passamos, agora, ao

primeiro capitulo.
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1. O ensino da leitura nas concep¢odes do Estado: na pratica, a teoria é outra?

Nao ¢ a toa que o ensino da leitura perpassa os anos inicias da educacdo basica.
Defender o compromisso que a escola tem de contemplar o ensino da leitura até o
ultimo ano do Ensino Médio é concordar com a complexidade de formar leitores
amplamente desenvolvidos. Isso significa que o ato de ler, como atividade complexa,
poderia ser trivial para a maior parte da populacdo brasileira, sobretudo para os
professores, mas ndo ¢ sempre o que ocorre. Clichés como “eu odeio ler” ou “eu nunca
leio” evidenciam a compreensdo que uma parcela das pessoas tem da leitura, geralmente
relacionando-a tdo somente a literatura, esquecendo-se, todavia, da leitura cotidiana que
medeia suas atividades, fun¢des e relagdes sociais. E possivel hipotetizar, inclusive, que
a propria cultura escolar construiu e eterniza tal conceito de leitura.

Por outro lado, documentos oficiais voltados ao ensino da lingua materna
afirmam a importancia da leitura, definindo-a como fendémeno além da transposicao de
grafemas em fonemas, como ¢ o caso dos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.
69), segundo os quais ler “ndo se trata de extrair informacdo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra”. No que se refere especificamente ao Estado de Sao Paulo, o
Curriculo Oficial elaborado por meio do Programa Sao Paulo Faz Escola - parte de
nosso corpus de andlise - apoia-se, assim como os PCNs, em conceitos atuais da
linguagem ao tratar da funcdo da leitura na escola, como em Bakhtin (2003; 2006),
Orlandi (2006) e Koch (2003).

No entanto, uma analise critica dos materiais de Lingua Portuguesa que
complementam o Curriculo, os Cadernos, nos permitiu enxergar caracteristicas que, por
razoes especialmente de ordem politica, desconsideram, em alguns momentos, a
esséncia do conceito que se diz adotar: o dialogismo. Desse modo, apresentamos a
perspectiva tedrica assumida pelo material em relagdo a linguagem e ao ensino da
leitura, como também apontamos o objetivo principal de sua elaboracdo a partir do
Programa Sao Paulo Faz Escola. Para isso, trazemos uma andlise documental do
Curriculo e dos Cadernos do Professor ¢ do Aluno bem como dados coletados durante

entrevista com um dos elaboradores deste material.

1.1 Sobre o Programa Sao Paulo Faz Escola (SEE-SP)
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Na tentativa de desenvolver as habilidades de leitura dos educandos, a Secretaria
da Educagdo do Estado de Sao Paulo elabora uma série de documentos dirigidos aos
professores e gestores de toda a rede escolar. No que diz respeito aos conteudos e
objetivos a serem desenvolvidos pela escola, era disponibilizada, até meados de 2007, a
Proposta Curricular, que propunha aos responsaveis pela educacdo estadual contetidos
a serem trabalhados em cada ano (série).

Em agosto de 2007, o governo do Estado de Sdo Paulo criou o Programa Sao
Paulo Faz Escola, cujo foco ¢ a implantacdo de um tnico curriculo pedagogico a todas
as escolas da rede estadual. O Programa envolve o Ciclo II do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio>. Tal medida ndo apenas prevé uma educacio de base comum a todos os
educandos da rede, como também evita o grande prejuizo corrente, até entdo, aos alunos
que precisavam mudar de escola, os quais muitas vezes deixavam de aprender
determinado conteido ou reviam conteudos ja aprendidos na instituicdo de ensino
anterior.

O Curriculo (2011) se completa com um conjunto de materiais didaticos,
dirigidos especialmente a gestores, professores e alunos, que consideram exatamente as
habilidades, as competéncias, os objetivos e os conteudos exigidos para cada disciplina.
Esses materiais - os Cadernos do Gestor (2009), Cadernos do Professor (2013) e
Cadernos do Aluno (2013) - sdo organizados por area, disciplina, ano e bimestre.

Os Cadernos do Gestor tém por objetivo principal subsidiar a agdo dos gestores.
Sdo quatro’ volumes que, em geral, priorizam: 1) os procedimentos para a construcdo da
Proposta Pedagogica da escola, com énfase na implantacao da Proposta Curricular e na
organizacao dos processos de avaliagdo; 2) a andlise e elaboracao de planos de aula
(aqueles que fazem parte do material do professor); e 3) a adequacao da Proposta
Pedagogica para a identidade de cada escola em particular.

Ja os Cadernos do Professor e os do Aluno sio os materiais didaticos’ utilizados

em sala de aula. Trata-se de materiais bimestrais, distribuidos, por sua vez, em quatro

* Concomitantemente, foi criado o Programa Ler e Escrever, destinado ao Ensino Fundamental 1. Do
mesmo modo, o objetivo é implantar uma base curricular comum ao ensino.

* Ha, também, edigdes especiais. Em 2010, por exemplo, foi distribuida uma edigio sobre o Sistema de
Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP).

5 Preferimos utilizar, neste trabalho, o termo “material didatico” ou “material” referindo-nos ao Caderno
do Professor e/ou Caderno do Aluno, a fim de evitar equivoco com relagdo ao livro didatico distribuido
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volumes, sob o titulo Caderno do Aluno, para cada aluno de todo ano escolar. Na
mesma logica, cada professor recebe quatro volumes, intitulados Caderno do Professor,
por ano em que leciona. Os materiais sdo divididos em quatro grandes areas (Ciéncias
da Natureza; Ciéncias Humanas; Linguagens, Coddigos e suas Tecnologias; e
Matematica), cada qual engloba as disciplinas especificas do campo, todas em
consonancia com os conteudos e objetivos propostos pelo Curriculo. A disciplina de
Lingua Portuguesa faz parte da area denominada “Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias”™.

O Caderno do Aluno traz atividades de leitura, analise de textos, analise
linguistica, analise de géneros e estudo de tipologias. Abarca ainda atividades de “Licao
de casa” e dicas de estudo. Ao passo que o Caderno do Professor serve para auxiliar o
trabalho do docente no ensino dos contetidos disciplinares especificos e na
aprendizagem dos alunos. Esses contetdos, habilidades e competéncias sdo
acompanhados de orientagdes para a gestdo da aprendizagem em sala de aula. O
material oferece sugestoes de métodos, estratégias de trabalho para as aulas e avaliagao.
Cada volume inicia com uma orientacdo sobre os conteudos contemplados,
especificando seus conteudos gerais bem como os que serdo desenvolvidos a longo
prazo.

Todo volume ¢ dividido em unidades, chamadas de Situacao de Aprendizagem.
No caso do material elaborado para o ensino de lingua materna, cada volume consta de,
em média, cinco Situa¢Ges. No material do 6.° ano - nosso corpus de analise - ha vinte

Situagdes de Aprendizagem, distribuidas conforme mostra a tabela abaixo:

Quadro 5 — Quantidade de volumes e Situacdes de Aprendizagem

Numero do Volume Quantidade de Situacdes de Aprendizagem
Volume 1 (primeiro bimestre) 06

Volume 2 (segundo bimestre) 05

Volume 3 (terceiro bimestre) 05

Volume 4 (quarto bimestre) 04

Total de 4 volumes Total de 20 Situagdes de Aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Nas escolas, ¢ também chamado de “caderninho”,
“apostila” ou “material do Curriculo”.
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As SituacOes de Aprendizagem trazem o objetivo geral, o tempo previsto para
sua realizacdo em nimero de aulas, contetidos e temas, competéncias e habilidades,
estratégias, recursos ¢ avaliagdo e o roteiro para aplicagcdo da Situacao (passo a passo).
Das 20 Situagdes de Aprendizagem presentes no material do 6.° ano, 15 contém um
item denominado “estudo da lingua”.

Ao final dos volumes 2, 3 e 4, hd consideragdes sobre expectativas de
aprendizagem e grade de avaliacdo. Da mesma maneira, ao final de todos os volumes,
ha uma proposta de questdes para aplicagdo em avaliacdo, uma proposta de situagdes de
recuperacdo e recursos para ampliar a perspectiva do professor e do aluno para a
compreensdao do tema (inclusive contendo sugestdoes de referenciais que subsidiam a
pratica docente).

Para organizar esse material, a Secretaria Estadual da Educacdo convidou uma
professora doutora aposentada na Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo
(FE-USP), que, por sua vez, formou uma equipe responsavel por toda preparacao. Um
desses elaboradores, que foi por nds entrevistados, tem bacharelado em Linguistica e
Portugués pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sao Paulo (FFLCH-USP), licenciatura em Portugués pela FE-USP, especializagdo em
Psicopedagogia pela Pontificia Universidade Catodlica (PUC-SP) e mestrado e doutorado
em Educacdo pela FE-USP, ambos com énfase em produgdo de textos. Os autores do
material fizeram reunides diarias com a professora responsavel e também participaram
de encontros com o pessoal da Secretaria, que dava as orientagdes e parametros bases
que deveriam ser considerados.

Nesta pesquisa, nossa analise documental contemplou os oito Cadernos
destinados ao 6.° ano para a disciplina de Lingua Portuguesa bem como as paginas do
Curriculo de “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias” que abarcam a mesma
disciplina. Portanto, quando mencionamos o material “Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias: lingua portuguesa”, referimo-nos ao conjunto de materiais elaborado pelo
Programa Sao Paulo Faz Escola para a disciplina de lingua materna. Tal andlise
compreendeu, em primeiro lugar, as concepcdes de linguagem e texto em que o material
se fundamenta, para, entdo, adentrarmos na especificidade da leitura e de estratégias de

leitura, sequéncia essa que se inicia no proximo item deste capitulo.
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1.2 Linguagem, texto e leitura em Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: lingua

portuguesa: concepg¢des e ensino

Embasadas nos postulados propostos por Bakhtin em sua Filosofia da
Linguagem (2009, 2011), as novas vertentes da Linguistica incluem a explicagdo da
lingua como um processo de interagdo, uma vez que a compreensao de textos (orais e
escritos) resulta de um trabalho arduo tanto por parte do escritor/falante quanto do
leitor/ouvinte. Nesse sentido, a leitura deixa de ser considerada apenas identificacdo de
signos linguisticos por meio dos quais os individuos se expressam e se comunicam €
passa a ter caracter dialégico e dialético. Nao se trata, pois, tdo somente de um
dialogismo superficial, conversacdo estabelecida entre duas ou mais pessoas. Para além
disso, diz respeito também a atitude responsiva ativa do interlocutor e, em ultima
instancia, as diversas vozes impregnadas no discurso de quem escreve (fala), a
polifonia, a um texto dialogando com outros textos. Ora, o proprio fato de o enunciador
adequar seu texto ao publico esperado ja pode ser considerado dial6gico, uma vez que o
leitor potencial influencia na producdo do escritor. Ou seja, este dialoga com aquele,
ainda que hipoteticamente, realizando uma avaliacao social que permitird o produtor
escolher o género discursivo e o grau de formalidade que utilizara, dentre outros
aspectos linguistico-discursivos. Tal produtor dialoga, ainda, consigo mesmo, buscando
nas experiéncias anteriores sucessos € insucessos de produgdo textual como parametros
para uma interacdo verbal sem grandes desencontros de sentidos entre aquilo que o
leitor (ouvinte) compreende e a intencionalidade do escritor (falante). Compreendendo a
linguagem de maneira ainda mais complexa, para Bakhtin (2011, p. 333), “cada didlogo
ocorre como que no fundo de uma compreensdo responsiva de um terceiro
invisivelmente presente”, pois “a natureza da palavra [...] sempre quer ser ouvida,
sempre procura uma compreensao responsiva € nao se detém na compreensao imediata
mas abre caminho sempre mais a frente (de forma ilimitada)” (Idem).

E dialética porque, por meio dela, o sujeito transforma o mundo e esse mundo
novo o transforma em um novo sujeito, infinitamente. Ademais, o homem constrdi a
linguagem e vice-versa. Nessa perspectiva, a lingua ¢ produto historico-social e,
portanto, embebida de ideologias. Sobre o tema, Bakhtin (2009, p. 31) postula que
“tudo que ¢ ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo.

Em outros termos, tudo que ¢ ideoldgico ¢ um signo. Sem signos ndo existe ideologia”
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(grifos do autor), da mesma forma que sem ideologia ndo existem signos, pois ideologia
e signo sdo interdependentes e a interagdo entre ambos ¢ também dialética. E notorio
lembrar que o pensador russo, ao evidenciar a existéncia do “signo interior” (a psique, a

atividade mental, o pensamento) e do “signo exterior” (o ideoldgico, o social), afirma:

O signo ideolégico tem vida na medida em que ele se realiza no psiquismo e,
reciprocamente, a realizacdo psiquica vive do suporte ideoldgico. A
atividade psiquica ¢ uma passagem do interior para o exterior; para o signo
ideoldgico, o processo ¢ inverso. O psiquico goza da extraterritorialidade em
relagiio ao organismo. E o social infiltrado no organismo do individuo. E tudo
que ¢ ideoldgico € extraterritorial no dominio socioeconémico, pois o signo
ideoldgico, situado fora do organismo, deve penetrar no mundo interior para
realizar sua natureza semiotica [...]. Desta maneira, existe entre o psiquismo e
a ideologia uma interagdo dialética indissoluvel: 0 psiquismo se oblitera, se
destroi para se tornar ideologia e vice-versa. O signo interior deve libertar-se
de sua absorcdo pelo contexto psiquico (bioldgico e biografico), ele deve
parar de ser experimentado subjetivamente para se tornar signo ideolégico. O
signo ideologico deve integrar-se no dominio dos signos interiores subjetivos,
deve ressoar tonalidades subjetivas para permanecer um signo vivo e evitar o
estatuto honorifico de uma incompreensivel reliquia de museu (BAKHTIN,
2009, p. 65-66, grifos do autor).

Nesse contexto de linguagem dialdgica e dialética, o significado ¢ tanto social
(ideologico) quanto individual, de modo que a compreensao de o que se 1€ € construida
a partir das vivéncias de ambos os interlocutores (escritor e leitor) participantes de dada
situagcdo socio-comunicativa. Ora, quando um signo exterior (seja falado ou escrito) ¢
compreendido e assimilado por determinado sujeito - ou seja, quando se torna signo
interior e podera ser, a qualquer momento, replicado® (exteriorizado, enunciado) — sera
sempre compreendido dentro de certo contexto social. Assim sendo, um mesmo signo
pode ter varios sentidos. A titulo de exemplo, imaginemos o signo “vaca”. O termo tem
um efeito de sentido para um carnivoro e outro para um vegetariano, da mesma forma
em que brasileiros e indianos tém representagdes bastante distintas de tal signo.
Pensemos, agora, em um texto sobre o tema vaca escrito por um agougueiro brasileiro e
lido por um religioso indiano. A constru¢do de sentidos elaborada pelo leitor
exemplificado provavelmente terd altos graus de discordancia, mantendo o sentido de

13

“vaca” internalizado em situagdes sociodiscursivas anteriores, pois “o sujeito da

® O conceito de réplica, aqui, vai além da responsividade ativa do leitor (ouvinte), estendendo-se a ordem
dialdgica do discurso, no sentido de que a produgdo do escritor (falante) ndo ¢ inédita (tanto no que diz
respeito a estrutura da lingua como no que se refere aos enunciados), mas baseada em discursos
anteriores, de modo que ¢, também, resposta a tais discursos, ou seja, uma “réplica” ou uma
“compreensdo responsiva de efeito retardado”.
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compreensdo enfoca a obra com sua visdo de mundo ja formada, de seu ponto de vista,
de suas posi¢cdes” (BAKHTIN, 2011, p. 378). Por outro lado, hd a possibilidade de o
leitor ressignificar o signo, concordando com seu interlocutor ou discordando, mas
compreendendo-o como plurissignificativo. Como afirma Bakhtin (2011, p. 378), “o
sujeito da compreensdo ndo pode excluir a possibilidade de mudanga e até de renuncia
aos seus pontos de vista e posigdes ja prontos. No ato da compreensdo desenvolve-se
uma luta cujo resultado ¢ a mudanga mutua e o enriquecimento”. Ainda segundo o autor
supracitado, “ver e compreender o autor de uma obra significa ver e compreender outra
consciéncia, a consciéncia do outro e seu mundo, isto ¢, outro sujeito”. (BAKHTIN,
2011, p. 316).

Assim, o leitor ativo e ndo dogmatico estd sempre ressignificando suas
representacdes mentais da realidade, olhando-a a partir de outro ponto de vista e
permitindo que essa nova realidade o transforme em um sujeito mais aberto a novas
possibilidades. Neste ponto, € possivel afirmar que as transformagdes sociais sao
mediadas pela linguagem em um processo retroalimentativo. A leitura, entdo, ¢ mais
que a compreensao de um discurso, mas a compreensao do proprio mundo, do “outro” e
de si mesmo.

Sobre a concepcao de ensino na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(incluem-se, aqui, as disciplinas de Artes, Educacao Fisica, Lingua Estrangeira Moderna
— Inglés e Espanhol — e Lingua Portuguesa), o Curriculo (2011), pautado nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), considera que a razao de qualquer
ato de linguagem seja a construc¢ao de sentidos. Assim, define as linguagens como meio
para o conhecimento, afirmando que “o homem conhece o mundo por meio de suas
linguagens e de seus simbolos. A medida que ele se torna mais competente nas
diferentes linguagens, torna-se mais capaz de conhecer a si mesmo, a sua cultura e o
mundo em que vive” (SAO PAULO, 2011, p. 27). Para tanto, o documento apresenta

trés niveis de contextualiza¢do da linguagem na area: sincronica, diacrOnica e interativa:

* A contextualiza¢do sincronica, que ocorre num mesmo tempo, analisa o
objeto em relacdo & época e a sociedade que o gerou. Quais foram as
condigdes e as razdes de sua producido? De que maneira ele foi recebido em
sua época? Como se deu o acesso a esse objeto? Quais as condi¢des sociais,
econdmicas e culturais de sua producao e recepcao? Como um mesmo objeto
foi apropriado por grupos sociais diferentes?

* A contextualizagdo diacronica, que ocorre através do tempo, considera o
objeto cultural no eixo do tempo. De que maneira aquela obra, aquela ideia,



41

aquela teoria se inscrevem na histéria da Cultura, da Arte ¢ das ideias? Como
certa obra, por exemplo, foi apropriada por outros autores em periodos
posteriores? De que maneira ela se apropriou de objetos culturais de épocas
anteriores a ela propria?

* A contextualizagdo interativa, que permite relacionar o objeto cultural com
o universo especifico do aluno. Como ele ¢ visto hoje? Que tipo de interesse
ele ainda desperta? Quais as caracteristicas desse objeto que fazem com que
ele ainda seja estudado, apreciado ou valorizado? (SAO PAULO, 2011, p. 29,
grifos do autor).

Notamos que tais contextualizagdes consideram o texto (verbal ou ndo verbal)
como producao histdrica e cultural carregada de valores sociais, politicos, econdmicos €
ideologicos, de modo que o aluno, leitor ou contemplador da obra, interaja com tal
texto e construa significados “proprios”, a partir de suas experiéncias € do contexto
historico ao qual pertence. Percebemos, assim, que ha didlogo entre os interlocutores e
que a intencionalidade do produtor ¢ também levada em conta.

No capitulo dedicado exclusivamente a disciplina de Lingua Portuguesa, o

Curriculo apresenta o texto sob dois aspectos:

* Ele serd compreendido em sentido semidtico, podendo, assim, estar
organizado a partir da combinagdo de diferentes linguagens, ndo apenas a
verbal (uma foto, uma cena de telenovela, uma cangdo, entre muitas outras
possibilidades, serdo compreendidas como textos).

* O estudo do texto tera ainda como premissa sua insercdo em dada situagdo
de comunicacdo — podendo, dessa forma, ser entendido como sinénimo de
enunciado. Ele nfo sera visto como objeto portador de sentido em si mesmo,
mas como uma tessitura que, inserida em contextos mais amplos, materializa
as trocas comunicativas. Esse resultado ndo deve ser analisado apenas como
uma organizacdo de frases e palavras, mas como forma de representacdo de
valores, tensdes e desejos de individuos, inseridos em diversos contextos
sociais, em um momento historico determinado. (SAO PAULO, 2011, p- 36).

Como podemos notar, o texto € visto como qualquer manifestacdo da linguagem,
sendo tal manifestagdo entendida como uma enunciacdo, uma comunicag¢do social e
discursiva que pressupde um interlocutor. Quando indagado em qual concepg¢do de texto

se fundamenta, um dos elaboradores do material confirma:

Eu acho que a grande referéncia que a gente tem ¢ o Bakhtin. Ele aparece ali
muito forte e, a partir dele, os outros autores que entram sdo autores que, na
verdade, ja comentam o trabalho do Bakhtin, mas eu acho que a grande
referéncia que a gente utilizou ali foi o Bakhtin. (ELABORADOR DO
MATERIAL, 2014).
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Fica evidente, até aqui, a consonancia entre o documento analisado e as novas
vertentes da Linguistica e da Linguistica Aplicada.

Quanto ao emprego da linguagem, Bakhtin (2011, p. 262), considerando que os
diferentes campos da atividade humana estdo vinculados ao uso da linguagem, postula
que ele “efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido campo”.
Continua Bakhtin (2011, p. 263): ‘“evidentemente, cada enunciado particular ¢
individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados”. E sdo esses enunciados que o pensador russo nomeia de
“géneros do discurso”, os quais se compdem, necessariamente, por seu ‘“‘contetdo
tematico”, seu ‘estilo de linguagem” e sua “construcdo composicional”. Sobre o

conteudo tematico, Medviédev (2012, p. 197) defende:

[...] as formas do todo, isto ¢é, as formas do género, determinam
substancialmente o tema. O tema realiza-se ndo por meio da frase, nem do
periodo e nem por meio do conjunto de oracdes e periodos, mas por meio da
novela, do romance, da peca lirica, do conto maravilhoso, e esses tipos de
géneros, certamente, ndo obedecem a nenhuma determinagdo sintatica. O
conto maravilhoso, em si, ndo se forma, de modo algum, a partir das oracdes
e dos periodos. Como consequéncia, a unidade tematica da obra € inseparavel
de sua orientacdo original na realidade circundante, isto €, inseparavel das
circunstancias espaciais e temporais. Assim, entre a primeira [a primeira
orientacdo refere-se ao espago e tempo real, ao contexto imediato de
produgio] e a segunda orientac@o da obra na realidade (orientagdo imediata a
partir de fora e tematica a partir de dentro), estabelece-se uma ligagdo e uma
interdependéncia indissoliiveis. Uma ¢ determinada pela outra. A dupla
orientacdo acaba por ser Unica, porém, bilateral.

No que tange a estilistica, Bakhtin explica:

Todo estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas de
enunciados, ou seja, aos géneros do discurso. Todo enunciado [...] ¢
individual e por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem
escreve), isto &, pode ter estilo individual. Entretanto, nem todos os géneros
sdo igualmente propicios a tal reflexo da individualidade do falante na
linguagem do enunciado, ou seja, ao estilo individual (BAKHTIN, 2011, p.
265).

Cabe lembrar que o filosofo russo utiliza os termos “estilo geral” e “estilo da
lingua” para se referir ao estilo relativamente estavel que cada género especifico possui,
dependendo ndo apenas da especificidade do campo da atividade humana, como

também da questdo da lingua nacional na linguagem individual, ou seja, dos fendmenos
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linguisticos experimentados e validados em situagdes reais de uso. De outro lado,
nomeia “estilo individual” aquele que ndo seja requisito dos padrdes de determinado
género, aquele que ndo tem a ver diretamente com a estrutura do enunciado, aquele que
seja, de certa forma, subjetivo, individual.

A construgdo composicional, por sua vez, diz respeito aos elementos que
caracterizam determinado género como tal. Tais caracteristicas, incorporadas ao género
por meio de praticas sociais de interagdo verbal, sdo inseparaveis do estilo geral e
podem até se (con)fundir, pois a construcao dos géneros ocorre socialmente a partir das
necessidades comunicativas de certos sujeitos em determinado contexto. Koch e Elias
(2010, p. 109-110) apontam que “do ponto de vista da composicao dos géneros, deve-
se levar em conta a forma de organizagdo, a distribui¢do das informacdes e os elementos
nao verbais: a cor, o padrao grafico ou a diagramagao tipica, as ilustragdes”, ou seja, a
estruturacao propria de cada género.

Haja vista a variedade dos campos da atividade humana e, desse modo, a
infinitude dos géneros, entendemos perfeitamente a complexidade das atividades de
produzir e compreender textos especificos a cada proposito e situacdo. Em se tratando
de textos escritos, entdo, ha maior exigéncia aos interlocutores da situagdo enunciativa,
pois a producdo de sentidos pode ser dificultada pelas distancias temporal, espacial e
cultural existentes entre escritor ¢ leitor. Para Bazerman (2007), uma vez que em textos
escritos nao sdo dadas muitas dicas explicitas para orientar a interpretagdo, ha um
grande risco de que haja falhas na comunicagdo. Felizmente, os géneros podem ajudar
nessa confusdo ao assinalar a situagdo e a acao, projetando o contexto invisivel. “O
leitor e o escritor precisam do género para criar um lugar de encontro comunicativo
legivel da propria forma e contetido do texto” (BAZERMAN, 2007, p. 23). Por essa
razao, ler ndo ¢ entendido como tarefa facil, tanto do ponto de vista de quem aprende
quanto do de quem pretende ensinar.

Bakhtin (2011) atenta-nos para a importante diferenca entre os géneros
discursivos primarios (simples) e secundarios (complexos). Ao afirmar que ndo se trata
de uma diferenca funcional, o autor explica que os géneros discursivos secundarios
(predominantemente os escritos: romances, dramas, pesquisas cientificas de toda
espécie, os grandes géneros publicisticos, etc.) nascem nas experiéncias culturais mais
complexas e relativamente muito desenvolvidas e organizadas. Tais géneros incorporam

e reelaboram diversos géneros primarios (formados nas condicdes da comunicacdo
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discursiva imediata, cotidiana) “e é por isso mesmo que a natureza do enunciado deve
ser descoberta e definida por meio da analise de ambas as modalidades”, além do mais,
“a propria relagdo mutua dos géneros primarios e secundarios e o processo de formagao
historica dos ultimos langam luz sobre a natureza do enunciado (e antes de tudo sobre o
complexo problema da relagdo de reciprocidade entre linguagem e ideologia)”
(BAKHTIN, 2011, p. 264).

Para o Curriculo (2011, p. 32-33):

Os géneros textuais sdo, a0 mesmo tempo, eventos linguisticos ¢ agdes
sociais. Funcionam como paradigmas comunicativos que nos permitem gerar
expectativas e previsdes ao elaborarmos a compreensdo de um texto. E,
embora sejam definidos tanto por aspectos formais como funcionais, ndo ha
duvidas, entre os estudiosos, de que a fungdo é mais importante do que a
forma. Os géneros textuais sdo artefatos linguisticos construidos histérica e
culturalmente pelas pessoas para atingir objetivos especificos em situacdes
sociais particulares.

Notamos que o material apresenta-se apenas parcialmente coerente com o
referencial no qual diz embasar-se. Os géneros sdo considerados produtos sociais e
historicos, com formas e fun¢des comunicativas produzidas a partir das necessidades
dos usudrios de uma lingua. Além disso, sdo vistos como ag¢des sociais, isto ¢, a
interagao verbal (que apenas ocorre por meio de géneros discursivos) ¢ uma atividade,
ja que o sujeito utiliza-se da linguagem como instrumento para satisfazer suas
necessidades. Por outro lado, utiliza o conceito de “género textual” e ndo de “género do
discurso”, aproximando-se mais dos estudos recentes da Linguistica € menos na
Filosofia da Linguagem.

Sobre o ensino dos géneros, autores como Bronckart (2003), Schneuwly (2011)
e Marcuschi (2010), seguindo os conceitos apresentados principalmente por Bakhtin,
privilegiam, em geral, a situagdo de producdo mais imediata como: proposito
comunicativo ou finalidade, posig¢do/papel social dos interlocutores, estilo, suporte,
campo da atividade humana, dominio discursivo ou dominio social de comunicagao,
construgao composicional, avaliagdo social.

Mesmo que os estudos sobre ensino dos géneros ndo contemplem, em geral, as
condigdes historico-sociais mais amplas, de cunho ideoldgico, limitando-se a
abordagem das condi¢des de producdo mais imediatas, ainda assim, € possivel afirmar
um grande avango em relacdo ao ensino da lingua materna. Isso porque, como nos

lembra Brait (2000, p. 15), “o conceito de género discursivo vem, ultimamente, atraindo
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o interesse de professores e pesquisadores, conforme se pode constatar nas propostas de
ensino de linguas apresentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais”, o que outrora
era incomum.

Apesar de os autores supracitados defenderem o ensino da lingua por meio dos
(e sobre os) géneros, ndo negligenciam a importancia dos tipos textuais. Pelo contrario,
Schneuwly (2011), por exemplo, sugere o ensino dos géneros em agrupamentos
tipologicos, nomeando os tipos (ou “capacidades de linguagem dominantes”) em:
narrar, relatar, argumentar, expor e descrever ac¢des. Ainda que com terminologias
parcialmente diferentes, Marcuschi (2010, p. 23) explica os tipos textuais na mesma
perspectiva, afirmando que servem “para designar uma espécie de sequéncia
teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composigdo (aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas)”. (grifos do autor).

No que diz respeito a diferenca entre tipo e género do discurso e ao ensino da

tipologia e dos géneros para o material analisado, um de seus elaboradores explica:

O tipo textual, na verdade, € o que vai organizar ali toda a estrutura do texto e
vai dar, assim, uma cara para esse texto. A tipologia [...] é o que faz a
amarracdo. Essa ¢ a grande diferenca em relagdo aos géneros textuais [...].
Quando se trabalhava com a tipologia, se trabalhava com uma ideia muito
antiga de narragfo, dissertagdo e descri¢@o e ndo se desenvolvia o que € que €
a narracdo, a descrigdo e a argumentagdo considerando o contexto do género,
com as fungdes, a situagdo comunicativa na qual ele estava envolvido e tal
[...]- Se eu penso numa tipologia narrativa [...], entdo eu tenho 14 um estrutura
minima que vai definir o texto ali como texto predominantemente narrativo.
Mas, as vezes, o texto é predominantemente narrativo, mas ele traz uma outra
coisa ali dentro da estrutura que no € nada narrativo, como a descrigdo ou
como a argumentacdo [...]. Quando eu pego um texto como uma noticia, em
que ele apresenta a estrutura de um texto narrativo, eu ndo posso chamar esse
texto de narrativo, embora ele tenha “o que”, “quando”, “onde”, “por que” e
tal, que vai acontecer também num texto narrativo [...]. Embora sejam
parecidas [...], sdo coisas diferentes [...]. Se eu tenho um relato, a tipologia
que organiza esse texto ndo ¢ a narrativa. E o relatar. Se eu tenho um conto, a
tipologia que organiza ¢ o narrar [...]. Eu também tenho um acontecimento;
eu também tenho pessoas envolvidas nesse acontecimento; eu também tenho
o lugar onde esse acontecimento ocorreu; eu também tenho um tempo e tal.
S6 que o que eu tenho aqui sdo coisas relacionadas com a realidade; e o que
eu tenho aqui sdo coisas relacionadas com a ficcdo, com a mimese
(ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

O material faz agrupamentos tipoldgicos, ou seja, para cada ano, ¢ selecionada
uma gama de géneros que tém como predominante determinado tipo de texto. Assim,
como no 6.° ano a tipologia a ser desenvolvida ¢ a narragdo, os Cadernos trazem seis

géneros diferentes, além de textos didaticamente construidos:
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Quadro 6 — Géneros discursivos contemplados pelo material

Género Quantidade
Filme 01

Fabula 02

Cronica 08

Conto 08

Romance 04

Letra de musica 03

Foto 14
Didaticamente construidos 17

Total 57

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Géneros como filme, letra de musica e foto, embora ndo sejam, em geral,
propriamente narrativos, apresentam, na coletanea feita pelo material, caracteristicas do
narrar, justamente com o objetivo de desenvolver “[...] o conceito de narratividade
(tracos de narracdo em gé€neros que, em principio, ndo possuem uma estrutura narrativa,
como ¢ o caso das letras de musica [bem como das fotos])” (SAO PAULO, 2013, p.
28).

Como podemos ver, dos 57 textos, 42 sao escritos, 01 ¢ oral (filme) e 14 sdo nao
verbais (fotos). Dos 42 textos escritos, 17 sao didaticamente construidos e 25 retirados
de um veiculo de circulagdo social real. Dos 25 textos auténticos, todos tém referéncia
das fontes de origem, indicando data, autor, titulo e veiculo. Desses 25 textos, ha
diversidade quanto a autoria, sendo que 12 estdo na integra e 13 fragmentados.

Quando indagado sobre o critério de selegao dos textos, um dos elaboradores do

material admite:

Af a gente entra um pouco nos bastidores, porque, na verdade, nds queriamos
muito trabalhar com literatura de qualidade [...], com classicos, com autores
contemporaneos, mas que fossem [...] autores considerados muito bons [...]
na literatura; com material de jornal de revista [...] que fosse da atualidade,
materiais que tinham esse pé no artigo de divulgagdo cientifica. Nos
queriamos uma variedade de textos, mas, principalmente na literatura, nos

" A contagem dos géneros foi feita levando em conta o texto como um todo significativo, uma unidade
de sentido. Ha dois fragmentos, por exemplo, retirados do mesmo romance, mas eles ndo se completam,
visto que um trecho ndo tem relacdo com o outro da maneira como foi disponibilizado no material. Ha
cinco fragmentos de “textos” didaticamente construidos, por outro lado, que seguem uma linearidade de
sentido, isto &, sdo coerentes. Sendo assim, em uma perspectiva mais estrutural da lingua, o total de textos
pode variar de 57 para 60, sendo 3 do género romance e 21 didaticamente construidos. Ademais, além
desses 57 (ou 60) textos, ha sugestdes de outros titulos nos Cadernos do Professor, mas que ndo estdo
presentes no material.
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queriamos textos de muita qualidade. S6 que noés tivemos muita dificuldade
com uma questdo que era de liberagdo dos textos.

Nesse sentido, o autor do material explica que a equipe teve basicamente dois

problemas: um de autorizacao de uso dos textos que ainda ndo eram de dominio publico

(“se eu quero trabalhar com Cecilia Meireles, com Manuel Bandeira [...], por exemplo,

eu tenho muita dificuldade de conseguir a liberacdo do texto, porque seus herdeiros nao

permitem’) e outro de custo dos textos autorizados (“e, quando permitem, e ai € o

segundo problema, o valor ¢ altissimo de um texto que a gente quer utilizar”). O

entrevistado explica: “na primeira versdo desse material, ndés tinhamos muito texto

literario de peso, principalmente pro 6.° ano, que a gente trabalha muito o texto

narrativo”. Ou seja:

Nos tinhamos muitas coisas e que foram cortadas ao longo do processo
porque ou o direito [...] de uso do texto ndo tinha sido liberado ou o valor era
muito grande, principalmente quando se sabia que era a Secretaria de
Educagdo que estava produzindo o material, o valor triplicava, porque ai é
dinheiro do Estado, entdo [...] a gente pode cobrar qualquer coisa [...]. Ha
uma coisa nos bastidores desse processo de elaboragdo dos textos do material
(que acontece nesse material, mas acontece em todos os outros, mesmo pras
editoras [...]), que é muito complicado. E ai o critério que a gente utiliza
inicialmente cai por terra, porque vocé se depara com esse tipo de problema
[...]. Entdo, nds ficamos, na verdade, muito insatisfeitos com a quantidade de
textos que a gente tinha 14 e que nds tivemos que elaborar coisas e textos ao
longo do processo que ndo estavam programadas, porque a gente nao tinha o
que colocar. Entdo, nés tinhamos grande dificuldade pra trabalhar com o
texto (ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

A criacdo dos textos aos quais o autor do material se refere diz respeito aos

didaticamente construidos, elaborados “especialmente para o Programa Sao Paulo Faz

Escola”. Perguntamos a esse autor o critério de elaboragao desses textos e obtivemos a

seguinte explicagao:

Vamos pensar assim: uma carta. Precisava de uma carta e eu queria usar uma
carta que era uma troca ai entre um autor e outro. Ndo podia usar aquela
carta. Entdo, as vezes eu precisava criar aquele texto, porque eu ndo podia
usar o que eu gostaria de usar. E havia uma outra criagio que era dos
narrativos que, de certa forma, conduziam o passo a passo do aluno para
elaboracdo de alguma coisa. Entdo, na verdade, eles ndo eram literarios.
Embora narrativos, a funcdo deles era, a partir de uma historinha, ir
mostrando pro aluno como ¢ que ele poderia desenvolver determinada tarefa
ali na escola. Isso aparece muito nos livros do sétimo ano [...]. Nos livros
paradidaticos que vocé tem essa coisa de ensinar a fazer alguma coisa. Entdo,
muitas vezes a elaboracdo desse texto passava por uma estratégia
metodolégica mesmo. Entdo, embora ele fosse narrativo, a finalidade dele era
ensinar a fazer algo e por isso é que a gente criava esses textos pro aluno
(ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).



