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RESUMO

No estado de Sdo Paulo, com a implantacdo do programa S&o Paulo Faz Escola e do Curriculo
Oficial, em 2008, o livro didatico é substituido, no trabalho pedagdgico, pelo Caderno do Aluno e
do Professor com o intuito de melhorar a qualidade da educacdo e desenvolver as competéncias
de leitura e de escrita. Porém os resultados das avaliacdes federais (Prova Brasil) e estaduais
(SARESP) ndo apontam avango significativo no desenvolvimento da competéncia leitora dos
alunos no estado de S&o Paulo. Diante dessa realidade, o objetivo da nossa pesquisa é analisar o
Caderno do Aluno do 7° ano partindo do conceito de géneros de discurso de Bakhtin (2011) e das
estratégias de leitura apresentadas por Solé (1998). Na nossa analise verificamos que o material
(CA) néo trabalha a leitura como interacdo autor-texto-leitor e nem como atividade de producdo
de sentidos, se preocupando, apenas, com o reconhecimento da estrutura dos géneros. As
atividades de leitura propostas para a intervengdo tiveram o objetivo de enriquecer e/ou
(re)formular o material, trabalhando com as estratégias para antes e depois da leitura, focando a
habilidade de inferir, de maneira a contribuir na formacéo do aluno/leitor com a intencdo de
melhorar sua condicdo de leitor ativo, capaz de compreender os diversos textos que circulam
socialmente. A pesquisa foi realizada com alunos de uma escola estadual do interior de Séo
Paulo, EE Dr. Washington Luis, Batatais-SP. Foi selecionado um grupo de vinte e nove (29)
alunos do 7° ano para aplicar as atividades de leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Estratégias de leitura. Caderno do Aluno. Géneros de discurso.



ABSTRACT

In the state of S&o Paulo, with the implementation of the S&o Paulo Faz Escola program and the
Official Curriculum in 2008, the textbook is replaced in the pedagogical work by the Caderno do
Aluno e do Professor with the aim of improving the quality of education and developing reading
and writing skills. However, the results of the federal (Prova Brasil) and State (SARESP)
evaluations do not indicate a significant advance in the development of student reading
competence in the state of S&o Paulo. In view of this reality, the objective of our research is to
analyze the Caderno do Aluno of the 7th year starting from the concept of discourse genres of
Bakhtin (2011) and the reading strategies presented by Solé (1998). In our analysis we verified
that the material (CA) does not work reading as an author-text-reader interaction nor as an
activity of sense production, only concerned with the recognition of the structure of the genres.
The reading activities proposed for the intervention had the objective of enriching and / or (re)
formulating the material, working with strategies for before and after reading, focusing on the
ability to infer, in order to contribute to the student / reader's formation with the intention of
improving his condition as an active reader capable of understanding the various texts that
circulate socially. The research was carried out with students from a state school in the interior of
S&o Paulo, EE Dr. Washington Luis, Batatais-SP. A group of twenty-nine (29) 7th graders were
selected to participate in the reading activities proposed.

KEY WORDS: Reading strategies. Caderno do Aluno. Genre.
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INTRODUCAO

Na escola, sdo personagens do processo de ensino aprendizagem os alunos, 0s
professores e o livro didatico; o professor ensinando, o aluno aprendendo e o livro didatico
contribuindo para o desenvolvimento do trabalho docente e discente.

O estado de S&o Paulo e a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE), com intuito de
melhorar a qualidade da educacdo oferecida pelo estado, implantaram em 2008 o Curriculo
Oficial, que se materializou nos produtos Caderno do Aluno (CA) e Caderno do Professor (CP).

Trocou-se o livro didatico, mesmo este estando disponivel na escola, pelo Caderno do
Aluno no trabalho docente e discente tendo como objetivo desenvolver as habilidades e
competéncias de leitura e de escrita previstas no Curriculo Oficial (2012) e, para isso, 0 material
afirma trabalhar com uma concepcao de lingua como uma atividade social, "como organismo
vivo e pulsante, transforma-se a toda hora e relaciona os textos com o momento de producéo e
leitura” (SAO PAULO, 2012, p.32), e o texto na sua diversidade de interacdes sociais, tomando
como base os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

O Curriculo Oficial propde-se a desenvolver nos alunos/leitores a possibilidade de ler
os diversos géneros que circulam socialmente, e através do trabalho do professor e do material, o
Caderno do Aluno, ampliar a capacidade comunicativo-interacional dos alunos.

Uma maneira de verificar se o Curriculo Oficial tem atingido o objetivo de melhorar a
competéncia de leitura dos alunos é através dos resultados das avalicGes nacionais como o IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Brasileira) e estadual como o Saresp (Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo). Mas esses resultados ndo apontam uma
melhora ou avanco significativo dos alunos. A percentagem de alunos considerada leitores
competentes é muito pequena, 0 que é preocupante.

No IDEB, os alunos dos anos finais do ensino fundamental em 2015 obtiveram media de
4,5, os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental do estado de S&o Paulo, 4,7, e os alunos da
escola, local da pesquisa, obtiveram média 5,5 em uma escala que vai de 0 a 10, conforme quadro

abaixo:
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Quadro 1 — indice do IDEB
Brasi IDEB Observado  Metas |
20052007 mmmm 2007 mmmmm
| 3.5 (3.8 [40 41 5.5
| T S S
Estados 20054 2007s 2034 Ms 20M3s  25s 2007 N09s Wifs M3 NMFs MTe  2M3e 2
ShoPale 38 40 43 43 44 47 38 40 42 45 a0 93 95 58
Escola

. Ideb Obsenvado Metas Projetadas

Escola ¢ 0064 2007 20094 20114 20134 20154 20074 20094 20M4 20134 20154 20174 20194 20214
WASHINGTON LUIZ DOUTOR 23 a0 a0 98 93 04 a6 99 6.1 64 66 6.8

Fonte: Site do Inep — idep.inep.gov.br

O altimo resultado do SARESP em lingua portuguesa acompanha o resultado ndo muito

satisfatorio do IDEB, os alunos dos anos finais da escola do 9° ano obtiveram média de 243,2,

sendo que mais da metade dos alunos, 54,2%, estdo no nivel basico de leitura, ou seja,

demonstram dominio minimo do conteudo. Conforme quadros abaixo:

Quadro 2 — Média Saresp 2014-2016 — Lingua Portuguesa Anos Finais EE Dr. Washington Luis

ANO Média - Escola
2016 243,2
2015 2440
2014 245,6
2013 252,7
2012 245,8

Fonte: Dados obtidos no site do Saresp - http://www.educacao.sp.gov.br/saresp

Quadro 3 — Descricdo dos niveis de proficiéncia do Saresp

LINGUA PORTUGUESA
FEF 5 EF TEF ¥ EF JFEM
Abaixo do Basico <12 <150 <175 <200 <20
Basico 125a<175 1502<200 1752<225 200a<275 250a<300
Adequado 175a<225 200a¢250 25a<275 252¢<35 300a<375
Avangado 225 2260 2275 2325 2375

Fonte: Dados obtidos no site do Saresp - http://www.educacao.sp.gov.br/saresp
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Diante dessa realidade, dos resultados das avaliacbes em relacdo a competéncia de
leitura e da nossa pratica em sala de aula, analisar o material usado nas escolas, no caso
especifico do estado de S&o Paulo, o Caderno do Aluno, se torna de grande relevancia ja que esse
material direciona o trabalho com a lingua e os resultados ndo sdo nada animadores, indicando
que os alunos avaliados estdo no nivel basico de leitura, mal conseguem localizar informagédo
explicita do texto, por exemplo.

Para esta pesquisa, analisamos as atividades de leitura propostas nas SituacOes de
Aprendizagem (SA) do Caderno do Aluno (CA) de 7° ano, Volume 1, que tem como organizador
do trabalho com a lingua portuguesa os géneros que apresentam essencialmente a tipologia
relatar.

Como ler ndo é s6 reconhecer 0 género e sua estrutura composicional, a nossa proposta
de atividade reformula e enriquece as atividades de leitura do CA, trabalhando com estratégias de
leitura visando desenvolver a competéncia de leitura do aluno. Participaram da pesquisa 0s meus
alunos do 7° ano da EE Dr. Washington Luis, Batatais. Sdo duas salas de 7° ano, com 35 alunos
cada, totalizando 70 alunos. Desse total selecionamos, para analise dos dados, os alunos que
participaram das trés atividades propostas; dessa forma o corpus € formado por atividades
realizadas por 29 alunos.

A nossa pesquisa se baseou nos principios teoricos de Bakhtin (2011) sobre géneros do
discurso, em Solé (1998) e Kleiman (1995) sobre as estratégias de leitura e compreensdo; em
relacdo as inferéncias, nos embasamos em Dell’Isola (2011), Koch (1997, 2011), Koch e Elias
(2010) e Marcuschi (2001) e para o enriguecimento e reformulacdo das perguntas de leitura em
Antunes (2003), Cavalcanti (2015) entre outros tedricos.

A redagdo da pesquisa foi assim organizada: “Introducdo” em que se apresenta uma
visdo geral da pesquisa. Na sequéncia, o capitulo destinado aos “Procedimentos Metodold gicos”
apresenta o corpus, o contexto da escola e descricdo das atividades propostas.

O capitulo destinado a fundamentacdo tedrica trata do quadro tedrico que fundamenta
nosso estudo, divido em: “A Leitura e sua Pratica na escola”, ‘Processamento Textual:
compreensao”, “Ensinando estratégias de leitura nas aulas de Lingua portuguesa”, “As
inferéncias”, “Bakhtin e os géneros do discurso” e finaliza com a apresentagdo do “Curriculo

Oficial de Sdo Paulo e o Caderno do aluno do 7° ano™.
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E, por ultimo, o capitulo em que analisamos as atividades de leitura do CA e as
respostas dos alunos para as atividades aplicadas e propomos a solu¢do que se apresentou com a
analise do CA do 7° ano. Nas “Consideragdes Finais”, fazemos consideragdes sobre a relevancia

desta pesquisa e da contribui¢do do ensino de leitura por meio de um trabalho com as estratégias.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E APRESENTACAO DO CORPUS

Este é um trabalho de pesquisa que, a partir de uma abordagem pesquisa-acdo de caréater
educacional com base empirica, envolve pesquisador e participantes de modo participativo para a
solugéo de um problema de uma situacdo observada, de acordo com o0s pressupostos de Thiollent
(2011).

A nossa pesquisa tem como objetivo principal propor enriquecimento e/ou
(re)formulacéo das atividades propostas para leitura no material didatico adotado na rede estadual
de ensino do estado de Sdo Paulo, o Caderno do Aluno de Lingua Portuguesa, a partir da analise
das atividades que sdo propostas no material que afirma tratar a leitura como uma atividade de
interacdo entre autor-texto-leitor tendo como foco o desenvolvimento da competéncia de leitura.

Para a pesquisa usamos como material de analise o Caderno do Aluno do 7° ano,
Volume 1 (2014-2017), que tem como objetivo levar o aluno, “a aprender a lidar, linguistica e
socialmente, com os diferentes textos nas mais diversas situacfes de uso, como objeto do
conhecimento para atingi-lo” (SEE/SP, 2014, p.5). Este Caderno apresenta, nas atividades de
leitura, alguns géneros textuais em que predomina a tipologia textual relatar.

O Caderno do Aluno, Volume I, é trabalhado no primeiro semestre do ano letivo,
organizando o processo de aprendizagem em 12 (doze) Situagdes de Aprendizagem que exploram
0 conteido em atividades de leitura, producdo escrita, oralidade e estudo da lingua.

A nossa analise das atividades de leitura leva em consideracdo a concepcao de lingua
como um conjunto de préaticas socio-historicas, a leitura como interacao entre autor-texto-leitor,
sendo o texto a materializacdo do discurso através de um género, ou seja, levando em conta o
postulado por Bakthin (2011).

Para a andlise das atividades do Caderno do Aluno propostas para leitura nas situacoes
de aprendizagem, buscamos aporte tedrico em Bakhtin (2011), Marcuschi (2008), Antunes
(2003), Kleiman (1995), Koch e Elias (2010) e Koch (1997, 2011). Para enriquecer e

(re)formular as atividades em Bakhtin e Solé.

1.2 APRESENTACAO DO CORPUS

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo escolar com tradicdo centenaria e gozando

de boa reputacdo na cidade. E uma escola estadual do interior do estado de S&o Paulo,
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pertencente a Diretoria Regional de Ensino de Ribeirdo Preto, situa-se na regido central da
cidade, bairro de classe média e alta, porém, por ser uma escola central, ndo possui comunidade
prépria e recebe alunos oriundos de bairros da cidade. A escola atende ao Ensino Fundamental 11
e ao Ensino Médio, funcionando em dois turnos, matutino e vespertino, com uma clientela
préxima de novecentos alunos.

A escolha dos alunos que participaram da pesquisa se deu em razdo de os participantes
estarem cursando o Ensino Fundamental Il e serem nossos alunos, por ser uma prerrogativa do
programa.

Os participantes sao alunos das turmas 7° ano A e 7° ano C. Cada sala tem trinta e cinco
(35) alunos, fazendo um total de setenta (70) alunos participantes. Todos os alunos, por meio de
seus responsaveis, concordaram em participar da pesquisa. Ndo sdo alunos faltosos, mas nem
sempre, na aplicacao das atividades, tinhamos a presenca de todos.

O corpus da nossa pesquisa e coleta de dados foram formados pela realizacdo de trés
atividades propostas e aplicadas em sala de aula. Aqueles alunos que faltaram em pelo menos
uma das atividades foram excluidos da pesquisa, ficando assim distribuidos: quinze (15) alunos
do 7° ano A e quatorze (14) alunos do 7° ano C, no total de vinte e nove (29) alunos. Em todas as
trés atividades propostas pedimos aos alunos que respondessem por escrito. Uma atividade foi
proposta no primeiro semestre e as outras duas no segundo semestre de 2017. O intervalo entre as
atividades surge em razdo das obrigacOes escolares e do distanciamento da realizacdo da SA com
0s alunos.

Nosso objetivo com as atividades foi trabalhar perguntas que mobilizassem o0s
conhecimentos prévios, com perguntas para antes e depois da leitura e trabalhar com a habilidade
proposta no material de “inferir informagdes subjacentes aos contetidos explicitados no texto,

criando hipoteses de sentido”. Ressaltamos que nosso objetivo ndo foi categorizar as inferéncias.
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1.3 ATIVIDADES 1 E 2

Para a realizagdo das atividades 1 e 2 selecionamos os textos das SAs 01 e 07, pois 0S
géneros relato autobiografico e memoria de experiéncia vivida possibilitam explorar as
estratégias para antes da leitura e depois, com foco na inferéncia, além de serem 0s géneros
presentes no material. Os textos ndo eram desconhecidos dos alunos, pois foram lidos quando as
SAs foram desenvolvidas no percurso letivo. Isso aconteceu antes da nossa proposta ser
apresentada para eles.

A primeira atividade teve inicio no dia 13/03, quando perguntamos aos alunos se
conheciam a autora do texto, e tivemos como resposta uma negativa. Pedimos que pesquisassem
sobre a autora e trouxessem o resultado na aula seguinte. Comegcamos a aula no dia 15/03, duas
aulas de 50 minutos cada, perguntando o que tinham descoberto sobre a autora, mas o resultado
foi insatisfatorio, pois muitos alunos ndo haviam feito a pesquisa. Entdo pedimos aos que fizeram
que compartilhassem com todos o que haviam descoberto sobre a autora.

Depois da conversa inicial apresentamos sete perguntas para antes da leitura. As sete
perguntas foram elaboradas para que os alunos refletissem sobre o titulo, o tema, o género e o
autor. Elas tinham como objetivo mobilizar o conhecimento prévio do aluno, os conhecimentos
de mundo e genérico e leva-los a levantar hipéteses.

Em seguida pedimos aos alunos que fizessem a leitura silenciosa do texto e
apresentamos oito perguntas reformuladas para depois da leitura, uma vez que a SA ja traz
perguntas para a analise do texto. As perguntas tém o objetivo de trabalhar com a habilidade de
inferir, partindo de informacg6es textuais e do conhecimento de mundo dos alunos. Recolhemos a
atividades, que foram respondidas individualmente, para a analise e verificacdo da pertinéncia
das perguntas reformuladas.

A segunda atividade, aplicada em 03/10/2017, também em duas aulas de 50 minutos
cada, foi de enriquecimento com perguntas para a compreensdo, pois a SA explora nas suas
atividades de leitura e analise perguntas sobre a finalidade, pablico-alvo, veiculo, reconhecimento
do género e a comparacdo entre dois textos pertencentes a0 mesmo género, mas nao trabalha a
compreensdo do texto.

Comecgamos pelas perguntas para antes da leitura. A primeira pergunta explorava o titulo
do texto para mobilizar os conhecimentos e levantar hipdteses sobre o assunto. Em seguida,

perguntamos sobre a autora, se 0s alunos a conheciam, ao que responderam nao conhecer, como
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era de se esperar, pois a autora ndo figura como uma das autoras presentes no universo escolar.
Entdo apresentamos e lemos a biografia e uma entrevista sobre ela. E a Gltima pergunta dessa
parte foi sobre as hipdteses construidas pelos alunos na primeira pergunta e se elas mudaram
depois de conhecer a biografia da autora.

A segunda parte da atividade foram as perguntas para depois da leitura que exploravam
a habilidade de inferir. Fizemos como na primeira atividade proposta, pedimos aos alunos que
lessem o texto e depois respondessem as perguntas. Foram dez perguntas distribuidas em oito

dissertativas e duas com alternativas.

1.2.1 ATIVIDADE 3

Propomos, em 24/10/2017, uma ultima atividade com o objetivo de verificar como se da
0 ensino de lingua portuguesa a partir dos géneros. Nela propusemos aos alunos que retornassem
aos textos das paginas 5, 23, 28, 36 ¢ 50 e respondessem duas perguntas: “Esses textos tém algo
em comum? Se sim, quais sdo as semelhangas?” e “Aponte as diferengas entre os textos.”.
Sugerimos aos alunos que fizessem um quadro sintese para organizar as informacdes sobre 0s
textos. Enumeramos as informacdes que deveriam ser observadas junto com os alunos, tais como:
género, veiculo, tema, leitor, finalidade, funcdo social, quem fala no texto, linguagem.

Orientamos que eles poderiam acrescentar outras informacdes que observassem.
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2.A LEITURA E SUA PRATICA NA ESCOLA

A concepcdo de lingua, texto e leitura varia conforme a perspectiva tedrica que se adote.
A perspectiva deste trabalho situa-se na Linguistica Textual, em uma abordagem interacionista,
em que a base da atividade linguistica é a interacdo e o compartilhamento de conhecimentos, uma
atividade que se faz com os outros, em contextos sociais, com finalidades sociais e com papéis
sociais.

Assim, como Marcuschi (2008), para nds a lingua é um conjunto de atividades sociais,
cognitivas e historicas situadas, ou seja, ela acontece enquanto atividade em eventos discursivos,
portanto é lugar de interagéo entre sujeitos, em que o falante age sobre si, sobre o outro e sobre o
mundo, produzindo sentidos.

Enquanto atividade de interacdo entre os sujeitos, a lingua se materializa na forma de
textos orais ou escritos, ou seja, em unidades de sentido com intengdo comunicativa, direcionados
a um leitor em situacdo especifica de uso, dentro de um tempo e espaco e de uma dada cultura
(CAVALCANTE, 2016).

Nesse dialogo entre autor-texto-leitor € que se constroem os sentidos do texto e neste
processo sdo levados em consideracdo os elementos linguisticos da superficie do texto, sua
organizacdo, o contexto sociocomunicativo, historico e cultural.

Entdo, ler € compreender o projeto de dizer do texto, é construir significados, por isso é
essencial ensinar a ler e a escola tem como um dos seus objetivos principais ensinar como se €,
para que se I, indo além da leitura como pretexto para ensinar a gramatica da lingua.

Lé-se para conhecer o mundo, para ter acesso aos bens culturais existentes, para ser
sujeito ativo e autbnomo que participa da sociedade em que se vive, que interage com o texto,
ampliando as potencialidades comunicativas e possibilitando o exercicio da cidadania de forma
consciente e plena. Ensinar a ler € um dos compromissos da escola e dos professores.

Na cultura escolar, ensinar a ler consistia em colocar um aluno para ler o texto
oralmente, poderia ser um fragmento do texto para cada aluno ou um s6 aluno lendo o texto todo,
e depois da leitura fazer as cldssicas perguntas: “O que vocé entendeu do texto?”, ou “ Do que
vocé gostou mais no texto?”’, ou “Sobre o que o texto fala?”, entre outras, ao que o aluno
respondia fazendo uma parafrase do texto lido, mas ndo se trabalhava a compreensao do texto, o
leitor/aluno ndo interagia com o texto e, portanto, ndo construia os sentidos, apenas decodificava

aquilo que estava na superficie.
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Ou, prética que, geralmente, acontece até hoje, o professor pede ao aluno que leia um
texto do livro didatico e responda as questdes de compreensdo que aparecem logo apés o texto,
fazendo a correcdo a partir das sugestbes de resposta que o livro didatico oferece, ndo
considerando, muitas vezes, a interacdo do leitor com o texto.

Essas praticas de leitura s6 levam o aluno a leitura-decodificacdo, ndo possibilitam a
interacdo autor-texto-leitor, por isso ndo contribuem para a formacdo de um leitor proficiente.
Neste sentido, os resultados de avaliagbes como Prova Brasil e Saresp e, também, a nossa prética
apontam essa lacuna na formagéo do aluno/leitor.

Entendemos, assim como Koch e Elias (2010), Geraldi (2012) e outros tedricos, que por
diversos caminhos retomam o conceito de dialogismo bakhtiniano, que ler é um processo de
interacdo entre autor, texto e leitor em que o leitor mobiliza diversos conhecimentos e ativa
processos cognitivos para a compreensdo e construcdo de sentidos do texto. Cabe ao professor de
lingua portuguesa em suas aulas ensinar esse processo, isto &, ensinar as estratégias de leitura, de
gue maneira a lingua se articula com o discurso para produzir determinados efeitos de sentido e,
também, mostrar que os textos sdo produzidos em certas condi¢Bes sdcio-historicas, por sujeitos
sociais, que se relacionam com outros textos.

A leitura, segundo Antunes (2003, p.66), “¢ parte da interacao verbal escrita, enquanto
implica a participacdo cooperativa do leitor na interpretacdo e na reconstrucao do sentido e das
intencdes pretendidas pelo autor”, ou seja, € uma atividade de interacdo entre interlocutores,
aquele que escreve/fala e aquele que I&/ouve o que foi escrito/falado pelo outro.

Solé (1998, p.22) também diz que ler “¢é um processo de interagdo entre o leitor € o
texto” em que o leitor ativo busca informacdes para atender aos objetivos que norteiam a leitura.
Assim sendo, a autora considera, como fazem outros tedricos, que toda leitura tem objetivos
especificos e que estes devem ser considerados.

Para Koch e Elias (2010, p. 11), o sentido do texto é construido na relacéo texto-sujeitos,

sendo que a leitura é:

uma atividade interativa altamente complexa de produgdo de sentidos que se realiza
evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie do texto e na
sua forma de organizacgao, mas requer a mobiliza¢do de um vasto conjunto de saberes no
interior do evento comunicativo.

Pelo dito, consideramos que ler é um processo em que o leitor interage com o texto e

com o autor buscando construir sentidos para o que |é, entendemos que os interlocutores sdo
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sujeitos sociais, histdricos e culturais e que o leitor mobiliza diferentes conhecimentos durante a
leitura.

O aluno, enquanto leitor/ouvinte e sujeito ativo da sua aprendizagem, deve ser capaz de
reconstruir o percurso de sentido do texto, ser capaz de atribuir sentido aquilo que Ié,
compreendendo o que diz o autor. Nesse processo vai elaborando hipdteses, tirando conclusoes,
preenchendo os vazios do texto através de pistas textuais nele encontradas. E importante destacar
que sdo estas pistas que levam o leitor a fazer as inferéncias mobilizando seus conhecimentos
linguisticos, de mundo e interacional necessarios para atribuir sentidos aos textos.

Assim como Antunes (2003), acreditamos que as atividades de leitura propostas pelo
professor de portugués na sala de aula devem proporcionar ao aluno/leitor a ampliagdo de seus
conhecimentos, ou seja, esse leitor/aluno ao ler vai incorporando novos conhecimentos, novas
informacGes e dados ao saber que ja tinha, enriquecendo seu conhecimento de mundo.

Defendemos também que as atividades de leitura na escola ndo devem se valer dos
textos literarios apenas para ensinar a gramatica da lingua, mas devem ser atividades que
permitam ao aluno ampliar seus conhecimentos sobre o0s diversos géneros literarios.

Ainda, essas mesmas atividades de leitura devem ensinar como os recursos da lingua séo
usados na construcdo do texto, a escolha do vocabulario, em sua organizacdo sequencial e
estrutura composicional.

E, por altimo, como a leitura € um processo interativo, as mesmas atividades de leitura
devem considerar que o aluno/leitor aciona diferentes estratégias que mobilizam 0s seus
conhecimentos: o linguistico (lexical e gramatical), o interacional/textual (os tipos e géneros,
elementos de textualidade, etc.) e o conhecimento de mundo/enciclopédico para reconstruir 0s
sentidos do texto e compreendé-lo, criando, modificando, elaborando e incorporando novos
conhecimentos aos que ja possuia.

Essas mesmas atividades de leitura devem, também, levar em conta a funcdo
comunicativa dos textos, os objetivos de leitura e os géneros nos quais eles sdo produzidos.

