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RESUMO

A Lei n. 9.394/1996, das Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDBEN),
assegura que o objetivo do ensino de nossas escolas ¢ garantir a formacao bésica do
cidaddo mediante “a capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita ¢ do calculo” (BRASIL, 1996, art. 32). No entanto,
resultados de avaliacdes, como o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(PISA), tém mostrado que o Brasil ocupa a 55.* posi¢do no que diz respeito ao
desempenho de leitura. Diante desse cenario e sabendo que um dos instrumentos mais
utilizados nas escolas para o ensino da leitura ¢ o livro didatico, esta pesquisa, que esta
inserida na linha intitulada Educagdo, Linguagens e Processos Interativos, tem por
objetivo analisar a concepcdao de leitura que emerge de um dos livros didaticos de
Lingua Portuguesa do 2.° ano do Ensino Fundamental I, sugeridos pelo PNLD, por meio
da analise das atividades propostas que envolvem o género textual conto. O trabalho
tem ainda como objetivos especificos: 1) Analisar os tipos de questdes que sao
apresentados pelo livro didatico selecionado para o desenvolvimento das habilidades de
leitura; e 2) Analisar se essas atividades contribuem para a formacdo de leitores. A
escolha do livro didatico selecionado se deu com base na experiéncia da pesquisadora
como coordenadora pedagogica e como uma das responsaveis pela escolha do material
mais adequado a rede privada na qual trabalha. Como procedimento de produgdo e de
analise das atividades, foram selecionadas aquelas que estavam relacionadas ao género
conto, por esse ser um dos textos mais utilizados nessa etapa de ensino na respectiva
rede. As andlises foram realizadas com base nos aportes tedrico-metodologicos de
autores que levam em conta o cardter constitutivo e dialégico da linguagem, que
discutem o letramento, bem como os que analisam os tipos de questdes apresentados
por materiais didaticos. As andlises realizadas nesta pesquisa ressaltam que o livro
analisado apresenta diferentes estratégias de leitura, mas sobressaem nele as atividades
de decodificagdo. Por isso, torna-se imprescindivel a interven¢do do professor para que
o trabalho com a leitura possibilite o letramento dos estudantes e que eles se sintam
inseridos e ativos nas diferentes praticas sociais das quais participam.

Palavras-chave: Livro didatico, concepgdes de leitura, tipos de questdes, letramento.



ABSTRACT

Law No. 9.394/1996, of Directives and Bases of National Education (LDBEN), assures
that the purpose of teaching in our school is to guarantee citizen’s basic formation
through “the capacity of learning, with basic means the full mastery of reading, writing
and calculating” (BRASIL, 1996, art. 32). However, assessment results, such as the
International Program of Student Assessment (PISA), have shown that Brazil occupies
the 55 position concerning reading performance. Based on this scenario and knowing
that one of the instruments most used in schools for teaching reading is the academic
textbook, this research, which is inserted in the line entitled Education, Languages and
Interactive Processes, aims to analyze the reading concepts that emerges from one of
the Portuguese Language textbooks of the 2" year of Elementary School, suggested
by the Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PLND - National Program of
the Book and the Academic Textbook), through the analyses of the proposed activities
that involve the textual genre: Short Tale. This work also has specific objectives: 1)
Analyze the types of questions presented by the selected textbook about developing
reading skills; and 2) Analyze whether these activities contribute to the formation of
readers. The choice of the selected textbook was based on the researcher’s
experience as a pedagogical coordinator and as one of the responsible for choosing
the most appropriate textbook for the private school in which she works. As a
procedure of production and analysis procedure of the activities, those that are related
to the short tale genre were selected, because it is the genre most used in this stage
year in the respective school. Analyses were made based on theoretical-
methodological inputs of authors who consider constitutive character and language
dialogue, which discuss the literacy, as well as those that analyze question types
presented in the academic textbooks. The analyzes carried out in this research point
out that the analyzed textbook presents different reading strategies but excels in the
activities of decoding. That is why the teacher intervention is crucial for student’s
literacy with reading works and that they feel inserted and active in different social
practices where they participate.

Keywords: Academic Textbook, Reading Concepts, Types of Questions, Literacy.
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APRESENTACAO

Educar ¢ um dos processos que levam a liberdade e a autonomia. Nesse sentido,
ser pedagogo ¢ ter o privilégio de presenciar a aurora de uma personalidade em
formacdo, a luz que ilumina as mentes das criancas a cada novo conhecimento
adquirido, a cada apropriagao de novos saberes.

Quando era crianga, no inicio da década de 1980, o desejo de ser professora era
um sonho colorido e infantil. Lembro-me de que as brincadeiras com meus amigos e
familiares, naqueles nostalgicos e belos dias ensolarados e quentes na minha terra natal,
Londrina (PR), quase sempre terminavam na simula¢ao de uma sala de aula, comigo, ¢
claro, sempre na figura da mestra. Naquela época, minha madrinha, por exemplo,
psicologa e proprietaria de duas escolas de Educacdo Infantil, era, ao lado de minha
querida mae, umas das principais incentivadoras, pois sempre me presenteava com giz e
pequenas carteiras e mesas caracteristicas de sala de aula, para garantir a brincadeira.
Talvez, tenham sido as minhas primeiras experiéncias no sistema de ensino que fizeram
brotar o desejo de lecionar. Lembro-me do ambiente acolhedor e das professoras
carinhosas — mesmo sem recordar os seus nomes — que me acolheram na primeira
institui¢do de ensino. Sao dos primeiros anos da Educagdo Infantil — entdo chamada de
pré-escola ou jardim de infancia —, na escola Ledozinho, ainda no norte do Parana, os
primeiros registros felizes da convivéncia entre aluno e professor que preservo em
minha memoria.

A mudanca de instituicdo de ensino também ¢ uma recordacdo viva, pois essa
transi¢do marca a vida de uma crianca. Recordo-me das diferengas que identifiquei
entre uma escola e outra quando fui transferida para uma instituicdo adventista. O
sistema de ensino era praticamente o mesmo do ponto de vista da educagao tradicional —
com carteiras enfileiradas e alunos dispostos um atrds do outro, por exemplo —, mas
tinha um cenario diferente, pois se tratava de uma instituicdo confessional.

Foram anos de experiéncias contraditorias, mas de grande crescimento como
individuo. Uma mudanga clara de rotina eram as atividades promovidas pelo Ensino
Religioso, com reunides religiosas semanais. Além disso, a politica e as normas de

conduta promovidas pela referida escola, por exemplo, a proibicdo de uso de acessorios
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de beleza, como pequenos brincos e anéis, provocavam certo desconforto entre as
estudantes, impactando, mesmo que indiretamente, no desempenho académico.

Outra lembranga, que também ilustra o sistema de ensino tradicional daquela
instituicdo, era as cerimonias de entrega de livros didaticos na 1.* série do Ensino
Fundamental 1. No meio do ano, a escola reunia alunos e familiares para a entrega de
uma cartilha de estudos da familia silabica, com letra cursiva e outras caracteristicas da
metodologia tradicional que marcou aquele tempo. Contudo, boas experiéncias
marcaram positivamente a minha memoria, como as aulas de um professor que, por
meio de sua didatica caracteristica, despertou em mim um interesse maior pela
disciplina de Matematica.

Foi naquele periodo, mais precisamente quando estava finalizando a antiga 8.*
série do Ensino Fundamental II, que decidi pela profissao de pedagoga.

Durante esse nivel de ensino, alguns sinais apontavam para essa vocagao, como
as minhas experiéncias nas feiras de Ciéncias anuais organizadas pelo colégio. Lembro-
me, com muitas saudades, daqueles momentos especiais, pois eram oportunidades de
colocar-me na posi¢do dos professores, explicando e descrevendo todo o processo de
criacdo dos trabalhos elaborados em grupo para colegas e familiares que visitavam os
encontros. Aguardava com ansiedade esses eventos e pensava, durante os dias de
antecedéncia, o passo a passo de cada explicacdo. Sem notar, desenvolvia estratégias
pedagdgicas com base nos modelos de aulas que vivenciava em sala de aula.
Certamente, foram momentos de realizacao pessoal e de muito aprendizado para uma
crianga que sonhava ser professora.

Por fazer parte de uma familia de classe média, tive o privilégio de frequentar as
citadas instituigdes de ensino privadas durante a Educagdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Porém, no inicio da década de 1990, quando meu pai enfrentou desafios
em sua vida profissional, migrei para o Colégio Estadual Castaldi. Foi nessa instituicao,
durante a 1.* série do Ensino Médio, que iniciei 0 meu primeiro contato com o curso de
Magistério e dei os primeiros passos para realizar o sonho de ser professora.

Nova realidade, novos desafios. A primeira dificuldade enfrentada por mim ¢ a
minha familia foi conseguir vaga nessa instituicao publica. Lembro-me de que minha
mae pernoitou durante uma semana em frente ao colégio para conseguir efetuar a minha
matricula — um grande esfor¢o, mas pequeno diante do amor e do desejo de ajudar a
filha. Uma vez matriculada, outros revezes surgiram, como greves ¢ descasos da entao

administracao do colégio com a formacao escolar.
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Mesmo apresentada para a dura realidade da vida de um professor, a minha
intencdo de tornar-me pedagoga nunca foi enfraquecida, muito pelo contrario, observar
os obstaculos didrios que a equipe pedagogica enfrentava servia de combustivel para
alimentar a minha idealizagcdo de que cada um ¢ responsavel pela qualidade de ensino e
de que era possivel mudar aquela realidade.

A minha experiéncia no colégio durou um ano letivo. Depois disso, em 1994,
meu pai recebeu uma proposta de emprego na cidade de Curitiba (PR), para onde eu e
minha familia migramos.

Vivendo uma nova realidade na capital paranaense, ingressei no entao 2.° ano do
Ensino Médio do Colégio Padre Jodo Bagozzi, que também oferecia o curso de
Magistério. Novamente, enfrentei situagdes caracteristicas de uma transi¢do entre
institui¢des e, principalmente, entre culturas de cidades diferentes. A primeira diferenca
estava na média das notas definida pelo Colégio Bagozzi. Acostumada com média 5,0,
tive que repensar a minha estratégia de estudos pressionada por uma média maior: 7,0.

Esse maior rigor de avaliacdo, que inicialmente se apresentou como uma
preocupacdo adicional na minha rotina académica, provou-se, com o tempo, um
estimulo providencial. Foi a conquista de boas notas que me ajudaram a superar o
preconceito linguistico ao qual me deparei quando cheguei a Curitiba. Por ter nascido e
crescido no norte do Parand, a minha fala continha prontincias caracteristicas daquela
regido, como pronunciar o “erre” retroflexo na palavra porta, por exemplo.

Lembro, de maneira muito clara, as palavras de minha mae diante daquela
situacdo: “Estude mais do que os outros e tire as melhores notas. Prove que o ‘povo do
norte’ também ¢ inteligente”. Esse misto de provocagdo com incentivo me levara a ser
uma das melhores alunas do meu curso.

A partir do 2.° ano do curso, tudo era novo e mais atrativo para mim,
principalmente as disciplinas especificas, como a de Alfabetizacdo. Nao via a hora de
iniciar os estagios obrigatdrios para ver a minha “brincadeira” de professora comecar a
se tornar real. Foi entdo, no 3.° ¢ 4.° anos do curso, que iniciei a primeira experiéncia
profissional na area pedagdgica, atuando em uma creche na qual o Colégio Bagozzi, em
parceria com a prefeitura da cidade, assistia uma comunidade carente. Os atendimentos
eram remunerados e ocorriam no periodo matutino. Ja no periodo da tarde, atuava no
estagio obrigatorio, auxiliando nas aulas para as turmas do Ensino Fundamental I do

Colégio Bagozzi.



13

Foram experiéncias marcantes, pois, pela primeira vez, assumia
responsabilidades e desafios reais de uma sala de aula. Ao final de cada estagio,
professores do Magistério da sala de aula onde atuei avaliavam as minhas atuacdes,
desde o atendimento aos alunos até a decoracao dos espagos de ensino, que contavam
como critério de avaliagao.

Os estagios foram imprescindiveis para a minha formacdo profissional.
Particularmente, naquela época, meu foco de interesse era a Educagdo Infantil, devido
ao trabalho com atividades ludicas e similares. Depois disso, durante a faculdade,
despertei para outras areas de interesse, em especial, o Ensino Fundamental I — minha
principal area de atuacdo neste momento.

Prestei vestibular para o curso de Pedagogia apenas na Universidade Federal do
Parana (UFPR), na qual ingressei no primeiro semestre de 2000 e me formei no final do
ano de 2003.

Durante a graduagdo, realizei estagios em escolas publicas e cursei disciplinas
optativas que reforcavam a minha escolha em atuar na drea da educacdo. Nesse periodo,
tive a oportunidade de auxiliar em coordenagdes pedagdgicas de trés escolas publicas,
com turmas do Ensino Médio. A observagdo do comportamento disciplinar dos alunos
inspirou a producdo de minha monografia, que teve como tema “A indisciplina escolar
no Ensino Médio noturno”.

Os trés ultimos anos do curso foram complementados por experiéncias
profissionais com turmas de Educag¢do Infantil de escola particular. Atuava como
professora ndo regente atendendo alunos de dois e trés anos, desde o desfralde até o
encaminhamento de atividades com tinta e colagem, por exemplo. Nessa instituicdo, fui
efetivada em 2003 como professora regente da mesma série.

Entre 2005 e 2010, trabalhei simultaneamente em escolas particular e ptublica —
na qual ingressei por meio de concurso publico. No periodo da manha, atuava no Centro
Municipal de Educagdo Infantil, com uma turma de pré, que atendia criancas de cinco
anos e, a tarde, no Colégio Bom Jesus, com a antiga turma de 1.* série.

Em relacdo a formacao académica, no final de 2003 participei de uma selegdo
para ingressar no curso de especializacdo em Organizagdo do Trabalho Pedagogico, na
propria UFPR, que durou dois anos. Esse processo consistiu em uma prova com o
objetivo de avaliar a capacidade de sintese do aluno, uma vez que envolveu a leitura de

trés livros indicados. Foram abordadas também a analise do curriculo e a apresentacao
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de um pré-projeto. A referida especializagao reafirmou a importancia e a fungdo do
pedagogo no ambito escolar.

Em 2005, no segundo ano de especializagdo, ingressei em outra instituicdo
particular, o Colégio Bom Jesus, Unidade Aldeia, em Campo Largo (PR). Nesse ano,
conheci o sistema de avaliacdo da Institui¢ao e passei a aplica-lo em turmas de 1.* série
do Ensino Fundamental I. Nesse contexto, surgiu a ideia para o meu projeto de pesquisa
para a pos-graduagdo Lato sensu, que consistia em analisar o processo avaliativo do
Bom Jesus. A pesquisa analisou o sistema e os instrumentos de avaliacao do colégio,
objeto da investigacdo com base no conceito de verificagdo da aprendizagem escolar do
educador Luckesi. Procedi a coleta de dados durante um ano, analisando as provas de
Lingua Portuguesa e de Matematica aplicadas no Bom Jesus, a cada trimestre, de alunos
de 6 a 7 anos da antiga 1. série do Ensino Fundamental I.

O resultado da pesquisa demonstrou que as conjecturas inicialmente levantadas
foram validadas, comprovando a eficacia do processo avaliativo que, mesmo sendo
classificatorio, estd fundamentado em um ensino de qualidade. Ficou claro que, apesar
de o estilo de avaliacdo da escola ser classificatorio, as provas eram bem elaboradas,
fazendo parte de contextos, por isso ndo focava apenas na memorizagao de fatos. Ao
final do curso de especializacdo, a nota atribuida ao meu projeto foi de 9,5.

No periodo de andlise, a realidade pedagogica observada no Colégio Bom Jesus
era de mais contetido, com provas previstas em calendario e semanais (toda quarta-
feira); cronograma de trabalho com as paginas do livro didatico e indicagdes de
atividades a serem trabalhadas no caderno. Essas atividades e o cronograma vinham em
um material elaborado pela coordenadora do Centro de Estudos e Pesquisas (CEP) do
Colégio, denominado Plano de Atividades (PA). Com esse plano, recebiamos o Plano
Curricular com os critérios (anuais — divididos em trés trimestres das cinco areas do
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias) a serem
trabalhados em cada trimestre ¢ o Encaminhamento do Bom Jesus — material que retine
todas as orientagdes e normas da Institui¢do (fundamentagdo tedrica, rotina, uso da
agenda, aplicacdo de avaliacdo, formas de correcdo dos materiais do aluno, direcdo de
trabalho com a producao de texto e com todas as areas do conhecimento, entre outras).

O meu crescente interesse pela producdo de conteudo pedagdgico coincidiu com
o convite, em 2011, para trabalhar como coordenadora do 2.° ano do Ensino
Fundamental I do CEP. Para essa vaga, eram necessarias 50 horas-aula de trabalho, uma

vez que atendia a 34 unidades de ensino da Instituicao. Diante dessa realidade, solicitei
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licenca sem vencimentos para a Prefeitura de Curitiba e fiquei dois anos afastada desse
cargo concursado. Ao término da licenga, optei pela exoneragdo do meu cargo por me
identificar com o novo trabalho de coordenagao.

Nesse novo trabalho, iniciei atividades como a elaboracdo de materiais e de
avaliagdes para os professores da série, além de oferecer orientagdes e capacitagdes a
esses profissionais.

Em 2015, com o crescimento da Editora Bom Jesus, uma das empresas do Grupo
Educacional Bom Jesus e principal fornecedora de materiais didaticos ao Colégio Bom
Jesus, fui convidada para escrever o livro didatico do 2.° ano do Ensino Fundamental |
na area de Ciéncias. Em 2016, escrevi novo livro, dessa vez um paradidatico na area de
Historia. Ainda nesse ano, participei da selecdo de livros didaticos de Lingua
Portuguesa para a Instituigao.

Finalmente, em 2016, ingressei como aluna regular do Mestrado em Educagado
da Universidade Sao Francisco (USF) ap6s um periodo como aluna especial, em 2015, e
posterior aprovagdo em concorrido processo de selecdo. A decisdo por esse curso surgiu
justamente pelo meu intenso interesse em investigar o que os materiais didaticos
poderiam contribuir na formacdo do aluno leitor. A énfase estd na leitura porque ¢
considerada uma das tarefas mais importantes que a escola tem que ensinar, uma vez
que ela e a escrita sdo as bases de todas as demais disciplinas escolares.

Além disso, muitos resultados de avaliagdes nacionais indicam que a leitura
trabalhada no ambito escolar se resume a decodificagdo dos signos linguisticos que
estdo no texto, atividade que pouco contribui para a formacao de um leitor, e ¢ diante
desse cenario que pesquisadores tém tornado a leitura um objeto de investigagao.

Por essas razdes, o objetivo da presente pesquisa ¢ analisar a concepgao de
leitura que emerge de um dos livros didaticos de Lingua Portuguesa do 2.° ano do
Ensino Fundamental I, sugeridos pelo PNLD com base na andlise das atividades
propostas que envolvem o género textual conto. O respectivo material foi aprovado no
ultimo PNLD e ¢ intitulado de Porta Aberta, da editora FTD, cujas autoras sao Isabella
Carpaneda e Angiolina Braganga.

Para que pudéssemos realizar tal investigagdo, esse texto foi organizado em
quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos as bases tedricas nas quais nos
apoiamos para realizar a andlise discursiva das concepgdes de leitura e das atividades
dos livros didaticos que foram selecionados por meio do meu trabalho na escolha dos

materiais de lingua portuguesa para uma rede privada em que sou coordenadora
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pedagdgica. Nesse capitulo, discutimos o ensino de lingua materna e a concepcao de
linguagem na qual nos apoiamos e que estd respaldada pelos estudos de Mikhail
Bakhtin.

A seguir, no capitulo 2, destacamos a concepgao de letramento que coaduna com
a concepgao de linguagem postulada por Bakhtin, ou seja, o letramento como uma
pratica discursiva e como uma pratica social. Diante disso, discutimos a importancia de
a escola pautar-se nas praticas de letramento, uma vez que hoje nao basta o individuo ter
acesso ao sistema linguistico, ¢ necessario que ele saiba utilizar a leitura e a escrita no
meio em que se encontra.

Ja no capitulo trés, apresentamos os procedimentos metodologicos da pesquisa.
Explicamos a abordagem em que ela se pauta — a qualitativa, o contexto de onde surgiu
o tema da investigagdo, os objetivos do trabalho, bem como os procedimentos de
selecdo e de analise dos dados.

No capitulo quatro, apresentamos nossas analises. Nele, discorremos sobre a
organizacdo do material didatico selecionado e faremos uma andlise do estilo de
questdes que sdao contempladas e quais concepgdes de leitura emergem nessa obra.

Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais e as referéncias.
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CAPITULO 1 - CONCEPCAO DE LINGUAGEM: UMA
INTERACAO MEDIADA PELO DIALOGO

Neste capitulo, apresentamos as bases teoricas que fundamentam nossos estudos.
Primeiramente, discutiremos como a lingua portuguesa foi se constituindo em uma
disciplina curricular ao longo dos anos e as diversas concep¢des de linguagem em que
esse ensino esteve pautado. Em seguida, discorreremos sobre a concepgao de linguagem
que assumimos — dialdgica e interativa — por meio da apresentacdo dos construtos

bakhtinianos.

1.1 A lingua portuguesa como disciplina curricular: um pouco de

historia

No decorrer dos anos, o ensino de lingua portuguesa esteve marcado devido a
diferentes concepcdes de linguagem. Dentre essas concepgoes, as quais abordaremos a
seguir, o que tem preocupado alguns estudiosos, tais como Geraldi (2006), Brito (2006),
Grandini (2002), Moretto (2013), entre outros, ¢ que, muitas vezes, dependendo da
concepcao de linguagem assumida, esse ensino nao tem proporcionado aos estudantes o
devido desenvolvimento da leitura e da escrita, haja vista a dificuldade de muitos
estudantes brasileiros em relagdo a essas modalidades. As causas dessas dificuldades, no
entanto, podem estar relacionadas ao processo sdcio-historico.

Vamos a um breve retrospecto. De acordo com Guimaraes et Al. (S.d.), a lingua
portuguesa foi trazida com a chegada dos portugueses (1500) e com a definitiva
colonizacdo portuguesa no Brasil (1532), porém os povos que viviam aqui nessa €poca
utilizavam outras linguas, as indigenas. Para um melhor entendimento da historia da
lingua portuguesa, podemos dividi-la em quatro periodos diferentes.

Para os pesquisadores, o inicio do primeiro momento vai do comego da
colonizacdo até a retirada dos holandeses do Brasil, em 1654. Durante esse periodo, a
lingua portuguesa frequenta o mesmo local de outras linguas: as linguas indigenas, a
lingua geral e o holandé€s. A lingua geral referia-se a lingua que parecia prevalecer na
comunicacdo entre os indios de diferentes tribos ou entre os indios e os portugueses, por

exemplo.
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Segundo Guimaraes et al. (S.d.), o segundo periodo comeca com a partida dos
holandeses do pais até a entrada da familia real portuguesa. Nesse momento, a lingua
portuguesa ndo tem mais antagonismo com a lingua holandesa. Enfatiza-se nesse
momento, devido a colonizagdo, a ruina da lingua geral. O Brasil passa a receber mais
portugueses ¢ africanos. Estes trazem para o pais outras linguas: as linguas dos escravos
e a variedade da lingua portuguesa de Portugal (dialetos de regides diferentes). Foram
esses fatos que também contribuiram para as alteragdes particulares do portugués do
Brasil no que tange ao de Portugal. Ainda nesse periodo, ha acontecimentos
significativos. O Império Portugués impossibilita o uso da lingua geral nas escolas com
o objetivo de tornar o portugués a lingua mais utilizada no Brasil. Esse fato, com o
aumento da populagdo portuguesa no pais, acarreta a decadéncia da lingua geral no pais,
e o portugués passa a ser a lingua oficial do Estado e a mais falada.

O terceiro estagio do portugués no Brasil, de acordo com os autores, se efetiva
com o advento da familia real em 1808, o que gera decorréncias consideraveis: aumento
da populagdo portuguesa no Brasil e transformag¢do do Rio de Janeiro em Capital do
Império — o que ocasiona novas relagdes sociais no Brasil e afeta a questao da lingua. Ja
no comec¢o, Dom Jodo VI implementou a imprensa e fundou a Biblioteca Nacional, o
que levou a lingua portuguesa a circular por meio da imprensa. Assim, a lingua
portuguesa passa a ser visto como a lingua do Rei e da Corte.

O quarto periodo, segundo Guimardes et al. (S.d.), inicia quando, em 1827,
houve debates se os professores necessitariam ensinar a ler e a escrever por meio da
gramatica da “lingua nacional”. Foi nesse ciclo que brasileiros passaram a estabelecer
suas gramaticas para o ensino de portugués e seus dicionarios. Dessa forma, consagrou-
se no Brasil a apropriagdao do portugués como lingua que tem seus vestigios com as
relagdes de outras linguas, tais como as indigenas, as africanas e a geral.

Conforme os pesquisadores, por meio desses dados compreende-se que na
metade do século XVII a lingua portuguesa era ensinada para a alfabetizagdo de alguns
privilegiados, ou seja, ndo fazia parte da grade curricular, uma vez que por um bom
tempo nao era caracterizada como lingua dominante. Nesse cenario, o portugués nao se
estabeleceu como disciplina curricular. Foi em meados do século XIX, com as
determinagdes compulsdrias de Marqués de Pombal, que fortaleceu a incorporagdo e o
reconhecimento do portugués na escola. Esse fato também auxiliou no estudo da
gramatica portuguesa e da Retorica, além do ensinar a ler e escrever em portugués.

Entendia-se como importante o estudo da Retorica, uma vez que a linguagem era
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compreendida como expressao do pensamento. Dessa maneira, quem demonstrasse

conhecé-la bem era considerado como um sdbio da lingua. O ensino da gramatica, no

entanto, era considerado como pressuposto para a aprendizagem da gramética latina.

Segundo Soares (2002), isso ocorreu por trés motivos:

em primeiro lugar, os poucos que se escolarizavam durante todo esse
periodo pertenciam a camadas privilegiadas, cujo interesse ¢ objetivo
era seguir o modelo educacional da época, que se fundava na
aprendizagem do latim e através do latim, fugindo a tradigdo dos
sistemas pedagogicos de entdo atribuir as linguas nacionais estatuto de
disciplina curricular; em segundo lugar, o portugués, como se disse
acima, ndo era a lingua dominante no intercambio social, ndo
havendo, por isso, razdo ou motivacdo para institui-lo em disciplina
curricular; e em terceiro lugar, embora a primeira gramatica da lingua
portuguesa tenha sido publicada ja em 1536 (a Gramatica de Fernao
de Oliveira), e varias gramaticas e ortografias tenham sido produzidas
no correr do século XVII, o portugués ainda ndo se constituira em area
de conhecimento em condi¢des de gerar uma disciplina curricular. Ou
seja: ndo havia nem condigdes internas ao proprio conteudo — que
ainda ndo se configurara como area de conhecimento, a que faltava
uma tradi¢do como area de estudos — nem condicdes externas a ele -
seu uso apenas secundario no intercurso verbal, a precariedade de seu
estatuto escrito, na incipiente sociedade brasileira, enfim, seu pouco
valor como bem cultural - para que o portugués adquirisse estatuto de
disciplina curricular. (SOARES, 2002, p. 158-159)

Porém, a medida que o uso do latim foi decaindo, em meados do século XX, a

gramatica da lingua portuguesa foi se avigorando e estava auxiliada a uma concepgao de

lingua estruturalista.

Ja nos anos 1950, houve mudangas nas disciplinas escolares, bem como no

ensino de lingua portuguesa, uma vez que, com a democratizacao do ensino, mudou-se

o perfil dos estudantes que tiveram acesso a escola. Nessa €poca, conforme Soares

(2002, p. 166),

comega a modificar-se profundamente o alunado: como consequéncia
da crescente reivindicagdo, pelas camadas populares, do direito a
escolarizacdo, democratiza-se a escola, e ja ndo sdo apenas os "filhos-
familia", os filhos da burguesia, que povoam as salas de aula, sdo
também os filhos dos trabalhadores — nos anos 1960, o numero de
alunos no ensino médio quase triplicou, e duplicou no ensino
primario.

De acordo com Soares (2002), como consequéncia da multiplicagdo na

quantidade de alunos a preocupagdo voltou-se para recrutamento e, dessa forma, com

um processo seletivo menos criterioso, “embora estes fossem ja, em grande parte,

oriundos das recém-criadas faculdades de filosofia, formados ndo s6 em conteudos de
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lingua e de literatura, mas também de pedagogia e didatica” (SOARES, 2002, p. 167.
De acordo com a autora, nesse contexto as condi¢cdes pedagogicas, culturais e escolares

passam a ser outras, bem distintas das que ja estavam estabelecidas.

E entdio que gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua
comecam a constituir realmente uma disciplina com um conteudo
articulado: ora ¢ na gramatica que se vado buscar elementos para a
compreensdo € a interpretagdo do texto, ora ¢ no texto que se vao
buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem da gramatica.
Assim, nos anos 1950 e 1960, ou se estuda a gramatica a partir do
texto ou se estuda o texto com os instrumentos que a gramatica
oferece. (SOARES, 2002, p. 167)

Soares (2002) ainda complementa que, além de tudo isso, os manuais do livro
didatico comecam a inserir exercicios de gramatica e interpretagdo, e o professor ja nao
precisa mais formular exercicios, sendo que a responsabilidade disso cai no autor do

livro didatico. Para a autora, isso ocorre porque

se intensifica o processo de depreciagdo da fung¢do docente: a
necessidade de recrutamento mais amplo e menos eletivo de
professores [...] resultado da multiplicagdo de alunos, vai conduzindo
ao rebaixamento salarial e, consequentemente, a precarias condigdes
de trabalho, o que obriga os professores a buscar estratégias de
facilitacdo de sua atividade docente — uma delas € transferir ao livro
didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios. (SOARES, 2002, p.
167)

Segundo Soares (2002), a integragdo gramatica-texto deu-se de forma sucessiva

e se pode perceber, principalmente, nos livros didaticos publicados nos anos 1950 e

1960, pois

ja ndo mais se tem a convivéncia com autonomia de dois manuais,
uma gramatica e uma seleta de textos, nas aulas de portugués: agora,
gramdtica e textos passam a constituir um s6 livro. Entretanto,
guardam ainda, nesses anos 1950, uma relativa autonomia: em geral,
estdo graficamente separados, a gramatica apresentada numa metade
do livro, os textos na outra metade, conservando a coletinea destes o
nome de "antologia". (SOARES, 2002, p. 168)

Soares (2002) explica que, nos anos 1970, a disciplina de portugués, bem como
as demais, sofreu, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Lei n.° 5.692/1971),

uma grande modificagdo, uma vez que ela ndo foi progressiva, mas uma

mudanga resultante da intervencdo feita nesse transcurso historico
pelo governo militar instaurado em 1964. A nova lei que, sob a égide
desse governo, reformulou o ensino primario e médio, punha a
educacdo, segundo os objetivos e a ideologia do regime militar, a
servigo do desenvolvimento; a lingua, no contexto desses objetivos e
dessa ideologia, passou a ser considerada instrumento para esse
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desenvolvimento. A propria denominacgdo da disciplina foi alterada:
ndo mais portugués, mas comunicagao € expressao, nas séries iniciais
do entdo criado 1.° grau, e comunicagdo em lingua portuguesa, nas
séries finais desse grau; s6 no 2.° grau o foco em "comunicagdo"
desaparece da denominagdo que, nesse grau, passa a ser Lingua
portuguesa e literatura brasileira. (SOARES, 2002, p. 169)

Soares (2002) explica que, em conformidade com essa alteracdo de cunho

politico e ideologico, a andlise da lingua ¢ referenciada como a teoria da comunicagao.

E nesse cenario que a disciplina “Portugués” passa a ser intitulada de Comunica¢do e

Expressdo (nas séries iniciais), Comunica¢do em Lingua Portuguesa (nas séries finais)

e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira (no 2.° grau).