48

Vemos que héa grande preocupagdo dos autores em utilizar textos de qualidade e
socialmente veiculados, o que ndo ¢ possivel, muitas vezes, por conta de se tratar de
obras que ainda ndo sdo de dominio publico e cujos direitos autorais sdo alegadamente
caros o suficiente para a Secretaria de Educagdo substituir por uma “historinha” o texto
que ird ser lido posteriormente pelo estudante. Por outro lado, a producdo desses
“textos” também acontece com o intuito de criar um pretexto para o aluno-leitor
aprender algo mediante textos ditos narrativos, o que descaracteriza a tipologia (ndo se
trata, por exemplo, de um manual ou qualquer outro texto instrucional por meio do qual
o aluno realizard determinada tarefa), construindo, na verdade, um pseudogénero.
Questionamos um dos elaboradores se os critérios para elaboragdo dos textos
didaticamente construidos levavam em conta as concepcOes de Bakhtin, na qual o

Curriculo afirma se embasar:

A ideia era essa, sim; que a gente, o tempo todo, fizesse com que o aluno
fosse construindo a linguagem ali; fosse construindo a ideia de um conceito;
fosse compreendendo a fungdo social e comunicativa de um texto. Enfim, a
ideia... Se a gente deu conta, eu realmente néo sei ((risos)), mas a ideia inicial
era essa ((risos)) (ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

Se a ideia era realmente essa, os elaboradores ndo alcancaram o objetivo. Dos 17
textos didaticamente construidos, 08 sdo assinados por Débora e Eliane, duas das
elaboradoras do material. 09 deles ndo tém indicacao de autoria. Desses 17 textos, 03
sdo historia em quadrinhos, 01 ¢ historia de ficcdo e o restante (13) ndo se caracteriza
como género, visto que nao ha indicagao de suporte (o suporte original ¢ o proprio
material didatico; inclusive, ¢ especificado que tais “textos” foram “elaborados
especialmente para o Sao Paulo Faz Escola”); nao ha func¢ao social, pois o prop6sito nao
¢ comunicativo, de carater interacional, mas o intuito € utilizar tais “textos” tdo somente
para ensinar sobre géneros e tipos textuais. Em outros termos, o contetido tematico
desses 13 textos (30,95% dos textos escritos) ¢, no minimo, inidentificavel, se nao falso.
Nosso leitor pode considerar que talvez estejamos assumindo uma posi¢do bastante
radical se afirmarmos que mesmo as “historias em quadrinhos” e a “historia de ficgao”
também ndo podem ser consideradas géneros discursivos. Mas essa afirmacdo ¢
aceitavel, pois, embora tenham uma estrutura composicional e estilo geral que possam
caracterizar esses textos como tal, ndo foram produzidos com o propdsito comunicativo
de uma historia em quadrinhos ou de uma historia de ficcdo. Ora, uma histéria em

quadrinhos e uma historia de ficcdo tém como fungdo entreter o leitor, sendo que o



49

escritor desses enunciados escrevem seus textos avaliando um leitor que quer ler para
ter prazer e ndo para aprender determinada tarefa, como ¢ o caso dos “textos” aqui
analisados. Além disso, tais “géneros” ndo foram circulados socialmente em suportes
coerentes com seu proposito comunicativo, mas produzidos para serem primeira e
unicamente publicados no material didatico, que ndo tem a func¢do de entreter, o que vai
de encontro com o pensamento de Bakhtin (2011, p. 301-305), que postula que “um
traco essencial (constitutivo) do enunciado ¢ o seu direcionamento a alguém”, ja que
“cada género do discurso em cada campo da comunicagdo discursiva tem a sua
concepcdo tipica de destinatario que o determina como género” e, “portanto, o
direcionamento, o enderecamento do enunciado ¢ sua peculiaridade constitutiva sem a
qual ndo hé nem pode haver enunciado”. No caso exposto acima, tal enderecamento nao
condiz com um leitor potencial do género escolhido na producado, pois nao ha coeréncia
entre: a) género escolhido e intencionalidade do produtor (o produtor escolhe uma
histéria em quadrinho em sua comunicagdo para ensinar algo); b) conteudo tematico e
responsividade do leitor (o leitor 1€ uma ficcdo para realizar tarefas em uma gincana,
por exemplo).

Nesse sentido, se no Curriculo as concepgdes de linguagem, texto, género e
tipologia sdo, em geral, coerentes com os pressupostos teoricos atuais acerca da
linguagem, na pratica, nos textos disponibilizados nos Cadernos, a teoria ¢ outra. Isso
porque os conceitos de linguagem, texto, género, tipologia e, consequentemente, o
conceito de leitura ndo levam em conta, muitas vezes, a no¢ao de dialogismo de
Bakhtin, ainda que, no que se refere ao ensino da leitura (e também da escrita), o
Curriculo afirme que “o objetivo principal ¢ o estudo das caracteristicas dos géneros
textuais, desde o lugar do receptor e/ou produtor na materialidade escrita da linguagem
verbal” (SAO PAULO, 2011, p. 38). Se “o estudo do texto terd ainda como premissa
sua insercdo em dada situagdo de comunicacdo” (SAO PAULO, 2011, p. 36),
perguntamos: em quais situagdes de comunicag¢do os textos elaborados especialmente
para o Programa Sao Paulo Faz Escola estdo inseridos?

Outro fator importante ¢ que dos 25 textos escritos disponibilizados pelos
Cadernos do 6.° ano 13 s3o fragmentos. Embora esses recortes sejam um todo
significativo, isto €, um texto, uma producdo coerente, eles ndo condizem com o
conteido tematico idealizado pelo escritor da obra na integra. Isso fere uma das

peculiaridades do enunciado, que ¢ a sua “conclusividade”, sua “inteireza”, “[...] uma
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espécie de aspecto interno da alternancia dos sujeitos do discurso; essa alternancia pode
ocorrer precisamente porque o falante disse (ou escreveu) tudo o que quis dizer em dado
momento ou sob dadas condi¢des” (BAKHTIN, 2011, p. 280, grifos do autor).
Perguntamos: que tipo de interacdo o material quer estabelecer entre o aluno-leitor e o
escritor por meio desses fragmentos? Por ora, nossa intengdo foi apontar a
inconsisténcia teorica evidenciada no material. A discussdo para essa e para outras

questdes nds encontramos no capitulo que segue. Passemos ao segundo capitulo.
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2. A questdo tedrica das estratégias de leitura no Curriculo de Siao Paulo:

fundamentacio ou intuicido?

No capitulo anterior, analisamos o posicionamento teérico do Curriculo de
Lingua Portuguesa e de seus materiais complementares em relagdo a linguagem e ao
ensino da linguagem, o que nos fez concluir que o material traz conceitos de leitura,
escrita, linguagem, texto, gé€neros e tipos textuais de modo coerentes com as novas
vertentes da Linguistica, mas apresenta contradigdes em algumas propostas didaticas, as
quais descaracterizam o ponto central da teoria na qual se diz embasar: o dialogismo.
Tal analise, embora importante para que compreendamos melhor nosso corpus, nao
responde diretamente as questdes advindas da problematica evidenciada e anunciada na
introducao deste trabalho, o que iniciamos a tratar a partir de agora.

Dedicamo-nos, neste capitulo, a discutir como se concretiza a proposta do ensino
de leitura nas tarefas elaboradas pelo material, levando em conta principalmente as
estratégias de compreensdo leitora, para atingir dois de nossos objetivos especificos,
quais sejam: 1- desvelar qual a vertente tedrica que sustenta as estratégias de leitura
presentes no material; e 2- identificar e caracterizar as estratégias de leitura propostas.
Com isso, a partir de analise do Curriculo e dos Cadernos do Professor e do Aluno do
6.° ano e de entrevista com um dos elaboradores de nosso corpus de analise,
respondemos as inquietacdes: qual a vertente tedrica adotada pelo material no que
concerne as estratégias de leitura? Ha uma teoria sélida ou as estratégias sdo
apresentadas de maneira intuitiva? Quais estratégias de leitura sao contempladas?

A hipotese inicial dos pesquisadores era a de que haveria divergéncia entre a
pratica docente e a abordagem teorico-metodologica utilizada pelo material analisado no
que se refere as estratégias de leitura, levando em conta um perfil de professor que, com
a carga horéria completa, geralmente ndo tem tempo de preparar suas aulas, restando-
lhe reproduzir o passo a passo do livro didatico adotado. Ironicamente, apds a coleta de
dados por meio da analise documental e da entrevista com um dos elaboradores dos
Cadernos e do Curriculo, evidenciamos uma divergéncia, na verdade, entre o que o
pesquisador e o material consideram estratégias de leitura. Isso foi instigante do ponto
de vista cientifico na medida em que a aparéncia vislumbrada pelos pesquisadores ao
propor a problematica inicial foi transparecendo e as teorias nos levando a esséncia, a

compreensdo cada vez mais profunda de tal realidade e de nosso objeto de estudo.
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Na analise preliminar do material, antes da elaboragdo do projeto de pesquisa de
mestrado, entendemos que os conceitos “estratégias de leitura”, “inferéncia”,
“levantamento de hipoteses”, dentre outros, diziam respeito a procedimentos de leitura
que ajudassem o leitor a chegar a constru¢ao de sentido do texto, assim como propdem
estudiosos sobre o tema (Solé, 1998; Girotto e Souza, 2010; Kopke Filho, 2002). No
entanto, a analise documental mais profunda dos Cadernos do Professor e do Aluno fez-
nos concluir que os conceitos divergiam, o que pdde ser confirmado por meio de

entrevista com um dos elaboradores do material, o qual afirma que:

[...] inferir e levantar hipoteses sdo habilidades [...]. S6 que, para vocé
desenvolver essas habilidades, vocé precisa criar as estratégias; diferentes
estratégias, diferentes momentos. Entdo, como é que eu ensino a inferir, por
exemplo? Ai, vocé ja entra no ambito da estratégia, porque, mesmo que,
isoladamente, eu considere isso como uma habilidade, na hora em que vocé
vai trabalhar na pratica com o aluno, eu preciso criar recursos que vao
mobilizar o desenvolvimento dessa habilidade, que ¢ muito dificil [...]. Entéo,
eu preciso criar situagdes, que siao as estratégias, para ir desenvolvendo
isso com ela. E, para fazer isso, eu, de fato, tenho estratégias diferentes.
Porque uma é de incentivo a leitura, de querer que a crianca leia 0 maximo
possivel. E a outra em que eu preciso conduzir essa leitura mais dirigida...
um trabalho com a crianga, que ela va estabelecendo essas relagdes. Esse
trabalho vem, normalmente, com o professor fazendo leituras dirigidas e
parando, e estimulando o aluno a partir de questdes, né? Isso ¢ um exemplo
de estratégias, em que ele vai fazendo com que a crianga va resolvendo
aquelas questdes e estabelecendo, e fazendo os links ali, que estdo
envolvendo o trabalho com a leitura. Algumas em que eu quero so
desenvolver mesmo o gosto pela leitura, né? O querer que o menino leia o
texto literario. E outra em que eu preciso ensinar o menino a ler o texto. E,
esse, vai ter que ser dirigido, vai ter que ser com perguntas, vai ter que ser
com perguntas no livro, no material impresso, que ele vai responder. Outras
que vai fazer oralmente... Enfim... A habilidade de... Inferir é habilidade,
mas, dentro do material, ela precisa ser colocada num contexto de estratégia
ali pra ele ler melhor o texto (ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

Ficam evidentes, entdo, trés categorias: 1) estratégias de incentivo a leitura; 2)
estratégias de ensino de leitura; e 3) estratégias (habilidades) de leitura. Sobre as
estratégias de incentivo a leitura, o material sugere, sobretudo, que o professor
organize rodas de leitura, mas também que leve os educandos a biblioteca da escola, que
leia em voz alta, que proporcione momentos de leitura individual e leitura em voz alta
pelo professor. Quanto as estratégias de ensino de leitura, estas sdo quase sempre
perguntas (orais ou escritas) que o material insere nos Cadernos do Aluno ou mesmo as
que sugere que o professor faca oralmente, estas contidas apenas nos Cadernos do
Professor. Ha, em alguns momentos, tabelas ou quadros. Diz um dos elaboradores do

material;



53

Nos tinhamos uma preocupacao que era de que a crianga sempre participasse
de rodas de leitura, principalmente com textos literarios, pra que ela
desenvolvesse um comportamento leitor. Entdo, por exemplo, quando a gente
criava essa situagdo da roda de leitura, uma das coisas que a gente queria era
pensar ali nesse desenvolvimento de estratégias leitoras do proprio menino,
quer dizer, entdo, eu quero formar um menino que 1€ literatura. Pra formar
um menino que 1€ literatura [...], eu tenho rodas de leitura, em que o menino
vai participar dessa roda pra conhecer um autor, pra conhecer um género.
Entdo, eu posso ter varios livros de um mesmo autor, eu posso ter varios
livros do mesmo género e, ai, ele vai [...] deparar com aqueles livros, e
comegcar a desenvolver critérios pra escolha [...] E, depois, ir desenvolvendo
o proprio olhar pra essa leitura, ler o livro, comecar a ler e pensar como € que
isso vai se desenvolver, vai ler 14 junto com todo mundo, ele vai ler uma
parte sozinho, ele vai ler com o professor fazendo a leitura... Enfim, isso na
roda (ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

De fato, as sugestdes de rodas de leitura estdao muito presentes nos Cadernos do
Professor do 6.° ano, sempre com vistas a disponibilizar uma variedade de géneros
discursivos da tipologia narrativa. Isto ¢, o foco ¢ dado ao contetido, de modo que os
alunos compreendam que a narragdo tem suas caracteristicas, mas que podem aparecer

em diferentes gé€neros, que, por sua vez, também tém diferentes particularidades.

Uma outra coisa que a gente pensava era ter o professor como modelo leitor,
que também era uma estratégia para o desenvolvimento do leitor porque... O
tempo todo, a gente falava pro professor que ele tinha que ler em voz alta
para o aluno. A escolha dos livros que ele lia em voz alta podia ser baseada
em varios critérios diferentes, mas, por exemplo, se ele esta trabalhando ali
com contos e quer ampliar o repertorio da crianga no conhecimento de
contos, ele poderia, toda semana, fazer a leitura de um conto em voz alta, que
ndo é o menino acompanhando, mas o menino ouvindo a leitura do conto.
Entdo, essa também era uma outra estratégia ali pra fazer com que o menino
estivesse ali o tempo todo rodeado ali por leituras, né? Ai, nés tinhamos as
rodas de leituras literarias, as rodas de leitura de noticias, leituras que as
criangas faziam em casa, leituras que eram feitas em sala de aula dirigidas,
leituras que eram feitas em voz alta pelo professor, mas sem que as criangas
tivessem o acompanhamento do texto, elas s6 ouviam. Outras elas
acompanhavam, porque era o professor que ia dirigindo, parava, perguntava
(ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

Com isso, definimos estratégias de leitura, de acordo com o material analisado,
como recursos que o docente utiliza (ou pode utilizar) para atingir determinado objetivo
relacionado ao desenvolvimento do gosto pela leitura ou de habilidades leitoras
(considerando que inferir, estabelecer relacdes, levantar hipoteses, identificar
informacdes etc. sejam habilidades e ndo estratégias). Assim, sdo as estratégias de
ensino de leitura (os questionarios, por exemplo) que ajudam o aluno a desenvolver as
habilidades (consideradas por nds estratégias). As estratégias sdo procedimentos

didaticos. Todavia, de acordo com o autor do material entrevistado:
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Tinha uma outra coisa que também era importante, que era pensar o antes, o
momento da leitura e o depois [...]. No antes, essa preparagdo, né? O que €
que eu vou ler? O que ¢é que eu espero? Entdo, o professor conduzia muito, as
vezes, isso, né? De como € que isso teria que ser feito, né? O que é que vocé
pode perguntar, o que ¢ que vocé€ pode mostrar do livro, o que vocé pode
antecipar, ja contando, pra criar uma expectativa ai durante
propriamente. E que podia ser corrido, em algum momento, que podia ser
parado, né? E o professor ia fazendo perguntas no meio. Podia ser feito pelo
professor, podia ser feito, né? Os alunos, cada um fazia uma parte... E o
depois que era ai, né? O que € que a gente depreendeu disso que leu, né?
Entdo, o professor podia trazer outros recursos ali. Acho que também era uma
estratégia (ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).

Notamos que, ao falar em antes da leitura, o material trata de motivar as criangas
(“criar uma expectativa”) e estabelecer objetivos de leitura (“O que € que eu vou ler? O
que ¢ que eu espero?”’). Solé (1998), também sistematizando o trabalho com o ensino de
leitura em “antes”, “durante” e “depois” da leitura, diz que duas das estratégias de antes
da leitura sdao “motivar as criancas” e “fornecer-lhes objetivos de leitura”, além de
“atualizar seu conhecimento prévio”, “ajuda-las a formular previsdes” e “incentivar suas
perguntas”. Isso ndo quer dizer que o material segue os pressupostos apontados pela
autora supracitada. De acordo com Solé¢ (1998), “levantar hipoteses” e “resumir as
ideias de um texto”, por exemplo, sdo estratégias de leitura e, para o material,
habilidades. Por que, entdo, “estabelecer objetivos de leitura” e “criar expectativas”
seriam estratégias, para o material? Defendemos que justamente porque se trata de
recursos que o docente utiliza. Ou seja, o foco parece estar no professor € ndo no aluno
(leitor). Em outros termos, a ideia ¢ desenvolver habilidades leitoras nos estudantes por
meio de estratégias (recursos didaticos; metodologia). Por outro lado, quando indagado

acerca dos critérios para elaboragdo das atividades de compreensao leitora, o discurso

de um dos autores do material apresenta certa contradigao:

Bom, nos tinhamos varias coisas que a gente pensava quando trabalhava com
a compreensdo leitora [...]. Os critérios eram fazer com que os alunos
desenvolvessem estratégias de leitura. Entdo, isso era uma coisa importante
pra gente em qualquer situagdo de leitura que a gente criasse ali no material.
Que é que nds queremos? Nos queremos um aluno que saiba ler em diversos
contextos e os mais diversos gé€neros; e compreenda o qué? Que o modo
como ele 1€ um conto ndo é do mesmo jeito que ele vai ler um artigo de
divulgacdo cientifica ou um artigo de opinido. Enfim, um dos critérios era
pensar isso: estratégias de entrada no texto propriamente. Como ¢ que eu
fago isso? Uma outra coisa era pensar no desenvolvimento de habilidades
[...]. Quando nés cridvamos questdes... Entdo, vocé estd 14 com o texto e vocé
vai oferecendo as questdes ali pra crianca debater, pensar, responder, enfim
[...]- O que € que esta questdo estd me dando? O que ¢ que estou pedindo para
ele quando eu pergunto assim: ,,0 que a raposa fez quando viu a cigarra
cantando em cima da arvore?“? Entdo, assim... Ou ,,0 que € que ela estava
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fazendo?*, ou ,,onde estava a cigarra quando a raposa chegou?*. O que ¢é que
eu estou fazendo? Eu quero que o menino localize informagdes explicitas ali
no texto. Entdo, minha preocupagdo, quando eu elaborava o enunciado, era
pensar ,,que habilidades eu vou desenvolver no aluno (ou eu vou ajudar a
desenvolver), quando eu crio esta pergunta ¢ fago o menino voltar pro texto e
recuperar uma informacao que esta ali ¢ que ¢ facilmente localizada no texto,
mas que eu preciso ensinar a fazer?* (ELABORADOR DO MATERIAL,
2014).

Como podemos ver, ha uma confusdo entre o que seria estratégia e habilidade,
pois o elaborador entrevistado defende que as estratégias sdo os recursos didaticos
utilizados pelo docente para desenvolver as habilidades de leitura e, no trecho acima
destacado, argumenta que a énfase das atividades de leitura era desenvolver nos
educandos estratégias de leitura. Outra contradicdo aparece no inicio de algumas
unidades dos Cadernos do Professor. Como visto no capitulo anterior, cada Situagdo de
Aprendizagem traz: objetivo geral; tempo previsto para sua realizagdo (em numero de
aulas); contetudos e temas; competéncias e habilidades; estratégias; recursos e avaliacao;
e roteiro para sua aplicagdo. Em alguns casos, os termos “inferéncia” e “levantamento
de hipdteses” aparecem no item “contetdos” e ndo em ‘“competéncias e habilidades”.
Em outros, as agdes como “comparar diferentes textos” aparecem tanto no item
“competéncias ¢ habilidades” como em “estratégias” (nesse caso, “estratégias” dizem
respeito aos recursos a serem utilizados pelo professor para realizacao de determinada
tarefa).

Ademais, ¢ notorio lembrar que o Curriculo “[...] tem o mesmo referencial
tedrico” que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (ELABORADOR DO
MATERIAL, 2014), uma vez que ele “[...] ndo representa uma ruptura em relacao aos
documentos oficiais que o precederam. As Propostas Curriculares do Estado de Sao
Paulo [...], que deram origem aos PCNs [...] constituem a base sobre a qual ele se
desenvolve” (SAO PAULO, p. 31, 2011). Os PCNs, por sua vez, ao defender que ler é

mais que decodificar signos linguisticos, apontam:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretagdo 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. Nao se trata de extrair informagdo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacio, inferéncia e verificacdo, sem as quais nido ¢
possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar
no texto suposicdes feitas (BRASIL, 1998, p. 69-70, grifo nosso).
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Como podemos ver, os PCNs, diferentemente do Curriculo, apresentam as acdes
que leitores utilizam para chegar a compreensdo como estratégias, ndo habilidades de
leitura. Nesse sentido, consideramos o material teoricamente inconsistente em relagao as
estratégias de leitura.

Vale retomar o estudo de Karnal (2014, p. 14, grifos da autora), que nos alerta:

[...] quando o centro do trabalho é a discussdo das proprias estratégias
cognitivas, eles ndo estdo diretamente relacionados ao ensino. Por outro lado,
quando o trabalho ¢ voltado diretamente a pedagogia, a fundamentagdo
tedrica principal ndo se relaciona com estratégias de leitura, embora o titulo
carregue tal rétulo. Além disso, os estudos que se dirigem a area pedagogica
parecem entender as estratégias como praticas de leitura.

Nosso foco inicial, neste trabalho, desde a evidenciacdo da problematica que
conduz esta pesquisa, ndo esteve nos recursos que o docente utiliza para incentivar a
leitura ou nos recursos para desenvolver estratégias (habilidades, para o material), mas
na propria estratégia de leitura; isto €, nosso olhar estd em o que o material chama, mais
frequentemente, de “habilidades” e que nés defendemos ser estratégias. Portanto,
consideramos de extrema importancia buscar a diferenga conceitual dos dois termos,

Ccomo veremos a seguir.

2.1 Inferir, levantar hipoteses, resumir: habilidades ou estratégias?

Afflerbach, Pearson e Paris (2008, p. 364, traducdo livre) atentam-nos para o
fato de que “ha certa falta de consisténcia em relagdo ao uso dos termos habilidade e
estratégia, levando a uma confusdao sobre como os termos sdo conceituados. Tal
inconsisténcia pode confundir os alunos e professores e tornar o ensino menos eficaz”.
De acordo com os autores acima citados, “resolver essa confusdao ¢ importante, pois a
forma como nos conceituamos ou definimos habilidades de leitura e estratégias de
leitura tem implicagdes importantes para as praticas e politicas de leitura”

(AFFLERBACH, PEARSON & PARIS, 2008, p. 364; traducéo livre).
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Segundo Afflerbach, Pearson e Paris (2008), o termo habilidade® vem sendo
usado, na area da leitura, por, pelo menos, cinquenta anos enquanto a nomenclatura
estratégia apenas se tornou popular, em relagdo a leitura, nos anos de 1970. J& no inicio
dos anos de 1940, o termo habilidade (skill) foi relacionando a compreensdo leitora,
quando Davis (1944)° apontou, em um estudo cuja meta foi desvendar quantas
habilidades de compreensdo leitora existem, nove delas, a saber: 1) entender o
significado de palavras soltas; 2) entender o significado de palavras em certo contexto;
3) seguir a organizagdo de passagens do texto; 4) identificar a ideia principal; 5)
responder a questoes especificas baseadas no texto; 6) responder a questdes sobre o
texto com parafrase; 7) fazer inferéncias sobre o conteido do texto; 8) compreender
caracteristicas literarias; 9) perceber a intengdo do autor. A partir dos anos de 1970,
comegam as criticas sobre a ideia de desenvolvimento de habilidades, sendo os
primeiros anos de 1990 o grande momento de julgamentos, principalmente por conta
dos modelos construtivistas da pedagogia (levando em conta a linguagem como um
todo e a literatura no processo de leitura) (AFFLERBACH, PEARSON & PARIS, 2008,
traducao livre).

Em relacao as estratégias, foi no inicio dos anos de 1990 que elas adentraram ao
cotidiano das salas de aula (consideremos o contexto norte-americano), exatamente
quando estudiosos sobre o ensino da leitura sugeriam sua eficacia. As estratégias sao
proeminentes nos livros de leitura atuais e “estdo posicionadas lado a lado com as
habilidades como uma linha de ensino de apoio, mas de modo independente. E essa
relacdo independente entre habilidades e estratégias que, a nosso ver, causa confusao
entre os termos” (AFFLERBACH, PEARSON & PARIS, 2008, p. 367).

A partir do uso dos termos durante a historia e de alguns conceitos e definigdes
existentes na literatura, Afflerbach, Pearson e Paris (2008) chegam a conclusdo de que
habilidades dizem respeito a proficiéncia de agdes complexas, mas inconscientes e
mecanicas e de que estratégias sdo acdes conscientes, com controle intencional do

Processo:

¥ No original, em inglés, utiliza-se o termo skill (“habilidade”, em nossa tradugio para o portugués). Tudo
indica, segundo os autores, que skill tenha substituido o termo abilities, usado pela primeira vez para se
referir a leitura provavelmente em 1929, quase como sinénimo de habits (habitos) na época.

® DAVIS, F. B. Fundamental factors of comprehension of Reading. Psychometrika, 9, 1994. 185-197.
Apud AFFLERBACH, P.; PEARSON, P; PARIS, S. Clarifying differences between Reading skills and
Reading strategies. The reading teacher, 61 (5), 2008. 364-373.
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Estratégias de leitura sdo tentativas deliberadas e dirigidas a um objetivo, a
fim de controlar e modificar os esfor¢os do leitor ao decodificar um texto,
entender palavras e construir sentidos de um texto. Habilidades de leitura sao
acOes automaticas que resultam na decodificagdio e compreensdo, com
velocidade, eficiéncia e fluéncia, e geralmente ocorrem sem consciéncia nem
controle dos componentes envolvidos [...]. Ser estratégico permite ao leitor
examinar a estratégia, monitorar sua eficacia e rever os objetivos ou meios, se
necessario. De fato, uma caracteristica marcante dos leitores estratégicos ¢ a
flexibilidade e a capacidade de adaptagdo de suas agdes enquanto leem. De
outro lado, as habilidades de leitura operam sem o controle deliberado ou a
acdo consciente do leitor. (AFFLERBACH, PEARSON & PARIS, 2008, p.
368, tradugdo livre).

Em sintese, metacogni¢do, consci€ncia e autocontrole sdo palavras-chave para as
estratégias de leitura, enquanto cogni¢do, inconsciéncia, automatismo e proficiéncia tém
a ver com habilidades de leitura. Nesse sentido, nosso leitor pode considerar que as
estratégias sao mais complexas e as habilidades mais elementares. Mas ndo. Afflerbach,
Pearson e Paris (2008) apontam que quando determinada estratégia, por ser praticada
frequentemente pelo leitor, se torna uma agdo automatica, ela ja ndo ¢ mais uma
estratégia de leitura, mas uma habilidade de leitura. Nesse ponto, o leitor habilidoso
pode ser considerado mais proficiente que o estratégico, mas, para os autores
supracitados, se trata de um processo que deve ser considerado pela escola, pois a
pratica inconsciente pode nao ser suficiente para algumas criangas progredirem. Assim,
0 ensino metacognitivo em relacdo a como e por que utilizar estratégias de leitura pode
ser, nesse caso, eficiente (AFFLERBACH, PEARSON ¢ PARIS, 2008).

Por outro lado, quando pensamos em metacogni¢ao, pensamos em autocontrole,
em conhecer o proprio conhecimento. No caso das estratégias de leitura, trata-se de
conhecer procedimentos que ja utilizamos para assumirmos controle sobre eles. Agora,
ter e utilizar certo conhecimento (inferir, relacionar informagao, resumir, sintetizar, por
exemplo) ndo significa, necessariamente, ser expert em tal campo. Podemos ser leitores
capazes de sintetizar determinado material de leitura, mas ndo sintetiza-lo de forma
excelente. Nessas condigdes, parece-nos que o termo habilidade, que esta associado a
proficiéncia, ndo ¢ coerente. Ou seja: quando os leitores sdo capazes de realizar
inferéncias simples, mas nao complexas, de forma inconsciente e automatica, nao estao
sendo leitores estratégicos (porque a acdo ndo € consciente) nem habilidosos (porque a
acdo nao ¢ proficiente)?

Indagamos ainda: se ser habil € ser proficiente, ¢ saber fazer, ler ndo seria uma
habilidade? Quer dizer, além de pensar em habilidades de leitura, ndo poderiamos

afirmar que a leitura, como compreensdo e/ou produto final, é, por si s6, uma
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habilidade? Se ser estratégico ¢ utilizar procedimentos que te levam a um objetivo, a
uma meta, ler como acdo consciente ndo seria uma estratégia para compreender algo?
Afinal, se quero saber como usar de um medicamento posso perguntar a alguém, mas
também posso ler sua bula.

No Brasil, de acordo com Karnal (2014), a pesquisa sobre estratégias de leitura
comeca a ter espagco a partir dos anos 2000. Por meio de levantamento de artigos
cientificos no portal da Capes, a autora evidencia que até 1992 apenas 05 artigos sobre o
tema haviam sido publicados. De 1992 a 1998, foram encontradas somente 07
produgdes. No periodo de 1999 a 2002, a Capes divulgou 40 artigos, e entre 2003 e
2007 foram achados 178 trabalhos no portal. De 2008 até¢ meados de 2013, quando
Karnal (2014) escreve seu trabalho sobre a atualidade das estratégias de leitura no
Brasil, foram encontrados 919 artigos. A autora também levantou teses e dissertacoes
realizadas no Brasil até 2013 no site da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD), encontrando 500 trabalhos a partir das palavras-chave “estratégias de leitura”,
85 mediante “estratégias cognitivas de leitura” e apenas 14 por meio de “estratégias
metacognitivas de leitura”.

A maioria dos trabalhos sobre “estratégias de leitura” estd voltada a educacao,
centrando-se na interface com o ensino, estando todos os trabalhos preocupados com
como as estratégias envolvem o papel do professor. Por sua vez, quando a discussdo ¢
propriamente sobre as estratégias, os trabalhos ndo estdo diretamente relacionados com
o ensino. Em relacao ao aporte tedrico das estratégias de leitura no Brasil, Karnal (2014)
encontra duas principais autoras: Kleiman e Kato.

Kleiman (2008) e Kato (1999) apresentam as estratégias sob duas perspectivas: a

cognitiva e a metacognitiva.

As estratégias cognitivas regem os comportamentos automaticos,
inconscientes do leitor, e o seu conjunto serve essencialmente para construir a
coeréncia local do texto, isto é, aquelas relagdes coesivas que se estabelecem
entre elementos sucessivos, seqiienciais no texto (KLEIMAN, 2008, p. 50).

Para as autoras, os procedimentos que o leitor utiliza para chegar a construgdo de
sentidos sdo, em grande parte, automdticos e inconscientes, ou seja, de carater
basicamente cognitivo. Por outro lado, afirmam que quando o texto ¢ complexo, quando
ele ndo corresponde as expectativas, faz-se necessario “[...] o controle ativo desse

processo através das estratégias metacognitivas de manutencdo de objetivos e
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monitoragdo e desautomatizagdo do processo de compreensdo” (KLEIMAN, 2008, p.
62, grifo nosso). Ao que nos parece, o conceito de “estratégia cognitiva”, definidos por
Kleiman (2008) e Kato (1999), ¢ similar ao termo “habilidade” definido por Aftlerbach,
Pearson e Paris (2008), uma vez que ambos dizem respeito a fluéncia na compreensao
leitora, de modo a realizar agdes de leitura (estratégias cognitivas para Kleiman e Kato e
habilidades para Afflerbach, Pearson e Paris) inconscientemente.

Quanto ao material analisado, a tentativa de desenvolver o pensamento
metacognitivo do aluno para compreensdo de textos aparece. A Situacdo de

Aprendizagem 4 do volume 2, o Caderno do Professor (2013, p. 42, grifo nosso) diz:

[...] peca [aos alunos] que indiquem palavras que, de alguma forma, lhes
causaram estranheza. Escreva todas elas na lousa e, em seguida, proponha as
seguintes questdes:

a) Quais dessas palavras podem ser compreendidas pelo contexto?

b) Quais palavras podem ser compreendidas pelo conhecimento de mundo?
¢) Quais poderiam ser pesquisadas no dicionario?

d) O fato de alguns termos estarem escritos em maitscula da alguma dica
sobre seu possivel sentido?

¢) Termos como informar e infomaré parecem com outros que conhecemos?
O objetivo desta atividade é gerar um quadro de procedimentos a serem
utilizados para melhor compreensio de textos. Nao esperamos que, para
cada uma dessas questdes, haja um grupo certo de palavras para ser
percebido. O importante € que os alunos notem que, diante de termos
desconhecidos durante a leitura, podemos tentar resolver as dividas de
algumas formas:

1. Procurando uma hipétese de sentido para a palavra dentro do texto.

2. Os termos em maiusculo indicam nomes proprios, pessoas, lugares
etc. Isso ja pode ser uma primeira estratégia para minima compreensiao
desses termos no texto (no texto, ha varios nomes de lugares).

3. Procurando, em nosso repertério de mundo, ver se, fora do contexto
textual, ja conhecemos algo sobre aquele termo (no texto, caso dos termos
ligados a internet).

4. Observando semelhangas entre termos “novos” e termos ja conhecidos
(caso de informar e infomaré).
5. Procurando o termo no dicionario ou em uma enciclopédia (no texto,

caso dos nomes proprios e de termos estrangeiros).

E importante que vocé sistematize essas estratégias na lousa, para
que os alunos possam copia-las no caderno.
Vocé pode, inclusive, selecionar outros textos e pedir a eles que focalizem as
palavras que ndo compreenderam. Depois, eles deverfo usar a lista de
estratégias para resolver os desafios.

Nesse caso, a fim de que o educando detecte e resolva falhas na compreensio,
o material sugere que o docente ensine procedimentos aos alunos, para que usem-nos
conscientemente também em outras situacdes de leitura. Utiliza, inclusive, os termos
“procedimento” e “estratégias”. De acordo com Kopke Filho (2002, p. 74), o leitor

estratégico “relé palavra, frase ou pardgrafo, quando ndo os compreende”, como
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também “[...] volta a ler partes que o procederam [...], d4 continuidade a leitura [e/ou]

consulta uma fonte externa”. Para Solé (1998, p. 125),

[...] detectar os erros ou as lacunas de compreensdo é apenas um primeiro
passo, uma primeira fung¢do do controle que exercemos sobre a nossa
compreensdo. Para ler eficazmente, precisamos saber o que podemos fazer
quando identificamos o obstaculo, o que significa tomar decisdes importantes
no decorrer da leitura.

E ¢ justamente essa a proposta do material demonstrada acima. Portanto, o
material contempla, sim, o ensino de estratégias metacognitivas de leitura. Todavia, o
ensino a partir da metacognicdo ocorre apenas duas vezes nos Cadernos do 6.° ano: na
exemplificada acima e em um caso para o ensino de inferéncia. Nas demais tarefas de
leitura, o ensino de estratégias aparece de maneira indireta, ou seja, o objetivo €
desenvolver nos educandos estratégias cognitivas (inferir, sumarizar, detectar falhas na
compreensio etc.) de maneira inconsciente. Tais estratégias'® aparecem no material com
trés objetivos principais: 1) compreender a tipologia textual; 2) compreender o género
discursivo; e 3) compreender o texto. Assim, elencamos trés categorias de analise:
estratégias para compreender a tipologia; estratégias para compreender o gé€nero; e

estratégias para compreender o discurso.

Quadro 7 — Estratégias de leitura e seus objetivos

Objetivo Quantidade de estratégias
Compreender a tipologia 09
Compreender o género discursivo 06
Compreender o discurso 09

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Nos proximos topicos deste capitulo, exemplificamos e analisamos cada um dos
tipos de estratégias de leitura presentes no material. Cabe enfatizar que compreendemos
por estratégias as agdes leitoras que levam a compreensdo do texto. Nesse sentido, nossa
andlise fundamenta-se em autores como Keene e Zimmermann (1997), Girotto e Souza
(2010), Santos e Souza (2011), Kopke Filho (2002) e Sol¢ (1198), os quais
compreendem a leitura como um processo de interagdo, o que nos faz também buscar
em Bakhtin (2009, 2011) interpretacdes que o filosofo russo faz sobre a linguagem em

uso, tendo o leitor (ouvinte) como sujeito ativo do resultado da compreensdo. Alids, o

" Embora haja a possibilidade de utilizar “habilidades” ou “estratégias (cognitivas)”, optamos por
“estratégias” por razdo de uma escolha tedrico-metodologica.
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ponto de fusdo entre o conceito de linguagem apresentado por Bakhtin e as estratégias
estd justamente no processo de interacdo. Ora, se toda e qualquer linguagem ¢ uma
acao entre interlocutores, isso significa que o leitor ¢ tdo importante quanto o escritor
no processo de construgdo de sentidos exatamente porque o leitor também age, ativando
seus conhecimentos prévios e utilizando estratégias enquanto 18. E por localizar e
selecionar as fontes de informacao, inferir, identificar informagdes importantes, articular
as informagdes com seus saberes, relacionar um texto a outro etc. que o leitor consegue

interagir com o escritor.