Ao trabalhar a leitura com os diversos e diferentes textos que circulam socialmente,
pertencentes a esferas de atividade humana, estaremos quebrando a artificialidade do ensino de
leitura ou do uso da linguagem, passando a ensinar o uso da linguagem em préaticas nas quais 0s
interlocutores interagem, agindo um sobre o outro, e assim produzindo efeitos de sentido

pretendidos.
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2.1 O PROCESSAMENTO TEXTUAL: A COMPREENSAO

Processar um texto oral ou escrito € uma atividade complexa, que exige do leitor
diferentes habilidades, interacdo com o autor e o texto, trabalho cognitivo e uma resposta ao que
foi lido. E necessario que ele processe, critique, contradiga ou avalie o dito se posicionando,
tendo uma “atitude responsiva”.

No processamento textual o leitor mobiliza e utiliza vérios tipos de conhecimentos
armazenados na memoria, sua representacdo da realidade, os quais chamamos de conhecimento
prévio, aquele o conhecimento adquirido ao longo da vida, das experiéncias vivenciadas. Afirma
Solé (1998, p. 23) que no processamento textual, por ela chamado de compreensdo, “intervém
tanto o texto, sua forma e contetdo, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios”.

O conhecimento prévio, para Kleiman (1995), engloba o conhecimento linguistico, o
textual e o de mundo. O conhecimento linguistico “é o conhecimento implicito, ndo verbalizado,
nem verbalizavel (...), que faz com que falemos portugués” (KLEIMAN, 1995, p.13), é todo o
conhecimento sobre vocabulario, regras e uso da lingua que o leitor possui.

Para a autora, o conhecimento textual ¢ aquele que contempla os diversos tipos de
textos, os diferentes géneros de discurso que estdo presentes nas interacdes verbais cotidianas. Ao
reconhecer a que género pertence o texto, o leitor/aluno acionara as informacdes que possui sobre
a estrutura composicional, os elementos que fazem parte do género, em que esfera social circula,
qual a intencdo, o autor, para quem foi escrito, o leitor presumido.

Ja o conhecimento de mundo é aquele construido no cotidiano, nas situacdes vividas e
que fazem parte da memoria, da cultura. Sd8o conhecimentos que o leitor/aluno adquire de
maneira formal e informal e sdo ativados durante a leitura. Sdo as informac6es relevantes sobre o
assunto que ativamos a partir dos elementos formais do texto. Saber o0 que e como acontece uma
audiéncia, em uma entrevista de emprego, conceitos de todas as areas do saber, ou seja,
conhecimentos de fatos e especialidades. Sdo os conhecimentos partilhados, comuns entre leitor e
autor, que permitem ao leitor/aluno fazer inferéncias.

Koch e Elias (2010) afirmam que na atividade de leitura sdo colocadas em acéo varias
estratégias cognitivas, pelas quais se realiza o processamento textual. As estratégias véo, entéo,
mobilizar vérios tipos de conhecimento que estdo armazenados na memdria, ou seja, 0 que
chamamos de conhecimentos prévios. As autoras explicam que por ser estratégico no

processamento textual “os leitores, diante do texto, realizam simultaneamente varios passos
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interpretativos finalisticamente orientados, efetivos, eficientes, flexiveis e extremamente
rapidos”. (KOCH e ELIAS, 2010, p.39)

De acordo com as autoras, no processamento textual recorremos a trés grandes sistemas
de conhecimento: o conhecimento linguistico, o conhecimento enciclopédico e o conhecimento
interacional.

O conhecimento linguistico compreende o conhecimento gramatical e o lexical, é
responsavel pela compreensdo do material linguistico na superficie do texto, como “o uso de
elementos coesivos para fazer a remisséo ou sequenciacéo textual, a selecdo adequada ao tema ou
aos modelos cognitivos ativados”. (KOCH e ELIAS, 2010, p.40)

O conhecimento enciclopédico, para as autoras, sdo aqueles conhecimentos gerais, que
estdo armazenados na memoria de cada um de nés, representam 0 somatdrio das vivéncias
pessoais e de eventos espaco-temporalmente situados. Sao estes conhecimentos que fazem com
que levantemos hipoteses, realizemos inferéncias para suprir 0s vazios ou incompletudes na
superficie textual.

E como a leitura € um processo interativo, Koch e Elias (2010) falam do conhecimento
interacional ou genérico, que se refere as maneiras de interacdo por meio da linguagem.
Compdem o conhecimento interacional o conhecimento ilocucional, o comunicacional, o
metacomunicativo e o superestrutural.

O conhecimento ilocucional € o que permite reconhecer os propoésitos e objetivos do
produtor do texto; o comunicacional diz respeito tanto a quantidade de informacdo necessaria
para que o texto seja lido como a selecdo e adequacdo do género a situacdo comunicativa.

O conhecimento metacomunicativo “permite ao interlocutor assegurar a compreensao do
texto e conseguir a aceitacdo pelo parceiro dos objetivos com que ¢é produzido” (Koch e Elias,
2010, p. 52). Para evitar possiveis problemas de compreensdo o produtor do texto pode utilizar
varios tipos de acbes linguisticas, tais como a introducdo de sinais de articulacdo ou apoio
textuais e atividades de formulacdo ou construcédo textual.

E, por fim, o conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre géneros textuais é o
conhecimento sobre modelos textuais globais, ou seja, é aquele que permite ao interlocutor
reconhecer o género no qual o texto é produzido. Para Koch e Elias (2010, p.54) esse
conhecimento “envolve também conhecimentos sobre a macroestrutura [...] que distinguem

varios tipos de texto”.
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Dessa forma, tanto para Kleiman (1995) como para Koch e Elias (2010), a fim de que o
processamento textual aconteca, o leitor ativa diversos conhecimentos que sao responsaveis para
a atribuicdo de sentidos ao que aparece na superficie textual e ao que esta no nivel do implicito.

As atividades de leitura na escola e nas aulas de lingua portuguesa e nas aulas de
qualquer outra area de conhecimento devem explorar esses conhecimentos do aluno/leitor.

Porém, as atividades ndo podem parar nos conhecimentos prévios. Devemos lembrar que
ler é um ato individual, que lemos porque temos um propdsito, ou seja, o aluno/leitor deve ter
objetivos e propositos especificos para a leitura que respondam a pergunta: “para que estou lendo
esse texto?”.

Estabelecer objetivos para a leitura € uma das estratégias usada para o processamento do
texto, que direciona o caminho a percorrer na construcdo de seus sentidos. Num romance o
objetivo de leitura € o prazer, numa conta de energia é saber o valor da conta ou consumo, na
capa de um livro, o objetivo é decidir em ler ou ndo a partir do autor ou do titulo, etc.

Para Kleiman (1995, p.30) “a escola ndo favorece a delineacdo de objetivos especificos
em relacdo a essa atividade (...) um pretexto para copias, resumos, analise sintatica e outras
tarefas do ensino da lingua”, o aluno/leitor 1& sem saber para que, faz uma leitura desmotivada e
ndo ativa os conhecimentos prévios (linguistico, textual e de mundo) que o levariam a
compreensdo do que é lido e ampliacdo do seu conhecimento.

Estipular objetivos para leitura é crucial, para Solé (1998), pois eles irdo determinar a
forma como o leitor se coloca diante do texto, determinando as estratégias que serdo ativadas e
controlando a compreensdo ou ndo compreensdo a medida que lé. Sabendo que lemos com
muitos objetivos diferentes, ¢ importante ensinar ao aluno/leitor “a ler com diferentes inten¢des
para alcancar objetivos diversos”. (SOLE, 1998, p.42)

Uma outra estratégia de leitura para o processamento do texto é a formulacdo de
hipdteses, que estd diretamente relacionada com o estabelecimento dos objetivos de leitura.
Formulam-se hipoOteses sobre o género textual, sobre o conteldo/tema do texto, elementos
extratextuais (suporte, imagens, etc.) que vao sendo confirmadas ou ndo durante e depois de se
ler, levando a construcéo dos seus sentidos.

Estabelecer objetivo para a leitura como, também, levantar hipdteses, sdo estratégias que
ajudam a controlar o processamento do texto, ao aluno/leitor elas deverdo ser ensinadas para que

possa assumir o controle da propria leitura, para que consiga verificar se esta ou ndo
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compreendendo o texto e, caso ndo esteja compreendendo, possa rever suas hipoteses e resolver a
situa¢do, por isso “a leitura pode ser considerada um processo constante de elaboragdo e
verificagio de previsdes que levam a construgdo de interpretagio” (SOLE, 1998, p.27).

Levando em consideracdo que o processamento do texto estd ligado a esquemas
internalizados, Marcuschi (2008, p.228) afirma que ler “¢ um ato de producdo e apropriacdo de
sentido que nunca ¢ definitivo e completo”, ndo ¢ uma experiéncia solitaria sobre o texto (oral ou
escrito), pois esta ligada a esquemas cognitivos internalizados, por um sistema sociocultural
internalizado ao longo da vida, ou seja, construido socialmente. E uma agéo colaborativa que
acontece na interacdo entre autor-texto-leitor, o que pode levar a divergéncias, ja que nem tudo é
visto por todos do mesmo modo, e um mesmo texto pode ser lido de forma diferente.

Marcuschi (2008) considera que os textos sempre se realizam a partir de um género
textual e isso implica em reconhecer, na leitura, as regularidades desse género como um
indicador importante para a sua compreensao, ja que 0 género apresenta pistas para ser entendido,
e ndo se lIé um género como se Ié outro género.

Para compreender o texto, pautado na concepcdo de lingua como atividade socio
historica, interativa e cognitiva, o leitor deve fazer inferéncias, que para Marcuschi (2008), se
realizam a partir das informagdes dadas no texto, as pistas textuais e o conhecimento
enciclopédico do leitor/ouvinte. Ja Kleiman (1995) afirma que a compreensdo se da no
levantamento de hipdteses, no estabelecimento de objetivos, no reconhecimento do género, entre
outros aspectos.

Nessa mesma linha, Cavalcanti (2015) afirma que a leitura significativa ou autoral
implica um leitor ativo, que interage com o texto para construir os sentidos, tomando a linguagem
na concep¢do dialdgica. O leitor ativo consegue chegar a camada do implicito, preencher os
vazios do texto, € um sujeito socio- historico, situado em um certo tempo e espaco.

Para que o leitor consiga atribuir sentidos ao texto lido, segundo a autora (2015), €
necessario o conhecimento de outros textos e nesse dialogo entre textos é que a compreensdo vai
sendo construida. Ainda de acordo com a autora, o texto ndo admite qualquer leitura, mas
possibilita varias leituras, pensamento que se coaduna com a fala dos tedricos da linguagem
citados anteriormente. Na compreensdo do texto, o leitor deve colocar em uso as suas

competéncias linguisticas, enciclopédicas e interacionais.
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2.2 ENSINANDO ESTRATEGIAS DE LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

As estratégias sao procedimentos ou agdes escolhidas pelo leitor para ajudar no processo
de compreensdo do texto, permitindo ao leitor selecionar, avaliar, persistir ou abandonar alguns
procedimentos para conseguir alcancar o objetivo, no caso a compreensao do texto.

Para Solé (1998) a estratégias sdo procedimentos de carater elevado, pois apresentam
objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes e a avaliacdo do processo e sua possivel
mudanca. Por serem de caréater elevado, sdo procedimentos que colaboram para aprender a partir
do que se Ié, pois possibilitam que nos questionemos sobre o que compreendemos, que fagamos
relagcdo com o que lemos e 0 nosso conhecimento de mundo, fazendo generalizagdes, etc.

As estratégias de leitura, enquanto procedimentos, devem ser ensinados ndo como
técnicas exatas de leitura, mas como a capacidade de “representar e analisar os problemas e a
flexibilidade para encontrar solu¢des” (SOLE, 1998, p.70). No ensino das estratégias de leitura
devem predominar, segundo Solé (1998), procedimentos gerais que possam ser usados para
qualquer situacdo de leitura, que contribuirdo para a formacéo do leitor.

Embora, enquanto lemos, facamos uso inconsciente das estratégias de leitura, que é um
processo automatico, podemos encontrar problemas ou obstaculos que dificultam a nossa
compreensdo e neste momento precisamos prestar atencdo ao problema que se apresenta fazendo
uso do nosso “pensamento estratégico” para resolver o que serd feito (reler o contexto da frase,
rever as previsdes, entre outros) para alcangarmos o objetivo proposto, ou como diz Solé (1998),
sair do “piloto automatico”.

Devemos, nas aulas de lingua portuguesa e na escola, ensinar as estratégias de leitura,
porque “queremos formar leitores autbnomos, capazes de enfrentar de forma inteligente textos de
indole muito diversa” (SOLE, 1998, p. 72) e que sejam capazes de utilizar as estratégias para
chegar a compreensdo do texto.

O ensino das estratégias de leitura deve acompanhar todo o processo de leitura e
compreensdo do texto, que estardo presentes e integrados antes, durante e depois da leitura e que
de acordo com Solé (1998) sdo:

a) Antes da leitura:

Nesta etapa o professor auxiliando o processo de leitura ira trabalhar as estratégias para
motivar os alunos, estabelecendo objetivos (ler para qué?); ativando os conhecimentos prévios

sobre o tema e 0 género, dando explicacdes gerais sobre o que sera lido, chamando a atencéo para
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elementos como titulo, subtitulo, enumeragdes, sublinhados, ilustraces, mudancas de letras,
introducdes e resumos; incentivando os alunos a falarem o que ja sabem sobre o tema,
estabelecendo conexdes entre seu conhecimento de mundo e o texto, fazer previsdes/hipéteses e
formular perguntas sobre o que vai ser lido.

b)  Durante a leitura:

Nesta etapa esta a maior parte da atividade de compreensdo e maior esforgco do leitor,
pois ira verificar as hipoteses que fez e resolver os problemas que aparecam durante a leitura. No
percurso de leitura e compreensdo do texto, o leitor usa as estratégias, concomitantemente, de
construcdo de previsdes; formulacdo de perguntas; esclarecimento de duvidas; resumo de ideias;
avaliacdo do caminho percorrido e realizacdo de novas previsdes; relacionamento da nova
informacdo adquirida do texto ao conhecimento prévio armazenado.

c) Depois da leitura:

Nesta fase o leitor deverd colocar em préatica as estratégias de identificacdo da ideia
principal do texto lido, produzir um resumo escrito formulando e respondendo perguntas para
verificar a compreensao do texto lido.

Deve ficar claro que a divisdo em etapas feita por Solé (1998) ndo € uma divisdo
estanque, as estratégias vao acontecendo durante todo o processo de leitura. O que se propde é
uma atividade compartilhada entre professor e aluno, sendo que o professor serd 0 modelo e o
mediador do processo com o objetivo de levar o aluno a se tornar um leitor ativo.

Koch e Elias (2010) também teorizam sobre as estratégias de leitura, afirmando que o
leitor recorre a varias estratégias para construir os sentidos do texto. Sem uma divisdo didatica
como Solé (1998), as autoras tratam das antecipacbes e hipdteses que elaboramos ao nos
depararmos com o titulo, o autor, o suporte, o género textual, que serdo confirmadas ou refutadas
pelo leitor no decorrer da leitura. Falam, também, de se estabelecer objetivos para leitura e da
ativacdo de conhecimentos.

Dessa forma, o professor/modelo ao ensinar as estratégias de leitura, e de como elas séo
responsaveis na construcdo dos sentidos do texto, vai desenvolvendo no aluno/leitor a sua
competéncia de leitura, e este passa de um leitor passivo a leitor ativo e autbnomo no
processamento do texto.

Acreditamos que no ensino da leitura devem existir as trés etapas propostas por Solé

(1998): antes, durante e depois da leitura, sempre explorando o conhecimento prévio e as
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inferéncias, o levantamento de hipéteses e as verificacbes que sdo guiadas pelos objetivos do
leitor. E o professor deverd, enquanto ensina as estratégias, ser um modelo de leitor para o aluno
mostrando como ele mesmo usa as estratégias enquanto vai construindo os sentidos do texto, a
compreenséo.

Enguanto modelo de leitor para o aluno, o professor deve planejar e definir as atividades
em que as estratégias serdo ensinadas, atividades que deverdo ir num crescente de complexidade
para que o aluno/leitor va adquirindo confianga no seu processo de compreensdo, passando da
dependéncia para a autonomia na leitura.

Nas estratégias de leitura apresentadas por Solé (1998), nos interessa particularmente
para esta pesquisa a estratégia de formular e responder perguntas, pois podemos trabalhar o
levantamento de hipoteses e a habilidade de inferir, ou seja, o leitor deve relacionar diversos
elementos e informacdes do texto (as pistas textuais) para buscar o que ndo estd explicito no

texto, os conhecimentos que sao partilhados entre leitor e autor.

2.3 AS INFERENCIAS

Ao lermos/ouvirmos um texto podemos perceber que nem tudo foi escrito ou falado,
pois para dizer tudo o texto ficaria enorme ou nunca terminaria. Dessa forma, o autor deixa muita
coisa por conta do leitor/ouvinte, aquilo que supostamente faz parte do conhecimento dos dois,
leitor/ouvinte e autor, o conhecimento partilhado.

Como nem tudo esta explicito no texto, o leitor devera construir a logica que relaciona
as informacGes dadas com as informacdes que ja tem, com seu conhecimento de mundo, para a
construcdo dos sentidos do texto. Liberato e Fulgéncio (2007, p. 26) conceituam inferéncia como
sendo o “processo de deducao de informagdes ndo explicitas, de acréscimo de dados ao texto e de
construgao de pontes de sentido”.

Para Marcuschi (2008, p.249) as inferéncias “sdo processos cognitivos nos quais os
falantes ou ouvintes, partindo da informacdo textual e considerando o respectivo contexto,
constroem uma nova representacdo semantica”. Ja para Dell’Isola (2001, p.42), a inferéncia “
revela-se como a conclusdo de um raciocinio, como elaboracdo de pensamento, como uma
expectativa”.

No seu estudo, Dell’Isola (2001) faz um levantamento na literatura sobre o conceito da

inferéncia para alguns autores, que apresentamos no quadro abaixo:



QUADRO 4- Conceitos de Inferéncia presentes no estudo de Dell’Isola(2001)
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AUTOR DEFINICAO
Hayakawa (1939) Inferéncia ¢ “uma asser¢do sobre o desconhecido, feito
na base do conhecimento”.

McLeod (1977) Descreve  inferéncia como  “uma  informagdo
cognitivamente gerada com base em informacGes
explicitas, linguisticas ou ndo linguisticas, desde que em
contexto de discurso escrito continuo, e que ndo tenha
sido previamente estabelecido”.

Bridge (1977) Define inferéncia “como sendo uma informagéo

seméantica nao explicitamente estabelecida no texto, mas
gerada pelo leitor durante o processo inferencial de
especificacdo de proposigdes”.

Frederiksen (1977)

Para ele “ inferéncia ocorre sempre que uma pessoa
opera uma informacdo semantica, isto €, conceitos,
estruturas  proposicionais ou  componentes de
proposigdes, para gerar nova informagdo semantica, isto
é, novos conceitos de estruturas proposicionais.
Qualquer conhecimento seméantico que é gerado desse
modo ¢ inferido”.

Morrow (1990)

Entende inferéncia como o modo pelo qual os leitores,
para compreender uma narrativa, ativam e suam
informaces nela implicitas e ndo-mencionadas.

Mackonn e Ratcliff (1992)

Definem inferéncia como qualquer informagdo ndo
explicita no texto.

Fonte: Pesquisa 2017

Embora existam alguns outros tedricos que conceituem inferéncia, as

apresentadas ja ddo conta do conceito que buscamos. Elas deixam claro que as

definicdes

inferéncias

ocorrem na mente do leitor e que 0 processamento do texto usa necessariamente a habilidade de

inferir e/ou a estratégia de leitura via inferéncia.

Entdo, chegamos ao conceito de inferir como sendo uma operacdo mental em que o

leitor preenche os vazios do texto ampliando seus conhecimentos, € como dito por Dell’Isola

(2001, p.44), trata-se de “um processo cognitivo que gera uma informagdo semantica nova, a

artir de uma informacdo semantica anterior, em um determinado contexto”, conforme ilustra a
9 9

autora usando a formula sugerida por Rickheit, Schnotz & Strohner (1985, apud Dell’Isola,

2001):

Inferéncia= A =— B
C
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Na formula, A é a informacdo antiga que apresenta conteudo semantico conhecido ou
sendo conhecida pelo leitor, B € a informacgdo nova que surge a partir de A e C é o contexto em
que o0 ato comunicativo se insere. E o contexto da férmula é a confluéncia dos contextos do leitor,
do autor, de producdo e recepcao do texto.

Dell’Isola (2001) faz uma relacdo de tipos de inferéncia partindo da literatura sobre o
assunto elencando os que, para a autora, apresentam carater didatico. Dessa compilacdo da
autora, apresentamos a classificacdo de Clark (1977), uma vez que a classificacdo de Marcuschi
(2008) retoma essa proposta de classificagdo no que ela tem de positivo. Dell’Isola (2001) afirma
que a classificacdo de Clark (1977) é detalhada e minuciosa, mas tem o problema de ter sido
baseado em textos muito pequenos.

Clark (1977 apud Dell’Isola, 2001) tendo por base o contrato do novo-dado, isto &,
aquele segundo o qual os textos em geral apresentam informacdes dadas e novas, e afirmando
que todo processo inferencial aciona o fendmeno bridging (ponte que liga 0 novo ao dado),
classifica as inferéncias como:

a) Referéncia direta — processo inferencial simples e comum que se da na relagéo direta

entre referente e referido. Este e subdividido em:

Al — identidade — “ocorre a partir de uma conexao direta”, por exemplo:

Joana comecou a ler um livro ontem. O _livro € empolgante.

O livro que Joana comecou a ler € empolgante.

A2 — pronominalizacdo — quando o pronome € usado para substituir um sujeito, um
objeto, um evento, uma acdo ou um estado, por exemplo:

Joana comprou um livro. Ela diz que a historia é envolvente.

A3 — epipeto — usado para qualificar pessoa ou coisa, em geral de forma
depreciativa, considerado cognome, apelido ou alcunha, por exemplo:

Joana encontrou-se com Pedro na festa. O inconivente a convidou para sairem

qualquer dia.

A4 — membro de um conjunto — “processo em que o leitor extrai inferéncia ao
identificar, em um determinado grupo, algumas caracteristicas de seus
componentes”, por exemplo:

Tenho que ler trés livros. Vou comegar pelo mais extenso.



b)

d)

34

Referéncia indireta por associacdo — ocorre quando “o que ¢ referido ndo ¢ um
objeto, evento ou estado previamente mencionado, mas algo indiretamente associado
a tal evento, objeto ou estado”. Clark (1997 apud Dell’Isolla, 2001), distingue trés
niveis de predicéo:

B1 — partes necessérias — tendem a ser mais faceis de inferir por serem predizeis para
o leitor por associagéo, por exemplo:

Joana visitou a biblioteca. Eram tantos livros.

B2 — partes provaveis — sdo inferéncias pautadas em probabilidades, e levam em
conta o conhecimento objetivo de mundo, por exemplo: casas possuem cozinha,
bibliotecas possuem livros. Cozinha e livros sdo partes provaveis de casa e
biblioteca, e que fazem parte do conhecimento de mundo.

B3 - partes induzidas — quando o leitor a partir deu uma referéncia indireta e por
associagdo, preenche vazios no texto, por exemplo:

Joana foi ao clube. Voltou de 1a moreninha.

Referéncia indireta por caracterizacdo — o que é referido € um objeto que
desempenha um papel em uma circunstancia ou em um evento ja mencionados.
Subdivide-se em:

C1 — papéis necessarios — desempenhados por alguém ou alguma coisa aconteca,
sem 0s quais o evento € impossivel de acontecer. Por exemplo:

Joana vestia o traje azul na festa. A costureira se superou.

C2 — papéis opcionais — sao facultativos, por exemplo:

Joana tricotou um suéter para o namorado. A 1a verde combinou com seu tipo fisico.
Inferéncias de relagdes temporais — o leitor ou ouvinte pode inferi-las pela:

D1- razéo — ocorre quando “o antecedente dado no primeiro enunciado esta contido
na razao apresentada no segundo”. Esté relacdo responde a pergunta “para qué?”.

D2 — causa — ocorre quando se infere uma relacdo de causa entre o evento informado
pela segunda sentenca e 0 evento mencionado na segunda sentenca. Esta relacéo
responde a pergunta ““ por qué?”’.

D3 — consequéncia — ocorre quando o evento da segunda sentenca justifica o fato da

primeira sentencga.
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D4 — concorréncia — acorre quando a partir do que é dito na primeira sentenga ha
uma generalizagdo na segunda sentenca.
D5 — subsequéncia — ocorre quando o evento da segunda sentenca acorre depois do
evento da primeira sentenca, estabelecendo uma relacdo sequencial e sucessiva.
Clark (1997), segundo Dell’Isola (2001), ainda classifica mais dois tipos de categorias
de inferéncia: as autorizadas e ndo autorizadas que se referem a relacéo entre leitor e autor. Nas
autorizadas, o leitor infere algo pretendido pelo autor, ou seja, o0 autor tem a intencdo de levar o
leitor a fazer a inferéncia, faz parte da mensagem do texto. Nas ndo autorizadas o leitor infere
algo ndo pretendido pelo autor, algo que o autor ndo previu.
Marcuschi (2008) aponta trés tipos de inferéncias: a) de base textual: logicas e
semanticas; b) de base contextual: pragmaticas e cognitivas; e ¢) sem base textual e contextual:

falseadoras e extrapoladoras.

