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RESUMO

A escola ¢ uma instituicdo que tem como compromisso transmitir saberes construidos ao longo
do tempo pela humanidade. A partir desse pressuposto desenvolvemos a presente pesquisa,
junto ao Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) — Polo UFCG, que trata da
importancia de se estabelecer conexdes entre o ensino de Lingua portuguesa e as praticas sociais
vivenciadas fora da escola objetivando uma formagao do sujeito leitor critico ao mesmo tempo
em que contribuimos para a constituicao da subjetividade e identidade de alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental. Optamos por resgatar historias € memorias registradas no meio
familiar através do estudo e desenvolvimento metodologico do género textual Memorias
literarias embasado em uma analise prévia sobre leitura/letramentos numa abordagem histérica
que contemplou desde a formacdao da leitura no Brasil, suas concepgdes e niveis, até o
tratamento dado a leitura nos documentos orientadores e parametrizadores como PCN e BNCC
sem esquecer da importancia do letramento no processo de formacao critica do aluno leitor.
Tivemos como base os estudos de Lajolo e Zilberman (2019), Koch e Elias (2008), Sol¢ (2009),
Soares (1999), Bakhtin (2009), Marcuschi (2008), Bortone ¢ Martins (2008), Orlandi (1995),
Antunes (2009), Kleiman (2014), Rojo (2020), Rolim-Moura (2020), documentos
parametrizadores - BNCC (2018) e PCN (1998) dentre outros. Pensando no contexto
vivenciado pelas escolas de Ensino Fundamental anos finais da cidade de Sao José de Piranhas-
PB (em especial a EMEIF Antonio Lacerda Neto onde essa pesquisa foi pensada, seus sujeitos
observados e informagdes coletadas) apresentamos uma proposta de intervencdao didatica
aplicavel, condizente com a realidade educacional dos seus sujeitos e pautada na ado¢do do
género textual Memorias literarias a fim de destacar a intrinseca relagao que se estabelece entre
historias, memorias e formagao do leitor critico; tudo organizado em um caderno pedagogico
contendo dez oficinas de leitura e escrita em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, podendo
se adequar a outras turmas de forma pratica e exequivel.

PALAVRAS-CHAVE: Memorias literarias. Formacdo do leitor critico. Proposta de
intervencao. Ensino de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

The school is an institution that is committed to transmitting knowledge built over time by
humanity. From this point of view, we develop this research, together with the Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETRAS) — Polo UFCG, which deals with the importance of
establishing connections between the teaching of the Portuguese language and the social
practices experienced outside the school, aiming at the formation of the subject as a critical
reader. time in which we contributed to the constitution of the subjectivity and identity of some
two final years of the Ensino Fundamental. We opted to explore histories and memories
recorded in a non-familiar environment through the study and methodological development of
the textual genre Literary Memories based on a previous analysis of reading/literature from a
historical approach that contemplated from the formation of reading in Brazil, its conceptions
and levels, at the The treatment given to reading in guiding and parameterizing documents such
as PCN and BNCC does not hide the importance of writing in the process of critical formation
of the reader. We have as a basis the studies by Lajolo and Zilberman (2019), Koch and Elias
(2008), Sol¢ (2009), Soares (1999), Bakhtin (2009), Marcushi (2008), Bortone and Martins
(2008), Orlandi (1995), Antunes (2009), Kleiman (2014), Rojo (2020), Rolim-Moura (2020),
parameterization documents - BNCC (2018) and PCN (1998) among others. Thinking about
the context experienced by the schools of Fundamental Education in the final years of the city
of Sao José de Piranhas-PB (especially to EMEIF Antonio Lacerda Neto where this research
was devised, his subjects observed and information collected) we present an applicable,
consistent didactic intervention proposal with the educational reality of two subjects and based
on the adoption of the textual genre Literary Memories in order to highlight the intrinsic
relationship that is established between stories, memories and the formation of the critical
reader; Everything is organized in a pedagogical book containing ten reading and writing
offices applicable in classes of 9th year of Fundamental Education, being able to adapt to other
courses in a practical and exemplary way.

KEYWORDS: Literary Memories. Critical Reader Formation. Intervention proposal.
Portuguese Language Teaching.
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1 INTRODUCAO

A escola ¢ uma instituicdo que tem como compromisso transmitir saberes construidos
ao longo do tempo pela humanidade; constitui-se, também, um lugar de historia e de
memorias e, por conseguinte, um espago de producdo de discursos através dos quais,
cotidianamente, alunos e professores constroem conhecimentos sobre cada um, sobre a
comunidade e sobre o que, como e por que ensinar e aprender.