2.2 Estratégias para compreender a tipologia

A fim de que os educandos compreendam a tipologia narrativa, os Cadernos do
Professor do 6.° ano sugerem, por meio de suas instrugdes e dos enunciados das
questdes de “analise textual”, que o docente faca com que os estudantes: 1- comparem
diferentes textos; 2- resumam historias; 3- sintetizem os elementos da narrativa; 4-
identifiquem elementos da narrativa; 5- comparem trechos do mesmo texto; 6- criem
imagens mentais; 7- ativem seus conhecimentos prévios; 8- selecionem informacgdes

explicitas; e 9- estabelecam relagdes entre o tipo narrar e experiéncias de leitura.

Quadro 8- Estratégias para compreensdo da tipologia

Estratégias de leitura Quantidade de tarefas
Comparar diferentes textos 02
Resumir historias 04
Sintetizar elementos da narrativa 06
Identificar elementos da narrativa 14
Comparar trechos do mesmo texto 01
Criar imagens mentais 01
Ativar conhecimentos prévios 01
Selecionar informagdes explicitas 14
Estabelecer relagdes entre tipo e |03
experiéncias de leitura

Total 48

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Neste trabalho, trazemos um exemplo de cada estratégia, com o propdsito de
esclarecer a que nos referimos.
Para demonstrar as tarefas - e instrugdes ao professor - em que os alunos devem

“comparam diferentes textos”, “resumir historias”, “sintetizar os elementos da



63

narrativa”, “identificar elementos da narrativa” e “selecionar informagdes explicitas” a

fim de compreenderem o tipo textual, trazemos uma das propostas elaboradas para a

Situacdo de Aprendizagem 1, do volume 1, cujo titulo ¢ “Quem conta a historia?”.
Comecemos com a estratégia de comparar diferentes textos. De inicio, o

Caderno do Professor (2013, p. 12-13) indica:

“[...] sugerimos que vocé leia as duas narrativas a seguir e discuta com os
alunos as caracteristicas comuns aos textos. Nosso objetivo € construir um
quadro com elementos da narrativa; no entanto, se os estudantes encontrarem
outros aspectos comuns, estes devem ser considerados no quadro [...]. Para
facilitar, indicamos os aspectos ¢ caracteristicas estruturais das narrativas
para vocé encaminhar melhor a discussdo. Escolhemos propositadamente
uma fabula (género bastante conhecido pelos alunos dessa faixa etaria) para
ser comparada a outra narrativa, que pode ser entendida como uma crénica.
Neste momento, no entanto, ndo consideramos oportuno entrar nas
caracteristicas do género, que serdo vistas no proximo volume. Agora, o
objetivo € que o aluno reconheca a tipologia narrativa, presente em diversos
géneros textuais”.

Coerentemente, o Caderno do Aluno (2013, p. 3) enuncia: “1. Com a orienta¢do
do professor, discuta em classe: quais as semelhangas entre a fabula A cigarra e a
formiga e a historia de Gilberta?”.

Notamos que, para responder a questdo com sucesso, o estudante precisa
relacionar um texto ao outro. Para Girotto e Souza (2010, p. 68), “o leitor, ao ler um
texto, estabelece relagdes com outro texto do mesmo género ou géneros diferentes”,
permitindo aquele que 1€ “comparar personagens, suas personalidades e agdes”,
“comparar situacdes da histéria ¢ a linha do enredo”, “comparar temas, ligdes ou
mensagens nas historias”, “encontrar temas em comum, estilo de escrita ou perspectivas
de trabalho sobre um tunico autor” (GIROTTO e SOUZA, 2010, p. 72). Tal associagao
entre um texto e outro ¢ chamada, de acordo com as autoras, de estratégia de conexao
texto-texto.

Como podemos ver, a relagdao a qual se pretende que os educandos estabelegam
entre a fabula e a cronica ndo ¢ de carater tematico ou de estilo autoral, como sugerem
Girotto e Souza (2010) ao definirem a estratégia de “conexdo texto-texto”, pois a
preocupagdo ¢ que os alunos compreendam que ambos os textos t€m uma estrutura
narrativa. Trata-se, na verdade, de um estilo geral ou estilo da lingua (BAKHTIN,
2011), no sentido de que os aspectos formal-organizacionais dos textos — narrativos, no

caso — que estdo no jogo. Em outras palavras, refere-se a “intertextualidade por fatores

tipoldgicos”, “[...] que pode se dever a estrutura que caracteriza cada tipo de texto ou
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aspectos formais de carater linguistico proprios de cada tipo de texto” (KOCH e
TRAVAGLIA, 2011, p. 92). A forma como o material elabora a questdo pode ajudar o
educando, mediante essa comparagdo, a construir o conceito desejado: o da tipologia
narrar, ja que ¢ “[...] por meio da comparagdo de textos produzidos em determinada
cultura que se podem detectar as propriedades formais ou estruturais, comuns a
determinados géneros ou tipos (intertextualidade de carater tipologico)” (KOCH, 2011,
p. 61). Além disso, o fato de o estudante ser capaz de relacionar um texto com o outro
(ainda que os aspectos estruturais — € ndo de contetido tematico - deste texto) €, a nosso
ver, uma estratégia de leitura da tipologia. Uma estratégia que ndo leva em conta a
compreensdo da mensagem do texto, mas que ajuda a construir sentidos acerca de
aspectos textuais.

Em seguida, o Caderno do Professor (2013, p. 14) propde:

Sequéncia do enredo: para introduzir o conceito de enredo, resuma com os
alunos cada uma das historias lidas, destacando os acontecimentos que,
efetivamente, fazem com que elas “andem”. Peca que mantenham os fatos de
acordo com a ordem em que aparecem nos textos. Nesse ponto, como nos
demais, é preciso chamar a atengdo para os fatos que sdo efetivamente
apresentados e para as questoes que podem ser inferidas pelos estudantes. Ha
temas subjacentes que ndo estdo afirmados de modo categorico; portanto,
devem ser tratados como “possibilidade de sentido” e ndo como algo seguro.
Por exemplo, no texto B, sera que Gilberta nutre sentimentos por Pedro? E
uma possibilidade; portanto, ndo pode ser vista como uma hipotese
comprovada no texto.

De acordo com Keene e Zimmermann (1997, p. 93, traducéo livre):

Determinar o que € importante, encontrar a esséncia, em um texto ou na vida,
¢ a antitese de negac@o. Determinar o que ¢ importante significa revelar
aquilo que sera provavelmente negado ou ignorado — aqueles temas-chave e
ideias que se escondem nas entrelinhas e passam despercebidos quando ndo
0s trazemos a nossa atengio consciente.

Para as autoras acima mencionadas, leitores proficientes tomam decisoes
instantneas sobre o que ¢ importante no texto seguindo os niveis da palavra, da frase e
do texto. Solé (1998, p. 119) considera que uma das estratégias de “durante” e de
“depois” da leitura seja resumir ou recapitular as ideias do texto, o que “[...] significa
expor sucintamente o que foi lido”. Afirma também Solé (1998, p. 143): “a elaboracdo
de resumos esta estritamente ligada as estratégias necessarias para estabelecer o tema de
um texto, para gerar ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios”.

Girotto e Souza (2010, p. 93), por sua vez, afirmam que ‘“sumarizar ¢ aprender a
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determinar a importancia, € buscar a esséncia do texto”, sendo que aquilo que decidimos
ser mais importante em um texto depende de nosso objetivo de leitura.

No caso da proposta do material, o termo utilizado (“resumo”) também diz
respeito aos acontecimentos principais de uma histéria, aqueles que fazem com que ela
“ande”. No entanto, embora o Caderno chame a atengdo para a existéncia de “os fatos
que sdo efetivamente apresentados” e de “questdes que podem ser inferidas pelos
estudantes”, “temas subjacentes”, o objetivo da tarefa, por parte do docente, ¢
“introduzir o conceito de enredo”, ou seja, espera-se que os estudantes leitores da fabula
e da cronica em questdo, ao resumirem, compreendam um dos elementos da narrativa,
tipologia contemplada no 6.° ano.

Para que os alunos sintetizem os elementos da narrativa, o Caderno do

Professor (2013, p. 14-15) expoe:

Presenca de personagens: discuta com os alunos a presenga de personagens,
explicando que s@o seres que vivem a historia. Fagca uma discussdo também
sobre personagens principais e secundarias.

[Sequéncia do enredo, trecho ja apresentado acima].

Passagem de tempo: discuta com a turma a passagem de tempo em cada
historia. Se essa passagem parece cobrir meses, horas ou intervalo de um dia.
Destaque ainda se hda momentos em que o tempo parece estar mais dentro da
mente da personagem e aponte a presenca de termos que indicam a passagem
de tempo.

Marcas espaciais: observe com a classe a presenga de momentos mais
descritivos dentro do texto; observe ainda se ha trechos em que o espago
parece estar diluido no enredo. Localize com eles essas marcas espaciais, da
mesma maneira que vocés fizeram com o tempo.

Tipo de foco narrativo: discutir sobre essa “voz” que conta a historia. Ja
iniciar a distingdo entre “autor” e “narrador”. Destacar o autor como a pessoa
real que possui uma obra e o narrador como essa voz ficcional que conta uma
dada historia. Observe ainda se as historias em questdo estdo narradas em 1*
ou 3% pessoa.

Apos a discussdo, faca uma sintese dos elementos da narrativa, apenas como
introducdo ao assunto, sem o objetivo de esgota-lo. Dé as defini¢des de:

> personagem — ser que vive a histdria inventada,;

> enredo — sequéncia de acontecimentos vivida pela personagem;

> tempo — periodo construido dentro da histéria;

> espaco — conjunto de elementos externos ou internos em que as
personagens se situam;

> foco narrativo — voz que conta a sequéncia dos fatos.

Para reforcar, vocé pode reunir os alunos em grupos e solicitar que
sistematizem os elementos da narrativa de uma das histdrias lidas. Dé a
mesma historia para dois ou mais grupos, conforme a quantidade de
estudantes em sala. Indique o quadro a seguir para organizagdo das
informacdes. Vocé pode fazer o mesmo, se preferir, com outras narrativas do

livro didatico.
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Quadro 9 — Analise do texto narrativo

Aspecto Historia analisada
Foco narrativo 1* ou 3* pessoa?
Personagem Quais sdo?
Quais os principais acontecimentos da
Enredo historia, na sequéncia em que sd0
apresentados?
Quanto tempo a historia parece representar?
Tempo Ha marcas da passagem do tempo no texto?
Quais?
O que sabemos sobre os espagos em que as
Espaco personagens vivem as agoes?

Fonte: Sao Paulo, 2013.

A sintese, nesta tarefa, tem a ver ndo somente com aspectos textuais, como
também (e principalmente) com aspectos conceituais da tipologia narrar. Trata-se de
uma descrigdo abreviada do texto lido, mas de maneira bastante guiada, a partir das
questdes, sem muitas possibilidades de criagdo por parte do aluno. Além disso, pode ser
que o educando nem saiba que estd sintetizando, mas pense que estd apenas
respondendo a questdes sobre um texto, como quase sempre lhe ¢ pedido apds as
leituras propostas pelos Cadernos. A sintese, aqui, ndo se assemelha com o conceito
proposto por Keene e Zimmermann (1997, p. 169) as quais a definem como “[...] o
processo de ordenar, relembrar, recontar e recriar a informagdo em um todo
significativo”, isto ¢, um texto, uma unidade de sentido, sobre o material lido. Para
nds, o termo sintese, nesse caso, foi utilizado de maneira intuitiva, sem grandes
pretensoes de desenvolver nos educandos a habilidade de sintetizar, mas com o objetivo
de introduzir os conceitos dos elementos da narrativa a partir de um contexto (a fabula A
cigarra e a formiga e outros dois textos que o professor poderia usar).

As questoes elaboradas pelo material a fim de que os alunos cheguem a sintese
talvez ajudem a desenvolver outras estratégias como identificar elementos da
narrativa (foco narrativo, tempo, espago e personagens) ¢ selecionar informacdes
explicitas (no caso de responder sobre quais sdo 0s personagens, por exemplo).
Todavia, nesse caso, o objetivo principal ndo parece ser desenvolver as estratégias de
identificar e selecionar informagdes explicitas, mas fazer com que as criangas
compreendam o que ¢ personagem, enredo, tempo e espago. Para isso, os alunos
precisardo saber identificar e selecionar tais informagdes, o que sugere que eles ja
devam possuir tais estratégias. Além disso, embora o material parta do texto para

ensinar o tipo, ndo ha indicios de que a compreensdo do tipo contribuird com a
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compreensdo do texto. Resta-nos saber se o professor intervém e vai além, pedindo, por
exemplo, as caracteristicas de cada personagem da fabula, o que ajudaria na
compreensao do texto e da moral da histdria.

Quanto a comparacio de trechos do mesmo texto ¢ a elaboracio imagens
mentais, apresentamos ¢ analisamos algumas tarefas propostas na Situagdo de
Aprendizagem 3 do volume 1. Iniciando com a comparacdo entre trechos do mesmo
texto, o Caderno do Professor pede: “aprofundando a analise temporal das narrativas,
apresente as duas distingdes basicas de tempo: o cronologico e o psicologico. Para tanto,
analise o texto de Maupassant destacando dois pontos: o didlogo inicial e final ¢ a
narrativa propriamente dita” (SAO PAULO, 2013, p. 28). Desse modo, o Caderno do
Aluno (2013, p. 22) explica que “a historia divide-se em duas: a fala inicial e a final
entre o narrador e Davranche e a histéria do tio Davranche (chamado Jules)”,
indagando: “como podemos perceber essa mudanca no texto?”’.

Trata-se do conto “Meu tio Jules”, que traz a lembranga de uma historia, como
se houvesse dois focos narrativos: um da historia principal, ocorrida ha dezenas de anos
(primeira pessoa), € outro a quem foi contada essa historia antiga (terceira pessoa), o
qual inicia o conto explicando que a historia aconteceu com um amigo, sendo que a voz
que aparece no conto ¢ a do proprio amigo, em primeira pessoa. Essa alteragdo no
discurso ¢ marcada por fonte em itdlico e fonte simples. Embora a énfase da tarefa seja
ao aspecto temporal da narrativa (cronolégico e psicologico), comparar os trechos ¢
também essencial para entender que ha duas historias em uma, o que pode ser
extremamente dificil para um leitor do 6.° ano. Ademais, estabelecer essas relagdes
entre partes do mesmo texto ¢ compreendé-lo como um todo significativo € como um
produto complexo, em que as possibilidades de estilo sdo intimeras, embora
relativamente limitadas por aspectos linguisticos e discursivos. Sem duvida, fazer com
que o leitor perceba o texto como tal ¢ ampliar o sentido de leitura para esse sujeito, ¢
permiti-lo sair do mundo da palavra e passar a dimensao do signo ideolégico.

Ainda na Situagdo de Aprendizagem 3 do volume 1, o Caderno do Professor
(2013, p. 30) orienta:

Primeiramente, faca uma leitura do texto. Depois, peca aos alunos que
pesquisem os termos desconhecidos no diciondrio; entdo, fagam uma nova
leitura. Se achar pertinente, retome com eles a histéria como um todo,
resumindo seus acontecimentos principais.
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Em seguida, exponha que vocé vai destacar o espago nesse trecho; para tanto,
parta do tema central da cena (a garota Alice esta entediada e de repente v€ o
coelho branco) e discuta como os elementos espaciais contribuem para a
sensacao de tédio do texto [...]. Apos a discussdo, oriente-os para produzir
uma ilustragdo para o texto lido, a ser produzida em duplas ou trios. Eles
devem estar atentos para os elementos espaciais destacados no trecho,
procurando transmitir, por meio das imagens, a sensagao de tédio que cerca a
cena e a repentina apari¢ao do coelho branco nesse contexto.

E importante salientar que o trecho apenas sugere que Alice dormiu, mas néo
afirma. Portanto, ndo deve ser dado realce afirmativo a essa agdo. Se o grupo
achar pertinente, nem precisa representar o coelho, pois o que interessa aqui é
construir a atmosfera para sua apari¢do € ndo sua presenga propriamente dita.

Use o mesmo procedimento com este outro trecho de Alice no pais das
maravilhas, solicitando nova ilustragio [...].

Depois que tiverem feito os desenhos, se achar oportuno, passe os trechos do
filme homoénimo produzido pela Disney (direcdo de Clyde Geronimi, Wilfred
Jackson e Hamilton Luske, Estados Unidos, 1951, livre). Analise o espago
das duas cenas com os alunos, destacando as solugdes encontradas pelos
animadores para transmitir as mesmas sensagdes que eles tentaram passar
com suas ilustracdes.

Como defendem Keene e Zimmermann (1997, p. 141, traducdo livre), “leitores
proficientes criam imagens mentais espontanea e intencionalmente durante e apds a
leitura. As imagens emergem dos cinco sentidos, bem como das emocdes, € estdo
ancoradas no conhecimento prévio do leitor”. Para Kopke Filho (2002) ¢ durante a
leitura que o leitor estratégico cria imagens mentais de conceitos ou fatos descritos no
texto. Sobre o tema, Girotto e Souza (2010, p. 85), ao definirem a estratégia de
visualizagdo, dizem que “quando os leitores visualizam, estdo elaborando significados
ao criar imagens mentais, isSo porque criam cenarios e figuras em suas mentes enquanto
leem”. Nesse sentido, criar imagens mentais, ou visualizar, ¢ produzir sentidos. Ora,
quando lemos um termo como “mae”, temos um conceito de mae, e ¢ esse conceito que
visualizamos. E o signo interior, de Bakhtin, ou seja, a representagio mental que temos
daquele termo. Por outro lado, ao lermos — como também ao ouvirmos ou vermos,
enfim, por meio de quaisquer linguagens —, vamos reconstruindo 0s conceitos
preexistentes em nossa mente, compreendendo o mundo (¢ a noés mesmos)

diferentemente. Isso porque, como bem defende Bakhtin (2009, p. 63):

A compreensdo de cada signo, interior ou exterior, efetua-se em ligagdo
estreita com a situagdo em que ele toma forma. Essa situagdo, mesmo no caso
da introspecgdo, apresenta-se como a totalidade dos fatos que constituem a
experiéncia anterior, que acompanha e esclarece todo signo exterior. Essa
situacdo é sempre uma situacao social.
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No caso da proposta do material, fazer com que os alunos criem imagens
mentais para compreender um dos elementos da narrativa - o espago - pode também
leva-los a construir sentidos do proprio texto, uma vez que a intengdo € que o espaco
seja visualizado a partir dos sentimentos da protagonista de Carroll.

Em relagdo ao fragmento abaixo, extraido da Situacdo de Aprendizagem 4 do
volume 1, do Caderno do Professor, intitulada “Procurando textos narrativos na
biblioteca”, percebemos a preocupagdo com a ativacio de conhecimentos prévios ¢ o

estabelecimento de relagdes entre o tipo narrar e experiéncias de leitura:

Para iniciar esta Situagdo de Aprendizagem, sugerimos que vocé estabeleca
uma discussdo oral com seus alunos sobre o tema “Tudo que estd a nossa
volta foi feito para ser compreendido de forma imediata, sem hesitacoes?”.
Deixe que eles coloquem suas opinides e procure induzi-los a dar exemplos:
Que exemplos de textos, feitos em qualquer linguagem, servem para ilustrar
0 que vocé estd dizendo? Se surgir algum exemplo de texto ficcional (ndo
importa que seja audiovisual, sonoro ou literario), aproveite para estabelecer
com eles uma conexd@o entre essa discussdo e as narrativas. Pergunte: As
narrativas, em geral, despertam nossa imaginacdo? Fazem com que a gente
reflita, pense em alguma coisa que pode estar por tras da histéria?

Se preferir, inicie a leitura de uma narrativa qualquer e, com base nela, faga o
questionamento (essa histdria desperta nossa imaginagdo? Por qué? Ela nos
faz pensar em alguma coisa que esta por tras da histéria?).

Neste momento, use e abuse de todo o repertdrio que eles tém: contos de
fadas, lendas, parlendas, historias de terror, fabulas, enfim, aproveite toda e
qualquer forma narrativa que surja para fazé-los compreender que as
narrativas estdo associadas a imaginacgao.

[...]

Essa discussdo inicial reforca a ideia de que as narrativas estdo a servigo do
imaginario humano e, portanto, ndo foram feitas para dar respostas imediatas
ou fechadas para questdes que nos cercam. Depois disso, faca a leitura do
texto a seguir [“O homem que entrou pelo cano”, de Ignacio de Loyola
Brandio]. (SAO PAULO, 2013, p. 33).

Sobre o conhecimento necessario para compreender um texto, isto ¢,
conhecimento prévio, que se tem antes de iniciar a leitura de determinado texto, Koch e
Travaglia (2011) elencam trés: conhecimento linguistico, conhecimento de mundo e
conhecimento partilhado. O primeiro diz respeito aos aspectos da lingua (gramaticais e
conceituais) que conhecemos. O segundo “[...] € visto como uma espécie de dicionario
enciclopédico do mundo e da cultura arquivado na memoria”, que “[...] pode ser
comum, resultado da experiéncia cotidiana, ou cientifico” (KOCH & TRAVAGLIA,
2011, p. 62-63). Ja o terceiro diz respeito ao grau de “informatividade” da situacdo
comunicativa, pois, ainda de acordo com Koch e Travaglia (2011) emissor e receptor

precisam ter conhecimentos de mundo com um certo grau de similaridade. “Isso vai
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constituir o conhecimento partilnado que determina a estrutura informacional do texto
em termos de o que se convencionou chamar de dado e novo” (KOCH &
TRAVAGLIA, 2011, p. 67). E claro que um conhecimento se relaciona com o outro: “o
conhecimento de mundo tera a ver, na interpretagdo, com a constru¢do de um mundo
textual e sua adequag¢do aos modelos de mundo do produtor e receptor do texto”
(KOCH & TRAVAGLIA, 2011, p. 50).

Na verdade, além dessa relagdo entre os conhecimentos, eles podem, em certo
grau, se (con)fundir. Ora, o fato de um sujeito adquirir certo conhecimento linguistico (a
estrutura do género e-mail, por exemplo) na vida cotidiana (como no trabalho) significa
que tal conhecimento ¢ também de mundo. Do mesmo modo, toda e qualquer relagao
com o outro (levando em conta que o conhecimento ¢ produzido a partir de relagdes
sociais) ocorre por meio da linguagem, em grande parte pela linguagem verbal.
Ademais, a similaridade de conhecimento entre os interlocutores de dada situagdo, ou
seja, o ‘“‘conhecimento partilhado”, ¢ resultado de conhecimentos construidos nas
relagdes sociais por meio de textos.

Quanto a relagdo entre conhecimento prévio e ensino de leitura, Girotto e Souza
(2010, p. 50) afirmam que “antes de ler, bons leitores geralmente ativam conhecimentos
prévios que podem entdo ser relacionados as ideias do texto. O exercicio de ativar essas
informagdes interfere, diretamente, na compreensao durante a leitura”. Para as autoras,
ao criar situagdes adequadas do letramento ativo, o professor “[...] estabelece a
possibilidade do leitor de, enquanto I€, ativar explicitamente, por meio das estratégias, o
conhecimento prévio, estimulando-o a fazer conexdes entre suas experiéncias, seu
conhecimento sobre o mundo ¢ o texto” (GIROTTO e SOUZA, 2010, p. 55).

Na mesma linha de raciocinio, Keene e Zimmermann (1997) esclarecem que
para relacionar textos desconhecidos ao conhecimento de mundo e/ou experiéncias
pessoais, essas conexdes geralmente tomam trés formas: “conexdes de texto para leitor”
(quando o leitor conecta o que estd lendo com passagens de sua vida pessoal),
“conexdes de texto para texto” (a associacao feita entre o texto que esta lendo e outro
lido antes) e “conexdes de texto para mundo” (a relagdo entre o que estd lendo e
acontecimentos mais globais).

A tarefa acima apresentada sugere que o docente ative o conhecimento
linguistico do aluno, com o intuito de que percebam o carater imaginativo das

narrativas. Trata-se de uma conexao entre o texto lido (se o professor optar por ler “uma
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narrativa qualquer”) e/ou a ser lido (“O homem que entrou pelo cano”) e textos lidos
anteriormente. Nao se trata, como na conexao de texto para texto, de uma relagdo direta
entre um texto e outro, mas de tentar ativar um conhecimento de textos narrativos que o
material acredita que as criangas tém, resultado de uma vivéncia com géneros
pertencentes a essa tipologia textual em anos escolares anteriores. Sugere-se que esta
ativagdo seja feita por meio de indagagdes orais, como podemos ver.

Nos casos das tarefas propostas para que o aluno compreenda o tipo textual
(narrar, no 6.° ano), podemos concluir que: 1) em geral, elas podem garantir a
compreensdao do tipo; 2) em geral, elas ndo levam em conta o texto como produto de
interagdo, utilizando-o apenas como pretexto para o ensino de elementos da narrativa,
desconsiderando, todavia, o carater dialégico da linguagem, de modo que o ensino
contextualizado (a partir dos textos) ¢ em vao; 3) as estratégias ficam em segundo
plano; o foco fica apenas no objetivo final (compreender a tipologia estudada), mas, em
geral, ndo ha sugestdoes de intervencdo no modo como o aluno alcanca tal objetivo
(sintetizando, resumindo, estabelecendo relagdes, criando imagens mentais etc.); € 4) o
recurso, a metodologia utilizada para atingir o objetivo de compreender o tipo € quase
sempre o questionamento, especialmente de forma escrita e disponibilizado nos

Cadernos do Aluno.

2.3 Estratégias para compreender o género

Quanto a compreensdao dos géneros discursivos, os alunos precisam: 1- ativar
seus conhecimentos prévios; 2- comparar diferentes textos; 3- sintetizar as
caracteristicas de determinados géneros; 4- levantar hipoteses; 5- confrontar diferentes
impressoes e interpretacdes sobre as caracteristicas discursivas de determinado género;

e 6- identificar e selecionar informagdes explicitas.

Quadro 10 — Estratégias para compreensdo do género

Estratégias de leitura Quantidade de tarefas

Ativar conhecimentos prévios 02
Comparar diferentes textos 02
Sintetizar caracteristicas de géneros 02
Levantar hipoteses 02
Confrontar diferentes impressdes e | 01
interpretacdes

Identificar e selecionar informacgdes | 02
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explicitas

Total 11

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Antes de iniciar a leitura da cronica “Homem no mar”, de Rubem Braga, a fim
de que os alunos compreendam que ndo apenas a cronica, mas diferentes géneros
discursivos contam com caracteristicas da tipologia narrar, na Situacdo de
Aprendizagem 1 do volume 2, intitulada “Produzindo uma crdnica narrativa”, o
Caderno do Professor (2013, p. 12) pede que o docente desenvolva “algumas atividades
prévias para que os educandos possam apropriar-se desses tracos a partir de
experiéncias concretas”, levando “para a sala de aula revistas e jornais com cronicas
publicadas e diferentes livros: alguns de fabulas, contos ou crdnicas, outros de literatura
infantojuvenil que eles provavelmente tenham lido [...]”. Pede, ainda, que “espalhe os
livros pela sala para que sejam explorados [,] auxilie-os a identificar diferencas de
intengdes de editores e leitores que resultam em particularidades nos variados materiais
impressos” (SAO PAULO, 2013, p. 13). Depois, sugere que, com “perguntas
indagadoras”, o professor explore “a aparéncia dos materiais, os titulos, o niimero de
paginas, a existéncia ou nao de capa, de indice, de nome de autores e, finalmente, a
intengdo de editores e autores” (SAO PAULOQ, 2013, p. 13). Para facilitar, disponibiliza
tais perguntas ao docente: “quem publica um livro supde que o leitor gastara pouco ou
muito tempo lendo-o0? Quem publica um jornal acredita que o leitor guardard esse
objeto por pouco ou muito tempo?” etc. (Idem). O Caderno do Aluno (2013, p. 3),
entdo, apds explicar que “o professor espalhara alguns livros, revistas e jornais em sala”,

pede que os educandos preencham o seguinte quadro no caderno:

Quadro 11 — Analise do suporte

Nome do livico | Nome do jornal | Nome da revista

analisado

analisado

analisada

H4  algum  autor
definido? Quem?

H4 algum autor
definido? Quem?

Ha algum autor
definido? Quem?

H4 uma capa? O que
hé nela?

Hé uma capa ou algo
parecido? O que ha
nela?

H4 uma capa? O
que hé nela?

H4a um indice? Para
que ele parece servir?

Ha um indice? Para
que ele  parece
servir?

Ha um indice? Para
que ele parece
servir?

Quantas paginas ha ao
todo?

Quantas paginas ha
ao todo?

Quantas paginas ha
ao todo?

Em quantas partes o
livro se divide?

O jornal divide-se
em partes? Quantas?

A revista divide-se
em quantas partes?
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Qual parece ser o
critério de divisdo das
partes?

Qual parece ser o
critério de divisdo
das partes?

Qual parece ser o
critério de divisdo
das partes?

O material em que foi
produzido o livro
parece ser duravel?
Por que vocé acha que
foi escolhido esse tipo
de papel?

O material em que

foi produzido o
jornal parece ser
duravel? Por que

vocé acha que foi
escolhido esse tipo
de papel?

O material em que
foi produzida a
revista parece ser
duravel? Por que
vocé acha que foi
escolhido esse tipo
de papel?

Fonte: Sao Paulo, 2013.

A partir dai, o material orienta que o professor estabeleca um didlogo sobre

diferentes narrativas, fazendo perguntas como:

Leram narrativas longas na escola? Quais? E contos, leram algum? Leram
contos de fadas? E de terror ou mistério? De qual gostaram mais? Leram
romances escritos especialmente para criancas e adolescentes, como 0s
livros do Harry Potter, ou viram algum dos filmes dessa série, feitos com
base nos romances escritos? Se viram algum desses filmes, mesmo que néo
tenham lido os livros da série, podem dizer se esses livros sdo romances ou
sdo cronicas? Por qué? (SAO PAULO, 2013, p. 13-14).

O material observa que, até o momento, o professor “[...] esta recapitulando os
elementos da narrativa, com base nessa sondagem oral, e estimulando-os [os alunos] a
perceber essas caracteristicas em diferentes géneros que conhecem” (SAO PAULO,
2013, p. 14), explicando que, na sequéncia, o docente ‘“vai introduzir a crdnica
narrativa, tema central de estudo desta Situagao de Aprendizagem” (idem).

O que se tem na tarefa apresentada ¢ a ativacdo de conhecimentos prévios
(textuais) dos alunos. Espera-se que o educando reflita sobre aspectos muito simples dos
suportes jornal, livro e revista (material e sua durabilidade, diagramacao,
comportamentos leitores frente a esses suportes etc.), mas que podem facilitar a
compreensao das intengdes de tais midias, se as informacdes levantadas forem
relacionadas umas as outras. Entender que o material do jornal ndo ¢ de longa duracao,
porque as informagdes ali impressas sao de circulagao imediata e que, portanto, o leitor
dificilmente lerd o jornal dias apos sua distribuicdo ajuda o aluno a pensar, dentre varios
fatores, nos aspectos de transitoriedade e de marketing (como o fato de a primeira
pagina trazer apenas as chamadas e ndo reportagens ou noticias na integra). Ao
relacionar a durabilidade de um jornal ou revista com um livro, o aluno pode

compreender questdes culturais como a acdo de guardar o livro mesmo tendo-o lido ha

anos. Sem mencionar os aspectos linguistico-discursivos, como a fun¢do conativa da
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linguagem que geralmente aparece em sinopses na quarta capa de um livro e em
manchetes de jornal. Isso quer dizer que fazer com que os educandos pensem sobre o
que ja sabem acerca do suporte pode ampliar seus repertorios, o que tera influéncia na
leitura dos géneros comtemplados por tais midias. Para tanto, ndo basta que o professor
peca que os estudantes respondam as questdes do material, mas que faca um trabalho de
mediacdo na construgao desses conhecimentos.

Girotto e Souza (2010, p. 66-67) defendem que “o conhecimento prévio que as
criangas trazem para a leitura sustenta todos os aspectos da aprendizagem e
entendimento. Se os leitores ndo tém nada para articularem a nova informacao, ¢ bem
dificil que construam significados”. Conhecer as caracteristicas de diferentes géneros e
suportes ¢ fundamentalmente importante para a compreensao ativa das comunicagdes,
pois “quando ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras
palavras, adivinhamos um determinado volume [...], uma determinada construgdo
composicional, prevemos o fim” (BAKHTIN, 2011, p. 183). Para Bakhtin (2011, p.
284), “muitas pessoas que dominam magnificamente uma lingua sentem amiude total
impoténcia em alguns campos da comunicagdo precisamente porque ndo dominam na
pratica as formas de géneros de dadas esferas”.

Para ativar os conhecimentos prévios dos educandos, o material utiliza perguntas
muito simples, algumas das quais os alunos provavelmente ja sabem a resposta (por
exemplo, que jornais nao tém capas e que livros tém, mas ¢ pouco provavel que ja
tenham se indagado sobre as razdes disso - tampouco tentado buscar respostas para o
fato). Ha outras questdes que os alunos ndo devem saber responder imediatamente (se o
jornal tem indice ou ndo, por exemplo), mas que sdo facilmente localizaveis nos
suportes. Nesses casos, 0os estudantes precisam buscar as respostas, sendo capazes de
identificar e selecionar informacdes explicitas. Essas informagdes simples, uma vez
relacionadas umas a outras, podem construir um conhecimento mais complexo. Sobre

isso, o autor do material entrevistado explica:

Na elaboragao dos enunciados, nessa questdo de compreensao, a gente tinha
o cuidado de elaborar o enunciado, antecipando esse percurso de leitura que a
crianca teria que fazer pra dar conta daquilo que estava sendo perguntado [;]
nio era a toa que a pergunta estava ali; tinha uma finalidade. Entdo, eu
comego com coisas muito simples, como localizar uma informagdo que esta
14 explicita, mas depois eu preciso ir elaborando ali uma reflexdo sobre o
texto que exija relacionar informagdes, comparar, inferir e assim por diante.
(ELABORADOR DO MATERIAL, 2014).
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Isso quer dizer que as questdes que exigem estratégias mais simples sao
facilitadoras das que exigem estratégias mais complexas. Portanto, ¢ preciso que o
professor perceba esse processo para que ajude o aluno a relacionar tais informagdes. E
necessario que o docente compreenda o objetivo final de cada Situacdo de
Aprendizagem para que entenda para onde cada questdo sobre os textos lidos quer levar.

Quanto a estratégia de comparar diferentes textos almejando a compreensao
do género, uma das tarefas que a contempla pode ser observada no exemplo abaixo,

também retirado da Situacdo de Aprendizagem 1 do volume 2:

Em seguida, compare a cronica com um trecho do paradidatico O tesouro de
Ilhabela, de Isabel Vieira [..]. O objetivo é fazer com que os alunos
observem os dois textos como narrativos, mas percebam que cada um deles
tem caracteristicas proprias. Serd dada mais atencdo ao estudo das
caracteristicas da cronica narrativa, sendo a comparagdo com o paradidatico,
neste momento, apenas uma estratégia de aprendizagem, para que os alunos
vejam que nem toda narrativa é cronica (SAO PAULO, 2013, p. 16, grifo
Nn0sso).

Assim como na comparacao de diferentes textos com vistas a compreender o
tipo textual, na compreensdo do género, a estratégia leva em conta principalmente as
questoes estruturais e organizacionais do texto, ficando a mensagem em segundo plano.
E claro que as caracteristicas sistematicas do género (assim como do tipo) tém suas
funcionalidades na comunicagcdo concreta, na enunciagdo e, por isso, contribui
grandemente para a elaboracdo de sentidos dos textos. Todavia, para que essa
contribuicao exista, ¢ essencial que esses aspectos formais sejam avaliados sempre em
relacdo ao contexto amplo da situagdo comunicativa. Caso contrario, a nog¢ao de
“enderecamento” (BAKHTIN, 2011) ¢ desconsiderada, de modo que o aluno ndo seja o
leitor esperado pelo escritor do texto, aquele que vai ler para interagir por meio de uma
mensagem. Desse modo, o estudo do género (que ¢ enunciacdo) ndo ¢ mais o estudo do
género, pois o eixo central da enunciagdo ¢ justamente a interagdo verbal, isto €, torna-
se estudo da lingua, considerando a diferenca entre lingua e enunciacdo proposta por
Bakhtin (2011). Nao fosse de cunho extremista, arriscariamos dizer que, da forma como
essa comparagdo ¢ feita, trata-se de uma abordagem estruturalista da lingua. Ora, o
proprio fato de o material utilizar um texto fragmentado para essa tarefa, além de mais
uma vez ndo levar em conta o carater dialdgico da linguagem, desrespeita a questdo da
“conclusividade”, pois a tematica ¢ a inten¢do do autor de O tesouro de llhabela sdo

descaracterizadas.
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Alguma conclusividade ¢ necessaria para que se possa responder ao
enunciado. Para isso no basta que o enunciado seja compreendido no sentido
da lingua. Uma oragdo absolutamente compreensivel ¢ acabada, se é oragdo e
nao enunciado constituido por oragdo, ndo pode suscitar atitude responsiva:
isso é compreensivel mas ainda ndo é tudo. Esse tudo — indicio da inteireza
do enunciado — ndo se presta a uma definicdo nem gramatica nem abstrato-
semantica (BAKHTIN, 2011, P. 280).