Quadro 5- Quadro Geral de Inferéncias

dedutivas
légicas indedutivas
abdutivas
condicionais
sintaticas

associativas
semanticas < generalizadoras
correferenciais
intencionais
pragmaticas % conversacionais
avaliativas
INFERENCIAS De base < experienciais

De base
textual

contextual .
esquemétlcas
cognitivas anal(‘)gicas
composicionais

falseadoras
Sem base textual <
e contextual
extrapoladoras
Fonte: MARCUSCHI, 2008, p. 254

Podemos, entéo, dizer que a inferéncia da qual resulta no final a compreensdo acontece a
partir de operacdes co-textual/contextual e cognitivas e de dois tipos de informagdes: as textuais,
aquelas que estdo no texto, e as ndo textuais, aquelas informagdes que o leitor acrescenta ao texto,
as que ele recupera da sua memoria, conhecimento de mundo, ou que sdo informacdes sobre o

contexto de producédo do discurso.
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Diante dessa perspectiva, Marcuschi (2008) elaborou o quadro abaixo partindo dos tipos

de inferéncias e sua natureza.

Quadro 6 - Quadro de Operagdes Inferenciais

Tipo de operacao Natureza da Condicdes de realizagdo
inferencial inferéncia

logica Reunido de duas ou mais informacgdes textuais que
funcionam como premissas para chegar a outra

1. deducao 3 £ 5 s 3 S
informacao logicamente. A conclus@o serd necessaria se a
operacdo for vélida. Operagdo pouco comum em narrativas.

logica Tomada de vérias informacdes textuais para chegar a uma

2. inducao conclusao com valor de probabilidade de acordo com o
grau de verdade das premissas.

lexical Tomada de um elemento geral de base lexical ou
= i semantica fundad ienci i i
3 particuladizacan i fundado em experiéncias e co_nheclmentos pessoais
pragmaética individualizando ou contextualizando num contetdo
particular com um lexema especifico.
AT lexical Saida de uma informagao especifica, por exemplo, um

4. generalizacao i 5 3 .

pragmatica lexema, para chegar a afimacao de oufra mais geral.
lexical Condensacdo de varas informacdes tomando por base

5. sintetizacdo semantica saliéncias lexicais sem que ocomra uma eliminagao de

pragmaética elementos essenciais.

ety lexical Alteracao lexical para dizer a mesma informagao sem

2hd semantica alteracdo fundamental de contetido propaosicional.

lexical Afirmacdo de uma informacdo obtida através de saliéncias

7. associacdo semantica lexicais ou cognitivas por associagio de idéias.
pragmatica
lexical Atividade de explicitagao dos atos ilocutorios com

8. avaliacdo semantica expressoes performativas que os representam. Funciona

ilocutoria pragmatica como montagem de um quadro para explicitacao de
intencdes e avaliagdes mais globais.

cognitiva Reordenacdo ou reformulacao de elementos textuais com
pragmatica quadros total ou parcialmente novos. Diverge do

9. reconstrucdo experiencial acréscimo na medida que insere algo novo situado no

velho. No caso das narrativas, opera como uma estratégia
de mudar o discurso direto em indireto e vice-versa.

cognitiva Exclusdo pura e simples de informagoes ou dados
10. eliminacao experiencia relevantes e indispensaveis, impedindo até mesmo a

lexical compreensao dos dados que permanecem.

pragmatica Introducéo de elementos gue ndo estdo implicitos nem
11. acréscimo experiencial sao de base textual, sendo que muitas vezes podem levar

até a contradicdes e falseamentos.
: cognitiva Atividade de introduzir um elemento e afimar uma

12. falseamento experiencial | proposicao falsa que ndo condiz com as informag@es

textuais ou ndc pode ser dali inferida.

Fonte: MARCUSCHI, 2008, p. 255

Como podemos observar, todo processo inferencial e sua categorizagdo pelos diferentes
estudiosos aponta a presenca constante do fator contexto. Mas que contexto é esse?

Para Koch e Elias (2010), toda informagdo ou conhecimento que de alguma forma
contribui para a construgdo dos sentidos é chamado de contexto. Sdo as informagdes tanto
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explicitas, o contexto linguistico, quanto implicitas, aquelas presentes na situacdo comunicativa e

culturais (o contexto sociocognitivo), e que sdo parcialmente compartilhadas pelos interlocutores.

2.4 BAKHTIN E OS GENENROS DO DISCURSO

As aulas de lingua portuguesa, desde a década de 1990, passaram a considerar, como
objeto de ensino, ndo mais ou somente 0 ensino de gramatica, das regras como centro da
aprendizagem, mas 0 texto enquanto objeto concreto da enunciacdo, ja que estamos sempre
usando textos nas interagdes sociais, 0 que provocou um deslocamento na tradi¢do curricular do
ensino de lingua portuguesa.

Os professores de lingua portuguesa passaram a trabalhar a leitura, a escrita, a oralidade
e a escuta de textos que estdo presentes nas situacdes de interacdo social cotidianas, textos orais e
escritos elaborados pelos interlocutores em eventos de comunicagdo e que, enquanto enunciados,
sdo produzidos em determinadas condic¢des sécio-historicas, levando para as aulas a linguagem o
mais proximo possivel de seu uso cotidiano.

As praticas de ensino da lingua, desde entdo, tém como objetivo fazer com que o aluno
desenvolva novas habilidades linguisticas e sua competéncia comunicativa. Cabe a escola e ao
professor de portugués a ampliacdo da capacidade dos alunos de compreender os diferentes textos
que circulam socialmente e de assumir a palavra como cidaddos, sendo capazes de produzir
textos nas e para as mais variadas situacGes comunicativas e nas diversas esferas socialis,
colocando os géneros do discurso no centro do processo de ensino e aprendizagem.

Essa mudanca de foco no ensino da lingua vai ao encontro do que postula Bakhtin
(2011) sobre como nos comunicamos. Para o tedrico, hos comunicamos com o outro a partir de
determinados géneros de discurso, ou seja, nés moldamos nosso discurso por determinadas
formas de enunciados de acordo com a situacdo comunicativa, a esfera de atividade, os
interlocutores e nossa intencdo.

Aprendemos o0s géneros de discurso como aprendemos a lingua, nas interacdes
comunicativas cotidianas, nas enunciacdes concretas de que participamos e vivenciamos e
empregamos 0s modelos nas interagdes que estabelecemos com o0s outros.

Assim sendo, é necessario que compreendamos as principais ideias sobre 0s géneros do
discurso. Embora os estudiosos sobre o tema ndo tenham consenso sobre sua designagéo, alguns

denominam géneros de discurso e tantos outros denominam géneros textuais, vamos entendé-los
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e caracteriza-los a partir dos estudos de Bakhtin (2011), usando a terminologia: “géneros do
discurso”.

Lembramos que falar em géneros remonta ha pelo menos vinte e cinco seculos. Para
Bakhtin (2011, p 262.), o género como unidade discursiva, de interagdo social, ndo era estudado
com tal, pois “da Antiguidade aos nossos dias eles foram estudados num corte da sua
especificidade artistico literaria € ndo como tipos de enunciados”.

Marcuschi (2008, p. 147) ressalta que o estudo do género teve inicio com Platdo, pois
para o linguista seria “ingenuidade imaginar que foi nos ultimos decénios do século XX que se
descobriu e iniciou os estudos dos géneros textuais”.

Partimos da premissa de que € inerente ao ser humano a necessidade de dizer ao outro o
que sente, pensa, descobre, cria, inventa, etc., ou seja, de comunicar-se, de estabelecer dialogo
com seus semelhantes e isso acontece através da linguagem, que estd presente em todos 0s
diversos campos da atividade humana, como afirma Bakhtin (2011, p.261), “todos os campos das
atividades humanas estdo ligados ao uso da linguagem”, apesar de multiplas as esferas e das
varias formas de uso da linguagem.

A linguagem se materializa no enunciado oral ou escrito, que é definido pelo tedrico
como uma unidade real de comunicacdo discursiva inserido num contexto cultural, repleto de
significados e valores, sendo uma tomada de posi¢do do sujeito enunciador neste contexto, um
ato responsivo, como explica Faraco (2009).

Dessa forma o enunciado, como unidade real de comunicacdo, produzido em situacoes
sociais reais de interacdo entre 0s sujeitos, apresentando um conteudo (tema), uma forma
composicional e um estilo e que circula em diferentes esferas sociais, campos de atividade
humana, se caracteriza como aquilo que Bakhtin (2011) define como géneros do discurso, ou
seja:

todos esses trés elementos- o conteldo tematico, o estilo, a constru¢cdo composicional-
estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados
pela especificidade de um determinado campo da comunicacdo. Evidentemente, cada
enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estéveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2011, p.261-262)

Os géneros do discurso se mostram diversos e inesgotaveis, pois sdo inimeras as esferas
de atividade humana e infinitas as possibilidades de interagdo humana. Os géneros do discurso se

ampliam e se diferenciam conforme as esferas se desenvolvem e se tornam mais complexas,
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incluindo nessa gama de géneros presentes nas esferas de atividade humana desde breves
didlogos do cotidiano, os documentos oficiais, as pecas publicitarias, as manifestacdes cientificas
até a diversidade de géneros literarios. Dessa maneira, 0S géneros se caracterizam por sua
extrema heterogeneidade, por sua forma relativamente estavel e pelas normativas do enunciado.

Ressaltando que os géneros, embora entidades socio-discursivas, construidos socio-
historicamente, ndo sdo estanques e rigidos, mas sujeitos a acdes criativas, sdo maleaveis,
dindmicos e plasticos, por isso relativamente estaveis, variam de acordo com as necessidades
comunicativas das esferas. Eles sdo eventos textuais que, como afirma Marcuschi (2010), vao se
moldando e se adequando aos eventos sociais e a novas formas de comunicacéo, incluindo as
tecnologias digitais de informacéo e comunicacgéo.

Levando em conta a heterogeneidade dos géneros do discurso, Bakhtin (2011) alerta que
devemos nos atentar para as diferencas essenciais entre 0S géneros, por isso 0 tedrico 0s
diferencia em géneros discursivos primarios, aqueles mais simples, que surgem na comunicacao
discursiva imediata, nas conversas familiares, por exemplo, e em géneros discursivos
secundarios, aqueles mais complexos que surgem nas condi¢cdes de convivio cultural mais
complexo, mais desenvolvido e organizado, “ romances, dramas, pesquisas cientificas de toda
espécie, os grande géneros publicitarios, etc.”(BAKHTIN, 2011, p.263).

Nas atividades discursivas 0s géneros primarios podem ser incorporados e reelaborados
pelos géneros secundarios. De acordo com Bakhtin (2011), os géneros primarios ao se
incorporarem aos complexos se transformam perdendo o vinculo com a realidade concreta,
mantendo sua forma e significado no plano do contelido, mas passam a integrar a realidade
concreta do género complexo.

Ainda para Bakhtin, o discurso vai sendo construido na interagdo com o discurso do
outro, com a palavra do outro, com enunciados ja ditos, “cada enunciado é um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 272). E o discurso do
falante ganha sentido e concretude na linguagem, que é quando a palavra se torna expressiva em
um enunciado concreto, referindo-se a uma realidade concreta em um momento real de
comunicagdo discursiva se dirigindo ao interlocutor. Nessa interagdo entre discursos, o tedrico

enfatizando o caréater dialdgico do discurso, afirma que:

todos 0s nossos enunciados(inclusive as obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de
um grau vério de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua
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expressdo, o seu tom valorativo, que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos.
(BAKHTIN, 2011, p.294-295)

A comunicacdo discursiva prevé a alternancia dos sujeitos do discurso, dos
interlocutores, ou seja, a mudanca de turno, ora o sujeito enuncia (escreve/fala) ora I& ou escuta,
como explica Bakhtin (2011, p. 275), “ O falante termina o seu enunciado para passar a palavra
ao outro ou dar lugar a sua compreensao ativamente responsiva”.

O leitor/ouvinte ao perceber e compreender o enunciado se posiciona diante dele
concordando ou discordando, completando-o, aplicando-o, preparando-se para usa-lo, etc., sendo
que essa posicdo responsiva vai se formando durante todo o processo, como ressalta Bakhtin,
desde a primeira palavra do falante/escritor. Assim:

toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva
(embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo é prenhe de
resposta, e nessa ou naquela forma gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante.
(BAKHTIN, 2011, p. 271)

A resposta do leitor/ouvinte ndo é necessariamente imediata, podendo ser uma
compreensdo responsiva silenciosa, denominada pelo estudioso de “compreenséo responsiva de
efeito retardado”, pois cedo ou tarde o que foi ouvido ou lido ativamente e compreendido
reponde nos discursos posteriores ou nas atitudes do leitor/ouvinte.

O leitor/ouvinte responde ao enunciado se tudo foi dito em dado momento e sob certas
condicdes pelo falante/escritor, ou seja, se 0 enunciado apresentar conclusibilidade, caracterizada
pelo “dixi” conclusivo do falante, criando a possibilidade de se responder ao enunciado com uma
resposta ativamente responsiva, tal como cumprir uma ordem, um pedido, por exemplo, o pedido
do professor em sala de aula quando explica contetdo: “Siléncio!”, que podera ter como resposta
responsiva dos alunos parar de conversar. Uma resposta também pode se dar na forma de
concordar ou discordar de um discurso cientifico, ou avaliar um romance. Alguma
conclusibilidade é necessaria para que se possa responder ao enunciado.

Concomitante com a conclusibilidade do enunciado, o tedrico aponta outro fator
determinante para a atitude responsiva do ouvinte/leitor: a inteireza acabada do enunciado que é
determinada por trés fatores:

1) A exaurabilidade do objeto e do sentido, que pode ser plena nas esferas de atividade

em que os géneros de discurso sdo padronizados (manuais de instrugdo, ordens

militares, etc.), ou pode ser relativa nas esferas de atividade da criacdo, por exemplo,
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a artistica, a cientifica, onde se fala de um acabamento minimo e o objeto ao se
tornar tema ganha certa conclusibilidade a partir da ideia defendida pelo autor;

2) O projeto de discurso ou vontade discursiva do falante (intencdo discursiva) que
determina o todo do enunciado, as suas fronteiras, o que o falante quer dizer e como
vai dizer, a escolha do tema, seus limites, sua exaurabilidade, tanto quanto a escolha
de um certo género de discurso;

3) Formas tipicas composicionais e género de acabamento que sdo a escolha de um
determinado género pelo falante de acordo com a esfera de atividade, pelo tema, pela
situacdo concreta de comunicacgéo discursiva, pelos participantes etc.

Como sempre nos comunicamos por um género do discurso, fazemos isso moldando
nosso discurso em formas de género e quando ouvimos o discurso do outro desde o seu inicio
podemos prever seu fim. S&o essas caracteristicas do enunciado que possibilitam que o
ouvinte/leitor possa responder ao discurso do outro tendo uma atitude ativamente responsiva.

Para Bakhtin (2011), o sujeito da enunciacédo é individual pelo estilo de linguagem, pela
entonacao e por sua avaliacdo valorativa, sua visdo de mundo. O enunciado ¢ tnico e “individual
e por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escrever), isto €, pode ter estilo
individual” (BAKHTIN, 2011, p. 265), evidencia as escolhas linguistica do enunciador (recursos
lexicais, fraseologicos e gramaticais) realizadas de acordo com a situacdo de comunicacgdo, do
interlocutor ( de quem se espera uma resposta), do género, da tematica, sendo um ato estilistico
acaba por diferenciar o discurso do falante dos discursos que o precederam no processo de
comunicacdo discursiva.

O estilo, para o teorico, esta inegavelmente ligado ao género do discurso e, portanto, ao
enunciado e a linguagem. Para Bakhtin, o estilo pode ser individual ou do género, mas nem todos
0s géneros refletem a individualidade do falante, o estilo individual. S8o0 mais propicios a
expressao do estilo individual os géneros literarios, pois o estilo faz parte do plano do enunciado.

Alguns géneros (oficios, leis, requerimentos, etc.) que requerem forma mais
padronizada, as condi¢des sd0 menos propicias para a expressao da individualidade linguistica
(estilo) do enunciador, o estilo ndo faz parte do plano o enunciado. Embora o estilo individual

ndo faca parte do plano do enunciado, o tedrico alerta que:

Em diferentes géneros podem revelar-se diferentes camadas e aspectos de uma
personalidade individual, o estilo individual pode encontrar-se em diversas relacdes de
reciprocidade com a lingua nacional. A propria questdo da lingua nacional na linguagem
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individual e”, em seus fundamentos, uma questdo de enunciado (porque sé nele, no
enunciado a lingua nacional se materializa na forma individual). (Bakhtin, 2011, p. 266)

Para Bakhtin ndo existe enunciado neutro, sempre que enunciamos fazemos escolhas e
assumimos uma posicao valorativa, uma certa entonagdo expressiva. A entonagdo deixa explicita
a relagcdo do falante com o objeto da sua fala, pertence ao enunciado concreto e ndo a palavra.
Embora possamos fazer a escolha da palavra tirando-a de outros enunciados congéneres nos quais
ela tem uma certa expressao tipica, ela adquire entonacdo expressiva no enunciado concreto.

A entonacao expressiva € uma posicdo valorativa diante de outras posicoes valorativas, é
0 momento em que 0 sujeito da enunciacdo reorganiza os eventos da vida, cria os efeitos de
sentido em determinadas situacOes discursivas no encontro de diferentes vozes sociais.

N&o podemos esquecer de que todas as escolhas do falante/escritor para o seu enunciado
sdo feitas sabendo que tem um leitor/ouvinte, entdo enderecamos nosso enunciado a alguém, um
interlocutor. Levamos em conta o que o interlocutor sabe sobre o tema, sua cultura, valores,
concepcOes, convicgdes, etc., pois esperamos a compreensdo do enunciado e uma atitude
responsiva. Esse interlocutor presumido, também, determina a escolha do género, dos
procedimentos composicionais e do estilo.

Os géneros, como entendemos, sdo um “modelo” comunicativo, que surgem de acordo
com as necessidades dos campos de atividade humana, ou seja, tém uma forma e uma fungéo. Por
serem um modelo, permitem que fagcamos precisdes e antecipacdes para compreender o0 texto e

assim interagir com o outro.

2.5 PROGRAMA SAO PAULO FAZ ESCOLA, CURRICULO OFICIAL E O CADERNO DO
ALUNO DE LINGUA PORTUGUESA

Em 2008, a Secretaria Estadual de Educacao do Estado de Séo Paulo (SEE) objetivando
melhorar a qualidade da educacéo oferecida na sua rede de ensino propde o programa Sdo Paulo
Faz Escola tendo como elemento central a implementacéo e implantacdo do Curriculo Oficial do
Estado de Sdo Paulo para apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais.

O Curriculo Oficial tem como objetivo criar uma base comum de conhecimentos e
competéncias para toda a rede estadual de ensino, nos niveis de Ensino Fundamental (anos finais)

e Ensino Médio, propondo principios norteadores e orientadores para a pratica educativa,
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priorizando a ampliacdo das competéncias leitora e escritora, tendo como referéncia os
Parametros Curriculares Nacionais.

Entre 2008 e 2009, a SEE mandou as escolas, aos gestores e aos professores, a Proposta
Curricular para ser testada e avaliada pelos profissionais da educacdo, os quais tiveram a
oportunidade de fazer sugestdes e criticas ao material, podendo colaborar ou ndo com a
elaboracgdo do Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo.

Pontuamos que a SEE afirma que a Proposta Curricular considerou o que a rede estadual
ja possuia de acervo material e experiéncias praticas acumuladas e exitosas, articulando com

conhecimentos atuais, como afirma Silva (2011):

o documento foi pautado em experiéncias e praticas acumuladas, ou seja, partiu da
recuperacdo, da revisdo e diagnostico ja existentes, com intuito de formar o
desenvolvimento curricular e para assim modificar antigas praticas, transformando-as e
adaptando-as as novas necessidades da educacéo. (Silva, 2011, p.9-10)

Mesmo com todo esse dialogo anunciado pela SEE, com a possibilidade de os
professores colaborarem com a construcdo do material, este ndo sofreu alteragdes significativas
nas suas reedicdes de 2010 e 2014, o que nos parece que as criticas e as sugestdes dos professores
foram desconsideradas.

Implantado, definitivamente, o Curriculo, na sua versdo final e oficial, em 2010, passa,
entdo, a determinar como deve ser realizado o trabalho pedagdgico, as praticas pedagogicas, o
processo de ensino e aprendizagem, e como qualquer outro manual, acaba limitando a atuacdo do
professor, pois ndo abre muitas possibilidades de o professor ser autor do seu processo de ensinar

S&o enviados para todas as escolas os materiais de trabalho para a implantacdo do
Curriculo, o material didatico composto pelo Caderno do Gestor, para apoiar o trabalho
pedagdgico, o Caderno do Professor, com orientagdes metodoldgicas e didaticas, sugestdes de
material complementar (filmes, livros, sites) para o trabalho docente e o Caderno do Aluno, com
textos e atividades de leitura, escrita, oralidade e estudo da lingua, sendo que os materiais
pedagdgicos (CA e CP) consideram as habilidades, competéncias, objetivos e contetdos exigidos
em cada uma das disciplinas.

Para direcionar e justificar a sua implantacdo, a SEE através do Curriculo Oficial

apresenta como principios centrais (Sdo Paulo, 2012) do processo de ensino aprendizagem:

a escola que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias como eixo da
aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita; a articulacdo das
competéncias para aprender; e a contextualizacdo no mundo do trabalho. (SAO PAULO,
2012, p. 12)
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Esses principios buscam, de acordo com a SEE, atender as necessidades e imposi¢des do
século XXI, de maneira que a escola consiga preparar os alunos para as exigéncias desse novo
tempo, tais como uso e acesso ao conhecimento e aos bens culturais para entrar no mundo do
trabalho, a participacdo social efetiva, a capacidade de usar as tecnologias de comunicagao e
informacdo, a autonomia para gerenciar a propria aprendizagem, a capacidade de solucionar
problemas e trabalhar em grupo.

Dessa forma, a escola deveria ser a que aprende, aquela em que todos 0s seus atores
sabem que ninguém é o detentor Unico do conhecimento, que € necessario compartilhar
experiéncias e conhecimentos, que se deve promover a reflexdo da préatica docente e do percurso
da aprendizagem discente, para que se busquem conhecimentos para proporcionar aprendizagem
mais eficiente. Nesta perspectiva, a0 mesmo tempo em que é o sujeito do ensinar, o professor
também é o sujeito do aprender; e o0 aluno, que € o sujeito de aprender ao compartilhar seu saber,
também € sujeito de ensinar.

A cultura esta presente no Curriculo Oficial como um dos seus principios, o material
afirma que ndo se pode dissociar cultura e curriculo na pratica escolar e que todas as atividades
da escola sdo curriculares, pois fazem parte da cultura de uma comunidade, sendo assim o
“curriculo ¢ a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica € humanista transposto para
uma situa¢io de aprendizagem e ensino” (SAO PAULO, 2012, p.13).

Para aprender, o aluno, sujeito ativo da sua aprendizagem, deveria ser instigado a
mobilizar o seu saber com o objetivo de resolver situacdes-problema, articulando o que ja sabe
das disciplinas, possibilitando, neste didlogo de saberes, o que ja tem e o que vai sendo
construido, o alargamento do seu conhecimento. Para que o professor e a escola passem a
conceber 0 aluno como sujeito da sua aprendizagem, como apresentado no Curriculo, mudancas
pedagdgicas, didaticas e tedricas devem acontecer, mudancas essas que vem acontecendo muito
lentamente, é necessario vencer a resisténcia do sedimentado na pratica escolar.

Outro principio norteador do Curriculo Oficial coloca como prioritario o
desenvolvimento das competéncias da leitura e da escrita, “o saber usar a lingua em situagdes
subjetivas ou objetivas (...) ou seja, a competéncia comunicativa” (SEE/SP, 2012, p. 17), o
trabalho com a lingua ndo deve ser pautado, de acordo com o documento, no dominio técnico de

uso da lingua, mas nas situagdes de uso, nas préaticas sociais comunicativas. Ler e escrever, numa
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sociedade letrada como a brasileira, estd relacionado ao exercicio da cidadania, por isso a
importancia de desenvolver as competéncias para compreensao e reflexdo critica no trato com o
texto, sendo que esse trabalho deve ser compartilhado entre todas as areas e disciplinas, é
responsabilidade de todos os professores.