Neste sentido, ¢ imprescindivel que os espacos de construcao de saberes informais e
formais possibilitem a formacao do sujeito para a vida social e para as relagdes interfamiliares,
permitindo-lhe perceber-se como protagonista da propria historia familiar e, por conseguinte,
identificando-se como sujeito social participante de uma comunidade assinalada por relacdes
de parentesco e marcada pelos valores passados entre geracdes.

E relevante mencionar que as memorias disseminadas entre sujeitos de uma determinada
comunidade, especialmente as que tiveram sua origem permeada por narrativas, sao
indispensaveis para a leitura do mundo e, por conseguinte, para a leitura da palavra, em um
processo dinamico em que linguagem e realidade se ressignificam dinamicamente.

Durante as aulas de Lingua Portuguesa ministradas ha 13 anos na Escola Municipal de
Educagao Infantil e Fundamental Antonio Lacerda Neto em Sao José de Piranhas -PB, espaco
escolhido para desenvolvimento dessa pesquisa junto ao Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), do Polo Universidade Federal de Campina Grande - Campus Cajazeiras, por
diversas vezes, pude observar que os preconceitos relacionados a familia, as limitacdes
econOmicas e sociais vivenciadas pela maioria dos alunos desta instituicdo incidem sobre a
aprendizagem, uma vez que, por vezes, eles ndo veem a educagdo como possibilidade de
reconhecimento e ascensao social, o que contribui para a formagao de jovens desestimulados a
participarem, ativamente, da vida em sociedade, pelo que aqui apresento um breve memorial
dessa minha trajetoria.

Seguindo essa dire¢do, no presente trabalho propomos no primeiro e segundo capitulos
apresentarmos de forma introdutoria, o objeto de investigacdo, a justificativa para a escolha da
tematica, os objetivos gerais e especificos do estudo, a questdo investigativa e demais
procedimentos metodoldgicos adotados para o percurso investigativo.

A justificativa €, também, composta por um breve memorial da minha vida académica
pautado na formacao inicial, percurso académico e experiéncias vivenciadas em sala de aula
afim de tracar a relacdo da pesquisadora com o objeto de estudo e com a tematica escolhida

para ser estudada neste trabalho de dissertacdo de mestrado.
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Ja no terceiro e quartos capitulos, de natureza essencialmente teorica, abordam-se os
pressupostos tedricos da pesquisa fundamentados nos estudos da Linguistica Aplicada, com
especial atencdo para as abordagens sobre: a formacao da leitura no Brasil; concepgdes, niveis
e estratégias de leitura; a importancia dos géneros textuais para o ensino da leitura; o tratamento
dado aos géneros textuais na BNCC e sua relagdo com a formagao do sujeito leitor; o letramento
no processo de formagao critica do aluno leitor.

As bases tedricas do trabalho fundamentam-se nos estudos de Lajolo e Zilberman
(2019), Koch e Elias (2008), Solé (2009), Soares (1999), Bakhtin (2009), Marcushi (2008),
Bortone e Martins (2008), Orlandi (1995), Antunes (2009), Kleiman (2014), Rojo (2020),
Rolim-Moura (2020), Ensino de Lingua Portuguesa na Educacao Basica, com especial atencao
para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), dentre outros.

No quinto capitulo empreendemos uma incursao sobre os processos de conceituacao,
produgdo e compreensao do género Memoria literaria vista como proposta sociointerativa entre
escola e familia dando énfase a intrinseca relacao entre narrativas de memorias, subjetividade
e identidade, fundamentado em Meihy (2020) e Candau (2021); Discutimos o trabalho com
memorias literarias no contexto escolar, com especial atencdo ao que propde o material
disponibilizado para a realizagdo, anualmente, das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, que
consiste num concurso de producdo de textos para alunos de escolas publicas do Brasil, com
vistas a estimular o interesse pela leitura e escrita nos Anos Finais do Ensino Fundamental. O
projeto ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacao (MEC) e do Centro de Estudos e Pesquisas
em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec).