Vale lembrar que, para Bakhtin (2011), ¢ essa “inteireza” acabada do enunciado
que assegura a possibilidade de resposta (ou de compreensdo responsiva), sendo ela
determinada por trés fatores intimamente ligados no todo organico do enunciado: 1) a
exauribilidade do objeto e do sentido (tematica do enunciado produzida por
determinado campo da atividade humana); 2) o projeto discursivo ou a vontade
discursiva do falante (intencionalidade); e 3) as formas tipicas composicionais e de
género do acabamento (escolha do género). E 6bvio que esses fatores sdo
indissociaveis:

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um
certo género de discurso. Essa escolha é determinada pela especificidade de
um dado campo da comunicagdo discursiva, por consideragdes semantico-

objetais (tematicas), pela situagdo concreta da comunicacgdo discursiva, pela
composicdo pessoal de seus participantes, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 282).

No caso do fragmento de romance disponibilizado pelo material, concordamos
que ha certa conclusividade, ja que o trecho ¢ coerente. No entanto, ndo condiz com a
tematica e intencionalidade do texto na integra, o que causa confusdo entre os
propositos comunicacionais do criador da obra e a responsividade (compreensao ativa)
do contemplador.

Em sintese, os textos sdo comparados com a finalidade de compreender as
caracteristicas do conto (o que consideramos importante), mas de maneira isolada da
enunciagdo, de forma que o objeto de estudo torna-se um pseudogénero. Contudo, nada
impede que, na pratica, na sala de aula, o professor, usudrio desse material, reveja as
condi¢des enunciativas, realizando um trabalho além de o que o Caderno propde.

No que diz respeito a estratégia de sintese, apos estudo de tracos de letras de
musicas, na Situacdo de Aprendizagem 3 do volume 2, cujo titulo ¢ “Veja essa cangdo”,
o material orienta o professor: “sintetize, construindo com os alunos um quadro de
caracteristicas do género ,Jetra de musica™ (SAO PAULO, 2013, p. 34), pedindo que
destaque que “ as letras de musicas sdo compostas por palavras”, que “essas palavras

sdo organizadas em certo ritmo, formado pela melodia da musica”, que “em muitas
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letras, as palavras sdo rimadas”, que “ha, em geral, um forte apelo conotativo nesses
textos” e que tais caracteristicas “aparecem em letras de musicas compostas em estilos
muito diferentes” (Idem).

A estratégia ¢ exigida a partir da elaboragdo de um quadro-sintese com algumas
caracteristicas do género, diferentemente da maioria dos casos em que as tarefas
utilizam o questionamento.

E importante destacar que essa sintese ¢ pedida apos os alunos ja terem estudado
caracteristicas do género letra de musica a partir das composi¢gdes de Cacd Moraes e
Abdullah e de Chorao e Heitor, respectivamente Fico assim sem vocé e Senhor do
tempo. Nesse estudo anterior, foram considerados tragos como rima, ritmo, melodia e
sentido conotativo das palavras dessas letras musicais, ou seja, a sintese retoma esses
aspectos. A rima, o ritmo e a melodia dizem respeito a especificidades estilisticas (no
sentido de estilo da lingua, de Bakhtin), enquanto o sentido conotativo refere-se
especialmente aos signos linguisticos, que, uma vez compreendidos, ajuda o aluno a
entender a mensagem do texto. No entanto, a mensagem do texto s¢ € levada em conta
nesse caso de linguagem conotativa, em que os alunos devem destacar “[...] trechos das
duas letras que se encaixam nessa defini¢do. Apos a selegdo, [0 Caderno orienta que o
docente] peca a eles que interpretem, dentro do contexto de cada letra, o que esses
trechos conotativos podem significar” (SAO PAULO, 2013, p. 34). Em nenhum
momento, o material sugere que a letra da musica como um todo seja discutida, que sua
tematica seja evidenciada, ja que as duas letras servem como pretexto para o ensino de
caracteristicas do género.

Sobre o levantamento de hipoteses com vistas a compreensao do género, o

material sugere:

Faca paradas estratégicas durante a leitura, questionando-os sobre o que ja
sabem da historia, qual sua impressdo sobre as personagens, a quem eles
atribuem a culpa e por qué. A estratégia de apresentar a narrativa por partes é
interessante para que os alunos possam compreender o que sdo os indicios
nas narrativas de enigma, reconhecendo no trecho as pistas que sinalizam o
culpado (ou que parecem sinaliza-lo). As interrupgdes da leitura também
contribuem para que eles aprendam a inferir e levantar hipoteses sobre a
continuidade da histéria a partir dos elementos apresentados até entao.

Nao ¢ a toa que Bakhtin (2011, p. 28) argumenta que os participantes imediatos

da comunicacdo (leitores/ouvintes), “que se orientam na situagdo e nos enunciados
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antecedentes, abrangem féacil e rapidamente a intengdo discursiva, a vontade discursiva
do falante, ¢ desde o inicio do discurso percebem o todo do enunciado em
desdobramento”. Levantar hipoteses ajuda o leitor a criar objetivos de leitura, ao buscar
se suas suposicdes sdo verdadeiras ou ndo. Solé (1998, p. 107) defende que “[...] toda
leitura ¢ um processo continuo de formulacdo e verificacdo de hipoteses e previsdes
sobre o que sucede no texto”.

E nitido que a preocupagio do material na tarefa acima apresentada seja fazer
com que os educandos reconhecam o culpado como personagem central nas narrativas
de enigma, ou seja, compreender uma caracteristica deste género. E faz isso orientando
o docente que peca aos educandos que levantem hipoteses acerca do texto a ser lido.
Nesse caso, embora o foco esteja no estudo do género, o procedimento contribui
juntamente para a compreensao da mensagem do texto, isto €, o carater interacional da
linguagem ¢ respeitado.

No que concerne a estratégia de confrontar diferentes impressoes e
interpretacées, a proposta faz parte da Situacdo de Aprendizagem 2 do volume 3,
intitulada “Rodas de leitura e pesquisa”. Apds conversa sobre livros e autores

apresentados em uma roda de leitura:

A orientagdo ¢ que explicitem os critérios utilizados para a escolha do livro
(numero de paginas, ilustragdes, autor conhecido, titulo interessante,
indicagdo do colega etc.) a fim de que, em outro momento, apos a leitura,
possam confrontar esses critérios, considerando-os adequados (ou n@o) e
ampliando-os nas discussdes com os colegas [...]. [No final, os alunos devem]
confrontar diferentes impressdes e interpretacdes sobre as caracteristicas
discursivas de determinado género literario e retomar a conversa com o
objetivo de ampliar ainda mais essas percepgdes, confirmando (ou ndo) as
hipoteses iniciais (SAO PAULO, 2013, p. 23-24).

Poderiamos ter selecionado o exemplo acima também para discutir a estratégia
de levantar hipoteses para compreender géneros discursivos. Na referida tarefa, o
material pede que o docente ajude os alunos a escolherem um livro para leitura que
julguem interessante com base em elementos extratextuais para que, em uma proxima
roda de leitura, comentem com seus pares sobre a leitura e a confirmagdo ou refutacao
das hipoteses inicialmente levantadas. Portanto, além de o levantamento e
confirmagao/refutacdo de hipoteses, os alunos precisam ser capazes de apresentar e

confrontar essas informacdes e outras sobre as caracteristicas do género lido. O material
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ndo orienta como o professor pode fazer essa intervencdo, deixando-o bastante livre
para criar e elaborar seus proprios recursos didaticos.

O Caderno do Aluno acrescenta as seguintes questdes nessa tarefa: “Vocés
indicariam o livro aos colegas? Por qué?”; “quais foram as dificuldades encontradas
durante a leitura?”; “o que vocés sentiram ao ler o livro (prazer, tristeza, alegria, raiva,
etc.)?”; “vocés se identificaram com o autor da historia?” (SAO PAULO, 2013, p. 16).
O material do aluno traz essa discussdo incluida no item “Oralidade”, sugerindo que se
trata do desenvolvimento de habilidades orais, o que ndo contestamos, ja que os alunos
fazem discussOes orais. Mas essas discussdes servem para ampliar o repertdrio dos
estudantes em relagdo as historias lidas por seus pares e as caracteristicas dos géneros.
Portanto, trata-se se também de uma estratégia de leitura. Discutir oralmente sobre o
texto lido ajuda o leitor a compreender a histéria, como bem nos lembra Calkins (1998,
p. 42, traducéo livre), ao afirmar que “precisamos conversar de forma responsiva com
os livros, pois eles nos permitem conversar de forma responsiva com nossa propria
vida”.

Em linhas gerais, as tarefas propostas pelo material com vistas a desenvolver
estratégias de leitura do género discursivo nos fazem chegar a conclusdes bastante
similares com as estratégias para compreensao do tipo textual: 1) em geral, elas podem
garantir a compreensao do género estudado; 2) em geral, elas ndo levam em conta o
texto como produto de interagdo, utilizando-o apenas como pretexto para o ensino de
caracteristicas de determinado género, desconsiderando o carater dialégico da
linguagem e descaracterizando, portanto, o género como enunciacdo, tornando-o
elemento sistémico da lingua; 3) as estratégias ficam em segundo plano; o foco fica
apenas no objetivo final (compreender um género com tipologia predominantemente
narrativa), mas, em geral, ndo ha sugestdes de intervengdo no modo como o aluno
alcancga tal objetivo (sintetizando, resumindo, estabelecendo relagdes, criando imagens
mentais etc.); e 4) o recurso, a metodologia utilizada para atingir o objetivo de
compreender o género ¢ quase sempre o questionamento, especialmente de forma

escrita e disponibilizado nos Cadernos do Aluno.

2.4 Estratégias para compreender o discurso
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Para compreender o discurso, o material pede que o docente intervenha nas

atividades de leitura de forma que os educandos: 1- infiram sentidos; 2- sintetizem; 3-

resolvam duvidas de entendimento superficial; 4- criem imagens mentais; comparem

diferentes textos; 5- estabelecam relagdes entre o texto lido e experiéncias pessoais; 6-

resumam,; 7- dramatizem o texto lido; e 8- levantem hipdteses.

Quadro 12 — Estratégias para compreensao do discurso

Estratégias de leitura Quantidade de tarefas

Inferir 12
Identificar e selecionar informacgdes | 03
explicitas
Resolver duvidas de entendimento | 05
superficial
Criar imagens mentais 04
Comparar diferentes textos 03
Estabelecer relagdes entre a leitura e | 01
experiéncias pessoais
Resumir 05
Dramatizar 02
Levantar hipoteses 03

Total 38

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

A Situagdo de Aprendizagem 4 do volume 2, intitulada “Escolhendo a trilha

sonora”, inicia-se, no Caderno do Aluno, com o seguinte texto:

Ele olhava para ela e ndo sabia o que dizer... Era um momento importante,
delicado, era preciso escolher bem as palavras. Suas maos estavam trémulas,
seu coracdo batia um pouco mais rapido, e, vez por outra, ele mordia o labio
inferior.

Ela, por sua vez, parecia alheia ao que se passava. Olhava para as outras
mesas, levemente interessada no que diziam aqui e ali. De repente, desviava a
atenc¢do para a paisagem, procurando fixar o olhar em um ponto.

Ficaram nesse estado de coisas ainda por alguns minutos. Foi entdo que ele
comegou a dizer:

- Olha, Celeste, preciso te dizer uma coisa... — Ela, quase como quem sai de
um sonho, olha para ele e ndo responde no mesmo instante, Ele insiste, olha
nos olhos dela, com um olhar que ela ndo conseguia definir. Diz, entdo:

- Agora, amor? Nio pode ser depois?

Agora ele vacila. Diz, ndo diz? Quem sabe em outro momento? N&o, outro
momento ndo, chega de adiar, a hora era esta:

- Se deixar pra mais tarde, vou explodir de tanto nervoso...

Entio diga. Sou toda ouvidos. (SAO PAULO, 2013, p. 28).

O texto, “elaborado especialmente para o Programa S&0 Paulo faz escola” e

assinado por Débora de Angelo e Eliane Aguiar, duas das elaboradoras do Curriculo e
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dos Cadernos, ¢ seguido das questdes: “qual o foco narrativo?”’; “quem sdo as
personagens envolvidas na historia?”; “o que elas parecem estar fazendo?”’; “de que
assunto elas falam?”; “que emocao o rapaz parecia sentir? Quais sdo os indicios de seu
estado de espirito no texto?”’; “e a moga, como parece estar se sentido? Por qué?”’; “nao
se sabe o que o mogo vai dizer no final. Indique duas hipdteses sobre o que ele dird”.
(SAO PAULO, 2013, p. 29).

Exceto a primeira e a ultima questdo, que se trata de identificacdo de
informacao explicita no texto (para compreender o tipo) ¢ levantamento de hipoteses,
respectivamente, as demais exigem que os alunos infiram, que cheguem a algumas
conclusdes a partir das pistas dadas. Isso ¢ importante porque “o leitor, ao inferir,
ultrapassa o sentido literal do que estd lendo e encontra o que ndo estd explicito,
compreendendo o implicito, as entrelinhas” (SANTOS & SOUZA, 2011, p. 32), ja que
“basicamente se entende por inferéncia aquilo que se usa para estabelecer uma relagao,
ndo explicita no texto, entre dois elementos desse texto” (KOCH & TRAVAGLIA,
2011, p. 70). E porque os leitores inferem que eles chegam a diferentes conclusdes a
respeito de uma mesma obra, de modo que sdo coautores dessa obra, pois sem um leitor
e suas conclusdes nao had efeito de sentido. Nas palavras de Keene ¢ Zimmermann

(1997, p. 147, traducdo livre):

Inferir conforme lemos ¢ ir além da interpretagdo literal, abrindo um mundo
de sentidos amplamente conectados com a nossa vida. Criamos um sentido
original, um sentido nasce na intersec¢do de nosso conhecimento de mundo
(schema), das palavras impressas na pagina e de nossa capacidade mental de
fundir essa combinag@o em algo unicamente nosso.

Obviamente, essa interpretagao ¢ relativamente particular, pois “o contetido do
psiquismo ,jindividual® é, por natureza, tdo social quanto a ideologia” (BAKHTIN,
2009, p. 59). De qualquer forma, toda inferéncia ¢ resultado da relagcdo entre as
experiéncias pessoais (que sempre ocorrem com o ,outro” por meio da linguagem,;
considerando que mesmo uma experiéncia como ler um livro ou escrever em seu diario
¢ dialdgica) e o conteudo do texto lido. O leitor que ndo estabelece essa relagdo ao ler
nao compreende o texto ou o compreende de forma inadequada (levando em conta que
existem interpretagdes equivocadas). Nesse sentido, € essencial contemplar a inferéncia
nas aulas de leitura, quando o que se espera ¢ a formacdo de leitores capazes de ir além

do sentido literal das palavras.
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A ultima questdo da tarefa acima apresentada afirma que “ndo se sabe o que o
moco vai dizer no final”, pedindo que o aluno “indique duas hipoteses sobre o que ele
dird”. Aqui, fica muito clara a diferenga entre “inferir” e “levantar hipdteses”. Se inferir
¢ tirar “conclusdes” (ainda que possam ser reconsideradas no decorrer da leitura) a
partir de pistas e do conhecimento prévio do leitor, levantar hipoteses é fazer uma
suposicdo (também por meio de uma relagdo entre elementos discursivos e
conhecimento prévio), quando ainda ndo ha pistas suficientes para concluir. Para
exemplificar com a histdria acima, ¢ possivel inferir, a partir das pistas “[...] quase como
quem sai de um sonho [...]”, “agora, amor? Nao pode ser depois”, dentre outras, que a
mulher sabe que o homem tem algo a dizer, mas prefere evitar, fugindo, inclusive do
pensamento, de uma verdade que estd por vir. Agora, ndo ¢ possivel inferir que o que o
homem tem a dizer seja algo ruim ou bom. Isso fica no plano das hipoteses. Pode ser,
por exemplo, um pedido de casamento (e isso pode ser bom para ele e ruim para ela),
como pode ser um pedido de divorcio ou varias outras possibilidades. De qualquer
forma, ¢ possivel inferir que ¢ tdo dificil para o homem falar quanto para a mulher
ouvir.

No caso da tarefa analisada, trata-se de adivinhar o que uma das personagens ird
dizer a partir de o que ja disse antes. Infelizmente, o leitor ndo pode confirmar ou refutar
suas hipoteses, uma vez que a “historia” termina por ali. Nao fosse assim, a busca por
tal confirmac¢do ou refutacao tornaria um dos objetivos do leitor, o que provavelmente o
ajudaria a compreender a “histéria”. No material, ndo hd essa possibilidade, pois o
“texto” ¢ elaborado para, mais adiante, servir de pretexto para o ensino da funcao da
melodia de musicas, em uma tarefa na qual, tendo como pano de fundo uma melodia
triste e, em outro momento, uma alegre, o professor leria tal “texto” ao aluno com a
expectativa de levantar diferentes hipoteses dependendo da sonoridade.

Quanto a estratégia de identificar e selecionar informacées explicitas, uma das
tarefas propostas ¢ a leitura do texto No aeroporto, de Carlos Drummond de Andrade,
para que sejam respondidas cinco questdes, trés em forma de multiplas escolhas e duas
dissertativas. Dessas cinco questdes, duas exigem que os respondentes identifiquem
e/ou selecionem informagdes explicitas. Sdo elas: “de acordo com o texto, ¢ possivel
afirmar que o narrador muda sua rotina por conta de Pedro. Retire do texto trechos que
comprovem essa afirmacdo” e “a relagdo de Pedro com as pessoas, de acordo com o

narrador era: a) antipatica e egocéntrica. b) inoportuna e egoista. ¢) amistosa e afetiva.
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d) cheia de privilégios e indiferente”. As demais questdes contemplam a estratégia de
inferéncia.
A estratégia de criar imagens mentais para a compreensao do discurso aparece

na terceira Situagdo de Aprendizagem (“Veja essa can¢do”) do volume 2:

Tendo toda essa analise como pressuposto, solicite aos alunos que ilustrem
um ou mais trechos da cangdo. Reforce que essa imagem devera levar em
conta a interpretagdo feita do texto, procurando expressar as ideias discutidas
na linguagem do desenho.

Depois que as ilustragdes estiverem prontas, discuta com eles os resultados,
analisando se as imagens ficaram coerentes com a interpretacdo dada a letra
da musica (SAO PAULO, 2013, P. 35).

Ao elaborar imagens quando lemos, preenchemos os ‘“vazios” do texto,
construindo uma interpretacdo a partir das representacdes mentais que temos em relacao
a cada signo que lemos. Essa representacdo, que ¢ relativamente individual
(interindividual), € que nos permite chegar a compreensao e a diferentes leituras de um
mesmo texto. Santos e Souza (2011, p. 33) apresentam-nos o conceito de visualizagdo,
dizendo-nos que “visualizar ¢ formar imagens mentais que pertencem somente aquele
leitor e a mais ninguém. Muitas vezes, ao ler, os alunos constroem uma imagem para
desenhar o conteudo do texto, figura que representa a interpretacgao feita pelo leitor”. E ¢
justamente essa a proposta do material, a qual ajuda o educando a ampliar os sentidos
do texto que I€.

Uma das estratégias que o material propde para a compreensao do discurso ¢ a
dramatizacio. Em um dos casos, o volume 2 do Caderno do Professor, em sua

Situagdo de Aprendizagem “Escolhendo a trilha sonora”, orienta o docente:

Solicite que escolham uma musica com letra. Depois, devem dramatizar essa
cangdo, criando uma apresenta¢do coerente com o sentido da musica. Para
tornar a atividade mais interessante, divida-os em grupos, solicitando a cada
um que escolha um género musical e selecione uma cangdo dentro desse
estilo. Feitas as escolhas, os grupos deverdo criar a dramatizaggo.

Para facilitar o encaminhamento da atividade, vocé podera, primeiramente,
ouvir com elas as cangdes e discutir um pouco o sentido de cada uma [...].

O objetivo desta atividade é fazer um exercicio de interpretacio da letra,
usando apenas linguagem néo verbal. Como ja foi feita uma discussao sobre
o texto anteriormente, espera-se que, nesse novo exercicio interpretativo, os
alunos retomem, de alguma forma, um pouco das ideias discutidas, sendo
capaz de transforma-las em expressdes corporais (SAO PAULO, 2013, p. 40-
41).
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Como vemos, trata-se de uma estratégia parecida com a elabora¢do de imagens
mentais, pois os estudantes poderao preencher os “vazios” do material de leitura a partir
de outra linguagem, com grandes possibilidades de ampliar os sentidos do texto.

No que se refere ao estabelecimento de relagdes entre a leitura e experiéncias
pessoais, o primeiro volume, na Situacdo de Aprendizagem intitulada “Procurando

textos narrativos na biblioteca”, sugere:

Apds a leitura, solicite que escrevam um texto sobre o que foi lido,
comentando as impressdes da historia. Vocé pode sugerir que partam da frase
“essa historia me fez pensar...” ou “essa historia me fez lembrar...”. Depois,
solicite que socializem os comentarios. Se achar melhor, faga todo o trabalho
oralmente, pedindo que leiam trechos e discutam, ouvindo também os
comentarios dos colegas sobre a histéria (SAO PAULO, 2013, p. 34-35).

S6 nos € possivel compreender um texto quando o relacionamos com nossas
experiéncias pessoais. Como defendido em alguns momentos desta dissertagdo, a partir
dos postulados de Bakhtin (2009, 2011), todo e qualquer signo ¢ ideoldgico, o que
significa que a construcdo dos sentidos nunca vai ser puramente individual. No entanto,
cada leitor (ou ouvinte) tem representacdes mentais Unicas, ainda que resultado de
conceitos exteriores, sociais. Essa relativa individualidade do signo determina as
conclusdes que o leitor tira do material de leitura. Para exemplificar, imaginemos que
um leitor se depara com uma situacdo em que a personagem de uma historia resolve
abortar seu filho no quarto més de gestacdo. A representagdo que esse leitor construira
dessa personagem (boa ou ruim) vai depender do conceito que ele tem de vida (feto ja €
vida?), de aborto, de direitos sobre o proprio corpo etc. Provavelmente, uma mulher que
j& abortou interpretara de modo diferente de uma religiosa que tem filhos crescidos e ¢
contra o aborto. Girotto ¢ Souza (2010, p. 67) defendem que “fazer conexdes com as
experiéncias pessoais facilita o entendimento. As vivéncias e conhecimentos prévios
dos leitores abastecem as conexdes que fazem”.

Na tarefa apresentada acima, além de pedir que os alunos associem aspectos do
texto com suas vivéncias, o material orienta que o professor organize uma discussio
para que os pares socializem a relagdo entre o texto e suas vidas. Isso é importante
porque as criangas terdo acesso a diferentes interpretacdes, concordando ou discordando
com seus colegas, construindo (ou ndo) novos sentidos para a historia, ou seja,

ressignificando os signos.
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O segundo volume do Caderno do Professor, na Situacdo de Aprendizagem

intitulada “Contando uma historia de um jeito diferente”, solicita:

Apresente o texto Marvin fazendo primeiro a audi¢do da musica e depois a
leitura da letra. Pega aos alunos que comentem o que compreenderam, qual
seria o tema ¢ como ele é desenvolvido. De alguma forma, esperamos que
eles indiquem tratar-se da historia de sentimentos de um adolescente e sua
familia devido a problemas materiais (SAO PAULO, 2013, p. 28, grifo
N0sso).

Aos discentes, o Caderno do Aluno explica: “depois de escutar essa cangdo,
voce€ produzira um texto, seguindo os passos indicados”. O primeiro passo pede que o
aluno “analise a letra da cancdo identificando qual parece ser seu assunto principal”
(SAO PAULO, 2013, p. 19, grifo nosso).

Como podemos ver, a intencao € que os alunos resumam o texto, identificando
seu tema. De acordo com Sol¢ (1998, p. 143), “a elaboracdo de resumos esta
estritamente ligada as estratégias necessarias para estabelecer o tema de um texto, para
gerar ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios”. Resumir ¢ uma
forma de depreender a essencial do texto. Quando o leitor elabora um resumo do texto
lido, ele podera avaliar se compreendeu ou ndo as ideias gerais do material de leitura.

Em relagdo a comparacio entre diferentes textos, uma das tarefas, parte da
Situacdo de Aprendizagem “Desvendando o mistério”, no volume 4, solicita que o

docente:

Faca uma roda de conversa sobre o filme. Peca aos alunos que exponham
suas impressdes gerais: o que acharam? Ja conheciam? Perceberam
semelhangas entre o conto de fadas Chapeuzinho Vermelho e o filme? Quais?
O que lhes pareceu muito diferente da histdria original? Caso seja necessario,
leia para eles o conto, a fim de que se lembrem de alguns detalhes e possam
estabelecer a comparagdo solicitada.

E importante que, nessa roda, vocé converse com os estudantes sobre o
trabalho de releitura do conto feito no filme, criando a intertextualidade
(SAO PAULO, 2013, p. 42).

E claro que o filme é um todo significativo e que pode ser compreendido sem
que o espectador conheca o conto de fadas. No entanto, ¢ apenas estabelecendo uma
relacdo entre os dois textos, reconhecendo essa intertextualidade, que os educandos
compreenderdo a intencionalidade do autor do filme, ou seja, nesse caso, a comparacao
¢ essencial. Quando apresentamos o conceito de linguagem, no primeiro capitulo,

dissemos que ela ¢ polifonica, que todo discurso tem relacdo (direta ou ndo) com
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discursos anteriores. Nesse sentido, toda e qualquer enunciacdo ¢ interindividual
(individual, mas também social). O conceito de polifonia, introduzido por Bakhtin
(2009, 2011), diz respeito, entdo, as diversas vozes que representam o ponto de vista
social de um ou mais grupos. Koch (2011, p. 73) conclui que “[...] ndo ha coincidéncia

total entre os conceitos de intertextualidade e polifonia”, defendendo que:

Na intertextualidade, a alteridade € necessariamente atestada pela presenca de
um intertexto: ou a fonte é explicitamente mencionada no texto que o
incorpora ou o seu produtor esta presente, em situagdes de comunicacao oral;
ou, ainda, trata-se de textos anteriormente produzidos, provérbios, frases
feitas, expressdes estereotipadas ou formulaicas, de autoria anénima, mas que
fazem parte de um repertorio partilhado por uma comunidade de fala
(KOCH, 2011, p. 73).

No caso do filme sugerido pelo material, trata-se de uma “intertextualidade
implicita”, “sem citagdo expressa da fonte, cabendo ao interlocutor recupera-la na
memoria para construir o sentido do texto” (KOCH, 2011, p. 63).

Quanto a deteccao e resolucao de falhas na compreensao, uma das tarefas do
Caderno do Aluno orienta o estudante que “o professor indicara duas narrativas do livro
didatico para leitura; uma delas serd, obrigatoriamente, uma crénica” (SAO PAULO,
2013, p. 34). Pede, ainda, que o educando preencha um quadro sobre as caracteristicas
da cronica, mas, antes disso, que resolva “dividas de vocabuldrio ou compreensao”
(Idem). Para Sol¢ (1998, p. 130), “ensinar a ler também significa ensinar a avaliar o que
compreendemos, o que ndo compreendemos € a importancia que isto tem para construir
um significado a propdsito do texto, assim como estratégias que permitam compensar a
nao compreensao”.

Em relagdo a tarefa apresentada, no Caderno do Professor, ndo ha indicagdo de
como ela pode ser realizada, dando certo grau de liberdade ao docente para elaborar sua
propria pratica em relagao a resolucao de duvidas sobre o texto.

Em sintese, a partir das tarefas propostas pelo material com vistas a desenvolver
estratégias de leitura do discurso, concluimos: 1) elas podem garantir a compreensao da
mensagem do texto, dependendo da intervencdo docente; 2) as -caracteristicas
situacionais do texto (o género) ndo sdo levadas em conta, isto ¢, o discurso € estudado
a partir de géneros, mas as suas condig¢des especificas ndo sdo consideradas, limitando-
se a mensagem do texto; 3) as estratégias ficam em segundo plano; o foco fica apenas

no objetivo final (compreender a mensagem de determinado texto), mas ndo ha
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sugestdes de intervengdo no modo como o aluno alcanga tal objetivo (sintetizando,
resumindo, estabelecendo relagdes, criando imagens mentais etc.); e 4) o recurso
utilizado para atingir o objetivo de compreender o discurso € quase sempre o
questionamento, principalmente de forma escrita ¢ disponibilizado nos Cadernos do

Aluno, salvo as exce¢Oes de dramatizagao e ilustragdo.

2.5 Para encurtar a conversa

Iniciamos este capitulo anunciando a pretensdo de alcancar dois de nossos
objetivos especificos, respondendo a questdes que nos fizeram chegar a eles.

Cumpramos, entdo, o que foi prometido:

Quadro 13 — Sintese do capitulo “A questdo tedrica das estratégias de leitura no Curriculo de Sdo Paulo:
fundamentacéo ou intui¢do?”

Objetivo 1: desvelar qual a vertente tedrica que sustenta as estratégias de leitura
presentes no material

Questdes problemas: Qual a vertente tedrica adotada pelo material no que concerne
as estratégias de leitura? Ha uma teoria s6lida ou as estratégias sdo apresentadas de
maneira intuitiva?

Categoria/Indicadores: A(s) vertente(s) tedrica(s) adotada(s) no que se refere as
estratégias de leitura./Examinar as instru¢des dadas pelo Caderno do Professor no que
diz respeito as atividades de leitura e compreensao leitora. Examinar as questdes de
leitura propostas nos Cadernos do Aluno. Verificar os pressupostos teoricos
apresentados no Curriculo. Interpretar o discurso de um dos elaboradores do material.

Hipdtese inicial: Acreditdvamos nao haver uma fundamentacdo teodrica solida em
relacdo as estratégias de leitura.

Resultados: A partir de analise documental e entrevista com um dos elaboradores do
material, compreendemos que o que chamavamos de estratégias de leitura ¢
considerado habilidades de leitura, muito embora em alguns momentos apareca como
estratégias, tanto no material como no discurso do autor entrevistado. Nesse sentido, a
hipotese inicial foi confirmada, o que pode deixar o docente usudrio deste material
sem ponto de referéncia para sua pratica.

Objetivo 2: Identificar e caracterizar as estratégias de leitura propostas pelo material

Questao problema: Quais estratégias de leitura sdo contempladas pelo material?

Categoria/Indicadores: Estratégias de leitura implicitas nas instrugdes (sugestdes)
dos Cadernos do Professor e nas questdes dos Cadernos do Aluno; estratégias de
leitura nomeadas pelo material./ Interpretar a descri¢do dos procedimentos de leitura
propostos pelo material; Explicitar as estratégias de leitura presentes.

Hipotese inicial: Como conheciamos o material antes do inicio da pesquisa de
mestrado, ja viamos explicitas algumas estratégias de leitura. Portanto, imaginavamos
encontrar varias outras implicitas no passo a passo de cada Situacdo de Aprendizagem.

Resultados: As estratégias sdo contempladas a partir de tarefas que pretendem que o
aluno compreenda: 1) o tipo narrar; 2) certo género discursivo ou 3) os sentidos de
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determinado texto. No primeiro caso, as estratégias sdo: comparar diferentes textos;
resumir histérias; identificar elementos da narrativa; comparar trechos do mesmo
texto; criar imagens mentais; ativar conhecimentos prévios; selecionar informacgdes
explicitas; estabelecer relagdes entre tipo e experi€éncias de leitura. Na segunda
situacdo, as estratégias sdo: ativar conhecimentos prévios; comparar diferentes textos;
sintetizar caracteristicas de géneros; levantar hipdteses; confrontar diferentes
impressdes e interpretagdes; identificar e selecionar informacgdes explicitas. J& no
terceiro caso, as estratégias sdo: inferir; identificar e selecionar informagdes explicitas;
resolver davidas de entendimento superficial; criar imagens mentais; comparar
diferentes textos; estabelecer relagdes entre a leitura e experiéncias pessoais; resumir;
dramatizar; levantar hipdteses.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2014.

Tais resultados nos fazem refletir sobre dois aspectos. O primeiro € que a falta
de uma teoria solida e explicitada pode fazer com que o usuario apenas siga as
instrucdes dadas pelo material, que, nesse caso, estruturaria a pratica docente. Ademais,
as tarefas propostas podem nao ser compreendidas, de modo que o educador ndo tem
uma referéncia em que se apoiar em situagdes de duvidas e de reflexdo sobre sua
pratica. Isso porque foco ndo ¢, em nenhum momento, no desenvolvimento de
estratégias de leitura, mas na compreensao (do género, do tipo ou do texto), isto €, ndo
ha um trabalho sistematizado e pontual que indique o ensino de cada estratégia e o
acompanhamento do professor nesse processo, uma vez que as estratégias aparecem de
maneira aleatoria. Além de elas nao serem definidas (e apenas algumas serem
nomeadas), ndo ha um trabalho centralizado cujo foco seja o seu aprimoramento. Talvez
o docente nem note qual estratégia estd sendo contemplada em cada tarefa, o que pode
dificultar seu trabalho interventivo.

O segundo aspecto ¢ que o estudo do género, da tipologia e do texto ¢
fragmentado. E clara a necessidade de uma sistematizagdo para o estudo das fungdes,
estruturas, organizagdes e ideologia, de tal forma que se faz precisa certa fragmentacao
dos elementos que compdem o enunciado como um todo. No entanto, o material
costuma contemplar apenas caracteristicas do género, do tipo ou do texto em momentos
isolados. Nao ¢ comum trabalhar a mensagem do texto e as particularidades de género e
tipo a partir de um mesmo texto.

Nesse processo de didatizagdo do ensino da leitura, notamos que o
desenvolvimento das estratégias para compreender o tipo € o género ocorre de trés
formas: 1- em geral, as tarefas que visam que os alunos compreendam determinado

género ou tipo textual sdo um fim e ndo um meio, de modo que o objetivo final ¢ fazer
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com que o aluno compreenda apenas a estrutura e o funcionamento do texto,
desconsiderando, todavia, seu carater interacional, o discurso subjacente; 2- as tarefas
que tém como finalidade principal ensinar conceitos e caracteristicas de determinado
género ou tipo textual muitas vezes podem servir também para a compreensdo do
conteudo discursivo do texto, a depender da capacidade do docente de perceber a
relacdo entre estrutura e fungdo de determinado tipo ou género € o propdsito
comunicativo do texto, fazendo um trabalho de mediacao para que os educandos
também notem tais associacoes. Essa relacdo ndo ¢ mencionada no material; 3- poucas
tarefas trazem, explicitamente nos Cadernos do Professor, a relagdo entre tipo-discurso,
género-discurso ou tipo-género-discurso. Quanto as estratégias para compreender o
texto, notamos que o material, embora parta de determinado género, nao relaciona suas
condicdes especificas com a ideologia do texto.

O desenvolvimento das estratégias de leitura com vistas a compreensdao de
géneros e tipos, quando isolado do discurso, pode engendrar uma pratica estruturalista,
desconsiderando o carater dialdogico da linguagem que o proprio material defende. Do
mesmo modo, o desenvolvimento de estratégias de leitura para compreender o texto
(discurso), quando isolado do género, ndo contempla uma leitura ampla (e necessaria)
das situagcdes comunicativas. Assim, os conceitos de linguagem, género do discurso,
tipologia e letramento nos quais o Curriculo afirma se embasar podem se descaracterizar
caso a pratica do professor ndo tenha uma relacdo harmonica com as concepgdes do

material. Analisamos essa relagdo a partir do préximo capitulo.
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3. As paredes tém ouvidos? Pseudodialogismo em aulas de um 6.° ano

Preocupamo-nos, até os capitulos anteriores, principalmente com os
pressupostos teoricos adotados pelo material analisado no que diz respeito ao ensino da
leitura. Agora, discutiremos os fundamentos tedrico-metodolégicos utilizados por um
professor usudrio deste material no que concerne a compreensdo leitora e se ele tem
consciéncia ou ndo da teoria que embasa sua pratica docente, estabelecendo uma relagao
entre pratica e discurso docente. Além disso, cruzaremos esses dados com os apontados
no capitulo anterior, a fim de comparar e contrastar o discurso presente no material
analisado (a partir dos Cadernos, do Curriculo e de entrevista com um de seus
elaboradores) com a pratica e o discurso da docente observada e entrevistada. Com isso,
responderemos as questdes: o professor inclui as estratégias de leitura em seu trabalho?
Sob qual perspectiva tedrica? Tem consci€ncia da teoria que utiliza no que se refere ao
ensino da leitura e de estratégias de leitura? Ou aborda as estratégias
inconscientemente? Ha divergéncias e/ou convergéncias entre o que o material entende
por estratégias e entre o que o professor entende? De que forma? O material tem valor
para o professor quanto ao ensino das estratégias? Sem a explicitacio da vertente
tedrica, o professor consegue intervir, de forma pontual, na aprendizagem dos alunos
em relagio ao ensino de estratégias de compreensdo leitora? E necessaria uma
teorizacao das estratégias de leitura presentes no material para posterior formagdao do
docente?

Antes disso, consideramos importante contextualizar a escola onde observamos
as aulas no que tange as suas condicoes fisicas e de trabalho docente bem como a
formacao de Lucia, sua atitude durante a pesquisa e, principalmente, sua pratica em
relagdo a leitura. Assim, o leitor podera ter uma visao bastante precisa e consistente de
nossa analise. Isso sem se limitar ao contexto por nds estudado e apresentado, uma vez
que muitas das particularidades da escola e¢ da pratica da docente observada e
entrevistada sdo, sem duvida, similares a outros contextos, o que, de certa forma, da
maior sentido e credibilidade a esse estudo de caso.