O aluno sera apresentado a uma diversidade de textos, assim proposto no Curriculo e no
Caderno do Aluno, afirmando o documento que a diversidade sera tanto de forma como de
contelido, para que se possa construir um repertorio textual e cultural que relacione as diferentes
areas do conhecimento que usam a palavra escrita. O texto deve ser o foco do processo de ensino
aprendizagem. O Curriculo considera o texto:

qualquer sequéncia falada ou escrita que constitua um todo unificado e coerente dentro
de uma determinada situacdo discursiva, (...) configurar-se como uma unidade de sentido
associada a uma situacdo de comunicacdo (...) que envolve, necessariamente, quem o

produz e que o interpreta. (SAO PAULO, 2012, p. 18)
Como ja afirmamos, entendemos o texto como uma unidade de sentido associado a uma
situacdo de comunicacgdo real, ou seja, 0 texto sO existe se atualizado em uma situacdo que

envolve leitor e autor. Para o Curriculo (Sao Paulo, 2012):
todo texto articula-se para atingir um leitor socialmente situado, tendo em vista um
objetivo definido, atualizando-se em seu meio de circulacéo, sob a forma de um género
discursivo especifico (...) sdo classificados segunda a esfera discursiva de circulagdo e o
género a que pertencem. (SAO PAULO, 2012, p.18)
As esferas sociais e 0s géneros de discurso estdo relacionados a importancia social e
educacional do texto, levando em consideracdo diferentes situacdes de leitura (SAO PAULO,

2012) nas quais:

Ler, em situacdo pessoal, textos que, no cotidiano, sdo escolhidos pelo leitor de acordo
com seu interesse, em busca de divertimento, de informacdo e de reflexdo (esferas
artisticos-literaria, de entretenimento, jornalistica e publicitaria);

Ler textos relacionados a vida publica, que, no cotidiano, sdo utilizados para atender a uma
demanda institucional predefinida ou a ela respeitar (esfera institucional publica);

Ler, em situacdo de trabalho ou ocupacional, textos que, no cotidiano, sdo utilizados para
fazer algo (esfera ocupacional);

Ler, em situagdo de educagdo formal, textos que, no cotidiano, sdo prescritos para o
ensino-aprendizagem em determinado assunto ou conceitos (esfera escolar e de
divulgacdo cientifica). (S&o Paulo, 2012, p.18-19)

Ao priorizar as competéncias de leitura e escrita o Curriculo chama a responsabilidade
de ensinar a ler e escrever para todos os professores que tém por obrigacdo transformar sua
pratica em oportunidades em que os alunos consolidem o uso da Lingua Portuguesa e de outras

linguagens e cddigos que fazem parte da cultura, possibilitando que comuniquem suas ideias,
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expressem seus sentimentos. Mas ao colocar como responsabilidade de todos os professores o
ensino da leitura e da escrita, esquece de verificar se 0s professores sdo mesmo leitores
proficientes e possuem o conhecimento tedrico para tal facanha.

O aprender deve ser o centro da atividade escolar do trabalho do professor, dessa
afirmacdo vem outro principio do Curriculo, que é o de articular as competéncias para aprender, 0
professor deve propor situa¢es de aprender em que os conhecimentos possam ser “mobilizados
em competéncias e habilidades, que por sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar os
problemas do mundo. ” (SAO PAULO, 2012, p. 20)

Para estabelecer a base tedrica das competéncias do Curriculo, a SEE utiliza as
competéncias e habilidades prescritas no Exame Nacional do Ensino Médio, de 1998, sempre
fazendo com que dialoguem com a leitura e a escrita, sendo tais competéncias:

e “Dominar a norma-padrdo da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matematica,
artistica e cientifica. ” A constitui¢do da competéncia de leitura e escrita ¢ também o
dominio das normas e dos cédigos que tornam as linguagens instrumentos eficientes de
registro e expressdo que podem ser compartilnados. Ler e escrever, hoje, sdo
competéncias fundamentais para qualquer disciplina ou profissdo. Ler, entre outras
coisas, € interpretar (atribuir sentido ou significado), e escrever, igualmente, é assumir
uma autoria individual ou coletiva (tornar-se responsavel por uma acdo e suas
consequéncias).

e “Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo de
fendbmenos naturais, de processos histérico- geograficos, da producéo tecnoldgica e das
manifestagdes artisticas. ” E o desenvolvimento da linguagem que possibilita o
raciocinio hipotético-dedutivo, indispensavel a compreensdo de fendmenos. Ler, nesse
sentido, € um modo de compreender, isto é, de assimilar experiéncias ou conteidos
disciplinares (e modos de sua producdo); escrever & expressar sua construgdo ou
reconstrucdo com sentido, aluno por aluno.

e “Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representados de
diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar situacbes-problema. ” Ler implica
também - além de empregar o raciocinio hipotético-dedutivo que possibilita a
compreensdo de fendmenos — antecipar, de forma comprometida, a acdo para intervir no
fendmeno e resolver os problemas decorrentes dele. Escrever, por sua vez, significa
dominar os indmeros formatos que a solugdo do problema comporta

e “Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacdo consistente. ”” A leitura,
nesse caso, sintetiza a capacidade de escutar, supor, informar-se, relacionar, comparar
etc. A escrita permite dominar os codigos que expressam a defesa ou a reconstrucgao de
argumentos — com liberdade, mas observando regras e assumindo responsabilidades.

e “Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural. ” Ler, nesse caso, além de implicar o descrever e o
compreender, bem como o argumentar a respeito de um fenémeno, requer a antecipagédo
de uma intervencdo sobre ele, com a tomada de decisGes a partir de uma escala de
valores. Escrever é formular um plano para essa intervengao, formular hipoteses sobre 0s
meios mais eficientes para garantir resultados a partir da escala de valores adotada. E no
contexto da realizacdo de projetos escolares que os alunos aprendem a criticar, respeitar
e propor projetos valiosos para toda a sociedade; por intermédio deles, aprendem a ler e
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a escrever as coisas do mundo atual, relacionando ag@es locais com a viséo global, por
meio de atuacéo solidéria. (SEESP, 2012, p.21-22)

De acordo com o Curriculo, sdo essas competéncias que, trabalhadas a partir dos
conteidos de todas as areas de conhecimento e disciplinas, deverdo possibilitar aos alunos
enfrentar os problemas do mundo, serdo o0s guias para educar para a vida.

E, por ultimo, o principio que contextualiza o mundo do trabalho, tendo como base “os
dispositivos da LDBN” (SAO PAULO, 2012, p. 22). O Curriculo Oficial afirma que no pretende
formar especialistas nem profissionais, mas possibilitar que os alunos sejam “alfabetizados nas
ciéncias, nas humanidades e nas técnicas” (SAO PAULO, 2012, p.22), incluindo a alfabetizacio
tecnoldgica, para que sejam capazes de relacionar teoria e pratica em contextos reais ou
simulados, sejam capazes de relacionar o curriculo a0 mundo de producdo de bens e servico,
reconhecam a importancia do trabalho.

Ao se contextualizar o conteudo e levar o conhecimento para uma situacdo factivel,
possivel, mostra-se, de acordo com o Curriculo Oficial, para o aluno a utilidade desse
conhecimento nas situagdes cotidianas. Acreditamos que 0 conhecimento estando
contextualizado, vinculado a situagéo real de uso ou 0 mais proximo disso contribui para diminuir
a distancia entre o conhecimento e o cotidiano do aluno.

Sabemos que os principios do Curriculo Oficial deveriam nortear todo o trabalho
pedagdgico com o propdsito de melhorar a qualidade da educacéo oferecida pelo sistema e pela
escola. Sendo assim, nas salas de aulas, alunos devem estar motivados e avidos pelo
conhecimento, prontos para realizar as atividades do Caderno do Aluno (CA), sabendo que teréo
que acionar todo o conhecimento que ja possuem para ir além, mas ndo é o que encontramos, 0sS
alunos chegam aos anos finais do Ensino Fundamental com bem menos conhecimento que o
necessario, ou supostamente necessario, e vao perdendo o interessa pela escola e pelo
conhecimento gradativamente.

Dos professores, a SEE espera que tenham formacédo e conhecimento tedrico necessarios
para colocar em préatica o Curriculo, planejando o processo de ensinar, de acordo com as
orientac6es do Caderno do Professor, de maneira que desenvolvam nos alunos as competéncias e
habilidades que os possibilitem se inserir ativa e criticamente no mundo, usando 0s saberes que ja

tém e ampliando-os.
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Depois de quase dez anos de sua implantacdo, o Curriculo Oficial ainda ndo esta
realmente em funcionamento nas escolas da rede estadual, visdo que temos por estarmos
inseridos no processo, pois alguns professores, por ndo acreditarem e ndo concordarem com a
proposta, ou com a linha tedrica, ignoram sua existéncia valendo-se do livro didatico para
ensinar, ja outros, por ndo terem conhecimento técnico e tedrico suficiente e necessario, acabam
por deixa-lo de lado, alguns poucos seguem o Curriculo excluindo ou adaptando o proposto de
acordo com seu conhecimento e outros tantos o pdem em pratica sem saber o que fazem, apenas

seguem a orientacdo que acompanha o material.

25.1 A AREA DE LINGUAGENS, SEUS CODIGOS E TECNOLOGIAS NO CURRICULO
OFICIAL DE LINGUA PORTUGUESA

A disciplina de Lingua Portuguesa, no Curriculo Oficial, faz parte da area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, junto com a Lingua Estrangeira Moderna, a Educacéo
Fisica ¢ Arte, pois a linguagem ¢ entendida como “a capacidade humana de articular significados
coletivos em sistemas arbitrarios de representagio” (SAO PAULO, 2012, p. 27), ou seja, produzir
sentidos em qualquer ato de linguagem.

Ensinar a Lingua Portuguesa para seu falante, o aluno, passou e vem passando por varias
transformacdes desde a década de 1980 com a contribuicdo das ciéncias da linguagem, dos
estudos da linguistica e da sociolinguistica. Nao cabe mais, na escola, ensinar regras fixas de uso
da lingua, a gramatica, mas trabalhar a lingua em uso, nas situacfes de comunicacao.

Essa mudanca, na maneira de ensinar as disciplinas da area das linguagens, deve levar o
aluno a desenvolver seu conhecimento “sobre as linguagens por meio do estudo dos contetidos
construidos e acumulados historicamente” (SAO PAULO, 2012, p. 27), por meio de atividades
que criem condicdes de interacdo com sociedade, melhorando sua condicdo de cidaddo, com
maior acesso a informacdo e melhor condicdo de interpretar essas informacdes nos contextos

sociais em que sdo apresentadas. Tem como objetivo (Sao Paulo, 2012):

cuidar para que os estudantes sejam capazes de simbolizar as experiéncias (seus e dos
outros) a partir da palavra (oral ou escrita), refletindo sobre elas mediante o estudo da
lingua, instrumento que lhes permite organizar a realidade na qual se inserem,
construindo significados, nomeando conhecimentos e experiéncias, produzindo sentidos,
tornando-os sujeitos. (SAO PAULO, 2012, p. 35)

Ao propor que o processo de aprendizagem se torne uma experiéncia de vivéncia, deve

possibilitar ao “aluno compreender e usar as diferentes linguagens como meios para organiza a
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realidade, nela constituindo significados, num processo centrado nas dimensfes comunicativas da
expressio, informagdo e argumentacio” (SAO PAULO, 2012, p.27). Esse processo exigira que o

aluno:
analise, interprete e utilize 0s recursos expressivos da linguagem, relacionando textos
com seus contextos, confrontando opinides e pontos de vista e respeitando as diferentes
manifestacdes da linguagem utilizadas por diversos grupos sociais, em suas esferas de
socializagdo. (SAO PAULO, 2012, p. 27)
Dessa forma, a lingua portuguesa, como afirmado no documento, é mais do que um
contetdo ou objeto do conhecimento, € 0 meio para se adquirir o conhecimento, pois pela
linguagem e na linguagem o aluno se constitui como cidaddo, sabendo agir, pensar, atuar e se

comunicar no mundo. O texto passa ser 0 objeto central para o ensino da linguagem.

2.5.1.1 O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino de Lingua Portuguesa passou por algumas mudancas desde que se tornou
obrigatorio com a reforma de 1759, feita por Marques de Pombal. No inicio do século XVIII,
ensinar a lingua era 0 mesmo que alfabetizar e, para 0s que continuavam o estudo, era para
aprender a gramatica latina, a retorica e a poética. Depois da reforma de Pombal, passou-se a se
ensinar a gramatica do portugués, a retdrica e a poética, tradicdo mantida até fins do século XIX,
quando a disciplina, segundo Clare (2002), recebe o nome de “Lingua Portuguesa”.

Em meados do século XX, comecou o processo de democratizacdo da educacdo, nas
décadas de 1950 e 1960, mas o ensino da lingua continuou centrado no ensino de gramatica. A
partir de 1970, os estudos linguisticos comecam a influenciar e mudar a maneira de pensar e
ensinar a lingua. A preocupacdo com o ensino da lingua parte de dois pontos: “como objeto ¢
como meio para o conhecimento”. (SAO PAULO, 2012, p. 30). A lingua ndo podera ser pensada
mais de modo fragmentado, pois devera ser objeto de analise a0 mesmo tempo que proporciona
ao sujeito a construcdo e compreensdo de conhecimentos do mundo. Descolocando o foco da aula
de portugués da gramatica para a linguagem em uso, o texto.

O Curriculo Oficial, afirmando estar em consonancia com os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental, de 1997, e com os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, de 1998, e ter como suporte as teorias das ciéncias que estudam a linguagem,

propde o estudo da linguagem ndo separado da literatura e o estudo do homem em sociedade,
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sendo “o ser humano um sujeito sociavel que participa social e culturalmente no mundo em que
vive” (SAO PAULO, 2012, p.31).

Segundo o Curriculo, o texto, no CA, é apresentado em uma dada situacdo real de
comunicacdo e passa a ser o foco do estudo da lingua, é a base para o ensino e aprendizagem dos
conteldos e para o desenvolvimento das habilidades e competéncias de ler e escrever. No
entanto, em algumas Situac6es de Aprendizagem, o texto apresentado para atividade é produzido
especialmente para o material, 0 que faz com que perca o seu carater social comunicativo,
criando uma situagdo artificial. Mesmo o0s textos produzidos dentro de um contexto
comunicativo, ao serem transportados para a SA, perdem sua autenticidade e ganham certa
artificialidade, pois perdem o contexto em que foram produzidos.

Embora isso acontecga, a artificialidade comunicativa, o Curriculo apresenta o texto a

partir de dois aspectos:

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

° O estudo do texto terd ainda como premissa sua insercdo em dada situacdo de
comunicacdo — podendo, dessa forma, ser entendido como sinénimo de enunciado. Ele
ndo sera visto como objeto portador de sentido em si mesmo, mas com uma tessitura
que, inserida em contextos mais amplos, materializa as trocas comunicativas. Esse
resultado ndo deve ser analisado apenas como uma organizacéao de frases e palavras, mas
como forma de representacéo de valores, tensdes e desejos de individuos, inseridos em
diversos contextos sociais, em um momento histérico. (SAO PAULO, 2012, p.36)

Percebemos que o documento enfatiza que o texto € um ato de comunicacdo, em que
interagem autor e leitor, a partir de um contexto social e histdrico, tendo como referéncia Bakhtin
(Os Géneros do Discurso, 2011), alinhado com as mais recentes teorias da linguagem.

Para trabalhar com o texto, o Curriculo Oficial apresenta como necessario compreender
as caracteristicas estruturais (como ¢é feito), as condi¢6es sociais de producdo e recepcdo e refletir
sobre sua adequacdo e sua funcionalidade, ou seja, reconhecer 0os modelos relativamente estaveis

usados em cada esfera social e em situacbes reais de interacdo, portanto os géneros textuais

conforme apresentando por Bakhtin, salientando o documento que:

0s géneros textuais sdo, a0 mesmo tempo, eventos linguisticos e agBes sociais.
Funcionam como paradigmas comunicativos que nos permitem gerar expectativas e
previsdes ao elaborarmos a compreensdo de um texto. E embora, sejam definidos tanto
por aspectos formais como funcionais, ndo ha dividas, entre os estudiosos, de que a
fungdo é mais importante que a forma. Os géneros textuais sdo artefatos linguisticos
construidos historica e culturalmente pelas pessoas para atingir objetivos especificos em
situagOes particulares. (SAO PAULO, 2012, p.32- 33)
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Na definicdo de géneros no Curriculo, percebemos que embora o material considere
géneros produtos sociais e historicos, com fungdes comunicativas, usa o termo géneros textuais e
ndo géneros do discurso, aproximando-se dos estudos recentes da Linguistica. O que nos parece
ser uma questdo de nomenclatura e ndo de opg¢do tedrica, pois a proposta do documento é
trabalhar, nas atividades em sala de aula, o texto presente nas diversas situaces sociais de
interacdo e a lingua:

como uma atividade social, como um espaco de interacdo entre pessoas, num
determinado contexto de comunicacdo, implica a compreensdo da enunciagdo como eixo
central de todo sistema linguistico e a importancia do letramento, em funcdo das relacdes
que cada sujeito mantém em seu meio. (SAO PAULO, 2012, p.33)

Ao trabalhar os géneros textuais, o Curriculo de Lingua Portuguesa organiza as
atividades das SituacGes de Aprendizagem (SA) a partir da tipologia textual, apresentando-a
como “uma sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composi¢do” (SAO
PAULDO, 2012, p. 33) e justificando essa opcdo como sendo sua aprendizagem necessaria para se
compreender e produzir textos e afirmando que as tipologias incorporam os géneros.

Enguanto os géneros textuais sdo ilimitados, como apontou Bakhtin, a tipologia textual
abarca cinco categorias, conforme Shneuwly & Dolz (2004, p. 101), os géneros “podem ser
agrupados em funcdo de um certo nimero de regularidades linguisticas e de transferéncias

possiveis”, assim sendo 0s autores apresentam o seguinte agrupamento:

Quadro 7 - ASPECTOS TIPOLOGICOS
DOMINIOS SOCIAS DE CAPACIDADE DE LIGUAGEM EXEMPLOS DE GENENROS

COMUNICACAO DOMINANTES ORAIS E ESCRITOS
Cultura literaria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da acdo através da criacdo | Fabula
da intriga Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcdo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantéstica

Conto parodiado

Documentacéo e | RELATAR Relato de experiéncia vivida
memorizacdo de acBes | Representacdo pelo discurso de | Relato de viagem
humanas experiéncias vividas, situadas no | Testemunho
tempo Curriculum Vitae
Noticia
Reportagem

Cronica esportiva
Ensaio biografico
Discussdo de problemas | ARGUMENTAR Texto de opinido
sociais controversos Sustentacdo, refutacdo e negociagdo | Dialogo argumentativo
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de tomada de posigdo Carta do leitor

Carta de reclamacéo
Deliberagéo informal
Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacéo (adv.)

Transmissdo e construgdo | EXPOR Seminario
de saberes Apresentacdo textual de diferentes | Conferéncia
formas dos saberes Artigo ou verbete de
enciclopédia

Entrevista de especialista
Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos”
ou explicativos

Relatorio cientifico

Relato de experiéncia cientifica
InstrugBes e prescrigcdes DESCREVER ACOES Instrugdes de montagem
Regulagdo mutua de comportamentos | Receita

Regulamento

Regras de jogo

Instrugdes de uso

Instrucdes

Fonte: Shneuwly & Dolz, 2004, p. 102

Provavelmente partindo da categorizacdo dos autores, o documento distribui o estudo da
tipologia da seguinte maneira no material: 6° ano — narrar; 7° ano — relatar; 8° ano - prescrever e
expor, 9° ano — argumentar. 7

Ainda, nesse percurso de construcdo tedrica sobre o texto e de como usa-lo no ensino da
lingua, surge a concepcdo de que o texto € a materializacdo do discurso, que € uma acdo de
interacdo entre sujeitos, numa situacdo real de comunicacdo, dentro de um tempo e espaco, ou
seja:

discurso € a linguagem em interacdo, que leva em conta o que esta dito ou silenciado, os
valores, 0s sentimentos, as vivéncias e as visées de mundo dos interlocutores envolvidos
em uma determinada situacdo comunicativa. E o produto de uma enunciagio formado
por todos os elementos que concorrem ao processo de significago(..). (SAO PAULO,
2012, p. 33)

Sendo assim, ao trabalhar com o texto, leva-se em conta um sujeito que produz um texto
em determinado tempo e espaco, que sera interpretado por outro sujeito, que pode ou nao estar no
mesmo tempo e espaco do autor, a enunciacao.

O aluno seréa levado a desenvolver a habilidade de interagir linguisticamente por meio de
textos, nas situacdes de producdo e recepcdo em que circulam (as esferas sociais) construindo os

sentidos, e podendo o texto estar organizado em diferentes linguagens (verbal ou néo verbal).
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Para trabalhar com o texto em situagdes de comunicacao diversas, o conteido é proposto
no Curriculo de Lingua Portuguesa a partir de eixos de organizacdo, assim distribuidos no
Caderno do Aluno do 6° ao 9° ano: Volume 1 (1° e 2° bimestres) — Tipologias e géneros textuais e
Volume 2 (3° e 4° bimestres) — Texto, discurso e historia. Sendo cada um dos eixos apresentados
como (SAO PAULO, 2012):

o Tipologias textuais: o ensino partira das organizacOes internas basicas dos diferentes
textos (narrar, relatar, prescrever, expor e argumentar). (...) o0 objetivo central, do ponto
de vista dos contelidos, € compreender que, nas situacbes reais de comunicacao,
diferentes textos, compostos em diferentes linguagens, podem apresentar formas de
organizacdo interna semelhantes.

e Géneros textuais: relaciona os textos com suas fungdes sociocomunicativas. Serdo
selecionados dois géneros para estudo em cada bimestre. Esta escolha relaciona-se com a
tipologia textual apresentada naquele ano, uma vez que cada género privilegia uma ou
mais tipologias em seus modos de organizacdo. (...) o objetivo é apresentar o texto e suas
especificidades funcionais, constituidas pelas demandas das situacdes de comunicagdo
nas quais eles sdo construidos.

e Texto e discurso: o texto sera visto em ambito ainda mais amplo. Sendo organizado a
partir de uma ou mais tipologias e em um dado género, cada texto surge dentro de um
contexto comunicativo muito mais complexo, inserido em um universo de valores
conflitantes de uma dada sociedade. A organizacdo tipolégica e, principalmente, de
género textual estda em relacdo direta com os valores sociais que orientam sua
constituicdo, em dado momento histérico. (...) escolhemos quatro grandes discursos para
estudo: o publicitario, o jornalistico, o artistico e o politico.

e Texto e histéria: (...) os educandos serdo convidados a refletir sobre valores sociais,
politicos, econémicos, culturais etc., materializados em textos de diversas tipologias e
géneros, constituidos em diferentes situacbes de comunicagdo historicamente
determinadas. (SAO PAULO, 2012, p. 36-37)

No eixo “Tipologia textual”, que corresponde ao 1° bimestre, o material tem como foco
0 estudo do agrupamento tipologico, para nosso trabalho a tipologia relatar. No eixo “Géneros
textuais”, que ¢ desenvolvido no 2° bimestre, o trabalho tem como foco o estudo dos géneros
textuais que apresentam, predominantemente, a sequéncia linguistica do agrupamento tipoldgico.

E nos eixos “Texto e discurso” ¢ “ Texto e historia”, 3° e 4* bimestreS € proposto um
projeto que abarca a tipologia e 0s géneros estudados nos bimestres anteriores, de maneira que
coloque o aluno na producao de textos que se encaixem uma perspectiva discursiva.

Para esse trabalho, nos interessa os eixos “Tipologias Textuais” e “Géneros Textuais”,
que séo abordados no Volume 1 do CA, pois s&o o0s eixos que exploram as atividades de leitura.

Como ja dissemos, o CA e o CP estdo organizados em SA que, segundo o documento, é
uma proposta de trabalho com a sequéncia didatica, porém ndo traduz para o professor, leitor do
material e aquele que o coloca em prética, como é a organizacdo, dinamica e a aplicagdo da

sequéncia didatica, ou mesmo o que € uma sequéncia didatica.



54

Ainda afirma que na organizacdo metodoldgica da SA, simultaneamente ao trabalho

com a tipologia textual e com o género, abordam-se dois aspectos:

a) Estudo de conteddos; em todas as sequéncias didaticas, ha contetidos especificos
sendo trabalhados (caracteristicas de um género ou tipologia, aspectos gramaticais
etc.). Eles sdo os temas comuns de estudo linguistico, vistos em uma perspectiva de
variedades linguisticas, associados a questdes de género, tipologia ou qualquer outro
contetdo necessario ao desenvolvimento de habilidades leitoras (intertextualidade,
por exemplo), escritoras (a coesdo e a coeréncia, por exemplo) e de oralidade
(estudo dos géneros orais, como apresentacdes ou debates, entre outros).

b) Desenvolvimento de habilidades centradas em quatro grandes competéncias:
escritora, de leitura, habilidades orais e linguisticas. (SAO PAULO, 2012, p. 39-40

Ressaltamos que o trabalho do professor ndo pode ficar centrado no tipo textual, pois
ndo nos comunicamos por sequéncias do tipo narrativo, argumentativo, prescritivo, injuntivo ou
expositivo. Devemos oportunizar ao aluno o contato e a apropriagdo das caracteristicas
discursivas e linguisticas dos mais diversos géneros de discurso, inseridos nas praticas sociais
reais e contextualizadas.

O esperado no trabalho em sala de aula com a tipologia textual o com os géneros € que o
aluno, ao dominar o funcionamento da linguagem se apropriando dos textos que circulam
socialmente nas diversas esferas de atividade, consiga sair da leitura da superficie do texto e que

consiga reconhecer as funcdes sociais da leitura e da escrita em contextos diversos.

2.5.1.2 O CADERNO DO ALUNO DE 7° ANO

O Caderno do Aluno de Lingua Portuguesa (CA) apresenta o processo de aprendizagem
organizando e distribuindo o conteudo a ser ensinado no ano letivo em dois volumes: Volume 1,
referente ao 1° e 2° bimestres, Volume 2, referente ao 3° e 4° bimestre. Os volumes estéo
organizados em unidades chamadas Situacfes de Aprendizagem (SA), no Volume 1 do 7° ano,
que € nosso material de pesquisa, sdo propostas doze (12) Situac6es de Aprendizagem e o volume
2, nove (9) Situacdes de Aprendizagem. Como ja dissemos, o tipo textual relatar orienta o estudo
dos géneros do discurso no CA do 7° ano.