A concepgdo da lingua como sistema, prevalente até entdo no ensino
da gramatica, e a concep¢do da lingua como expressdo estética,
prevalente inicialmente no ensino da retérica e da poética e,
posteriormente, no estudo de textos, sdo substituidas pela concepgdo
da lingua como comunicagdo. Os objetivos passam a ser pragmaticos
e utilitarios: trata-se de desenvolver ¢ aperfeicoar os comportamentos
do aluno como emissor ¢ recebedor de mensagens, através da
utilizagdo e compreensao de codigos diversos — verbais e ndo verbais.
Ou seja, ja ndo se trata mais de estudo sobre a lingua ou de estudo da
lingua, mas de desenvolvimento do uso da lingua. (SOARES, 2002, p.
169)

A autora ressalta que essa mudanga também se reflete no livro didatico, uma vez

que, nesses materiais, a gramatica passa ser minimizada. Soares (2002) afirma que foi

nesse periodo que

surgiu a até entdo impensavel polémica sobre ensinar ou ndo ensinar
gramdtica na escola fundamental; os textos incluidos ja ndo sdo
escolhidos exclusivamente por critérios literarios, mas também, e
talvez sobretudo, por critérios de intensidade de sua presenga nas
praticas sociais: textos de jornais e revistas, historias em quadrinho,
publicidade, humor passam a conviver com outros textos literarios;
amplia-se, assim, o conceito de "leitura": ndo s6 a recepcdo e
interpretagdo do texto verbal, mas também do texto ndo verbal; a
linguagem oral, outrora valorizada para o exercicio da oratoria, em
seguida esquecida nas aulas de portugués, volta a ser valorizada, mas
agora para a comunicagdo no cotidiano — pela primeira vez aparecem
em livros didaticos de lingua portuguesa exercicios de
desenvolvimento da linguagem oral em seus usos cotidianos.
(SOARES, 2002, p. 170)

Soares (2002) ressalta que junto com essa nova concepcao da disciplina de

Portugués houve um desenvolvimento da industria grafica no Brasil e, assim, os livros

didaticos sdo enriquecidos com ilustragdes e se tornam coloridos.

Talvez por essa nova orientagdo fugir tanto a tradicdo do ensino da
lingua portuguesa no Brasil, [...] talvez ainda pelos duvidosos
resultados que ela trouxe para a aprendizagem da lingua, a segunda
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metade dos anos 1980 viu serem eliminadas as denominacdes
comunicagdo € expressao € comunica¢do em lingua portuguesa, e
recuperada a denominagdo portugués, para a disciplina dos curriculos
de ensino fundamental e médio, através de medida do entdo Conselho
Federal de Educag@o que, assim, respondeu a insistentes protestos da
area educacional. Na verdade, os protestos contra as denominagdes
comunicacdo e expressdo e comunicacdo em lingua portuguesa nao
representavam apenas um desejo de retorno a denominagdo anterior,
portugués, mas significavam a rejeicdo de uma concepgdo de lingua e
de ensino de lingua que ja ndo encontrava apoio nem no contexto
politico e ideologico da segunda metade dos anos 1980 (época da
redemocratizacdo do pais) nem nas novas teorias desenvolvidas na
area das ciéncias linguisticas que entdo comecavam a chegar ao
campo do ensino da lingua materna. Talvez essa contribui¢do das
ciéncias linguisticas ao ensino de portugués seja a caracteristica
fundamental que a disciplina portugués assume a partir dos anos 1980.
(SOARES, 2002, p. 170-171)

De acordo com Soares (2002), foi a partir de 1960 que a linguistica e depois a

sociolinguistica e em 1980 a psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmaética, a

andlise do discurso “chegam a escola, aplicadas ao ensino da lingua moderna”

(SOARES, 2002, p. 171). A autora ressalta que houve muitas interferéncias relevantes

delas na disciplina de Portugués e elenca trés:

Em primeiro lugar, as ciéncias linguisticas, particularmente a
sociolinguistica, alertaram a escola para as diferengas entre as
variedades linguisticas efetivamente faladas pelos alunos e a variedade
de prestigio, comumente chamada "padrdo culto", que se lhes pretende
ensinar nas aulas de portugués. Sobretudo a partir da democratizagao
da escola e, portanto, do acesso de alunos pertencentes as camadas
populares a escolarizagdo, o ensino da disciplina portugués, que
tradicionalmente se dirigia as camadas privilegiadas da populacao,
passa a dirigir-se a alunos que trazem para a sala de aula uma
heterogeneidade linguistica. (SOARES, 2002, p. 171-172)

Para a autora, todo esse momento solicita um novo comportamento por parte dos

professores frente a essa situacdo de diversidades dialetais, ou seja, ¢ necessario

debrucar em estudo que atenda a essa demanda por meio de novas metodologias € novos

conteudos.

Em segundo lugar, a linguistica, ao desenvolver estudos da descricao
da lingua portuguesa, tanto escrita quanto falada, tem trazido novas
concepcdes da gramatica do portugués, que se opdem a concepgao
prescritiva que vinha vigorando, e a concepgdo de que so6 da lingua
escrita se tem de conhecer a gramatica, novas concepgles que
resultam em uma também nova concepg¢do do papel e da fungdo da
gramatica no ensino de portugués, bem como da natureza e contetido
de uma gramatica para fins didaticos, que ha de ser tanto uma
gramatica da lingua escrita quanto uma gramatica da lingua falada.
(SOARES, 2002, p. 171-172)
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Além do que ja foi apresentado, para a autora, alguns aspectos, como o conflito
entre os estudos do sistema ortografico com o sistema fonoldgico, tém contribuido para

uma grande remodelagdo dos processos de aprendizagem da lingua escrita.

Em terceiro lugar, a vertente da linguistica textual vem ainda ampliar
essa nova concep¢do da funcdo e natureza da gramatica para fins
didaticos, evidenciando a necessidade e conveniéncia de que essa
gramatica ndo se limite as estruturas fonoldgicas ¢ morfossintaticas,
mas chegue ao texto, considerando fendmenos que escapam ao estudo
no nivel da palavra e da frase [...].Tendo, de certa forma, suas raizes
na retorica ¢ na estilistica, que, como se viu, tiveram presenga
marcante no ensino escolar do portugués, a linguistica textual tem
trazido a disciplina portugués uma nova maneira de tratar o texto, o
que tem significado uma nova maneira de tratar a oralidade e a escrita
no ensino. (SOARES, 2002, p. 171-172)

Para Soares (2002), o estudo do significado das palavras esta se agregando a
linguistica textual, para propor uma diferente forma de tratar a expressao ¢ a
compreensdo tanto na oralidade quanto na escrita. No entanto, mais essencial que os
subsidios descritos anteriormente, ¢ a influéncia que a teoria da enunciagdo traz aos

estudos da lingua materna, uma vez que nos oferece uma nova concepg¢ao de lingua:

uma concepcao que vé a lingua como enunciagdo, ndo apenas como
comunicacdo, que, portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles
que a utilizam, com o contexto em que ¢ utilizada, com as condi¢des
sociais e historicas de sua utilizagdo. Essa nova concepg¢do vem
alterando em sua esséncia o ensino da leitura, da escrita, as atividades
de pratica da oralidade e at¢ mesmo o ensino da gramatica. (SOARES,
2002, p. 173)

Soares (2002) conclui que a disciplina de portugués ¢ demarcada pelas
condig¢des sociais, culturais e politicas que especificam a escola e o ensino e que, além
disso, a constituicdo do portugués também ¢ definida pela formagdo dos profissionais
atuantes nessa area e pelos conhecimentos da lingua. Para a autora, ¢ por meio do ponto
de vista historico que podemos entender e esclarecer o estatuto efetivo da disciplina de
lingua portuguesa. Considerando esses pressupostos, na proxima se¢ao discutiremos um
pouco mais as concepcdes de linguagem que embasaram durante anos o ensino de

lingua portuguesa.

1.2 Concepcoes de linguagem e ensino de lingua

O ensino da lingua portuguesa, conforme vimos na sec¢dao anterior, esteve

pautado em trés concepgoes de linguagem que, de acordo com Geraldi (1984), sdo:
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1) A linguagem como expressdo do pensamento — essa concep¢do entende
que hd uma forma correta de falar ou escrever. Dessa forma, os defensores dessa
perspectiva acreditam que o falante deve seguir certas regras, bem como, para eles, ¢ o
pensamento que direciona a linguagem. Isto €, “as pessoas que nao conseguem se
expressar nao pensam” (GERALDI, 1984, p. 43).

2) A linguagem como instrumento de comunica¢ao — essa concepgao remete
a linguagem como meio de comunicagdo entre as pessoas, ou seja, compreende-se que a
lingua serve para transmitir uma mensagem. Para que isso ocorra, a lingua ¢ vista como
um cddigo, isto €, um conjunto de signos que se combinam de acordo com regras
(GERALDI, 1984).

3) A linguagem como forma de interagao — a linguagem nessa concepgao

abrange algo que vai além da comunicagdo e da expressdo do pensamento, pois ela

envolve uma constru¢do social, ou seja, a

linguagem ¢ vista como um lugar de interagdo humana: através dela, o
sujeito que fala pratica agdes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo
ser falando; com ela, o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos € vinculos que ndo preexistiam antes da fala.
(GERALDI, 1984, p. 43)

Assumimos, nesse trabalho, a linguagem como uma atividade de interagdo, e nao
como um mero sistema. Essa concepcdo, de acordo com Geraldi (2006, p. 88), deveria
se apresentar na escola em “trés praticas: leitura de textos; producdo de textos; analise
linguistica” que, em um processo de ensino-aprendizagem, possui dois propositos

relacionados:

a) tentar ultrapassar, apesar dos limites da escola, a artificialidade que
se institui na sala de aula quanto ao usa da linguagem; b) possibilitar
pelo uso ndo artificial da linguagem o dominio efetivo da lingua
padrdo em suas modalidades oral e escrita. (GERALDI, 2006, p. 88)

Para o autor, na escola, tradicionalmente como reflexo do processo historico,
conforme ja apresentamos, os professores € os alunos gastam muito tempo e energia na
aula de lingua portuguesa para ensinar e aprender a metalinguagem de anélise da lingua,

atualmente. Entretanto, conforme expde Geraldi (2006),

uma coisa ¢ saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de uso da
lingua em situagdes concretas de interagdo, entendendo e produzindo
enunciados adequados aos diversos contextos, percebendo as
dificuldades entre uma forma e expressdo e outra. Outra coisa € saber
analisar uma lingua, dominando conceitos ¢ metalinguagens a partir
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dos quais se fala sobre a lingua, se apresentem suas caracteristicas
estruturais de uso. (GERALDI, 2006, p. 89)

De acordo com Geraldi (2006, p. 89), na escola “institui-se uma atividade
linguistica artificial”, uma vez que, apesar de assumirem papéis de locutor/interlocutor,
1sso nao acontece de forma efetiva. Dessa forma, ele a denomina de artificial porque
esse processo ¢ apenas uma simulagdo da leitura e da escrita. O autor explica que ndo
estd dizendo que ndo existe a interlocug¢do na sala de aula, ele apenas aponta para a
artificialidade da linguagem, visto que “os papéis basicos dessa interlocugdo estdo
estaticamente marcados: o professor e a escola ensinam; o aluno aprende (se puder)”
(GERALDI, 2006, p. 89).

De acordo com o autor, para tentar transcender essa artificialidade ¢ preciso
“assumir um ‘tu’ na fala do aluno, na dinamica de trocas do eu/tu” (GERALDI, 2006, p.
89). Entretanto, Geraldi (2006) ressalta que na escola o “eu” e o “tu” sdo sempre os
mesmos. O sujeito se anula em beneficio da fun¢do que exerce. “Quanto o tu-aluno
produz linguisticamente, tem sua fala tdo marcada pelo eu-professor-escola que sua voz
nao ¢ voz que fala, mas voz que devolve, reproduz a fala do eu-professor-escola”
(GERALDI, 2006, p. 89). Para o autor, essa artificialidade embaraca e confunde a
aprendizagem na escola de uma lingua porque, entre um dos motivos, “na escola ndo se
leem textos, fazem-se exercicios de interpretacdo e analise de textos. E isso nada mais ¢
do que simular leituras” (GERALDI, 2006, p. 90).

Nao obstante, Geraldi (2006) traz o questionamento de como podemos
incorporar a concepgao de leitura interativa “com atividades de sala de aula sem cair no
processo de simulacdo de leitura” (GERALDI, 2006, p. 92).

O autor responde que estudar a lingua ¢ “tentar detectar os compromissos que se
criam por meio da fala e as condigdes que devem ser preenchidas por um falante para
falar de certa forma em determinada situacao concreta de interacao” (GERALDI, 2006,
p. 42). Diante disso, o ensino da lingua se torna mais significativo se for levado em
consideracdo o vinculo que se estabelece entre os sujeitos na hora em que falam de
estipular classificagdes e qualificar os tipos de sentengas. Isso se deve porque a lingua ¢
produzida socialmente, uma vez que todas as esferas da atividade humana estao unidas a
utilizacdo da linguagem (BAKHTIN, 2003).

Essas consideragdes de Soares (2002) e de Geraldi (2006; 1984) que assumimos
nesse texto estdo pautadas nos estudos de linguagem feitos por Bakhtin ¢ Volochinov

(2014) em 1929 e os quais apresentaremos a seguir.
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1.3. A dialogicidade do signo linguistico: as contribuicoes de Mikhail

Bakhtin.

Bakhtin, pensador russo, nasceu em Oriol, uma cidade da Russia, em 1895 e
morreu em 1975, na capital da Russia, Moscou, deixando um grande legado para as
Ciéncias Humanas. Conforme Yaguello (2014), Bakhtin frequentou a Universidade de
Odessa, em seguida a de Sao Petersburgo, onde se formou em Historia e Filologia, no
ano de 1918. Dois anos mais tarde, trabalhou em diferentes atividades que envolviam o
ensino. A autora também descreve que o russo fez parte de um pequeno circulo de
artistas e de eruditos. Esse circulo ficou conhecido como Circulo de Bakhtin. Ele
possuia dois seguidores e admiradores, eram eles: Volochinov e Medviédiev. Yaguello
(2014) conta que Bakhtin passou por uma situacao financeira dificil e foi nesse
momento, com a ideia de ajuda-lo e de propagar suas ideias, que seus discipulos
ofereceram seus nomes para poder publicar as duas primeiras obras de Bakhtin:
Freidizm (O Freudismo, Leningrado, 1927) e Marxismo e Filosofia da Linguagem
(Leningrado, 1929), que levaram o nome de Volochinov. O livro Formalni método v
leteraturoviédenie — Krititcheskoie vvdiénie v sotsiologuitcheskuiu poétiku (O método
formalista aplicado a critica literaria - introdugdo critica a Poética Sociologica) foi
difundido em 1928 e, de certo modo, foi uma desaprovacao aos formalistas, assinado
por Medviédiev. De acordo com Yaguello (2014), foram dois motivos que levaram
Bahktin a ndo assinar as obras: Bahktin teria rejeitado qualquer altera¢do colocada pelo
editor do livro e “a outra ordem de motivo seria mais pessoal e ligada ao carater de
Bakhtin, ao seu gosto pela mascara e pelo desdobramento e também, parece, a sua
profunda modéstia cientifica” (YAGUELLO, 2014, p. 12).

Yaguello (2014) relata que, na época em que viveu, Bakhtin teve uma grande
intervengdo marxista na elaborag¢do de suas ideias, ou seja, com os marxistas, dividiu o
seu fascinio do mundo social e histérico, ¢ sua maior feicdo estava focada no uso da
lingua como uma pratica social. Suas ideias estavam centradas na esséncia do didlogo e
na ideia de que a lingua ¢ dialdgica por natureza. Bakhtin e seus aliados viam na
linguagem o ponto central para a reflexdo e a luta contra a alienagao.

Para eles, que se sustentam na teoria marxista, todo signo ¢ ideoldgico e “tudo

que ¢ ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em
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outros termos, tudo e que é ideoldgico é um signo. Sem signos, ndo existe ideologia”

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 31).

Essas consideragdes de Bakhtin e Volochinov (2014) se contrapdem as teorias

linguisticas de sua época, como a filosofia idealista e o positivismo psicologista, por

exemplo, em que ambos situam a ideologia na consciéncia e, assim,

transformam o estudo das ideologias em estudo da consciéncia ¢ de
suas leis: pouco importa que isso seja feito em termos transcendentais
ou termos empiricos-psicologicos. Esse erro ndo sé é responsavel por
uma confusdo metodologica acerca da inter-relagdo entre dominios
diferentes do conhecimento, como também uma distor¢do radical da
realidade estudada. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 34)

Bakhtin e Volochinov (2014), ao contrario, trazem o conceito de ideologia e sua

relagdo com os signos € a com a consciéncia, tratando o signo como algo socioldgico.

Segundo eles,

qualquer produto de consumo pode, da mesma forma, ser
transformado em um signo ideologico. O pao ¢ o vinho, por exemplo,
tornam-se simbolos religiosos no sacramento cristdo da comunhio.
Mas o produto de consumo enquanto tal ndo é, de maneira alguma, um
signo. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 32)

Ou seja, para os autores, qualquer objeto de consumo pode se tornar um signo

desde que se tenha um sentido que exceda suas particularidades. O signo existe como

parcela de uma realidade, porém também retrata uma outra parte e, portanto,

todo signo esta sujeito aos critérios de avaliacdo ideologica [...]. O
dominio do ideoldgico coincide com o dominio dos signos: sdo
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se encontra, encontra-
se também o ideologico. Tudo que ¢ ideoldgico possui um valor
semiotico (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 31-32)

De acordo com os autores, todo o signo ¢ ideoldgico e essa ideologia reproduz as

estruturas sociais, ¢ por isso que afirmam que o signo e a situagdo social estdo ligados.

Dessa forma,

Cada campo de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo de
orientacdo para a realidade e refrata a realidade a sua propria maneira.
Cada campo dispde de sua propria fun¢do no conjunto da vida social.
E seu carater semidtico que coloca todos os fendmenos ideoldgicos
sob a mesma defini¢do geral. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p.
33)

Segundo Bakhtin e Volochinov (2014), a realidade do signo ¢ concreta, uma vez

que cada signo ideoldgico ndo é somente “[...] uma sombra da realidade, mas também
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um fragmento material” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 33), visto que o
signo é um fendmeno do mundo exterior” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 33).
Conforme os autores, para compreender um signo € necessario associar o signo
apropriado a outros signos ja conhecidos, ou seja, “a compreensdo ¢ uma resposta a
um signo por meio de signos. E essa cadeia de criatividade e de compreensao

ideolodgicas, deslocando-se de signo em signo para um novo signo, é tinica e continua”

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 34).
Para esses autores, essa cadeia propaga-se de consciéncia individual em
consciéncia individual, conectando-se umas as outras. Sendo assim,
os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interagdo entre
uma consciéncia individual e uma outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia s6 se torna
consciéncia quando se impregna de contetdo ideologico (semidtico) e,

consequentemente, somente no processo de interagdo social.
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 33)

Bakhtin e Volochinov (2014) explicam que um sistema de signos s6 pode se
constituir quando, por exemplo, dois sujeitos estiverem em uma unidade social, ou seja,
nao adianta s6 colocar dois individuos frente a frente para que a comunicagdo acontega,

¢ preciso reconhecer, de acordo com os autores, que

a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um
grupo organizado no curso das relagdes sociais. Os signos siao o
alimento da consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento,
¢ ela reflete sua logica e suas leis. A logica da consciéncia ¢ a logica
da comunicagdo ideoldgica, da interacdo semiodtica de um grupo
social. Se privarmos a consciéncia do seu conteido semidtico e
ideologico, ndo sobra nada. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p.
36)

Para os autores, o signo ideolodgico por exceléncia ¢ a palavra porque

a realidade toda da palavra ¢ absorvida por sua fung¢do de signo. A
palavra ndo comporta nada que ndo esteja ligado a essa fungdo, nada
que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e
sensivel de relagdo social. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 36)

Portanto, toda palavra ndo se resume a um significado dado pelo dicionério. Sua
significacdo depende do contexto em que estd inserida, ou seja, ¢ na palavra que mais
bem se revela a ideologia.

Diante disso, a palavra pode ser vista como signo social e, dessa forma, em um
primeiro momento, as palavras sdo alheias a nos até se tornarem proprias. Por essas

razdes, toda palavra ndo pode ser entendida de forma isolada ou fragmentada, ou seja,
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nao pode ser compreendida fora de um contexto. Por isso, Bakhtin e Volochinov (2014,
p. 45) explicam que ¢ necessario
1. Nao separar ideologia da realidade material do signo (colocando

no campo da “consciéncia” ou em qualquer outra esfera fugidia e
indefinivel).

2. Nio dissociar o signo das formas concretas de comunicagio
social (entendendo-se que o signo faz parte de um sistema de
comunicacdo social organizada e que ndo tem existéncia fora deste
sistema, a ndo ser como objeto fisico).

3. Nao dissociar a comunica¢do e suas formas de sua base material
(infraestrutura).

Nesse sentido, para Bakhtin e Volochinov (2014), a lingua que funciona em
determinado contexto social carrega um contetido ideologico. De acordo com os
autores, todo signo ¢ ideologico, e essa ideologia reproduz as estruturas sociais. E, por
isso, eles afirmam que o signo e a situagdo social estdo ligados. Para os autores, o signo
ideoldgico por exceléncia € a palavra, como ja dito anteriormente, porque ¢ por meio
dela que ser revelam as formas ideologicas gerais da comunicagdo semiotica
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014).

Essas consideragdes acerca do signo se contrapdem as duas correntes
linguisticas intituladas de subjetivismo idealista e objetivismo abstrato, que eram
vigentes na época em que os autores propuseram tais construtos.

Segundo Bakhtin e Volochinov (2014, p. 74), para a primeira orientagdo
(subjetivismo idealista) o &mago da lingua ¢ o ato de fala individual e seu principio € o

psiquismo individual. As proposicdes dessa primeira orientacao sao:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de
constru¢do (“energia”), que se materializa sob a forma de atos
individuais de fala. 2. As leis da criagdo linguistica sdo essencialmente
as leis da psicologia individual. 3. A criagdo linguistica € uma criacao
significativa, analoga a criagdo artistica. 4. A lingua, enquanto produto
acabado (“ergon”), enquanto sistema estavel (Iéxico, gramatica,
fonética), apresenta-se como um deposito inerte, tal como a lava fria
da criagdo linguistica, abstratamente construida pelos linguistas com
vistas a sua aquisi¢do pratica como instrumento pronto para ser usado.
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 74-75)

Portanto, o subjetivismo idealista privilegia o ato da fala e considera a lingua na
criagdo individual, ou seja, conceitua a lingua como algo que tem sua génese no interior
do sujeito e, consequentemente, a enunciacdo, conforme essa visdo, parte do interior

para o exterior dele. Nesse contexto, Bakhtin e Volochinov (2014) se posicionam de



30

forma critica quanto a essa visao individualista, uma vez que essa acdo nao se importa
com a interacao verbal e o social.

A segunda orientacdo do pensamento filos6fico linguistico a que se referem
Bakhtin e Volochinov (2014) ¢ o objetivismo abstrato. Nessa orientacao, a lingua ¢
entendida como um sistema fechado e imutavel que ndo se amarra a qualquer
significagdo ideologica, na verdade s existe um critério linguistico: a palavra ¢ um item
de dicionario (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014). Ou seja, de acordo com os autores,
para essa orientagdo nao ha relagdo entre o sistema de formas linguisticas e a evolucao
histérica dessas formas, uma vez que, sendo um sistema fechado, qualquer alteracao
poderia gerar um novo sistema.

As principais proposi¢des do objetivismo abstrato sdo:

1. A lingua ¢ um sistema estavel, imutavel, de formas linguisticas
submetidas a uma norma fornecida tal qual a consciéncia individual e
peremptoria para esta. 2. As leis da lingua sdo essencialmente leis
linguisticas especificas, que estabelecem ligagdes entre os signos
linguisticos no interior de um sistema fechado. Estas leis sdo objetivas
relativamente a toda consciéncia subjetiva. 3. As ligagdes linguisticas
especificas nada t€ém a ver com valores ideoldgicos (artisticos,
cognitivos ou outros). Ndo se encontra, na base dos fatos linguisticos,
nenhum motor ideoldgico. Entre a palavra e seu sentido ndo existe
vinculo natural e compreensivel para a consciéncia nem vinculo
artistico. 4. Os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista
da lingua, simples refragdes ou variagdes fortuitas ou mesmo
deformacdes das formas normativas. Mas sdo justamente estes atos
individuais de fala que explicam a mudancga historica das formas da
lingua: enquanto tal, a mudanca ¢, do ponto de vista do sistema,
irracional e mesmo desprovida de sentido. Entre o sistema da lingua e
sua historia ndo existe nem vinculo nem afinidade de motivos. Eles
sdo estranhos entre si. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 85)

A critica de Bakhtin e Volochinov (2014) a essa segunda orientacdo gira em
torno de que ela considera a lingua como um sistema de normas imutaveis. Mas, ao
contrario desse sistema, os autores consideram que a lingua se apresenta como uma
corrente evolutiva que varia e muda no decorrer do tempo. Entdo, ndo hd como
concebé-la como um sistema de normas imutaveis. Além disso, essa orientacdo separa a
lingua de seu contetido ideoldgico.

De acordo com os autores, a consciéncia subjetiva do autor nao usa a lingua
como um sistema de forma normativa; alids, o locutor serve-se da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 95). Por
isso, o essencial ndo ¢ o processo de decodificacdo da forma linguistica, pois, assim,

nao havera valor linguistico, mas, sim, sua significagdo em uma enunciagdo particular
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(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014). Segundo os autores, nio pode haver separagio do
uso pratico da lingua com seu contetido ideolégico. E nesse contexto, da ndo separagio,
que a palavra passa a ser signo e nio apenas um sinal (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2014, p. 97-98).

O estudo dos autores, ao contrapor a concepcao de linguagem dessas tendéncias,
revolucionou os conceitos de lingua e linguagem, uma vez que, para eles, a lingua ¢
social e um instrumento de interagdo humana.

De acordo com eles, a enunciagdo ¢ de natureza social porque ela ¢ o resultado
da interacdo verbal de dois individuos socialmente situados ¢ ¢ nesse contexto de
interagdo verbal que o autor estabelece a realidade fundamental da lingua.

De acordo com Bakhtin e Volochinov (2014, p. 117), “a situagdo social mais
imediata e o meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a
partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagdo” . Nesse sentido, de acordo com

0s autores,

a verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monologica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciacdo
ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 127)

Ou seja, para os autores, o dialogo ¢ a forma mais importante da interacao
verbal, podendo entendé-la em um sentido global que nao se restringe “a comunicacao
em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 127).

A concepgao de linguagem em Bakhtin e Volochinov (2014) se fundamenta num
carater dialdgico. Para eles, todo enunciado faz parte de um dialogo, isto ¢é, todo
enunciado faz parte de um processo de comunicagdo ininterrupto.

Barros (2007, p. 31) explica que para Bakhtin e Volochinov (2014),

o discurso ndo ¢ individual, nas duas acepgdes de dialogismo
mencionadas: ndo ¢ individual porque se constroi entre pelo menos
dois interlocutores que, por sua vez, sdo seres sociais; ndo ¢ individual
porque se constroi como um “didlogo entre discursos” , ou seja,
porque mantém relagdes com outros discursos.

Para ele, uma das caracteristicas do didlogo ¢ a intercalacao entre os sujeitos do
discurso, que necessita de um comego e de um fim absoluto de cada falante, ou seja, ¢

preciso oferecer a palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensao responsiva.
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Barros (2007, p. 25) reitera que a “concepcdo de linguagem de Bakhtin é
dialogica” , ou seja, todo enunciado faz parte de um didlogo, de um processo de
comunicagdo incessante, € que o surgimento da linguagem ¢ a interacdo entre
interlocutores.

Barros (2007) elucida outros aspectos que sucedem do dialogismo entre os
interlocutores para Bakhtin, os quais sdo: que a construgdo e a interpretacdo dos textos
elaboram-se a partir do sentido de texto e da significacdo da palavra, que se baseiam nas
relagdes entre sujeitos; que na relagdo entre os interlocutores também constroi-se  “os
proprios sujeitos produtores de textos” (BARROS, 2007, p. 26), além de dar sentido ao
texto e de constituir a linguagem; e que a nogdo de sujeito bakhtiniana ¢ a de sujeito
social, pois o filésofo indica dois tipos de sociabilidade: a relacdo entre sujeitos e a
relacdo dos sujeitos com a sociedade. Nesse momento, se entrelagcam dois sentidos de
dialogismo: “a de didlogo entre interlocutores € a de didlogo entre discursos”
(BARROS, 2007, p. 27).

Barros (2007, p. 27) esclarece que ao levar em conta esses aspectos do
dialogismo interacional, entende-se que “a interagdo entre locutores é o principio
fundador da linguagem” , ou seja, a linguagem & uma pratica social que abrange a
experiéncia do relacionamento entre individuos. Assim, toda essa relacdao dialogica e
socio-historica entre os individuos € o centro do processo de composi¢do do discurso.

Além desse didlogo entre interlocutores, conforme mencionado, ha a relagdo
entre discursos. Na interacdo entre os enunciados, hd o que os autores denominaram de
polifonia, as vozes sociais que estdo no entremeio desses discursos, isto ¢, a relacdo que
existe entre um texto e outro.

Barros (2007, p. 27) enfatiza que Bakhtin reserva

o termo dialogismo para o principio dialdégico constitutivo da
linguagem e de todo discurso e empregando a palavra polifonia para
caracterizar um certo tipo de texto, aquele em que o dialogismo se
deixa ver, aquele em que sdo percebidas muitas vozes [...].

Bakhtin deixa muito claro que a linguagem ¢ dialdgica e complexa por envolver
as relagdes dos discursos e que ao se desconsiderar esse dialogismo, ¢ 0 mesmo que
suprimir o vinculo presente entre a linguagem e a vida.

Por isso, ¢ nessa diretriz que se fortalece o aperfeigoamento real da lingua:

as relagGes sociais evoluem [...], depois a comunicacgdo ¢ a intera¢do
verbais evoluem no quadro das relagdes sociais, as formas dos atos de
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fala evoluem consequentemente da interagdo verbal, € o processo de
evolucdo reflete-se, enfim, na mudan¢a das formas da lingua.
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 129)

Nesse sentido, a lingua ndo pode se resumir a um sistema estavel
normativamente idéntica e, concebendo-a assim, ela ¢ meramente uma abstracdo
cientifica que ndo atende de forma pertinente a realidade concreta da lingua. Ao
contrario, a lingua ¢ um “processo de evolucao ininterrupta que ser realiza através da
interacdo verbal social dos locutores” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 132) e
que as leis da evolucdo linguistica sdo primordialmente leis socioldgicas (percurso
histérico). Portanto, a estrutura da enunciagdo € unicamente social, “a enunciagdo como
tal s6 se torna efetiva entre falantes” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 132).

Com base nessas consideracgoes, os autores discutem os sentidos do enunciado.
Para isso, de acordo com o pensamento bakhtiniano, é preciso distinguir o tema da
significagdo, observando a relacdo entre eles. Conforme menciona os autores, a
investigacdo do tema compreende a significacdo contextual de certa palavra em
determinadas circunstancias de enunciagdo, e¢ a investigacdo da significagdo aborda o
significado da palavra no sistema linguistico (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p.
136). No entanto, uma reflexdo ¢ essencial, pois ainda que tema e significagdo possam

ser distintos, esses elementos estdo unidos, uma vez que

¢ impossivel tragar uma fronteira mecanica absoluta entre a
significacdo e¢ o tema. Nao ha tema sem significagdo, e vice-versa.
Além disso, ¢ impossivel designar a significagio de uma palavra
isolada [...] sem fazer dela o elemento de um tema, isto é, sem
constituir uma enuncia¢do, um “exemplo”. Por outro lado, o tema
deve apoiar-se sobre uma certa estabilidade da significagdo; caso
contrario, ele perderia, em suma, o seu sentido. (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2014, p. 134)

Apresentamos um exemplo dado por Bakhtin e Volochinov (2014) para melhor
esclarecer esses termos. Os autores apresentam que a enunciagdo “Que horas sd0?”

tem um sentido distinto toda vez em que ¢ dita, o que tem como consequéncia um tema
diverso. Conforme vimos, para Bakhtin e Volochinov (2014), a enunciacdo também ¢

formada por uma significacao, que esta relacionada

aos elementos da enunciacdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez
que sdo repetidos. Naturalmente, esses eclementos sdo abstratos:
fundados sobre uma convencdo, eles ndo tém existéncia concreta
independente, o que ndo os impede de formar uma parte inalienavel,
indispensavel, da enunciacdo. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p.
134)
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Para os autores, como j& dito anteriormente, ndo ha tema sem significado nem
significado sem tema. Dessa forma, ndo ¢ possivel estabelecer uma demarcacgio
perceptivel entre tema e significagdo. Portanto, tema para Bakhtin e Volochinov tem a
ver com o sentido da palavra. A palavra tem multiplos sentidos, dados pelos diferentes
contextos. A significagdo ndo pode ser desvinculada do tema, pois, a depender do
sentido, a significagdo ¢ uma ou outra.