A escola onde desenvolvemos parte da pesquisa, aqui denominada ‘“Mario
Quintana”, fica localizada em um bairro periférico, no sentido de que ¢ afastada da area
central da cidade. Em estudo sobre os padrdes de desigualdades em cidades paulistas,

Melazzo (2006) apresenta as diferencas nas localizagdes entre os setores de inclusdo e
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exclusdo, concluindo que os de inclusdo estdo localizados nas 4reas centrais, enquanto
os de exclusdo localizam-se nos extremos da area periférica, existindo entre eles um
conjunto de setores intermediarios (de média e baixa exclusao).

Cabe esclarecer que os indicadores da pesquisa de Melazzo foram:
demograficos; ambientais; econdmicos; e grau de escolaridade; gerando uma nota para
cada setor (do melhor ao pior ou do menos grave ao mais grave), notas essas que
estabeleceram a situagdo final da area da cidade. A partir de mapeamento, Melazzo
(2006) identificou as localizagdes em: inclusdo; baixa exclusdao; média exclusdo; e alta
exclusdo. A escola parceira da pesquisa localiza-se em regido de baixa e média
exclusdo. Isso indica a classe economica desfavorecida dos alunos dessa escola, uma
vez que em Presidente Prudente os estudantes sdo matriculados de acordo com a
proximidade entre escola e residéncia. Nesse sentido, o acesso amplo a cultura escrita e
a valorizagdo da leitura provavelmente ficam comprometidos, j4 que o grau de
escolaridade de muitos dos pais desses alunos ¢ baixo e as condi¢des financeiras para
aquisicao de livros de qualidade sdo minimas.

Em Presidente Prudente, os niveis de Educagao Infantil e Ensino Fundamental I
sdo de responsabilidade do municipio, enquanto o estado fica a frente do Ensino
Fundamental II ¢ Ensino Médio. Portanto, trata-se de uma instituicdo de ensino
estadual. A nota da escola “Mario Quintana” no Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (IDEB) de 2013, no que se refere aos anos finais do Ensino
Fundamental, foi de 3,7, isto ¢, ficou abaixo da média das escolas estaduais de todo o
Brasil (4,0), do Estado de Sao Paulo (4,4) e de seu municipio (4,2). Das 22 escolas
estaduais pertencentes a Diretoria de Ensino Regional de Presidente Prudente que foram
avaliadas, apenas 03 obtiveram nota menor que a instituicao parceira da pesquisa (duas
ficaram com 3,4 ¢ uma com 3,2) ¢ somente duas tiraram a mesma nota. A escola
estadual de Presidente Prudente com maior nota obteve 5,6''.

Quanto a sala de aula observada, o mimero de alunos ¢é 26, sendo 17 meninos e
09 meninas. Desses 26 estudantes, 06 participam de reforgo escolar, que ¢ ministrado
por outra docente, cinco horas/aulas semanais, em horario concomitante com as aulas de
Lucia, de modo que eles acompanham apenas uma das seis aulas de Lingua Portuguesa,

ainda que sejam avaliados com os mesmos instrumentos e nas mesmas datas. No que

' Fonte: IDEB. Disponivel em: <ideb.inep.gov.br>. Acesso em 08 de setembro de 2014.
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diz respeito ao ambiente, trata-se de um antigo laboratorio e, por isso, ha uma pia que
toma toda uma parede lateral, e continua na sala ao lado, visto que o que era laboratério
tornou-se duas salas de aulas, que sao divididas ao meio. Durante as observagdes, a sala
estava quase sempre desorganizada e suja. Algumas vezes, os alunos, a pedido da
professora, organizavam as carteiras e recolhiam o lixo. No entanto, isso apenas ocorria
no fim das aulas, ou seja, a aula acontecia em meio da desordem e sujeira.

A biblioteca da escola ¢ um local improvisado, escuro e apertado. Nao ha espago
para disponibilizar mobilias para que os estudantes leiam no ambiente, sendo possivel
apenas o empréstimo do acervo para leitura fora da biblioteca. O local comporta uma
média de oito alunos, de modo que os demais precisam esperar para entrar. Sem duvida,
esses fatores contribuem para o conceito que os educandos constroem de leitura,
mostrando-a como sem importancia € como segundo plano.

No dia 09 de maio de 2015, em nossa 12.* aula observada, Lucia levou seus
alunos a biblioteca. Na ocasido, eles formaram uma fila na porta de entrada. Enquanto
cinco ou seis alunos entravam para escolher um livro, os demais aguardavam na fila ou
corriam pelo patio, que fica em frente a biblioteca. A responsavel pelo local, sentada a
uma cadeira que se situava na porta, servindo de balcao e, ao mesmo tempo, de barreira
para que os alunos que aguardavam na fila ndo entrassem, anotava os exemplares
escolhidos pelos educandos bem como regulava a quantidade de alunos dentro do
espaco. Enquanto isso, a docente dividia seu tempo ajudando os alunos a escolherem os
titulos e buscando os estudantes que estavam correndo pelo patio, na tentativa de
convencé-los a aguardar na fila. Os educandos que ja haviam selecionando seus livros,
iam para o patio, onde iniciariam a leitura da obra até o término da aula. Alguns leram,
outros continuaram correndo mesmo apo6s a retirada do livro, incomodando, inclusive,
os que estavam realizando a leitura. Segundo a professora, aquele momento era de
leitura livre e, portanto, os alunos tinham livre arbitrio para ler ou ndo, de modo que
chamava atencdo dos que bagungavam, mas ndo os obrigava a ler. A maioria dos
estudantes retirou livros de poemas, provavelmente devido ao fato de Lucia estar
contemplando o seu ensino nessa semana.

A docente graduou-se em 1984 em uma universidade privada de Presidente
Prudente, Associagdo Prudentina de Educagdo e Cultura (APEC), na época, e, hoje,
Universidade do Oeste Paulista (Unoeste). Sabemos que, nesse momento, as novas

teorias da Linguistica e da Linguistica Aplicada ainda estdo chegando ao Brasil, de



93

modo que o ensino de lingua materna priorizava a estrutura da lingua e a pratica de
leitura era ato obrigatorio, com o intuito final de resumir o enredo e preencher fichas
avaliativas. Ademais, as estratégias de leitura ainda ndo tinham espaco de discussdo na
academia brasileira, ja que o interesse pelo tema € recente no pais.

Lucia atua como professora de Lingua Portuguesa desde 1989. Recentemente,
fez uma especializagdo na area pelo programa Rede Sao Paulo de Formagdo Docente
(Redefor), um convénio entre a Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEE-
SP) e a Universidade de Sao Paulo (USP), a Universidade Estadual Paulista (Unesp) e a
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). No caso de Lucia, o curso foi feito pela
Unicamp. De acordo com a professora, a especializagdo a ajuda muito em sua pratica,
principalmente por conta das leituras que ela foi “obrigada” a realizar, o que ndo faria
espontaneamente devido a falta de tempo. Atualmente, além de professora efetiva na
rede estadual de Sao Paulo, atuando na Escola Mario Quintana, Lucia faz parte da
equipe docente da rede escolar do Servico Social da Industria de Sao Paulo (Sesi-SP).
Isso confirma a escassez de tempo que Lucia tem para preparar todas as suas aulas, bem
como para refletir, com ajuda de referencial teorico, sobre sua pratica. Nesse sentido, ha
fortes tendéncias de utilizar tdo somente o material que o Estado lhe fornece, sem
avalia-lo nem fazer alteragdes e/ou acréscimos que favorecam a aprendizagem
significativa dos alunos.

Durante as aulas observadas, a professora pareceu bastante segura de si, pouco
incomodada com a presenca do pesquisador. No entanto, em alguns momentos, foi
possivel notar que buscava, a partir de olhar indagador, aprovacao ou reprovagao de sua
pratica. Em outros, tentava aproximar-se do pesquisador, justificando sua metodologia e
a dificuldade dos alunos em aprender o que ela ensinava. Um dia, por exemplo, Lucia
leu uma carta de uma de suas alunas, referente a uma atividade escolar de produgao
textual. Na ocasido, a estudante escolheu Lucia como destinataria, contando um dia
especial de sua vida, ja que era a proposta da producdo. Arrepiada e chorando, a
professora realizou a leitura do texto, cujo conteudo retratava o dia de nascimento da
estudante, que ocorreu enquanto seu pai estava preso por trafico de drogas. Relatava,
ainda, como e por que o pai foi preso. Entre solucos e lagrimas, a docente tentava nos
mostrar as razdes pelas quais a escola ndo € significativa aquela aluna, indagando em

voz alta “como ¢ que uma pessoa dessas vai aprender?”.
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A educadora também se aproximava no sentido de indagar sua pratica, buscando
ajuda e demonstrando preocupacdo: “vocé, que esta pesquisando, consegue me dar
respostas, consegue me dar uma luz? Porque eles ndo aprendem. Olha, eu vou falar a
verdade: as vezes eu desanimo! J4 estou me aposentando e ndo vejo resultados!”. Nesse
sentido, a inseguranga de Lucia dizia respeito a aprendizagem dos alunos e nao tinha a
ver com o dominio do contetdo.

Embora aparentasse bastante segura durante suas aulas, na entrevista, a
professora ficou extremamente nervosa e, por isso, falou muito baixo durante os
primeiros minutos, ndo tirando os olhos do gravador. Por essa razdo, optamos por
alterar o roteiro, incluindo perguntas mais amplas como “por que a leitura e o ensino da
leitura sdo importantes?”’, “quais os maiores desafios para o ensino da leitura no 6.°
ano?”, “como vocé enxerga as maiores dificuldades dos alunos do 6.° ano no que diz
respeito a leitura?”’, as quais contribuiram, no final das contas, na interpretacdo dos
dados. Além disso, vimos a necessidade de fazer mais de uma pergunta, de forma
diferente, abrangendo o mesmo assunto. Também por razio do nervosismo e
inseguranca de Lucia durante a entrevista, modificamos algumas questdes: em vez de “o
que vocé entende por género?”’, por exemplo, indagamos “quais os géneros
contemplados pelo material?”. Assim, conseguimos saber se a docente conhece o que ¢
género discursivo sem que ela necessitasse dar definicdes. A entrevista confirmou
aspectos que notamos nas aulas observadas, como o dominio que Lucia tinha sobre os
conteuados que ensinava e, por outro lado, o sentimento de inseguranga quanto a
aprendizagem dos alunos. Ou seja: a professora percebia que a aprendizagem dos alunos
era insuficiente. Além disso, a entrevista evidenciou que, embora a educadora
dominasse o contetido contemplado em suas aulas, ndo reconhecia os fundamentos
tedricos que as embasavam.

Nas 30 aulas observadas, a professora Lucia geralmente iniciava retomando com
seus alunos o que havia sido estudado no encontro anterior. Tal retomada era feita
mediante perguntas orais como: “vocés lembram o que vimos na aula passada?”, “o que
¢ que nds vimos ontem?”, “quem ¢é que se lembra, sem olhar no caderno, o que
estudamos na aula passada?”’, “pessoal, o que vimos na aula passada?”. Em geral, a
maioria dos alunos nao se recordava, mas conforme um ou outro ia falando os demais
acabavam por participar, ora realmente relembrando o contetido, ora tentando adivinhar

a partir do que os colegas diziam. Vez ou outra, antes da retomada, a docente alterava a
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organizacdo da sala: se os alunos estavam sentados individualmente, pedia para que se
sentassem em duplas ou em grupos; ou que os grupos ou duplas se desfizessem,
sentando-se individualmente. Entdo, Lucia dava continuidade aos conteudos. Isso
acontecia como se fosse uma conversa com os alunos, com toda a informalidade que o
género aula pode permitir. Foram aulas pouco expositivas, com muita tentativa de
participagdo dos educandos. A docente observada conduzia seu trabalho principalmente
com perguntas orais, as quais objetivavam a constru¢do de conhecimentos pelos
educandos por meio da mediacdo docente. Em entrevista, Licia explica: “no meu
trabalho, eu sempre tive isso. Eu ndo gosto de dar respostas prontas. Eu gosto de
questionar, de tentar fazer eles pensarem” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014).
Como nos ensina Freire (2006, p. 86):

O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, ¢ dialégica, aberta, curiosa, indagadora, e néo
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e
alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

Na mesma perspectiva, Libaneo (2011, p. 31) defende que a mediagdo
pedagogica consiste no desenvolvimento, por parte do docente, “[...] das competéncias
do pensar, em fungdo do que coloca problemas, pergunta, dialoga, ouve os alunos,
ensina-os a argumentar, abre espago para expressarem seus pensamentos, sentimentos,
desejos, de modo que tragam para a aula sua realidade vivida”. Contudo, embora a
professora tente sempre estabelecer, por meio da oralidade, um didlogo com os alunos,
sd0 poucos 0s que a ouvem, os que realmente se interessam por suas aulas. Em geral, os
estudantes ndo se importam com o que Lucia fala, tampouco participam das atividades
propostas, o que gera comentarios como: “Parede, vocé esta me escutando? Vou falar
com vocé agora, Parede” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014, grifos nosso).

Nesse contexto, a docente se perde, inclusive, no gerenciamento de tempo em
relacdo as atividades propostas. Tarefas simples, que poderiam ser realizadas em cinco
ou dez minutos, levam uma aula completa. A administragdo do tempo também ¢
negativo no inicio e no término das aulas. Uma vez que Lucia migra de outras salas
antes das aulas no 6.° ano, leva-se um tempo relativamente longo até que a docente
chegue a sala de aula. Quando chega, os alunos estdo em pé, andando pela sala; outros
fora da sala. Até que Lucia inicie as atividades, pelo menos cinco minutos do horario

oficial ja se passaram. Como alguns alunos finalizam as tarefas mais rapidamente que
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outros, eles ficam ociosos entre sete e dez minutos antes do término da aula, que tem
duragdo de cinquenta minutos.

Em relagdo ao conceito de linguagem, fica evidente que a pratica de Lucia é, na
maioria das vezes, coerente com as teorias recentes acerca do ensino de lingua. Ao
propor as tarefas aos alunos, a docente geralmente refere-se aos textos especificando os
géneros, evitando termos como “textinho” ou “historinha”. “O que esse poema quer
dizer?” e “hoje a gente vai [...] estudar o conto ,Meu tio Jules* sdo exemplos disso.
Ademais, preocupa-se ndo somente com as caracteristicas do género estudado como
também com a interagdo que os alunos podem ter a partir da leitura, ou seja, contempla,
em geral, tanto a compreensdo da mensagem como a dos aspectos funcionais e

organizacionais do texto. Para Bakhtin (2011, p. 278):

A oracdo enquanto unidade da lingua tem natureza gramatical, fronteiras
gramaticais, lei gramatical e unidade. (Examinada em um enunciado pleno e
do ponto de vista desse todo, ela adquire propriedades estilisticas.) Onde a
oracdo figura como um enunciado pleno ela aparece colocada em uma
moldura de material de natureza diversa. Quando esquecemos esse pormenor
na analise de uma oragdo, deturpamos a sua natureza (¢ a0 mesmo tempo
também a natureza do enunciado, gramaticalizando-o).

E notdrio lembrar que o filosofo russo faz uma distingdo importante entre oragio
(unidade da lingua) e enunciado (unidade da comunicagdo discursiva). No caso das
aulas de Lucia, em geral, ela consegue contemplar os aspectos sist€émicos da lingua
levando em conta o discurso do texto. A professora sempre se preocupa com a fungao
da linguagem (“para que servem os pronomes?”’; “qual a fungdo do texto?”).

Para exemplificar, podemos citar o trabalho da educadora com o género poema,
que durou seis horas/aulas e foi feito gragas a Olimpiada de Lingua Portuguesa, um
concurso que premia, a cada dois anos, as melhores producdes textuais de estudantes de
escolas publicas de todo o pais a partir do Ciclo II do Ensino Fundamental. Ou seja, ndo
se trata ainda, nesse caso, de propostas do material que analisamos nesta pesquisa.

Durante essas seis aulas, a docente abordou tarefas de leitura e de escrita de
poemas, estudando com os alunos as caracteristicas do género (versos, estrofes, rimas,
poesia, linguagem conotativa) bem como a compreensdo do texto (em geral, a ideia
central dos poemas lidos).

Apods oferecer determinado tempo para que os educandos lessem poemas

(disponibilizados em uma coletdnea elaborada para a Olimpiada), a professora pediu
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que os alunos recitassem um dos textos lidos silenciosamente. Posteriormente, discutiu
sobre eles com os estudantes. Apresentaremos parte da discussado feita a partir do poema

“Meus oito anos”, de Cassimiro de Abreu:

Quadro 14 — Transcrigao parcial da aula 7

Professora: Vamos conversar um pouquinho sobre esse texto. Do que sera que cle
falou? Qual é o tema?

Alunos: Sobre os seus 0ito anos.

Professora: Sera que ele ¢ um adulto agora?

Alunos: Agora, sim.

Professora: No momento em que ele escreveu, ele era um...?

Alunos: Adulto.

Professora: Pessoal, vamos recordar o que nds falamos sobre poesia. Primeiro: ela ¢
escrita em paragrafos?

Aluneos: Nao.

Professora: Ela ¢é escrita em...?

Alunos: Versos.

Professora: Essa daqui estd dividida em estrofes?

Alunos: Sim.

Professora: Sim. E o que ¢ uma estrofe? ... Um conjunto de...?

Alunos: Versos.

Professora: Vocés acham que essa linguagem que ele utilizou poderia ser a mesma
linguagem utilizada para dar uma noticia?

Aluna: N3ao.

Professora: Vocés acham que a linguagem ¢ especial?

Alunos: Sim.

Professora: Olha, eu vou ler alguns versinhos pra vocés repararem. Gente, o que seria

2 ¢

“as ondas beijando a areia”, “a lua beijando o mar”? Lua beijar o mar?

Aluno: Aparéncia. E uma aparéncia.

Professora: E uma figura, uma imagem...

Aluna: Professora, “a onda beijando a areia” ¢ por causa que a onda vem e passa por
cima da areia.

[.]

Professora: Entdo, essa linguagem ¢ especial. Daria pra dar uma noticia? Usar pra dar
uma noticia essa mesma linguagem, pra dar duvidas, pra deixar o leitor pensar, o
leitor imaginar?

Aluno: Sim.

Alunos: Nao.

Professora: Vocés conseguem fazer uma imagem? Ela conseguiu. Ela explicou a
imagem que ela fez: a onda ali rolando na areia como se fosse um beijo. Ela
conseguiu fazer uma imagem, certo? Entdo, essas imagens que nés fazemos ¢ porque
a linguagem da poesia € uma linguagem muito especial.

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Como vemos, a professora inicia a discussdo com perguntas que objetivam

verificar se os alunos compreenderam a ideia geral do texto. Em seguida, preocupa-se
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com a constru¢do composicional do género bem como com a linguagem conotativa
presente no poema. A comparacdo que Lucia faz entre a linguagem poética e a
jornalistica € salutar, visto que isso ajuda os alunos a compreenderem que as diferentes
situagdes comunicativas t€ém um “estilo de lingua” (BAKHTIN, 2011) especifico, que ¢
determinado pela fungdo social do género. Todavia, os contetidos sdo trabalhados de
maneira superficial, sem profundidade cientifica. E o caso da identificagdo do tema do
poema “Meus oito anos”, visto no quadro acima. Essa pratica superficial se repete
sempre, como no caso em que Lucia ensinou varios tipos de pronomes (pessoais,
possessivos, obliquos e demonstrativos) em uma mesma aula. Ademais, as perguntas
orais que a docente faz sdo também rasas, em que os estudantes apenas precisam
responder com “sim” ou “ndo” (“sera que ele € adulto agora?”’; “essa daqui esta dividida
em estrofes?””) ou finalizar a frase/palavra iniciada pela professora (“no momento em
que ele escreveu ele era um...?”; “ela € escrita em...?”’; “e o que ¢ uma estrofe? ... um
conjunto de...?”). Cabe salientar que quando a professora elaborava perguntas que
exigem conhecimento (e ndo adivinhagdes), os alunos ndo conseguiam respondé-las.
Outro dado importante ¢ que a participagdo dos alunos ¢ quase sempre oral, exceto
quando eles realizam tarefas no Caderno do Aluno, ou seja, o trabalho que é elaborado
pela propria docente ¢ sempre orientado pela conversacdo, ¢ de maneira bastante
superficial, sem uma sistematiza¢ao muito além daquela proposta pelo material didatico.

Em sintese, as aulas sempre tém como ponto de partida o texto, considerando-o
um produto de interagdao. Contudo, a leitura e/ou os conteudos a serem trabalhados apds
a leitura sdo apresentados de forma razoavel, de modo que o didlogo que aqueles alunos
que participam estabelecem com os textos € com o conhecimento cientifico ¢
superficial. O conhecimento cientifico ndo ¢ discutido em sua complexidade,
parecendo-nos que falta conhecimento diddtico para o ensino de Lingua Portuguesa
como também uma preparagao de atividades além das tarefas propostas pelo material ou
livro didatico. A docente observada tem como principio a conversa, o didlogo entre os
alunos, partindo de seus conhecimentos prévios. Todavia, a participagdo ativa dos
educandos inexiste, principalmente por falta de interesse nas aulas de Lucia. Os que
participam conseguem responder apenas a questdes simples, que exigem pouco
conhecimento acerca do assunto estudado. E € para esses alunos que Licia direciona
suas aulas. Quanto aos demais, ela chama ateng¢ao, implora siléncio, mas geralmente nao

tem sucesso e continua sua aula mesmo com a maioria dos alunos conversando,
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andando pela sala ou fazendo atividade paralela. Por fim, defendemos que ndo ouvir a
professora ¢ uma resposta as aulas: para os alunos, elas sd3o desinteressantes.

No inicio da transcricdo acima apresentada, Lucia indaga sobre a ideia principal
do texto (“do que sera que ele falou? Qual ¢ o tema?”). No final da transcri¢do, vemos
que a docente preocupa-se com a capacidade dos alunos de elaborarem imagens mentais
que os fazem construirem sentidos do texto lido (“vocés conseguem fazer uma
imagem?”’). Em ambos os casos, a educadora entra no ambito de estratégias de leitura,

aspecto que discutiremos no item que segue.

3.1 “So sei que eu coloquei na pratica essa teoria ai que da certo”: estratégias de

compreensiao ou estratégias de atencao e concentracio?

Neste item, trazemos a transcri¢do parcial de uma aula em que Lucia utiliza o
material analisado e discutido nos capitulos anteriores. Trata-se de uma tarefa presente
no volume 1, na Situacdo de Aprendizagem 3, intitulada “Ilustrando a histéria em dois
momentos”. Parte dessa tarefa foi apresentada na analise documental, no capitulo II,
quando abordamos as estratégias de ‘“comparar trechos do mesmo texto” e “criar
imagens mentais”. Além dessas, essa Situagdo de Aprendizagem contempla outras
estratégias de leitura, sobre as quais apontaremos mais adiante. Agora, apresentaremos
como foi realizada a leitura do conto “Meu tio Jules”, de Maupassant, texto que ¢ ponto
de partida para o trabalho com as habilidades e conteudos presentes na unidade. E
importante alertar nosso leitor que o material ndo deixa claro como o professor deve
conduzir a leitura de tal texto, deixando-o livre para escolher a metodologia que
considerar mais pertinente. O Caderno do Professor (2013, p.25) apenas diz: “para
iniciar, faca uma leitura do conto ,Meu tio Jules®, de Guy de Maupassant”. No caso de
Lucia, a leitura foi feita por ela em voz alta, com algumas paradas para intervengdes. A
professora pediu que os educandos acompanhassem no Caderno do Aluno. Vejamos

com detalhes:

Quadro 15 — Transcrigdo parcial da aula 15

Professora: Vamos comegar? E assim, olha, eu nio vou trabalhar com poema hoje.
Se alguém terminou em casa, me traz. Eu vou trabalhar com o conto
((incompreensivel)) na apostila. Pessoal, na apostila...

[Professor de outra disciplina interrompe a aula para falar com um aluno]

Professora: E o seguinte, entdo: hoje, na apostila...
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[Barulho de alunos conversando]

Professora: Se vocé ficar falando junto comigo, eu tenho que gritar.

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Paulo e Pedro ((incompreensivel)) eu t6 dando o recado!

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Atengdo! Caso alguém queira falar... tenha rascunhado... eu ndo consigo
falar hoje!

Aluno: Cala a boca!

Professora: Vocé pode deixar eu resolver? Por favor! ((incompreensivel)) Quem
rascunhou em casa e nao entregou a aula passada ou porque faltou ou outra coisa, ou o
pessoal que também estava na aula de reforgo, se rascunhou eu ajudo olhar, ajudo a
ver... a questdo da poesia que nds comegamos, td bom? Se vocé ainda quiser (vocé
esta ouvindo agora, estava no refor¢o), se vocé€ quiser rascunhar em casa as suas ideias
que falam sobre o lugar que vocés vivem, a cidade onde vocé€s moram... o que € essa
gente, o que ¢ esse clima... entdo, vocé€ pode rascunhar em casa e eu revejo aqui
((incompreensivel)). Bom, hoje a gente vai retomar a apostila e vai estudar o conto
“Meu tio Jules”. O, Erik, por que é que vocé ((incompreensivel)) esse lapis?
((incompreensivel)) Ah, ¢ assim que funciona! Eu quero pra mim!
((incompreensivel)). Pessoal, na apostila.

Aluno: Professora

Professora: Oi?

[Barulho de alunos conversando]

Professora (lendo): Meu tio...

Aluno: L¢ ai, professora, meu tio?

[Barulho de alunos conversando e cantando]

Professora: Eu nao quero aluno virado... Erik, vocé marcou uma reunido na sua
carteira e ndo falou nada?

Aluno: Nao, ndo, marquei nao...

Professora: ((Incompreensivel)) Gente, eu ndo vou pedir pra vocés lerem porque...

[Barulho de alunos conversando]

Aluno: Professora, que pagina?

Professora: Vinte e um

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Pessoal... Jean, a apostila sua?... Jean, sua apostila! ((incompreensivel))
Pronto, vamos prestar bastante atengao sem me interromper.

[Barulho de alunos conversando]

Professora: ((Incompreensivel)) Nao ¢ esse nimero ndo. Perai, ta?

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Fico contente que vocés tenham gostado de trabalhar com poesia.
Também a amo... Jean, chega!

[Dois alunos entram na sala]

Alunos (gritando): Chegaram agora!

Professora: Chegaram agora, vocés podem pegar seu material pra trabalhar nessa
aula. Os dois! ((incompreensivel)) Ou entdo eu vou chamar a mae de vocés pra vir
trazer agora.

Aluno: Que pagina é?

Professora: Estd marcado aqui, rapazinho, vinte e um.

Professora: Eu vou ler pra vocés porque o texto ¢ grande e ele precisa ser
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compreendido.

Professora: Maicon, vocé vai abrir a pagina, voc€ vai calar.

Aluno: Que pagina?

Professora: Pagina vinte e um; isto ¢ uma gravacdo. Pagina vinte e um; isto ¢ uma
gravagdo. Pronto?

Aluno: T4 gravando, professora?

Professora (lendo):
Meu tio Jules

Um velho me...

Aluno: Perai, professora ((barulho)) ai, professora, pode ler. ((incompreensivel))

Professora: Eu vou ler porque o texto ¢ grande. Eu vou ler porque o texto € grande.

Aluno: Pode comecar.

Professora: Posso?

Aluno: Agao!

Professora (lendo):
Meu tio Jules

Um velho mendigo de barbas brancas pedia esmolas na rua. Para minha
surpresa, meu amigo Davranche lhe deu cem souls, uma quantia alta. E assim
explicou:

- Um coitado como esse me lembra uma historia, que me persegue a vida
toda... Se vocé quiser ouvir, eu a contarei.

Claro que queria entéo foi isto que ouvi.

Professora (interrompe a leitura para explicar estrutura do foco narrativo do
conto): Entdo ¢ o... dois amigos, um conta a histéria pro outro. Esse conheceu a
historia do outro e, ai, ele vai contar, virou um conto, entdo, ele vai contar essa
historia. Presta atencdo, comega assim:

Professora (retoma a leitura):

Minha mae ¢ originaria do Havre e ndo era rica. Meu pai tinha um pequeno

comércio e trabalhava de manha a noite; ganhava pouco. Eu tinha duas irmas.
Mamae sofria muito com o aperto onde viviamos e sempre tinha uma lingua muito
cruel para com o papai. O pobre homem nada respondia, apenas se encolhia diante das
broncas. A submissdo e a covardia dele sempre me magoaram profundamente. Mas
era um garoto, nao tinha o direito de opinar. Isso ndo impedia a minha revolta, mas
em siléncio.

Economizdvamos em tudo; nunca aceitdvamos um jantar pra ndo ter que
retribuir, aproveitdvamos os restos de comida para o dia seguinte, minhas irmas
costuravam as proprias roupas. Faziam-se cenas pavorosas por causa de botdes
perdidos ou calcas rasgadas.

Aos domingos, porém, iamos passear pelo cais, vestindo nossas melhores
roupas. Meu pai usava casaca, minhas irmas seguiam na frente, sorridentes, porque
estavam em idade de se casar e assim tentavam atrair algum pretendente. Nunca me
esqueci do modo solene com que meus pais se comportavam, nesses passeios de
domingo. Era um ritual. Seguiamos até o porto e, diante dos enormes navios que
vinham de terras distantes, papai repetia as mesmas palavras:

- Hein? Que acha, querida? J4 imaginou, se estiver dentro de um desses
barcos? Que surpresa!

Meu tio Jules, irmdo de papai, representava nossa ultima esperanga. Desde
bebé eu ouvia falar do tio Jules. Ele havia usado parte do dinheiro que devia ser do
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papai.

Naquela época, para que a familia ndo se envergonhasse mais ainda, era
costume enviar a ovelha negra para a América. Foi o que fizeram: embarcaram tio
Jules num navio que ia de Havre para Nova York e, por um tempo, nada mais se
soube dele.

Professora (interrompe a leitura para ajudar na compreensio): Vamos ver se
vocés entenderam... A familia do rapaz que estd contando a historia, o que aconteceu?

Aluno: Ela era pobre...

Professora: Eles eram pobres...

Aluno: E....

Professora: Por que eles ficaram pobres mais ainda? Tinham que ficar contando as
miserinhas. Por qué?

Aluno: Por causa que t4 falando aqui.

Professora: Porque um tio deles, o Jules, fez o qué?

Aluno: Pegou um dinheiro que era da familia...

Aluno: Era da familia... e gastou.

Professora: O que ¢ que a familia fez... o que aconteceu para ndo envergonhar a
familia?

Aluno: Ele ((incompreensivel)) ele € uma ovelha negra.

Professora: O que ¢ uma ovelha negra?

Aluno (que raramente participa da aula): E a pessoal mais ruim da familia. ..

7.

Professora: E isso mesmo; ¢ a pessoa... pode até ndo ser errada, mas a pessoa nao
acredita, ninguém acredita nela, né? Muito bom, Denise, legal sua participacao ai.

Professora: E o que ¢ que vocés... psiu, eu quero atengdo. Depois fica facil pra
estudar.

Professora: O que ¢ que vocés acham que vai acontecer agora? Em que lugar eles
estao? Agora eles estdo passeando onde?

Aluno: No cais.

Professora: No crais, no cais. O que ¢ que ¢ um cais?

Aluno: Um navio? E tipo um navio.

Professora: E onde chegam os navios, as embarcagdes, que vao, né? E a beira de
praia.

Aluno: E.

Professora: Muito bem!

Professora: O que vocés acham que vai acontecer?

Alunos: Eu acho que eles vao encontrar o tio Jules.

Professora: Eles vdo encontrar o tio Jules no cais?

Alunos: Vai

Professora: Vamos tentar ver se aconteceu isso?

Professora: Renan, eu deixei fechado, porque a turma do lado t4 fazendo barulho. A
hora que eu terminar de ler eu vou abrir, td bom? Faga siléncio aqui dentro porque
vocés também tiram a minha aten¢do. Eu sou humana igual a vocés. Se alguém fala
enquanto estou lendo, ou brinca, eu distraio.

Professora (retoma a leitura):
Porém chegou uma carta. Parece que o meu tio Jules comecou a negociar com
nao sei o que, e dizia juntar dinheiro. Em breve, pretendia recompensar a familia.
Claro que a noticia era 6tima, a carta foi mostrada pela cidade inteira... Em
outra ocasido, um capitdo disse ao papai que tio Jules havia alugado uma loja ampla e
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que estava enriquecendo.

Uma segunda carta chegou, dois anos depois da primeira. Dessa vez, tio Jules
dizia de uma viagem para a América do Sul, atrds de um o6timo negbcio, e que
provavelmente ficaria alguns anos sem enviar noticias. Mas afirmava que voltaria
rico.

Professora (interrompe a leitura): Entdo, era mais uma carta, mais uma esperanga
pra familia. Olha, uma carta estd tudo bem, dois anos depois, mais uma carta que ele
ia pro Sul e ia ficar rico.

Professora: Vocés acham que tio Jules fica rico e volta pra pagar essa familia?

Aluneos: Nao

Alunos: Volta

Professora: Eh, entdo, vamos ver se ele volta ou ndo. Bom, durante...

Professora (retoma a leitura): Com efeito...

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Oh, oh

Professora (retoma a leitura):

Com efeito, durante dez anos ndo se teve noticias do tio Jules. Por isso, nos
passeios dominicais, papai sempre vinha com aquela alegre possibilidade. Era como
se tio Jules pudesse aparecer no convés e, acenando um lengo, (...)

Professora (interrompe para chamar a aten¢do): Maicon

Professora (retoma a leitura):
(...) trazer-nos o mais rico dos futuros.

Por aquela época, minha irma mais nova estava com 20 anos, a outra, 26. Nao
se casavam, € isso era outro motivo de desgosto para meus pais.

Afinal, apareceu um pretendente para a mais nova. Era um empregado de
banco, sujeito trabalhador, embora nao fosse rico. Tenho certeza de que a carta de tio
Jules, exibida certa noite, apressou a decisao do rapaz em marcar a data do casamento.

A familia combinou que, apds o casamento, todos iriamos fazer uma pequena
viagem até Jersey.

Jersey era a excursdo ideal para os pobres. E uma ilha proxima a Havre, mas
pertence a Inglaterra. D4 a impressao de que se visitou terra estrangeira. Todos
concentramos os maiores esforcos para que a viagem fosse inesquecivel... Como
realmente acabou sendo.

Embarcamos num vapor. O mar estava liso como uma mesa de marmore
verde. Viamos a costa distanciando-se.

Professora (interrompe a leitura): Deixa eu perguntar uma coisa pra vocés: J4 faz
tempo que o tio Jules viajou, né?

Alunos: Faz.

Professora: Uma carta, dai dois anos outra, dai dez anos sem noticias...

Aluno: E ele demora pra voltar.

Professora: Vocés acham que agora eles vao encontrar tio Jules?

Aluno: Vai.

Professora: Vai? Eles vio viajar. E possivel que encontrem?

7

Alunos: E.

Aluno: Professora, professora...

Aluno: O tio Jules vai ta morto.

Professora: O tio Jules vai ta morto?

Professora: Maicon, voc€ ndo tira mais minha aten¢ao! Vocé td me distraindo!
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Professora: Entdo, vamos ver.... Eu vou reler esse pedacinho, olha.

Professora (retoma a leitura):

Embarcamos num vapor. O mar estava liso como uma mesa de marmore
verde. Viamos a costa distanciando-se. Estdvamos tdo orgulhosos com a nossa
aventura! Meu pai, especialmente. Sua casaca brilhava, e o cheiro de benzina, que
sempre era usada para tirar as manchas, ficou marcado na minha lembranca.

Acontece que papai viu, ali no convés, dois ingleses oferecendo ostras para
duas senhoras elegantes. Um marinheiro sujo e maltrapilho abria as conchas e as
entregava aos cavalheiros.

Papai achou aquilo tudo de muito bom gosto e consultou minha mae, sobre
comerem ostras.

Mamae temia pela despesa. Afinal, fez algumas reservas:

- Tenho medo de que embrulhem o estomago. Ofereca algumas as meninas.
Nao muitas, que podem lhes fazer mal. Ah, quanto a Joseph, ndo ha necessidade. Os
meninos ndo devem ser assim tdo mimados.

Professora (interrompe a leitura): Claro que era por causa do dinheiro, né? Se
preocupava porque era caro.

Professora: Bom, e agora na vinte e trés.

Professora (retoma a leitura):

Apesar de achar injusto, ndo tive como reclamar. Entdo permaneci ao lado de
mamae, enquanto papai foi até o marinheiro junto com minhas irmas. Eu o ouvi pedi
as ostras. Tentou mostrar como deveriam comé-las e acabou derrubando a agua da
concha sobre o casaco.

- Desastrado! — reclamou mamae.

Mas logo entendi que alguma coisa afetava meu pai. Deixou minhas irmas e o
genro comendo as ostras e se aproximou de n6s. Murmurou:

Aluno (interrompe a leitura da professora): Professora, acho que porque ¢ o irmao
dele.

Aluno: E.

Professora: Serd? Vamos ver? Serd que ¢ ele?

Professora (retoma a leitura):

- Estranho... E extraordinario como aquele marinheiro que abre as ostras se
parece com Jules. Se eu nao soubesse que ele anda pela América do Sul, diria que ¢
ele.

- Voceé estd louco! — disse mamae. — Essa ostra esta lhe fazendo mal.

- Nao, querida. V4 vocé mesmo 14 perto e olhe...