O conjunto de Situacdes de Aprendizagem tem como objetivo, de acordo com a SEE,
contribuir para que os alunos “aprendam a lidar, linguistica e socialmente, com diferentes textos e
nas mais diversas situacdes de uso como objeto do conhecimento e como meio para atingi-lo”
(SAO PAULO, 2014, p. 5).
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Ainda de acordo com o SEE, as Situagdes de Aprendizagem devem garantir o

desenvolvimento das cinco competéncias basicas, que sdo a base do Curriculo, e para tanto
trabalham com as seguintes habilidades (SAO PAULO, 2014, p. 5):

reconhecer as caracteristicas do agrupamento tipologico “relatar”, identificando- -as em
diferentes géneros e contextos;

estabelecer relaces de semelhancas e diferengas entre as tipologias “narrar” e “relatar”;

interpretar textos de acordo com o tema e as caracteristicas estruturais de seus géneros,
pertencentes a tipologia “relatar”;

selecionar ideias e organiza-las para a producao oral e escrita de relatos;

inferir informacOes subjacentes aos contelidos explicitados no texto, criando hipdtese de
sentido;

realizar analise linguistica, observando algumas diferencas entre o registro oral e o escrito;

realizar analise linguistica, identificando, no género “noticia”, marcadores de tempo e
lugar;

confrontar impressoes e interpretacdes sobre 0 modo como as noticias sdo apresentadas no

jornal impresso;

e reconhecer 0s varios tipos de coesdo que permitem a progressao discursiva do texto.

Para este trabalho, o nosso interesse se volta para a habilidade de “inferir informagdes

subjacentes ao texto, criando hipdteses de sentido”, pois consideramos ser uma das habilidades

em que os alunos apresentam muito dificuldade, de acordo com as avaliagdes institucionais

(SARESP e Prova Brasil).

O material apresenta o quadro abaixo elencando os contetdos que serdo apresentados e

desenvolvidos ao longo das Situagdes de Aprendizagem no CA do 7° ano:

Quadro 8 — Conteidos do CA,7° ano, Vol.1

Conteudos gerais desenvolvidos
a longo prazo

Conteudos gerais deste volume

P compreensao dos textos orais € escritos
apresentados em cada série/ano do

Ensino Fundamental — Anos Finais,
observando a que género textual pertencem e
em que tipologia textual poderiam ser
agrupados, de acordo com a fun¢do social e
comunicativa desses textos;

P atribui¢do de sentido aos textos orais e
escritos estudados;

» leitura dos géneros estudados a partir da
familiaridade que vao construindo com esses
géneros nas diversas situacOes didaticas
propostas pela escola;

P reconhecimento das relagdes entre os
paragrafos de um mesmo texto e entre textos

» retomada dos elementos estruturadores da
narrativa;

» clementos
autobiografico;
P leitura de géneros da tipologia “relatar”;
»claboragdo de relatos orais/escritos e
relatos autobiogréaficos;

P interjeigoes;

» diferencas entre relatos orais e escritos;

» norma-padréo e ndo padrdo em diferentes
situacOes de uso;

»ecdicdo de relatos: passos de escrita de
relato a partir da leitura de relato oral,

P paragrafacdo e pontuagao;

»ecstudo de alguns elementos coesivos

estruturadores do  relato




diferentes;

» procedimentos de leitura adequados a
cada g@énero, situacdo comunicativa e
objetivos da leitura;

P articulacdo de informagdes do texto com
seus conhecimentos prévios;

P producdo de textos orais e escritos a partir
da selecdo feita para cada série/ano,
planejando as etapas dessa producao;

P reconhecimento da estrutura dos géneros,
ao produzir textos escritos, considerando o0s
elementos de coesdo e a coeréncia, a
distribuicdo dos paragrafos e a pontuacdo em
fungdo de seus objetivos;

» conhecimentos linguisticos que favorecam
a producdo textual, empregando de maneira
adequada e coerente as regras da norma- -
padréo e de outras variedades, de acordo com
seu projeto de texto.

(conectivos, preposicdes);

P analise de jornais;

P cstudo de noticias jornalisticas;

» inferéncias;

P leitura e escrita de noticias;

P linguagem conotativa e denotativa,;

» marcadores de tempo e lugar;

» lide ou paragrafos iniciais da noticia;
»estudos linguisticos: pontuagdo; tempo
verbal, advérbio e locucdo adverbial;
pronomes pessoais, Pronomes pPOSSessivos,
pronomes de tratamento; discurso direto e

indireto; coesdo e coeréncia; linguagem
conotativa;
P interpretacdo de texto e leitura de
enunciado;

» inferéncia e intertextualidade;
P ctapas de elaboragdo da escrita;
» coesao;

» coeréncia.

Fonte: SAO PAULO, 2014, p. 6
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Os conteudos previstos no material CA, como podemos observar, trabalham o

desenvolvimento da competéncia de leitura coerentemente com o proposto pelo Curriculo que

traz essa competéncia como essencial.

O material apresenta a tipologia textual “relatar” e seleciona textos que tem

predominantemente esta tipologia textual, trazendo oito (8) géneros diferentes, sendo que alguns,

como ja ressaltamos, foram produzidos para o material:

Quadro 9 - Géneros de discurso no CA, 7° ano, Vol.1

Género Quantidade
Relato autobiografico 02
Relato de experiéncia vivida 01
Letra de mdsica 02
Poema 01
Noticia 02
Fotos 03
Manchetes 03
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Produzidos para o material 04

Total 18
Fonte: Dados da pesquisa, 2017

O levantamento foi realizado levando em conta os textos presentes no material e que
estdo no inicio da SA, ndo levamos em conta os textos do género conto que deveriam ser levados
pelo aluno ou em pesquisa na Sala de Leitura ou na internet. O género carta ndo aparece na
listagem, mas esté presente nos textos produzidos para o material. As letras de musicas ndo estdo
no material, mas séo os textos para a SA, e devem ser passados na lousa pelo professor para que
0s alunos copiem.

Embora os géneros letra de masica e poema ndo sejam propriamente da tipologia relatar,
apresentam caracteristica do relatar ou do narrar, ja que o tipo relatar é definido como contar um
fato real, embora isso possa causar no aluno certa confusdo entre as tipologias relatar e narrar, a
justificativa do material é que a tipologia relatar apresenta, assim como a tipologia narrar,
personagens, enredo, marcas temporais/espaciais e narrador.

As atividades presentes no material abarcam a leitura, a escrita, a oralidade, atividades

de pesquisa individuais ou em grupo, analise linguistica, licdo de casa, assim distribuidas nas SA:

Quadro 10 — Distribuicdo das atividades no CA

SECOES Género Leiturae | Oralida | Pesquisa Pesquisa Para Produgdo | Estudo Licdo | Ativida | Namer
/ analise de em grupo | individual saber escrita da decasa | deem ode
SA de texto mais lingua grupo | paginas

da SA
01 Relato X X X X X X X 09
autobiogr
afico
02 Letra de X X X X X 08
musica
03 Contos X X X X X X 07
04 Noticia e X X X X X 07
carta
05 Poema X X X X X X X 11
06 Relato X X X X X X 03
autobiogr
afico
07 Relato de X X X X X X 09
experiénc
ia vivida
08 Relato de X X X X 04
experiénc
ia vivida
(foto)
09 Noticia X X X X X X X 06
10 Noticia X X X X 05
11 Manchete X X X X X X 05
12 X X X X X X 06
Total 12 10 08 04 01 12 12 11 02 81

Fonte: Dados da pesquisa, 2017
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As atividades de leitura e de producéo escrita estdo presentes em todas as SA, mais uma

vez notamos a preocupacdo em desenvolver a competéncia leitora do aluno.
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3 APLICACAO E ANALISE DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Este capitulo analisa as mudancas propostas para a abordagem do CA em relacdo a
leitura e construcéo dos sentidos do texto na interacdo entre autor-texto-leitor das atividades das
SAs 01 e 07 do CA do 7° ano, bem como as respostas dadas pelos alunos. Além disso, apresenta
uma proposta de resolucao para os problemas enfrentados.

3.1ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURA NO CADERNO DO ALUNO 7° ANO

Para esta pesquisa, como temos o objetivo de propor o enriquecimento das atividades de
leitura, explorando as estratégias para antes de depois, e a habilidade inferir informacoes
subjacentes aos contetidos explicitados no texto, criando hipoteses de sentido, usamos a teoria
dos géneros de discurso de Bakhtin (2011) e as estratégia de leitura propostas por Solé (1998).

O Curriculo (2012) afirma que a lingua € estudada como uma atividade social e espaco
de interacdo dos interlocutores, e que o texto é apresentado sempre em um da dada situacéo de
comunicacgdo. No entanto, ndo é bem isso 0 que ocorre na medida em que no CA, objeto de nossa
andlise, trés textos foram produzidos especificamente para esse material. Dai perguntamos: é
possivel falar em situacdo de comunicagdo quando o aluno interage com textos artificias?

Esses textos se encontram nas SAs 4 e 12. Por serem artificiais, ndo proporcionam o
didlogo entre os interlocutores, pois estdo excluidos das esferas de atividade, do contexto de
producdo ou historico, sem um possivel leitor e o suporte, fica comprometida a abordagem do
conteddo tematico e do estilo dos géneros. Dos trés textos construidos para o CA, um é assinado
por Débora e Elaine, duas das elaboradoras do material e dois ndo tém indicacdo de autoria
apenas a indicacdo “Elaborado especialmente para o Sdo Paulo faz escola”.

Esses dois ultimos figuram na SA4, um seguido do outro. Primeiro aparece uma
“noticia” que relata um suposto abalo sismico ocorrido na noite do dia anterior (ontem) na cidade
de Sdo Paulo. Ao contrario do que ocorre com uma noticia verdadeira, em que o tempo esta
ancorado no dia da publicacdo do jornal (hoje), nesse texto o leitor ndo pode situar
cronologicamente 0s acontecimentos, o que compromete sua factualidade, exigéncia do género.

O segundo texto, que procura se articular ao anterior, simula a carta de uma jovem
contando & mée o susto que teria passado devido a um tremor ocorrido durante a noite, um “abalo

sismico” de que tomara conhecimento na manha seguinte ao ler o jornal com a “noticia”.
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Sabemos que a carta é pouco presente no cotidiano dos alunos. Trata-se de um género
que praticamente foi substituido por outros (e-mail, redes sociais) que cumprem o propdésito de
colocar duas pessoas em contato a fim de partilhar informacdes, fazer perguntas etc. Diante da
carta apresentada, o aluno provavelmente “estranha” o fato de a filha usar de uma carta para
comunicar um fato tdo importante e recente, pois tal selecdo ndo corresponde ao que
acontece(ria) no mundo em que vive/conhece.

Em relacdo ao texto que aparece na SA 12, mais uma vez figura uma carta que segue
uma reportagem (e ndo uma noticia como afirma o CA) publicada na Folha de S. Paulo. Nessa,
aborda-se a questdo ambiental, o desmatamento na Amaz0Onia, tema da carta escrita pelas
elaboradoras do CA. Procura-se, assim, também articular os textos pelo tema.

Embora o texto selecionado seja, de fato, um texto jornalistico, a forma como é
apresentado ao aluno, a saber, com nimeros entre parénteses introduzindo cada paragrafo, acaba
por assemelha-lo a um texto escolar, que teria como principal objetivo levar seu leitor a
responder (maquinalmente) as perguntas sobre ele. Dessa forma, o aluno internaliza uma
representacdo de leitura que a reduz a uma tarefa que deve ser executada.

Por serem textos que ndo circulam socialmente em suportes coerentes com sua funcéo,
sdo textos produzidos e publicados somente para o material, o leitor previsto é um aluno que
precisa aprender o género e ndo aquele que seria o leitor do género. Dito isso nos perguntamos: a
interacdo autor-texto-leitor ndo fica prejudicada com essa situacéo artificial?

Sabemos que o leitor diante de um texto imediatamente faz as inferéncias e antecipacdes
sobre o0 género, o tema e a sua esfera, pois nem tudo esta escrito, 0 que estd implicito é
recuperado na sua memdria para produzir os sentidos. Se o texto estd fora de um contexto de
producdo do género a ele atribuido, € dificil para o leitor depois de recuperar seu conhecimento
prévio, deparar-se com um texto que, por sua artificialidade, foge do que existe registrado em seu
conhecimento enciclopédico.

Outra consequéncia dessa artificialidade é ndo provocar no aluno/leitor a sua
curiosidade, o seu interesse pelo texto e, portanto, como dissemos, transformar o ato de ler em
uma tarefa a ser cumprida. Alias, este também é um problema recorrente no material, agravado
pela inexisténcia de atividades pré-leitura, que seria uma boa estratégia para provocar a

curiosidade do aluno/leitor.
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Assim, outro problema que apreendemos é que nas SAs, em relagdo as atividades
propostas para leitura e compreensao do texto, 0 comum é apresenta-lo para a leitura sem usar
nenhum recurso que prepare o aluno/leitor para o processo de interagdo com o texto. N&o existe a
preocupacao de mobilizar os conhecimentos prévios e, também, ndo se propdem objetivos para a
leitura, o aluno leré o texto para qué?, por exemplo.

Vale ressaltar que no material do professor (CP), embora ndo seja 0 objeto desta
pesquisa, para determinadas SAs, apresenta uma secdo no inicio nomeada “Sondagem” ou
“Roteiro para aplicacdo da Situacdo de Aprendizagem”. A primeira se¢do traz instrugdes ao
professor para que mobilize os conhecimentos dos alunos, mas ndo os relacionados ao género a

ser explorado na atividade de leitura, como podemos ver abaixo nas orientagdes para SA1:

A conversa sobre o agrupamento tipologico “relatar” pode ser iniciada com uma
atividade diagndstica. Crie algumas situacOes a partir das quais os alunos sejam
convidados a relatar acontecimentos, nos quais estejam ou nao envolvidos. O objetivo é
observar o que eles trazem como informacédo e em que medida esse relatar esta a servico
da representacdo pelo discurso de experiéncias vividas (por alguém, mesmo que ndo
seja o sujeito que relata), situadas no tempo. E importante leva-los a tomar consciéncia
de que passamos nossos dias relatando coisas e, portanto, relatar faz parte da
socializacdo humana, ao contarmos para 0 outro um acontecimento, trocamos
informacdes e acrescentamos conhecimento a nossa existéncia. (SAO PAULO, 2014-
2017, p.9)

E para a SA7, traz a seguinte orientacéo:

Sugerimos que vocé inicie esta Situacdo de Aprendizagem com uma atividade
diagndstica para avaliar os conhecimentos que os estudantes tém sobre o género “relato
de experiéncia vivida”. Considerando que eles possuem recursos para reconhecer as
caracteristicas da tipologia “relatar” em varios géneros desse agrupamento, vocé pode
propor um exercicio de leitura de alguns relatos a fim de:

. avaliar a capacidade de ler e depreender as informacdes neles contidas;

. com base nessa leitura, reconhecer as caracteristicas do género “relato de
experiéncia vivida”. (SAO PAULO, 2014-2017, p.75

Nas duas orientacdes, podemos perceber que o objetivo principal é levar o professor a
saber o que os alunos conhecem da tipologia e do género. A primeira orientacdo propbe ao
professor que trabalhe com a estratégia de leitura de motivacdo e mobilizacdo do conhecimento,
ao sugerir que se crie situac@es para que os alunos relatem acontecimentos.

Podemos observar, nas duas orientacdes para o inicio das SAs, que ndo ha sugestbes que
levem o professor a explorar o contexto de producgéo dos textos, as esferas onde séo produzidos, a

estabelecer objetivos para a leitura a ser realizada.
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Quadro 11 - Sondagem/Roteiro

SA 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 | TOTAL
Sondagem | X X 02
Roteiro X | X X X | X X X X 08

Fonte: Dados da Pesquisa, 2017

As orientacdes indicam que o objetivo do material ndo é o desenvolvimento da
competéncia de leitura e de escrita do aluno, a preocupacéo esta no reconhecimento da tipologia
(relatar), a forma, ndo levando em consideragéo o texto como momento de interacdo entre autor —
texto - leitor, a construcdo da compreensdo e dos sentidos do texto Esse perfil do material fica
explicito no quadro acima, visto que dez SAs ndo apresentam a secdo Sondagem.

No que diz respeito as atividades que seguem os textos apresentados, podemos dizer que
a interacdo autor-texto-aluno enquanto construcdo dos sentidos do texto ndo é levada em
consideracdo. A maioria das questdes faz o aluno voltar ao texto (com os paragrafos numerados)
a fim de respondé-las e ndo, como se esperaria, para diminuir dividas ou reler passagens cruciais
e explora-las. Vejamos as seguintes, que abordam as letras de “Eduardo ¢ Monica” e “Com que
roupa” (CA, p. 14):

. De que tratam essas letras?

o Quem séo as personagens envolvidas nas historias?

. O que acontece com elas?

Mesmo as questBes que parecem ir além da depreensdo de conteudo, apenas levam o
aluno/leitor a buscar no texto as respostas, ndo provocam a mobilizacdo de seus conhecimentos e
nem permitem a construcédo de inferéncias. Vejamos duas da SA1 (CA, p.7):

o Por que ela achou que seu pai era hergi?

o A partir da leitura dos paragrafos 16 e 17, indique um motivo que causa temor na

narradora, quando pensa que mudara de casa e cidade?

As respostas estdo explicitadas no texto: em relagdo a primeira, no trecho “Brasilia ainda
ndo existia, mas ia ser construida, e ai ser construida pelo meu pai, Achei papai um herdi,
construir uma cidade de verdade devia ser nada facil”, a segunda, “Serd que eu nunca mais iria
ver a vovo de novo?”.

A questéo abaixo figura na SA4:
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e Retomem o primeiro paragrafo do Texto 1 e observem as informagGes contidas nele. Que
informacbes sdo essas? Qual a importancia dessas informagdes para a composicdo desse
texto? (CA, p. 30)

Ao questionar a importancia das informacgdes para a composi¢do do texto, o material
esta se referindo aquelas que aparecem no primeiro paragrafo de uma pseudonoticia, aquilo que
seria um lide. Assim, a preocupacgdo é levar o aluno a reconhecer o formato do texto e ndo a
relacionar sua composicdo as caracteristicas da esfera onde foi produzido, ao estilo do género.

Também aparecem perguntas que deixam sé por conta do aluno/leitor as respostas,
podem ser consideradas subjetivas, levando em consideracgéo a tipologia de Marcuschi(2008):

J O que vocé achou da autora? Quais suas impressoes dela? (CA, p.7)

Ha aquelas que fazem referéncia a funcdo social do texto, mas sem permitir que o
aluno/leitor elabore inferéncias e mobilize o seu conhecimento prévio:

e O relato autobiografico da autora tem uma funcdo historica. Qual é ela? Responda no
caderno. (CA, p.7)

Outra atividade que desconsidera totalmente a interacdo autor-texto-leitor e a esfera em
que foi produzido, e que esta presente em todas SAs, é o preenchimento de quadros organizativos
com os elementos da estrutura composicional do texto. Notamos que o0 material se preocupa com
o reconhecimento do género e da tipologia apenas considerando sua forma e ndo sua funcéo. Séo
exemplos dessas atividades:

e Individualmente, elabore um quadro recuperando do texto lido informacdes gerais: titulo,
nome do autor, género, local em que o texto foi publicado. (CA, p.7), ou
e Em grupo, elaborem uma ficha organizativa com as informacdes obtidas na leitura e na escuta

das letras de musica. Utilizem o modelo a seguir:
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Informactes Letra de musica 1 Letra de misica 2

Informagées gerais sobre as
cangdes: titulo, compositor,
intérprete

Tema (sobre o que as letras
tratam)

Elementos da narrativa que
podem ser encontrados
nessas letras

CA, p.14

3. Organize uma lista de caracterfsticas que comprovem a resposta que vocé deu no Irem 2. Anote
essa lista no quadro- a seguir.

Génerof caracteristicas Texto 1 Texto 2

Género

Caracteristicas

CA, p. 28

2. Elabore um quadro organizativoe, recuperando dos textos lidos informagées gerais como titulo,
nome do autor, veiculo em que foi publicado, tema e género.

Textos Titulo Autor foi publicado

Tema Género

Texto 1

Texto 2

CA, p.53
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Os quadros organizativos poderiam vir acompanhados de perguntas que explorassem a
funcdo social e as esferas onde os textos sdo produzidos e circulam, mas as perguntas que
aparecem continuam priorizando a estrutura do género ou as caracteristicas da tipologia, tais
como:

e Quais as semelhancas entre os dois textos? (CA, p. 53), ou

2. A quals géncros eles pcrtcnccm? Marquc a rcsposta correta

a) ¢ primeire é uma noticia, perque ¢ um texto que nao necessatiamente precisa scr assinado
pot um autor, foi escrito por alguém que observou o acontecimento de longe e tem a fun-
¢ao de informar o pablice em geral; o segundo é uma carta, que foi escrita por alguém que
viveu o acontecimente, identifica-se como filha e tem a fun¢io de informar a mae para que

cla nao se preocupe.

b) ¢ primeiro é um relate de experiéncia vivida, porque foi escrite por alguém que participou
do acontecimento para informar os leitores de um jomal dos detalhes do tremor de terra; o
segundo também ¢ um relato de experiéncia vivida, porque esta sendo lide na escola, para

todes os alunos que também sentiram o tremor de terra em suas casas.
CA,p29

Percebemos que a alternativa oferecida ao aluno/leitor como correta ndo traduz o que
ocorre na esfera jornalistica na medida em que sabemos que os acontecimentos, para serem
noticiados, ndo precisam ser observados in loco. Cria-se, assim, a representacdo de que o texto
noticioso revela a verdade (ja que foi algo visto). Dessa forma em relacdo a esfera fica claro o
desconhecimento de como € a sua dindmica, o fato de as noticias chegarem por diversos
caminhos e ndo necessariamente o jornalista ter presenciado o acontecimento.

Além disso, encontramos incoeréncias de denominacdo em certas atividades. Na SA5,
um primeiro momento o texto “Estdria de Jodo-Joana”, que ndo ¢ apresentada em sua totalidade,

é um considerado um poema, acompanhado do seguinte box explicativo:

Texto 2

Publicado em 1967, na primeira edi¢ao do livro Versiprosa, de Carlos Drummond de
Andrade, Jodo-Joana foi, no ano de 1985, musicado e gravado por Sérgio Ricardo (voz e
arranjo), Radamés Gnattali (orquestracao) e Alexandre Gnattali (regéncia). Em 2000, ja
remixada,a gravacao foi relancada em CD intitulado Estdria de Jodo-Joana.

CA, p. 38
Na sequéncia € solicitado aos alunos, embora ndo seja uma atividade de leitura, mas de

escrita, “que o transformem o cordel escrito por Carlos Drummond de Andrade e musicado por

Sérgio Ricardo, em uma narrativa em prosa” (CA, p.42, grifo nosso), sem qualquer mengdo a
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esfera de sua producio, ao seu contetido tematico, ao suporte etc. E uma daquelas atividades de

producédo de uma redacao:

Parte 2

Em dupla, transformem o cordel escrito por Carlos Drummeond de Andrade e musicado por
Sérgio Ricardo, aprcscntado nasecio “Leitura e andlise de texto”, em uma narrativa em prosa. Para
essa produgio escrita, levem em consideragio os seguintes aspectos encontrados no texto original:

*  personagem;

+  enredo;

¢ espago;
*  tempo;
+  foco narrativo. CA, p. 42

Outra incoeréncia de denominacdo acontece com o género noticia. Nas SA 9 e 10 séo
apresentadas reportagens e nas perguntas os textos sao chamados de noticia”: “Ainda em grupo,
retomem o0s elementos caracterizadores da noticia de jornal com base nas informacgdes e nos
quadros que organizaram anteriormente” (CA, p. 65, grifo nosso) ou “ Em sua opinido, qual ¢ a
pertinéncia do tema da noticia para preservagdo do meio ambiente?” (CA, p. 70, grifo nosso).

Um outro ponto importante a destacar € que o CA néo estabelece o dialogo entre as SAs,
ndo ha retomadas do que foi apresentado ou relacdo entre as atividades, elas sdo apresentadas
como unidades acabadas. Embora os titulos de algumas SAs sejam 0 mesmo ou tratem do mesmo
género, o contetdo de uma SA ndo estabelece relagdo com o outro, ndo faz retomada do que foi
apresentado. Podemos verificar essa falta de didlogo observando a atividade de leitura inicial das
SAs1,2,7¢e8.

A abertura da SA1 é com a proposta de leitura do texto “ A flor do Cerrado”, seguida da
elaboracdo de quadro organizativo sobre o género e perguntas de analise. Seria interessante e
necessario que na SA2 houvesse a retomada das caracteristicas e elementos do género e da

tipologia, vista na SA1, mas isso ndo acontece como podemos verificar abaixo:
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e SITUACAD DE APREMNDIZAGEM 2
N I ESTUDO DOS TRACODS CARACTERISTICOS DO
4 AGRUPAMENT O TIPOLOGICOD “RELATAR” (2)

& - - '3 L
o T Leitura e amalise de texio
S

1. Asletras de ooisics que vamos estadar o seguin embors escritas em versos, spressntam
semelhancas com as narrativas e os relatos por contarem histdrias, Wocds devern. de
acordo com 2 oreantagio do professor. ouvi-las 2 analisi-las, Para isso. & necessirio que

copiem no cadarno as latras de malsica que astiveram faltande, indicadas a seguin

+  letra de mdsica 1 Bedearnde ¢ Adfdriae, Composicio: Banato Fuassa;

+ letra de modsica 2 e gree vespe”. Composicior Mozl Eosa,

2. Bmuma roda de conversa, falam sobre suas primeiras imapressdes, recuperando algumas infor-

rmagas contidas 2m cada urma das letras

) Do que tratamn essas letras?

bl Omiemm sio as personagens anvolvidas nas histdrias?
) O que acontecs com slas?

d)  Wocds j4 conheciam assas olsicas? Camo?