Ainda no quinto capitulo, apresentamos uma proposta de intervencao didatica,
fundamentada no trabalho com as sequéncias didaticas de Schneuwly e Dolz (2004) enfatizando
o Género Memorias literarias no trabalho direcionado a leitura textual e contribuindo para o
resgate historico-familiar dos alunos envolvidos no processo. Evidenciamos também o local e
os sujeitos da pesquisa, relatando o caminho percorrido desde a analise da pesquisa até a
intervencao didatica apresentada no caderno pedagdgico organizado a partir das orientacdes
apresentadas nos manuais da OLP (Olimpiada de Lingua Portuguesa) sobre o género Memoria
literaria, com o cuidado e a finalidade de trazer textos multimodais e multissemioticos que se
aproximem daquilo que, verdadeiramente, ¢ vivenciado pelos sujeitos dessa pesquisa.

Nas consideragdes finais, reiteramos a importancia dos discursos que incidem sobre os
fendmenos sociais, em especial, no contexto da relagdo entre as historias e memorias familiares
e a formacao do aluno leitor-critico reforgando a importancia de estudos desta natureza para o

incremento, numa perspectiva transversal, de abordagens didaticas aplicaveis ao ensino da
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lingua, especialmente nas séries finais do Ensino Fundamental.

Sob a forma de apéndice apresentamos o caderno pedagogico intitulado: O ensino do género
textual “Memorias literarias” e seu papel na formagao leitora de estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental. Um material didatico organizado por nos que traz sugestdes de oficinas
pedagogicas como contribuicao didatico- pedagdgica para o redimensionamento do ensino de
lingua portuguesa, destacando o género Memorias literarias como recursos propicios para
abordagens sobre o resgate histérico-familiar € a construgao identitaria, a partir da relagao entre
familia, sociedade e escola, objetivando o norteamento das praticas de leitura, compreensao e
interpretagdo textual nas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental da EMEIF Antonio

Lacerda Neto, localizada no municipio de Sao José de Piranhas — PB.
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2 JUSTIFICATIVA

Nesta justificativa, ¢ apresentado, inicialmente, um breve memorial de vida académica,
pautado na formacao inicial, percurso académico e experiéncias vivenciadas em sala de aula a
fim de tragar a relagao da pesquisadora com o objeto de estudo e com a tematica escolhida para
ser estudada neste trabalho.

Em seguida, ¢ tracado o percurso metodologico que orientou a presente pesquisa.

2.1 SOBRE O VINCULO DA PESQUISADORA COM O OBJETO DE ESTUDO

Falar da minha relacdo com os textos de Memorias literarias é voltar a década de 1980
e relatar sobre uma menina, moradora da zona rural, que teve a magnifica sorte de ser criada
pelos pais e pelos avds, todos juntos, em uma grande casa de fazenda que, pela propria
arquitetura, ja remetia as historias dos antepassados e trazia em cada comodo uma memoria e
uma saudade.

Cresci e me alfabetizei rodeada de historias que perpassavam as geracoes e faziam parte
da cultura e crenca local.

Ainda quando nao decodificava as palavras, a leitura ja fazia parte do meu mundo pelos
ouvidos atentos as contagdes de historias orais que meus avos faziam questao de me passar. Era
um momento magico em que através das memorias vividas e imaginadas pelos mais velhos eu
ia construindo o meu “eu” e as minhas percepgoes sobre o mundo e sobre as realidades que nos
cercam. Era a minha formagao como leitora critica que ja se anunciava tomando como base
textos de memorias reais e literarias que, a todo tempo, se cruzavam, se misturavam e tendiam
a nao mais diferenciarmos o que foi vivido e o que foi imaginado.

Apds dominar a leitura decodificada, eu tinha a minha volta muitos cordéis (género
textual que encantava o meu avd pela sua narrativa simples, envolvente, satirica e com toque
de humor) que de forma ritualistica eram recitados por mim e ouvidos pelos meus avds que
utilizavam uma metodologia de incentivo a leitura sem que eu percebesse.

Por esse breve memorial sobre a minha iniciagdo como leitora, percebe-se que o género
Memorias literarias foi primordial para desabrochar o encantamento pela leitura nos primeiros
anos de vida e contribuir para o meu desenvolvimento profissional na area de educacdo, como
professora de Lingua portuguesa e pesquisadora da formagao do sujeito-leitor critico a partir de

um trabalho organizado e fundamentado no género Memorias literarias.
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E por falar em escolha profissional, preciso voltar ao ano de 1999, precisamente no més
de margo, onde entrei no Campus de Formagao de Professores em Cajazeiras- PB para cursar
Letras e dar “vida” ao meu sonho de contribuir com a formacao leitora ¢ cidada de criancas e
jovens através das salas de aula.