Mamae disfarcou um pouco e se aproximou do marujo. Voltou ao nosso
encontro, indignada. Ordenou a papai:

- Va pedir informagdes ao capitdo. Creio que ¢ ele mesmo. Seja discreto, so
falta esse patife cair nos nossos bracos agora!

Acompanhei meu pai no encontro com o capitdo. Conversaram um pouco
sobre amenidades e afinal papai se mostrou interessado pelo marinheiro, que lhe
parecia familiar. Entdo ouvimos:

- E um velho vagabundo francés que encontrei na América no ano passado e a
quem repatriei — disse o capitdo. — Ao que me parece, tem parentes no Havre, mas ndo
quer voltar para junto deles, pois lhes deve dinheiro. Chama-se Jules... Parece que
chegou a fazer fortuna na América, mas o senhor bem vé a que ficou reduzido.

Meu pai ficou palido, suas maos tremiam... Voltamos até onde estava mamae e
lhe demos a ma noticia.
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- Que faremos, que faremos? - dizia papali, transtornado.

Mamae respondeu rapidamente:

- E preciso afastar as meninas. Ja que esta a par de tudo, Joseph, va chamé-las.
E preciso tomar cuidado para que nosso genro nada perceba.

- Que catastrofe! — meu pai parecia desesperado.

- Bem que eu desconfiava que aquele gatuno nao ia fazer coisa que prestasse!
— mamae estava furiosa. — Como se fosse possivel esperar algo de bom de um
Davranche.

Meu pai passou a mao pela testa, como fazia quando ouvia as terriveis broncas
da esposa.

Mamae abriu a bolsa e tirou de 14 uma moeda de cem souls. Enfiou a moeda
em minha mao, dizendo:

- Va pagar as ostras, Joseph. S¢ falta agora esse mendigo nos reconhecer! Que
belo espetaculo no navio! Vamos para o outro lado, para que esse homem ndo se
aproxime de nos!

Fiz o que ela mandava. Disse as minhas irmds que mamae as chamava e,
voltando-me para o marinheiro, perguntei quanto lhe deviamos. Tive vontade de
acrescentar “meu tio” a frase, mas nao o fiz. Ele respondeu:

- Dois francos e cinquenta.

Estendi-lhe a moeda e peguei o troco.

Olhei bem para aquela pobre mio de marinheiro, toda enrugada, e olhei
fixamente seu rosto envelhecido, gasto, triste, abatido, enquanto dizia comigo mesmo:
“E meu tio, irmdo do meu pai, meu tio!”.

Dei-lhe dez souls de gorjeta. Agradeceu-me:

- Que Deus o abengoe, meu rapazinho!

Havia em sua voz a entonacao do pobre que recebe esmola. Imaginei se na
América nao teria mendigado.

Quando entreguei o troco a minha mae, ela se espantou:

- Ele cobrou trés francos?... Nao ¢ possivel!

- Dei-lhe dez souls de gorjeta.

Professora (interrompe a leitura): O menino falou, né?

Professora (retoma a leitura):

Que assombro o de mamae! Criticou entre dentes, para nao despertar atengao:

- Vocé esta louco, Joseph! Dar dez souls para aquele homem, para aquele
mendigo!

Pois bem, a viagem chegava ao fim. A ilha de Jersey estava proxima. Antes de
descer do navio, tive o impulso de ver uma ultima vez meu tio, mas o marinheiro
havia desaparecido. Sem duvida, o desgragado descera ao fundo do pordo onde
morava.

Na volta, meus pais pegaram outro navio, para ndo correrem o risco de
encontrarmos tio Jules.

Meu amigo Davanche olhou fixamente para mim, guardou a carteira no bolso
e deu um sorriso triste, antes de concluir:

- Nunca mais vi 0 irmdo de meu pai! E ai esta 0 motivo por que, as vezes, vocé
me vera dando esmolas de cem souls aos velhos vagabundos.

Professora: Guy de Maupassant quem escreveu.

Aluno: Vocé leu tudo?

Aluno: Ja.

Professora: Ja.
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Aluno: Trés paginas.

Professora: Vocés nao entenderam a historia?

Alunos: Eu entendi.

Professora: Ha?

[Varios alunos tentam explicar o conto ao mesmo tempo]

Professora: Por que serd que eles ndo chegaram préximo do tio 14 no navio?

Alunos: Pra ndo desconfiar.

Professora: Eu sei... mas qual problema vocés acham que ia ter?

[Varios alunos diao respostas a0 mesmo tempo]

Professora: Perai, um de cada vez.

Aluno: Eu, prd, ele ia passar vergonha dentro do navio por causa que ele era
mendingo...

Professora: E vergonha ser parente de mendigo?

Aluneos: Nao.

Professora: Vocés fariam o mesmo?

Aluneos: Nao.

Aluno: A mae também ndo queria sustentar mais um porque ela...

Professora: T4, ela achou que se ele visse ela 1a ter que sustentar ((incompreensivel)),

além dele ndo pagar as dividas ela ia ter que gastar com ele, né?
Alunos: E.

Professora: E isso, né? Vocés fariam a mesma coisa se encontrassem um parente...?

Aluneos: Nao.

Professora: Esse se encontrasse um parente rico?

[Alunos falam ao mesmo tempo]

Aluno: Opa, e ai, cara, beleza?

Professora: Por que serd que o ser humano ¢ assim, hein?

Aluno: Professora, professora, assim: e ai, professora, beleza? E o dinheiro, ¢ o
dinheiro?

[Barulho de alunos conversando]

Professora: Vocés acham que as pessoas sao assim ou ¢ historia de conto?

Aluno: De conto.

Alunos: E assim.

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Antes de qualquer coisa, ¢ importante destacar que havia 19 alunos nessa aula,
dos quais 07 apenas ouviram a leitura feita pela professora, sem acompanhar no
material, outros 07 dispersaram-se (uns deitados sobre a carteira, outros brincando com
lapis e borrachas ¢ um lendo um livro de poemas que fora retirado na biblioteca da
escola) ¢ somente 05 alunos acompanharam a leitura no Caderno do Aluno. Isso nos
mostra que 14 alunos (73,69% dos presentes) ndo leram. Quanto aos demais (05 —
26,31%), também ndo temos garantia de que realmente leram ativamente enquanto

supostamente acompanhavam a leitura do professor.
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Como vimos na transcricdo acima, a docente realizou a leitura em voz alta
devido a extensdo do texto (“eu vou ler pra vocés porque o texto ¢ grande e ele precisa
ser compreendido”), sugerindo que os educandos ndo compreenderiam o conto se
lessem silenciosamente. Em entrevista, a professora explica que acha que essa leitura
em voz alta com paradas “[...] ¢ uma estratégia para garantir que a maioria possa
entender” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014). A afirmagao da professora tem razao de
ser, pois alguns de seus alunos nem sao alfabetizados. No entanto, ¢ dificil concordar
que o trabalho realizado seja uma atividade de leitura. No geral, os alunos que
participam da discussdo compreendem o conto, mas eles s3o ouvintes, nio leitores. Nao
queremos dizer que esse trabalho de leitura em voz alta com “paradas interventivas” nao
deva ser realizado, porém, ¢ necessario compreender que, nesse caso, quem 1€ ¢ o
professor. Além disso, defendemos que ¢ essencial que a docente propicie momentos de
leitura silenciosa mesmo com textos relativamente longos, para que os educandos
tornem-se leitores ativos.

Notamos que o modo como a leitura foi realizada (feita em voz alta pela
professora com paradas) ¢ considerado uma estratégia, de acordo com Lucia. Isso
converge com o conceito de estratégia apresentado pelo elaborador do material
entrevistado, que diz que as estratégias de leitura sdo os recursos que o professor utiliza
para desenvolver habilidades leitoras. O elaborador menciona, inclusive, essa leitura em

voz alta com paradas, referindo-se a ela como “leitura dirigida”:

Esse trabalho vem, normalmente, com o professor fazendo leituras dirigidas e
parando, e estimulando o aluno a partir de questdes, né? Isso € um exemplo
de estratégias, em que ele vai fazendo com que a crianga va resolvendo
aquelas questdes e estabelecendo, e fazendo os links ali, que estdo
envolvendo o trabalho com a leitura (ELABORADOR DO MATERIAL,
2014).

Com isso, notamos, nos discursos da docente e do elaborador, certa confusdo
entre estratégias de compreensao da leitura ¢ estratégias de ensino de leitura.

Nas paradas de Lucia, a primeira delas serve para explicar aos alunos a estrutura
do foco narrativo do conto (“entdo € o... dois amigos, um conta a historia pro outro.
Esse conheceu a historia do outro e, ai, ele vai contar, virou um conto, entdo, ele vai
contar essa historia”). Nos demais momentos, a docente elabora perguntas que podem
fazer com que os educandos identifiquem as ideias principais (resumam), resolvam

duvidas de vocabulario, levantem hipoteses, confirmem/refutem hipdteses, estabelecam
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objetivos de leitura, infiram, estabelecam relagdes entre a leitura e aspectos globais e

estabelecam relacdes entre a leitura e experiéncias pessoais. Esse procedimento

apresenta tragos das estratégias propostas Solé¢ (1998), como podemos ver no quadro

abaixo:

Quadro 16— Estratégias ¢ metodologias contempladas pela docente durante a leitura do conto “Meu tio

Jules”

Situacao Estratégia de leitura | Estratégia de ensino
“Vamos ver se vocés entenderam... A | Identificacdo de ideias | Questionamento
familia do rapaz que esta contando a | principais (resumo)
histéria, o que aconteceu [...]? Por
que eles ficaram pobres mais ainda?
Tinham que ficar contando as
miserinhas. Por qué? [...] Porque um
tio deles, o Jules, fez o qué? [...] E o
que a familia fez... O que aconteceu
para ndo envergonhar a familia?”
“O que ¢ uma ovelha negra?” Duvidas de | Questionamento
vocabulario
“O que vocés acham que vai | Levantamento de | Questionamento
acontecer agora? Em que lugar eles | hipoteses
estao? Agora eles estdo passando por
onde?”
“O que € um cais?” Duvidas de | Questionamento
vocabulario
“O que vocés acham que vai | Levantamento de | Questionamento
acontecer? [...] Eles vdo encontrar o | hipoteses
tio Jules no cais?”
“Vamos tentar ver se aconteceu | Confirmagao/Refutacd | Questionamento
18s0?” o de  hipoteses e
estabelecimento de
objetivos de leitura
“Vocés acham que tio Jules fica rico | Levantamento de | Questionamento
e volta pra pagar essa familia?” hipoteses
“Eh, entdo vamos ver se ele volta ou | Confirmagao/Refutaca | Pedido
nao.” o de hipoteses e
estabelecimento de
objetivos de leitura
“Deixa eu perguntar uma coisa pra | Levantamento de | Questionamento
vocés: ja faz tempo que o tio Jules | hipoteses

viajou, né? [...] Uma carta, dai dois
anos outra, dai dez anos sem
noticias... [...] Vocé€s acham que
agora eles vao encontrar tio Jules?
[...] Vai? Eles vio viajar. E possivel
que encontrem? [...] O tio Jules vai ta
morto?”
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“Entdo vamos ver...” Confirmagao/Refutaga | Pedido
o de hipoteses e
estabelecimento de
objetivos de leitura

“Sera? Vamos ver? Serd que ¢ ele?” | Confirmagao/Refutacad | Questionamento
o de hipoteses e
estabelecimento  de
objetivos de leitura

“Vocés nao entenderam a historia?” | Identificagdo de ideias | Questionamento
principais (resumo)
“Por que sera que eles ndo chegaram | Inferéncia Questionamento

proximo do tio 14 no navio? [...] Eu
sei... Mas qual problema vocés
acham que ia ter?”

“E vergonha ser mendigo?” Estabelecimento  de | Questionamento
relagdes entre a leitura
e aspectos globais

“Vocés fariam o mesmo? [...] Vocés | Estabelecimento  de | Questionamento
fariam a mesma coisa  se | relagOes entre a leitura
encontrassem um parente...?” € aspectos pessoais

“E se encontrasse um parente rico?” | Estabelecimento  de | Questionamento
relagdes entre a leitura
€ aspectos pessoais

“Por que serd que o ser humano ¢ | Estabelecimento  de | Questionamento
assim, hein? [...] Vocés acham que as | relagdes entre a leitura
pessoas sao assim ou ¢ histéria de | e aspectos globais

conto?”

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Solé (1998) defende que o professor deve sistematizar o ensino da leitura
fazendo interrupcdes, a fim de promover previsoes (levantamento de hipdteses),
recapitulacdo da historia (resumindo ou identificando as ideias principais do texto),
detectando falhas na compreensdo etc. No entanto, a autora propde o ensino de
estratégias de leitura a partir de uma abordagem metacognitiva, de modo que o docente
demonstre o seu pensamento no momento em que 1&: “[...] a aprendizagem de um
conhecimento requer, como condicdo necessaria — embora nao suficiente — sua
demonstragdo [;] poderemos fazer com a leitura a mesma coisa que fazemos quando
explicamos a soma: expor as criangas como procedemos para resolvé-la” (SOLE, 1998,
p. 77). Solé (1998) defende a proposta de Collins e Smith (1980), que propdem o ensino
das estratégias em progressao ao longo de trés etapas: “modelo” (leitura em voz alta
feita pelo professor, a fim de sistematicamente verbalizar e comentar os processos que o

ajudam a compreender o texto, como as hipoteses que ele [mediador de leitura/docente]
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realiza, as davidas que encontra e os mecanismos que utiliza para resolvé-las);
“participagdo do aluno” (de maneira mais dirigida pelo professor — formulando
perguntas que sugiram uma hipétese ou apenas elucidando as opinides dos alunos, por
exemplo — o aluno participa do uso das estratégias); e “leitura silenciosa” (momento em
que os alunos realizam sozinhos as atividades que efetuaram nas atividades anteriores
com a ajuda do professor). Na pratica de Lucia, o ensino nio adota o “modelo” nem a
“leitura silenciosa”, mas apenas a fase de “participagdo do aluno”, quando, por meio de
questdes orais, a professora incita principalmente a formulagdo de hipdteses.

Em outras palavras, as estratégias (para Sol¢ (1998)) ou habilidades (para a
educadora) sdo similares, mas o tratamento didatico, pelo menos na leitura do conto
“Meu tio Jules”, ¢ bastante diferente. Além disso, as perguntas que Licia elabora a seus
alunos ndo os fazem chegar a uma compreensdao ampla do conto. Sao indagagdes que
muitas vezes ja trazem a resposta, podendo os alunos respondé-las com “sim” ou “ndo”.
Ademais, todas as intervencdes durante a leitura sdo feitas por meio de questoes orais, €
a professora realiza a leitura em voz alta, mesmo os educandos tendo o material
impresso. Por ultimo, diferente de Solé¢ (1998), Lucia ndo sistematiza um trabalho com
atividades ‘“‘antes”, “durante” e “depois” da leitura. O que a docente faz ¢ uma
intervencao intuitiva e sem planejamento, sem fundamentagao tedrica consistente.

Na verdade, para Lucia, essas paradas sdo importantes “pra garantir que [o
aluno] esta concentrado, que ele esta entendendo” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014).
Embora a docente utilize o termo “antecipagdo”, referindo-se as indagagdes que faz nas
“paradas”, seu discurso aponta que seu objetivo maior ¢ garantir a concentracdo dos
alunos e, com isso, a compreensao do texto, isto €, a constru¢ao de sentidos seria

resultado de ler (ou ouvir, no caso da tarefa acima exposta) com atengao:

PESQUISADOR: Essa ideia de antecipacdes veio da sua formagao inicial,
de formagédo continuada?

DOCENTE DA PESQUISA: ((Risos)) Nao. Nao ((risos)). Nao, ja cometi
muitos erros enquanto professora. Ler textos, por exemplo, “A cartomante”,
inteirinho. Depois, pra perguntar pro aluno o que ele entendeu... “Nao entendi
nada”. Como ¢ que vocé vai ler “A Cartomante” de novo, né? Foi
participando de cursos mesmo e vendo assim... Outras experiéncias, né? De
pessoas assim com mais pratica. Ou com mais teoria ((risos)), ndo sei. Nao
sei se com mais teoria ou com mais pratica. SO sei que eu coloquei na pratica
essa teoria ai que d& certo, d4 mais certo. Parar, investigar se ele esta
entendendo d& mais certo. De repente vocé termina e, 1a no final, a maioria
nao entendeu; dois ou trés entenderam. Que € que vocé vai fazer? Tem texto
que vocé gasta uma aula para ler, igual a “Pretinha”. Eu li um livro de setenta
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paginas, né? Eu li com ele, pra eles, com eles acompanhando, porque tinha
20 unidades na escola. Nossa, eles ndo deixavam eu respirar. Nao deixavam
eu respirar, porque eles queriam saber a menina. Ent3o, eu parava cada
capitulo. Quando eu sentia necessidade, porque era muito grande, eu parava
pra perguntar: “gente, tem alguma duvida?”, “vocés estdo entendendo?”. “Ai,
aconteceu isso, professora”. Eles sempre iam me dando informagdes que eles
estavam entendendo, que eu podia prosseguir a historia. Ja pensou ler um
livro de 74 paginas e também ndo questionar nada, né? Entéo, eu via assim o
desenvolvimento dele, o querer que eu lesse e querer saber o proximo
capitulo. “O que vai acontecer agora?”. E a gente sempre se perguntando 14
pelo capitulo: “e agora?”. Entfo, quando tem essa antecipacdo, a gente
também faz um outro exercicio, a gente consegue supor. E supor ¢ inferir,
sabe por que ¢ legal? Porque ele vai querer prestar atenciio se estava certo
ou ndo [...]. Se vocé quiser colocar uma outra que eu fago, as vezes, com o
titulo... Eu coloco uma lista (ndo sei se eu fiz com eles), eu coloco uma lista
na lousa. “Que sera que vai acontecer?”. Mas quando eles ndo tém o texto,
quando eu trago o texto meu e distribuo cdpias. Antes de distribuir, eu
costumo colocar o titulo na lousa ¢ eu: “que é que voc€ acha que vai

99, ¢,

acontecer?”. “Ah, com esse titulo, eu acho que vai falar disso”; “ah, eu ndo.
Eu acho que vai...”; “ndo pode ser disso?”. “Pode”. Eu coloco um monte de
coisas. Tudo o que eles falam eu coloco. Ai, o que é que acontece? Eu
prendo a atencao deles. Eles querem saber. No final, eles querem... “Néo
falei, professora?”’; “ndo falei que ia ter isso?”. Isso ai é o6timo: dar uma

fisgadinha antes.

PESQUISADOR: E o que eles estdo fazendo quando eles falam isso: “nédo
falei, professora?”’?

DOCENTE DA PESQUISA: Eles estdo confirmando. Eles estio me
devolvendo, respondendo a minha expectativa. Minha expectativa é que eles
prestassem atencao na leitura, e quando eu chamo atengdo deles em relagdo
ao titulo, ao tema, ao assunto, eles, falando isso, eles estdo me respondendo
que prestaram atencio, que entenderam a historia.

PESQUISADOR: Além dessas perguntas (de antecipagdes, né? — o que vai
acontecer e tal), sempre que vocé fazia essas questdes, os alunos que estavam
prestando atencdo respondiam. Entfo, alguns falavam: “ah, vai acontecer
isso”, “ah, ele vai morrer”, “ele vai encontrar”, enfim. Assim que os alunos
respondiam as suas perguntas, tentando adivinhar o que tinha acontecido no
conto, ai, antes de retomar a leitura, vocé fazia alguns comentarios mais ou
menos assim: “vamos tentar ver se aconteceu isso?”, “entdo, vamos ver se ele
volta ou ndo?”, “sera? Vamos ver?”. Voc€ fazia algumas perguntas assim

[...]: E qual é a funcdo dessas perguntas?

DOCENTE DA PESQUISA: Entdo, garantir a atencdo do aluno, né?
Prende a atencéo dele. Ele faz uma suposicio...

Embora a docente fale em inferir, supor, confirmar e compreender, notamos que,
para ela, as agdes de levantar, confirmar e/ou refutar hipdteses estdo relacionadas a
garantia de aten¢do/concentracdo dos alunos no texto. A professora ndo tem consciéncia
de que essas acdes contribuem diretamente na construcao de sentidos. Além disso, essas
paradas durante a leitura sdo consideradas, pela professora, “estratégias de leitura”.
Contudo, ela apenas nomeia a “antecipa¢d@o”. Quando perguntamos, em entrevista, se

ela conseguia se lembrar de mais alguma estratégia, Licia nos respondeu:
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Vocé pode pedir pro aluno ler individualmente. Ele vai falar: “professora, eu
ndo entendi nada”. Vocé pode ler com ele o texto inteiro e ele vai dizer:
“professora, eu nao entendi nada”. Porque ele vai se distrair. Eu acho que a
melhor estratégia ¢ essa de antecipagdes” (DOCENTE DA PESQUISA,
2014).

Ou seja: as estratégias sdo os recursos que o professor utiliza para o trabalho
com a leitura. Essa conclusdo ¢ ainda mais pertinente quando consideramos a resposta

da professora a pergunta “o material do 6.° ano trabalha com habilidades de leitura?”:

Habilidades de leitura? Olha, eu vou responder aquilo que vocé falou. O
professor tem que arrumar umas estratégias bacanas. Eu acredito que
garante, sim. Por exemplo, um texto grande, eu tenho que fazer as
estratégias de fazer as paradas, de perguntar: “o que vocés acham que vai
acontecer agora com Tio Jules? Ele vai voltar?”. Ent8o, assim, se eu falar pro
aluno assim: “olha, leia esse texto ai em siléncio”. Eles ndo vdo conseguir ler.
Se eu ler pra eles inteirinho, eu ndo tenho certeza que eles estdo entendendo,
se eu leio igualzinho esta. Entdo, ele garante, sim. Qualquer leitura que vocé
fizer vai estar trabalhando habilidade de leitura, sim. Agora, pra garantir que
isso acontega, voc€ tem que buscar as estratégias. Por exemplo, colocar o
titulo na lousa e perguntar: “serd que tema que ele vai trabalhar?”; fazer
antecipacdes e o livrinho fornece isso...? [...] As perguntas que ele faz
também sobre o género, a fungdo... de vez em quando ele pergunta “pra que ¢
que serve esse texto?”. Acredito que nota cinco. Porque eu acho que o
professor tem que criar estratégias pra garantir que essa habilidade seja
desenvolvida no aluno. Eu ndo acho que ele vem preparado (DOCENTE DA
PESQUISA, 2014).

Em linhas gerais, as estratégias sao os modos de leitura (silenciosa, em voz
alta, sem paradas, com paradas) e as “antecipa¢des”. Para a docente, a “antecipagdo”
refere-se principalmente as perguntas que ela faz antes da leitura de determinado texto
ou antes de um trecho desse texto (nas interrupgdes), ja que ‘“‘antecipar” significa
“adiantar”, “fazer algo antes do tempo esperado”. No entanto, essa antecipagdo nao
pode ser tratada como sindnimo de “levantamento de hipoteses”. Para Lucia, todas as
perguntas que ela faz aos alunos durante as paradas sdo antecipacdes, mesmo aquelas
concernentes as estratégias de identificagdo das ideias principais, inferéncias, relacdo
entre o que foi lido e experiéncias pessoais etc., em que nem os alunos nem a professora
antecipam informag¢des, mas utilizam dados obtidos a partir do que ja foi lido, isto &,
nado se trata de adiantar, ainda que Lucia considere tudo como antecipagdo. Isso mostra
que a docente ndo tem consciéncia de sua pratica, ndo € ciente, em geral, de quais
estratégias estd desenvolvendo quando faz suas intervengdes. Quando insistimos em
perguntar a docente se ela sabe quais outras estratégias utiliza em suas aulas, obtivemos

a seguinte resposta:
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DOCENTE DA PESQUISA: Outras? Ah, eu costumo usar essas; nao sei se
tem outras mais. Tem outras assim: por exemplo, com o 6.° ano, como vocé
estd ensinando... Vocé quer que eles mesmos leiam e leiam com atencéo.
Vocé pode garantir (e eu fago isso de vez em quando, mas precisa ter tempo
pra preparar), vocé pode, por exemplo, dividir o texto em trés partes
(conforme o tamanho do texto, até mais) e falar (depois que vocé ensinou,
por exemplo, o texto narrativo, a sequéncia de ideias, né?), voc€ pode dar um
texto todo embaralhado... Recortar, embaralhar, pedir para que tentem
organizar aquilo na sequéncia. Eles vao ter atencdo. Eles vao ter que ler com
atencao ¢ em siléncio. Entdo, ndo precisa a professora ler para eles, né? Eles
vao sentar em grupo e vao pegar... E vao ficar brigando, né? A Kailayne,
estando 14, tem que ser do jeito que ela quer. A Lorena, entdo, vai levantar,
vai dar de dedo no outro, mas eles vao se acertar. Entdo, assim garante
também. E uma estratégia que eu utilizo pro 6.° ano. Nio sempre, mas
costumo fazer, né? As vezes, eu faco isso com titulos também. Textos
curtinhos... Eu coloco dentro de envelopes titulos separado dos textos muitas
vezes; titulos ndo muito 6bvios. E eles vao ter que fazer essa relagao.
Relacionar o titulo ao texto. Entdo, eles vdo ter que ler com atengao.

PESQUISADOR: E essa estratégia de separar os envelopes, ela trabalha o
que?

DOCENTE DA PESQUISA: A concentrac¢ao da leitura. Eles vdo ter que
ler...

PESQUISADOR: Mas o que o aluno precisa saber pra chegar a resposta
certa?

DOCENTE DA PESQUISA: Ah, ele vai ter que saber relacionar...
Relacionar, né? Eu acho que a habilidade ¢ relacionar o tema ao titulo.

PESQUISADOR: O tema ao titulo... Talvez reconhecer a ideia principal do
texto...?

DOCENTE DA PESQUISA: Reconhecer a ideia principal do texto, muitas
vezes, dependendo do titulo.

Mais uma vez, os dados mostram que a grande preocupacao da professora ¢ a
atencao dos alunos. Embora fale em “relacionar o tema ao titulo” (e fala nisso como
habilidade), sua primeira resposta refere-se a garantia de atengao, isto ¢, Licia ndo tem
plena consciéncia das estratégias de leitura que desenvolve em suas aulas a partir das
tarefas que propde. Essa relacdo que a docente faz entre concentragdo e compreensao
talvez seja resultado das condigdes de sua sala de aula (tdo comum na maioria das
escolas brasileiras). Nosso leitor pode ter considerado desnecessario transcrever a
leitura do conto “Meu tio Jules” incluindo as dificuldades que a docente teve para
iniciar e dar continuidade no seu trabalho, sendo insistentemente interrompida pela
conversa dos alunos. Contudo, ndo ¢ delirio afirmar que a indisciplina pode alterar a
pratica da docente e os conceitos que ela tem acerca da leitura e do ensino da leitura.

Talvez um grande desafio durante sua pratica tenha sido lidar com a indisciplina, de tal
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modo que esse fato acabou por estruturar suas aulas. Obviamente, essa ¢ apenas uma
hipotese e ndo ¢ o foco de nosso trabalho. O fato € que Lucia utiliza-se de recursos para
garantir a aten¢do dos educandos, sem a qual, concordamos, ndo ¢ possivel um trabalho
efetivo de compreensdo. No entanto, a docente parece se esquecer das agdes que levam
a compreensdo, ainda que contemple algumas delas inconscientemente.

Nesse sentido, sua pratica ndo ¢ embasada em fundamentos teoricos

consistentes. De acordo com Pimenta (2006, p. 20):

Frente a situa¢des novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, o que se da por um processo de
reflexdo na acdo. A partir dai, constroem um repertorio de experiéncias que
mobilizam em situagdes similares (repeticdo), configurando um
conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situagoes,
que colocam problemas que superam o repertorio criado, exigindo uma
busca, uma analise, uma contextualiza¢do, possiveis explica¢cdes, uma
compreensdo de suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras
perspectivas, uma apropriacao de teorias sobre o problema, uma investigacao,
enfim.

Apesar de Lucia ndo conhecer a teoria que sustenta suas aulas, seu discurso
mostra certa pratica reflexiva. A docente admite, por exemplo, que ja cometeu muitos
“erros” enquanto professora, mas que, a partir de cursos e de outras experiéncias,
encontrou uma maneira de ler que “da mais certo”, referindo-se a leitura “com paradas”,
fazendo as “antecipagdes”’. Ademais, embora, em geral, a professora nao tenha
consciéncia das estratégias de leitura que desenvolve por meio das tarefas que prepara, o
seu objetivo ndo ¢ o desenvolvimento de estratégias, mas a garantia de
atencao/concentracao. Nesse ponto, o problema maior nao ¢ a falta de consciéncia da
estratégia que esta sendo inconscientemente ensinada, mas a concepgao erronea que a
docente tem de compreensao leitora, atribuindo esse processo apenas a concentragao.
Ora, se o objetivo da educadora, a partir das tarefas que propde, ¢ garantir a atengao
dos educandos, ¢ perfeitamente compreensivel o fato de ela desconhecer as estratégias
que podem estar sendo ensinadas, pois esse nao ¢ o seu foco. Em outras palavras, ¢
necessario que a professora compreenda, primeiramente, como ocorre o processo de
construcao de sentidos para que prepare tarefas de leitura que abarquem aspectos além
da garantia de atencdo dos alunos, adentrando no ambito de estratégias de leitura, de

modo a sistematizar um trabalho planejado cujo foco seja seu ensino. Ou seja, € preciso
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que Lucia identifique os problemas de compreensdo dos alunos a luz de teorias sobre

linguagem.

3.2 “O que isso tem a ver com a historia?” Valores tedricos e praticos no ensino da

ideia principal do texto

No item anterior, notamos que, para Lucia, as agdes realizadas pelo leitor (ou
ouvinte) a fim de que compreenda determinado texto (“relacionar tema ao titulo”;
“reconhecer ideias principais”) sdo habilidades de leitura, sendo que as estratégias de
leitura sdo os procedimentos que o docente realiza com intuito de desenvolver tais
habilidades. Nesse ponto, o discurso docente € o material sdo convergentes, do mesmo
modo em que nenhum dos dois tem um referencial tedrico claro acerca das habilidades e
de estratégias de leitura. Na realidade, os recursos utilizados pelo professor a fim de
ensinar algo sdo, a nosso ver, estratégias de ensino, ndo de leitura. Quanto as acdes
leitoras, consideradas “habilidades” tanto pelo material como pela docente, respeitamos
e compreendemos a nomenclatura, mas insistimos, por razdes de escolha tedrica, no
conceito de estratégias de leitura. Nesse topico, analisaremos a intervengao de Lucia em
uma tarefa que aborda o ensino da estratégia de identifica¢ao de ideias principais.

Depois da leitura do conto de Maupassant, o Caderno do Professor (2013, p. 28)

orienta:

Apos a leitura, peca aos alunos que indiquem oralmente marcas de passagem
do tempo e mudanca de espaco no texto. Depois, proponha que tentem, com
base em elementos retirados do texto, situa-lo no tempo: O conto parece
retratar que época? Por qué?

Apos essa sondagem oral, passe para uma passagem mais sistematica da
progressdo do tempo e mudanca de espaco. No conto, a passagem do tempo
se da de duas formas principais: no inicio, ha um didlogo entre duas
personagens, uma dizendo que, por causa da presenca de um mendigo,
recorda-se de uma historia que gostaria de lembrar. Entdo ele passa a contar a
histéria de sua familia e o tempo passa cronologicamente. No final, temos
uma retomada de dialogo entre as personagens.

Isso porque o foco da Situacdo de Aprendizagem ¢ o ensino do espago e,
sobretudo, do tempo (cronoldgico e psicologico). Mesmo assim, o Caderno do Aluno
(2013, p. 22-23) traz questionamentos que abarcam as seguintes estratégias de leitura:
identificacdo de ideias principais, comparagdo de trechos do mesmo texto, identificacdo

de informagdes explicitas e inferéncia:
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1. Responda em seu caderno as questdes a seguir:

a) Indique os principais acontecimentos do texto “Meu tio Jules”, na ordem
em que aparecem na historia.

b) A histéria divide-se em duas: a fala inicial e a final entre o narrador e
Davranche e a historia do tio de Davranche (chamado Jules). Como podemos
perceber essa mudanga no texto?

¢) Circule, no texto, marcas de passagem de tempo, de acordo com as
orientagoes do professor.

d) Quanto tempo parece durar a histéria do tio Jules? Justifique sua resposta
dando uma explicag@o.

e) Quanto tempo parece durar a conversa entre o narrador ¢ Davranche?
Justifique sua resposta.

f) Tendo em vista que a familia de Davranche esperou anos pela volta do
tio, que elemento da narrativa parece estar destacado nessa historia?

g) Quanto mais o tempo passava, mais a familia de Davranche preocupava-
se com dinheiro. Copie uma passagem do texto que comprove essa
afirmagao.

h) Vocé considera a familia de Davranche orgulhosa? Comente sua resposta
com base em elementos retirados do texto?

i) Ha diferentes espacos dentro dessa narrativa. Onde estd Davranche ja
adulto, no comego e no final da histéria?

j) Onde vive o garoto?

k) Por quais espagos tio Jules passa durante o crescimento do garoto

1) Qual é o momento mais dramatico da histéria? Em que espago ele
ocorre?
2. Depois que vocé analisar o texto “Meu tio Jules”, responder aos exercicios
e acompanhar as explica¢des do professor, anote o que entendeu sobre:

a) Tempo cronoldgico nas narrativas.

b) Tempo psicologico nas narrativas.

Para ilustrar como Lucia realizou parte desse trabalho, apresentamos o momento
da aula em que ela ajuda seus alunos com a tarefa “a”, cujo objetivo ¢ identificar as
ideias principais e que, segundo a professora, trata-se do “exercicio mais importante”

(DOCENTE DA PESQUISA, 2014).

Quadro 17 — Transcrigio parcial das aulas 15 e 16

Professora: O primeiro exercicio estd pedindo pra vocés resumirem as ideias
principais do texto. Nao da pra resumir com uma linha ou duas linhas. Entdo, esse
exercicio, ele € um pouquinho extenso.

Professora (lendo o enunciado do Caderno do Aluno): Indique os principais
acontecimentos do texto Meu tio Jules, na ordem em que aparecem na historia.

Professora: Entdo, nds temos que voltar a fazer uma releitura, sem preguica. Nao sou
eu que vou fazer. Agora ¢ vocé€. Eu s6 vou comecar. Eu vou fazer a primeira ideia,
com vocés me ajudando, e coloco na lousa. Depois, cada um continua o seu. Como ¢
que pode ser o comeco dessa historia? Deem uma olhada 14 na primeira pagina e
vamos relembrar... Quem é que deu esmolas?

Aluno: O mendingo.

Alunos: O menino

Professora: Ah, o menino. Como ¢ que ¢ o nome dele?

Ninguém responde

Professora: Ele ¢ o Davranche. Quem ¢ ele agora? Quem ¢ esse Davranche que deu
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esmolas? E o filho Joseph, que era pequenininho e que participou dessa historia toda.
Ele ¢ pequeno ainda quando conta a historia?

Alunos: Nao.

Professora: Nao, ele estd andando na rua com um amigo. O que ¢ que ele faz? Ele da
uma esmola pra um mendigo e, ai, faz ele lembrar de qué?

Alunos: Do tio dele.

Professora: Do tio dele. Entdo, ele conta a histoéria pra quem?

Alunos: Pro amigo.

Professora: Pro amigo. Entdo, vocés ficam conhecendo essa histéria. Como a gente
pode comegar, entdo?

Alunos: Na hora que ele vé o mendingo.

Professora: Que ele vé 1a o mendigo e se lembra da historia de sua vida. Entao,
vamos colocar o nome dele. Como ele vai se chamar: Joseph ou Davranche?

Alunos: Davranche.

Professora: Davranche ¢ o qué? O nome ou o sobrenome dele?

Alunos: Sobrenome

Professora: Por isso a mae dele fala: “ndo se pode esperar nada de bom de um
Davranche”. Quem ¢ Davranche? E o nome do pai e do irmao, tio Jules. E igual falar
“um Silva” ou “um Costa”. Davranche dd esmola e...

Aluno: Davranche da esmola e vé seu tio.

Professora: Nao! Nao, ndo, ndo! L€ de novo o primeiro pedaco.

Alguns alunos leem silenciosamente

Professora: Pra quem ele deu esmolas? E parente dele?

Aluneos: Nao

Professora: Essa historia aconteceu na infancia dele. Agora, ele ¢ um adulto, esté
andando na rua, com certeza tem dinheiro e melhores condicdes; ele da esmola e,
quando ele da esmola, o que ¢ que ele lembra?

Alunos: Do tio dele.

Professora: Isso! Ele lembra até que deu esmola para o tio. Muito bem! Pode ser
assim: “Davranche d4 esmola a um mendigo (ndo ¢ mendingo, ndo. E mendigo.) e ele
relembra uma histéria de familia”? E um pouco longo: eu acho que vocés vido usar,
pelo menos, umas dez frases desse estilo. SO que eu nao quero fazer pra vocés; eu
quero que vocés facam. Ta bom? Se vocés tiverem duvidas, ndo tem problema em me
chamar, mas vamos tentar fazer? ‘“Professora, eu ndo sei”’; “Oh, nem eu!”. Eu s6 vou
saber se eu olhar o texto, olhar a sequéncia, td bom? Entdo, tem que ler o texto; entdo,
nao adianta, Maicon, pedir pra professora fazer pra vocé, porque vocé€ estd com
preguica de ler. Primeiro vocé vai ler, td bom?