3. Ma opinido d= wocés, assas letras de odsica relatam fatos acontecidos com pessoas reals ou tém
1 caritar ficcianal (on saja, narramm histdrias inveantadas por seus compositores) 7 For que wosds

acharmm issaf

4, EBm gripo, elsborem umas ficha organizativa com as informagdes obtidas na leiturs 2 na eseuta

dasletras de pisica, TTilisem o modslo a sepuin

CA,p. 14

O CA retoma a tipologia relatar com o género “relato de memoria de experiéncia
vivida”, na SA7, trazendo um lembrete ao aluno de que o género ja foi estudado, mas ndo faz
referéncia em que SA ele foi estudado:

% SITUACAO DE APRENDIZAGEM 7

W RELATOS DE EXPERIENCIA VIVIDA
E SITUAGOES COMUNICATIVAS

1. Relembrande o que j4 aprendeu sobre o génere “relato de experiéncia vivida', leia, individual-
mente, a celetinea de textos a seguir

CA, p. 50
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Seria necessario que o CA orientasse o0 aluno para que ele retomasse a SA em que o
género foi apresentado. Entre 0 CA e o CP ainda existe, 0 que ja apontamos, a incoeréncia de
denominacdo do género. O CP, na SAL trata o género como relato autobiografico, e na SA7, pede
que o aluno relembre o aprendido sobre “relato de experiéncia vivida”. O aluno deve ficar
confuso, pois 0 género da SA7 ndo foi estudado em nenhuma SA anterior.

Ou, ainda, a SA8 que apresenta o género como ‘“relato de experiéncia” e nio faz
remissao nenhuma as SAs em que ao género foi apresentado e estudado:

D ” =
L » SITUACAO DE APRENDIZAGEMNM 38

e | =
‘j\;l o CARACTERISTICAS DO GENERO “RELATO DE EXPERIENCIA”

Leitura e arndlise de texio

Observe a sequéncia de imagens.

T Redlatrtodk
O hdyiere dbengClow g

TRV T

1. Em uma roda de conversa. apressnte as suas impressdes sobre as imagens. comparando-as
com as de ssus colegas. Wocss tiveram impressoes semelhantes? Ou foram muito diferentes?
Em que elas se assemelharam ou se diferenciaram? Woc2 concorda com as impressdes de seus

colegas? Por qua?

CA, p.59
Um altimo ponto importante que abordamos é sobre o tratamento do CA em relagdo a
inferéncia, a qual aparece como contetdo nas SAs 5 e 7, e como habilidade na SA9 “inferir

informagdes subjacentes aos contetidos explicitados no texto”.
Na SA5 a pergunta que explora a inferéncia de natureza logica (Marcuschi, 2008),

propde que o aluno usando as informagdes do Texto 2 possa compreender o contexto do Texto 1

(Jodo-Joana, de Carlos Drummond de Andrade) é:
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Texto 2
Publicado em 1967, na primeira edi¢io do livro Versiprosz, de Carlos Drummond de

Andrade, fode-Jeana foi, no ano de 1985, musicado ¢ gravade por Sérgio Ricardo (voz c ar-
ranjo), Radamés Gnareali {(orquestragao) e Alexandre Gnatrali (regéncia). Em 2000, jd remi-

xada, a gravacio foi relangada em CD intitulado Estdriz de Joido-Joana.

Que informagédes o Texto 2 traz que ajudam o leitor aler e compreender o contexto e a fungio

social do Texte 17

CA, p. 38

Embora, na SA7, esteja descrito no material que um dos conteudos € a inferéncia as
perguntas e atividades relacionadas a leitura exploram as caracteristicas da tipologia relatar e do
género “relato de memoria de experiéncia vivida”. Sao perguntas do tipo:

2. EBlabore um quadro organizative, recuperanda das texras lidos informagdes gerais corme timlo,

nome do autor, weiculo 2m gue foi publicado, tema & sénero.

5 Veiculo em gue -
Textas Timla Antor foi publicad Teama énerc

Texta 2

4. Mgora, responda:
) Chais sio as semelhancas entre os dois textos?
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bl E possivel dizer que os acontecimeantos relatados nos dois tetos foram experidneias vividas
por ssus autarssT Por qua?

) Topie dos testos trechos que comprovem a resposta da questio anterior.

Ay Wocsd ji4 produsin (oralments ou por sscrito) testos semelhantes aos apressntadaos?

=l Bm caso aficmativo, em gue contexto sen texto foi produzido?

CA, p. 53-54

Ja, na SA9, sdo propostas perguntas com alternativas, para que o aluno busque no texto a
informacdo para chegar a uma informacdo nova, usando também a inferéncia por deducéo
(Marcuschi, 2008), ainda propondo como fazer a correcdo com os alunos. O texto é uma
reportagem ““ Caes e gatos superam o numero de filhos”, publicada na Folha de S. Paulo, em 4 de

setembro de 2005. E uma atividade adaptada do Saresp de 2005:
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1. Mhaitas familias paulistanas, hojs am dia, prefereme
2l ecachorros o filhos,
b} criangas a gatos,
=1 filhos 2 cachorros,

d] pessoas a anirnais.

2. B "S5: essa estimmativa estiver correta []7) 2 expressio destacada se refers 3
a)  preferdncia dos panlistanos por farniliss mamerosas,
bl proporgio entre cies. gatos & habitantes em Sio Paulo,
=l quantidads de filhos das familias paulistanas.
d) populaicic de cachorras em Sio Faula.

%, Sepundo s declaracio d= Foseli Almeida., sd se fics sabendo “como & bom ter cachorros™
a)l  antes de nascaeram os filhos,
bl depois qusa gente tem filho,
=l enguanto osfilhos sic hebés,
d) guando os filhos vio para 2 escola,
4, A jornalista flari Bdasllare & da opinido gque “cachorro & mais facil d= cuidar do gue de=
filho™ porgue os cies:
2l aumentamn de mimero de uma hora para outra,
b} conwviverm bastantes bem com as pessoas,
ol sens donos sconomirafn com Foupas & com 2scola,

d}  sdo oonito ficeis ds registrar no BGAL

Fonte: omlingo do Sarerpd 2005, Mividade s prada

1. Tom 2 ajuda do professor. corrijam colstivaments as atividades 2 fim de avaliar as alternativas
ascolhidas,

2. Bm s=puida, smn grupo, werifiquern s alternativias considsaradas incorretas, obssprando == as
outras opgoes de resposta sstabeleceam cosrénecia com o que cada uma das questdss pargunta ou
afirmoa.

TWeja umn smernplo de camo essa andlise dewe s=r feita:

Fla questio 1 (Adfadaes farreifics porse Betrsas, Foge erem o, peefarere), & necessirio procuarar
as opgoes apressntadas s cada alternativa para chegar 3 resposta correta (awaforves a5 5o .
I'No entanto, se o leitor ndo estiver atento, poderd escollher outra resposta. porgue o testo
far referincis o pessoas que possaem anicnais (gatos & cachorros), onas tambaom téomn fGlhos,

Iesss caso. o importants & que o leitor percsba gque. embora as pessoas entrevistadas te-
nharouen ou dais filhos, elas aficonam ter preferdneis por criar anioneis, 1one ves que ddo menos
trabalho = nenos gastos, BE hi ainda 2 satisfacdo pessoal. por serem companheiros = fidis (dado
inferido por aguilo que a primoeic s santrevistada diz: “Eles ssonpre estio do s lado, Se vocs fica
triste, sles parcebem = ficam parto: == vocs chega tarde, sles o recebem abainando o raba™),

A, Apresentem colestivaments a andlise feita das alternativas incorretas, justificando-a de acordo

SO o ex.e.mplo anterior,

CA, p.64-65

As perguntas 3 e 4 ndo exigem do aluno nenhuma inferéncia, pois as respostas estdo
explicitas no texto. A resposta da pergunta 3 estd no primeiro paragrafo na declaracdo da

entrevistada, ““ Depois que a gente tem filho, v€ como ¢ bom ter cachorro”. E a resposta para
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pergunta 4 esta no pardgrafo seis “ Cachorro é mais facil de cuidar do que ter filho. Ndo se tem
que pagar escola nem roupa(...)”.

Para responder a pergunta 1 o aluno deve associar o subtitulo “Caes e gatos superam o
numero de filhos” com o inicio do quarto paragrafo “ Sdo muitas familias que possuem mais cédes
que filhos em Sdo Paulo”, dessa maneira, fazendo associacdo das informagdes textuais inferir a
resposta para a pergunta. Na pergunta 2, a inferéncia acontece por referéncia direta, buscando a

informag&o que ja havia sido dada. E um processo inferencial simples e comum.

3.1.2 ANALISE DA ATIVIDADE 1

A atividade 1 foi baseada na SA 01 do CA. O material ndo traz orientagcdes para aluno
sobre como as atividades serdo desenvolvidas. Apresenta, no inicio, o texto que sera lido e sobre
o qual serdo trabalhadas as questdes de andlise de texto, “Flor do cerrado: Brasilia”, de Ana
Miranda.

A primeira atividade da SA 1(anexo A), a se¢cao nomeada “Leitura e analise de texto,
apresenta a comanda “Leia o texto a seguir”, que solicita que o aluno leia o texto, ndo trabalha o
antes da leitura para despertar o leitor para o texto, ndo mobiliza seus conhecimentos prévios, nao
apresenta objetivos para a leitura. Assim, o aluno lera o texto para qué?, por exemplo.

Depois de fazer a leitura do texto “Flor do cerrado: Brasilia”, na atividade 2, ¢ solicitado
ao aluno que faca um quadro organizativo com informacdes gerais do texto lido, titulo, nome do
autor, género, local em que o texto foi publicado: “Individualmente, elabore um quadro
recuperando do texto lido informacg6es gerais: titulo, nome do autor, género, local em que o texto
foi publicado”. E uma atividade que faz com que o aluno observe a estrutura do texto, o seu
contexto de producdo, porém ndo menciona o suporte, a esfera, o tema, nada sobre a linguagem e
0 publico-alvo. Acrescentar estes itens na atividade, ou refletir e pensar sobre eles, faz parte do
processo de compreensao do texto.

A atividade 3, intitulada “Faca a andlise do texto, respondendo as seguintes questdes no
caderno”, apresenta uma sequéncia de onze perguntas que tratam da andlise do texto. S&o
perguntas que fazem o aluno voltar ao texto somente para achar a resposta, comprometendo a
interacdo autor-texto-leitor, somente a interacdo leitor-texto. Por exemplo, a pergunta “Que

acontecimento vivido na infancia da autora mudou radicalmente sua vida e a entristeceu?”. A
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resposta estd no primeiro paragrafo, logo no seu inicio “Crianga ndo gosta de mudar de casa.
Assim, com 0 meu coracao apertado recebi a noticia de eu iamos para Brasilia”.

Algumas perguntas apresentam o paragrafo em que o aluno acha a resposta, tendo este o
unico de trabalho de voltar ao texto e ao paragrafo indicado e responder. Sdo perguntas como
Apos a leitura do Pardgrafo 8, indique dois motivos que faziam que a narradora ndo quisesse
deixar sua casa em Fortaleza” ou *“ No paragrafo 10, o que sugere o choro da irma?”.

Salientamos que essa € a Unica SA do material (Volume 1, 7° ano) que traz perguntas
sobre o texto, na tentativa de trabalhar a compreensdo. As outras SAs sO trabalham com a
estrutura composicional do género ou as caracteristicas da tipologia, esquecendo de promover
outras habilidade de leitura.

Na nossa proposta de atividade, as perguntas ja existentes para depois da leitura do CA
foram reformuladas e acrescentamos perguntas para antes da leitura, visando trabalhar as
estratégias de leitura que mobilizam os conhecimentos prévios do aluno/leitor, o levantamento de
hipdteses e a inferéncia. Dividimos a atividade em duas partes: Atividades para antes da leitura e
Atividades para depois da leitura: construindo os sentidos do texto.

Além disso, propusemos aos alunos uma tarefa prévia de pesquisa sobre o autor do texto
(bibliografia) como pesquisa a ser realizada em casa, uma vez que conhecer o autor colabora na
construcdo dos sentidos do texto e a Ultima pergunta da nossa proposta tratava disso.

Como destacamos, a atividade prévia a aula ndo foi bem-sucedida porque s6 alguns
poucos alunos fizeram a pesquisa sobre a autora. Diante disso, pedimos aos alunos que trouxeram
a pesquisa que compartilhassem as informacdes com todos.

Nas perguntas antes da leitura, os alunos responderam sobre o titulo e o subtitulo, o
tema, 0 género e sobre a autora, mobilizando os conhecimentos prévios e levantando hipoteses.
Apresentamos as perguntas, que foram respondidas individualmente:

P1- O titulo do texto que vocé ira ler é ““ Flor do cerrado: Brasilia”. O que acha que o

texto tera como tema? Falara sobre o0 qué?

P2 - O texto estd dividido em duas partes. A primeira ¢ chamada de “Para 14 e para c4”.

O que sugere esse titulo? A segunda parte ¢ chamada de “ Saudades do Ceara”. E esse, o

que sugere a vocé?

P3 - Lendo os titulos em conjunto (Brasilia, para la e para ca, saudades do Ceara), é

possivel dizer que o texto vai tratar de mudanca?



74

P4 - Vocé ja mudou de cidade? Como foi sua experiéncia?
P5 - Vocé sabe o que é um relato pessoal? O que vocé conhece a respeito desse género?
P6 - Por que alguém escreveria um relato pessoal?

P7 - Vocé conhece ou ja leu algum outro texto da autora? Vamos pesquisar a sua
biografia para sabermos mais sobre ela?

Na P1, os alunos tiveram que levantar hipdteses sobre o tema/assunto do texto, assim
cinco (5) alunos responderam que o tema do texto seria Brasilia, exemplos: “O texto ira falar da
cidade de Brasilia, a cidade estd no centro do Pais (Brasil) as cores de Brasilia”, “O tema sera
sobre Brasilia, falara como a cidade € bonita”; quinze (15) alunos responderam que o tema seria a
flor do cerrado, exemplos: “ De uma flor”, “Fala sobre as flores do cerrado em Brasilia”, “Uma
flor vai falar sobre uma flor que vivia em Brasilia”, “Acho que ira falar de uma flor em Brasilia”;
cinco (5) alunos disseram que o tema seria sobre Brasilia e a flor, “ Sobre uma flor do cerrado
que se muda para Brasilia”, “Uma menina no cerrado de Brasilia, que tinha uma linda flor no
cerrado de Brasilia”, “Uma flor, que uma pessoa do texto vai achar ou plantar no cerrado”; e trés
(3) alunos responderam “Sobre a constru¢cdo ou homenagem a alguma pessoa”, “Acho que vai
falar de uma menina de Brasilia” ¢ “ Acho que terd uma relagdo o titulo sobre os biomas do
cerrado”.

Na P2, também para levantar hipoteses sobre os subtitulos do texto, para o primeiro
subtitulo “Para 1a e para ca”, dezessete (17) alunos responderam que falaria sobre mudanca, seis
(6) alunos responderam que alguém ficava andando para la e cé, “Foi para 14, veio para ca e ficou

[3

onde estd hoje, o lugar atual”, trés (3) responderam que alguém estava dividido, “ que esta
dividido em duas partes que é uma para la e uma para ca”, ¢ dois (2) responderam “ De uma
pessoa que ndo para quieta”, “parece falar de alguém estava desesperado sem saber o que fazer”
e um (1) respondeu de maneira incoerente ““ Cerrado da flor e a Flor do Cerrado”.

Na mesma P2, a segunda parte era sobre o subtitulo “ Saudades do Ceara”, vinte e trés
(23) alunos responderam com o titulo afirmando que alguém estava com saudade do Ceara, ndo
levantaram nenhuma hipétese, um (1) aluno respondeu que “ela mudou do Ceard para Brasilia”,
um (1) aluno respondeu que autora quer voltar para o Cearéa e quatro (4) alunos nao responderam.

Terminando a as perguntas sobre o titulo e o tema, na P3, vinte e sete (27) alunos
responderam que o texto falaria de uma mudancga, um (1) aluno respondeu que o texto ndo falaria

de mudancga e um (1) aluno n&o apresentou uma resposta para a pergunta.
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Na P4, o objetivo foi mobilizar os conhecimentos prévios do aluno sobre o tema do texto,
sua experiéncia de vida, vinte e dois (22) alunos responderam que ndo mudaram de cidade e sete
(7) responderam que ja tinham mudado de cidade, sendo que um (1) aluno néo relatou como foi
mudar de cidade, trés (3) responderam que foi “legal”, “uma experiéncia boa” ¢ “ndo foi tao
ruim”, um(1) respondeu que foi “chato mas ao mesmo tempo legal”, um (1) que “foi chato pois

(13

meus familiares paternos sao de outra cidade”, e um (1) que “ Foi dificio mais, com tantas
mudancas acabei aprendendo a me socializar muito rapido”.

Na P5, perguntamos sobre o género relato de memdria, com objetivo de verificar o que 0s
alunos sabiam sobre ele. Obtivemos como respostas de dois (2) alunos que nao sabiam o que é o
relato, mas um deles respondeu que “ja ouvi dizer” e o outro que “¢ uma coisa que aconteceu na
sua vida no passado”. E obtivemos resposta afirmativa dos outros vinte e sete (27) alunos,

29 <¢

seguida de explicagdes como “¢ uma histéria que ocorreu de importante em sua vida”, ““ sdo fatos
vivenciados por quem conta”, “€¢ uma historia que ja viveu”.

Na P6, queriamos que os alunos refletissem sobre a fungéo do texto, todos os vinte e nove
(29) alunos responderam que alguém escrevia um relato para contar sobre fatos da sua vida e
relembrar o passado.

Na P7, solicitamos a pesquisa sobre a autora, mas, conforme ja relatamos, esta pergunta
ndo teve o resultado esperado. Dos vinte nove (29) alunos, apenas um (1) fez a pesquisa e
respondeu. E com essa pergunta finalizamos as atividades para antes da leitura.

Nossa sugestdo foi que os alunos fizessem essa pesquisa sobre o autor dos textos. Mas
essa parte da atividade se tornou um problema, pois a maioria dos alunos ndo fez a tarefa. Uma
proposta para solucionar essa situacdo € acompanhar os alunos a Sala de Informatica e auxilia-los
durante a busca de informacdes.

Um outro problema surgiu: Como fazer a pesquisa com os alunos na Sala de Informatica
da escola? Essa ideia também ndo se concretizou, pois diante do nimero de alunos, 35 por turma,
e numero de computadores disponivel na escola, 12, também ndo seria produtivo. Entdo, para
Atividade 2 resolvemos fazer a pesquisa e apresentar a biografia do autor.

Apo6s a leitura do texto, a segunda parte das perguntas reformuladas foi aplicada.
Chamamos a atividade de “Atividade depois da leitura: construindo os sentidos do texto”. Nosso

objetivo era estabelecer a interagdo autor-texto-leitor e trabalhar a inferéncia.
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P8 - Vocé leu um relato de memoria, alguém contando fatos importantes de sua histdria
de vida. Quem é que nos conta a historia: a menina quando crianca ou quando adulta?

P9 - Como a autora se descreve quando crianga?

P10 - A autora afirma na parte “ Para la e para ca” que crianga ndo gosta de mudar de
casa, pois recebera a noticia que iria mudar. A autora costumava mudar de casa? Como
ela reagiu a noticia?

P11 - As palavras “la” e “cd” se referem a lugares. Na fala da autora “Mas a cidade ndo
existe, como ¢ que vamos nos mudar para 1a?, o termo “la” se refere a qual cidade? E o
termo ““ca”?

P12 - No trecho a menina afirma que “Achei meu pai um herdi”. Por que ela considerou o
pai um heroi? Qual era a profissdo do pai da menina?

P13 - Mudancas sempre provocam davidas e incertezas, por isso a menina afirma que “Ila
ser dificil deixar a nossa casa em Fortaleza(...)”, que razdes a menina tinha para achar
dificil deixar Fortaleza? Quais eram as suas duvidas?

P14 - A partir do trecho “Mamae gostava de ir aos bailes. Sai de unhas pintadas, colar de
ouro e brincos, ou pérolas, ou brilhantes, de cabelo em cachos (...)” podemos afirmar que
a mée da autora era vaidosa ou ndo?

P15 - A autora nos conta no trecho a seguir sobre a sua escola “O instituto Christus era a

minha escola (...)”. A autora gostava ou nao da escola?

Na P8, o objetivo era reconhecer quem contava a histdria, a autora crianca ou autora
adulta? Para vinte (20) alunos quem conta é a autora quando adulta e para nove (9) alunos a
historia é contada pela autora quando crianca.

Na P9, cinco (5) alunos fizeram a cdpia do paragrafo em que a autora se descreve, dezoito
(18) alunos parafrasearam o paragrafo e quatro (4) alunos responderam “ Como uma menina
feliz, doce, brincalhona e chorona”, “ Que ela ndo gostava de mudar” e “Feliz”, e um (1) aluno
nado responde a pergunta, mas aponta o0 momento em que ela faz isso no texto “ Quando ela fala
da sua e fala das suas lembrancas”.

Na P10, sobre como a autora reagiu a noticia da mudanga, sete (7) alunos responderam

com a informagdo do texto “ela ficou com o coragdo apertado”, seis (6) alunos responderam que

ela ndo gostou da ideia, oito (8) responderam que ela ficou triste em perder as pessoas e coisas de
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que gostava, trés (3) alunos responderam que ela reagiu mal a noticia em razéo das perdas que
teria, dois (2) alunos responderam que ela ficou com medo por perde o contato com seus
parentes, trés (3) alunos responderam com reacgdes diversas: assustada, chateada e que ficou em
davida.

Na P11, os alunos teriam que buscar informacGes presentes no texto a partir dos advérbios

(1534

“la” e “’ca”, dezenove (19) alunos fizeram a associagdo correta, dois (2) alunos inverteram a
resposta, dois (2) alunos responderam “Brasilia”, como sendo o lugar, quatro (4) ndo deram
resposta a pergunta e dois (2) ndo responderam.

Na P12, o objetivo ¢ a inferéncia, doze (12) alunos responderam ‘“‘engenheiro”, quatro (4)
alunos responderam nao com a profissdo, mas com a acdo de construir, cinco (5) alunos
responderam profissdes relacionadas a construgdo: “operador”, “construtor”, “pedreiro”,
“arquiteto” e sete (7) nao responderam a profissao.

A P13 também trabalha a inferéncia, quatorze (14) alunos responderam a primeira parte
da pergunta, pois as informacGes estavam explicitas no texto, dois (2) alunos responderam a
segunda parte da pergunta, sete (7) alunos responderam as duas partes da pergunta diferenciando
a dificuldade a as duvidas da autora, dois (2) responderam que a duvida era “como iria mudar
para Brasilia se a cidade nao existia?”, um (1) respondeu que a divida era “ se ia ter um quatro s6
para ela” e trés (3) alunos nao responderam.

Na P14, que também trabalha a inferéncia, vinte e um (21) alunos responderam
justificando a resposta com parte da pergunta, cinco (5) responderam justificando a partir das
informagdes do texto “ ...sempre estava arrumada e se cuidando”, “...ela tinha muito cuidado com
sua aparéncia”, um (1) aluno respondeu “nao” e dois (2) nao responderam.

Na P15, os alunos deveriam inferir sobre o sentimento da autora em relacdo a escola a
partir do que ela descrever no texto, todos os vinte e nove (29) alunos deram a mesma resposta,
que ela gostava da escola.

Nas perguntas P12, P13, P14 e P15, que trabalham com a habilidade de inferir, que é dos
nossos objetivos com a pesquisa, mostrou que os alunos ndo conseguem sair das informacdes que
estdo no texto. Em média, nem a metade dos alunos fazem a inferéncia esperada, variando de
pergunta para pergunta. Acreditamos que isso aconteca, uma vez que o CA ndo explora essa

habilidade da sessdo de leitura.
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3.1.3 ANALISE DA ATIVIDADE 2

A atividade 2 foi baseada na SA 07 do CA (anexo B). Nesta SA sdo apresentados dois
textos para leitura: “Sr. Arisoto”, de Ecléa Bosi, e “ Um presente de Dia das Maes inesquecivel”,
de Sénia Bertocchi.

No material, o texto € apresentado para leitura na secdo “Leitura e analise de texto”, com
a comanda “ Relembrando o que ja aprendeu sobre o género ‘relato de experiéncia vivida’, leia
individualmente, a coletinea a seguir”, seguido de perguntas para analise do texto. Como ja
dissemos, as perguntas sobre o texto se concentram no reconhecimento das caracteristicas do
género e da tipologia e na comparacdo entre os textos da SA, ndo exploram a construcdo dos
sentidos dos textos e nem a interacdo autor-texto-leitor, por exemplo: “ Quais as semelhangas
ente os dois textos”

Para atividade 2, as perguntas ja existentes ndo foram utilizadas, e sim propostas novas
perguntas, com objetivo de trabalhar com os alunos estratégias de leitura para antes e depois da
leitura. Exploramos o texto “ Sr. Ariosto”, de Ecléa Bosi, propondo as perguntas com o objetivo
de mobilizar os conhecimentos prévios do aluno, motivando-os para leitura, e trabalhar com a
inferéncia, nas atividades para depois da leitura. A seguir as perguntas formuladas para a
atividade antes da leitura:

P1 — O titulo do texto que iremos ler ¢ “Dr. Ariosto”, de Ecléa Bosi. Qual seria o assunto

do texto? Sobre o que falara?