Para Bakhtin e Volochinov (2014), o discernimento entre tema e significacao

assume particular percep¢ao de vinculo com o problema da compreensao. Para eles:

S6 a compreensdo ativa nos permite compreender o tema, pois a
evolugdo ndo pode ser apreendida sendo com a ajuda de um outro
processo evolutivo. Compreender a enunciagdo de outrem significa
orientar-se em relacdo a ela, encontrar seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdo.
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 137)

Portanto, para os autores, compreender ¢ uma forma de didlogo, “compreender ¢
opor a palavra do locutor uma contrapalavra” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p.
137). Eles trazem um exemplo ao dizer que, para entender ou compreender uma palavra
estrangeira, ¢ preciso encontrar uma palavra que a representa, que consista na propria

lingua, e € nesse entendimento que ele diz

¢ por isso que ndo tem sentido dizer que a significagdo pertence a uma
palavra enquanto tal. Na verdade, a significacdo pertence a uma
palavra enquanto trago de unido entre os interlocutores, isto €, ela s
se realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva.
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 137)

Dessa forma, a significacdo nao esta na palavra no principio vital do falante ou
do interlocutor, “ela ¢ o efeito da interacdo do locutor e do receptor produzido através
do material de um determinado complexo sonoro” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014,
p. 137).

E por ser social e interativa, a lingua ¢ usada em diversos campos de atividade
humana. Cada um desses campos elabora “seus tipos relativamente estaveis de
enunciados”, os quais sdo denominados por Bakhtin (2003) de géneros do discurso.

Para o autor, os seres humanos s6 escrevem e falam, ou seja, se comunicam por
meio dos géneros do discurso, uma vez que “todas as esferas da atividade humana, por
mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua”

(BAKHTIN, 2003, p. 280).
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Assim, toda comunicagdo ocorre por meio de determinado género, que € adotado
e adaptado pelo falante de acordo com sua intencionalidade comunicativa. Para Bakhtin
(2003), uma vez que o género ¢ elaborado em cada situagdo social e ao refletirmos a
respeito dessas situagdes, nota-se que hd uma quantidade ilimitada de géneros que sao
construidos. E ¢ devido a essa diversidade que o autor realizou uma classificacao dos
géneros, separando-os em primarios e secundarios (BAKHTIN, 2003). Os géneros
primarios estdo relacionados as situagdes do cotidiano mais informais e espontaneas,
como um bilhete. Os géneros secundarios surgem em episddios comunicativos mais
complexos, como a palestra, por exemplo. E importante destacar que a distingdo entre
géneros primdarios e secundarios estd na complexidade desses textos, uma vez que
ambos sdo formados por enunciados.

Todo género, de acordo com Bakhtin (2003), apresenta trés caracteristicas
essenciais: o conteudo tematico, a estrutura composicional e o estilo.

Para o autor, a lingua se concretiza pelos enunciados (orais e escritos) e

esses enunciados refletem condig¢des especificas e as finalidades de
cada referido campo ndo s6 por seu conteudo (tematico) e pelo estilo
da linguagem, ou seja, pela se¢do de recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construcdo
composicional. (BAKHTIN, 2003, p. 261)

Para Bakhtin (2003, p. 262), os trés aspectos abordados “estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo de comunicacdo”. Nesse cenario, Bakhtin (2003) relata que cada
enunciado ¢ individual, porém cada utilizagdo da lingua constréi seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais ele denomina de géneros do discurso,
como ja abordado anteriormente. E, por esse motivo, que Bakhtin respalda a afirmacio
que existe uma diversidade grande de géneros do discurso, ou seja, essa variedade ¢é

devido a infinidade de viabilidades da atividade humana e

porque em cada campo dessa atividade ¢ integral o repertdrio de
géneros do discurso, que cresce ¢ se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado campo. (BAKHTIN,
2003, p. 262)

Além disso, Bakhtin (2003) ressalta a heterogeneidade dos géneros do discurso.
A cada circunstancia cria-se um género com suas formas particulares, ou seja, a
heterogeneidade decorre de cada interpretacdo que cada leitor realiza por meio do seu
discurso e do seu ideoldgico. E, portanto, o resultado das diferentes situagdes de

producdo existentes.
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Nessas condi¢des, todo locutor seleciona o género do discurso com base nas suas
necessidades e na situagdo em que estd imerso. Com isso, o falante adapta-o e ajusta-o
de acordo com os objetivos que pretende atingir. Se nao houvesse os géneros a priori, a
comunicagdo se tornaria quase impossivel, mas dada a infinidade de géneros, ¢ comum

observarmos que

Muitas pessoas [que] dominam magnificamente uma lingua sentem
amiude total impoténcia em alguns campos da comunicac¢do
precisamente porque ndo dominam na pratica as formas de géneros de
dadas esferas. Frequentemente, a pessoa que domina magnificamente
o discurso em diferentes esferas da comunicacdo cultural sabe ler o
relatorio, desenvolver uma discussdo cientifica, fala magnificamente
sobre questdes sociais, cala ou intervém de forma muito desajeitada
em uma conversa mundana. Aqui ndo se trata de pobreza de
vocabulario nem de estilo tomado de maneira abstrata: tudo se resume
a uma falta de acervo suficiente de noc¢des sobre todo um enunciado
que ajudem a moldar de forma rapida e descontraida o seu discurso
nas formas estilistico-composicionais definidas, a uma inabilidade de
tomar a palavra a tempo, de comecar corretamente € terminar
corretamente. (BAKHTIN, 2003, p. 284)

Para Bakhtin (2003), podemos pensar de maneira mais adaptavel a situacao
individual da comunica¢do quando conhecermos melhor os géneros e os utilizarmos de
maneira livre. Assim, para ele, para o falante ndo ¢ oferecido somente as maneiras de
lingua articuladas ao vocabulario e a gramatica, “mas também as formas de enunciado
para ele obrigatorias, isto €, os géneros do discurso: estes sdo tdo indispensaveis para a
compreensdo mutua quanto as formas da lingua” (BAKTHIN, 2003, p. 285). O autor
explica que os géneros do discurso sdo ajustaveis e modificaveis em relacdo as formas
da lingua, porém, para o sujeito falante, “eles tém significado normativo, ndo sao
criados por eles, mas dados a ele” (BAKTHIN, 2003, p. 285).

Tudo que ¢ dito pelo locutor, materializado em determinado género de discurso,
¢ repleto de resposta e necessita de uma compreensao responsiva ativa, dado o carater

ideoldgico e dialdgico dos signos. Para Bakhtin (2003, p. 272),

toda compreensdo plena real ¢ ativamente responsiva e ndo ¢ sendo
uma fase inicial preparatoria da resposta [...]. O proprio falante esta
determinado precisamente a essa compreensao ativamente responsiva:
ele ndo espera uma compreensao passiva, por assim dizer, que apenas
duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma
concordancia, uma participagdo, uma obje¢ao, uma execugao, etc.

Consequentemente, para Bakhtin toda palavra exige uma resposta, isto ¢, toda
enunciacdo demanda um processo dialdgico entre locutor e interlocutor, entre discursos,

de acordo com os propositos desse locutor, uma vez que



37

toda compreensdao da fala viva, do enunciado vivo, ¢ de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante
diverso); toda compreensao ¢ prenhe de resposta, e nessa ou naquela
forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. A
compreensdo passiva do significado do discurso ouvido é apenas um
momento abstrato da compreensao ativamente responsiva real e plena,
que se atualiza na subsequente resposta em voz real alta. E claro que
nem sempre ocorre imediatamente a seguinte resposta em voz alta ao
enunciado logo depois de pronunciado: a compreensdo ativamente
responsiva do ouvido [...] pode realizar-se imediatamente na acdo [...],
pode permanecer de quando em quando como compreensdo
responsiva silenciosa [...], mas isto, por assim dizer, ¢ uma
compreensao responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde, o que foi
ouvido e ativamente entendido responde nos discursos subsequentes
ou no comportamento do ouvinte. (BAKHTIN, 2003, p. 272)

Segundo Bakhtin (2003), toda compreensdao global ¢ ativamente responsiva,
assim sendo, ndo pode haver separacdao do uso pratico da lingua com seu contetido
ideologico. E nesse contexto, da nio separagdo, que a palavra passa ser signo, e nio
apenas um sinal (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014).

Assumindo nesse trabalho os aportes tedricos de Bakhtin e considerando que a
linguagem ¢ social, interativa, dialdgica, historica e ideoldgica, discutiremos, no
proximo capitulo, a concepgao de alfabetizacdo e letramento e, concomitantemente, de
leitura que assumiremos para nossas discussdes no que diz respeito ao ensino de Lingua

Portuguesa.
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CAPITULO 2 — AS PRATICAS DE LEITURA E O PROCESSO DE
LETRAMENTO

A concepgao de linguagem que assumimos como processo interativo e dialdgico
precisa fazer parte das institui¢des escolares no que diz respeito as praticas de ensino da
leitura e da escrita. Por isso, nesse capitulo, inicialmente apresentaremos uma discussao
de alfabetizacdo e de letramento para, em seguida, discorrermos a concepcao de leitura

que emerge dessa concepcao de linguagem interativa, social e historica.

2.1 Alfabetizacao e letramento: uma discussio

Durante toda a histéria de alfabetizacdo no Brasil, varios métodos de
alfabetizacdo foram sendo elaborados em busca de minimizar o fracasso da escola em
desenvolver no aluno o dominio das habilidades da leitura e da escrita para o uso em
diferentes contextos sociais, uma vez que, conforme Soares (2016, p. 23), até 1980,
“via-se no método a solucdo para o fracasso na alfabetizacdo”. De acordo com a autora,
devido a persisténcia desse fracasso, havia a tentativa de varios métodos “ora uma ou
outra modalidade de método sintético, ora uma ou outra modalidade de método
analitico: sildbico, palavragdo, fonico, sentenciacdo global [...]” (SOARES, 2016, p.
23).

Soares (2016) expde que, nessa década também, aparece o construtivismo como
uma opcao para solucionar o fracasso escolar no que diz respeito a alfabetizacao,
porém, apesar influéncia do construtivismo, o fracasso relacionado a alfabetizacdo
persistia. Esse fracasso era visto por meio de avaliagdes internas nas escolas e,
posteriormente, foi também exaltado nas avaliagdes externas a escola — avaliagdes
estaduais, nacionais e até internacionais —, € ja ndo se concentrava nos anos iniciais da
escolariza¢do, mas se estendia ao longo de todo o Ensino Fundamental, chegando
também ao Ensino Médio. As avaliagdes, dessa forma, indicam numeros altos de
precariedade no dominio da lingua escrita, mostrando grandes quantidades de alunos
ndo alfabetizados ou semialfabetizados depois de alguns anos de escolarizacao
(SOARES, 2016).

A autora relata que ndo se pode apontar um sdé motivo para a causa dos
problemas dos métodos de alfabetizagao, porém ela traz uma explicagdo que predomina:

“métodos de alfabetizagdo tém sido sempre uma questdo porque derivam de concepgoes
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diferentes sobre o objeto da alfabetizagdo, isto ¢, sobre o que se ensina e quando se
ensina a lingua escrita” (SOARES, 2016, p. 25).

Essas considera¢des sdo historicamente construidas. Soares (2016) explica, por
exemplo, que até 1980 a leitura sempre teve maior relevancia em relagdo a escrita, ou
seja, a escrita era limitada ao ditado ou a coOpia, “a escrita real, auténtica, isto €, a
produgdo de textos, era considerada posterior ao dominio da leitura, ou como
decorréncia natural desse dominio” (SOARES, 2016, p. 25). E assim, ¢ devido ao novo
modelo — o construtivismo — que a escrita ficou compreendida que sua pratica envolvia
muito além de uma simples copia e reproducdo, isto €, “a escrita entendida como

producdo textual passa a desempenhar papel importante na alfabetiza¢do” (SOARES,

2016, p. 26). Soares (2016) relata que o construtivismo

enfatizou o papel da escrita, sobretudo de uma escrita “espontanea” ou
“inventada”, considerada como processo por meio do qual a crianga se
apropriaria do sistema alfabético e das convencgdes da escrita,
tornando desnecessario o ensino explicito e sistematico [...].
(SOARES, 2016, p. 26)

Soares (2016) explicita que, ainda nessa década, acontece a emergéncia da
palavra letramento, uma vez que apenas a consideracdo da leitura enquanto
decodificagdo e/ou da escrita enquanto invencdo nao era suficiente para o
desenvolvimento social e cultural do pais, por exemplo. Nessa circunstancia, entendia-
se a leitura decodificada como uma aquisi¢@o de codigo, limitando-se a correspondéncia
letra-som, portanto ¢ como se ndo existisse uma funcdo social para essa habilidade. No
entanto, podemos questionar se a decodificacdo faz parte ou ndao do processo da
aquisicdo da leitura, uma vez que, segundo Solé (2012, p. 52), “ler ndo ¢ decodificar,
mas para ler ¢ preciso saber decodificar”. Porém, para essa autora, essa apropriacdo do

codigo ndo pode ocorrer sem significados

0 acesso ao codigo deve se inserir sempre em contextos significativos
para a crianga. [...]. O aprendiz de leitor possui conhecimentos
pertinentes sobre a leitura — sabe que o escrito diz coisas, que ler é
saber o que diz e escrever, pode dizé-lo — que devem ser aproveitados,
para que possa melhora-los e torna-los mais uteis. Se isso ndo e levar
em conta, ou seja, se trabalhar apenas o codigo de uma forma mais ou
menos isolada, descontextualizada, ndo s6 deixamos de aproveitar esta
bagagem significativa e funcional, como contribuimos para que a ideia
de leitura construida pela crianca seja erronea: ler € dizer as letras ou
sons, ou as palavras. (SOLE, 2012, p. 58)

Dessa maneira, podemos compreender que o processo de decodificagdo, dentro

de um contexto, se faz presente no estdgio inicial da aprendizagem da leitura. No
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entanto, como acreditamos que o objetivo substancial da leitura ¢ a compreensao do que
se 1€ e como a leitura envolve habilidades cognitivas, o ato de decodificar, por si so, ndo
¢ suficiente.

Assim, ganham, nesse cendrio, “cada vez maior visibilidade, as muitas e
variadas demandas de leitura e de escrita nas praticas sociais e profissionais, gerando a
necessidade de mais avangadas ¢ diferenciadas habilidades de leitura ¢ escrita”
(SOARES, 2016, p. 26).

Diante disso, a autora enfatiza que tudo isso fez com que fossem revistos os
objetivos e as praticas do ensino da leitura e da escrita na escola e que €, nesse contexto,

que o termo letramento se relaciona ao termo alfabetizagdo para

designar uma aprendizagem inicial da lingua escrita entendida ndo
apenas como a aprendizagem da tecnologia da escrita — do sistema
alfabético e suas convengdes, mas também como, de forma
abrangente, a introdugcdo da crianga as praticas sociais da lingua
escrita. (SOARES, 2016, p. 27)

Em sintese, a autora diz que alfabetizacdo ¢ considerar a aprendizagem do
sistema alfabético e, de forma mais ampla, o letramento que introduz o individuo aos
usos da leitura e da escrita nas praticas sociais.

Letramento, de acordo com Soares (2014), ¢ uma palavra que chegou em
meados dos anos 1980 ao vocabulario da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas. O
termo, segundo ela, surge de literacy, da lingua inglesa, para a versao em portugués e
significa “o estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a ler e escrever”

(SOARES, 2014, p. 17).
Para Soares (2014, p. 17-18),

em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e
escrever — alfabetizar, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado,
adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e envolver-se nas praticas
sociais de leitura e a escrita — tem consequéncias sobre o individuo, e

altera seu estado ou condigdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais,
politicos, cognitivos, linguisticos e at¢ mesmo econdmico [...].

Nesse sentido, o letramento ¢ “o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a
ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2014, p. 18). Por isso,
consideramos que o alfabetizado aprende a ler e a escrever, porém nao se apreende da

leitura e da escrita dentro de uma pratica social. Nesse contexto,

ler e escrever significam o dominio da “mecanica” da lingua escrita;
nessa perspectiva, alfabetizar significa adquirir habilidade de codificar
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a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua
escrita em lingua oral (ler). A alfabetiza¢do seria um processo de
representacdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em
fonemas (ler). (SOARES, 2015, p. 15-16)

Concordamos que esse processo de alfabetizacao ndo dé conta das necessidades
mundanas que o individuo estd inserido pois ndo ¢ realizado dentro de uma pratica
social.

Segundo Soares (2014), o surgimento do termo letramento se deu no inicio da
leitura e da escrita em um ambito de pratica social, ou seja, vai além da mera
decodificacdo de palavras, e existe, entdo, a apropriacao das praticas sociais da leitura e
da escrita. Essas habilidades passam a possuir uma funcdo social, portanto o sujeito
letrado ¢ aquele que “faz uso competente e frequente da leitura e da escrita” (SOARES,
2014, p. 36), ou seja,

a pessoa que aprende a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — ¢
que passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas praticas
sociais de leitura e de escrita — que se torna letrada — é diferente de
uma pessoa que ndo sabe ler e escrever — ¢ analfabeta — ou, sabendo
ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da escrita — € alfabetizada, mas
ndo ¢ letrada, ndo vive no estado ou condicdo de quem sabe ler e
escrever e pratica a leitura e a escrita. (SOARES, 2014, p. 36)

Para Soares (2014), as palavras estado ou condi¢do sdo essenciais para o

entendimento das dessemelhancgas entre analfabeto, alfabetizado e letrado. Isso porque o
proposito € que o sujeito que aprende a ler e a escrever e faz uso dessas praticas “torna-
se uma pessoa diferente, adquire um outro estado, uma outra condi¢do” (SOARES,
2014, p. 36). A autora explica que o individuo letrado passa a ter outra situacao social e
cultural, uma vez que isso altera o seu lugar social e o seu modo de enxergar a
sociedade. Além disso, Soares (2014) também mostra que o letrado ‘“torna-se
cognitivamente diferente: a pessoa passa a ter uma forma de pensar diferente da forma
de pensar de uma pessoa analfabeta ou iletrada” (SOARES, 2014, p. 37) e que o letrado
apresenta implicac¢des linguisticas, uma vez que depois de letrados passam a falar de
forma modificada, “evidenciando que o convivio com a lingua escrita teve como
consequéncias mudangas no uso da lingua oral, nas estruturas linguisticas € no
vocabulario” (SOARES, 2014, p. 37).

Soares (2014) explica que analfabetismo ¢ uma palavra habitual para todas as
pessoas, uma vez que seu uso era comum desde que o Brasil era colonia de Portugal e,
por meio desse contexto, ela traz o seguinte questionamento: “Por que s6 agora, no fim
do século XX, a palavra letramento tornou-se necessaria?” (SOARES, 2014, p. 45).

Segunda a autora, palavras novas podem surgir devido as novas ideias ou fendmenos
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que aparecem. Ela esclarece que, ao longo dos séculos, lidamos com problemas de
analfabetismo, porém, a medida que ocorre a aquisi¢do da escrita e da leitura e o
analfabetismo vai sendo ultrapassado, uma nova situagdo surge: ndo ¢ suficiente
aprender a ler e a escrever.

Os sujeitos se alfabetizam, portanto conseguem ler e escrever, “mas nao
necessariamente incorporam a pratica social da leitura e da escrita: ndo leem livros,
jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento [...]” (SOARES, 2014,
p. 45-46). Consideramos que essa descrigdo se faz presente no momento em que o
sujeito 1€ uma noticia no jornal, mas ndo compreende as informagdes, podendo até
possuir uma leitura fluente dentro na decodificacdo, no entanto ndo consegue abstrair
sentidos e significados do conteudo lido.

E nesse sentido que Soares (2014) esclarece que “alfabetizagdo ¢ a acdo de
ensinar/aprender a ler e a escrever; letramento ¢ o estado ou condigdo de quem nao
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”

(SOARES, 2014, p. 47).

No entanto, Soares (2014, p. 75) ressalta que o letramento

ndo pode ser considerado um “instrumento” neutro a ser usado nas
praticas quando exigido, mas ¢ essencialmente um conjunto de
praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita,
geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar
ou questionar valores, tradigdes e formas de distribui¢do de poder
presentes nos contextos sociais.

Carvalho (2008) também refor¢a esse entendimento entre alfabetizacdo e
letramento ao explicar que “alfabetizar ¢ ensinar o codigo alfabético, letrar ¢
familiarizar o aprendiz com os diversos usos sociais da leitura e da escrita”

(CARVALHO, 2008, p. 65).

Assim, em relagdo ao alfabetizar e ao letrar, ¢ importante perceber que

a diferenga estd na extensdo e na qualidade do dominio da leitura e da
escrita. Uma pessoa alfabetizada conhece o codigo alfabético, domina
as relacOes grafofonicas, em outras palavras, sabe que sons as letras
representam, ¢ capaz de ler palavras e textos simples, mas ndo
necessariamente ¢ usudrio da leitura e da escrita na vida social.
Pessoas alfabetizadas podem eventualmente, ter pouco ou nenhuma
familiaridade com a escrita dos jornais, revistas [...]; podem também
encontrar dificuldades para se expressarem por escrito. Letrado, no
sentido em que estamos usando esse termo, ¢ alguém que se apropriou
suficientemente da escrita ¢ da leitura a ponto de usa-las com
desenvoltura, com propriedade, para dar conta de suas atribuicdes
sociais e profissionais. (CARVALHO, 2008, p. 66)
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De acordo com Kleiman (1995), a discussdo do letramento ainda se faz muito
presente por envolver questdes a respeito de situacdes de grupos sociais que
desconhecem a fung¢ao social da escrita e que, portanto, necessitam de mudancgas. Para a
autora, o conceito de letramento iniciou-se em ambiente escolar com a intengdo de
desagregar o ensinamento da pratica social da escrita com os estudos de alfabetizacao.
Para ela, o debrugar sobre o letramento ocorreu devido ao desenvolvimento social que
esteve junto com o aumento da utilizagdo da escrita desde o século XVI, como “as
mudangas socioecondmicas nas grandes massas que se incorporam as forgas de
trabalhos industriais, o desenvolvimento das ciéncias [...]” (KLEIMAN, 1995, p. 16), ou
seja, conforme Kleiman (2008), o impulso ao letramento estava relacionado aos
aspectos de transformagdes politicas, sociais, econdmicas, as quais estavam atreladas a
utilizagdo da escrita.

Kleiman (1995) explica que o termo leframento ainda ndo estd registrado no
diciondrio devido a sua multiplicidade nos estudos e sua complexidade. No entanto,
atualmente, Kleiman (1995) enfatiza que podemos determinar o letramento “como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbodlico, como
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p.

19), ou seja, a énfase estd no papel social e no uso do letramento:

as praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica
social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os
sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou nao
alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa defini¢ao, apenas um tipo
de pratica — de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos de
habilidades, mas ndo outros, ¢ que determina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita. (KLEIMAN, 1995, p. 19)

Sendo assim, para a autora, as praticas de letramento sdo estabelecidas com base
nas condi¢des e nos objetivos da utilizagdo da leitura e da escrita. Esse entendimento
pode nos levar a um questionamento: “Por que had pessoas alfabetizadas que nao
conseguem utilizar a escrita e a leitura em diferentes contextos sociais?”’. Nesse sentido,
por meio dessa pergunta o ensino da leitura e da escrita, de forma tradicional, passa a
ser questionado.

Ao pensarmos na concepcao de lingua assumida, em que a entendemos como um
processo dinamico e utilizdvel nas diferentes esferas de atividade humana, a leitura
precisa envolver praticas sociais.

Nesse cenario, Kleiman (1995) afirma que o letramento estd além do que se

aprende nas escolas. O que se aprende na escola ¢ exemplo de uma forma de pratica de
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letramento. E, diante disso, distingue o modelo autdbnomo e o modelo ideoldgico de
letramento.

Para Street, o modelo autébnomo de letramento “pressupde que hé apenas uma
maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que esta forma estd associada quase
que casualmente com o progresso, a civilizagdo, a mobilidade social” (STREET apud
KLEIMAN, 1995, p. 21). Ela aponta que a caracteristica do modelo autdbnomo de
letramento esta retratada na escola pelo motivo de que

o processo de interpretagdo estaria determinado pelo funcionamento
logico interno ao texto escrito, ndo dependendo das (nem refletindo,
portanto) reformulagdes estratégicas que caracterizam a oralidade,
pois, nela, em fungdo do interlocutor, mudam-se os rumos, improvisa-
se, enfim, utilizam-se outros principios que os regidos pela logica, a

racionalidade ou a consisténcia interna, que acabam influenciando a
forma da mensagem. (KLEIMAN, 1995, p. 22)

Dessa forma, Kleiman (1995) apresenta outras caracteristicas desse modelo, sao
elas: a aprendizagem da escrita ¢ derivada da incumbéncia do desenvolvimento
cognitivo, pois a aquisi¢do da escrita ¢ consequéncia da escolarizac¢do; a dicotomia da
oralidade e da escrita, uma vez que entendem que a escrita ¢ algo mais planejado e a
oralidade mais informal, por exemplo; e a Ultima caracteristica, refere-se aquele que
detém o conhecimento, a escrita, detém o poder. E perceptivel que nesse modelo a
classe menos favorecida estd direcionada a um fracasso escolar, pois nesse cendrio a
escola se mostra cerrada e até com um ensino fora de contexto, em que o papel do aluno
¢ de um individuo passivo. Nesse modelo, ndo hd permissdo para interagdo e
questionamentos.

Assim, para confrontar esse modelo, assumimos nesse trabalho o modelo
ideolégico de letramento que esta relacionado as praticas de letramento — sociais e
culturais. Nesse contexto, “os significados especificos que a escrita assume para um
grupo social dependem dos contextos e instituigdes em que ela foi adquirida”
(KLEIMAN, 1995, p. 21). Dessa forma, o modelo de letramento ideologico defende que
o letramento se efetiva ndo apenas na escola, mas em qualquer ambiente de
comunicagdo por meio da interagdo do sujeito com o social. Nota-se que, nesse modelo
de letramento, estd presente o dialogismo, ou seja, o processo de interatividade.
Portanto, entendemos que, para o individuo se tornar letrado, ¢ essencial sua vivéncia
em ambientes que favorecem e solicitem o uso da leitura e da escrita.

Nota-se que aprender a escrever e a ler ndo se limita a reproducdo ou

mecanizag¢do da acdo de ler e escrever, portanto o foco dessas habilidades deve estar em
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seu uso nas diferentes situacdes de comunicagao, ou seja, € fazer o aluno participar, em
diferentes cenarios, do uso da lingua.

Considerando que, assim como diz Soares (2014), Carvalho (2008) e Kleiman
(1995), ndo basta apenas ler e escrever, mas torna-se necessario saber fazer uso da
leitura e da escrita nas praticas sociais, na secao seguinte discutiremos a concepc¢ao de
leitura que assumimos e que pode possibilitar o desenvolvimento de um sujeito letrado,
problematizando-a com as praticas que tém se desenvolvido, tradicionalmente, nas

escolas.

2.2 A leitura no contexto escolar

Conforme vimos anteriormente, a leitura pode ser considerada como uma das
tarefas mais importante que a escola tem em ensinar, uma vez que, segundo Kleiman
(1999, p. 7), “a aprendizagem da crianga na escola estd fundamentada na leitura”, pois
ela faz parte das praticas sociais das quais determinado individuo participa. Nao
podemos universalizar, mas encontramos em muitas escolas somente trabalho com
textos muitas vezes selecionados sem finalidades ou até situacdes em que o interesse
que prevalece ¢ a relagcdo de editora-escola-professor.

De acordo com a edi¢do de 2015 do Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudante (PISA, em que as avaliagdes que acontecem a cada trés anos), o resultado
mostra que, pela segunda vez e de forma continua, as médias dos alunos brasileiros nao
progrediram. Segundo o relatério do PISA, a média do Brasil no aspecto de leitura
permaneceu regular desde o ano 2000. Por mais que houvesse um aumento na
pontuacao de 396 pontos em 2000 para 407 pontos em 2015, essa diferenga ndo indica
uma alteracao estatisticamente consideravel. Vale ressaltar que a definicao de leitura, de
acordo com o PISA 2015, refere-se a “compreender, usar, refletir sobre e envolver-se
com os textos escritos, a fim de alcangar um objetivo, desenvolver conhecimento e
potencial e participar da sociedade” (OCDE, 2016). Esses resultados mostram que ainda
existe a necessidade de se investir na formacdo de um leitor autonomo, critico e
transformador de sua realidade.

Para Kleiman (1998), nenhuma pessoa gosta de fazer aquilo que considera muito

dificil ou fazer algo que ndo consiga retirar significados. E, segundo ela, “essa ¢ uma
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boa caracterizagao da tarefa de ler em sala de aula: para uma grande maioria dos alunos,
ler ¢ dificil demais, justamente porque ndo faz sentido” (KLEIMAN, 1998, p. 16).
Carvalho (2008) esclarece que muitas pessoas aprendem a apreciar uma leitura
por influéncia e exemplos familiares ou por professores, porém, na escola, isso sO se
efetiva se houver “uma politica de leitura, traduzida na adequada formacao de
professores-leitores, na oferta abundante de bons e variados materiais escritos”
(CARVALHO, 2008, p. 67). A autora afirma que, para aprender o gosto pela leitura,
nao ¢ por meio do dever, da obrigacdo ou do imperativo com atividades de leitura e

gramatica supervisionados,

a escola tem que desenvolver um trabalho gradual e continuo [...]. As
atividades de leitura bem selecionadas mostram aos alunos que eles se
alfabetizam para aprender, para divertir-se e para fins praticos, como
ler um cartaz, um aviso. (CARVALHO, 2008, p. 67)

A autora ainda complementa dizendo que essa comog¢ao deve estar atrelada a
leitura livre, espontanea, e ndo somente a guiada. Ressalta que o encantamento pela
leitura deve ser incentivado, tratado desde o inicio da alfabetizagao.

Para Kleiman (1989),

ensinar a ler é criar uma atitude de expectativa prévia com relagdo ao
contetido referencial do texto, isto é, mostrar a crianga que quanto
mais ela previr o contetido, maior serd sua compreensao; ¢ ensinar a
crianca a se autoavaliar constantemente durante o processo para
detectar quando perdeu o fio; € ensinar a utilizagdo de multiplas fontes
de conhecimento linguisticas, discursivas, enciclopédias — para
resolver falhas momentaneas no processo; € ensinar, antes de tudo,
que o texto ¢ significativo e que as sequéncias discretas contidas so
tém valor na medida em que elas ddo suporte ao significa global.
(KLEIMAN, 1989, p. 151-152)

Carvalho (2008) menciona que a “leitura escolar” vem sendo um tema de muito
estudo entre os linguistas e explica que ensinar a ler com o objetivo da compreensdo nao
¢ indicar uma leitura Unica, “pois a compreensdo ¢ altamente subjetiva e cada leitor
aborda o texto a partir de sua experiéncia de mundo, seu conhecimento do assunto, seu
momento existencial” (CARVALHO, 2008, p. 81). Porém, a autora esclarece que isso
ndo pode gerar o entendimento de que “ndo ha nada a ser ensinado quando se ensina a

leitura” (CARVALHO, 2008, p. 81). Ao contrario, esclarece que

Para criar essa atitude (de busca de compreensdo) frente ao texto
devemos, por um lado, sensibilizar a crianca para os tragos
linguisticos que servem de suporte a reconstrugdo do quadro
referencial proposto pelo autor, isto é, aqueles tragos que salientam,
hierarquizam informagdes, e que funcionam no nivel macroestrutural
de texto, como macroconectivos, ou predicagdes que marcam a linha
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tematica. Por outro lado, mais importante ¢ criar condi¢des na sala de
aula para que a crianga interaja globalmente com o autor via texto.
(CARVALHO, 2008, p. 81)

A autora, baseando-se nos estudos de Kleiman, afirma que as praticas das salas
de aula ndo colaboram para a compreensdo, uma vez que se pautam em um ensino da

leitura ndo como préatica social, mas unicamente escolarizada.

a leitura em voz para verificar se houve compreensdo; a leitura sem
orienta¢do prévia ¢ sem objetivo definido; as praticas de leitura que
visam a automatismos e ndo criam condi¢cdes para que a crianga
reconstrua o sentido global do texto; a escolha de livros didaticos
cujos textos sdo falhos em matéria de coeréncia e legibilidade; as
aulas centradas no ensino de vocabulario (um dos objetivos mais
enfatizados da leitura escolar), obedecendo a principios metodologicos
inadequados e inconsistentes com o modelo de leitura como interacdo
entre leitor e autor via texto. (KLEIMAN, 1989, apud CARVALHO,
2008, p. 81)

A autora complementa explicando que, de acordo com Kleiman (1989), o
trabalho com a leitura em sala de aula deve ser bem planejado, sistematizado e ndo ¢
indicado “deixar o aluno entregue a propria sorte, construindo livremente seu repertdrio
de leituras, na expectativa de que, em certo momento de sua trajetoria, fosse
transformado magicamente um leitor proficiente” (CARVALHO, 2008, p. 81).