Muitos alunos conversando. Professora atende alguns individualmente enquanto
chama atencio de outros para que fiquem quietos.

Aluno: Acabei professora [docente parece nao ouvir]

Aluno: Professora, € pra copiar? [docente parece ndo ouvir]

Professora inicia a chamada da aula.

Professora (interrompendo a chamada): Gente, eu quero ver essa atividade
acontecendo... Vamos, vou olhar os cadernos. Gente, eu ndo quero economia ai, ndo.
Tem que ser realmente as partes importantes da historia.

Professora: Pessoal, vocés entenderam que eu s6 comecei a “a”? Vocés vao ter que
falar o que ¢ mais importante no texto.

Até aqui, ha 09 minutos desde quando a professora orienta que os educandos
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continuem a tarefa individualmente.

Professora: Eu ndo vou escrever, mas vou ajudar. Prestem atencdo. O que seria
importante nessa sequéncia?

Aluna: E que quando ele foi dar esmola ele lembrou do tio.

Professora: T4. Isso ja foi escrito.

Aluno: E quando o pai veio no cais e viu o tio perto ((incompreensivel)).

Professora: Nio, gente. E 0 comego da historia. Vocés vdo terminar a historia sem
nem comecar? Eu falo pra vocés que vocés vao demorar mais de uma aula pra fazer
isso, porque sdo umas dez dessas daqui. Como ¢ que ele vé a familia 14 no comeco da
historia? Como ¢ que eles vivem? Eles eram ricos?

Aluneos: Nao.

Professora: Como ¢ que ele comeca a contar a historia?

Alunos: Eles eram pobres.

Professora: Como ¢ que eles viviam, entdo?

Aluno: A mae e o pai brigava.

Professora: Pode comecar com essa parte em que o pai € a made brigavam porque o
tio tinha gasto o dinheiro deles... Nao sei com quem estou falando... Parede?

Aluna: Cala a boca!

Professora: Maicon! Vocés podem falar, entdo, da miséria que viveu a familia.
Depois, vocés podem falar do qué?

Varios alunos respondendo a0 mesmo tempo ((incompreensivel))

Professora: Vocés podem falar da miséria da familia... Eu vou colocar uma palavra-
chave. Depois, vocés podem falar do qué? Das cartas e da esperancga que eles tinham?

7

Alunos: E.

Professora: Cartas... Esperancas... no mesmo paragrafo... Depois?

Varios alunos conversando

Professora: Eu estou querendo colocar uma palavra-chave pra vocés lembrarem e
formarem uma frase com essa situacdo. O menino encontra o mendigo na rua e¢ da
esmola. Ele ta passeando com outro e fala “poxa, toda vez que eu vou dar esmola, eu
lembro de uma historia de familia”. Ai, vai contar: “ai, a gente era pobre, morava na
((incompreensivel)); ndo tinha nem o que comer; ndao aceitava convite pra ir na casa
do povo comer porque ai a gente nao ia ter jeito de retribuir”. Ai fala das cartas e da
esperanga desse tio voltar com o dinheiro que ele tomou deles... Depois? Me ajudem
pOr palavras-chave. Vai ser um pardgrafo aqui, outro aqui que vocé€ vai montar...
[professora aponta para as palavras-chave na lousa]. Sobre as cartas... E depois?

Aluna: Sobre a vergonha que eles tinham.

Professora: Antes disso, entdo, eles vao fazer uma viagem. Nessa viagem, o qué?
Eles veem...?

Aluno: Encontram o tio.

Professora: Reencontram o tio. Pronto! Fagam cinco frases que vao resumir o texto.
Uma que fala da miséria, da pobreza que eles viviam. Uma das cartas e da esperanca
do tio vir e devolver o dinheiro que havia tomado. A viagem... Pra que cidade
mesmo?

Alunos: Jersey.

Professora: E 14 eles reencontram o tio... Ajudou?

Aluna: Me deu um...

Professora: Uma ideia pra vocés seguirem.

7

Alunos: E.
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Professora: Entdo vamos l4.

[Professora disponibiliza o restante da aula (36 minutos) para que os alunos
continuem a tarefa]

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Na aula seguinte, Lucia inicia retomando a aula anterior, pedindo que os alunos
leiam suas respostas sobre as ideias principais do conto, alertando que todos tém de
prestar atencdo, pois precisardo ver se as respostas dos colegas estdo certas ou ndo,
podendo complementé-las. Dos alunos que leram, alguns apenas tinham uma ideia,
aquela que fora escrita pela professora como exemplo para que eles conseguissem fazer
as demais, isto €, somente copiaram o que estava na lousa, ndo compreendendo que a
questao exigia mais. Na maioria dos casos, os educandos deixaram de inserir uma ideia

principal que concluisse o sentido do conto, como no caso de Gabriel:

Eles eram pobres e os pais brigavam; eles tinham esperancas das cartas do tio
Jules; ndo aceitava jantar nas casa dos outros, pois ndo podiam retribuir; eles
fizeram uma viagem para uma ilha. No navio, eles se reencontraram o tio
Jules. ((incompreensivel)); ele era... e tinha vergonha de voltar a familia, pois
ndo tinha dinheiro (DADOS DA PESQUISA, 2014).

Percebemos que esse resumo tem a ver com as palavras-chave que foram
levantadas e escritas na lousa pela professora, quais sejam: 1) miséria; 2)
cartas/esperancas; 3) viagem; e 4) reencontro.

Bianca segue caminho parecido, mas acaba inserindo uma ideia que ndo ¢
central, como podemos ver: “sua mae era muito pobre; ndo aceitava jantar na casa dos
outros e aproveitava os restos de comida; tinha esperancas que o tio Jules ia voltar.
Escrevia cartas e ele tinha uma esperanga do tio voltar; na viagem ele derramou molho
em sua roupa”. A aluna fala em miséria, cartas/esperancgas ¢ viagem, mas nao fala do
reencontro. Ao falar de viagem, opta por um detalhe e ndo por um aspecto importante

do texto. Entdo, Lucia a interrompe, dizendo:

Mas o que isso tem a ver com a histéria, esse detalhe? Vocé esta contando
sO a esséncia da histdria, s6 o mais importante. Ai voc€ esta falando que
tinha esperanga do tio voltar... E por que vocé colocou que derramou molho?
Isso ai tinha importdncia? O que ¢ mais importante vocé falar ai no
finalzinho? (DOCENTE DA PESQUISA, 2014).

Bianca ndo responde a pergunta e outro aluno diz: “ele reencontra”. Entdo, Lucia
b

indaga: “como vocé falou? Vamos la! Reencontra...?”, mas o aluno também ndo
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responde. Ao intervir na fala da aluna, a professora indaga por que derramar molho seria
um aspecto importante da histéria, mas ndo da possibilidade para Bianca responder,
fazendo outra pergunta em seguida (“o que ¢ mais importante vocé falar ai no
finalzinho?”’). De acordo com Girotto e Souza (2010, p. 100), “o professor deve explicar
que, muitas vezes, o que € relevante para o leitor ndo é necessariamente a ideia principal
do texto. Por isso, € preciso ensinar as criancas a fazer uma distingdo entre o que acham
que € mais importante € o que o texto mostra como relevante”.

Em seguida, a professora indaga: “gente, por que € que ¢ importante fazer esse
exercicio? Quem sabe?”. Como um aluno responde: “porque vocé tem que ficar
esperto”, Lucia explica que “ndo € exercicio pra copiar por copiar’, mas ‘“pra
conhecimento do texto”, esclarecendo: “o texto ¢ muito grande, ndo ¢? Mas quando
voc€ consegue resumir ele em sete, oito, nove, dez linhas, vocé conseguiu o qué?
Entender toda a ideia do texto” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014).

Nesse caso, notamos que a professora tem consciéncia da estratégia contemplada
pela questao e, assim, consegue fazer intervengdes para além do objetivo de garantir
atengdo/concentragdo dos alunos, auxiliando os estudantes na realizagdo da tarefa.
Todavia, ndo ha uma sistematizagdo do trabalho, de modo que os educandos t€ém muita
dificuldade em identificar a ideia principal do conto. A impressdo que da ¢ que Lucia
segue as propostas do material sem um planejamento, resolvendo o que fazer a partir
das dificuldades dos alunos.

Além disso, a intervengdo da docente nos deixa uma inquietacao: estaria Lucia,
desenvolvendo estratégias cognitivas? Quer dizer, estaria fazendo com que os
educandos utilizassem as agdes leitoras que os ajudam chegarem a compreensao do
texto de forma automatica e inconsciente? Ou estaria ensinando estratégias
metacognitivas, aquelas que sdo instruidas a partir de exteriorizagdo dos proprios
processos internos?

Defendemos que ambos, embora parcialmente. Ora, consideremos que Lucia,
além de nomear a estratégia para os alunos (“o primeiro exercicio esta pedindo pra
vocés resumirem as ideias principais do texto”) e explicar a sua func¢io (“o texto ¢
muito grande, ndo ¢? Mas quando vocé consegue resumir ele em sete, oito, nove, dez
linhas, vocé conseguiu o qué? Entender toda a ideia do texto”), ainda da instrucdes de
como se faz (“tem que ser realmente as partes importantes da histéria”; “ndo, gente. E o

comeco da historia. Vocés vao terminar a historia sem nem comecar? Eu falo pra vocés
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que vocés vao demorar mais de uma aula pra fazer isso, porque sao umas dez dessas
daqui”), exemplificando (“eu vou fazer a primeira ideia, com vocés me ajudando, e
coloco na lousa. Depois, cada um continua o seu”; “pode ser assim: ,Davranche da
esmola a um mendigo [...] e ele relembra uma histéria de familia“’?)

Como podemos ver, ainda que Lucia diga que ndo considera importante
conscientizar os alunos de suas ac¢des leitoras, uma vez que, de acordo com a docente,
eles “vao adquirindo a pratica de pensar” e que as perguntas que ela faz “sempre sdo pra
garantir a pratica de leitura” (DOCENTE DA PESQUISA, 2014), no caso do trabalho
com a identificacdo de ideias principais, ela aborda, até certo grau, essa conscientizacao,
adentrando o ambito da abordagem metacognitiva das estratégias. Contudo, isso € feito
de maneira inconsciente. Nesse caso, Lucia tem consciéncia da estratégia abordada
(identificagdo de ideias principais do texto), mas ndo da metodologia de ensino que
utiliza. Por ter ndo planejado, o trabalho ndo ¢ aprofundado e, assim, os educandos nao
conseguem, de fato, recuperar as partes essenciais do texto de maneira ativa. A docente
acaba por facilitar demais a tarefa aos alunos, entregando-lhes, muitas vezes, as
respostas as perguntas feitas por ela.

Sem duvida, esses procedimentos metodologicos utilizados pela educadora
foram construidos a partir de suas praticas educativas. Essa constru¢do também ¢ clara
quando a professora, ao notar que os educandos ndo estdo conseguindo identificar as
ideias principais do conto, ajuda-os com palavras-chave. Nesse caso, a docente reflete
durante a a¢dao, como nos explica Schon (2000, p. 32): “podemos refletir no meio da
acdo, sem interrompé-la. Em um presente-da-acéo, um periodo de tempo variavel com
o contexto durante o qual ainda se pode interferir na situacdo em desenvolvimento”.
Para o autor, “em casos como este, que refletimos-na-a¢do”, “[...] nosso pensar serve
para dar forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos”. (idem). Em ambos
os casos, Lucia adequa sua pratica as condigdes de sua sala de aula para que seus
objetivos sejam alcangados, elaborando na a¢do, mesmo nao tendo consciéncia disso.

Schoén (2000, p. 31-32) argumenta:

[...] € possivel, as vezes, através da observacdo e da reflexdo sobre nossas
acdes, fazermos uma descricdo do saber tdcito que estd implicito nelas.
Nossas descrigdes serdo de diferentes tipos, dependendo de nossos propdsitos
e das linguagens disponiveis para essas descri¢oes. Podemos fazer referéncia,
por exemplo, as sequéncias de operagdes e procedimentos que executamos;
aos indicios que observamos e as regras que seguimos; ou aos valores, as
estratégias e aos pressupostos que formam nossas “teorias” da acdo [...].
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Conhecer sugere qualidade dindmica de conhecer-na-agdo, a qual, quando
descrevemos, convertemos em conhecimento-na-agéo.

Portanto, o ideal seria que Lucia, observando e refletindo sobre suas agdes,
descrevesse esses saberes construidos em sala de aula, buscando teorias que a fizessem
melhor compreender os conceitos de estratégias de leitura e de seu ensino. Alids, seria
essencial que a docente ja preparasse e lecionasse suas aulas tendo mais conhecimento
cientifico, para que pudesse ter consciéncia de sua pratica, podendo fazer intervengdes
mais pontuais; intervencdes essas que levassem seus alunos a construir sentidos mais
amplos dos textos que leem. De outro lado, o conhecimento pratico da professora,
construido por meio dos problemas encontrados (ao notar que os alunos nao conseguem
identificar as ideias principais, por exemplo, altera sua pratica, elaborando com as
criangas palavras-chave), poderia contribuir na reflexdo das proprias teorias sobre
estratégias de leitura. Isso porque ndo bastaria a Licia conhecer a teoria e aplica-la. E
preciso considerar os fatores que influenciam sua pratica, as “surpresas”, para utilizar o

termo de Schon (2000), que as ciéncias ndo podem prever.

3.3 Das relacdes pratica e discurso docente x material e discurso do elaborador

Em sintese, neste capitulo buscamos alcangar principalmente dois de nossos

objetivos especificos, como retomaremos no quadro a seguir:

Quadro 18 — Sintese do capitulo “As paredes tém ouvidos? Pseudodialogismo em aulas de um 6.° ano”

Objetivo 3: Evidenciar em qual perspectiva tedrica o professor se fundamenta para o
ensino de estratégias de leitura

Questao problema: O professor inclui as estratégias de leitura em seu trabalho? Se
sim, sob qual perspectiva teorica?

Categoria/Indicadores: Indicios de crengas e teorias acerca do ensino-aprendizagem
da leitura na pratica docente./Verificar a abordagem e os procedimentos utilizados
pelo professor quanto ao ensino da leitura e de estratégias de leitura.

Hipdtese inicial: Acreditdivamos que a docente observada ndo tinha uma base tedrica
solida em relacdo as estratégias de leitura, seguindo o passo a passo sugerido pelos
Cadernos do Professor e contemplando, em suas agdes docentes, apenas as estratégias
propostas pelo material.

Resultados: Embora a nossa hipdtese inicial de que ndo ha consisténcia tedrica na
pratica da docente no que diz respeito as estratégias de leitura tenha sido confirmada,
as aulas de Lucia abarcam o ensino (inconsciente) de estratégias que vao além
daquelas implicitas nas propostas do material, como ¢ o caso das “paradas” que realiza
durante a leitura em voz alta do conto “Meu tio Jules”.
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Objetivo 4: Compreender se o professor tem consciéncia da teoria que sustenta sua
pratica docente no que concerne as estratégias

Questdes problemas: O professor tem consciéncia da teoria que utiliza no que se
refere ao ensino da leitura e de estratégias de leitura? Ou utiliza as estratégias de
leitura inconscientemente?

Categoria/Indicadores: Relacdo entre discurso docente e pratica no que diz respeito
ao ensino de estratégias de leitura./Investigar o conhecimento que o professor tem de
sua pratica, convergindo ou divergindo da realidade.

Hipétese inicial: O professor ndo teria consciéncia da teoria que sustenta sua pratica,
uma vez que seu trabalho ndo apresentaria uma sustentagdo teodrica rigorosa, mas seria
pautado em intuigdes praticas desenvolvidas em campo e no passo a passo do material
didatico.

Resultados: Em grande parte, Lucia ensina as estratégias de leitura de forma
inconsciente, ja que seu objetivo principal ¢ garantir a atencdo dos educandos durante
a leitura. Além de ndo ter referéncia — tampouco consciéncia — dos fundamentos
teodrico-metodologicos de sua pratica, ndo reconhece, em geral, quais estratégias de
leitura ela ensina aos seus alunos a partir das tarefas que propde.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2014.

Os resultados apontam para uma relagdo fragil entre teoria e pratica. A docente
observada tem conceitos bastante erroneos acerca de como o leitor constroi sentidos a
partir da leitura. Em primeiro lugar, considera que seus educandos ndo compreenderiam
determinado texto por ele ser extenso, realizando uma leitura em voz alta como se seus
alunos estivessem lendo, ao supostamente acompanharem com o material impresso em
maos. Além disso, ao atribuir o resultado da compreensdo principalmente a
concentracdo, Lucia desconsidera as pesquisas que tratam do processamento textual,
deixando de lado os aspectos cognitivos dos leitores. Ademais, os saberes construidos
pela educadora mediante as “surpresas” encontradas em sua pratica também nao tém
uma base reflexiva. No entanto, ¢ notério dizer que as aulas de Lucia tém valores
tedricos minimamente fundamentados. Podemos garantir que ela nao “segue”
rigorosamente uma teoria da linguagem, mas ndo podemos afirmar que sua pratica seja
completamente desprovida de teorias. Como vimos no primeiro item deste capitulo, a
docente defende o ensino da lingua a partir de textos, partindo dos géneros e tipologias
textuais, sem desconsiderar o conteudo tematico do texto. Enfatiza, ainda, a necessidade
de se ensinar os aspectos formais da lingua mediante um contexto, levando sempre em
conta suas fungdes. Todavia, faz isso de maneira intuitiva, além de ndo aprofundar o
conhecimento cientifico, tratando a compreensdo textual e os aspectos linguistico-
discursivos do texto de maneira superficial e quase sempre apenas por meio de

indagacdes orais e aparentemente sem um planejamento das aulas.
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Também nos preocupamos, neste capitulo, em compreender a relacdo entre
material e professor no que diz respeito as estratégias de leitura, ou seja, comparar os
dados apontados no capitulo anterior (sobre o material e o discurso de seu elaborador)
com os neste capitulo apresentado (acerca da pratica e do discurso de Liicia). Vimos que
tanto os elaboradores do material como a professora compreendem que as agoes leitoras
(inferir, levantar hipdteses, identificar e/ou comparar informagdes, identificar a ideia
principal do texto) sdo habilidades de leitura, ndo estratégias. Em ambos os discursos,
ha crengas de que essas habilidades devem ser desenvolvidas automaticamente (sem
demonstragdo nem ensino direto) com praticas de leituras, como nos questionarios que
os alunos precisam responder depois da leitura de um texto ou nas indagac¢des que o
docente pode fazer nos intervalos de uma “leitura dirigida”. O elaborador do material
que entrevistamos explica que as questdes elaboradas tém um proposito, uma vez que os
questiondrios geralmente comecam com questdes mais simples (identificar uma
informagao explicita, por exemplo) e seguem até questdes mais complexas (como
comparar informacgdes e inferir), na tentativa de orientar os educandos na resolucao das
tarefas, fazendo-os chegar a compreensao do texto de maneira linear (do mais simples
ao mais complexo). Nas aulas observadas, a docente nao alterava a ordem das questdes,
seguindo exatamente a sequéncia proposta. Para Lucia, os alunos adquirem as
habilidades com a pratica, e os questionamentos que ela faz durante a leitura do texto
servem para garantir que isso aconteca.

Tais habilidades (para nds estratégias) sdo contempladas aleatoriamente, nao
havendo um trabalho sistematizado (nem no material nem na pratica da docente) para o
seu ensino individual. Apds a leitura do texto, os questionarios a serem respondidos
abarcam diversas estratégias de leitura, geralmente iniciando com questdoes de
identificagdo de informagdes explicitas e finalizando com associacdes um pouco
complexas, mas em nenhum caso hé o trabalho de uma tnica estratégia, a fim de ensinar
os alunos, por exemplo, a inferirem a partir de determinado texto. Nao estamos
argumentando que a pratica do ensino indireto seja ineficaz, embora defendamos o
ensino direto. O que queremos dizer ¢ que ndo hd uma preocupacgdo especifica com as
estratégias, de modo a planejar um trabalho além de uma pergunta aleatéria nos
questionarios ap6s a leitura. Isso porque, como vimos, a énfase geralmente ¢ outra,
nunca a estratégia. Em geral, as tarefas propostas pelo material (e seguidas pela docente

observada) tém como finalidade garantir a compreensdo da tipologia ou do género
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discursivo. Mesmo quando se evidencia a compreensdo do texto, ndo hd um trabalho
com as estratégias propriamente ditas, pois elas sempre aparecem como pretexto para
algo, seja para compreender o tipo, o gé€nero ou o proprio texto. Na entrevista com a
professora, descobrimos que ela ndo tem consciéncia dessas estratégias, ja que seu foco
também ¢ outro: garantir a atencdo dos alunos durante a leitura. Nesse sentido, nos dois
casos (do material e das aulas de Lucia) as estratégias parecem ndo ser ensinadas
propositadamente, de tal modo que nao ha profundidade em seu ensino, isto €, ndo sdo
tao relevantes como poderiam ser para a construcao de sentidos do texto.

Vimos que ambos os discursos (da professora e do elaborador) sdo teoricamente
inconsistentes em relacao as estratégias. Enquanto o elaborador apresenta o conceito de
estratégias de maneira contraditoria (diz que estratégias sdo os recursos docentes € nao
acoes leitoras, mas, em outro momento, afirma que os critérios para elaboragdao das
atividades de compreensdao leitora eram fazer com que os alunos desenvolvessem
estratégias de leitura), a docente ndo tem consciéncia das estratégias que contempla em
suas praticas, confirmando nao se fundamentar em nenhuma teoria.

Tanto a professora como os elaboradores entendem que as estratégias de leitura
sdo os recursos que o professor utiliza para desenvolver habilidades de leitura nos
alunos. Ou seja: sdo procedimentos metodologicos, que, no material, geralmente
aparecem em forma de questiondrio a ser respondido apds a leitura de determinado
texto. Nesse sentido, de modo que estratégias de ensino da leitura sao entendidas como
estratégias de leitura.

Desse modo, nossa hipdtese inicial, a de que haveria divergéncia entre as
concepcoes do material e da professora em relagdo as estratégias de leitura ndo foram
confirmadas. Material e professora t€m o mesmo entendimento de estratégias como
metodologia e de habilidades como agdes leitoras. Quanto a vertente tedrica adotada,
nem o material nem a docente tem posicionamentos solidos no que concerne as
estratégias, de forma que ndo podemos considera-los convergentes ou divergentes.

Mesmo sem uma fundamentagdo tedrica consistente do material em relacdo as
estratégias, Lucia consegue fazer intervengdes pontuais para que seus educandos
respondam as questdes propostas pelos Cadernos. No entanto, tais mediagdes tém como
objetivo final fazer com que os alunos respondam corretamente as perguntas, mas nao
ensinar estratégias de leitura. Além disso, muitas vezes a docente precisa facilitar

demasiadamente as tarefas propostas para que os estudantes consigam realiza-las.
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De acordo com o elaborador entrevistado, o material é fundamentalmente
metodologico, sendo que a ideia ¢ trabalhar com a formagdo do professor. Contudo,
ainda que houvesse uma teorizacdo das estratégias no material, Lucia dificilmente a
conheceria, pois segue as tarefas sugeridas apenas pelos Cadernos do Aluno, sem
acompanhar as orientacdes dadas pelos Cadernos do Professor. Além disso, explicitar
uma teoria seria insuficiente, visto que falta, como ja apontado, uma sistematizagdo das
atividades de ensino de estratégias. Alids, pode ser que tal sistematizagdo tivesse mais
valor ao professor que a propria teorizagdo, principalmente se ele optasse apenas por
executar as tarefas contidas nos Cadernos do Aluno, sem consultar os do Professor,

como no caso de Lucia.
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4. Praticas educativas para o ensino das estratégias de leitura

Na verdade, o contetido deste capitulo ndo faria parte desta dissertagdo. Sua
existéncia foi incitada a partir de inquietagdes surgidas na reta final da pesquisa. Como
anunciado na introdu¢do, o objetivo geral deste trabalho era, inicialmente, compreender
as relagdes entre a pratica e as concep¢des de um professor e o material Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013) no que diz respeito as estratégias
de leitura. Contudo, ap6s andlise dos dados, notamos que had falhas no processo de
ensino-aprendizagem e que o verdadeiro problema nao esta na relacdo entre professora e
material, mas na falta de um trabalho planejado que inclua, de fato, o ensino de
estratégias de leitura e se preocupe com o interesse dos alunos pelas atividades leitoras,
fazendo com que eles tenham vontade de ler.

Além ndo haver um trabalho de compreensdo aprofundado nas aulas de Lucia
(nem nas questdes propostas pelo material, visto que a docente as segue), poucos
educandos participam efetivamente das aulas, como se a docente falasse com as
paredes. Com isso, percebemos que nosso estudo ndo deveria se preocupar tdo-somente
com as estratégias de leitura, no sentido de procedimentos realizados por leitores a fim
de chegar a compreensdo, mas também com as questdes metodologicas de seu ensino.
Alias, o proprio referencial tedrico sobre estratégias de leitura neste trabalho apontado
(Girotto e Souza, 2010; Kenee e Zimmermann, 1997; Santos e Souza, 2011; Solé¢,
1998), além de elencar e conceituar as estratégias, apresenta tratamentos didaticos que
objetivam, dentre varias questdes, motivar e inserir o aluno-leitor em um contexto de
leitura significativo e de fruicao.

Em outras palavras, preocupamo-nos com as estratégias de leitura, mas
também com as estratégias de ensino, considerando a critica que Karnal (2014) faz
sobre essa separacao encontrada nos estudos da area da Educacdo (que abarcam
somente o ensino) e da Linguistica (que se concentram somente nas estratégias em si).
Portanto, neste capitulo apresentamos sugestdes de atividades de leitura a partir do
conto “Meu tio Jules”, de Maupassant (2006 apud SAO PAULO, 2013), principalmente
para o ensino da ideia principal (SOLE, 1998) ou sumarizagio (GIROTTO & SOUZA,
2010). Isto ¢, o propodsito € propor um trabalho que atenda as necessidades detectadas
nas aulas de Licia: causar interesse nos alunos para a leitura e ensind-los a “identificar a

ideia principal” do conto “Meu tio Jules”. Assim, embasamo-nos na abordagem
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metacognitiva do ensino de estratégias, sobretudo em Solé¢ (1998) e Girotto e Souza

(2010).

4.1 Estratégias de leitura e ensino na perspectiva da metacognicao

Solé (1998) propde que as estratégias sejam ensinadas “antes”, “durante” e
“depois” da leitura:

v’ Estratégias de “antes” e/ou “durante” a leitura: estabelecimento de objetivos da
leitura; atualizacdo de conhecimentos prévios relevantes; estabelecimento de
previsoes sobre o texto; formulacdo de perguntas e respostas sobre o texto.

v’ Estratégias de “durante” a leitura: inferéncias de diferentes tipos; revisdo e
checagem de compreensdo; tomada de decisdes diante de erros ou falhas na
compreensao.

v’ Estratégias de “durante” e/ou “depois” da leitura: recapitulagdo do contetdo;
resumo; ampliagdo do conhecimento prévio; identificacdo de ideias principais,

formulagao de perguntas e respostas sobre o texto.

Embora sugira a sistematizagdo em etapas, Solé¢ (1998) admite que essa
distincao entre estratégias de “antes”, “durante” e “depois” da leitura “[...] ndo deixa de
ser um tanto artificial, pois muitas das estratégias sdo passiveis de trocas, e outras
estardo presentes antes, durante e depois da leitura”, defendendo que, “no entanto, essa
diferenciacdo [...] parece mais util que outras, porque nela se ressalta que as estratégias
de leitura devem estar presentes ao longo de toda atividade” (SOLE, 1998, p. 89). Ainda
de acordo com Sol¢é (1998), “nenhuma tarefa de leitura deveria ser iniciada sem que as
meninas € meninos se encontrassem motivados para ela”. Para isso, além de conhecer os
objetivos da leitura, ¢ mais adequado que o docente utilize textos ndo conhecidos -
embora com tematica e/ou conteido familiar ao leitor. Também ¢é necessario que as
criangas tenham indicios razoaveis de que sua atuagao sera eficaz e que, a0 mesmo
tempo, a atividade seja desafiadora.

Segundo a autora acima citada, o ensino de estratégias ndo deve acontecer de
maneira isolada, mas ¢é preciso que o docente verbalize aos alunos os processos mentais
que surgem quando 1€ (professor como modelo leitor), para, entdo, auxilid-los no uso

das estratégias (leitura dirigida pelo professor com participacdo dos alunos) e,
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finalmente, permitir que os educandos utilizem efetivamente as estratégias de maneira
autonoma (leitura silenciosa e individual).

Girotto ¢ Souza (2010), por sua vez, defendem o ensino de cada estratégia
individualmente, mas concordam que, nessa didatizacdo, quando o mediador de leitura
planeja um trabalho com énfase em determinada estratégia de compreensao, os alunos
provavelmente usardo outras durante a atividade. Baseadas nos estudos de Pearson
(1992 apud Harvey & Goudvis, 2008), as autoras acima citadas apresentam seis
estratégias de leitura (conexdo, inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizagao
e sintese), que sdo sempre e apenas concretizadas com a ativagdo do conhecimento
prévio, que ¢ considerada a estratégia principal. Nessa perspectiva, o ensino ocorre por
meio de oficinas de leitura, que consistem em “aula introdutoria”, “pratica guiada”,
“leitura independente” e “avaliacao”.

A aula introdutdria € a fase inicial da oficina, quando o professor anuncia aos
alunos a estratégia eleita a ser ensinada, definindo-a brevemente para, em seguida, fazer
a modelagem, ou seja, demonstrar como utiliza certa estratégia, descrevendo
verbalmente os processos mentais, a fim de exteriorizar seus pensamentos, tornando-os
parcialmente acessiveis. Essa demonstragdo acontece com o docente lendo um texto em
voz alta e fazendo interrupcdes para falar o que passa por sua mente nos momentos de
leitura.

Na pratica guiada, os estudantes, organizados em grupos de trés a seis pessoas,
leem o texto silenciosamente e tentam utilizar a estratégia estudada. Para tanto, o
professor os auxilia com roteiros de perguntas, graficos organizadores, cartazes ancoras
etc., realizando a leitura e usando as estratégias com os educandos.

A leitura independente, por sua vez, ¢ 0 “momento em que as criangas, apos
terem trabalhado com o professor e com outros alunos, tentam praticar sozinhas a
estratégia. Leem individualmente e silenciosamente” (GIROTTO & SOUZA, 2010, p.
63).

Na avaliagdo, hd “julgamento de valor sobre a oficina de leitura, da utilidade
dessa proposta, da recep¢do dos alunos, da continuidade ou ndao dessa pratica, das
expectativas atendidas, dos objetivos alcangados” (Idem). O professor retoma o
processo de leitura, mediando as razdes para qué e os modos como os alunos utilizaram

a referida estratégia de compreensao.
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A sugestdo ¢ que a oficina tenha dura¢do de sessenta minutos. Em nossas
atuacOes em salas de aula a partir dos projetos “Estratégias de leitura: um caminho para
alunos com defasagem na compreensdo leitora” (2012) e “Estratégias de leitura e
biblioteca escolar: leitura e formagdo do leitor” (2013; 2014), as vezes ndo nos foi
possivel abarcar todas as etapas, sendo necessario escolher pela pratica guiada ou pela
leitura independente. Nesse caso, as oficinas geralmente consistiam em “aula
introdutoria”, “pratica guiada” e “avaliagdo” para o ensino de determinada estratégia e,
mais adiante, em “aula introdutoria”, “leitura independente” e ‘‘avalia¢do”,
contemplando a mesma estratégia, que era modificada de acordo com a aprendizagem
dos alunos.

Como podemos notar, a diferenga principal entre a proposta de Solé (1998) e de
Girotto e Souza (2010) é que a segunda aborda o ensino individual e pontual de cada
estratégia e a primeira abarca varias estratégias em uma mesma atividade de
compreensao, além de sistematizd-la em “antes”, “durante” e ‘“depois” da leitura.
Quanto as similaridades, ambas concordam que o professor deve exteriorizar seus
pensamentos, a fim de demonstrar aos educandos como utilizam as estratégias. Em
outras palavras, tanto Solé (1998) como Girotto € Souza (2010) defendem um ensino a
partir da metacogni¢do, isto €, do conhecer o proprio conhecimento para poder ter
autocontrole dele. Ademais, compreendem que as estratégias sao um meio para um fim
e ndo um fim em si mesmo, de modo que o produto final ¢ sempre a compreensdo do

que se 1é.

4.2 Determinando o que é mais importante: sumarizacao/identificacdo das ideias

principais do conto “Meu tio Jules”

Nessa dissertagdo, propomos uma atividade de pratica individual (“leitura
silenciosa” (SOLE, 1998); “leitura independente” (GIROTTO & SOUZA)), ou seja, em
aulas anteriores, o professor ja serviu como modelo leitor, verbalizando seu pensamento
enquanto realizava a leitura em voz alta, bem como j& realizou uma “leitura
dirigida”/“pratica guiada”, com participagdo dos alunos e apoio do docente. Nesse
sentido, trata-se de uma atividade de leitura mais autonoma, como menos atuacao do
docente e mais participagdo dos alunos. Embora tenhamos sistematizado a atividade em

“antes”, “durante” e ‘“depois” da leitura, recorremos a elaboracdo de graficos



131

organizadores, pratica frequente na proposta de Girotto e Souza (2010) e ndo citada nas

sugestdes de Sol¢ (1998).

v" Antes e durante a leitura

Motivando para a leitura (identificacio do contexto de producio,
estabelecimento de previsoes, atualizacio/ativacdo de conhecimentos prévios
relevantes e estabelecimento de objetivos de leitura): Para iniciar, o professor explica
que aos alunos que lerdo um conto de autoria de Guy de Maupassant e que, antes de
comegarem a leitura, entretanto, conhecerdo um pouco mais desse escritor. Pelo nome
do autor, o professor ja pode incitar o estabelecimento de previsdes, indagando seus
estudantes acerca da possivel origem de Maupassant. Caso o docente tenha uma obra do
referido autor, pode disponibilizd-la aos educandos, lendo as informacdes sobre
Maupassant nos paratextos. E possivel, ainda, levar os alunos ao laboratorio de
informatica para realizarem uma pesquisa, ou ainda a leitura do conto pode ser
anunciada no final de uma aula, ao passo que os estudantes terdo como tarefa pesquisar,
fora do horario de aula, informagdes sobre Maupassant, cujo um dos contos sera lido na
aula posterior. Feito isso, os alunos, além de verificarem suas previsdes acerca da
origem do autor, certamente terdo outras informacdes a seu respeito. Sugerimos que
haja uma partilha oral das pesquisas realizadas. O intuito ¢ ampliar o repertério cultural
dos alunos, que relacionardao, com a ajuda do docente, sua propria cultura com a do
,outro®, no caso, Maupassant. Inserir o aluno no tempo e no espaco em que a narrativa
se enrola ¢ de grande importancia para uma compreensao mais ampla do conto e de sua
mensagem ideoldgica. Caso contrario, a obra fica isolada nela mesma, caindo no risco
de utilizar uma abordagem mais estruturalista que dialogica. E importante, pois, que as
vozes sociais sejam evidenciadas.

Guy de Maupassant nasceu em Tourville-sur-Arques, litoral do norte da Franca.
Embora de familia burguesa, viveu na beira do mar entre marinheiros e pescadores na
regido da Normandia, onde costumada visitar Avranches, uma comuna francesa situada
na regido administrativa da Baixa-Normandia. Adulto, Maupassant mudou-se para
Paris, onde trabalhou como funcionario do Departamento da Marinha. Sua biografia
mostra a forte relacdo do autor com o mar, inclusive por ter salvado, em 1868, o poeta

Swinburne de um afogamento.
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No conto “Meu tio Jules”, ¢ narrada da histéria de Jules Davranche (cujo
sobrenome pode ser uma referéncia & comuna de Avranches), que, para ndo
envergonhar os parentes devido a um uso indevido de dinheiro de familia, ¢ mandado
para América, de onde manda cartas, de anos em anos, dizendo que estd bem e que logo
volta para ajudar a familia. Antes terror, Jules torna-se a esperanca dos parentes,
originarios de Havre, regido da Normandia. Todos os domingos, ao passearem pelo
molhe, o irm3o de Jules, sua esposa ¢ seus trés filhos olham as embarcagdes,
imaginando se, em alguma delas, esta Jules, o que nunca se concretiza. E em uma
viagem de navio para Jersey que Jules ¢ reconhecido: um marinheiro maltrapilho que
abre ostras a serem vendidas aos passageiros. Vendo isso, a esperanga volta a ser terror,
e se decide que o melhor a fazer ¢ fugir de Jules. Tendo a pobreza como uma das
tematicas, o conto faz uma critica social ao pensamento humano voltado a aquisi¢do de
dinheiro e ao relacionamento pessoal como forma de interesse. Nesse sentido, conhecer
o contexto de producdo do conto ¢ importante para uma compreensao mais ampla da
obra.