P2 — Vocé ja ouviu falar da autora? (Apresentamos a biografia da autora)

P3 — Depois de conhecer a autora, a sua resposta para pergunta “a” continua a mesma? Se

ndo, o que mudou?

Na P1, como os alunos ja conheciam o texto, as respostas dos vinte e nove (29) alunos sdo
semelhantes, eles afirmam que o texto sera sobre a historia do Sr. Ariosto quando crianca.

Na P2, sabiamos que os alunos ndo conheciam a autora e mesmo assim nao solicitamos
antecipadamente a pesquisa sobre sua biografia diante da dificuldade da realizagdo na Atividade
1. Nés apresentamos uma biografia para os alunos e fizemos a leitura. Dessa forma, a resposta

para a pergunta se conheciam a autora foi “ndo” de todos os alunos.
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Na P3, os alunos deveriam verificar as hipoteses levantadas sobre o texto e fazer as
mudancas que achassem pertinentes. Como ja dissemos, o0s alunos ja conheciam o texto e por isso
responderam que ndo havia mudancas a fazer nas hipoteses feitas na P1, apenas um (1) aluno
respondeu “ Mudou, agora conheco Eclea Bosi”.

Apds a leitura do texto, foi aplicada a segunda parte das perguntas “Atividades para
depois da leitura; construindo os sentidos do texto”:

P4 - Qual € o género do texto “Sr. Ariosto”?

P5 - Quem é Sr. Ariosto? Ele era brasileiro? E seus pais eram brasileiros ou vinham de
outros lugares? Que lugares?

P6 - A histdria do Sr. Ariosto é contada por quem?

() Sr. Ariosto (jovem) (...) Sr. Ariosto (idoso)

P7 - Para que pudéssemos ler a historia do Sr. Ariosto, quem a registrou e como ela
chega até nos para a leitura?

P8 - A familia de Sr. Ariosto mudou de casa? De onde eles vieram e para onde foram?
P9 - Podemos afirmar que ele gostou do novo lugar em que foi morar? Como ele
descreve esse lugar?

P10 - Onde estava o Sr. Ariosto enquanto relatava suas lembrancas? Por que algumas
pessoas vao neste lugar?

P11 - Sr. Ariosto afirma que “naquela época ndo existiam brinquedos”. Se ndo tinha
brinquedos como ele fazia para ser crianca e se divertir?

P12 - Sr. Ariosto traz em suas lembrancas a fala de pessoas que fizeram parte daquele

momento. Relacione a fala com as personagens:

1- Italiano () “Quero ver se vocé bate o pica-pau, até onde ele vai?”

2- turco mascate () “Esse eundo sei!”

3- Padeiro () “Moga, tenho muita coisa para vocé, tudo baratinho!”

4- as criangas ( )“Esseéol,o?2..eesse aqui, redondinho?

5- Sr. Ariosto () “ O formaggio! Olha o formaggio! E o barateiro, o
barateiro!”

P13 - Nem sempre registramos ou relatamos aos outros a nossa historia, mas algumas

pessoas fazem isso. Qual a importancia desses relatos?
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Na P4, o objetivo era reconhecer o género, embora a comanda da atividade no CA
trouxesse essa informa¢do, nem todos alunos responderam “relato de experiéncia vivida”,
dezessete (17) alunos responderam “relato de memoria”, cinco (5) alunos responderam “relato de
experiéncia vivida”, trés (3) alunos responderam “relato”, dois (2) alunos responderam
“biografia”, um (1) aluno respondeu autobiografia e um (1) aluno experiéncia vivida”.

Na P5, os alunos deveriam, a partir de informagdes no texto, dizer quem era o Sr. Ariosto,
inferir sua nacionalidade e de seus pais. Para a primeira parte da pergunta “Quem era Sr.
Ariosto?”, onze (11) alunos responderam que Sr. Ariosto era “ um senhor que nasceu na avenida
Paulista no dia 20 de setembro de 19007, seis (6) alunos responderam que ele ¢ um idoso que
conta suas lembrancas da infancia, seis (6) responderam que ele € um idoso, dois (2) que € um
senhor de idade que vive em um asilo, dois(2) que ele & uma crianga que veio a Europa, um (1)
responde que ele ¢ um personagem da histéria de Ecléa Bosi”, e um (1) que ele ¢ “Antonio
Carlos”

Continuando a P5, os alunos deveriam responder sobre a nacionalidade do Sr. Ariosto,
vinte e trés (23) alunos responderam que ele era brasileiro e seis (6) que ele ndo era brasileiro. E
finalizando a pergunta, os alunos deveriam responder sobre a nacionalidade dos pais do Sr.
Ariosto, vinte e quatro (24) alunos responderam que eles vieram da Europa, dois (2) responderam
que o pai veio de Modena e a méde de Capri, um (1) aluno respondeu que os pais vieram de
Maodena, um (1) aluno respondeu que a mée veio da Europa e o pai de S&o Paulo e um (1) aluno
respondeu que o pai era de Mddena.

Na P6, os alunos deveriam reconhecer o narrador, vinte e cinco (25) alunos responderam
gue quem contava a historia era o Sr. Ariosto quando idoso e quatro (4) alunos responderam que
era o Sr. Ariosto jovem.

Na P7, os alunos deveriam reconhecer a autora e como a histéria chega aos leitores. Vinte
e sete (27) alunos responderam que foi Ecléa Bosi quem fez o registro da historia, um (1),
respondeu que foi Sr. Ariosto menino e um (1) ndo respondeu. Para a pergunta sobre como o
leitor recebe o texto os alunos responderam: nove (9) Companhia das Letras, nove (9) alunos
responderam que o suporte foi o livro “Memoria e Sociedade — Lembrancas de Velhos”, seis (6)
alunos nédo responderam, dois (2) alunos responderam que foi pelo Caderno do Aluno e um (1)

aluno (1) respondeu que foi a prépria autora quem divulgou.
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Na P8, os alunos deveriam inferir sobre a mudanca de casa da familia do Sr. Ariosto, 0s
vinte e nove (29) alunos responderam afirmativamente para a mudanca da familia, porém as
respostas dadas sobre onde estavam e para onde foram variaram muito, treze (13) alunos
responderam que eles vieram da Europa para uma fazendo no estado de S&o Paulo, dez (10)
alunos responderam que eles vieram da Europa para S&o Paulo e seis (6) alunos d&o respostas
diversas para as mudancas.

Na P9, os alunos deveriam perceber os sentimentos do Sr. Ariosto em relacdo a mudanca
para Sdo Paulo, os vinte e nove (29) alunos responderam que Sr. Ariosto gostou do lugar em que
foi morar em Séo Paulo, e fizeram a transcri¢do do texto sobre a descricéo feita pelo idoso.

Na P10, os alunos deveriam refletir sobre o lugar em que Sr. Ariosto estava quando
contou a sua historia, vinte e quatro (24) alunos responderam que ela estava em um asilo, quatro
(4) alunos responderam que ele estava na Avenida Paulista, e um (1) respondeu que ele estava na
roca. Teriam, ainda, que falar sobre 0 motivo de alguém estar em um asilo, os vinte e quatro (24)
justificaram que uma pessoa vai para um asilo porque “elas ficam velhas”, “porque muitas
pessoas nao tém condicdes para cuidar”’, “receber um bom cuidado”, os quatro (4) que
responderam em Sé&o Paulo justificaram que era um lugar bonito, e o aluno (1) que respondeu na
roca justificou que era para trabalhar.

Na P11, os alunos deveriam inferir como as criangas brincavam naquela época, vinte e
seis (26) alunos responderam que as criangas daquela época construiam seus proprios brinquedos,
um (1) aluno respondeu que eles se divertiam correndo e pulando, um (1) ndo respondeu a
pergunta e um (1) respondeu “que eles pensavam que os brinquedos comecaram a surgir depois
dos anos de 1910 e 1911, mas ndo eram do Brasil”, parafraseando o texto.

Na P12, os alunos deveriam relacionar as falas com as personagens, vinte e trés (23)
alunos relacionaram corretamente a personagem e a fala e seis (6) alunos ndo conseguiram fazer a
relacéo.

Na P13, os alunos deveriam refletir sobre a funcdo social do género, vinte e sete (27)
alunos responderam que o relato serve relembrar o passado, por exemplo, “para podermos
relembrar nossas memdrias de quando éramos criangas e para que outras pessoas conhegam nossa
historia”, “Para deixar de lembranca”, “quando eles ficarem mais de idade, eles poderem

relembrarem os tempos bons de quando era crianga” e dois (2) alunos nao responderam.
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Nesta atividade, as perguntas P8 e P 11exploram a habilidade de inferir, percebemos que
mais da metade dos alunos conseguiram ir aléem do texto, ou seja, conseguiram inferir a

informacé&o esperada.

3.1.4 ANALISE DA ATIVIDADE 3

A atividade 3 fugiu das propostas do SA, e foi realizada como maneira de medir/observar
como/se os alunos aprendem o género e para refletirmos como o CA ensina 0S géneros.

Propusemos duas perguntas:

P1 — Retorne aos textos das paginas 5, 23, 28, 36 e 50 e responda: Esses textos tem algo

em comum? Se sim, quais sdos essas semelhancas?
P2 — Aponte diferencgas entre os textos.

Combinamos com os alunos que o texto da pagina 5 “Flor do Cerrado” (anexo A), seria o
Texto 1, do da pagina 23, “Como vocé se interessou pelo circo?” (anexo C) seria o Texto 2, os
textos das paginas 28-29, Texto 3 e Texto 4 (anexo D), o texto da pagina 36, “ Estoria de Jodo-
Joana” (anexo E), seria o Texto 5 ¢ os texto da pagina 50-53, “Sr. Ariosto”, “ Um presente de Dia

das Maes inesquecivel (anexo B), seriam, respectivamente, Texto 6 e 7.

Sugerimos aos alunos que criassem um quadro organizativo (abaixo) com as informacdes
dos textos para que pudessem visualizar melhor as semelhancas e diferencas e responder as duas
perguntas. Influenciada, talvez, pelo CA, que em todas as SAs solicita a montagem desse tipo de
quadro, acabamos por fazer o mesmo que identificamos como um problema do material que

explora os aspectos da estrutura do tipo e do género.

Quadro 12 - Quadro organizativo Atividade 3

Aspectos | Género | Suporte | Tema | Publico | Finalidade | Funcdo | Quem fala | Lingua
/Textos /leitor social no texto gem

Texto 1

Fonte: Dados da Pesquisa/2017

Assim, para a P1, sobre as semelhancas, todos os vinte e nove (29) alunos responderam

que os textos tém semelhangas, por exemplo: “todos os textos estdo contando algo que ja
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aconteceu. Os textos 1, 2, 3,4, 5, 6 7 tém o mesmo género”, “ Sim, todos estdo nos contando algo
que esta no passado, os textos 1, 2, 6 e 7 tem 0 mesmo género”, ou “todos tem um género,
suporte/veiculo, um tema principal, um publico leitor, uma finalidade, a fungdo social, a fungédo
social, quem fala no texto (a autora escreve o texto e da lugar ao personagem na fala), e a
linguagem (informal ou formal)”.

Na P2, os vinte nove alunos apontaram as diferencas entre os textos a partir do género,
tematica, publico alvo, suporte e linguagem, por exemplo: “ O género do texto 4 e 5 sdo
diferentes, o texto 4 e o0 género é carta e o0 texto 5 0 género € poema. O texto 7 € o Unico com
suporte diferente. O tema dos textos 3, 4, 5, 6 7 e 8 sdo todos diferentes. Os leitores dos textos 1,
4 e 5 séo diferentes. A finalidade dos textos 1, 2, 3,4, 5, 6, 7 e 8 sdo todas diferentes. A funcao
social dos textos 1, 2, 3, 5, 7 e 8 sdo diferentes. Quem fala no texto € tudo diferentes. A
linguagem dos textos 1, 3 e 5 sdo diferentes das outras.” ou “Os textos 3, 4, 5 e 8 ¢ diferente um
0S outros no género, cada um tem sua finalidade, o texto 4 é para todos os publicos, os outros é sé
para adultos menos 0 1 e 0 2 que para infantil, o texto 5 e 6 é diferente dos outros de quem fala
no texto, o texto 4 nao tem suporte.”, Outros exemplos de respostas dos alunos no anexo F.

Percebemos pelas respostas dos alunos que para eles 0 género se resume aos aspectos
estruturais, 0 que vai ao encontro do tratamento dado no material que privilegia a forma e nao a

funcéo do género ou a compreensao do texto.

3.2 PROPOSTA DE RESOLUCAO DO PROBLEMA: UMA SINTESE

Ensinar a ler € um dos objetivos da escola e dos professores. Tarefa essa que ndo € tao
simples, pois ler ndo é um processo de decodificacdo das palavras, vai além dele, € um processo
em que o autor e leitor devem interagir a partir do texto para construcdo dos sentidos em que sao
acionados Vvarios processos cognitivos, usando varias estratégias para ampliar seu conhecimento
de mundo e ter uma atitude responsiva.

Conhecer a estrutura do texto e do género é apenas uma das etapas do processo de leitura,
mas ndo a Unica. Para que o aluno/leitor consiga construir os sentidos do texto ele tem que
interagir com o autor e o texto, acionando os conhecimentos prévios, levantar hipoteses, verifica-
las e fazer inferéncias.

Nosso problema para essa pesquisa surgiu com o uso do material pedagdgico adotado na

rede estadual do Estado de Sdo Paulo e a nossa percepgdo de que ndo desenvolvia nas suas
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atividades de leitura a possibilidade de aluno/leitor se tornar um leitor ativo que interage com o
texto para construcdo dos sentidos. Buscamos em Bakhtin (2011), sobre a teoria dos géneros e
Solé (1998), sobre as estratégias de leitura, uma solucdo possivel solugdo para falha do material.

Propomos para desenvolver a competéncia de leitura dos alunos que devem ser usadas as
estratégias de leitura para antes e depois da leitura. Assim, ao apresentar um texto para leitura em
sala de aula, devemos lembrar que o objetivo é levar o aluno a fazer uma leitura significativa
desenvolvendo sua capacidade de atribuir sentidos ao texto e proporcionar a interacdo autor-
texto-leitor.

A partir do titulo, formulamos perguntas para que o aluno levante hip6teses sobre o
assunto e comece a mobilizar seus conhecimentos prévios. Seguimos perguntando sobre o
género, para saber o que aluno conhece dele e para que também mobilize seus conhecimentos
sobre ele. Formulamos perguntas sobre o autor do texto. Normalmente os alunos ndo conhecem o
autor, isso em relacdo aos textos apresentados no CA, pois alguns textos do material fogem do
que normalmente aparecem no percurso escolar do aluno. Pedimos previamente a eles que
fizessem a pesquisa como tarefa de casa.

Nessa etapa para antes da leitura, dependendo do texto e do titulo podemos propor
perguntas que proporcionem aos alunos fazer inferéncias.

Depois da leitura do texto, apresentamos as perguntas para depois da leitura, com o
objetivo de dar continuidade ao processo de producdo dos sentidos iniciado com as perguntas
para antes da leitura. Ao elaborar as perguntas, tinhamos como objetivo trabalhar com a

habilidade de “inferir informagdes implicitas no texto™.
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CONSIDERACOES FINAIS

No Caderno do Aluno, nosso material de analise, percebemos que o tratamento dado a
leitura e a compreensdo de texto estd voltado para o reconhecimento da tipologia textual e da
estrutura do género. As atividades de leitura no material, quando presentes nas SAs, nao vao além
de perguntas que solicitam do aluno a busca de informacdes explicitas, ou sdo de opinido pessoal,
ou voltadas para o reconhecimento de categoriais gramaticais.

A nossa analise do material nos fez concluir que o postulado pelo Curriculo Oficial, isto
é, estar alinhado a teorias da linguagem em relacdo aos conceitos de género e tipologia e
considerar a leitura um processo de interagdo, nao se evidencia no Caderno do Aluno, material de
sala de aula.

As atividades de leitura das SAs se concentram no reconhecimento do género e da
tipologia. N&o existe um trabalho consistente que ensine as estratégias de leitura, ou cujo objetivo
seja 0 processo de construcdo de sentidos do texto. Ou seja, nas atividades, a leitura como
interacdo autor-texto-leitor e a construcdo dos sentidos do texto ficam comprometidas.

Diante dessa constatacdo, entendemos que o CA ndo consegue desenvolver a
competéncia de leitura do aluno/leitor para com o objetivo de colaborar com a construcdo de um
leitor ativo e critico. Defendemos, com base nos autores citados no trabalho, que o ensino das
estratégias de leitura a partir dos géneros é necessario para formacdo de alunos/leitores, sendo
necessario incluir no material atividades fundamentadas em uma teoria sobre as estratégias de
leitura.

Na analise das respostas dos alunos para as atividades propostas, percebemos que da
Atividade 1 para a Atividade 2 os alunos apresentaram uma discreta melhora na producdo de
inferéncias, como constatamos analisando as respostas dadas pelos alunos nas perguntas P 12,
P13, P14 e P15, da atividade 1 e as respostas dadas nas perguntas P* e P11 da atividade 2,
apresentadas na analise das atividades.

Como sabemos, essa € uma proposta de atividade que ndo € fechada e deve e pode ser
revista e ampliada. As perguntas elaboradas para atividades devem e podem ser reelaboradas,
pois percebemos durante a analise dos dados que as perguntas que tinham o objetivo de provocar
0 processo inferencial, a partir das informagdes do texto, ndo resultaram em sucesso, pois 0sS

alunos acabam transcrevendo a informacédo do texto e ndo fazendo inferéncias.
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Uma questdo que ndo podemos nos furtar em mencionar, embora ndo seja o objetivo
dessa pesquisa, é sobre a formacao do professor. A SEE ao propor a reorientacdo do material de
trabalho pedagdgico, que incorpora as teorias mais recentes sobre o texto, ndo levou em
consideracdo que a mudanca ndo seré efetiva se ndo se mudar, também, as concep¢des daqueles
que colocam em prética a proposta, ou seja, se o professor ndo for levado em consideracao, ndo
havera mudanca.

A formacdo do professor deveria ser um aspecto importante na implantacdo do Curriculo
Oficial. Muitos professores de lingua portuguesa tém o discurso da mudanca, pois esta no

material, mas ndo materializam esse discurso em uma prética efetiva em sala de aula.
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APENDICE A - AUTORIZAGCAO DA ESCOLA

.f‘.A__J'J_J:.' o
MIHISTERIO DA EDUCACAD

UNIVERSIDWODE FEDERAL DO TRLLNGULD MINEIRS
L Frel Fauling, 20 — abad la - 22026 - (24) 32126010 — uftmyTu fim.pdu.br — 22026-120 — UEERAEN, - MG

Uberaba, 13 de julho de 201 6.

A Diregdio da Escola

Assunto: SOLICITA(;.E\O DE AUTORIEAQ.E.O PARA, RE.N_IEAQ.E\O DE PESGUISA CIEMTIFIC A

Salicito autarizagdo da diregio desta escola para que Patricia Gaeta Araljo, mestranda do
Frograrma de Mestrado Profissional em Letras, da Universidade Federal do Tridngulo Minegiro
(LUFTM), colete dados, nesta unidade escolar, para a sua pesguisa de mestrado, desenvolvida
sob a minha orientacdo. Ressalto gque o nome da escola e todos os participantes da pesguisa ndo
terdo seus nomes divulgados, serdo tratados por letras ou ndmeros.

Caso a autorizacio seja deferida, solicito, respeitosamente, gue, neste documento, seja
assinalado o resultado (abaixo) e conste o carimbo e a assinatura do responsavel pela unidade
escolar. Conto com o apoio da diregdo da escola e coloco-me & disposicdo para eventuais
esclarecimentos.

Atenciosamente

i

~ o
o

Profa. Dra. Jauranice R odrigues Cavalcanti

Resultado:
[ deferido
[ indeferido

Assinatura e carimbo do responsavel pela unidade escolar
D ata da autorizagdo: o
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE PARA
PARTICIPACAO DE CRIANCAS E/OU ADOLESCENTES COMO
PARTICIPANTES DE PESQUISA

Titulo do Projeto: A formacao do professor de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre teorias e
praticas

TERMO DE ESCLARECIMENTO

A(O) crianca (ou adolescente) sob sua responsabilidade esta sendo convidada(o) a participar do
estudo A formacao do professor de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre teorias e praticas por
ser aluno da Educacdo Basica em escola publica. Os avangcos na area do Ensino de Lingua
Portuguesa ocorrem através de estudos como este, por isso a participacdo da crianca (ou do
adolescente) é importante. O objetivo deste estudo é enriquecer a competéncia textual dos
alunos e professores de Lingua Portuguesa da escola basica e, para isso, serd produzido um
material destinado a esse publico. Caso a crianca (ou o adolescente) participe, serd necessario
que ele (o aluno) desenvolva atividades de leitura e de escrita propostas pela professora
pesquisadora, que serdo por ela recolhidas. Ndo sera feito nenhum procedimento que traga
qualquer desconforto ou risco a vida da crianca (ou do adolescente). Esperamos, como
beneficio(s) desta pesquisa, contribuir para melhorar o ensino de lingua portuguesa em nossa regido
e para formar estudantes que escrevam e leiam de forma exitosa. Como risco, temos consciéncia de
que a técnica utilizada — coleta de textos/atividades e posterior analise —, as vezes, pode ocasionar
desconfortos/incbmodos, pois o0 participante sabe que sua escrita serda analisada. Por isso,
solicitamos a permissdo do responsavel legal (respeitando-se o previsto na Resolucdo 466/12
CNS) e destacamos que os participantes da pesquisa nao terdo seus nomes divulgados.

Vocé e a crianca (ou o adolescente) sob sua responsabilidade poderdo obter todas as
informac6es que quiserem; a crianca (ou o adolescente) podera ou ndo participar da pesquisa e
0 seu consentimento pode ser retirado a qualquer momento. Pela participacdo da crianca (ou do
adolescente) no estudo, vocé nem a criangca (ou o adolescente) receberdo qualquer valor em
dinheiro, mas haverd a garantia de que todas as despesas necessarias para a realizacdo da
pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. O nome da crianca (ou do adolescente), como ja
mencionado, ndo aparecera em qualquer momento do estudo, pois ela (ou ele) serad
identificada (0) por um nimero ou por uma letra ou outro cédigo.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: A formacao do professor de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre teorias e
préaticas

Eu, li e/ou

ouvi 0 esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento ao qual
a crianca (ou o adolescente) sob minha responsabilidade serd submetida(o). As explicacbes
que recebi, a saber, que ndo serdo divulgados os nomes dos participantes e que ndo serdo
atribuidas notas as atividades recolhidas esclarecem os riscos e beneficios do estudo. Eu
entendi que eu e a crianga (ou o adolescente) sob minha responsabilidade somos livres para
interromper a participacdo dela (ou dele) na pesquisa a qualquer momento, sem justificar a
decisdo tomada. Sei que o nome da crianca (ou do adolescente) ndo serad divulgado, que nédo
teremos despesas e ndo receberemos dinheiro por participar do estudo. Eu concordo com a
participacdo da crianca (ou do adolescente) no estudo, desde que ele (a) também concorde.
Por isso ela (ou ele) assina (caso seja possivel junto comigo este Termo de Consentimento.

Ap0s assinatura, receberei uma via (ndo fotocopia) deste documento.

Batatais, /02 /2017

Assinatura do responsavel legal:
Documento de Identidade:

Assinatura da crianca (ou do adolescente) (caso ele possa assinar):
Documento de Identidade (se possuir):
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Anexo A Situagdo de Aprendizagem 1

&

> SITUACAC DE APRENDIZAGEM 1
ESTUDO DOS TRACOS CARACTERISTICOS DO

R "
-j "I  AGRUPAMENTC TIPOLOGICO “RELATAR” (1)

"-__i'“" Leituta e andlise de texto

1. Lsia otexto o seguir,
Flor do cerrado: Beasilia
Fave L ¢ pave of
[1] Crisnga ndo gosta de mudar de casa, Assim. com o meu coragio apertado recsbi a2 not-

cia dz que famos para Prasilia, Bu nunca tinha ouvido falar nessa cidade, Bresd®s, jamais tinha
esaitado 255 nome, & fiqual sabendo que 2 ddade ainda nem sxistia

[2] "Mas 52 a cidade ndo existe, como £ que vamos nos mudar paralsd™

[3] Brasilia sinda ndo sxistia, mas ia sor construida, & s sar constouida por meua pai, Achei
papal um herdi. construir uma cidade de verdade ndo devia ser nada faeil. Bu imoaginava que ele
iz construir Brasilia sozinho, Mas ele disse que sstava indo muita gente para o centro do Brasil,
onde iaser construida a nova capital,

(4] Butinha quatro anos, erauma meninade olhos grandes & duss trancas. queusavavestidos
derenda, Muito timida, calada, su gostava de olhar liveos, ouvic histdrias, & desenhar, B sonhaa,

Saraiidler o Crawd

(5] De noite fiquei inquieta, virel na camsa parsaum lado & para o outro, demorai 2 docmir, &
sonheai corm Brasilia Brasilia eravm deserto cheio de lobos vivando suma s varmelha no céu,
Mas 0 sonho ndo me dsu medo, era até bonito, Acords de madmgada e fui olhar pelajansla o
moar de Fortalaza, as estrelss. 0s coqueiros na praia.