Soares (2014) também esclarece que a leitura ndo ¢ uma acdo solitaria, e sim
uma forma de didlogo e de enunciagdo, ou seja, ha uma interagdo verbal entre o sujeito,
0 autor e suas relagdes com o mundo.

No entanto, mesmo dada essa interacdo e dialogismo nas praticas de leitura,
Smolka (2003) apresenta uma incoeréncia dessa pratica no contexto escolar, uma vez
que “uma grande parcela da populagdo ndo aprende seu funcionamento porque a escola,
como lugar de ensino, acaba sendo extremamente seletiva” (Smolka, 2003, p. 15).

Nesse cenario, Smolka (2003, p. 16) traz a alfabetizagdo como uma

das questdes sociais mais fundamentais por suas implicagdes politico-
econdmicas e por se evidenciar instrumento ¢ veiculo de uma politica
educacional que ultrapassa amplamente o &mbito meramente escolar e
académico.

Para Smolka (2003), tradicionalmente, os métodos de alfabetizacdo propdem
uma producdo em massa de individuos alfabetizados por meio de uma aprendizagem
desarticulada e descontextualizada e em que a participagdo do aluno ¢ a mera repeti¢do
de silabas, palavras, frases sem sentidos o que, na verdade, acaba silenciando a voz do

aluno.
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Para esse episodio de uma alfabetizagdo em massa descrita anteriormente,
Carvalho (2008) apresenta um paradigma discorrendo a respeito da “receita de

alfabetizagdo™:

Pegue uma crianca de 6 anos e lave-a bem. Enxague-a com cuidado,
enrole-a num uniforme e coloque-a sentadinha a sala de aula. Nas
oitos primeiras semanas, alimente-a com exercicios de prontiddao. Na
9.2 semana ponha uma cartilha nas maos da crianca. Tome cuidado
para que ela ndo se contamine no contato com os livros [...] € outros
perigosos materiais impressos. Abra a boca da crianga e faga com que
engula as vogais. Quando tiver digerido as vogais, mande-a mastigar,
uma a uma, as palavras da cartilha [...]. Se houver dificuldade para
engolir, separe as palavras em pedacinhos. Mantenha a crianga em
banho-maria durante quatro meses, fazendo exercicios de copia. Em
seguida, faga com que a crianca engula algumas frases inteiras [...].
Ao fim do oitavo més, espete a crianga com um palito, ou melhor,
aplique uma prova de leitura e verifique se ela devolve pelo menos
70% das palavras e frases engolidas. Se isso acontecer, considere uma
crianga alfabetizada. [...]. Se a crianga ndo devolver o que lhe foi dado
para engolir, recomece a receita desde o inicio [...]. (CARVALHO,
2008, p. 132-133)

Se defendemos a ideia de que a aquisi¢do da escrita e da leitura se concretizam
por meio das interagdes sociais, essa receita mostra a necessidade de dar outro
significado ao processo de ensino, uma vez que o processo de ensino-aprendizagem no
que diz respeito a escrita e a leitura se efetiva em compreender sua funcdo e sua
utilizacao em diferentes contextos sociais. E, nesse cendrio, se faz essencial o papel do
professor como mediador do processo criando condigdes para o aluno refletir e se tornar
um agente transformador, evitando, assim, a massificacdo e a mecanizacdo do ensino.
Para Freire (1996, p. 29), “percebe-se, assim, a importancia do papel do educador, o
mérito da paz com que viva a certeza de que faz de sua tarefa docente, ndo apenas
ensinar conteudos, mas também ensinar a pensar certo”. O educador ressalta a
necessidade da presenca de alunos e professores investigadores e curiosos para que o
ensino e a aprendizagem ndo se reduzam a educagdo bancaria na qual o professor tem a
funcdo de transferir o conhecimento e o contetido para um aluno que ele acredita ser
desabastecido de pensamentos, sendo o papel do aluno nesse ambiente meramente
passivo. Por isso, Freire (2015) defende a educagdo libertadora que exige espago para o

dialogo, para a comunicagao e para a transformagao, ou seja,

a libertagdo auténtica, que é a humaniza¢do em processo, ndo ¢ uma
coisa que se deposita nos homens. Ndo ¢ uma palavra oca, mitificante.
E préxis, que implica a agdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo. (FREIRE, 2015, p. 93)
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Portanto, ¢ papel do professor ensinar o aluno a desenvolver a criatividade, a
problematizagdo e o raciocinio por meio de aprendizagem significativa e dialdgica, ndo
enxergando os alunos “como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de contetidos”
(FREIRE, 2015, p. 94), como podemos visualizar na descricdo de alfabetizacdo de
Carvalho (2008), porque “formar ¢ muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas” (FREIRE, 1996, p. 15). Dessa maneira, entendemos que
ensinar ¢ fazer com o que o aluno se torne encarregado por sua propria aprendizagem
(FREIRE, 1995), ou seja, “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcao” (FREIRE, 1996, p. 25).

No que diz respeito a aquisicdo da leitura, Freire (1989, p. 11) afirma que “a
leitura de mundo precede a leitura da palavra”, ou seja, essa dindmica ¢ primordial
porque esse tipo de leitura ¢ essencial para a compreensdo da relevancia da acao de ler,
e ela se torna significativa para o educando. Por isso, muitos autores defendem a ideia
de ativar conhecimentos preexistentes antes da leitura de um texto, uma vez que a
compreensdo envolve o vinculo entre o texto e o contexto, isto ¢, ler ¢ mais do que
realizar a identificacdo de palavras, como foi exposto na receita, essa agdo envolve dar

sentidos e significados. Freire (1989, p. 28-29) ressalta que

o processo da alfabetizagdo tem, no alfabetizando, o seu sujeito. O
fato de ele necessitar da ajuda do educador, como ocorre em qualquer
relagdo pedagogica, ndo significa dever a ajuda do educador, anular a
sua criatividade e a sua responsabilidade na constru¢do de sua
linguagem escrita ¢ na leitura desta linguagem.

Logo, ler ¢ um processo interativo e ¢ algo supremo para a aprendizagem do
individuo em qualquer circunstancia. O educador deve estar consciente desse processo
para poder oportunizar em sua sala de aula uma leitura em que o educando encontre
relacdes e significados na palavra, na linguagem e no contexto de que escreve, fala ou
1€.

Portanto, o papel da escola estad para além da receita mencionada anteriormente,
ou seja, sua fungdo ¢ “formar individuos capazes de usar a leitura e a escrita para fins
escolares, profissionais e culturais” (CARVALHO, 2008, p. 66), ou seja, devemos
formar individuos letrados para utilizar a apropriacdo da leitura e da escrita com
destreza em qualquer ambito social.

Mas, para isso, de acordo com Bellenger (apud KLEIMAN, 1998), a leitura se

baseia no desejo e no prazer. Segundo o autor,
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Ler ¢ identificar-se com o apaixonado ou com o mistico. E ser um
pouco clandestino, é abolir o0 mundo exterior, deportar-se para uma
ficgdo, abrir os parénteses do imagindrio. Ler ¢ muitas vezes trancar-
se (no sentido proprio ¢ figurado). E manter uma ligagdo através do
tato, do olhar, até mesmo do ouvido (as palavras ressoam). As pessoas
leem com seus corpos. Ler ¢ também sair transformado de uma
experiéncia de vida, é esperar alguma coisa. E um sinal de vida, um
apelo, uma ocasido de mar sem a certeza de que se vai amar. Pouco a
pouco o desejo desaparece sob o prazer. (BELLENGER, apud
KLEIMAN, 1998, p. 15)

De acordo com Kleiman (1998), na escola ha um predominio de atividades de
leitura que t€ém como foco apenas a decifragdo de palavras, o que, segundo a autora, ndo
faz meng¢do com a leitura prazerosa descrita por Bellenger.

Essas informagdes nos mostram que ler ¢ uma das competéncias que devem ser
ressignificadas, portanto refletidas e retomadas. O ensino e o incentivo da leitura no
ambiente escolar sdo uma atitude primordial nos dias atuais. Talvez os resultados de
avaliacdes como o PISA podem nos indicar que a leitura ainda esta sendo trabalhada nas
escolas como decodificagao.

Sabendo que, conforme menciona Sol¢ (2012, p. 32), um dos desafios da escola
¢ “fazer com que os alunos aprendam a ler corretamente”, ¢ preciso considerar que,

conforme diz Kleiman (1999, p. 7),

a maior, ¢ mais significativa consequéncia do processo de
escolarizagdo, especificamente, da aquisicdo da escrita, ¢ o processo
de descontextualizagdo de linguagem, que permite, entre outros
afazeres, a interacdo a distdncia, como um interlocutor ndo
imediatamente acessivel, e que ja construiu seu texto sem a
intervencdo imediata, direta do leitor. Esse tipo de interagdo ¢
essencial para a aprendizagem ou esta estaria limitada aquilo que ¢
imediatamente acessivel aos nossos sentidos. Entretanto, esse tipo de
intervencdo ¢ vedado a grande parte das criangas, para as quais o texto
escrito € ininteligivel, constituindo-se no maior obstaculo ao sucessor
escolar. Dai que uma questdo fundamental para o ensino seja como
ensinar a crianga a compreender o texto escrito.

Um dos caminhos que podem nos levar a compreender a raiz da concepgao de
leitura respaldada pela decodificag@o ¢ pensarmos na historia da leitura. De acordo com
Frade (2005), historicamente os métodos de alfabetizagdo agrupam-se em: sintéticos e
analiticos.

De acordo com a autora, os métodos sintéticos trabalham das partes para o todo,
ou seja, “letras, fonemas ou silabas, que se juntam para formar um todo” (FRADE,
2005, p 23). Complementa afirmando que dentro dessa concepg¢do encontramos 0s

seguintes métodos: o alfabético, o qual enfatiza como unidade a letra; o fonico, que
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evidencia como unidade minima o som; e o silabico, que toma como unidade o que ¢
possivel pronunciar, a silaba. Para Frade (2005), o método sintético ¢ distante de
qualquer uso ou pratica social e estd baseado no principio da decodificagdo. Nesse
contexto, conforme Macedo (1990, p. 93), encara-se “os leitores como ‘objetos’. E
como se seus corpos conscientes estivessem absolutamente vazios, esperando ser
preenchidos pela palavra do professor”. Para esse autor, essa leitura ¢ alienadora, uma
vez que abandona a historia e a experiéncia de vida do aluno, ou seja, “essa abordagem
enfatiza o aprendizado mecanico de habilidades de leitura” (MACEDO, 1990, p. 94).
Ressaltamos, nesse caso, que os métodos sintéticos, além de ndo levarem em conta o
carater dialdgico da linguagem, ndo permitem que o trabalho seja realizado como foco
no letramento.

Dessa forma, nota-se que, muitas vezes, adotando métodos que desconsideram o
dialogismo e a interagdo, a preocupagao da escola se restringe a informar, tornar algo
conhecido, ao invés de formar leitores. A visdo reducionista de leitura resume-se na
pratica de decodificacdo que ndo possibilita a formagdo do leitor por ndo permitir a

interacdo e o didlogo entre os sujeitos participantes, entre textos, isto &,

as praticas desmotivadoras, perversas até, pelas consequéncias
nefastas que trazem, provém, basicamente, de concepgdes erradas
sobre a natureza do texto e da leitura e, portanto, da linguagem. Elas
sdo praticas sustentadas por um entendimento limitado e incoerente do
que seja ensinar portugués, entendimento este tradicionalmente
legitimado tanto dentro como fora da escola. (KLEIMAN, 1998, p.
16)

Freire (1990) ja afirmava que nao havia significado aprender a ler por meio de
uma letra. Seu questionamento era ‘“Por que as criangas haveriam de comecar a ler
decorando, soletrando o ABC?” (FREIRE, 1990, p. 110). Porém, na histéria da
educagdo, muito se acreditou que ler era um conjunto de estratégias mecanicas de
memorizacdo € decodificagdo e que, somente apOs esse processo, acontecia a
compreensdo. Atualmente, sabe-se que a leitura ¢ uma atividade mais complexa porque
compreender o texto envolve estratégias para que o entendimento se confirme e por
estar vinculado a dependéncia locutor-interlocutor. Dessa forma, como afirma Kleiman

(1999), € um ato cognitivo. Para a autora,
o papel do professor nesse contexto ¢ criar oportunidades que
permitam o desenvolvimento desse processo cognitivo, sendo que
essas oportunidades poderao ser melhor criadas na medida em que o
processo seja melhor conhecido: um conhecimento dos aspectos
envolvidos na compreensdo e das diversas estratégias que compdem
os processos. (KLEIMAN, 1999, p. 7)
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Entendemos que a leitura ndo € um processo sequencial, mas uma atividade que,
segundo Sol¢é (2012), envolve a construcao de significados por haver a interagdo entre o
leitor, o texto e a autor. Nesse sentido, a leitura ndo deve ser entendida como
apresentacao de uma técnica, resumida apenas na decodificagdo, uma estratégia de
leitura em que o aluno usa a relagdo grafema-fonema para realizar o reconhecimento da
frase ou do texto, por exemplo. Concebendo que a leitura ndo se baliza a decodificar
simbolos linguisticos, mas, sim, o ato de interpretar e compreender o que se esta lendo,
ela pode ser considerada como um processo dialdgico/interativo. Assim, toda essa
intera¢do evidencia ainda mais o carater social da leitura.

Dessa maneira, com base nessa concepgao, a leitura ndo ¢ uma atividade simples
e meramente de aceitacdo, pois por meio do didlogo o leitor tem uma fung¢do ativa, uma

vez que esse leitor deve processar e examinar o texto (SOLE, 2012, p. 22), ou melhor,
supde que o leitor seja um processador ativo do texto, e que a leitura
seja um processo constante de emissdo e verificagdo de hipoteses que
levam a construgdo da compreensdo do texto e do controle desta

compreensdo — de comprovagdo de que a compreensdo realmente
ocorre. (SOLE, 2012, p. 24)

Fazendo uso da leitura nesse modelo, a escola possibilita ao aluno o
entendimento da realidade em que ele esta inserido, pois a leitura exerce influéncia no
modo de agir, pensar ¢ na vida desse sujeito. Além disso, Kleiman (1989) afirma que
para uma compreensao textual hd a necessidade de um conhecimento preexistente, ou
seja, o leitor deve usar em sua leitura o que ele adquiriu no decorrer de sua vida, o que
ele ja sabe, seu conhecimento de mundo para dessa forma construir um significado, um

entendimento.

A ativacdo do conhecimento prévio €, entdo, essencial a compreensao,
pois é o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe
permite fazer as inferéncias necessarias para relacionar diferentes
partes discretas do texto em um todo coerente. Este tipo de inferéncia,
que se da como decorréncia do conhecimento de mundo e que ¢
motivado pelos itens lexicais no texto, ¢ um processo inconsciente do
leitor. H4 evidéncias experimentais que mostram com clareza que o
que lembramos mais tarde, apos a leitura, sdo as inferéncias que
fizemos durante a leitura; ndo lembramos o que o texto dizia
literalmente. (KLEIMAN, 1999, p. 25)

Para a autora, ao considerarmos a leitura como um processo interativo, hd a
necessidade dessa comunicacdo e desse didlogo, pois sem esse engajamento ndo se
efetivara o processo de compreensao. Para Kleiman (1999), o leitor deve entender que a

leitura € uma atividade que designa o uso de conhecimento prévio, ja que o aluno nao ¢
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um agente passivo, pois para ela “o conhecimento adquirido determina, durante a
leitura, as inferéncias que o leitor fard com base em marcas formais do texto”

(KLEIMAN, 1989, p. 26). Para a autora, o leitor ndo pode ser um sujeito passivo porque

O mero passar de olhos pela linha néo ¢ leitura, pois a leitura implica
uma atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de
lembrangas e conhecimentos, daqueles que sdo relevantes para a
compreensdo de um texto que fornece pistas € sugere caminhos, mas
que certamente ndo explicita tudo o que seria possivel explicitar.
(KLEIMAN, 1989, p. 26-27)

Além da ativagao do conhecimento prévio que colabora para recriar o sentido, ¢
essencial “o estabelecimento de objetivos e propositos claros para a leitura”
(KLEIMAN, 1999, p. 30), ou seja, ndo se pode comegar uma atividade de leitura sem
que os alunos encontrem motivagao, estimulos e objetivos. Em relacdo aos objetivos da

leitura, Solé (2012) elenca alguns:

a) Ler para obter informagao precisa: ¢ uma leitura seletiva “a medida que deixa de lado
grande quantidade de informagdio como requisito para encontrar a necessaria” (SOLE,
2012, p. 93), pois a intencao ¢ localizar a informag¢ao ou os dados precisos.

b) Ler para seguir instrugdes: esse objetivo envolve a leitura de receitas, instrugdes de
jogos ou aparelhos e “é absolutamente necessario ler tudo e compreendé-lo, como
requisito para atingir o fim proposto (SOLE, 2012, p. 94). Para a autora, ¢ um género
textual que incentiva a compreensao € o monitoramento da propria compreensao, pois €
a compreensao do que se leu que permitira fazer o que esté solicitado no texto.

c¢) Ler para obter uma informagdo de carater geral: ¢ o tipo de leitura que geralmente se
realiza em jornais. Por exemplo, a leitura de manchete pode ser uma leitura ja aceitavel
para ir para outra noticia. E uma leitura “que fazemos quando queremos ‘saber de que
trata’ um texto, ‘saber o que acontece’, ver se interessa continuar lendo [...]; nem
precisamos saber detalhadamente o que diz o texto; € suficiente ter uma impressao, com

as ideias mais gerais” (SOLE, 2012, p. 94). Kleiman (1999, p. 35) reitera que,

na leitura do jornal, j& na primeira pagina o leitor faz uso de
mecanismos para apreensio rapida de informacgdo visual dando uma
mera passada de olhos, geralmente a fim de depreender o tema dos
diversos itens a partir das manchetes.

d) Ler para aprender: tem o objetivo de aumentar o conhecimento por meio de um texto

especifico, isto ¢, “quando lemos para aprender, as estratégias responsaveis por uma
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leitura eficaz e controlada atualizam-se de forma integrada e consciente, permitindo a
elaboragio de significados que caracterizam a aprendizagem” (SOLE, 2012, p. 96).
e) Ler para revisar em escrito proprio: nesse caso, a leitura possui a fungdo de controle
porque o autor revisa o que escreveu colocando-se no lugar do futuro leitor, “¢ uma
leitura critica, til, que nos ajuda a aprender a escrever” (SOLE, 2012, p. 96).
f) Ler por prazer: esse tipo de leitura incorpora-se a leitura de literatura, porém ¢
importante separar entre “ler literatura s6 para ler e ler literatura — e aqui tem sentido,
por exemplo, que todos os alunos leiam um mesmo fragmento para realizar
determinadas tarefas” (SOLE, 2012, p. 97).
g) Ler para comunicar um texto a um auditério: € uma forma de leitura que o objetivo ¢é
que as pessoas que estdo escutando consigam compreender a informacdo ou a
mensagem langada. H4 uma condicdo para que a leitura em voz alta acontega: ¢
necessario que “tenha sentido, tanto para o leitor como para os ouvintes, relaciona-se o
fato de que estes ndo podem ter acesso ao conteido emitido de outra maneira” (SOLE,
2012, p. 97).
h) Ler para praticar a leitura em voz alta: ¢ uma estratégia que, em muitas situagdes, o
professor solicita a leitura em voz e, em seguida, ja realiza as perguntas referentes ao
contetdo com o objetivo de verificar se o aluno compreendeu, por isso a autora sugere
que “ndo se pode esperar que a aten¢ao dos alunos [...] possa distribuir-se da mesma
maneira entre a construgao do significado e a necessidade de oralizar bem. Portanto, ndo
parece muito razoavel organizar uma atividade cuja Unica justificativa seja treinar a
leitura em voz alta para depois querer checar o que se compreendeu” (SOLE, 2012, p.
99).
1) Ler para verificar o que se compreendeu: essa ¢ uma estratégia muito utilizada na
escola, na qual os alunos terdo que responder questionamentos do texto lido para
verificar se eles deram conta da compreensdo. Porém, Solé (2012, p. 99) afirma que
“algumas pesquisas mostram que ¢ possivel responder a perguntas sobre um texto em
te-lo compreendido globalmente”. Ela retoma que esse tipo de atividade
leitura/pergunta/resposta nao € inutil, entretanto deve ser muito bem planejada.

Com base nessas consideragoes, toda a atividade de leitura deve estar associada
a um objetivo, isto &, sempre ¢ preciso ler com alguma intengdo ou finalidade, pois, de
acordo com Kleiman (1999, p. 30-31), “h4 evidéncia experimental que mostra que
somos capazes de lembrar muito melhor aqueles detalhes de um texto que t€ém a ver

com um objetivo especifico” Também ¢ preciso considerar que aprender a ler ¢ obter
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sentido e interesse na leitura. Por isso, ela ndo pode ser desvinculada da realidade do
aluno porque ler envolve um processo de interacdo, ou seja, para um processo de leitura,
devemos considerar o aluno e o autor do texto como sujeitos sociais, culturais e
historicos.

Por meio do pressuposto e do conhecimento que a leitura € um processo
interativo, fica o questionamento: Por que muitos alunos ndo conseguem obter uma
leitura proficiente? Muitas conjecturas podem ser levantadas e discutidas, porém, para
esse momento, a proposta ¢ discorrer se os livros didaticos podem ou ndo contribuir

para esse processo de aprendizagem — o que buscamos discutir na se¢do a seguir.

2.3 O livro didatico e a formacgao do leitor

Um dos objetivos dos livros didaticos de Lingua Portuguesa ¢ possibilitar a
aquisicao da leitura. Mas qual a proposta de trabalho desses livros? Que concepgdes de
leitura apresentam? De que forma as atividades que tém como objetivo o
desenvolvimento da leitura tem sido apresentadas?

Segundo Marcuschi (2003, p. 52), “os exercicios de compreensao dos livros
didaticos falham em vérios aspectos e ndo atingem seus objetivos. Principalmente,
devido a uma errénea nocao de compreensdo como simples decodificacdo”. As ideias
do autor sdo incorporadas por Spnillo, quando a autora afirma que “a escola pouco tem
contribuido para a compreensao de texto dos alunos” e “que a contribuicdo dos livros
didaticos para a compreensdo ¢ bastante questionada” (SPNILLO, 2008, p. 30).

Nessa mesma linha de raciocinio, Kleiman afirma que as atividades propostas
em livros didaticos de Lingua Portuguesa, que envolvam a compreensdo e a
interpretagdo de texto, geralmente ficam delimitadas “a manipulagdo mecanicista de
sequéncias discretas de sentencas, ndo havendo preocupacdo pela depreensdo do
significado global do texto” (KLEIMAN, 1998, p. 39).

Para essa autora, no momento em que o aluno entende que o texto ¢ algo pronto
e acabado, a funcdo social da leitura se esgota porque o aluno nao estd sendo
considerado como interlocutor ativo, que tem voz, isto ¢, ndo ¢ permitido a ele que entre
no didlogo e interaja com o texto, com o autor, com os colegas, com o professor etc.

Em uma pesquisa dos tipos de questdes que mais aparecem nos livros didaticos

de Lingua Portuguesa, tendo em vista o trabalho com a compreensdo de texto,
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Marcuschi (2003) construiu um quadro com as tipologias mais comuns que foram

apresentadas nos materiais pesquisados:

Tipologia das Perguntas de Compreensédo em LDP

Tipos de
perguntas

Explicitagao

Exemplos

1. A cor do cavalo
branco de
MNapoledo

S&o P ndo muito freqlentes e de
perspicacia minima, auto-
respondidas pela propria
formulacdo. Assemelham-se as
indagacdes do tipo: "Qual a cor do
cavalo branco de Napoledo?"

* Ligue:

Lilian

N&o preciso falar sobre o
qgue aconteceu.

Mamée
N&o preciso falar eu menti
para vocé.

2. Coplas

Sé&o as P que sugerem atividades
mecanicas de transcricdo de
frases ou palavras. Verbos
freqlientes aqui sdo: copie, retire,
aponte, indique, transcreva,
complete, assinale, identifique etc.

* Copie a fala do trabalhador.

- Retire do texto a frase que ...

- Copie a frase corrigindo-a de
acordo com o texto.

- Transcreva o trecho que fala
sobre...

- Complete de acordo com o
texto.

3. Objetivas

S&o as P que indagam sobre
conteudos objetivamente inscritos
no textoe (O que, quem, quando,
como, onde...) numa atividade de
pura decodificagdo. A resposta
acha-se centrada exclusivamente
no texto.

* Quem comprou a meia azul?

* O que ela faz todos os dias?

* De que tipo de musica Bruno
mais gosta?

* Assinale com um x a resposta
certa.

4. Inferenciais

Estas P s&o as mais complexas;
exigem conhecimentos textuais e
outros, sejam pessocais,
contextuais, enciclopédicos, bem
como regras inferenciais e analise
critica para busca de respostas.

* Ha uma contradigdo quanto ao
uso da carne de baleia no
Japéo.

* Como isso aparece no texto?

questdes que admitem qualquer
resposta néo havendo
possibilidade de se equivocar. A
ligacdo com o texto & apenas um
pretexto sem base alguma para a
resposta.

5. Globais Séo as P que levam em conta o|* Qual a moral dessa historia?
texto como um todo e aspectos|” Que outro titulo vocé daria?
extra-textuais, envolvendo|® Levando-se em conta o
processos inferenciais complexos. |sentido global do texto, pode

concluir que...

6. Subjetivas Estas P em geral tém a ver com|* Qual sua opinido scbre...?
o texto de maneira apenas|” O que vocé acha do...?
superficial, sendo que a R fica por|* Do seu ponto de vista, a
conta do aluno e ndo ha comojlatitude do menino diante da
testa-la em sua validade. velha senhora foi correta?

7. Vale-tudo Sdo as P que indagam sobre|* De que passagem do texto

vocé mais gostou?

* Se vocé pudesse fazer uma
cirurgia para modificar o
funcionamento do seu corpo,
que érgdo vocé operaria?

* Justifique sua resposta.

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimentos
externos ao texto e sO podem ser
respondidas com base em
conhecimentos enciclopédicos.
S&o questdes antipodas as de
copia e as objetivas.

De um exemplo de pleonasmo
vicioso (ndoc havia pleonasmo
no texto e Iisso ndo fora
explicado na licdo)

Caxambu fica onde? ( O texto
nao falava de Caxambu)

9. Meta- lingliisticas

S&o as P que indagam sobre
questdes formais, geralmente da
estrutura do texto ou do léxico,
bem como de partes textuais.

* Quantos paragrafos tem o
texto?

* Qual o titulo do texto?

" Quantos versos tem o poema?
* MNumere os paragrafos do

texto.

Fonte: MARCUSCHI, 2003, p. 54.
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Infelizmente, em sua pesquisa, o autor chega a finalizacdo que poucas sdo as
questdes inferenciais apresentadas que poderiam possibilitar um maior desenvolvimento
e compreensdo da atividade leitora. Em geral, o autor chegou a conclusdo de que os
materiais didaticos centralizam suas atividades na decodificacdo. Entendemos, nesse
contexto, a decodificagdo como a relacdo fonema e grafema e como uma leitura
mecanica que se limita a decodificacdao de cddigos, ou seja, uma forma de leitura que se
distancia da elaboragao de sentidos.

Marcuschi (2003) realizou essa pesquisa ha mais de uma década. Fica-nos
alguns questionamentos: O que os materiais didaticos atuais possibilitam aos alunos?
Que tipos de questdes tém apresentados? Que concepgdo de leitura tem predominado
nesse instrumento que ¢, por muitas vezes, o Unico recurso de algumas escolas,
professores e alunos? E o que pretendemos discutir a seguir. Na proxima segdo,
apresentaremos os procedimentos metodologicos que utilizamos para a producdo dos

dados dessa pesquisa.
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CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesse capitulo, apresentaremos os procedimentos metodoldgicos utilizados para
o desenvolvimento de nossa pesquisa. Inicialmente, caracterizamos nossa pesquisa por
meio de uma abordagem qualitativa. Posteriormente, apresentamos os objetivos da
pesquisa, o contexto em que ela se deu, bem como os procedimentos de selecdo e de

analise dos dados.

3.1 A abordagem de pesquisa

A pesquisa serd de abordagem qualitativa, uma vez que, de acordo com Flick
(2009), ela ¢ necessaria na pesquisa social. Conforme o autor, toda a modificacdo veloz
e a resultante diversificagdo das esferas de vida fazem com que os estudiosos enfrentem
atuais cenarios e perspectivas sociais. Dessa forma, Flick (2009) ressalta que os
métodos qualitativos consideram a comunicagdo do pesquisador em campo como parte
direta da producdo de conhecimento, ou seja, para o autor, a subjetividade do

pesquisador torna-se parte do processo.

3.2 Objetivos da pesquisa

A presente pesquisa tem como objetivo analisar a concepcdo de leitura que
emerge de um dos livros didaticos de Lingua Portuguesa do 2.° ano do Ensino
Fundamental I, sugeridos pelo PNLD, por meio da andlise das atividades propostas que

envolvem o género textual conto.

3.2.1. Objetivos especificos

A presente pesquisa tem como objetivos especificos:
a) Analisar os tipos de questdes que sdao apresentados pelo livro didatico
selecionado para o desenvolvimento das habilidades de leitura.

b) Analisar se essas atividades contribuem para a formagao de leitores.
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3.3 O contexto da pesquisa e os instrumentos de analise

O interesse pela pesquisa surgiu quando, como coordenadora de série do 2.° ano
do Ensino Fundamental I, em uma institui¢@o particular de ensino, tive como atribui¢ao
participar da selecao dos materiais didaticos adotados pela escola, pois os livros devem
estar de acordo com o projeto politico-pedagodgico e atender a realidade sociocultural.
Além disso, conforme ja relatado, me envolvi na autoria de livro paradidatico e didatico
na area de Ciéncias. Foram esses dois contextos que desencadearam o interesse pela
pesquisa relacionada a analise de livro didatico de Lingua Portuguesa e sua contribuicao
para a formacao do leitor. A escolha pela disciplina de Lingua Portuguesa ¢ porque me
identifico como professora dos anos iniciais e, atualmente, como coordenadora do CEP,
bem como acredito que a leitura ¢ a base para a compreensao de qualquer outra area do
conhecimento.

Para a organizacdo dessa analise, selecionei um livro didatico de Lingua
Portuguesa de uma editora de atuagdo nacional e com soélido historico de colegdes
aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), inclusive no segmento
Fundamental I, pois esse Programa tem o objetivo de subsidiar o trabalho pedagogico
dos professores.

Outro aspecto relevante pela sele¢do do livro ¢ por ser de uma editora que esta
entre as 50 maiores editoras do mundo, de acordo com a pesquisa de um grupo de
especialistas que retine informacdes a respeito das maiores editoras. O consultor
responsavel por essa sistematizacdo € o austriaco Riidiger Wischenbart, que realiza a
ordenagdo da Global Ranking of the Publishing Industry. Alids, ¢ uma editora com 110
anos de existéncia e que acumulou muita experiéncia na elaboragio de LD!.

Além das perspectivas ja mencionadas, selecionei uma pesquisa do segmento
editorial publicado pela revista Nova Escola, que apresentarei a seguir. Antes disso, €
importante ressaltar que esse veiculo de comunicagdo, mantido pela Fundacdo Lemann,
registra média de circulagdo mensal de 120 mil exemplares em institui¢des de ensino de
todo o Brasil, além de disponibilizar conteudo on-line para mais de 2,5 milhdes de
visitantes por més, o que pode ser uma grande formadora de opinido para milhares de

professores.