Tendo discutido a breve biografia de Maupassant, o professor explica aos alunos
que lerdo um conto do autor pesquisado cujo titulo ¢ “Meu tio Jules”, a fim de
compreender sua ideia principal. Nesse ponto, o docente retoma a defini¢ao de ideia
principal/sumarizagdo, explicando que se trata das partes essenciais de um texto. Em
seguida, 1€ (um trecho de) um texto, verbalizando como ele determina o que ¢
importante ¢ o que ¢ detalhe. Entdo, retira de uma caixa literaria (YOPP & YOOP,
2009), um a um, quatro ou mais ilustracdes e/ou objetos que representem situacoes
presentes no conto. Sugerimos “navio”, “mendigo”, “carta” e “ostras”. Conforme o
professor retira as ilustragdes/objetos, ele escreve no quadro (ou em um cartaz) as
palavras. Posteriormente, pede aos estudantes que preencham a coluna “previsao: antes
de ler”, de um grafico organizador, como o exemplificado a seguir, com uma possivel

funcdo de cada objeto do conto a ser lindo:

Quadro 19 — Gréafico organizador para elaboraco e checagem de previsdo — antes de ler

“Meu tio Jules” | Previsdo: antes de ler O que descobri: depois de ler

Mendigo

Navio

Carta
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Ostra

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

A intencdo ¢ que os educandos possam fazer previsdes, utilizando sua
imaginag¢do. Essa atividade poderd fazer com que os alunos se interessem pelo
verdadeiro enredo da narrativa, quando mais adiante forem ler para comparar as
informagdes. Curiosos, eles provavelmente terdo vontade de ler o conto. Tarefa
realizada, os estudantes socializam, oralmente, suas hipdteses com toda a sala e o
docente as registra no quadro ou em um cartaz.

Muitos alunos provavelmente nao saberdo o que ¢ ostra, ampliando, assim, seu
repertdrio por meio da discussdo que, sem duvida, se instaurard. No contexto do conto,
¢ importante saber que ostra ¢ um alimento e que o fato de a mae do protagonista ter
inventado uma desculpa para nao comprar o alimento a todos os membros da familia
pode se caracterizar como uma injustica, que ¢ causada por conta da economia que a ela
considera necessaria. Além disso, ¢ fundamental que os educandos saibam que uma
substancia liberada pela ostra para se defender de corpos estranhos que ¢ responsavel
pela formagdo da pérola, uma joia valiosa. Com essa informagao, eles podem inferir,
por exemplo, que quando Jules envia cartas a familia, dizendo que logo volta para
compensa-la, ele pode ter esperancas de encontrar pérolas nas conchas. Cabe apontar
que dinheiro ¢ um elemento-chave do conto, permeando toda a historia (esmolas a
mendigos, casamento arranjado, recusa de um parente, motivo de vergonha). Nesse
sentido, dependendo da qualidade da ativagdo do conhecimento prévio dos educandos
em relacdo ao sentido de “ostra”, cabera ao professor ampliar esse conhecimento, o que
pode ser feito por meio de questionamentos ou de uma miniaula sobre o tema.

Em caso de miniaula, sugerimos que ela ndo seja longa, pois isso desviaria a
atencao do conto. Propomos um trabalho com um verbete de dicionario/enciclopédia,
para que os estudantes possam conhecer as ostras como portadoras de pérolas, alimento
e animais. Apds a leitura do verbete, os alunos podem preencher um gréfico, por

exemplo, com os trés sentidos:
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Quadro 20 — Miniaula sobre os sentidos de “ostra”

OSTRA

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

Em seguida, ¢ essencial que o docente retome as fungdes dos objetos a partir das
anotacdes no quadro/cartaz, para que os leitores ndo se percam na atividade. Essas
previsoes, feitas a partir das quatro palavras, ndo apenas ajudam a prever (para depois
confirmar/refutar), como também o ato de ler para comparar tais hipoteses com a

verdadeira historia torna-se um objetivo de leitura, orientando os alunos na tarefa.

v" Durante a leitura

Recapitulacdo do conteudo, confirmacgao/refutacio de previsdes. Os alunos
iniciam a leitura do conto com o objetivo de comparar a narrativa com as previsdes por
eles realizadas, confirmando-as e/ou refutando-as. A leitura sera feita em quatro etapas,
portanto, cabe ao professor combinar com os alunos até que ponto lerdo. Para ndo correr
o risco dos educandos lerem além do estabelecido em cada parte, o docente pode levar o
texto digitado e dividido. Nesse caso, ndo ¢ preciso dizer aos estudantes, inicialmente,
que o conto consta no material didatico. Em cada parada, os alunos vao anotando, em
frente as flechas de um grafico organizador (exemplo a seguir), as relagdes entre as

palavras anunciadas antes da leitura e o personagem tio Jules:
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Quadro 21 — Grafico organizador para identificac@o de ideias principais do conto: durante a leitura

Parte I: esperangas de
Jules estar em um dos
navios; Parte II: foi
embarcado em um navio
porque gastou dinheiro

da familia.
Tio Jules
mendigo cartas
Parte III: E tratado como Parte II: Entrou em
mendigo pela mide de contato com a familia,
Joseph; Parte IV: Joseph avisando que  estava
lhe dé gorjeta e reflete se o ganhando dinheiro e que a
tio ndo havia mendigado compensaria.

pela América.

Trecho III: Jules ¢ um pobre marinheiro que abre conchas de ostras.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

O sintagma “Tio Jules”, no retangulo ao centro do grafico, e as palavras
“navios”, “cartas”, “ostras” e “mendigos” sdo colocados pelo professor. Os alunos
apenas comentam, na frente das fechas, a relagdo do personagem tio Jules com cada
elemento a cada etapa de leitura (salientando que o texto foi dividido para ser lido em
quatro etapas), com o intuito de confirmar/refutar as previsoes feitas “antes da leitura”.
Na primeira parada, os educandos terdo encontrado as palavras “mendigo” e “navios”,

pois lerdo a seguinte parte:

Quadro 22 — Leitura do conto “Meu tio Jules” — Parte I

Um velho mendigo de barbas brancas pedia esmolas na rua. Para minha
surpresa, meu amigo Davranche lIhe deu cem souls, uma guantia alta. E assim
explicou:

- Um coitado como esse me lembra uma histéria, que me persegue a vida
toda... Se vocé quiser ouvir, eu a contarei.

Claro que queria entdo foi isto que ouvi.

Minha mae ¢ originaria do Havre e ndo era rica. Meu pai tinha um pequeno
comércio e trabalhava de manha a noite; ganhava pouco. Eu tinha duas irmas.
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Mamae sofria muito com o aperto onde viviamos e sempre tinha uma lingua muito
cruel para com o papai. O pobre homem nada respondia, apenas se encolhia diante das
broncas. A submissdo e a covardia dele sempre me magoaram profundamente. Mas
era um garoto, nao tinha o direito de opinar. Isso ndo impedia a minha revolta, mas
em siléncio.

Economizdvamos em tudo; nunca aceitivamos um jantar pra ndo ter que
retribuir, aproveitdvamos os restos de comida para o dia seguinte, minhas irmas
costuravam as proprias roupas. Faziam-se cenas pavorosas por causa de botdes
perdidos ou calgas rasgadas.

Aos domingos, porém, iamos passear pelo cais, vestindo nossas melhores
roupas. Meu pai usava casaca, minhas irmas seguiam na frente, sorridentes, porque
estavam em idade de se casar e assim tentavam atrair algum pretendente. Nunca me
esqueci do modo solene com que meus pais se comportavam, nesses passeios de
domingo. Era um ritual. Seguiamos até o porto e, diante dos enormes navios que
vinham de terras distantes, papai repetia as mesmas palavras:

- Hein? Que acha, querida? Ja imaginou, se estiver dentro de um desses
barcos? Que surpresa!

Fonte: Caderno do Aluno do 6.° ano, volume 1, 2013, grifo nosso.

Até esse ponto, as palavras “mendigo” e “navio” aparecem de forma superficial,
sem grande efeito na narrativa. O leitor apenas sabe que mendigos fazem o protagonista
se lembrar de uma histéria de familia antiga e que os navios sempre levavam o pai de
Joseph a imaginar a possibilidade de seu irmao, Jules, estar dentro de uma dessas
embarcagdes, o que seria uma boa noticia (“Que surpresa!”). Nessa parte, as
confirmacdes/refutagdes das previsdes sao provavelmente minimas, ja que se trata do
inicio da narrativa. Mesmo assim, o docente pergunta aos alunos se ha algo similar ou
diferente das fungdes que deram aos objetivos inicialmente, possibilitando uma
discussao oral e participacao dos educandos.

O trecho selecionado finaliza em uma situagdo passivel de varios
questionamentos e elaboragdo de previsdes. Sabemos que Jules ¢ membro da familia,
pois o titulo indica isso (“Meu tio Jules”) e que ele esta em terras distantes. Também ¢
de conhecimento que a familia do conto ¢ bastante pobre. No entanto, muitas
informagdes nao sdo mencionadas: onde esta tio Jules? Por que o esperam com tanta
ansiedade? Que boa noticia Jules poderia trazer? Qual a relagdo entre tio Jules (sabemos
que ele ¢ importante na narrativa, pois aparece no titulo) e mendigos? Portanto, o
mediador de leitura deve aproveitar a situacdo para incitar a elaboragdo de mais
previsoes. Sugerimos que o docente proponha perguntas como essas a sala, para que os

estudantes discutam e procurem respostas. Também héa a possibilidade dos proprios
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alunos elaborarem questdes. Feito isso, ¢ hora de continuar a leitura com o objetivo de

confirmar/refutar as previsdes (iniciais e depois da leitura da primeira parte):

Quadro 23 — Leitura do conto “Meu tio Jules” — Parte II

Meu tio Jules, irmdo de papai, representava nossa ultima esperanca. Desde
bebé eu ouvia falar do tio Jules. Ele havia usado parte do dinheiro que devia ser do
papai.

Naquela época, para que a familia ndo se envergonhasse mais ainda, era
costume enviar a ovelha negra para a América. Foi o que fizeram: embarcaram tio
Jules num navio que ia de Havre para Nova York e, por um tempo, nada mais se
soube dele.

Porém chegou uma carta. Parece que o meu tio Jules comecou a negociar com
ndo sei o que, e dizia juntar dinheiro. Em breve, pretendia recompensar a familia.

Claro que a noticia era 6tima, a carta foi mostrada pela cidade inteira... Em
outra ocasidao, um capitdo disse ao papai que tio Jules havia alugado uma loja ampla e
que estava enriquecendo.

Uma segunda carta chegou, dois anos depois da primeira. Dessa vez, tio Jules
dizia de uma viagem para a América do Sul, atrds de um Otimo negodcio, € que
provavelmente ficaria alguns anos sem enviar noticias. Mas afirmava que voltaria
rico.

Com efeito, durante dez anos nao se teve noticias do tio Jules. Por isso, nos
passeios dominicais, papai sempre vinha com aquela alegre possibilidade. Era como
se tio Jules pudesse aparecer no convés e, acenando um lengo, trazer-nos o mais rico
dos futuros.

Por aquela época, minha irma mais nova estava com 20 anos, a outra, 26. Nao
se casavam, € isso era outro motivo de desgosto para meus pais.

Afinal, apareceu um pretendente para a mais nova. Era um empregado de
banco, sujeito trabalhador, embora nao fosse rico. Tenho certeza de que a carta de tio
Jules, exibida certa noite, apressou a decisao do rapaz em marcar a data do casamento.

A familia combinou que, apds o casamento, todos iriamos fazer uma pequena
viagem até Jersey.

Jersey era a excursdo ideal para os pobres. E uma ilha préxima a Havre, mas
pertence a Inglaterra. D4 a impressao de que se visitou terra estrangeira. Todos
concentramos os maiores esforcos para que a viagem fosse inesquecivel... Como
realmente acabou sendo.

Embarcamos num vapor. O mar estava liso como uma mesa de marmore
verde. Viamos a costa distanciando-se. Estdvamos tdo orgulhosos com a nossa
aventura! Meu pai, especialmente. Sua casaca brilhava, e o cheiro de benzina, que
sempre era usada para tirar as manchas, ficou marcado na minha lembranga.

Acontece que papai viu, ali no convés, dois ingleses oferecendo ostras para
duas senhoras elegantes. Um marinheiro sujo e maltrapilho abria as conchas e as
entregava aos cavalheiros.

Papai achou aquilo tudo de muito bom gosto e consultou minha mae, sobre
comerem ostras.

Mamae temia pela despesa. Afinal, fez algumas reservas:

- Tenho medo de que embrulhem o estdmago. Ofereca algumas as meninas.
Nao muitas, que podem lhes fazer mal. Ah, quanto a Joseph, ndo ha necessidade. Os
meninos ndo devem ser assim tdo mimados.

Fonte: Caderno do Aluno do 6.° ano, volume 1, 2013, grifo nosso.
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A palavra “navio” aparece novamente, indicando, dessa vez, que Jules havia
sido enviado em uma embarcagdo para ndo envergonhar a familia, visto que tinha usado
parte do dinheiro de seu irmdo indevidamente. H4 também a palavra “vapor”, utilizada
como sinénimo de “navio”. “Carta”, que aparece quatro vezes, refere-se ao contato de
Jules com a familia, informando que voltaria rico para Havre. As ostras, cujas conchas
eram abertas por um marinheiro sujo e maltrapilho, aparecem como alimento, que ¢
comprado apenas a alguns membros da familia. Apos perguntar aos alunos as palavras
que foram encontradas, o professor incita nova discussdo comparativa entre a fungdo
das palavras antes e durante a leitura do conto.

Além disso, ¢ importante que o docente proponha a recapitulagdo do que foi
lido, com intuito principal de verificar se os alunos estdo compreendendo a historia. Isso
pode ser feito oralmente, com o professor fazendo perguntas como: quem ¢ tio Jules? O
que aconteceu com ele? Por que foi enviado para América? O que sua familia espera
dele? Em seguida, os educandos comentam, na frente das flechas, as relagdes entre tio
Jules e “navio”, “carta” e “ostras”. Cabe salientar que os alunos provavelmente fardao
previsoes além daquelas provocadas pelo docente (e essas sao as mais importantes para
compreensao, pois surgem automaticamente na necessidade do leitor). Portanto, o
professor deve estar atento para trabalhar isso. Na leitura da segunda parte, por
exemplo, os educandos podem questionar: “eles encontrarao tio Jules na viagem?”’; “tio
Jules estara rico ou pobre?”’; “serd que ele ¢ o marinheiro sujo e maltrapilho?”. Levando

isso em consideragado, o professor pede aos alunos que deem continuidade na leitura:

Quadro 24 — Leitura do conto “Meu tio Jules” — Parte I1I

Apesar de achar injusto, ndo tive como reclamar. Entdo permaneci ao lado de
mamae, enquanto papai foi até o marinheiro junto com minhas irmas. Eu o ouvi pedi
as ostras. Tentou mostrar como deveriam comé-las e acabou derrubando a 4dgua da
concha sobre o casaco.

- Desastrado! — reclamou mamae.

Mas logo entendi que alguma coisa afetava meu pai. Deixou minhas irmas e o
genro comendo as ostras e se aproximou de noés. Murmurou:

- Estranho... E extraordinario como aquele marinheiro que abre as ostras se
parece com Jules. Se eu ndo soubesse que ele anda pela América do Sul, diria que ¢
ele.

- Voce esté louco! — disse mamae. — Essa ostra est4 lhe fazendo mal.

- Nao, querida. V4 vocé mesmo 14 perto e olhe...

Mamae disfarcou um pouco e se aproximou do marujo. Voltou ao nosso
encontro, indignada. Ordenou a papai:

- Vé pedir informagdes ao capitdo. Creio que ¢ ele mesmo. Seja discreto, sO
falta esse patife cair nos nossos bracos agora!
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Acompanhei meu pai no encontro com o capitdo. Conversaram um pouco
sobre amenidades e afinal papai se mostrou interessado pelo marinheiro, que lhe
parecia familiar. Entdo ouvimos:

- E um velho vagabundo francés que encontrei na América no ano passado e a
quem repatriei — disse o capitdo. — Ao que me parece, tem parentes no Havre, mas ndo
quer voltar para junto deles, pois lhes deve dinheiro. Chama-se Jules... Parece que
chegou a fazer fortuna na América, mas o senhor bem vé a que ficou reduzido.

Meu pai ficou palido, suas maos tremiam... Voltamos até onde estava mamae e
lhe demos a ma noticia.

- Que faremos, que faremos? - dizia papali, transtornado.

Mamae respondeu rapidamente:

- E preciso afastar as meninas. Ja que esta a par de tudo, Joseph, va chamé-las.
E preciso tomar cuidado para que nosso genro nada perceba.

- Que catastrofe! — meu pai parecia desesperado.

- Bem que eu desconfiava que aquele gatuno nao ia fazer coisa que prestasse!
— mamae estava furiosa. — Como se fosse possivel esperar algo de bom de um
Davranche.

Meu pai passou a mao pela testa, como fazia quando ouvia as terriveis broncas
da esposa.

Mamae abriu a bolsa e tirou de 14 uma moeda de cem souls. Enfiou a moeda
em minha mao, dizendo:

- VA& pagar as ostras, Joseph. S¢ falta agora esse mendigo nos reconhecer!
Que belo espetaculo no navie! Vamos para o outro lado, para que esse homem nao se
aproxime de nds!

Fiz o que ela mandava. Disse as minhas irmds que mamade as chamava e,
voltando-me para o marinheiro, perguntei quanto lhe deviamos. Tive vontade de

acrescentar “meu tio” a frase, mas nao o fiz. Ele respondeu:
Fonte: Caderno do Aluno do 6.° ano, volume 1, 2013, grifo nosso.

Com a leitura da terceira parte, os alunos deparar-se-ao com as palavras “ostras”,
“navio” e “mendigo” novamente. Dessa vez, Joseph e seus pais descobrem que Jules
esta no navio trabalhando como marinheiro. Antes esperanca da familia, agora Jules ¢
visto como um problema, ja que esta pobre. O professor faz o mesmo procedimento de
pedir aos alunos que comprarem as funcdes dos objetos, comentando, na frente das
fechas do gréfico organizador, as relagdes entre as palavras e tio Jules.

Em seguida, professor pede aos educandos que inventem um final para a
narrativa, baseando-se na leitura do conto, com o intuito de incentivar os alunos, mais
uma vez, a fazerem previsdes, agora com mais informagdes do texto. Posteriormente,

leem o desfecho, comprando-o com o que inventaram.

Quadro 25- Leitura do conto “Meu tio Jules” — Parte IV
- Dois francos e cinquenta.
Estendi-lhe a moeda e peguei o troco.
Olhei bem para aquela pobre mido de marinheiro, toda enrugada, e olhei
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fixamente seu rosto envelhecido, gasto, triste, abatido, enquanto dizia comigo mesmo:
“E meu tio, irmdo do meu pai, meu tio!”.

Dei-lhe dez souls de gorjeta. Agradeceu-me:

- Que Deus o abengoe, meu rapazinho!

Havia em sua voz a entonac¢do do pobre que recebe esmola. Imaginei se
na América nio teria mendigado.

Quando entreguei o troco a minha mae, ela se espantou:

- Ele cobrou trés francos?... Nao ¢é possivel!

- Dei-lhe dez souls de gorjeta.

Que assombro o de mamae! Criticou entre dentes, para ndo despertar atencao:

- Vocé esta louco, Joseph! Dar dez souls para aquele homem, para aquele
mendigo!

Pois bem, a viagem chegava ao fim. A ilha de Jersey estava proxima. Antes de
descer do navio, tive o impulso de ver uma ultima vez meu tio, mas o marinheiro
havia desaparecido. Sem duvida, o desgragado descera ao fundo do pordo onde
morava.

Na volta, meus pais pegaram outro navio, para ndo correrem o risco de
encontrarmos tio Jules.

Meu amigo Davanche olhou fixamente para mim, guardou a carteira no bolso
e deu um sorriso triste, antes de concluir:

- Nunca mais vi 0 irmédo de meu pai! E ai esta o motivo por que, as vezes, vocé
me vera dando esmolas de cem souls aos velhos vagabundos.

Fonte: Caderno do Aluno do 6.° ano, volume 1, 2013, grifo nosso.
v Depois da leitura

Recapitulacio de conteuido e identificacdo de ideias principais. Depois da
leitura, os alunos preenchem a coluna “o que descobri: depois de ler” do grafico

parcialmente preenchido antes da leitura, como no exemplo abaixo:

Quadro 26- Grafico organizador para elaboragio e checagem de previsio: depois de ler

“Meu tio Jules” | Previsio: antes de ler O que descobri: depois de ler

Mendigo Tio Jules ¢ considerado mendigo
por sua familia; Joseph, quando
crianca, deu esmolas a seu tio;
sempre que Joseph, agora adulto,
encontra um mendigo, ele doa
uma quantia grande de dinheiro.

Navio Em uma viagem, a familia de
Jules o encontra num navio,
trabalhando de marinheiro.

Carta Tio Jules envia cartas a sua
familia, dizendo que esta fazendo
fortuna e que voltard para

recompensa-la. Estas cartas
representam esperanga para a
familia.

Ostra Jules trabalha abrindo conchas de
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| | | ostra.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

Com isso, além de recapitular o contetido, os alunos terdo apontado algumas
ideias principais do conto, estratégia que serd expandida na atividade posterior, de
“depois da leitura” (quadro 25, pagina 140), em que o professor pede para que os
educandos retomem o conto, identificando suas ideias principais, ou seja, aquelas
informagdes que fazem do texto um todo compreensivel. No grafico organizador
abaixo, damos um exemplo disso, 0 que ndo significa que os estudantes elencardo as
mesmas ideias. Alids, como bem nos lembra Sol¢ (1998), leitores podem identificar
ideias principais diferentes de um mesmo texto, pois o que ele considera importante
depende de seus conhecimentos prévios e de seus objetivos de leitura, ndo apenas da
informagao que determinado autor parece querer transmitir. Na mesma linha de
raciocinio, Girotto e Souza (2010, p. 94), ao discorrerem sobre a estratégia de
sumarizagao, afirmam que “uma boa razdo para determinar as ideias importantes € que
elas serdo aquelas que o leitor quer lembrar, em funcdo de sua finalidade, de seu

proposito de leitura”:
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Quadro 27 — Grafico organizador para identificagdo das ideias principais do conto: depois da leitura

Titulo: Meu tio Jules
Autor: Guy de Maupassant

Personagens:
Tio Jules, Joseph,
pais, irmas e
cunhado de
Joseph e capitdo.

Espacos: Havre,
América, navio e
Jersey

1. Tio Jules usa
dinheiro que
pertencia a seu
irmao.

Tempo: Pelo
menos 12 anos;
cerca de 1 hora,
tempo de contar a
historia.

2. Jules ¢ enviado
para América
para ndo causar

vergonha a
familia do irmao.

4. Irmao de Jules
0 encontra num

3. Por anos, Jules
manda cartas a
familia, dizendo
que esta fazendo
fortuna.

5. Irmao de Jules
acata ordem de

6. Joseph fica

com pena do tio e

navio, como esposa e finge lhe d4 uma boa
marinheiro. que Jules ¢ um .
gorjeta.
estranho.

Impressées gerais: Se tio Jules tivesse sido
encontrado rico, a familia o aceitaria. O dinheiro é
elemento central e importante do conto.

7. Hoje, sempre
que Joseph vé um
mendigo ele da
boa gorjeta, e se
lembra do tio.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2015.

Como vimos, embora a proposta seja uma leitura silenciosa e individual, o
professor tem grande participagdo no processo de aprendizagem, orientando seus alunos
na pratica de leitura por meio de um trabalho planejado com o foco no ensino da
identificagdo da ideia principal/sumarizacdo. Além disso, o docente possibilita um
engajamento dos estudantes desde antes da leitura propriamente dita, a fim de convida-

los para a entrada no conto, incentivando-os a ler.
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Consideracoes finais

Partindo da falta de explicitacdo tedrica acerca das estratégias de leitura no
material Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: lingua portuguesa (2013), dedicamo-
nos a compreender a relacdo entre esse material e a pratica docente, levando em conta a
hipotese de que haveria divergéncias entre um e outro no que se refere as estratégias de
compreensao da leitura.

Uma analise ampla nos fez concluir que o Curriculo (2010) € coerente com as
novas teorias da linguagem no que tange aos conceitos de discurso, género e tipologia,
considerando a leitura como um processo de interagdo. Os Cadernos, por sua vez, em
muitas situacdes divergem da nogdo de dialogismo de Bakhtin, referéncia supostamente
principal do material. “Textos” fragmentados e/ou elaborados especialmente para o
Programa S&o Paulo Faz Escola ferem algumas das particularidades essenciais do
enunciado: sua “conclusividade” e seu “enderegamento”. Ou seja, na pratica, nos
materiais disponibilizados para a sala de aula (os Cadernos), a teoria apontada no
Curriculo ¢ apenas parcialmente cumprida.

Vimos que as estratégias de compreensao aparecem diluidas nos questionarios a
serem respondidos pelos alunos apos a leitura dos textos. Essas estratégias sao de trés
tipos: a) para compreender o género; b) para compreender a tipologia; e c¢) para
compreender o discurso. Assim, ndo ha um trabalho cujo objetivo principal seja ensinar
as estratégias de leitura. Nas tarefas sugeridas, o foco nunca ¢ nas estratégias em si, pois
elas sempre aparecem como pretexto para o ensino do género, da tipologia ou do
discurso. Desse modo, o material ndo possibilita ao professor o acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos em relagao as estratégias que estdo (ou nao) aprendendo.
Se o docente segue as propostas dos Cadernos, ele auxiliara os alunos a compreenderem
aspectos estruturais ¢ formais do texto, mas ndo terd controle da capacidade dos
educandos em utilizarem as estratégias.

Além disso, a falta de uma teoria s6lida e explicitada no que tange as estratégias
de compreensdo faz com que o professor usudrio do material ndo tenha uma referéncia
em que se apoiar em caso de duvidas e reflexdo sobre sua pratica, podendo apenas
seguir as instrugdes, ou seja, ter sua pratica docente estruturada pelo material.

Na pratica, confirmamos uma professora que segue as tarefas propostas pelos

Cadernos do Aluno, deixando de lado, inclusive, as do Professor e as orientagdes do
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Curriculo, de modo que ainda se o material trouxesse um posicionamento teorico acerca
de estratégias Lucia ndo o conheceria.

A ideia que a docente observada tem de estratégias de leitura ¢ a mesma da do
elaborador do material entrevistado: elas sdo recursos que o professor utiliza para
desenvolver habilidades leitoras. Ou seja, ambos os sujeitos referem-se as estratégias de
compreensdo como procedimentos de ensino de leitura. A docente adota tanto as
estratégias presentes nas tarefas de leitura do material como inclui outras,
principalmente o “levantamento de hipoteses”. No entanto, ela ndo tem consciéncia de
seu uso, ja que o faz com o intuito Unico de garantir a atengdo ou a concentragdo dos
alunos no momento da leitura. Além disso, suas tarefas facilitam demasiadamente o
trabalho dos estudantes, pois geralmente elabora questdes cujas respostas estdo nas
proprias perguntas.

Em sintese, embora nossa hipdtese inicial (a de que haveria divergéncia entre
material e pratica docente no que se refere as estratégias de compreensao leitora) nao
tenha sido confirmada, a relagdo professor-material indica fragilidades no ensino da
leitura, faltando um trabalho com as estratégias em si. Portanto, decidimos incluir, nesta
dissertacdao, um capitulo final que aplicasse a teoria das estratégias metacognitivas na
pratica de Lucia. Nao se trata de negar a proposta do material (seguida pela docente).
Independentemente se o ensino de estratégias seja direto ou indireto, o que defendemos
€ que ¢ necessario um trabalho sistematizado, de modo que o docente consiga medir o
desenvolvimento dos alunos na utilizagdo de diferentes estratégias, podendo focar o
ensino mais em uma ou em outra, dependendo dos resultados que encontrar. Ademais,
consideramos essencial a inclusdo de uma teoria acerca das estratégias de leitura no
material, para que o docente (concordando ou discordando dela) oriente sua pratica.

Por fim, defendemos, com base nos autores citados durante este trabalho, que o
ensino de estratégias de compreensdo ¢ fundamental para a formagdo de leitores. Isso
porque a leitura ¢ um processo de interagdo, ou seja, resultado entre aquele que escreve
e aquele que 1€, de modo que compreender um texto ¢ uma atividade ardua, uma acao.
Como essas agdes vao além da decodificagdo de palavras, ampliando-se a necessidade
de estabelecer relagdes extras e intertextuais, inferir, visualizar, determinar o que ¢
essencial e o que ¢ detalhe, localizar, extrair e reformular informagdes de um texto etc.,
elas também precisam ser contempladas de maneira planejada e sistematizada pela

escola. Sem isso, as instituicdes de ensino nao estdo ensinando a leitura em sua
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amplitude, mas privando os educandos ndo apenas da compreensdo do signo linguistico

como também da compreensdao do proprio mundo, que ¢ mediatizado pela linguagem.
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APENDICE
A



Roteiro de entrevista com elaborador do material

1- Como surgiu o convite para que vocé elaborasse esse material?

2- E a escolha dos outros autores? Partiu de vocé ou de quem te fez os convites?

3- Como vocé encarou esse desafio?

4- Quanto tempo vocés demoraram a elaborar o material?

5- Como foi elaborado? (reunides, encontros entre autores, Internet, Skype)

6- A abordagem tedrico-metodoldgica contemplada pelo material ¢ também a base que

fundamenta suas crencas em relacdo a linguagem e ao ensino da linguagem?

7- Qual o perfil de aluno idealizado na elaboragao do material?

8- Qual o perfil de professor idealizado na elaboragao do material?

9- Em qual concepcao de texto vocé se fundamenta?

10- Quais os critérios para a sele¢ao dos textos?

11- Quais os critérios para a escolha dos tipos textuais?

12- O que vocé entende por tipo textual?

13- E, para voc€, como seria uma boa aula sobre um tipo de texto?

14- E como o material orienta essa pratica?

15- Quais os critérios para a selecdo dos géneros discursivos?



16- O que vocé entende por género?

17- E, para vocé, como seria uma boa aula sobre um género?

18 — E como o material orienta essa pratica?

19- Ainda com relagdo aos critérios para escolha dos textos, notamos textos de dominio
publico. Para aqueles que ndo sdo, como vocés, autores, negociaram o0 pagamento

desses textos?

20- Qual o motivo para a elaboracdo dos textos didaticamente construidos (aqueles

elaborados especialmente para o Sao Paulo Faz Escola)?

21- Quais os critérios para elaboracao dos textos didaticamente construidos?

22- Quais os critérios para elaboracao das atividades de compreensao leitora?

23- Quais os critérios para elaboracao das atividades de “Analise textual”?

24- Qual o embasamento tedrico em relagdo as estratégias de leitura?

25- Quais as estratégias de leitura contempladas pelo material?

26- Que metodologia se espera que o professor utilize em relagdo as estratégias de

leitura?

27- Acredita que o professor utiliza o Caderno do professor como referéncia? Se sim,
acredita que segue o passo a passo ou que faz alteracdes? Se faz alteragdes, quais? Por

que? Se segue 0 passo a passo, por que?

28- Algum professor usuario do material ja fez contato com vocé para esclarecimentos?

Se sim, quais foram as dtvidas?



29- E para sugestdes? Se sim, quais foram as dicas?
30- Acredita que o professor tem consciéncia sobre a teoria que embasa as estratégias de

leitura contempladas pelo material? Por qué?

31- Agradego a participacdo na pesquisa e gostaria de saber se podemos manter contato

por e-mail caso eu precise de outros esclarecimentos sobre o material.



APENDICE
B



Roteiro da entrevista com professor

1) Quando e onde se graduou em Letras?

2) Ha quanto tempo atua como professora de Lingua Portuguesa?

3) Tem outra graduagao? Qual?

4) Em que area se especializou?

5) Quando e onde se especializou?

6) A especializacdo em contribui na sua pratica docente? Como

contribui?

7) Por que a leitura e seu ensino sao importantes?

8) Quais os maiores desafios para o ensino da leitura no 6.° ano?

9) Quais as maiores dificuldades dos alunos do 6.° ano no que diz respeito a leitura?

10) Como deve ocorrer o ensino da leitura, em sua opinido?

11) No que se refere ao material do Curriculo (a apostila), hd formacao quanto a

abordagem metodologica utilizada pelo material? Se sim, de quem? Essa formacdo

contribui para a utilizacdo do material? Como contribui?

12) Utiliza o material por vontade propria? Por qué?

13) Considera o material bom? Por qué? (Dependendo da resposta: durante uma de suas

aulas, vocé me disse que a proposta do material € boa, mas a selecdo dos textos ndo; que

quis dizer com isso?)



14) Quais os géneros contemplados pelo material do 6.° ano?

15) Quais os tipos textuais contemplados pelo material do 6.° ano?

16) Como aparece a diferenga entre géneros e tipos textuais no material?

17) Concorda com a escolha do tipo e dos géneros para o 6.° ano? Por qué?

18) Utiliza as sugestoes do Caderno do Professor como apoio didatico? Se sim, segue o
passo-a-passo ou faz alteragdes? Se faz alteragdes, quais? Por qué? Se segue o passo-a-
passo, por qué? (Nao utiliza o Caderno do Professor em sala de aula, se utiliza as

sugestoes, como se lembra de tais sugestdes?)

19) O tempo previsto para cada Situacdo de Aprendizagem condiz com a realidade de

suas salas de aula do 6.° ano? Como?

20) Conhece a teoria que fundamenta as atividades de leitura propostas pelo material?

Se sim, qual?

21) Qual metodologia voceé utiliza para o ensino de leitura?

22) O material do 6.° ano trabalha com habilidades de leitura? Se sim, com quais? Se
sim, conhece a teoria adotada pelo material para o ensino das habilidades de leitura?
Qual?

23) Ainda sobre o material do 6.° ano, ele trabalha com estratégias de leitura? Se sim,
com quais? Se sim, conhece a teoria adotada pelo material para o ensino das estratégias
de leitura? Qual?

24) Vocé trabalha com estratégias de leitura? Se sim, com quais? Qual a teoria?

25) Na sua formagdo inicial ou continuada foi contemplado o ensino de estratégias de

leitura? Como?



26) Quando vocé trabalhou com o conto “Tio Jules”, por que leu o texto em voz alta?
(Caso justifique que os alunos ndo entenderiam devido a extensdo, perguntar: em algum
momento, em outra turma, vocé ja pediu que os alunos lessem silenciosamente? Se sim,

como foi?)

27) Na leitura de “Tio Jules”, vocé interrompia a leitura e fazia perguntas como: “O que
€ que voc€s acham que vai acontecer agora?” ; “O que vocé€s acham que vai
acontecer?”; “Vocés acham que tio Jules fica rico e volta pra pagar essa familia?”;

“Vocés acham que agora eles vao encontrar tio Jules?”” Para que servem tais perguntas?

28) Quando os alunos respondiam a suas perguntas, tentando adivinhar o que
aconteceria no conto, antes de retomar a leitura, vocé fazia comentarios como: “Vamos
tentar ver se aconteceu isso?”’; “Entdo vamos ver se ele volta ou nao?”; “Sera? Vamos

ver? Sera que ¢ ele?”’; qual a fungdo de tais intervengdes?

29) Agora eu vou relembrar um momento da leitura do conto. Depois de ler certa parte,
voce interrompeu e disse:

- Vamos ver se vocés entenderam... A familia do rapaz que estd contando a historia, o
que aconteceu?

Aluno respondeu: - Ela era pobre

Vocé: - Eles eram pobres...

Aluno: - E...

Vocé: - Por que eles ficaram pobres mais ainda? Tinham que ficar contando as
miserinhas. Por qué?

Aluno: - Por causa que téa falando aqui...

Vocé: - Porque um tio deles, o Jules, fez o qué?

Aluno: - Pegou um dinheiro que era da familia... era da familia e gastou

Voce: - O que ¢ que a familia fez... o que aconteceu para ndo envergonhar a familia?
Aluno: - Ele ¢ uma ovelha negra.

Voce: - O que ¢ uma ovelha negra?

Aluno: - E a pessoal mais ruim da familia...



Vocé: - E isso mesmo; € a pessoa... pode até ndo ser errada, mas a pessoa nio acredita,

ninguém acredita nela, né?

E, entdo, vocé retoma a leitura; qual o seu objetivo com essa interrupgdo e essas

perguntas que fez?

30) Considerando o que dizem alguns tedricos sobre o ensino da leitura, vocé utiliza
algumas estratégias de leitura durante a leitura em voz alta. Por exemplo, quando faz
perguntas como: “o que sera que vai acontecer agora?”’; ‘“vamos tentar ver se aconteceu
1ss0?” “Vamos ver se vocés entenderam... A familia do rapaz que esta contando a

historia, o que aconteceu?” Voce sabe quais estratégias sao essas?

31) Depois da leitura e breve discussdo sobre o conto, voc€ pede uma tarefa proposta
pelo Caderno do Aluno. Tal tarefa pede que o aluno “indique os principais
acontecimentos do texto Meu tio Jules, na ordem em que aparecem na historia”. Nesse
momento, vocé explica aos alunos que “ndo da pra resumir em duas linhas” e que,
entdo, sera preciso voltar ao texto e “fazer uma releitura”. Para exemplificar, vocé fez o
primeiro acontecimento principal com os alunos e o registrou no quadro. Mesmo assim,
os alunos ndo conseguiram dar continuidade na tarefa. Entdo, vocé€ os ajudou mais uma
vez, agora com algumas palavras-chave, que foram registradas no quadro também com
a contribuicdo dos estudantes. Ainda assim, dos poucos alunos que realizaram a tarefa,
alguns tiveram dificuldade em separar o que ¢ essencial do que ¢ detalhe (como no caso
da aluna que apontou que a personagem havia derrubado molho de comida na roupa) ou
nao resumiram todas as partes do enredo, deixando, por exemplo, de colocar um
acontecimento principal que resumisse o desfecho. Em sua opinido, a que se devem tais

dificuldades em identificar as ideia principais?

32) Deixo livre, agora, para quaisquer apontamentos que queira fazer.