(5] Mo dia seguinte fiquel horas com o minha irmi fezendo uma cidads toda de papsl re-
cortado. em cima de uma cartolina: s s, os prédios & casas, algreja. até os caros, as drvores
& a5 pessoas andando,

[7] Minha irmi me disse que, de noite, Mossa Senhora veio 2o seu quarto. entron pela
janela & ficou parada, em pé. olhando para sla, & contou que Mossa Senhora era fria & nevosnta,
finha irma também astava com medo de it smbora,

(8] Lo ser dificl deizar 2 nossa casa em Fortaleza, todos os nossos amigos, primos. tios, mdo
iaficar paratras, Mossa casasraum bangal . tinhasala disso, sala daquilo, varand s, & no quintal
eu podia correr em linha reta até perdar o folego, A casatinha andar de baizo & de cimea, escada,
quartos & mais quartos, £ um quarto todo meu, com duas janslas, Tinha drvares no quintal, o
jardim da frente ara rodsado por uma cerea viva de benjamim. & o chio, coberto de grama

[#] Mamn de cuidava da casa, ficava o tempo inteiro parto de nds, Papai s6 chegava 4 noite,
passava o diatrabalhande, ele constnila sstradas de ferro, com trilhos para os trens,

[10] Tinhamos babd, cozinheira, arrumadeira e mogas que minha mée criava desde peque-
nas As vizinhase as amigas de mamde vinham conversar, tomar um cofé com tapioca, ou ouvir
minhairmi chorar quando mamie botava na virrola 2 mndsica "Clair de hane™ & 2 Chiquitinha
gritava “Traz um lengo para snsugar as ldgrimas™, Todo mundo ria

[11] Erauma casa também sempre cheia de criangas, mens primos gostavam de vir, diziam
que sd na casa de mamde tinham liberdade, Folavam ligrimas na nossa cass. mas muito mais
alagrias, As costureiras vinham sortar & cosnirar nossos vestidos, as rendeiras vinham vandear suas

5
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rendas, os nossos vestidos eram de rends feita 4 mio, s bordadeirss vinh am bordar os vestidos
de mamie, sentavam em roda & estendiam a saia sobre os joelhos, como uma brincadeira de
roda, subiam ¢ desciam as mdos pregando as contas, formando flores ou srabescos de brilho,
Cantavamn, riam, falavam da vida alheis Uma casa faminins, muitas janelss, luz nas cortinas.,

[12] Mamds gostava de ir ao0s bailes, Sala ds unhas pintadas, colar de ouro & brineos, ou
pérolas, oubrilhantes, de cabelos em cachos ela se envolvia num xale de seda e sala com papai,
deizand oum parfume na sala A casaentioficea vazia, escura, & su ssntia medo de que mamas
& papal nunca mais voltassem, Minha babd, Odete, me consolava com histdrias, Beijos, até eu
adormacer, Bu pradsava dommir eado para i de manhd 3 sscola

[13] O Instituto Christus era a minha sscola, onde su sstava aprendendo aler & 2 escrever
as primeiras letras, o desenhar & a colorirn, 2 cantar & a tocar instrumentos Bu adorava o sula
de rodsica, saltava sobre rodinhas coloridss, cadauma de uma cor, que representavam as notas
musicais, Cantava o bé-3-bd, decorava os mimeros, dangava quadilha na fasta de 540 Jodo e
fazia gindstica com bambolés ou langos,

[14] Mos fins de semana famos a0 cube [desl. onde nos divertiamos na piscina, no escor-
rega, ou comiamos no estaurante, MNo clube, faziam as nossas fastas de aniversirio, & cass, as
pessoas, aascola, o clube, tudo sso ia ficar paratris,

[15] [aficar para trés o quintal da casa do vovd e da vovd, os pés de pinha, os galhos onde
au trepava e colhia ciriguelas, As dripuelas eram s frutas mais gostosas do mundo, porque
eram as frutas da minha infinda, Tude perdido... As redes de dormir das minhas tias, onds
&1 costumava me balangar, & que tinham um chairo gostoso de perfume & cabelo., A minha
madrinha, qua me snchia de presentas — pulssira de pedrinhas suis, corrants com madalha da
Mossa Senhora, talisma da sorte.,,

[16] Serd que nunca mais su iaver a vovd! Yovd Joaninhaera cega, & por isso en podia ficar
olhando para ela muito tempo, Bu olhava 2 vovd cortsndo o dgarro pelametads & acendendo,
como s& enxergasse, elafaria mido como se enxerpasse, & parece que sabia que eu astava ali parto
dela, calada, olhando, Euis perder avovd parasempre?

171 E as comidas do Ceara? A rapadurs, atapioca branea & fina, o feijao-de-corda, os cajus
fque deixavam um travo na boca Sera que em Braslia tinha cajueiro? Bu gostava tanto de pér as
castanhas dz caju paraestoursr dentro de umnalata nums pequena fogueira, . & minha babd cantaa:

Cetfrevg pedtiening

Carvegudinko de fim

A samabru alis gaals Folbas

Vi be otwtar vacn amoer

Citjustrs peguening
Citrvegucdinho de flmes
Taime bime SoU pedueninie b
Cetrvegucdining o amoves, ..

E aquels vento sampre soprando...

Qs jangadeiros que anfrantavam o alto-mar cheio de barramdas, pavoroso.,.

BAIFANDAA, fna. Flarols savils: Brellin o Pauks: Companhi dus Letrinhas, 2004, p. 915,

&
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Indiidualments, slabors um quadro recupsrando do texto ldo informacdes gerals: thulo,
nome do autor, ginero, local em que o textofol publicada,

Faga uma andlise do tato, respondendo 45 seguintes questdes no cademo

a)
bl
<)

d)
&)

£

k)

3

k)

Que acontecimento vivido na infincia da autors mudou radicalm ent e sua +ida 22 entdst scan?
Por que ela achou que ssu pal sraum herdi?

Apids aleimira do Parégrafn 2, indique dols motivos que fazlam que 2 narradora nio quises
s delzar sua casa em Fortal sza,

Mo 1 (R patdgrafo, o que sugere o chomwo da rma?

Zom basena lattura dos Parégrafns 11 =12, pndemm afirmar quea mis da narrador era

wald osa? Explique.
E possivel afirmar que a narradora gostava de sua escola? Explique

A partir da letmira dos Parégrafﬂs 15 =17, indique U Motho qile Calsa TeMor Ie DaTa-
dora, quando pensa que mudard de casa = ddade.

2 quewvocs achou da sutors? Cuals suas impressoss sobre dlaf

Esszrelato, além de semir como registro d= impressdes da autora sobre alguns fatos, pode
servir como reglstro de acontecimentos, de lugares & de costumes de Fomtaleza naquda

dpocal Explique,

2 relato sutoblogrifico da autors tem uma funcio histdnca, Cual & sla? Responda no ca-
dernc.

Indique alzum costume presents no relato da narradora que vocd nao v& nos diss atuais,
peln:l Inenos D0 GO frequénc'la.
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Anexo B - Situagdo de Aprendizagem 7

“

-

1.

: SITUACAC DE APRENDIZAGEM 7

j {" RELATOS DE EXPERIENCIA WVIVIDA

E SITUACOES COMUNICATIVAS

Balernbrando o que ji sprandsu sobre o género “ralato da sxperidneia vivids™, leis, individual-

ments, 2 colstines de textos 2 sepuir

_ Leinira e andlise de texio

Text 1
Sr. Ariosto

"Masci na avenida Paulista, em 1900, numa travessa chamads Anténio Cados, dia
20 de sstembro, Beus pais wisram para ci como imigrantss, deigaram sua familia na
Buropa. Dra hospadaria de imigrantss sles j4 sram tratados para uma fazenda no estado
de 3io Faulo & para 14 meu pai foi.

Maquels dpocs nio tinhs maquinaria, men pai trabalhavs na enxads, Bdeu pai ars
de bdddeana, minha mie ara de Capri & ficaram muito tempo na roga, Depois o familia
velo morar nessa travessa da avenida Paulistay agora estd tudo mudado, j4 ndo entendo
nada dessas mas,

Blen pai era mestre de caligrafia, pintava quadros 2 agquarela e fazia retratos o bico-
—de-pana, que & uma arte dificil. Ele gostaws monita da ler, por isso escalhen s nomes
para nds: Aroleto, Telésforo, Ariosto.. penso que els tirou da literaturs, Aqui no asilo
niotem ningém cam asse nome de Ariosto, sou o dnica. Pade dizer que sou o Ariosto

de Cwderade firioso,

A avenida Paulista era bonita, calgamento de paralelepipedos, palacetes, As outras
mias aram semicdloadas, cobertas de dpvores, de mats, De noite, as “lampionsiros™ vinham
wandar os lampides & da madrogads voltawamn pars spagar Ainhs ras tinhs poucas
casas, W aqui, outrs 3 quinhentas metros, Maquels dpocs faziam casas bem grandes,
pé-dirsito alto, a2 nossa tinhe quinta com pé de laranjs, mmixirics, amsixs 2 abacats,
Minha rnde postavs muito de fores & plantavs rosas, margaridas, violstas, Todo dia de
roanhi cedo s ragar as flores com s2u repadaorzinhao, B e ia atris dals,

A rnarnds levantavs cadinho 2 scendis o fopdo o lenha, depois vinha scordar o gente:
Wamns meus filhos, varmos tormar o217, Mamde ara mnito boazinha, Ha servis tigelas
grandas, punhs o pio, jopars o laite 2 0 cafd 2 fazis vumns papinha.

Mamie cozinhava macarrio, bife 3 milanesa, 3 “parmegiany”, risoto, Antigamente
nio tinha nada artificial. Hoje, of japoneses quando plantam ji péem uma porgio de
adubo para dar logo, porque & muita gente & acomida nio da, Agora, a barriga fica vazia,

Maquals &pocs amistia mmito turco, muito mescate, slas carregavam castas & iam
batendo mmatracas @ oferecendo sua mercadoria: “Boga, tenheo muita coisa para vocd,

a0
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tudo baratinho!™, Passavs a carrocinha do italisno com queijo & e gritava "0 firragggiol
(Olha o forrmegriol B o barateiro, o baratsiro!™,

Armazém de secos & molhados 2 gente encontrava, mas era muito distante, Diois
quilos de café ou dois quilos de agiecar custavam quinhentos réis, O portugués vendia
vardura em casa, um mago de couve custava um tostio,

A minha lembranga mais antigs, quando su tinhs cinco anos, & o padsiro com um
saco mas costas, Todo dia me pegavs no colo & me ensinavs os mimeros: “Bsse é 0 1, 0
2., & esse aqui, redondinhe?™,

"EBsse su ndo sail”,
“Bste aqui & o 3, 32 vocd val contar até dsz, entio su te dou um pio bem gostoso,”

Maquela poca nio sxistiam bringquedos, Panso que eles comegaram 2 surgir 56 depois
de 1910, 1911, mas vinhamm de fors, Bu fagia carrinhos com rodas de carretel delinha & nos

brincivamos o dia todo, livremente, nunca me machuquei porque 2 rua nio tinha carros,

(rostava do pica-paw ara um pauginho com ponta dos dois lados, A pente apostava:
“Cuerowver s vocé bate o pica-paw; até onde le waif™, & gents batia com outro panzinho
2 0 pica-pau dava volta & pulava longs. O entio com diabold, conhecs? Ele tem um
viozinho no meio com carretel, 4 pente pae o disbold no carretel & ele fics dancando na
linha & quando a gente joga assim ele vaila.., & volta, [...]"7

BOSL B, Manediia 2rovimhds Lamnb mngas de velhor, 5o Tauke: Coropanhin de Latms, pL 154155,

Texto 2
Corno & BIerrnet o i i iy o sy ealeadbrg

Um presente de Dia das Mies inesquecivel

Em 1996, meu prasents de Dia das Mies foi um fax-modsm para meu bom & velho
computador,

Até antio, sd conhecia intarnet de “ouvir falar”, Mas tinha it curicsidads, Entio,
mmens filhos, 17, 20 2 22 anos na dpocs, tiveram a grande idsia: vamos “consctar™ 2 mamiel

A instalagio do meodrs foi um parto. A conexio, um evento, As primeiras incursdss,
1rma avantirs,

Passados os primesiros momentos de inocente deslumbramento, o alhar pedagdgico
SNELOW &M 4G40 & WA Parpunts COMsgol 4 Me ALOCMental e Farp onr s rovideads
& rirrhi prritioa jd secimertsraly ruone sipevidnciy de 25 arros?

A questio s transormou num desafio: passar de uma usidria comum e primaria do
computador 3 uma profissional de snsino que fizesse uso educativo da internet, de uma
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rnaneirs positiva e critica, Para isso, era necessiria wms visio bem fundamentads dos pro-
cedimentos pedagdgicos que favorscessem a asimilagio & moltiplicacio dos efeitos & das
acdes deum racurso como 3 intarnst no procasso snsno-aprendizagem. Bssa visio su ndo
tinha & nem sabia bem como & onde busci-la,

Massa Spoca, 96, 97, assisti 2 acaloradaos dsbates sobre 0 uso da internet na educa-
cio. As opinides divergiam em virios aspectos, Pordm, uma idsia predominaa: inter-
net £ uma farramenta, 36 isso, Cutudo isso, como arpumentavam seus mais ardorosos
defensores,

Parcebi, entio, que pars nds, educadorss, airpia ums novs ferraments de snsino com
caractaristicas que precisavam ser conhecidas, analisadas & exploradas com propriedade &
axaustivaments, Essa foi minha tarefa durants esses dois anos.

Como 3 ascola em que trabalhava —uma escola publics municipal da repido do ABC
paulista — j4 contava com dois laboratdrios de informatica, com 40 computadores ligadaos
i internet, o possibilidads de usi-los para desenvolver aulas de Lingua Pormuguess ficou
ot fais vidvel,

Assim, em 98, comn 2 ajuda de colegas, coloquei no ar um size passoal com contsido
proprio para trabalhar com mens slunos do Bnsino Madio. Porém, apenas uma bos in-
frasstrutura fisica nio & suficients para garantir, de imediato, 2 aceitagio & o sucesso de
projetos que tenham novas tecnologias como suporte, Antigas e consistentes conviegdes
ficarn fragilizadas, hisrarquias hi muito intsrnalizadas sio subvertidas, 3 roting tradicional
da unidade sscolar & consideravelmente alterads, novos & complexos padries se impdem
corm forga & velocidade assustadaoras,

Cormo professora de Lingua Partupuesa, coordenadors de irea e, posteriorments, co-
ordenadors de projetos, pude, durante ssses anos, dividic com meus coleras das diversas
ireas, muitas dividas & poucas cartezas, crencas & descrancas, grandes frustracies & peque-
nas aleprias, receios, insepurancas, anseios, dessjos, revoltas & resignagdes quanto 3 pos-
sibilidade/necessidada’urgénei afinsgorsbilidade de mudancas & inovagdes nas formas de
dasenvolver nossa atividads docents, principalments no que diz raspsito 4 incorporagio de
novas tacnologias 2 um processo ji tio complaxn por naniraza,

Apds passar por diferentss etapas de difersntes sprendizados & adquiric mais habili-
dades para “meser com computadar”, consepui reunir condicdas minimas para associac
08 [eoursos que a miquina ofsrece a0s objetivas de umm atividade docents que os novos
tampos impoem [sso niosignifics muito, nem o final da tarefa, pois, com a velocidade do
avanco tecnoldgico & 4 mudanga da sociedade, essis condicdes tm que ser revistas quase
que 2 cada dis. A mudangs de paradigma & comples & snvalve questdes de tods ardem
tecnoldgics, trabalhista, ideoldpica, cultural, psicol dgica, entre outras nada menos dificeis,
Bas & inevitavel, umna ver que “A mais novs das linpuagens, o informartics, faz parte do
cotidiano & do mundn do trabalho, Wive-s2 0 mundo da parsbélics, dos sistarmas digirais,
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dos satélites, da telecomunicagio, Conviver com todas as possibilidades que 3 tecnologia
oferace & mais que urms nacessidades, & um dirsito social”

BEPT'ZEO”HI, Sonia Tho perente de D das Bfier inesqueckoed, In: GOHSALES, Pricila ¢00r ). Brina oo fams, oo
apfrakes e dlaage S0 Thob: Canpec, 2000, 2. (Cole@io EducaPleds —Intarnat na Frools) .

w / APRENDENDO A AFRENDER

A situacio decomunicacgio do género “relato de sxperisneia” supée 1 existéneis deum
AU fque s apressnrta como sujeito da sxperidncia rslatada, o qual mobilizs ssntimentos
revelados e san modo de conti-lay des um cuvints ou leitar interessado nessy sxparidneis
& de um aspago am que sla possa ser tornada pablics,

2, Elabore um quadro organizativo, recuperando dos textos lidos informaghes gerais como tinado,
narme do sutor, weiculo em que foi publicade, tams = génera.

: Veiculo em que .
Textos Timlo Antor foi publicad Tema Grénerc
Texta 1
Texta 2

3, Apgors, responda

o) Ohaais sio as semelhancas antre os dois textos?




bl E possivel dizer que as acontecimentos ralatados nos daois testos foram ssparidneias vividas
por seus satorest Por qués

) Copie dos tetos trachos que comprovern 3 resposta da questio antarior,

d) Woes ji produzin {aralments ou por escrito) textos semelhantas sos apresantadaos?

a1 Brncaso afirmativao, am que contexto sen texto foi produzides

0 professor dividira o classe e grupos, Tads grupo recsberd um teto para andliss. Wocds
devam preparar uma nova fichs organizativa (em cartoling ou papel g sobre o texro lidao,
fazendao um levantamento das caracteristicas & informacdes apresentadas por ale. Thilizem as
questdas 3 seguir comeo modalo pars andliss:

+  Omerm fala o sscreve o relatofd

+ sl & finalidade dessa ascrita oufalar

+ B que velculo o relato foi publicadar?

+ Ol & o tema tratade no relate?

+  Coamo vocds reaconhecam que o texto & um relato de sxpearidnecia?
+ e marcas datempo remstem o leitor ds sxparidncias relatadas?

+ A que piiblico-alvo esse ralato se destina?
sS4

+ Due marcas contribuem para que o leitor reaconheca asse piblico-alva esperado?

+  Quais foram a5 impressdes do grupo sobre o relata lido?
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Anexo C — Texto 2 da Atividade 3 -

Texto 1: Como vocé se interessou pelo circo?

Na verdade eu sempre meio... que... ﬁquci meio fascinada com circo... uma vez quandc-
eu era crianga eu assisti... é... principalmente o trapézio foi uma coisa que me chamou muita
aten¢o... eu achei muito bonito... na verdade eu nunca.. cheguei a imaginar... como que
alguém podcria fazer circo, eu nao imaginava quando era pequena nem sabia que tinha uma
escola... de circo... af é... sempre que eu tive meio que uma curiosidade € uma vontade... de
fazer parte disso.. e.. até que que um dia quando eu estava mais velha.. eu tinha.. uns
quatorze... anos eu vi na... um cspctéculc- de um circo na televisao que € o Cx'?"qm du Soleil..
e... € voltou tudo muito mais forte porque € um cspctéculo muito benito e eu queria fazer
parte de tudo aquilo e ai como eu sabia onde tinha uma escola resolvi ir atras desse sonho...

¢ poder fazer parte disso.

Adaptado de NOBREGA, Maria José, Os tons & mil tons do portugués do Brasil,
In: MURRIE, Zulelka de Felice (Coord.). Lingua portugue, lingus strangeing, sduotpde aristiog ¢ sdnapds fisto:
ltvro do estudante: Ensino Fundsmental. Brasilia: MECfInep, 002, g 147.
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Anexo D — Textos 3 e 4 da Atividade 3

- - Leitura e andlise de texto

Texio 1

IMa noite de ontem, por volta das 22 horas, um tremor de terra atingiu diversas regites
de Sic Paule, De acorde com o Observarério de Sismologia da Universidade de Si0 Paule,
o epleentro ocollewl Do marl,  uma distincia de aproximadamente 215 quildmetros da
costa do Estade de Sic Paulo,

O Centro de Gerenciamento de Emergéncias (CGE) informon que muitos moradores
da cidade ligaram para relatar o abalo e registrar a prescupacio com novos tremaores, mais
fortes e perigosos, Mo entanto, o Centro nio registrou nenhum case de pessea ferida ou
morta Segundo o professor Jodo Teixeira, "nao hi riscos de novos tremores nos proxdmeos
dias”. UUma moradora do bairte do Ipiranga conteu que estava chegando em casa na hora
eI U a Tella comMecou a tremen “Os quadros do saguie do meu prédio ficaram todos
tortos e el tive a impressio de estar andande sobre o dhio de um barco”. A moradora es-
Fera Ddo passal DoVAINente Pol £55 $eNsacio,

Elabomdo & pecialmente para o 550 Faalo far esco b,

Leitura e andlise de texto

Texto 2
M ae,

Espero que tude esteja bem afem casa, Aqui, as colsas estdo indo assim, assim... Ainda
nio tive resposta daquele emprege, mas vou levands. Ontem, tomei um baita susto: a vida
tremeu dentro de mim. E sério, tremen mesmo. Fu jd estava na cama {vocé sabe que gosto
de dormir cedo, né), mas ainda nio rinha consepuido encontrar Morfen, Dai, tude pare-
ceu tremer 4 minha volta, Achei até que estava com labirintitel Como a noite estava negra
como os cabelos de Iracema (lembra-se da nossa querida india#), nic compreendi bem o
acontecide: seriaum cero devaneio meu ou algo, de faro, estava acontecends no mundae?
Seild, mée. MNMagquela hora, eu fiquei com tanto medo que nem pensel em levantar do men
beliche,

Haje, quando resolvi me aventurar para fora das minhas paredes protetoras, descobri
que o tremer tinha sido real mesmo: "um abalo sfsmice”, era o que dizia no jomal. Isso me
fez respirar maistranquila nio foraum devaneis, nic, E ndo é que aqui, na selva de pedra,
a gente tem terra que balanca?

Eeijo, mée... Estou com muita saudade, mas 56 posso ir para cas no prémme feriade.

Sna filha Marilda

Elabomdo e pecialmente para o 550 Fanlo far escol.



Anexo E — Texto 5 da Atividade 3

Leitura e andlise de texto

Texto 1
Fstdria de Jodo-Joana

Men leitor, o sucedido

em Lajes do Caldeirio

¢ caso de muito ensino,
merecedor de atengio,

Por iss0 & que me apresento
fazendo esta relagio,

Wivia em dito arraial

do pals das Alagoas

um rapaz chamado Jodo
cuja forga era das boas
pra sujigar burro bravo,
tigres, ongas elecas,

[..]

Die pequeno ficou érfio,
criade por seus dois manos,
Foilogo para o trabalhe
comn muitos outros filanos
£ 56U MU qUe, 56N Mentira,
era o de trés otomanos,

Ma enxada, quem que vencia
aquele tico de pente,

Mo butecs, se ele entrava
pra bochechar apuardente,

o saudavam com respeitor
Dreus lhe salve, meu parente,

Jedo moco nio enjeitava
parada com sertanejo.
Podiam brinear com ele
S€IN CAITERAT 1O FIACE]O.
Drizia que homem covarde

nio é cabra, é percevejo,

Um dia de calor desses
que tacam fogo no agreste,
Jedo suava que suawa

semn despir a sua veste,
Companheim, e55 Carnisa
nio é coisa que moleste?

lhe perpuntou um amigo

que estava de peito nu,

E Jodo se calado estava

nem deu pio de nambau,
Minguém muinca viu seu pelo,
nem por trds do murundu,

Jodo era muito avexado

na hora de tomar banhe.
Punha tranca no barraco
fugindo a qualquer estranhe,
Em Lajes nenhum vardo
tinha recato tamanhe.

Jodo nas vltimas semanas
entrou a sofrer de inchago,
Mesmo assim arranca toco
seIl se calpir de cansago,

Um dia, nio aguenta mais,
exclama: O que é que en fago?
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Os manos vendo nagquilo
colsa mei’desimportante,
logo receitam de araque
meizinha sem variante
para qualquer macacoa:
Carece tomar purgante,

Jodo entrou no purgative
loweo de dot & de meda,

s¢ entorcendo e contorcendo
na solidio do arvoredo

pois ele em sua aflicio

14 se escondera bem cedeo.

O pemide que exalava

do peito de Jodo sozinho
alerton os sens dods manos
que foram ver de mansinho
como é que aquele brave

se toInara tio fraquinhe,

Mo chio da terra, essa terra
que a todos nés vai comer,
chorava uma criancinha
acabada de nascer,

& Jodo, de peite desnudo,
acarinhava este ser.

Aquela cena imprevista
causoll a malor suIpresa,

O que tanto se ooultara

se mostrava sem defesa,
Joio deixara de ser Jodo
por forga da natureza,

& malher surpia nele

a0 mesmo tempo que o filhe,
tal qual se brotassem junto
a espiga com o pé de milho,
ou como bala que estoura
sem se puzarl o gatilho,

Se 0s manos levaram susto,
até ell, que apenas conto.
E o povo tode, assuntando
a estdria ponto pol ponto,
ficou em breve inteirado
do que af vai sem desconto,

Iem mening nem menina
era Jodo quando nasceu,
A mde, sem saber a0 certo,
o nome de Jodo lhe deu,
dizende: Wai vestir calga

€ Ndo sala que nem ew

A PIopoIgio que crescia
feito animal na campina,
em Jodo foi-se acentuande
a condigio feminina,

mas ele jamais quis ser
tratado feito menina,

Pois nesse triste povoado

e cem lépuas ao redor,

ser homem nio ¢ vantagem
mas ser mulher é pior
Cuem v daro jd conclui:
de dois males o menor

]

Jodo wira Joana: acontecem
dessas coisas sem preceito,
Mo seu colo estd Jodozinho
mamando leite de peito,
Pelo menos esse aqui

de ser homem tem direito,

]
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Anexo F — Exemplo de respostas — Atividade 3
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