1 Dados obtidos em <http://www.publishnews.com.br/materias/2017/09/05/duas-brasileiras-entre-as-50-maiores-
editoras-do-mundo?fb_comment id=1490769950960543 1491479094222962#{248de2799c68d8>.
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Voltando a pesquisa, o site da revista Nova Escola publicou, em 31 de margo de
2017, um grafico demonstrativo das editoras que mais venderam LD impressos no
Brasil naquele ano. Nesse ranking, a editora com maior volume de vendas unitarias foi
a FTD, com mais de 25 mil exemplares comercializados no periodo, conforme nos

mostra o grafico a seguir:

Gréfico 1: As editoras que mais vendem no Brasil
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Fonte: <https://novaescola.org.br/conteudo/4864/entenda-o-pnld-e-saiba-quais-sao-os-livros-

didaticos-mais-distribuidos-em-2017>. Acesso em: 25 mar. 2018.

Esse aspecto logistico também foi levado em consideracao na escolha do LD em
analise, pois esse modelo de livro esta presente em um grande niimero de escolas

publicas, contribuindo para um recorte mais proximo da realidade do ensino nacional.

3.3.1 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdao (FNDE), a

organizacao, a publicacao e as distribui¢des dos LD foram iniciadas em 21 de dezembro
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de 1937, por uma instituicdo chamada Instituto Nacional do Livro. Segundo o FNDE,
durante todos esses anos o programa foi lapidado e teve diferentes denominagdes. Foi
em 1985 o inicio do programa que conhecemos como Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o qual trouxe alteragdes com o objetivo de trazer melhorais, tais

como:
indicagdo do livro didatico pelos professores; reutilizacdo do livro,
implicando a aboligdo do livro descartavel e o aperfeicoamento das
especificagdes técnicas para sua produgdo, visando maior durabilidade
e possibilitando a implanta¢do de bancos de livros didaticos; extensao
da oferta aos alunos de 1.* e 2.* séric das escolas publicas e
comunitarias; fim da participagdo financeira dos estados, passando o

controle do processo decisorio para a FAE e garantindo o critério de
escolha do livro pelos professores. (BRASIL, 2018)

Hoje, o PNLD esta direcionado para a educacdo basica e indica os livros
didaticos mais apropriados, de acordo com o parecer de especialistas. Nesse trabalho,
analisaremos um dos livros didaticos sugeridos pelo programa. O material selecionado
para analise foi aprovado no PNLD de 2016, que atendera o periodo de 2016 a 2019 ¢
esteve voltado para a analise de materiais didaticos direcionados para os trés primeiros
anos do Ensino Fundamental I (primeiro, segundo e terceiro ano), bem como para o
quarto e quinto ano.

Para o conhecimento das obras aprovadas no programa, bem como para servir de
orientagdo aos docentes para a selegdo do LD, ha o Guia de livros didaticos, cujos
orgdos responsaveis sao o Ministério da Educacgao, a Secretaria de Educacao Bésica e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo. Nesse documento, encontramos as

seguintes informacdes:

informagdes sobre a organizacdo do ensino nos anos iniciais do ensino
fundamental; os principios e critérios com base nos quais as colegoes
aqui apresentadas foram avaliadas e aprovadas; uma visdo panoramica
dos tipos de propostas pedagdgicas presentes no conjunto dessas
colegOes, com esclarecimentos sobre o que podemos esperar de cada
um desses tipos; as resenhas que descrevem e comentam essas
colegOes, apontando a contribui¢do que trazem para o letramento, a
aquisi¢do do sistema de escrita, o ensino da leitura, a produgdo escrita,
a oralidade e os conhecimentos linguisticos. (PROGRAMA..., 2015,

p-7)
Conforme a proposta do PNLD de 2016, para os cinco primeiros anos do Ensino

Fundamental e no que diz a respeito ao processo de alfabetizagdo, o Guia dos livros

didaticos mostra que os componentes curriculares devem contribuir para o
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objetivo central de inserir a crian¢a, da forma o mais qualificada
possivel, na cultura da escrita e na organizagdo escolar, garantindo,
ainda, sua plena alfabetizagdo. Nao por acaso, este € o objetivo
perseguido pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, o
PNAIC. Como o proprio nome indica, trata-se de um programa
desenvolvido pelo MEC, em parceria com secretarias estaduais e
municipais de educagdo, com o objetivo de coordenar esforcos e
organizar as redes publicas no sentido de garantir as criangas do pais o
direito de se alfabetizarem ao longo dos trés primeiros anos de
escolarizagdo. (PROGRAMA..., 2015, p. 9)

Para garantir a execu¢do desse objetivo, o Guia do PNLD 2016 direciona e
compreende a primeira etapa, que atende do primeiro ao terceiro ano do Ensino
Fundamental I, para a alfabetizagcdo e o letramento. De acordo com o documento, ao
término da primeira etapa, o estudante deve ser capaz de conhecer e reconhecer as
fungdes sociais da escrita, ter o conhecimento dominado dos cédigos e das convengdes
do sistema alfabético e possuir competéncias e habilidades basicas no que diz respeito a
leitura e a produg¢ao textual (PROGRAMA..., 2015.).

Para a aprovagdo das obras, varios critérios sdo impostos, tais como: sele¢do dos
textos, produgdo de textos escritos, oralidade, conhecimentos linguisticos, manual do
professor, entre outros. De acordo com as informagdes do Guia PNLD 2016, as
cole¢Oes aprovadas para os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo designadas a
criancas de 6 a 8 anos que correspondem a primeira etapa — a de “Letramento e
Alfabetizagdo” e em relacdo as criancas de 9 e 10 anos, que se referem a segunda etapa
—a de “Lingua Portuguesa”. Segundo o documento,

no PNLD 2016, foram avaliadas 35 cole¢des de ‘Letramento e
Alfabetiza¢do’ e 21 foram aprovadas, o que corresponde a 60%
dos livros avaliados. Em relacdo as cole¢des de ‘Lingua
Portuguesa’, das 32 colecdes avaliadas, [foram avaliadas] 16
(50%). (PROGRAMA..., 2015, p. 21)
Devido ao objetivo da pesquisa, abordaremos no momento os critérios
relacionados ao trabalho com o texto e a leitura, especificamente.
Em relagdo ao trabalho com o texto, o Guia afirma que a obra deve
comprometer-se em garantir diversidade de estratégias ao abordar atividades de
alfabetizagdo, letramento, producdo textual (oral e escrito) e a na construgdo de

conhecimentos linguisticos. Conforme o documento, os livros que atendem a primeira

etapa devem apresentar atividades aptas para oferecer ao ensino-aprendizagem
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a organizacdo de praticas pertinentes e adequadas de letramento, que
levem o aluno a conviver com diferentes funcdes da escrita e a
reconhecer e assimilar caracteristicas, instrumentos € recursos
proprios da cultura da escrita; a compreensdo dos principios que
regulam a escrita alfabética, por meio de atividades de analise e
reflexdo sobre as propriedades sonoras da fala e sua relagdo com os
recursos graficos da escrita; o desenvolvimento da fluéncia, tanto na
leitura e na escrita quanto nas praticas de linguagem oral de interesse
escolar. (PROGRAMA..., 2015, p. 16-17)

Quanto ao aspecto da leitura, o Guia ressalta que as atividades que envolvem o
texto “tém como objetivo geral a formagdo do leitor; e como objetivo especifico, o
desenvolvimento da proficiéncia em leitura” (PROGRAMA..., 2015, p. 17). Assim, de

acordo com o documento, para a efetivacdo desses objetivos € importante que

encarem a leitura como uma situagdo efetiva de interlocucdo
leitor/autor, situando a pratica de leitura em seu universo de uso
social; colaborem para a reconstru¢dao dos sentidos do texto pelo
leitor, especialmente no que diz respeito a compreensdo global;
explorem as propriedades discursivas e textuais em jogo, subsidiando
esse trabalnho com os instrumentos metodoldgicos apropriados;
desenvolvam estratégias e capacidades, tanto as envolvidas nos
géneros propostos quanto as inerentes a proficiéncia que se pretende
levar o aluno a atingir. (PROGRAMA..., 2015, p. 17)

Assim, o Guia traz nas orientacdes metodoldgicas das obras aprovadas uma
divergéncia de ensino que o documento chama de “inovador” e “transmissivo”. Quanto
a uma forma de ensino construtivista-reflexivo (inovador), o aluno ¢ convidado a
explorar, analisar, comparar, refletir e possuir um papel ativo dentro de sua propria
aprendizagem, sistematizando o que aprendeu. De acordo com o Guia, essas colegdes,
por exemplo,

tém o cuidado de investir na compreensao leitora, praticando um
ensino de variadas estratégias de compreensdo, mesmo nos
volumes da primeira etapa em que nem sempre as criangas sao
solicitadas a responder, por escrito, a perguntas sobre os textos
lidos. (PROGRAMA..., 2015, p. 23)
Quanto a forma de ensino “transmissivo”, ¢ uma metodologia que “acredita que
o aluno avanca, recebendo e memorizando informagdes prontas transmitidas, que lhe
sao administradas de forma controlada pelo livro didatico” (PROGRAMA..., 2015, p.
24), ou seja, conforme o Guia, ¢ uma forma de ensino eficaz por meio da repeti¢ao, da
padronizagdo e da memorizagao de informagdes.
Consideramos que chama muito a atengdo esse tipo de ensino, descrito

anteriormente, ainda estar presente em um recurso que possui um grande valor

educacional, como o LD, pois o apreciamos como um forte mecanismo para difundir
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conhecimentos ¢ como um dos caminhos para a inser¢do do individuo no mundo
letrado. Letrado entendido nesse contexto como um sujeito que faz da leitura e da
escrita uma pratica social. Assim, essa a¢do coaduna com o ensino respaldado na
memorizacao € na reproducdo, pois ndo ha relagdes dialogicas. Estamos cientes que o
LD pode ser examinado e/ou elaborado por meio de diferentes fundamentagdes ou
correntes tedricas. No entanto, nessa pesquisa, acolhemos o respaldo teérico embasado
no dialogismo e na interag¢@o juntamente com uma atitude responsiva.

Segundo o Guia,

as colegdes propdoem um trabalho mais reflexivo para o ensino
de leitura, producao de textos escritos e oralidade; mas assumem
uma perspectiva mais transmissiva, quando lidam com
conhecimentos linguisticos vinculando-os a tradigdo gramatical.
Entretanto, ¢ importante destacar que, mesmo nesses casos, ha
espaco para a reflexdo. (PROGRAMA..., 2015, p. 23)

Dessa forma, o Guia indica que ao escolher a colecdo, ¢ responsabilidade do
professor verificar qual inclinacdo prevalece mais forte nos volumes, selecionando
aquela que mais se aproxima do seu modo de trabalhar.

Porém, apesar de toda essa orientacdo criteriosa que o Guia (PROGRAMA...,
2015) indica na aprovagdo das cole¢des, ndo podemos deixar de ressaltar que a maneira
de usar e aplicar o LD dentro de uma sala de aula sdo aspectos que também podem
qualificar ou desqualificar o material. Logo, fica evidente a importancia do papel do
professor na intervencdo e na mediacdo desse instrumento para possibilitar uma
aprendizagem significativa aos alunos. A obra, que estd em analise nesta pesquisa,

passou pela aprovagao do PNLD que descrevemos anteriormente. Trata-se do material

descrito a seguir:

Livro que serd analisado

Titulo Autoras Editora Ano de publicacao
Porta aberta Isabella Carpaneda FTD 2014
Angiolina
Braganga

Em relacdo a essa obra, o proprio Guia faz indica¢des das ampliagdes que devem
ser realizadas. Segundo o Guia (PROGRAMA..., 2015), em relagdo a leitura, o material

aponta que o professor deve amplificar mais o trabalho com o “eixo da leitura, as
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especificidades do texto literario, seus contextos de producdo (com atividades de leitura
de poemas e narrativas literarias diversas) e os recursos expressivos proprios dos
géneros literarios” (PROGRAMA..., 2015, p. 115). Quanto ao trabalho com producdo
de textos escritos, o documento ressalta a importancia da extensdo desse estilo de
atividades, pois considera restrita a proposta oferecida na colegao.

No que diz respeito a oralidade, o documento também indica aumentar a
quantidade de atividade e sugere também a variedade quanto “as situacdes de produgdo
de géneros orais e de reflexdo sobre as especificidades da modalidade e sobre as fungdes
sociais dos géneros orais propostos ¢ a adequagdo do registro a situacao de produgdo”
(PROGRAMA..., 2015, p. 115). E por ultimo, em relacdo aos conhecimentos
linguisticos, o Guia (PROGRAMA..., 2015) ressalta novamente a essencialidade de
ampliacdo de estratégias de

trabalho com outros tipos de atividades que promovam a
reflexdo sobre o funcionamento da escrita e a aplicagao dos
conhecimentos sistematizados a novas situagdes. Devem ser
inseridas mais atividades de analise das unidades sonoras das
palavras e suas correspondéncias na escrita. (PROGRAMA...,
2015, p. 115)
Isso pode nos indicar que, para um processo de ensino-aprendizagem efetivo,
faz-se necessario um trabalho em conjunto do LD com a pratica pedagogica eficiente
por parte do professor, ou seja, o LD como um forte colaborador para o trabalho do

professor.

3.4 Procedimento de analise

Primeiramente, para realizar a analise do livro didatico selecionado, observamos
como ele estava organizado, os géneros que eram contemplados e suas respectivas
quantidades. A seguir, apresentamos um quadro que apresenta os géneros abordados no

respectivo material.

Unidade do LD Género textual Quant}dade de historias
na secao Estudo do texto
Unidade 1 Legenda 2
Unidade 2 Poema 2
Unidade 3 Contos de fada 2
Unidade 4 Convite 2
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Unidade 5 Texto de instrugdo 2
Unidade 6 Anuncio publicitario 2
Unidade 7 Textos informativos 2
Unidade 8 Contos de fada 2
Unidade 9 Conto tradicional 2

O LD explora os diferentes géneros textuais. Assim, pode-se dizer que hd uma
variedade de géneros, o que consequentemente aumenta as chances de o aluno utilizé-
las em diferentes situagdes cotidiana. Na secdo Estudo do texto, a perspectiva ¢ abordar
perguntas que atendem a compreensao do texto e ao trabalho com as caracteristicas do
género textual. A fim de analisar a concepgao de leitura e as atividades de interpretagao
oferecidas, optamos por selecionar as atividades que estavam relacionadas ao género
conto, pois ¢ bem comum os livros apresentarem esse gé€nero e por ele ser um género
muito utilizado nos anos iniciais na rede em que trabalho. Os contos selecionados para
analise foram: O mingau doce, Os trés irmdos, Papo-furado, A princesa e o sapo, A
princesa e a ervilha, Os trés cabritinhos, O sufoco do bicho-papdo.

Sendo assim, ¢ com base nesses textos selecionados que, no préoximo capitulo,
analisaremos as atividades de interpretacdo com a finalidade de averiguar se os
exercicios propostos colaboram ou intrincam com o desenvolvimento de uma leitura
reflexiva, dialdgica e critica, pois essas habilidades sdo primordiais para a inser¢ao e a

participagdo efetiva e autdnoma na sociedade atual.
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CAPITULO 4 - CONCEPCOES DE LEITURA QUE EMERGEM
NAS ATIVIDADES DE INTERPRETACAO TEXTUAL DO
GENERO CONTO

Ao considerarmos que a fun¢do da escola ¢ desenvolver no aluno a autonomia e
os pensamentos critico e reflexivo com base numa pratica dialdgica e interativa,
entende-se que a instituicdo precisa valorizar o conhecimento preexistente do aluno e
contribuir para a aquisi¢do de novos conhecimentos. Para isso, professores buscam
auxilio nos livros didaticos, que sdo, muitas vezes, os Unicos recursos pedagodgicos que
possuem. Assim, o livro didatico ¢ um poderoso instrumento utilizado como mediacao
para ensinar tais conhecimentos, pois ele pode ser considerado um dos meios
relacionados ao arquivo fisico na aquisicdo de informagdes. Neste capitulo,
analisaremos como as atividades que envolvem interpretacao de textos sao apresentadas
e se contribuem ou ndo para a formagdo do leitor, bem como as concepg¢des de leitura

que emergem dessas atividades.

4.1. Uma apresentacio dos materiais selecionados

Como ja dito anteriormente, selecionamos um LD de Lingua Portuguesa
destinado ao 2.° ano do Ensino Fundamental I e com a finalidade de analisar se as
atividades de interpretacdo textual que envolvem o género conto contribuem para a
formagao do aluno-leitor, bem como a concepgao de leitura que esse material possui.

O livro foi escrito pelas autoras Isabella Carpaneda e Angiolina Braganca. Nas
paginas iniciais do LD, encontramos a formagao académica e a experiéncia profissional
de cada autora.

De acordo com as informagdes do LD, Carpaneda ¢ pedagoga formada pela
“Universidade de Brasilia e pelo Centro de Educagdo Unificado de Brasilia, com
especializacdo em Administracdo e Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional.
Também ¢ especialista em Lingua Portuguesa pelo Instituto AVM - Faculdade
Integrada. Trabalha com assessoria pedagdgica de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental em Brasilia, além de coordenar e preparar material pedagogico e de

ministrar cursos e treinamentos para professores de EI e EF.



68

Braganca também ¢ pedagoga, formada pela Associagdo de Ensino Unificado do
Distrito Federal, com especializagdo em Administracdo Escolar. Assim como
Carpaneda, coordena e prepara material pedagdgico e ministra cursos e treinamentos
para professores de EI e EF, além de trabalhar com a assessoria pedagogica de EI e EF
em Brasilia.

A obra esta ordenada em 9 unidades, sendo que em cada abertura de unidade ha
imagens que compdem cenas que ddo pistas a respeito dos géneros textuais que serao
abordados, sdo eles: legenda, noticia, fabula, poema, conto, convite, texto de instrucao,
anuncio publicitario e artigo de divulgacao cientifica. Além das imagens, ha perguntas
que, segundo as autoras, buscam levantar o conhecimento preexistente do aluno e, dessa
forma, realizar conclusdes e apresentar problematizagdes para o aluno ponderar sobre a
fungdo social do género em questao.

Em cada unidade ha as se¢des Leitura 1 e Leitura 2 e, para as pedagogas, a ideia
¢, no primeiro momento, ler o que estd contido em Leitura 1. Assim, o professor realiza
a leitura do texto proposto e, de forma gradual, a responsabilidade da leitura ¢
demandada aos alunos. O objetivo da Leitura 2 ¢ a expansao, pois o primeiro texto esta
associado ao segundo texto. As autoras indicam em cada inicio de texto o levantamento
dos conhecimentos prévios e o incentivo a listagem de conjecturas para fomentar o
interesse dos estudantes.

A obra estd dividida em duas secdes: principais € secundarias. As autoras
reforcam que as se¢des secundarias ndo significam que possuem menos relevancia e
explicam que sdo secundarias porque elas ndo sdo contempladas em todas as unidades.

Ap0s a apresentagdo das autoras, algumas seg¢des que encontraremos no decorrer
do LD sao descritas. Brevemente, sdo elas:

e Abertura da unidade — como descrita anteriormente,

e Estudo do texto — de forma global, essa secdo atende aos objetivos de
trabalhar a compreensao textual e as caracteristicas do género textual.

e Estudo da lingua — envolve o estudo quanto ao sistema de escrita
alfabética e as convengdes ortograficas por meio da mediagao do
professor e da reflexdo do aluno.

e Hora da histéria — visa ao trabalho com a leitura oral com base em
diferentes géneros textuais por meio do levantamento de hipoteses e da

antecipagao do tema.
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e Reflexdo sobre a escrita — o enfoque aqui ¢ incentivar o pensamento do
estudante a respeito das regularidades da escrita alfabética e do uso das
regras ortograficas, além do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

e Que tal ler; Que tal acessar?; Que tal ler e acessar?;Que tal assistir? — o
foco ¢ o aumento de recursos, portanto ha dicas de CDs, DVDs, livros
sites que abordam a mesma tematica trabalhada.

e Para se divertir — a proposta nesta parte ¢ apresentar entretenimentos com
atividades mais recreativas e divertidas e, apesar desse objetivo, as
autoras ressaltam que essa oportunidade ¢ indicada para possibilitar a
compreensdo do texto trabalhado e determinar uma conversa com o
género textual, por exemplo.

e Na ponta da lingua — a ideia ¢ oportunizar o ensaio de expressao oral em
debate, por exemplo.

e Qual ¢ a sua opinido? — a proposta ¢ o aluno desenvolver seguranca e
argumentar seu ponto de vista.

e Producdo — o objetivo desta parte ¢ trabalhar com a produgdo textual.
Para tanto, as pedagogas indicam, primeiramente, que ¢ importante
elaborar as etapas de planejamento com base nas ideias dos alunos, para,
depois, seguir para a etapa de elaboragao do texto.

e Para concluir — apresenta uma variedade de atividades que recuperam os
critérios trabalhados na unidade.

Ap0s a apresentacdo dessas se¢des, na obra tem o sumario com a divisdes das 9
unidades e, em seguida, ¢ iniciada a unidade 1. Ao realizar a leitura da organizagdo e da
proposta do LD, percebe-se que ha a preocupacdo, por parte das autoras, que o aluno
seja um sujeito ativo no processo de aprendizagem e que os conteudos abordados sejam
escolhidos pensando-se nas praticas sociais das quais os sujeitos participam.

Depois do término da unidade 9, o livro disponibiliza o alfabeto movel, as
orientagdes para o professor, apresentando a fundamentacao teorica da obra, os quadros
para cada unidade, que remetem aos conteudos conceituais (aprender a conhecer), aos
conteudos procedimentais (aprender a fazer) e aos conteudos atitudinais (aprendendo a
ser). Para finalizar, as autoras disponibilizaram as orientagdes especificas para o livro do
2.° ano, com o encaminhamento indicado para cada pagina do livro. O gabarito para o

professor esta acessivel no decorrer das atividades.
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A obra indica que a fundamentacao tedrica do livro estd pautada nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Segundo as autoras, esse documento considera a
participagdo ativa do estudante no processo de aprendizagem e, dessa forma, contribui
para a inser¢ao do aluno em atividades humanas que envolvem a pratica social da
lingua. Para elas, essa pratica se efetiva por meio de diversos usos de leitura e de

producao textual. Elas afirmam que ¢ necessario oferecer aos alunos

a oportunidade de desenvolver as habilidades necessarias para as
diversas praticas de linguagem — falar, ouvir, ler e escrever — de
acordo com as variadas situagdes propostas. Nos anos iniciais,
especialmente nos trés primeiros, esse complexo processo devera
garantir que os alunos acessem e experimentem diferentes praticas de
letramento, que compreendam ¢ dominem o funcionamento basico do
sistema de escrita e possam utilizar esses conhecimentos de forma
adequada. (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 5)

Conforme as autoras, para a aquisi¢do ou a atuagdo das praticas letradas, a
alfabetizagdo ndo se faz um processo obrigatério, porque a crianca que ndo sabe ler ou
escrever participa da pratica letrada na oportunidade que faz de conta que 1€ ou escreve.

Assim, as pedagogas dizem que

¢ possivel e desejavel que os alunos nao alfabetizados sejam inseridos
em praticas de leitura e escrita — e tenham a oportunidade de se tornar
proficiente na lingua. Segundo elas, ¢ igualmente desejavel que eles
vivenciem situagdes didaticas planejadas intencionalmente, para que
dominem os principios e o funcionamento do sistema alfabético. Em
outros termos, a ampliacdo dos processos de letramento pressupde
também o processo de alfabetizagdo. (CARPANEDA; BRAGANCA,
2014, p. 5)

As autoras ressaltam, na parte de orientacdo ao professor, a conexao entre
letramento e alfabetizagdo e que
nesta colegdo, a alfabetizacdo ndo € concebida como precondi¢cdo ou
pré-requisito para o letramento; ao contrario, desde o inicio o
compromisso com o letramento orienta o trabalho realizado de modo
que a selecdo textual e as atividades de leitura e producdo de texto
respeitam o momento inicial de escolariza¢do dos alunos, mas também
o desafiam a utilizar diferentes habilidades necessarias para a
compreensdo do universo letrado e para a participacdo em diversas

situacdes de comunicagdo. (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 5-
6)

Percebe-se que as ideias das autoras ¢ que a alfabetizagdo e o letramento sdo
processos vinculados, ou seja, ndo se efetivam de forma fragmentada ou isolada.

Entretanto, as pedagogas afirmam que para o estudante possuir as praticas
letradas, a efetivagdo e a cooperagdo nelas, o individuo que ¢ principiante necessita

entender o funcionamento da escrita, ou seja, ele precisa se alfabetizar, fazer a relagao
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entre fonema e grafema. Enfatizam que o aluno precisa discernir a letra de outros
simbolos, e esse tipo de conhecimento e/ou atividade as autoras esclarecem que estdo
disponiveis no volume 1 da colecao.

Elas ressaltam que ¢ importante compreender convengdes como O
direcionamento da escrita e a categorizagao grafica (as diferentes maneiras de grafar a
mesma letra) e que “é preciso garantir ainda que, aos poucos, ele domine grafia de todas
as letras em suas diferentes possibilidades” (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 6).

As autoras demonstram também a importancia de entender o principio alfabético, apesar

<

de ser um principio que nao corresponde apenas a relacdo de “um para um”, pois

existem letras de concorréncia, ou seja, ha varias letras para o mesmo som dependendo

da posic¢ao na silaba, por exemplo. Elas enfatizam que o processo ¢ trabalhoso, pois

envolve a apropriacdo do sistema de escrita alfabético e ortografico,
bem como os usos e fungdes sociais da escrita, as praticas de ensino e
a aprendizagem no Ensino Fundamental, principalmente nos trés
primeiros anos, deverdo observar a organizacdo do tempo escolar de
modo a se trabalhar atividades voltadas para o desenvolvimento de
diferentes habilidades, como destacam os PCN: falar, escutar, ler e
escrever. A selecdo dos contetidos precisa ocorrer em fungdo dessas
habilidades e dos dois eixos organizadores para o ensino: o uso da
lingua oral e escrita (usos e formas) e a andlise e reflexdo sobre a
lingua. (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 7)

As pedagogas se fundamentam em Leite e Morais para indicar principios basicos

para o entendimento do aluno em relagdo ao sistema alfabético:

1. que se escreve com letras, que as letras nao podem ser inventadas, que
para notar as palavras de uma lingua existe um repertério finito [...]; que
letras, niimeros e outros simbolos so diferentes:

2. que as letras tém formatos fixos (isto €, embora P.Q, B e D tenham o mes-
mo formato, a posico nao pode variar, sendo a letra muda); mas também
que uma mesma letra tem formatos variados (P é também P, P, PHEap.
etc.), sem que elas, as letras, se confundam:

3. quais combinagoes de letras estao permitidas na lingua (quais podem vir
juntas) e que posicao elas podem ocupar nas palavras (por exemplo, Q
vem sempre junto de U e ndo existe palavra terminando com QU em por-
tugues);

4. que as letras tém valores sonoros fixos, convencionalizados, mas varias
letras tém mais de um valor sonoro (a letra O vale por /6/, /6/, /6/ € fu/, por
exemplo) e, por outro lado, alguns sons sio notados por letras diferentes
(o som /s/ em portugués se escreve com S, C, SS, C, X, Z, SC, SC, etc.).

MORAIS, A. G. de; LEITE, T. O aprendizado do sistema de escrita alfabética: uma tarefa complexa, cujo
funcionamento precisamos compreender. In: LEAL, T.; ALBUQUERQUE, E.; MORAIS, A. G. de (Orgs.).
Alfabetizar letrando no EJA: fundamentos tecricos e propostas didaticas. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 42.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 7.
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Para refletir sobre a pluralidade do sistema alfabético, elas indicam a

necessidade de exercicios como:

LEAL, T. A aprendizagem dos principios basicos do sistema alfabético: porquw
o ensino? In: ALBUQUERQUE, E.; LEAL, T. A alfabetizagdo de
uma perspectiva de letramento. Belo Horizonte: Auténtica,

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 7.

As autoras finalizam enfatizando que a alfabetizagdo ¢ um processo assiduo e
com base em Rojo (2009) citam que “¢ a acdo de ensinar a ler e a escrever que leva o
aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecanica da escrita/leitura, a ser tornar alfabetizado”
(ROJO, 2009, apud CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 10). Porém, para as autoras

do material, o processo de letramento ¢ ininterrupto, pois,

da mesma forma que se inicia quando a crianga ainda ndo estd
alfabetizada, o letramento continua seu curso de desenvolvimento para
além da alfabetiza¢do. Constantemente, o sujeito que vive em um
mundo letrado como o nosso ¢ solicitado a participar de novas praticas
de letramento, ou seja, a usar a linguagem escrita em novas situagdes,
com novos interlocutores e novos objetivos. (CARPANEDA,;
BRAGANCA, 2014, p. 8)

Elas terminam a discussdo de alfabetizag¢@o e letramento retomando que, para o
aluno ser um agente ativo nas praticas sociais, ¢ preciso que ele detenha as “habilidades

e competéncias necessarias para ler, escrever, falar e ouvir em situagdes publicas, as
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quais se requer mais do que apenas o uso da linguagem cotidiana, informal, geralmente
oral” (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 8).

As pedagogas trazem, ainda nessa se¢do, fundamentagdes tedricas quanto ao
trabalho com producdo de texto, leitura e linguagem oral. De forma sintética,
abordaremos cada aspecto durante esta pesquisa.

Quanto a produgao de texto, ¢ visivel que as autoras se respaldam em Bakhtin ao
afirmar que “as praticas de escrita sdo produto das diferentes esferas de atividade social
e estdo, portanto, atreladas as praticas de letramento, no que vao além do processo de
produzir e compreender significados expressos graficamente” (CARPANEDA;
BRAGANCA, 2014, p. 9). Segundo elas, o papel do professor, nesse trabalho com
produgdo, ¢ de mediador, pois ele deve criar estratégias para o trabalho como planejar,
elaborar e revisar a escrita de texto, atendendo, dessa forma, as dificuldades e as
competéncias dos alunos. Elas também ressaltam a necessidade de conhecer as
orientacdes do material didatico para que, assim, com base nas sugestdes mencionadas,
o professor possa avaliar ou modificar atividades para atender a demanda de seus

alunos. Nesse sentido, trazem as seguintes consideracdes:

tu

dos anos/séries iniciais do ensino fundamental: alfak

BRASIL. Ministério da Educagdo. Pré-Letramento: programa
@0 ¢ 1

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 10.

Em relagdo a leitura, as pedagogas afirmam que ler vai além da codificagdo e da
decodificagdo e acreditam que esse processo de leitura envolve uma elaboracdo de

sentidos, pois
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¢ fundamental oferecer aos alunos textos auténticos, que circulam em
diferentes esferas (literaria, jornalistica, de divulgacdo cientifica,
publicitaria, cotidiana) e que representam a variedade de género
textuais propria de uma sociedade letrada como a mnossa.
(CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 11)

Carpaneda e Braganca (2014) enfatizam que nos anos iniciais, para os alunos
participarem da pratica da leitura, ¢ necessario o trabalho de mediacdo do professor,
uma vez que ele podera ser o leitor para o aluno, e que essa pratica deve se efetivar em
contextos reais € com propositos delineados. Para elas, o ensino da leitura também deve
envolver o uso de texto e de estratégias variadas, pois o trabalho depende do objetivo da

leitura. Nesse sentido, explicam que

alguns textos serdo mais adequados quando se pretende encontrar
informagdes especificas; outros exigirdo uma leitura integral para que
seu sentido geral seja compreendido. Textos ha que servem ao
entretenimento; outrosprestam a ampliagdo do conhecimento.
(CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 11)

Para as autoras, a concep¢ao de leitura que se remete apenas a uma forma de
interpretacao e de compreensao estd ultrapassada, pois

os sentidos sdo construidos durante a leitura e ndo sdo determinados
somente pelo texto em si. As condi¢des de produgdo em que ele foi
elaborado, o didlogo com outros textos e discursos, 0s recursos
estético-estilistico empregados, sua finalidade, o suporte em que
circula, dentre outros aspectos, participam da constru¢@o dos sentidos
e devem ser considerados. (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p.
11)

Porém, elas ressaltam que isso nao significa que qualquer compreensao e/ou

entendimento ¢ valido em uma interpretacao textual. Dessa forma, ao anunciar na obra
que a leitura ¢ um processo de elaboragdo de sentidos, as autoras entendem que a leitura
¢ um processo interativo, sendo assim, a inten¢do ¢ analisar como esse entendimento do
processo de leitura se efetiva nas atividades propostas do LD, pois toda a
fundamentagdo tedrica da obra se integra ao suporte teorico que respalda essa pesquisa,
em relacdo a concepgao de alfabetizacgdo, de lingua e de leitura assumida.

Dando continuidade, as autoras salientam a importancia de o foco da leitura
guiar suas praticas e estratégias e de a escola oferecer diferentes ocasides de uso da
leitura. Por isso, elas afirmam que, “além dos objetivos sugeridos pelo material didatico,
¢ necessario que o professor explore e enfatize outras possibilidades, de acordo com as

necessidades dos alunos” (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 11).
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Em relacao ao trabalho com a leitura, as autoras reforcam a inevitabilidade de
elencar as ideias iniciais do aluno, seu conhecimento prévio, pois acreditam que essa
pratica

auxilia o leitor a interpretar o que estda nas entrelinhas, perceber
intengdes, a recuperar a estrutura do texto e sua organizagdo. Além
disso, aliados ao titulo do texto e a outras informagdes sobre o
contexto de produgdo, esses conhecimentos contribuem para a

formulacdo de hipoteses, que auxiliam o leitor a monitorar sua
compreensdo” (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 11)

Outros aspectos que as autoras indicam ser cruciais no processo de leitura sdo a
inferéncia e a habilidade de fazer relagdes intertextuais, pois elas afirmam que “a
compreensdo de um texto supde um didlogo com ele” (CARPANEDA; BRAGANCA,
2014, p. 12). Para elas, uma atividade efetiva e adequada com as praticas de leitura deve

favorecer uma construgdo de um leitor competente e assim as autoras afirmam que:

um leitor competente [que] sabe selecionar, dentre os textos que circulam so-
cialmente, aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo esta-
belecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor competente
[que] é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta escrito,
elementos implicitos, estabelecendo relacoes entre o texto e seus conhecimentos
prévios ou entre o textos e outros textos ja lidos.

BRASIL. Ministério da Educagdao. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa. Brasilia, DF: SEF, 1998. p. 70.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 12.

Em relagdo a linguagem oral, as autoras colocam a essencialidade de o aluno ser
“capaz de participar das diferentes praticas de linguagem oral” (CARPANEDA;
BRAGANCA, 2014, p. 12) e, por isso, o material didatico e a escola devem
proporcionar ensinamentos em que os alunos aprendam a respeitar a variedade
linguistica e notem a “necessidade de planejar o que sera dito e escutar atentamente o
que sera sendo dito” (CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 13). Assim, as autoras
afirmam que a escola ndo possui a fungdo de ensinar o aluno a falar, mas sim ensinar
“outros modos de falar, conforme exigido pelas diferentes situacdes de comunicagdo”
(CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 13).

Percebe-se que as autoras se respaldam na fundamentacdo de Bakhtin ao
mencionarem a concepg¢ao da pratica social da leitura e a questao do uso dos diferentes
géneros textuais, bem como em Kleiman, Morais ¢ Soares, ao abordarem questdes
referentes a alfabetizacdo e ao letramento. Citam Solé ao mencionarem o uso de

diferentes estratégias para a pratica de leitura e para os objetivos da leitura. Esses
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autores também serviram de fundamentacao para esta pesquisa. O objetivo da andlise
das atividades propostas no material didatico ¢ verificar se coadunam os exercicios que
envolvem a leitura com as concepgdes e as fundamentagdes tedricas mencionadas, pois
essa coeréncia entre teoria e pratica realmente contribui para a formagdo de um leitor

critico, autobnomo ¢ ativo.

4.2. Os tipos de questdoes contempladas no livro analisado: o género

conto em foco

Conforme explicamos anteriormente, analisaremos, nesta se¢ao, as atividades de
um Unico género textual que aparece no livro didatico selecionado: o conto. A escolha
se deu porque ¢ um género bastante comum trabalhado nos anos iniciais, em especial no
2.° ano. Nesta secdo, visamos apresentar as analises referentes aos tipos de questdes que
sdao mostradas em torno desse género textual.

Na unidade 1, a obra trabalha os seguintes géneros textuais: legenda, noticia e
fabula; e a unidade 2 aborda os géneros: poema, parlenda e cantiga. O trabalho com o
género textual conto inicia-se na unidade 3, e a abertura dessa unidade ¢ uma cena com
castelo, principe, rei, rainha, princesa, dragdo, entre outras figuras, ou seja, elementos
que caracterizam o conto de fadas e que encantam e estimulam a imaginagdo a fim de
criar entusiasmo e envolvimento pela leitura — uma das maneiras de despertar o
interesse do leitor. Além disso, oferece a possiblidade de o aluno realizar uma analogia
e uma reflexdao por intermédio da propria realidade, com o intuito de buscar possiveis
solugdes para problemas inerentes ao cotidiano e enriquecendo experiéncias peculiares,

pois, conforme afirma Freire (2003),
este movimento dindmico ¢ um dos aspectos centrais [...] do processo
de alfabetizagdo. Dai que sempre tenha insistido em que as palavras

[...] deveriam vir carregadas da significagdo de sua experi€ncia
existencial e ndo da experiéncia do educador. (FREIRE, 2003, p. 41)

Para ilustra mais, vamos apresentar a parte da abertura da unidade 3.
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FIGURA 1: abertura da unidade 3
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Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 66-67.

Nota-se que na abertura hd perguntas com a intengao de levantar conhecimentos
prévios do aluno, um aspecto muito importante que ¢ ressaltado pelas autoras na

fundamentagdo teoérica da obra. Freire (2003) reforca essa estratégia ao afirmar que a
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i i i . A compreensdo do texto a ser
“linguagem e [a] realidade se prendem dinamicamente p
ica impli a 0 re o texto e o
alcangada por sua leitura critica implica a percepcdo das relagdes ent
contexto” (FREIRE, 2003, p. 13). t
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Em relagdo a unidade 3, encontramos o conto intitulado O mingau doce, o q

esta assegurado nas sec¢des Leitura e Estudo do texto.

FIGURA 2: Conto — O mingau doce
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Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 68.



FIGURA 3: Conto — O mingau doce

Um dia, a menina
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Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 69-70.
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A orientacdo das autoras, antes de iniciar a leitura do conto, ¢ que o professor

realize a leitura em voz alta da historia sem paradas, para o aluno realizar inferéncias

das palavras que ndo conhecem por meio do contexto. E uma estratégia de leitura

indicada por Solé (2012) para ndo perder o ritmo da leitura. De acordo com Solé (2012),

procurar o significado da palavra em diciondrio deve ser o ultimo recurso. Kleiman

(1998) também coaduna com essa ideia ao afirmar que

cada vez que encontramos a mesma palavra num novo contexto,
rodeada por outras palavras, esse contexto nos ajuda a defini-la um
pouco melhor. A leitura ¢ um dos melhores meios para ir aprendendo
aos poucos novas palavras que vao ficando a cada novo encontro mais
claras. Muitas vezes o significado da palavra ndo ¢ necessario para
entender o texto: apenas o significado aproximado, o que ela
representa, ¢ suficiente para a leitura. (KLEIMAN, 1998, p. 73)

Em seguida, a orientagdo ¢, por meio do titulo e das ilustra¢des, que o aluno

antecipe o tema para depois refutar ou ndo sua ideia inicial. Também ¢ uma tatica

indicada por Solé (2012) por colaborar com a compreensdo do texto, pois sem esse

acordo ndo havera compreensao, uma vez que

a compreensdo de um texto ¢ um processo que se caracteriza pela
utilizagdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele
ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a
interacdo de diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento
linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue
construir o sentido do texto. E porque o leitor utiliza justamente os
diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura ¢é
considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranca que
sem o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera
compreensao. (KLEIMAN, 1999, p. 13)

ApOs a leitura do conto, sdo apresentadas algumas questdes.

FIGURA 4: Conto — O mingau doce

@ 1. Responda.

e Quem $30 OS Personagens cesss Niston
e Por que a velha senhorz resoiveu ajudar
e E de que forma ela fez isso? === :
e Na sua o lnlao €ss5e CONO 1eve ! b'n nn,l fc.' ? rcr_c.fﬁ 7

Resposta pessoal

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 71.
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Podemos perceber que as quatro questdes iniciais (exercicio 1), que sdo
indicadas para serem feitas oralmente, envolvem as ideias gerais do texto e, de certa
forma, abrangem o entendimento da histéria. Porém, a primeira pergunta envolve
apenas a decodificagdo, pois solicita ao aluno que responda apenas quem siao as
personagens (questao objetiva); a segunda e a terceira questao abrangem fatos explicitos
no texto, ndo proporcionando ao aluno a oportunidade de inferir, de utilizar estratégias
de leitura e de interagir com o texto, que sdo recursos relevantes, pois acreditamos que
“somos sempre coautores dos textos dos quais resultam nossas compreensodes”
(MARCUSCHI, 2008, p. 269). Podemos considerar que sdo questdes em que as
respostas ou as informagdes estdo literalmente expressas e que apenas com o apoio da
leitura do professor e com a memoria do aluno sdo facilmente respondidas.

Esse entendimento diverge com a concepgao de linguagem bakhtiniana, pois o
papel do individuo fica delimitado a uma mera passividade. Entretanto, acreditamos que
o individuo deve agir e atuar com o seu interlocutor. Portanto, o individuo que realiza a
leitura deve efetivar uma relagdo dialdgica, pois “o sujeito que l€ estabelece uma relagao
de sentido entre os enunciados existentes nos textos escritos que tém como referéncia o
todo da interagao verbal” (BENEVIDES, 2008, p. 100). A quarta questdo, conforme
Marcuschi (2008), ¢ uma questdo subjetiva porque a resposta fica limitada a opinido do
aluno e envolve o texto de maneira rasa. Porém, as autoras do material deixam claro, na
fundamentagdo da obra, que nas atividades que envolvem interpretacao nao ¢ qualquer
resposta que deve ser aceita. Nesse caso, acreditamos que cabe ao professor conduzir de
forma adequada a atividade, pois se ele se contentar com uma resposta simples ou uma
argumentacao fragil, como “sim, porque a menina comeu”, a questdo fica realmente
desqualificada. No entanto, se o professor estimular a respostas mais elaboradas, como
“ndo, porque a solu¢dao de alimentar as pessoas acabou gerando um grande problema”,
ele estara contribuindo para o desenvolvimento da pratica oral e o da argumentagao.

Acreditamos que o LD pode apresentar questdes de decodificagdo e subjetivas
(de opinido), pois esse tipo de leitura, como a de decodificagdo, estd presente em
praticas sociais. Exemplo disso ¢ quando um sujeito necessita pegar um Onibus e precisa
decodificar para qual lugar esse Onibus ira. Porém, dada a diversidade de praticas
sociais que o individuo participa, o que ndo pode e ndo se deve fazer ¢ limitar a
aprendizagem a esse tipo de questdo ou prioriza-la.

ApoOs essas questOes apresentadas, o livro mostra outras questdes para serem

realizadas.
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FIGURA 5: Conto — O mingau doce

1Hia ©a 1de COnunuaram com a paneia e, com 1550, © probiema da Iome 101 5ar

2. Escreva no balao o que era preciso d:zer para a panellnha comec;ar a
COZlnhar repleta de mingau e todos que quisessem entrar na cidade ter O

L ————

Cozinha, panelinha!

Simone Ziasch

3. Margue. :

Na sua opinido, a velha senhora que a menina encontrou era: o R
Yos53®

D uma fada D uma bruxa D a avo da menina

4. Qual foi o problema inicial que gerou esse conto? Sublinhe.

“p

% A velha senhora ter dado uma panela a menina.

% Mae e filha estarem passando fome.

o
po

% A mae da menina consequir fazer a panelinha parar de cozmhar

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 71.

O registro da resposta da questdo 2 envolve a copia das palavras cozinha e
panelinha, e o proprio enunciado da pistas para localizar a resposta no texto. Dessa
forma, entendemos que a estrutura do enunciado também pode comprometer a
dinamicidade e a dialogicidade com o texto. Na questao 3, apesar de parecer que nao ha
indicacdo no enunciado para justificar a resposta, ha orientagdao na obra para o professor
solicitar aos alunos que expliquem porque escolheram uma das alternativas dadas: uma
fada, uma bruxa ou a avé da menina. Em relacdo a questdo 4, a resposta encontra-se
facilmente no primeiro paragrafo do texto. Nota-se que a palavra inicial no enunciado
fornece a indicagdo para pensar no primeiro problema. Se suprimissemos a palavra
inicial, o aluno poderia pensar em todos os problemas que ha no conto e depois
restringir, para poder responder a questdo, naquele que gerou o problema. Além disso,

se a questdo fosse aberta, poderia gerar mais diversidade de resposta, tais como: “O
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sofrimento de uma mae e de uma filha”; “A pobreza de uma familia”; “A falta de

comida na casa da familia”; “O fato de uma mae ¢ de uma filha estarem com fome” etc.

Nessa questdo, ndo ha espaco para a resposta, e sim para uma discussao.

FIGURA 6: Conto — O mingau doce

usao da turma

t . y : ¢l . ey
Discuta a questao e registre na lousa a con e nao soube dizer as palavras magicas

‘ 5. Le|a e responda A mée da menina fez a pane linha cozinhar mingau

que a farlam parar
eu o problema da fome. Porém, outro fato

A panelinha magica resolv ! .
aconteceu para acabar com a tranquilidade da menina, da méae e dos

vizinhos. Qual foi esse fato?
Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 72.

Apesar de promover a interatividade, a dialogicidade, a resposta coletiva
registrada no quadro — estratégia de resposta indicada na orientacdo para o professor —
pode, para alguns alunos, se tornar um mero exercicio de cépia. De acordo com
Marcuschi (2008, p. 267), exercicios de cOpia sdo uma maneira limitada e reduzida “de
ver o funcionamento da lingua e do texto”. Ou seja, a atitude do professor frente as
atividades propostas ¢ crucial, pois por mais que a questdo ou o professor promova um
espago para a interagdo, a reflexdo ou o didlogo, se no final das contas o professor
registrar no quadro a resposta “correta” e pedir que os alunos copiem, apaga-se o
dialogismo.

Diante disso, percebemos o quao importante ¢ o papel do educador, pois cabe a
ele ensinar as estratégias de leitura que contribuem para o desenvolvimento da
compreensao (SOLE, 2012; KLEIMAN, 1999; MARCUSCHI, 2008) para que assim,
durante o ensino da leitura, o aluno consiga atribuir significado ao texto. Para isso, ¢
preciso, portanto, que o professor utilize um método que coloque o estudante em
dialogia com o texto e com os colegas, para que haja a discussdo das multiplas
interpretagdes que o texto possibilita compreender.

Conforme Marcuschi (2008), encontramos muito em livro didatico atividades
em que o texto ¢ apenas um pretexto para trabalhar algum conteido da gramatica

normativa, situacdo das questdes 6 a 8.
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FIGURA 7: Conto — O mingau doce

6. Releia um trecho do conto, observando a palavra em destaque.

. essecsavebesancanare ~ P YL DO O O X ALA A
. e cesssnusacares .

. MesessasesbuInIRatRuRRRrRIY

etnenn

. .
:, sevssasansansie
evsssens e s D cessottnvansséenavasesassesnsnsbcncnsovraivaseaiosncruslSRats toud

. e .

e Discuta a questdo abaixo com seus colegas. Depois ajude a escrever a

conclusdo da turma.
A quem se refere a palavra em destaque?

A palavra elas se refere a mae e 3 menina.

7. O professor vai reler esse trecho do conto substituindo a palavra em
destaque pelas palavras a que e[a se refere_ £ importante que releia o trecho em voz alta

substituindo o pronome em destaque pelas
3 palavras menina e mae. Isso levara os alunos
e Agora marque as alternativas adequadas.  aperceberem a importéncia da substituisso de
- palavras para evitar a repetigao desnecessaria.
A palavra destacada em lara nja: Nesse momento, n3o & preciso nomear elas

COMO proncme.

evitou a repeticao desnecessaria de palavras.

D tornou a leitura do conto mais cansativa. S \\\\\\
= “ (-
“‘\\ \Ba

deixou a leitura do conto mais agradavel. Yass1®

8. Releia mais um trecho do conto.

..............................................................................................................

:  Um dia, a menina saiu de casa e a mae disse a panela:
i “Cozinha, panelinha!”, e ai a panela comegou a cozinhar e ela
: se fartou de mingau.

..............................................................................................................

e Nesse trecho, aparece uma expressao que marca a passagem de
tempo na historia. Qual é essa expressao? Sublinhe.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 72.

Segundo Kleiman (1998, p. 17), “os livros didaticos estdo cheios de exemplos
em que o texto ¢ apenas pretexto para o ensino de regras sintaticas, isto ¢, para procurar
adjetivos, sujeitos ou frases exclamativas™). Geraldi (2006, p. 45) também afirma que “a
maior parte do tempo e do esfor¢o gastos por professores e alunos durante o processo
escolar serve para aprender a metalinguagem de andlise da lingua, com alguns
exercicios [...]”. Para este autor, ter o dominio da habilidade de utiliza¢do da lingua em
oportunidades concretas de interagcdo, ou seja, saber a lingua, ¢ diferente de “analisar

uma lingua dominando conceitos ¢ metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a
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lingua, se apresentam caracteristicas estruturais e de uso” (GERALDI, 2006, p. 45). De
acordo com Geraldi (2006), € necessario, entre esses dois estilos de atividades, escolher
pela hegemonia de um em relacdo ao outro. Para ele, “tradicionalmente prevaleceu, mas
o exemplario de descrigdes previamente feitas, pois na escola ndo se aprende a
descrever fatos novos, formular hipdteses de descricao, etc.” (GERALDI, 2006, p. 46).
Ainda de acordo com este autor, o que realmente se aprende na escola ¢ “exemplificar
descri¢des previamente feitas pela gramatica” (GERALDI, 2006, p. 46).

As atividades 6 e 7 tratam da coesdo nominal. No entanto, percebe-se que as
autoras ndo buscam levar os alunos a dominarem o conceito e decorar nomenclaturas.
Ao contrario, ao tratar desse topico gramatical, visam levar os alunos a compreenderem
sua importancia no texto. O texto ndo €, nesse caso, um pretexto para o ensino da
gramatica. A gramatica ¢ enfocada como necessaria e significativa para a escrita.

Essa forma de exercicio pode ser uma consequéncia do fato de que o LD, ou
seja, o ensino da lingua materna, tem o objetivo de esquivar-se do ensino centrado na
gramatica, no qual o foco ¢ o ensino de iniumeras regras, o que acaba desvalorizando a
linguagem e o uso da lingua. O ensino da gramatica de forma isolada pode se tornar um
ensino fora do contexto, o que acarreta um ensino sem sentido e sem significado para o
aluno.

Analisaremos agora a figura 8.

FIGURA 8: Conto — O mingau doce

1. Volte ao texto O mingau doce e pinte 0s espagos que marcam o inicio dos
paragrafos.

2. Agora, responda.
a. Quantos paragrafos tem o trecho do texto que vocé leu?

O texto tem 7 paragrafos e e e

¥ i et

b. Que tipo de letra inicia cada paragrafo do texto que voce leu?

Cada pardgrafo inicia com letra maidscula e

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 77.

Marcuschi (2008) explicita que perguntas como “Quantos pardgrafos tem o

texto?” ou enunciado com a indicagdo “Numere os paragrafos de texto” sdo atividades
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que possuem finalidade dentro de outro contexto, pois ¢ importante o aluno entender o
que sdo paragrafos, porém ¢ fundamental compreender que, nesse momento, apesar de
usar um texto como pretexto, o enfoque ndo ¢ a interpretagdo textual, pois esse tipo de
exercicio estd na secdo Estudo da lingua. Para o autor, ¢ importante ficar claro que “nao
se trata de questdes de compreensdao” (MARCUSCHI, 2008, p. 268) e que se houver
esse entendimento, mostra a “mé4 no¢do do que seja compreender um texto”

(MARCUSCHI, 2008, p. 268).

Ainda na unidade 3, encontramos o conto Os trés irmdos disponibilizado nas
secOes Leitura e Estudo do texto. Para iniciar a atividade, o material novamente traz
atividades que visam ao trabalho com a antecipacao do tema que sera abordado ao
questionar se o titulo da historia dé dicas dos possiveis acontecimentos que se efetivarao
na narrativa. Em seguida, solicita ao professor o inicio da leitura e, depois, a discussao

com a turma da historia.

FIGURA 9: Conto — Os trés irmdos

i Agi ue
Na sua opinido, o titulo da pistas sobre os acontecimentos magicos q

vao acontecer na histéria?
Acompanhe a leitura do professor. Depois, comente
impressoes sobre o conto.

»
Os trés irmios
ra uma vez um sapateiro que vivia com sua mulher
E e seus trés filhos. O trabalho andava escasso, € a
dificuldade de sustentar a familia aumentava.
Entao, Rubiao, o filho mais velho, decidiu
partir em busca de oportunidades.

com os colegas suas

Ao passar por uma ponte, viu
um velhinho debatendo-se no rio,
prestes a se afogar. Rubido nao
pensou duas vezes: atirou-se na
4gua e salvou o homem.

simone Ziasch

e

O velho agradeceu muito e perguntou:

— Meu bom rapaz, o que vocé mais quer neste momento?
— Comida! — respondeu Rubido.
O velho pegou sua mochila, tirou uma toalha branca e falou:

— Vocé nunca mais vai passar fome. Basta estender esta toalha e
dizer “Sirva-me, toalha!”, que vai ter toda a comida que quiser.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 88.



FIGURA 10: Conto — Os trés irmdos

Rubiao agradeceu e se despediu.

Quando nao pode aguentar mais a fome, 0 mogo resolveu testar
a toalha, dizendo as palavras magicas:

— Sirva-me, toalha!

Voce nao vai acreditar! Sobre a toalha surgiram as comidas mais
deliciosas que vocé pode imaginar. Rubido decidiu voltar para casa__
e mostrar a novidade. <3

No caminho, parou em uma SVSI
hospedaria. Disse ao hospedeiro: &
= =
o
— Quero s6 o quarto. Do % ssu@‘b

jantar, eu mesmo cuido!

O hospedeiro achou aquilo
tdo estranho que, assim que
Rubido entrou no quarto, pos-se a
espiar pela fechadura. Ao comando
de Rubizo, viu aparecer um banquete.
Maravilhado, teve certeza de que aquela
toalha lhe seria muito util. Esperou
0 moco dormir e trocou o objeto
maégico por outra toalha branca.

No dia seguinte, Rubiao partiu
sem perceber a troca.
Ao chegar em casa, reuniu a

familia e contou tudo o que lhe
acontecera. Estendeu a toalha e

disse:
— Sirva-me, toalha!

pale S N

que Rubido havia perdido o juizo.
No outro dia, Tomads, o filho do meio,
resolveu seguir viagem.
Ao passar pela mesma
ponte que 0 irmao mais
velho, encontrou 0 mesmo

Mas nada aconteceu. Os pais e os irmaos pensaram

3
velhinho, tentando catar frutas em uma arvore.
Tomds nio pensou duas vezes: foi logo ajudar 0 homem.

O velho agradeceu muito e perguntou:

& mai 2
— Meu bom rapaz, 0 que vocé mais quer neste momentos _,

— Moedas de ouro!

O velho estendeu o arreio do seu
burrinho para o moco e falou:

— Vocé nunca mais vai passar
necessidade. Basta

ouro que quiser.

— Espirra, burro!

pos a caminho de casa.

seu irmao.

-

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 89-90.

dizer “Espirra, burro!”, que vai ter todas moedas de

Tomds agradeceu e saiu puxando o animal.
Quando ndo aguentou mais de curiosidade, ordenou:

Vocé nao imagina o que ele viu! De olhos arregalados,
Tomas viu jorrar moedas de ouro pelas narinas do burro.
Nao cabendo em si de felicidade, deu meia-volta e se

Andou até o sol se por e, para passar a noite, se
acomodou na mesma hospedaria em que estivera
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FIGURA 11: Conto — Os trés irmdos

Como sairia bem cedo, disse ao senhorio que pagar}a ;
antecipadamente a conta, mas que, para isso, teria de ir até o
estabulo.

O hospedeiro achou aquela atitude muito e
em acompanhar o rapaz. Sem ser Visto, ficou es
a ordem que Tomas deu ao burro.

i 3 io tratou de
Ao ver as moedas caindo no chao, o esperto senhorio ")
arrumar um burro bem parecido ao que eiplrfae\n/ingﬁefgs S:ii:ges S
i a nto 3 SOy
Tomas dormia, er a troca [..1 fe?;)gncr:)ﬁga:asisgestc')es para trabalhar as hipoteses dos alunos.

s Camargo especialmente para esta colegao.

stranha e nao hesitou
piando. Logo ouviu

Conto dos irmaos Grimm recontado por Luf

.....
..................
.....................................
....................................

: casa’ . Ee
: E o terceiro irmao? Quando vai entrar na histéria’

Comente com 0s colegas e o professor.

e ...................................................-.....--.-..-
sesssesssesncaseces

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 91.
Nota-se que o texto ndo finaliza e ha o encaminhamento para o professor de que
o texto continua nas “orientacdes especificas”. La hd perguntas a serem feitas antes de
continuar a leitura. Consideramos essa “pausa” como uma estratégia valida para
desencadear a curiosidade e o interesse em continuar a leitura da historia,
desenvolvendo o gosto e o prazer pela leitura. Além disso, esses sdo requisitos
essenciais para formar bons leitores. Apds esse trabalho, o livro apresenta a continuagao

do conto Os trés irmaos.
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FIGURA 12: Conto — Os trés irmdos

R

Os trés irmaos (continuacio)

Na manha seguinte, sem nada desconfiar, Tomas pegou a estrada. :
Chegando em casa, contou tudo o que lhe acontecera e quis mostrar 2 familia o seu animal

mAagico:
— Espirra, burro!

Mas o animal nem se mexeu. ' :
“Pelo jeito, meus irmzos foram feitos de bobos! Vou descobrir o que aconteceu”, pensou

Davi, o cacula, e deu inicio a sua jornada. _ :
Assim que atravessou a ponte, encontrou 0 mesmo velhinho, pelejando para tirar um
peixe fora d’agua.
Davi nio pensou duas vezes: foi logo ajudar o homem.
O velho agradeceu muito e perguntou:
— Meu bom rapaz, 0 que vocé mais quer neste momento?
— Dar uma licio em quem enganou meus 1rmaos.

— Entzo, para vocg, dou este saco.
O velho revelou a Davi qual era o encantamento do saco e as palavras que deveria dizer.

Suspeitando que os irmaos haviam sido enganados na hospedaria, o cagula foi até la e
exclamou: .

— Meus irmaos tinham presentes magicos, mas o que tenho neste saco € muito mais va-
lioso!

O hospedeiro ficou curioso € tramou roubar mais esse tesouro.

Depois de servir a0 novo héspede um delicioso jantar, acomodou-o em seu melhor aposento.

Certo de que estava sendo observado, Davi guardou o saco debaixo do travesseiro e dormiu.

Era s6 o que o hospedeiro estava esperando. E, pé ante pé, entrou no quarto, foi até a cama
€ puxou o saco. Nesse momento, Davi acordou e pronunciou as palavras magicas:

— Samba, bastao!

Vocé nao imagina o que aconteceu! Saiu do saco um bastdo de madeira e, sambando, co-
mecou a bater no lombo do hospedeiro. Tomss explicou o motivo da surra, e o hospedeiro
prometeu devolver a toalha e o burro imediatamente.

O filho cacula voltou para casa com todos os presentes encantados.

A familia nunca mais passou por dificuldades e até ajudava os vizinhos.

E o velhinho da ponte?

Nunca mais se ouviu falar dele.

GRIMM. Tacob: GRIMM Wilhelm Ok trés irmaos Reconto de Luis Camarga esnecialmente para esta colecio.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 65-66.

Apos a leitura, o livro sugere ao professor que garanta a participacdo dos alunos
no decorrer do debate e que ao término oportunize momentos para saber se as hipoteses
iniciais foram confirmadas ou refutadas.

Em seguida, ao analisar as questdes propostas para leitura e interpretacao,
retomamos para que haja compreensdo, pois ¢ importante que as atividades estejam
além da materialidade linguistica e também que o leitor utilize os conhecimentos
preexistentes vinculando-os aos elementos do texto, uma vez que a falta de

conhecimento de mundo pode prejudicar o processo de compreensdo. Para responder a
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primeira pergunta do exercicio numero 1, hd a necessidade de ideias prévias, e essas
ideias ja foram exploradas e abordadas no inicio da unidade 3, “Era uma vez...”,
conforme explicitado anteriormente. Logo, espera-se que o aluno tenha condigdes e
argumentacdes para esclarecer sua resposta.

FIGURA 13: Conto — Os trés irmdos

: o U L T S
Embora seja um conto maravilhoso, 0s alunos poderdo concluir que sim, pois uma das Ca.&\.[&!l\[k(‘.? dos Lciwg )s d
f-rg 2 éa J,(-smga de elementos magicos. Nesse aso, um velho presenteia 0s personagens com objetos :“-t’glc(\o.>-. )
Q} G ’urriwj.’a.u;alhs ym burro e um basta0. No entanto, 0-conto maravihoso apresenta mais uma caracteristicaque e
30 5€ o iy que pode videnciado para os al julgar pertinente.
1 % Responda' 23 ascensao social do perscnagem, algo que pode ser evidenciado para 0s alunos, $€ Juigar P!

e Esse conto pode ser considerado um conto de fadas? Por qué?
e Na sua opiniéo, quem era o velho que presenteou os irmaos?
oal

Resposta pessoal. Os alunos poderao concluirque se trata de um feiticeiro, um ser encantado.

e O que fez com que 0s dois irmaos mais velhos decidissem sair de

ca sa?  Abusca por melhores oportunidades devida.
Ele saiu para descobrir quem havia

e Por que o irmao cagula saiu de Casa?  enganado seus Imaos
e Os contos de fadas costumam ter um vildo, aquele ser que faz
maldades e prejudica o personagem principal da historia. Quem € 0

V“éo deSSe COﬂtO? O deno da hospedaria
Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 91.

Excetuando a ultima questdo, as demais perguntas exigem inferéncias do leitor,
isto €, para responder as questdes, o aluno precisa da leitura e do entendimento do texto.
Segundo Marcuschi (2008), as questdes de inferéncias sao pouco exploradas pelos
materiais didaticos. De acordo com esse mesmo autor, seriam atividades que
apresentam enunciados que necessitam de diversas informagdes para serem refutados ou
ndo. Nesse tipo de questdo, a resposta ndo estd explicita, ou seja, para justificar ou
responder a questdo, € preciso que o estudante reflita acerca do que foi dito. Desses
estilos de atividades, que envolvem inferéncia, o aluno ¢ convidado a explorar o texto
por meio da constitui¢do linguistico-discursiva para conceder novos significados, novos
sentidos.

Quanto as questdes 2 a 4, percebemos outro apontamento levantado por
Marcuschi (2008) que ¢ comum encontrarmos nos livros didaticos: as atividades que
ficam restritas a identificagdo de informag¢des superficiais, ou seja, para o autor, sao
atividades que nao envolvem a compreensdo. Algumas questdes no respectivo material

nos fazem refletir:



FIGURA 14: Conto — Os trés irmdos

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 92.
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Questdes que centram-se na decodificacdo, de acordo com Kleiman (1998, p.
20), possibilitam “a formagdo de um pseudo-leitor, passivo e disposto a aceitar a
contradi¢do e a incoeréncia”. Segundo Marcuschi (2008), ainda perdura atividades de
interpretagdo ¢ de compreensdo que se delimitam a perguntas e respostas € que sao
minimos exercicios de reflexdo. Ainda conforme este autor (2008), “em geral, trata-se
de perguntas padronizadas e repetitivas, feitas na mesma sequéncia do texto. Quase
sempre se restringem as conhecidas indagagdes objetivas: O qué? Quem? Quando?
Onde? Qual? Como? Por qué? Ou entdo contém ordens do tipo: copie, ligue, retire,
complete, cite, transcreva, escreva, identifique, reescreva... partes do texto”
(MARCUSCHLI, 2008, p. 267).

Esse modelo de atividade apenas solicita que o aluno “responda as perguntas
sobre informacao que esta expressa no texto” (KLEIMAN, 1998, p. 20). Nota-se que a
estrutura da atividade ressalta um processo de compreensao passiva, nao oportunizando
ao individuo uma atitude ativa — que nao possibilita o trabalho com o uso efetivo e real
da lingua. Portanto, nesses tipos de exercicios ndo existe uma perspectiva dialdgica, ou
seja, nao ha um vinculo entre os conhecimentos linguisticos e discursivos de interagao
autor-texto-leitor.

No entanto, conforme ja apontamos, o problema consiste se o material
apresentar unicamente questdes como essa. Seria interessante se os livros didaticos
possibilitassem mais questdes de inferéncia, se as atividades convidassem os
interlocutores ao dialogo e a interagdo. Como muitas pesquisas ja discutiram e
criticaram as questdes que determinam a passividade (KLEIMAN, 1998;
MARCUSCHI, 2008, entre outros autores), torna-se fundamental que o professor faga
intervengdes para possibilitar o desenvolvimento das habilidades de leitura e,
consequentemente, formagao do aluno-leitor.

No entanto, como autora de livros, vejo a importancia de o material didatico
trazer questdes de diferentes tipos, pois, nas praticas sociais de leitura e escrita, os
sujeitos se deparam muitas vezes com situacdes que exigem o reconhecimento de
determinado género textual, a localizagdo de informacodes, a reflexdo sobre o que se 1€
ou se compreende, a inferéncia do que estd nas entrelinhas e a necessidade de opinar, de
argumentar sobre o que se ouve ou o que se l&. O livro didatico analisado parece
apresentar essa diversidade de questdes tdo necessarias para o letramento do estudante.

Na unidade 6 do material analisado, encontramos um trecho do conto Papo-

furado. Ele integra a parte da se¢ao Estudo da lingua.
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FIGURA 15: Conto — Papo-furado

Diga aos alunos que os primeiros dentes caem para dar lugar ou"m(r;lal‘ses
/ EstudO da "ngua fortes que vao ficar com a gente a vida toda. Deixe claro gue, SEde;'r;e;,u;r;r
== . «DAonasceremcertiphos, b profisjonajs especiaizados Que poder L
~ 3 Commgi-fot = 58 Aéntistas Ertatize que & firdamental ds afunds cuidare
bem dos dentes.

1. A partir dos seis anos de idade, em geral, comega a troca dos dentes. Ficar
com “janelinha” é tdo normal quanto dar um sorriso quando se estd feliz.

@ °Quantos dentes de leite vocé ja perdeu?
e Vocé ficou com vergonha da “janelinha"? Por qué? fespostas pessoais.

2. Vocé vai ler um trecho de um conto chamado Papo-furado. Na sua opinido,

£ fundamental que vocé prepare sua leitura de modo a passar

© que eum papo-furado? toda a emogao desse trecho do conto. Ao final, estimule 0s alupos
a comentar suas impressoes sobre o trecho lido. Compartilhe

Papo-furace

O dente da Ana estava mole — nheco, nheco — pra la e pra ca.
Mas como era um dente muito teimoso, néo tinha jeito
de cair. Nem amarrando linha, prendendo na porta
e batendo com toda a forca — BUM — o
danado se arrancava! Nem assim!

O dente caiu quando ele bem quis,
logo no primeiro dia de aula, quando
Aninha comia uma bala puxa. Puxa
vida! E era justo o dente da frente!

Dai todo mundo entrou na classe
e a Professora chamou assim:

— Ana! Quem é a Ana?

S6 quando viu a turma inteira
de olhzo pregado nela, Aninha
espichou a méo e fez:

— UUMMM - de boca fechada
para ninguém ver a banguela.

[

Stella Carr. As confusées de Aninha. Sao Paulo: Moderna,
1985. p. 27. (Colegao Girassol).

também suas impressdes com eles.

B o - souh o
| CONSISTENCIA GRUDI
 ELAsT

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 156.

Percebe-se que, para iniciar o trabalho com o texto, as autoras propdem uma
discussdo por meio de contextos reais da vida humana — a troca de dentes. Antes de
iniciar a leitura, os alunos sido convidados a levantar conjecturas com base na leitura do
titulo do texto. Nas orientacdes especificas, ha a sugestdo de ampliar o assunto sobre os

cuidados com a higiene bucal por intermédio da indicacao de leitura de um site. Apos,

apresentam-se as seguintes questoes:
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FIGURA 16: Conto — Papo-furado

ta pessoal. Aceite
ostas dos alunos

@ 3. Responda 4 o
> Na Sua OplnléO, por que o teXto Se Chama Papo_furado desc :(lle,ocrc"nws.

|
i : i i rdido o
e Por que Ana nao queria que ninguem visse que ela havia pe

dente? Porque ela ficou com Ver jonha.

i inais que estao entre as
4. Releia 2 treCho do Conto Papo—furado 5 p|nte()?3uiot.r.lﬁ"/vgr)pinm 05 seguintes sinais de

lavras e no final das frases Use |ép|5 de cor. pontuagdo: ponto de interrogacao (), virgula (),
pa .

. nto f - s (3 = S e Y 3 nidade, sera istos @ S C inal, o ponto
® \ 5 apenas 0 pono
(), dois yontos (2) sts\ﬂ();(nlud excla \JL,J()(!).N sta L de, serao Vv !
ponto fina 015-PC ¢ C

. interrogacao e o ponto de exclamagao. a0 |ad0. Seré que N
5. &d[n%lpare LR marcagao S aNgt(e)n(\:(?T!een%?o objetivo nao deve ser avaliar se

marcaram oS mesmaos SinaiS? certas ou erradas, mas sim verificar o conhecimento qu

dos nomes dos sinais de ponrua(;;o.
d inai vocé pintou?
) Como s Chamados i que p Resposta pessoal. Deixe que 05 alur\_os :
sses sinais? respondam livremente a essa questso. Ela
soder observar que ideia eles tém a respeito da pontuagao.

.........
...........................
................

A
0Ces _

as respostas estao

e 0s alunos tém

° inido, para que servem €
Na Sk opl p éfqundamental para Voce [

.............
...................................

0 que queremos dizer.
Na escrita, usamaos 0s sinais de pontuacao.

...............
sescsssssssseascsceacssocn

.......
.....................................

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 157.

A atividade nimero 3 oferece duas questdes que envolvem a intepretagdo, e as
demais abrangem outros conteudos de Lingua Portuguesa. A primeira denomina-se
“vale tudo” (MARCUSCHI, 2008) por solicitar a opinido do aluno. No entanto, ha
indicacdo para o professor que, para aceitar a resposta do aluno, esta deve ser coerente,
ou seja, o professor ndo deve aceitar qualquer resposta. De acordo com Marcuschi
(2008, p. 242), “o texto ¢ uma proposta de sentido e se acha aberto a vérias alternativas
de compreensdao. Mas todo cuidado ¢ pouco, pois o texto ndo ¢ uma caixinha de
surpresa [...]. Se fosse assim, ninguém se entenderia e viveriamos em eterna confusao.
Ha, pois, limites para a compreensdo textual”. E novamente nos deparamos com a
essencialidade do papel do professor para que a questdo ndo se torne uma mera
atividade que pouco contribua para o desenvolvimento da habilidade de leitura. J4 a
segunda pergunta, para além da resposta dada pelo livro, permite “multiplas
interpretacdes e respostas”. Poderiamos citar, dentre elas: “Para ndo vé-la banguela”;
“Porque ela perdeu o dente da frente”; “Porque ela estava se sentido constrangida sem o
dente da frente”. Dessa maneira, o objetivo nao se restringe a uma mera localiza¢do de

informacao no texto. Nesse cendrio, entende-se que “ler, portanto nao significa apenas
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‘decodificar’ ou ‘localizar informacdes em um determinado texto’; ler ¢ uma forma
ativa de didlogo” (AZEVEDO; MORETTO, 2016, p. 231).

Na unidade seguinte, a 7, o Gnico género textual abordado ¢ o conto. O material
explora duas historias para trabalhar com a interpretagao textual. Sdo elas: A princesa e
o sapo ¢ A princesa e a ervilha.

Em relagcdo ao conto A princesa e o sapo, novamente o encaminhamento da
atividade ¢ levantar conjecturas com base na leitura de imagens e do titulo e, em
seguida, ¢ solicitado que o aluno acompanhe a leitura. Nas orientagdes especificas, ¢
indicado ao professor que, além do levantamento de hipotese, realize a leitura de forma
que estimule a curiosidade do aluno no decorrer da historia. E mais uma vez ressalta-se
a importancia de um professor-leitor, que goste de ler. Infelizmente, de acordo com
Kleiman (1998, p. 15), “¢ grande o numero de profissionais da escrita que nao sao
leitores, tendo, no entanto, que ensinar a ler ¢ a gostar de ler. Para formar leitores,
devemos ter paixdo pela leitura”. Nesse contexto, uma leitura em voz alta, com

entonacao e apreciacao, fara toda a diferenca para o aluno.

FIGURA 17: Conto — 4 princesa e o sapo

2 AR
v "3' ‘ ®
R Leitura 1

1. Leia o titulo do conto e observe as ilustracoes.
® Responda.
O que vocé imagina que vai acontecer nesta histdria?

® Leia. Depois acompanhe a leitura para ver se o que vocé pensou se
confirma.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 200.
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FIGURA 18: Conto — 4 princesa e o sapo

princes? ¢ o sspo‘

avia um rei, cuja Gnica filha possuia uma beleza radiante
como o sol. Por ser muito jovem e mimada, a princesinha
tornou-se uma jovem cheia de caprichos.

No dia do seu aniversario, o pai presenteou-a com um
maravilhoso pingente de ouro, em forma de coragio.

E a princesinha, encantada com o presente, pendurou-o
numa corrente ¢ nunca mais se separou de seu dourado
coragaozinho.

Perto do palacio real, havia uma grande floresta onde a princesa
costumava passear todas as tardes.

As vezes, passava longas horas lendo contos de
fadas, sentada a beira de um riacho que corria ali.

Um dia, porém, tendo esquecido de levar seu
livro de leitura, a jovem pds-se a jogar pedrinhas
e folhas secas nas aguas do rio.

Esteve brincando assim distraida durante longo
tempo. Quando cansou, pegou seu pingente de ouro
do pescogo e ficou a admira-lo, segurando-o entre as
maozinhas delicadas.

Lie Kobayashi

Mas, sem querer, deixou que o pequeno
coragao lhe escapasse das mios e caisse
na agua.

A jovem procurou a pequena joia em vao.
Desiludida, comegou a chorar de fazer do. Até
que, de repente, ouviu uma voz que dizia:

— O que aconteceu, princesa? Qual a
razdo para um choro tao desesperado assim?

A jovem, entdo, viu um sapo.

— Diga-me! Posso ajuda-la?

Aos prantos, a princesinha contou que o
corac¢dozinho de ouro que ganhara do pai havia

sumido nas dguas do riacho. O sapo prometeu
encontrar a joia. Mas exigiria algo em troca.

Lie Kobayashi |

— Peca o que quiser, mas traga-me o pingente
de volta! — pediu a jovem.

O sapo queria tornar-se o companheiro
inseparavel da princesa. Sentar-se a mesa
junto dela, comer no mesmo prato e dormir
na mesma cama. -

Para obter novamente seu precioso coragao,
a princesa fingiu que concordava e jurou
que atenderia ao pedido do sapo. Mas ficou
imaginando uma maneira de livrar-se dele.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 201-202.
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FIGURA 19: Conto — 4 princesa e o sapo

E assim os dois comegaram uma convivéncia
incomum, porém amigavel.

Com o tempo, ficaram tdo amigos
que a princesinha ja ndo fazia mais 4
nada sem ouvir os sabios conselhos {
do sapo. Até que, um dia, o bichinho
adoeceu gravemente, deixando a
jovem aflita.

— Dé-me um beijo de adeus! — pediu o sapo.

A princesa ndo conseguiu negar-se a um pedido
tao comovente. Ergueu o sapo nas maos,
colocando-o em sua cama macia. Em seguida,
abaixou-se e encostou ligeiramente os labios
sobre a sua pele rugosa.

y s R

Para seu espanto, o sapo virou um belo principe, “a
que lhe contou como uma bruxa ma e invejosa '
o transformara em sapo. Com o afeto da
princesa, o encanto se desfez e o principe
voltou ao normal.

Depois disso, os jovens se casaram e

foram felizes.

3
H
)
2

v

=

@

%
b

2

Jacob Grimm e Wilhelm Grimm. A princesa € o sapo.
Sao Paulo, FTD, 2006. p. 3-16.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 203.

No que diz respeito as atividades de interpretacdo, a primeira questdo do
exercicio 1 (figura 20) mostra que a lingua vai além de um mero codigo em que o
interlocutor ndo € um sujeito passivo que apenas recebe informagdes, ou seja, ela ndo ¢
vista como um processo de decodificagdo. Isso porque, apesar de o gabarito do LD
indicar uma resposta, existe outra possiblidade “a tranquilidade da historia foi quebrada
pelo fato de a princesa ter esquecido de levar o livro para ler”, pois a historia traz a
seguinte informacdo: “As vezes, passava longas horas lendo contos de fadas, sentada a
beira de um riacho que corria ali”. Ou seja, por ter esquecido de levar o livro, quebrou-

se um hébito da princesa.
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FIGURA 20: Conto — 4 princesa e o sapo

% Estudo do texto SN P

ZN R
e mi

@ 1. Responda. '
* Que fato quebrou a tranquilidade que havia no inicio da histéria?

A princesa deixou <air no riacho o pingente de curo cue genhara do pai. X

g ]
e Quemn aparece para ajudar a princesa a recuperar 0 pingente:
O sapo.

e Como ¢ explicado o fato de o principe ter assumido o aspecto de um

SapO? Uma bruxa o transformara em sapc.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 204.

Retomando o que foi descrito no capitulo 1, a lingua ¢ dialogica, o signo ¢
ideoldgico por natureza e a compreensdo presume essa interacdo do locutor e do
interlocutor. Porém, a segunda e a terceira questdo do exercicio 1 ndo consideram essa
afirmacgao. O aluno que ja conhece a historia por meio de outras fontes ou prestou muito
bem atencdo no momento em que a professora contava a historia consegue responder as

questdes sem a necessidade de voltar no texto para dialogar.

Nessa passagem, cabe ressaltar que ‘“compreender ndao ¢ o mesmo que
decodificar palavras e frases do texto. A nogdo de compreensdo como simples
decodificacdo s6 sera superada quando admitirmos que a compreensdo € um processo
criador, ativo e construtivo que vai além da informacdo estritamente textual”

(MARCUSCHI, 2008, p. 269).
Vejamos a seguir a questao 2:
FIGURA 21: Conto — 4 princesa e o sapo

2. Marque a alternativa adequada.
O texto diz que a princesa era “cheia de caprichos"”. Isso quer dizer que

ela era:
c\USiy,
g}

D muito organizada com suas Coisas. =

e
=

>
; : s @95 S°
cheia de vontades e ndo gostava de ser contrariada. Zs53¥

- -~ . -

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 204.



99

Conforme retomado nessa pesquisa em diferentes momentos, concebemos a
concepgdo que a palavra ¢ sempre carregada de sentidos e que seu significado pode
variar de acordo com o contexto. E o que podemos verificar na seguinte situagdo: na
expressao “cheia de caprichos”, a palavra capricho pode se remeter a dois sentidos
distintos — a de “vontade subita” e a de “esmero” e/ou “cuidado” —, e levando em conta
apenas esse recorte, logo as duas opgdes de respostas que o exercicio oferece seriam
corretas. Entretanto, o enunciado da atividade faz mengao ao texto e, dessa forma, para
selecionar a resposta, o aluno devera voltar ao texto para refletir a respeito do sentido da

palavra caprichos no contexto da historia que leu.
Quanto a questao nimero 3, temos o seguinte:

FIGURA 22: Conto — 4 princesa e o sapo

3. Para recuperar o pingente, o sapo colocou algumas condi¢ées. Quais sao
elas? Sublinhe-as no texto. :

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 204.

Essa questdo remete a localizagdo da informagdo no texto e por meio da
decodificagcdo, entendida como relagdo entre fonema e grafema, o aluno consegue
resolver a atividade proposta. E uma forma de pergunta que acreditamos que se faz
presente na etapa inicial da leitura, pois ndo se faz necessario a estratégia de inferéncia
ou de extracdo de significado. E uma forma de entender o que o texto diz de forma
superficial.

Nesse contexto, nesse tipo de questdo sobressai uma concepgao de linguagem
como instrumento de comunicagdo € uma concepgao de leitura como decodificagao.
Nao se possibilita, dessa forma, um trabalho com as praticas sociais de leitura e escrita,
isto ¢, com o letramento, mas vé-se uma exploracdo do cédigo linguistico considerando
que a aquisi¢do da leitura ¢ somente o dominio desse cddigo. Apesar de a decodificagao
fazer parte do processo de alfabetizacdo, ndo podemos limita-la a esse tipo de estratégia.

Entretanto, na questdo 4, para o aluno representar a resposta por meio de
desenho, ele terd que interpretar as informacdes. E nessa situacdo podemos observar a
relacdo entre autor-leitor, ou seja, ¢ “o movimento do didlogo que se estabelece no

processo de leitura de um texto” (AZEVEDO; MORETTO, 2016, p. 234).
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FIGURA 23: Conto — 4 princesa e o sapo

4. Desenhe 0 que a princesa costumava fazer quando ia para a floresta.

Opbserve o gue 0s alunos recuperam do gue esta explicita ne tex1e ela pass

\ £ J

w2, lia contos ce fadas & beira do riacho

Y

3
v

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 204.

O que se percebe ¢ que o material analisado traz ora questdes que possibilitam
um trabalho dialdgico e interativo, ora atividades que apenas sugerem a passividade do
leitor. Ele oscila entre uma e outra. Enquanto a questdo de numero 4 exige a

compreensdo e criatividade, a de nimero 5 pouco contribui na formacao.

FIGURA 24: Conto — 4 princesa e o sapo

5. Releia um trecho do texto. o

esa fingiu
Para obter novamente seu precioso coragao, a princ % gi‘ 5
: . Mas
i que concordava e jurou que atenderia a0 pedido do sapo
¢ imaginando uma maneira de livrar-se dele.

................................
...........................................

QO obje

® Responda. como persanagem, mas sae ac 21 d i
A princesa nao pretendla cumprir o prometido. O sapo desc
disso?

:jl;‘y:‘f‘.a ate gue s aluncs conciuam gue n Ac, POIS 0 5300 MET] 1lha ar

Com o tempo, a princesa se afeicoa ao sapo. Que fato faz com que ela
chegue a beija-lo?

3 GUestac com OS AU s e registre na lousa
te, pede um Deijc de accus e 2 orir 053, LOM pena

IC

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 205.

Conforme podemos observar, a atividade nimero 5 apresenta duas questdes. Na
primeira, apenas a simples resposta de “ndo” do aluno responderia a questdo, uma vez
que nao ha solicitagao para o aluno explicar sua resposta. Para Marcuschi, ¢ com esse

estilo de exercicios que se “perde a oportunidade de incentivar a formagao de opinides”
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(MARCUSCHI, 2008, p. 267). Dessa forma, cabe ao professor solicitar € incentivar que
o aluno registre como pensou e refletiu.

Todavia, na segunda questdo, a orientagdo ¢ discutir com os alunos um fato que
possibilita maultiplas respostas que ganham sentidos na interagdo verbal, ou seja,
devemos perceber “a importancia de que o trabalho desenvolvido dé voz aos alunos, de
forma que a alternancia dos sujeitos falantes permita a eles compreender a
multiplicidade de significados que podem emergir da leitura de um texto” (AZEVEDO;
MORETTO, 2016, p. 238).

Quanto ao segundo conto abordado nessa unidade, 4 princesa e a ervilha, hd um
diferencial dos demais, uma vez que antes de apresentar o conto, o LD apresenta um
contexto em que uma menina ndo comia ervilha e seu pai desejava que ela comesse. E
uma das solugdes propostas pelo pai € contar com a ajuda de um médico, porém o pai

fica espantado ao perceber o posicionamento do médico conforme apresentado a seguir.

FIGURA 25: Conto — 4 princesa e a ervilha

Lulu Flor de Maio era educada, ajuizada, muito boazinha. Até que um
dia seu pai quis que ela comesse ervilhas. A menina nao quis comer ervilhas
de jeito nenhum. O pai até comprou um livro de receitas e usou ervilhas
para fazer biscoitinhos, bolachas, bolinhos... Mas Lulu ficou com o estémago
embrulhado, até quis vomitar. Foi entdo que o pai chamou o médico.

[...]

O doutor veio correndo... p%
— Abra a boca, Lulu, e diga “ahh!”. T

E, depois de examinar, disse ao \d f
pai, sem hesitar: 4
— Sua linda filha é alérgica a L
ervilha! Posso lhe dizer com
toda a certeza, a doenca ndo f
tem cura! Ela é uma princesa. !

y
O pai, espantado, nio quis ,%
acreditar. O doutor falou: ey —
G X 1. R . .
— E princesa, sim, posso esponda
afirmar. 2 * Na sua opinido, sobre o que vai tratar a histéria que o médico
2
. ot contou?
E contou uma histéria para g 5 A princasae s rviths
comprovar... * Na sua opiniao, esta € uma histéria real ou criada pela imaginacao de
alguém?

Caryl Hart. A princesa
Aquino. Sdo F

e as ervilhas. Tradugio de Gilda de
Paulo: Brinque-B

ue-Book, 2013, p.10-11

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 221.

Acreditamos que esse cendrio contribui para a motivagao dos alunos em ler a
histéria, pois a “leitura desmotivada ndo conduz a aprendizagem [...] um material
irrelevante para um interesse ou propdsito passa despercebido e ¢ prontamente
esquecido” (KLEIMAN, 1999, p. 35). Como ja dito anteriormente, a formulacdo de

hipétese colabora com a compreensdo textual, e assim consideramos importante
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diversificar a forma de como faremos esse levantamento. A proposta apresentada nessa
atividade ¢ um diferencial, pois, segundo Kleiman (1999, p. 36), o “leitor ativo,

realmente engajado no processo, elabora hipoteses e as testam, & medida que vai lendo o

texto”.

Em seguida, o LD propde a leitura que explica como o médico chegou a
conclusdo que a menina era uma princesa. Entretanto, ndo h4d nenhuma indica¢do de
como proceder nessa leitura. A seguir, reproduzimos o texto A princesa e a ervilha, que,

supostamente pelo contexto do material, era a histéria a qual o médico se referia.

FIGURA 26: Conto — A4 princesa e a ervilha

. T T T \.}q,\.l.!br‘!@
- #
: L)
grincesa e a ervilfia G
Ppge®
Era uma vez um principe que queria se casar com uma
princesa, mas tinha de ser uma princesa de verdade. Viajou pelo
mundo para ver se a encontrava, mas nio adiantou: toda vez
que achava uma princesa, parecia que algo faltava. ]

Uma noite caiu uma tremenda tempestade no reino, com
muitos relampagos e trovoes, e uma chuva fortissima. No
meio dessa tempestade horrivel, alguém bateu no
portéo da cidade; e o préprio rei foi abrir.

La fora estava uma princesa. Mas, nossa,
completamente encharcada! A 4gua da chuva,
escorrida de seu cabelo e por suas roupas
ensopadas, entrava nos sapatos
e saia pela ponta deles. Mas ela
insistia que era uma princesa de
verdade.

“Logo veremos se é mesmo”, a
rainha pensou, ndo disse nada. Foi
até o quarto de héspedes, tirou as
roupas da cama e pds um grao de
ervilha no estrado vazio. Em cima da
ervilha acomodou vinte colchées:
e, em cima dos colchées, doze
acolchoados de pena. Assim
ficou a cama onde a princesa iria
dormir.

Lie Kebayashi

Na manha seguinte, quando
lhe perguntaram se tinha dormido
bem, ela respondeu:

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 222.
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FIGURA 27: Conto — 4 princesa e a ervilha

— Oh néo, muito mal! Mal consegui
fechar os olhos a noite toda. Deus
sabe o que havia naquela cama; mas
era algo muito duro, e estou com as
costas todas doloridas.

Agora saibam que ela era uma
princesa de verdade, pois sentira a
ervilha que estava na cama debaixo
dos vinte colchdes e doze acolchoados
de pena. S6 uma princesa de verdade
poderia ser tao sensivel!

O principe tratou logo de se
casar com ela. A ervilha ficou
exposta no museu real, onde
pode ser vista até hoje.

Hans Christian Andersen. Os mais belos contos de
Andersen. Tradugio de Marcos Maffei.
Sao Paulo: Moderna, 2008. p. 8.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 223.

Quanto as perguntas propostas no item Estudo do texto, apresentamos a seguir o

que o LD propde:

FIGURA 28: Conto — A4 princesa e a ervilha

Estudo do texto
[ES e GU OB RO U LD b SR R R O DR D D UL
EES

@ 1. Responda.
e Por que a princesa foi parar no castelo do principe?

Para se abrigar da tempegtade.

e Por que ninguém acreditou que aquela moga era uma princesa de

Verdade? Porque as princesas sao mogas bem vestidas, e a moga que batera na porta estava toda encharcada.

e O desejo do principe era se casar com uma princesa perfeita, sem
defeitos. Na sua opinido, existe alguém assim?

O objetivo da questao é chamar a atengao dos alunos para o fato de que todos tém qualidades e defeitos

2. Conte para os colegas o plano da rainha para descobrir se a moca era
realmente uma princesa. Depois registre.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 224.
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FIGURA 29: Conto — 4 princesa e a ervilha

3. Marque a alternativa correta.
A rainha se convenceu de que a moga era uma princesa de verdade
porque ela:

)
‘ \

| afirmou que era uma princesa.

conseguiu subir nos vinte colchdes.

J

|
( J se incomodou com um pequeno grao de ervilha sob os colchdes e
| X
) acolchoados.
e Na sua opinido, isso poderia acontecer na vida real? Por qué?
Discuta a questa registre na lousa a conclusao da turm bjet hamar a atengao dos a F

ICONtE

1a tur Djetiv chamar a atengao dos alunos para O

4. Durante a noite, a moca teve dificuldades para dormir. O que vocé acha que
ela pensou? Escreva.

Lie Kobayashi

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 224.

E possivel perceber que, para responder a questio 1, se faz necessario a
interagdo e o didlogo do aluno com o texto, uma vez que ha diferentes possibilidades de
respostas. Vejamos algumas:

Primeira questdo: “Porque ela estava no meio de uma tempestade”; “Porque
estava chovendo muito forte”; “Porque a princesa precisava de um abrigo para se
proteger da chuva”.

Segunda questdo: “Porque ela estava encharcada”; “Porque ela estava toda
molhada”; “Porque uma princesa ndo estaria na chuva”; “Porque uma princesa nao
usaria um sapato furado em que a agua sairia pelas pontas dele”. Apenas na terceira
questdo acreditamos que faltou a solicitagdo de uma justificativa com a intengdo de
ensinar o aluno a desenvolver a defesa de seu ponto de vista e a argumentacao. Além
disso, a apropriacao dessas habilidades contribuira para aperfeigoar o posicionamento e
a participacao do sujeito diante de diferentes contextos sociais.

Quanto ao exercicio 2 e a pergunta do exercicio 3, nas propostas aparecem a

sugestdo de discutir com a turma a resposta e, em seguida, registra-la no quadro. E uma
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das estratégias de trabalhar de forma coletiva em que se proporciona discussao de ideias
entre professor, aluno e as informacgdes do texto. Segundo Moretto (2013, p. 43), “a
escola tem o papel de fazer com que a crianga avance no seu nivel de compreensao,
tendo metas prospectivas. O professor também tem seu papel fundamental, além das
outras criangas, de interferir no desenvolvimento [...] dos alunos e fazé-los avangar
[...]”. Ao possibilitar essa dialogicidade e interacdo, “a escola [...] deixa de ser um
espaco de transmissdo de contetidos para ser um lugar social envolvendo professores e
alunos, seres sociais que se apropriam do conhecimento através de suas experiéncias,
saberes e vivéncias” (MORETTO, 2013, p. 49).

Na ultima unidade do LD, a unidade 9, nos deparamos com dois contos: Os trés
cabritinhos e o Sufoco do bicho-papdo. Ambos abordam os temas superacdo, desafio e
medo. Na abertura da unidade, ha uma cena com as personagens do filme Monstros
S.A., conforme podemos observar a seguir:

FIGURA 30: Abertura da unidade 9

B -

 \/océ conhece esses personagens?
® Na cena, quem parece ser intruso?
® Vocé acha que, em determinadas situagoes,
sentir medo traz alguma vantagem?

A3

Nesta unidade vocé vai ler um conto tradicional, aprender
algumas de suas caracteristicas e reescrevé-lo com muc_ianga de
personagem. Vai ler contos com monstros e bicho-papao.

BUUU! Vamos 147 i
PO SRR S B~ ¥ e

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 229.
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De acordo com as orientagdes especificas do LD, a ideia da unidade ¢
desencadear uma discussdo de que o sentimento de medo ndo ¢ totalmente ruim, uma
vez que ele pode nos impedir de fazer algo perigoso e € necessario ter o respeito quanto
ao medo de cada um.

Em relagdo ao conto Os trés cabritinhos, nas orientagdes especificas ¢ indicado
que os alunos acompanhem a leitura realizada pelo professor.

FIGURA 31: Conto — Os trés cabritinhos

Os trés cabritinhos

Era uma vez trés cabritinhos travessos que costumavam pastar
numa colina onde havia um capim bem verdinho. Para se chegar 14,
porém, tinham que atravessar uma ponte embaixo da qual morava
uma bruxa terrivel e horrorosa, que tinha um nariz
curvo e comprido e uns olhos enormes, bem arregalados. *

Um dia, quando o sol ja se ia escondendo, 1a foram os
cabritinhos travessos pastar.

Na frente, vinha o cabritinho mais novo atravessando
a ponte: “Trip, trap, trip, trap...”.

— Quem estd caminhando sobre a minha ponte?,
rosnou a megera. &

—Sou eu, o cabritinho cacula. Vou pastar
1a na colina para ficar bem gordinho, disse o
menor de todos, com um fiozinho de voz.

— Espera ai que ja vou te devorar, respondeu a bruxa.
— Oh, nao, por favor! Eu sou tdo magrinho, disse o cacula.

Espere um pouquinho, que ja vem ai 0 meu irmao mais velho, ele ¢
muito maior do que eu.

Ouvindo isso, a Bruxa resolveu esperar o outro cabritinho.
“Trip, trap, trip, trap.”
— Quem estd passando na minha ponte?

— Sou eu, o segundo cabrito. Vou pastar l4 na colina, para
engordar um pouco.

— Espera ai, jad vou te comer.

— Por favor, dona Bruxa, deixe-me passar! La vem vindo o meu
irmao mais velho. Ele é muito maior do que eu.

A bruxa ficou esperando.

“Trip, trap, trip, trap.”

— Quem estd passando ai na minha ponte?

— Sou eu, o maior dos cabritos.

— Espera ai, vou te comer todo de uma vez.
Mas, dessa vez, a resposta foi bem diferente:
“Venha, que sou bem valente!

De bruxas nao temo o berro.

Pra isso, tenho bons dentes

E chifres que sdo de ferro!”

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 230-231
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FIGURA 32: Conto — Os trés cabritinhos

A bruxa tentou agarrar o cabrito, mas ele nio perdeu tempo:
avancou para ela, empurrou-a com os chifres e atirou-a dentro do
0 que passava embaixo da ponte. Depois, calmamente,
foi reunir-se aos irmaos, no pasto da colina.

A A 5 ol TRAVESSOS - ARTEIROS,
Os trés cabritinhos engordaram tanto, LEVADOS.
que mal puderam voltar para casa. ,fg;,ﬂgﬁiﬂgﬁi%“gogﬁé
Quanto a bruxa, nunca mais se ouviu PIZSREALOU CoM YOZROTICA.

X0 MEGERA - MULHER MA.

falar nela.

cabritinhos. In: HISTORIAS de fad ‘-_:/"
v.3.p /‘:"‘.'f

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 232.

Antes de comecar a leitura da historia, indica-se que o professor explique ao
aluno que o conto que eles conhecerdo ¢ um conto tradicional e aborda uma historia que
normalmente foi criada por meio de uma imaginagdo, sendo que existem varias versdes
dele, no entanto a ideia principal ¢ mantida. As autoras pedem para explicar que, com
base nesse cenario, nessa recontagem de historia em que cada um conta a histéria do seu
jeito, surgiu a expressao “quem conta um conto aumenta um ponto”. Em seguida, o LD
oferece perguntas que colaboram para desenvolver o interesse do aluno pela historia.
Nessa atividade, aparece uma estratégia de leitura diferenciada, em que o professor ¢
convidado a ler o primeiro paragrafo e, em seguida, a levantar alguns questionamentos
que contribuirdo para despertar a curiosidade dos alunos para os acontecimentos da
historia. Apos a discussdo, ¢ indicado ao professor que finalize a leitura da histéria sem
interrupgoes.

Em seguida, vem a proposta Estudo do texto com perguntas de interpretacao. A
primeira atividade envolve perguntas orais que remetem a ideia geral do texto e, além
disso, as perguntas proporcionam a oportunidade de responder de diferentes maneiras,

mantendo, ¢ claro, a ideia principal de resposta, conforme podemos visualizar a seguir:
FIGURA 33: Conto — “Os trés cabritinhos”

1. Responda.

® Que argumentos o primeiro e o segundo cabritinho usaram para nao
serem devorados pela bruxa?

* Quem conseguiu vencer a bruxa? Como?

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 232.
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Vejamos as possiveis respostas para a primeira pergunta: “Que havia um cabrito

99, <

maior”; “Que era para esperar o irmao mais velho, pois era grande

99, ¢¢

; “Que a bruxa teria
a chance de devorar um cabrito maior”. Percebe-se que a ideia principal ¢ “o cabrito
maior”’, no entanto ha possibilidades de construir a resposta, nao fechando-a em uma

estrutura Gnica.

Ja as questdes 2 e 4 trazem perguntas em que as respostas que se esperam dos
estudantes sdo monologicas, visam apenas a um sentido Unico, a responder o que a

escola quer ouvir.

FIGURA 34: Conto — Os trés cabritinhos

BOUE LT b G St

2. Vocé ja viu que algumas historias sdo contadas por um narrador. s\Sig,
. =
E ele quem apresenta os personagens e os acontecimentos. 2<%
] e - S : 5
Releia como o narrador comeca a histdria Os trés cabritinhos. W,

..........................................................

® Responda.
a. Quem sdo os personagens principais da histéria?

Os trés cabritinnos ravessos

b. Nesse trecho ha uma palavra que descreve os cabritinhos. Que
palavra é essa?

A palavea travessos.

c. Que palavras foram usadas para ajudar o leitor a imaginar 0 quanto o
capim era apetitoso?

45 palaves bem verdinho

4. Além de dizer que a bruxa era terrivel e horrorosa, escreva como foram
descritos:

a. O nariz dela: CUNQ & Lomprico. T e e

b. 0s olhos dela; enormes ¢ cem areqaledos. TSR ki el A

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 233.

O que observamos, conforme aponta Marcuschi (2003, p. 54), sdo que tais
questdes sdao objetivas, isto €, “indagam sobre contetidos objetivamente inscritos no
texto [...] numa atividade de pura decodificagdo”. E interessante que, embora o livro
busque desenvolver a participagdo e o didlogo dos alunos, que o faga com questdes

desse tipo que pouco favorecem a discussdo. A resposta ja esta pronta, ja estd dada e
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marcada no material do professor — Os trés cabritinhos travessos, A palavra ‘travessos’,
As palavras ‘bem verdinho’ —, ou seja, ndo ha outra forma de respondé-la e impede o
aluno de desenvolver seu proprio pensamento reflexivo. Questdes desse tipo, com esse
procedimento, apagam o dialogo ¢ a interagdo. E uma forma monoldgica de dizer que
esta dando a palavra para o estudante dizer. De acordo com Azevedo e Moretto (2016,
p- 229), “essas formas de conceber a leitura acabam por instaurar uma pratica autoritaria
de leitura de forma a considerar que hé apenas uma forma de compreender o texto, ha
apenas uma interpretacao a ser alcangada”. Entretanto, podemos compreender que as
questdes da letra b e ¢, do exercicio 2, podem abordar um trabalho com a gramatica,
explorando o adjetivo, porém o exercicio estd disponibilizado no item Estudo do texto,

ou seja, deve contemplar a interpretagdo textual, € ndo a gramatica.

No entanto, nas questdes 3 e 5, consideramos que o leitor tem a oportunidade de

elaborar um significado, de interagir para poder responder aos questionamentos.

FIGURA 35: Conto — Os trés cabritinhos

3. Releia outra fala do narrador e responda.

i embaixo da qual morava uma bruxa terrive

: actz ?
e Para que foram usadas as palavras em destaque!

ue 085 alunos «
Discuta a Questao aralmente antes de 05 alunos fazerem o reqistio escrl L !

| ! » 0 leit 1 c O UKD CF alvaca
palavras foram usadas para que o leitor imagine o quanto 1 bruxa T '

5. Responda.

s ?
e Na sua opinido, por que houve a preocupagac em descrever a brluxa.
oS a atencao do 3C de

& a que oralrmente antes de a turma fazer o re AME

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 233.

Conforme discorrem Azevedo e Moretto (2016), a compreensao textual envolve
dar sentido ao texto, envolve interacdo e didlogo. Sem esse didlogo, “o individuo ndo ¢

capaz de atingir o caminho pleno do desenvolvimento com o mero contato com objetos
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do conhecimento” (MORETTO, 2013, p. 44). Para as autoras, a compreensdo ¢ uma
forma de didlogo. Portanto, um aluno que realiza a leitura sem a intencdo de
compreender a ideia do texto e/ou do autor ndo interage, ndo dialoga e ndo questiona, ¢
um individuo passivo.

Na questao 6, a proposta ¢ ler dois trechos retirados da historia para responder as
outras questoes.

FIGURA 36: Conto — Os trés cabritinhos

6. Releia os trechos do conto.

No fim da tarde, 14 foram os <abritinhos travessos pastar

a. Responda.
e Em que parte do dia aconteceram 05 fatos do conto?

e Qual o cabritinho que vinha a frente?

o No texto, o que significa falar com um *fiozinho de voz'?

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 233.

No entanto, na atividade A, a primeira pergunta envolve entendimento do trecho
e compreensao da expressao “quando o sol ja se ia escondendo”. Entretanto, a segunda e
a terceira pergunta nio podem ser respondidas conforme a solicitagio do enunciado. E a
questao “impossivel”, conforme cita Marcuschi (2008). Apesar de no terceiro i

tem haver a indicagdo “No texto”, a questdo nao corresponde ao comando do
enunciado, que ¢ reler o trecho do conto ao qual pressupde que os itens estardo
associados.

ApOs a leitura do item A, ¢ apresentado o item B com outras questdes:
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FIGURA 37: Conto — Os trés cabritinho

| 3 deu
“A bruxa tentou agarrar o cabrito, mas ele nalO.F(’—r -
tempo: avangou para ¢la, empurrou-a com os chitres G
: “dentro do Tic i e :
: atirou-a dentro do rio que passava embaixo da pont_ __________ :

e O cabrito ficou com medo da pruxa?

Nao.

e Sublinhe no trecho B a parte que confirma a sua resposta.
e A quem se referem as palavras em destaque?

; e inte; - Que palavra
Releia esse trecho em voz alta, substituindo as palavra; destacadas por bruxa e pergu R
Abruxa.  foi rapetida muitas vezes? Em seguida, leia o trecho origina

Usados para evitar a repeticao desnecessaria dessa palavra.

| e chame a atengdo da turma para o

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 234.

Na letra B da mesma questdo, ha outro trecho indicado para ser lido e, em
seguida, responder as questdes. A primeira e a segunda pergunta permitem localizar no
trecho a base que gerou essa inferéncia, ou seja, por meio de pistas que podemos
encontrar no trecho e/ou no texto, permitem a interpretacdo € a compreensdo. No
entanto, conforme ressaltamos, para Marcuschi (2008, p. 233), a “compreensdo ndo €
um simples ato de identificagdo de informagdes, mas uma constru¢do de sentidos com
base em atividades inferenciais”.

As duas tltimas questdes, a 7 ¢ a 8, envolvem o trabalho com onomatopeias, e
essa figura de linguagem ¢ uma forma de leitura, porém acreditamos que o seu sentido
ou significado depende mais de fatores culturais que estdo relacionados a lingua.

FIGURA 38: Conto — Os trés cabritinhos

7. Releia o trecho abaixo.

“Na frente, vinha o cabritinho mais novo atravessando a ponte:
‘Trip, trap, trip, trap...”

® Agora, responda.
O "Trip, trap, trip, trap..." representa um som. Qual ¢ ele?

“TRIP, TRAP, TRIP, TRAP..
SAO ONOMATOPEIAS. AS
ONOMATOPEIAS REPRESENTAM
SONS OU RufDOS.

\,.o

5

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 234.
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FIGURA 39: Conto — Os trés cabritinhos

8. Escreva no baldo de fala como vocé imagina o som da risada dessa bruxa.

Tania Ricci

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 234

A ultima atividade a ser analisada € o conto O sufoco do bicho-papdo.

FIGURA 40: Conto — O sufoco do bicho-papdo

O sufoco do bicho-papao

L]

Hora de dormir. Talita desligou a
televisao, vestiu o pijama, pulou na cama
e apagou a luz. Pronto. Ja ia comecar a
sessao pavor. Toda noite acontecia. Fra so
apagar a luz que comecava. Porque Talita
morria de medo do escuro. Ela achava que
era no escuro que ele aparecia. Sabem quem 3
€ ele, nao? O bicho-papio. e

Claudio Fragata. Texto escrito especialmente
para este livro. | .

Responda.

* Na sua opinido, o bicho-papéo vai aparecer para assustar Talita?

* Agora, faga a leitura silenciosa da continuacdo da histéria para ver
se 0 que vocé pensou se confirma. Depois, acompanhe a leitura do
professor. itura silen ;

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 241.
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FIGURA 41: Conto — O sufoco do bicho-papdo

[

. Se Talita no ficasse pensando nessas coisas ali no escuro, o
medo diminuia. Mas ela ndo conseguia parar de pensar.

;A menina afofou o travesseiro e puxou as
cobertas. Ficou bem quietinha. O tempo
foi passando, e os olhinhos de Talita o TR
acabaram se fechando.

+ Foi ai que ouviu muito bem:

s — Hic!

¢+ Ouviu de novo:

; — Hic! hic!, hic!

+ — Ai, meu Deus, que medo!
Acendo a luz ou nio? Acendo,
claro. :
, Talita deu de cara com o bicho-papao. Ja ia dar um grito
daqueles, mas 0 monstro estava com um ar tao desconsolado que
em vez de medo ela sentiu pena. Ele sentou aos pés da cama e foi
logo dizendo que néo parava de solucar ha dias e que isso era o
fim para um bicho-papao. Como poderia assustar as criancas desse
jeito? e

©— Ja tentou miolo de pao? — perguntou Talita. e ““\\\\

1 — Ja — ele respondeu, tapando a boca com a pata 05515“@
para segurar mais um soluco.

»— Agua gelada?

—Ja.

.. — Prendeu a respiracao?

~Ja.
Ficaram os dois ali pensando
numa solucio, até que Talita
lembrou:
»—Ja sei! Voce precisa levar um susto!

llustragdes: Tania Riccl

1 Od bicho-papao disse que s6 sabia assustar, mas que nunca tinha
S‘\a 0, um susto na vida. Ah, é? Pois vocé vai ver sO, pensou Talita.
istraiu 0 monstro mostrando as fotos de suas férias, leu um trecho

dO seu dlaIlO, bllIlCaIaI[l de aleIIlhaS e quaIldO ele
; N l estava beIIl
dlsualdo; fez assim:

R4

: Nossa, o bicho-papao quase caiu duro para
tras de susto. Valeu. O solugo passou.
De tao agradecido, o bicho-papao deu um
abraco bem apertado em Talita. Nessa hora,

a menina abriu os olhos, olhou em volta e
falou:

lustragbes: Tania Ricc

2 — Ué, cadé o bicho-papio?

22 pesse dia em diante, ao ir para a cama,
Talita sempre levava apito, agua gelada e
miolo de pao, para acabar com soluco de bicho-papio.

Claudio Fragata. Texto escrito especialmente para este livro

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 242-243.
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4

Para realizar o trabalho com esse texto, ¢ sugerido, no LD, que o professor
explore com seus alunos as ilustracdes, que leiam de forma silenciosa o inicio da
historia e, em seguida, antecipem as ideias do conto. Também ¢ indicado que o
professor utilize um apito no momento em que o objeto entra em agao na historia, com a
intencdo de reproduzir nos alunos o susto que a personagem levard. As autoras
recomendam a exploragdo das ilustragdes, dos turnos da fala e das onomatopeias para
colaborar com a interpretacdo textual. Acreditamos ser muito valida essas sugestdes de
ideias para criar um clima favoravel e prazeroso para o trabalho com a leitura. E uma
das formas de envolver os alunos no desenvolvimento do habito de leitura. Em relagao a
questdo de levantamento de ideias iniciais, ela também ¢ defendida por Marcuschi
(2008). Para esse autor, “os conhecimentos prévios exercem uma influéncia muito
grande ao compreendermos um texto. S3o estes conhecimentos os responsaveis basicos
pela nossa compreensdao” (MARCUSCHI, 2008, p. 239).

Ap0s a leitura silenciosa do primeiro paragrafo, as autoras indicam uma roda de
conversa. E indicada a discussio por meio de uma pergunta. Seria interessante ter
solicitado a justificativa de opinido do aluno, a fim de desenvolver a argumentagao.
Essas acdes estdo atreladas a concepcao de lingua que assumimos nessa pesquisa ao
entendermos que ela “¢ vista como uma atividade e ndo como um instrumento; uma
atividade sempre interativa” (MARCUSCHI, 2008, p. 238), e ¢ nesse cenario que o
autor traz a compreensao como uma elaboragao coletiva.

Portanto, consideramos a proposta de leitura bem viavel, pois essa parada pode
gerar uma atragcdo e um encanto pela histéria por parte do aluno.

Apos as atividades com o texto, analisaremos as perguntas do item Estudo do
texto. Incialmente, as autoras sugerem ao professor que os alunos emitam a opinido
sobre o conto e que expliquem suas respostas. Além disso, ¢ indicado um
questionamento se algum aluno ja teve solug¢o e como conseguiu pard-lo. Esses
momentos de discussdo sdo importantes na medida em que possibilitam o didlogo por
meio de contextos reais, o que traz mais sentido e significado ao aluno.

Na questao 1, o objetivo € o aluno perceber se sua ideia inicial ¢ refutada ou nao.
E um momento importante de reflexdo. Esse feedback é uma devolutiva, uma vez que

colabora para que o aluno pense no proprio processo de aprendizagem.
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FIGURA 42: Conto — O sufoco do bicho-papdo

Estudo do texto

................................................
1

Aproveite para perguntar o que os alunos acharam do conto. £ importante que justifiquem a resposta
Pergunte também se ja tiveram solugo e como conseguiram fazer que ele passasse.

1. Conte para 0s colegas se 0 que vocé pensou que ia acontecer na historia se
confirmou.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 244.

A questdo 2 aborda perguntas em que as respostas sdo as ideias principais do
texto e para respondé-las, o aluno ndo podera se limitar a uma mera decodificagdo, pois

ndo existe uma resposta Unica e fechada.

FIGURA 43: Conto — O sufoco do bicho-papdo

Abra espaco para que os alunos expressem suas opinioes e, em sequida, releia os paréagrafos 8 e 17.
Espera-se que as criangas concluam que a menina nao teve medo do monstro; ao contrario, ela sentiu

2. Responda' pena dele por causa do seu ar desconsolado, tristonho. Talita até tentou distrair o monstro mostrando
as fotos de suas férias, lendo e brincando com ele.

® Talita teve medo do monstro? Justifique. T p—
estava com SO|U§O, oqueo

® Por que 0 monstro estava com um ar tao desconsolado? impedia de fazer o que sabia

que era assustar criangas.

® Como era o bicho-papéo fisicamente? Ele era de dar medo? sugestio de resposta:

Ele tinha o corpo verde com manchas amarelas, orelhas pontudas, nariz comprido e fino, boca grande com dentes afiados.

~® Para vocg, as ilustracdes ajudam a dar um tom divertido ao conto? Era bastante
Espera-se que os alunos concluam que sim, pois sao'ilustracdes coloridas e bem-humoradas que mostram barrigudo
um bicho-papéao nada assustador. e tinha um

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 244.

A primeira questdo, por exemplo, admite as seguintes respostas: “No inicio da
histéria ela teve”; “Nao, porque ela viu o monstro triste € ficou com pena” ou “Ela nao
teve medo, ela teve do do bicho-papao”. A segunda questdo também emerge multiplos
sentidos: “Porque ele ndo conseguia parar de solucar” ou “Porque ele ndo conseguia
mais assustar as criancas”. Apesar de o gabarito oferecer uma unica resposta, o

professor ndo necessita limitar-se a ela.

Esses estilos de questdes colaboram para “que o texto se torne objeto de reflexao
e analise, de modo que o leitor passa a olhar para ele com vistas a localizar as bases
geradoras de suas inferéncias” (SPNILLO, 2013, p. 142). Para essa autora, a

compreensdo também € um processo interativo, pois no decorrer do “processo de
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compreensdo, os significados vao sendo construidos a partir de palavras ou passagens
especificas presentes no texto e a partir da integragao entre elas” (SPINILLO, 2013, p.
145).

Em relacdo a questao 3, vejamos o que o material propoe:

FIGURA 44: Conto — O sufoco do bicho-papdo

3. Faca uma lista do que 0 monstro ja havia tentado fazer para resolver o g

rabo

problema dO SO|U(;O. com uma seta na ponta. / Resposta pessoal.

comer miolo de pao

tomar agua gelada

prenderarespiragdéo

Glair Arruda

o

® Responda.
O que acabou dando o resultado esperado?

Talita pregar um susto no monstro.
Amplie a atividade perguntando aos alunos se eles conhecem outro modo de parar uma crise de soluco.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 244.

A primeira atividade da questdo nimero 3 também ¢ uma questdo de
decodificacdo, uma vez que para respondé-la nao ha a necessidade do entendimento do
texto. O aluno precisa encontrar nos paragrafos consecutivos as seguintes informagoes:
“miolo de pao”, “agua gelada” e “prendeu a respiracao”. Ja a segunda questdo envolve a
compreensdo do final da historia.

Nas questoes 4 ¢ 7, novamente, a onomatopeia se faz presente. Nao deixa de ser
uma forma de interpretacdo, pois € necessaria a compreensao do significado da escrita

de um som.



FIGURA 45: Conto — O sufoco do bicho-papdo

4. No conto, como foi representado o soluco do monstro?

Hic! Hic! Hic
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Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 244.

FIGURA 46: Conto — O sufoco do bicho-papdo

.............................................................................................................
.

Tanla Riccl

............................................................................................................

b  Responda.

2 Representa o som do apito tocando. Retome
® Qual & esse som que Prrriii Tepresenta?  com os sunos aue PRI € s

com os alunos que PRRRIII! € uma ono

* Essa onomatopeia ajudou a imaginar o som do apito?

: Rel

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 245.

Em relagdo a questdo 5, a proposta ¢ o aluno perceber a passagem do tempo,

conforme a orientagao do LD e observado na figura a seguir:
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FIGURA 47: Conto — O sufoco do bicho-papdo

5. Releia o trecho e discuta a questdo abaixo com seus colegas. Depois, ajude a
registrar na lousa a concluséo de vocés.

..............................................................................................................

“A menina afofou o travesseiro e puxou as cobertas. Ficou
bem quietinha. O tempo foi passando, e os olhinhos de
:  Talita acabaram se fechando.”

..............................................................................................................

® Para que foi usada a expressao em destaque no trecho acima?

Participe da discussdo. E importante que os alunos concluam que o trecho destacado marca a passagem do tempo na
historia. Amplie a atividade perguntando que outras palavras e expressdes poderiam substituir a parte em destaque.
Registre na lousa as sugestoes da classe — um pouco depois, logo depois, em seguida, depois, entao. Vale chamar a
atencao dos alunos que, ao usar essas palavras ou expressoes, a palavra e tera de ser suprimida, por exemplo: “um pouco
depois, 0s olhinhos de Talita acabaram se fechando”.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 245.

Para refletir sobre essa passagem, ele devera compreender o significado da
expressao “O tempo foi passando” e sua relacdo com o género textual conto, uma vez
que expressdes como essa sao uma das caracteristicas dos contos.

Ja a questdo 6 proporciona diferentes alternativas de resposta.

FIGURA 48: Conto — O sufoco do bicho-papdo

6. Responda.

® Em sua opiniao, © monstro estava realmente no quarto de Talita?
Justifique.
Estimule os alunos a darem a sua opiniao, argumentando-as. O texto literario permite interpretacdes mais ou menos
diversas.

Assim, Nno momento em que se comenta uma historia, muitas vezes & necessario voltar ao texto para, por exemplo,
encontrar o fragmento que esclarece interpretacées divergentes.

Releia para a turma os pardgrafos 3,4, 20 e 21. Eles dao pistas de que, de fato, a menina estava sonhando.

Fonte: CARPANEDA; BRAGANCA, 2014, p. 245.

A orientacdo indica que o aluno procure as pistas e, para isso, aponta quais
paragrafos devem ser relidos. Consideramos que o aluno deveria encontrar as pistas sem
a indicagdo do paragrafo, pois, segundo Spnillo (2013) o estabelecimento de inferéncias
¢ essencial para a compreensdo do texto. A autora ressalta que, muitas vezes, para a
falta de compreensao indica-se uma objecdo em determinar inferéncias. Também Solé

(1998) explica que o dominio da leitura supde uma consciéncia metalinguistica, isto &,
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“da capacidade de manipular e refletir intencionalmente sobre a linguagem” (SOLE,
1998, p. 50).

Essas foram as atividades que o LD analisado traz do conto. Conforme
ressaltamos ao longo dessa secdo, o material explora questdes de decodificagdo, traz
questdes objetivas, de vale tudo, de inferéncia etc. Embora as questdes de decodificagao
paregam sobressair no trabalho com a leitura, hd outras questdes mais reflexivas que
exigem do aluno um posicionamento, o verificar nas entrelinhas o que o texto pretende
dizer, questdes que possibilitam um trabalho interativo e dialdgico, entre outras. No
entanto, cabe ressaltar que questdes de decodificagdo também sdo importantes, pois
todos os sujeitos precisam localizar informac¢des em algum momento nas praticas
sociais de leitura da vida. O grande problema ¢ se o trabalho com a leitura se resumisse
nessa estratégia — de localizar informagdes — e ndo focasse em outras. Porém, conforme
ja ressaltamos, torna-se imprescindivel o trabalho do professor como mediador, como o
sujeito que pode possibilitar o desenvolvimento dessas estratégias no aluno. O LD ¢
apenas um instrumento, uma ferramenta que, se ndo for usada de forma interativa e

dialogica, pouco contribuird para a formagao de leitores criticos.

4.3 Algumas consideracoes

Considerando o contexto anteriormente descrito, a concep¢ao de linguagem que
aparece em algumas atividades norteia a concepcdo bakhtiniana que adotamos, pois,
conforme as atividades apresentadas, abrem espaco para interagdo social.

Em relacao as atividades que se limitam a mera localiza¢dao de informacao ou ao
ato de decodificar conforme apontamos, o problema reside no fato de nao se
disponibilizar outras estratégias de leitura tdo necessarias para a formagdo do sujeito
leitor. Marcuschi (2008) afirma que os autores de livros didaticos julgam relevante o
trabalho com a compreensdo textual, mas inserem neles muitos exercicios que nao
atendem a esse fim. Para ele, o problema, no entanto, ndo ¢ ter atividades desse tipo nos
materiais, mas a frequéncia com que essas atividades sdo propostas. Além disso, esses
modelos de exercicios formam um leitor passivo, que “quando ndo consegue construir o
sentido do texto, acomoda-se facilmente a essa situagdo” (KLEIMAN, 1998, p. 19).

Consideramos importante que autores de LD tenham em mente que “o trabalho

com a compreensao dentro de um paradigma que se ocupa com a interpretagdo e analise
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mais aprofundada exige que se reflita e discuta o tema” (MARCUSCHI, 2008, p. 270),
vale ressaltar que “as proprias analises dos LDs, na avaliagdo do MEC revelam esse
descuido” (MARCUSCHI, 2008, p. 270).

Com base nas andlises realizadas, nota-se que algumas das atividades de

interpretagdo textual analisadas apresentam lacunas em trés pontos:

1. Supdem uma nocao instrumental de lingua e imaginam que ela
funcione apenas literalmente como transmissora de informagdo; é a
velha metafora da lingua como um conduto; 2. Supdem que os textos
sdo produtos acabados que contém em si objetivamente inscritas todas
as informagdes possiveis; 3. Supdem que compreender, repetir e
memorizar sd0 a mesma coisa, ou seja, compreender ¢ identificar
informagdes textuais objetivas. (MARCUSCHI, 2008, p. 269)

Consideramos que o LD analisado tem sua porcentagem na colaboragdo e na
formagao de um leitor critico e autdbnomo, no entanto € preciso ressaltar o papel do
professor nesse processo complexo da aquisi¢ao da leitura. Para Solé (1998), ¢ crucial a
ajuda dos professores, pois a autora afirma que “aprende-se a ler e a escrever lendo e
escrevendo, vendo outras pessoas lerem e escreverem, tentando e errando, sempre
guiados pela busca do significado ou pela necessidade de produzir algo que tenha
sentido” (SOLE, 1998, p. 61). A autora ainda destaca que desde pequenas as criangas,
quando oportunizadas a elas, ja possuem conhecimentos da leitura e da escrita. Dessa
forma, ¢ necessario desafid-las a desenvolver-se mais. Para isso, o papel do professor
ndo deve se limitar ao uso do LD e do manual do professor. O ensino da leitura deve
envolver uma interacdo profunda com a lingua, e a crianga deve ser possibilitada a
elaboragdo de conhecimentos que serdo necessarios em sua aprendizagem, ou seja, 0O
uso da leitura e da escrita de maneira significativa.

Segundo Solé (1998, p. 65), “aprender a ler [...] exige que a crianga possa dar
sentido aquilo que se pede que ela faga, que disponha de instrumentos cognitivos para
fazé-lo e que tenha ao seu alcance a ajuda insubstituivel do seu professor, que pode
transformar em um desafio apaixonante o que para muitos ¢ um caminho duro e cheio
de obstaculos”.

O objetivo ¢ formar leitores autdbnomos, que consigam enfrentar qualquer tipo de
texto, “para isso, quem 1€ deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria
compreensao, estabelecer relagdes entre o que 1€ € o que faz parte de seu acervo pessoal,
questionar seu conhecimento e modificé-lo, estabelecer generalizagdes que permitam
transferir o que foi aprendido para outros contextos diferentes” (SOLE, 1998, p. 72).

Isso significa aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da leitura, com base no conceito de que ler ¢ compreender e interagir,
associado ao trabalho com o LD, ¢ um tema ainda muito discutido nos dias atuais.
Apesar de todo o suporte literario que hé sobre concepcdo de linguagem, muitas
pesquisas ja afirmaram que em relagdo a leitura encontram-se lacunas em materiais
didaticos no que diz respeito a um trabalho interativo.

Diante desse contexto e como uma das responsaveis pela selecdo de material
didatico da institui¢ao onde atuo como coordenadora do 2.° ano do EFI, muitas questdes
surgiram, e destas apareceu o objetivo desse trabalho: analisar a concepgdo de leitura
que emerge de um dos livros didaticos de Lingua Portuguesa do 2.° ano do Ensino
Fundamental, sugeridos pelo PNLD, com base na andlise das atividades propostas que
envolvem o género textual conto. Juntamente a esse objetivo geral, apresentamos nossos
objetivos especificos: analisar os tipos de questdes que sdo apresentados pelo livro
didatico selecionado para o desenvolvimento das habilidades de leitura e analisar se
essas atividades contribuem para a formacao de leitores.

Em nossas analises, percebemos que o livro selecionado para a analise — Porta
aberta — da editora FTD e que foi aprovado pelo PNLD proporciona algumas atividades
de leitura que coadunam com a concepcao de leitura e de linguagem assumida nesse
trabalho, pois apresenta questdes que mobilizam a interacdo e o didlogo, além de
oferecer uma estrutura que colabora para o entendimento do professor em relagdo ao
que ensinar devido a distribuicdo dos contetidos e dos objetivos, ou seja, ele colabora
com as orientacdes e as sugestdes para a organizagao do trabalho do professor. Contudo,
encontramos atividades em que a leitura se limita a uma mera decodificacdo,
entendendo essa forma de leitura como a limitagdo de associagdo entre fonema ¢
grafema e a uma mera localizagdo de informagdo no texto quando a atividade envolve
interpretacao textual, isto €, ha exercicios mecanicos que ndo envolvem a procura de
significados.

Nesse contexto, a sugestao ¢ de o professor promover atividades € mecanismos
eficazes que proporcionam ao aluno uma leitura com objetivos € motivacao que
extrapolem a mera localizacdo de informagdes ou as atividades mecanizadas,
desprovidas de significagdo. Nesse sentido, percebe-se, entdo, a importincia de o

professor sempre estar em permanente aprimoramento, da formagdo continuada para
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que esse profissional possa sempre rever suas praticas e procedimentos € ampliar suas
estratégias de trabalho.

Ja se sabe que o ensino estd muito além da mera reproducio de informagdo, ou
seja, compreende-se que o docente tem o papel da mediagdo no processo de ensino-
aprendizagem, e nao o de propor tarefas que se limitam a uma unica resposta correta,
negando ao aluno, dessa forma, a participacdo em sua propria aprendizagem, pois o
educando deve ser um sujeito ativo, € ndo um mero ouvinte. Portanto, toda essa agdo
deve estar presente em uma sala de aula, ¢ o LD deve ser considerado apenas um
instrumento, isto ¢, ¢ uma das multiplas ferramentas de ensino. Tanto ¢ que o proprio
LD analisado e que foi aprovado pelo PNLD no Guia de livros didaticos oferece
indicagdes de ampliacdes de atividades relacionadas a leitura. As proprias autoras, no
Manual do Professor, também sugerem essa ampliagdo dependendo da realidade da
turma.

No que diz respeito ao desenvolvimento das aptiddes de leitura, sabemos da
importancia de ensinar um aluno a ler de forma reflexiva, autdbnoma e interativa, e o LD,
como ferramenta importante de ensino, deve propor atividades de leitura em que esses
requisitos estejam presentes, porém, como ja dito anteriormente, se faz necessario que o
trabalho do professor ndo se esgote ao término de cada unidade, propondo dessa forma
uma amplia¢do em relacdo ao exercicio da leitura.

Relacionado a isso, percebemos que o livro analisado oferece um trabalho com
diversas estratégias de leitura, embora as atividades de decodificacdo se fazem muito
presentes. Identificamos, por exemplo, que algumas estratégias de leitura, como a
antecipagdo do tema por meio da leitura ou da imagem e o levantamento do
conhecimento prévio do aluno que convida o estudante a refletir sobre seu
conhecimento de mundo, sdo essenciais e estdo presentes em todos os exercicios de
interpretacao textual. No entanto, consideramos pertinente que essas estratégias

deveriam ser mais diversificadas, como foi efetivado na atividade O sufoco do bicho-

papdo.
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Nessa esteira de analise, também observamos as historias escolhidas para serem
objetos das atividades pedagdgicas. Em relagdo a esses textos, notamos que € possivel
avancar na escolha de publicagdes mais amplas e diversas, ou seja, que nio se
restrinjam apenas as obras tradicionais da literatura universal. Dessa maneira, além de
ampliar o conhecimento geral do aluno em relagdo aos diferentes titulos literarios,
poderd aumentar as chances de o estudante resolver determinada questdo apenas com o
uso da memoria recente de uma leitura extraclasse, por meio da leitura de uma possivel
obra inédita ¢ com a mesma qualidade dos consagrados livros amplamente utilizados
nos livros didaticos previstos no PNLD.

A obra analisada proporciona atividades de inferéncias, porém poderia haver
mais énfase em atividades que criam oportunidades de o aluno retomar o texto para
compreendé-lo, de dialogar sobre ele, de interagir e discutir os significados que podem
emergir. O foco deve estar em proporcionar atividades em que o aluno encontre sentido
e significados na leitura, sendo essa indica¢gao uma necessidade para a aprender a ler.

Acreditamos que, para uma aprendizagem efetiva, o processo de ensino deve
estar relacionado a uma pratica coerente entre a abordagem metodoldgica, o suporte
tedrico, a selecao do material didatico e das atividades e o papel mediador do professor

e sua reflex@o permanente de seu trabalho em sala de aula.
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