Comecei a lecionar no ano de 2000, com apenas 1 ano como académica, ¢ desde o
primeiro dia em que pisei em uma sala de aula como professora de Lingua portuguesa venho
priorizando uma educagdo afetiva, proxima da realidade, que contribua com a formacao do
leitor eficaz e protagonista, alguém capaz de saber identificar os sujeitos do texto mas,
sobretudo, capaz de se compreender como ‘“sujeito ativo” que, em meio a uma sociedade
opressora, desrespeitosa e elitista sabe “quebrar” as amarras e lutar por representatividade.

Seguindo esse intuito como educadora, fago uso dos textos de memorias em todas as
turmas em que leciono. Foi tema de meu trabalho de TCC na UFCG para fins de conclusao do
curso superior, foi destaque no meu projeto de pesquisa durante a especializagdo em Ensino de
Lingua portuguesa — na ocasido trabalhei o memorial académico para formacao de professores
leitores na EJA — e, hoje, estou aqui dissertando sobre as memorias literarias na formacao do
leitor critico, uma proposta a ser oferecida as turmas dos anos finais do Ensino fundamental.

Ainda como aluna do curso de Letras na UFCG — campus Cajazeiras- tive a feliz
oportunidade de ter como professor o Doutor Jos¢ Wanderley Alves de Sousa, recém chegado
a universidade do doutorado concluido em Sao Paulo. Ele falava da sua tese de doutorado sobre
memoria de velhos da sua cidade natal, Sdo José¢ da Lagoa tapada-PB, com brilho nos olhos e
uma postura de quem se realizara, profissionalmente e pessoalmente, nas historias de vida e de
luta de um povo muitas vezes esquecido socialmente, mas que, assim como a metafora da
colcha de retalhos, foram essenciais na constru¢ao da cultura, da sociedade e da propria historia
local. Reiterando Chico Buarque de Holanda, as historias sdo como “tijolo com tijolo num
desenho magico™.

Somado ao incentivo dado pelo pesquisador, Professor Doutor Jos¢ Wanderley Alves
de Sousa, ndo tive dividas de que aquela paixdo por memorias, iniciada na infancia por uma
convivéncia com historias orais e poemas de cordéis, seria transformado em pesquisa, trabalho
e aplicabilidade em sala de aula como género textual imprescindivel ao desenvolvimento da
identidade leitora, do leitor critico e, principalmente, do leitor cidaddo que valoriza sua histoéria,
reconhece seus “herdis” e transforma a realidade em busca de melhorias sociais e pessoais.

A minha admiragdo académica pela linha de estudo tratada pelo professor Doutor
Wanderley nasceu na graduacdo e se consolidou quando fui orientanda dele no curso de

especializagdo em Ensino de Lingua portuguesa, no ano de 2003. Pela sua orientagdo e
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dedicagao aos temas relacionados aos textos de memorias, tragamos uma producao de trabalho
voltada para formacao de professores leitores na EJA — no municipio de Sao José de Piranhas-
PB- e muitas contribui¢des foram dadas para uma reflexdo e mudanga nos cursos de formagao
de professores da EJA naquele momento. Além de um curso preparatorio oferecido por mim
aos formadores de professores do municipio, tivemos palestras e mesa redonda com o professor
Doutor Wanderley que fora de grande relevancia para aquilo que propunha no meu trabalho de
conclusao.

Nao posso esquecer de dizer que, este mesmo trabalho descrito no paragrafo anterior,
foi apresentado em um seminario nacional sobre estudos de Lingua Materna, Estrangeira e
Literatura — SELIMEL — na cidade de Campina Grande- PB, publicado em anais do evento no
ano de 2004.

Desde a realizacao da pesquisa na especializagdo que o género memorias vem fazendo
parte dos meus trabalhos didaticos em turmas de 8° e 9°ano do ensino fundamental e também
nas turmas do ensino médio, principalmente, em forma de projeto disciplinar institucional.
Destaco aqui a producao de um livro intitulado: Eternizando causos, que teve como produto
final de um projeto escolar com turmas de 1° ano do ensino médio um livro composto por causos
contados por velhos da nossa comunidade. O material foi coletado através da visitagao dos
alunos e gravagao do texto oral narrado pelos moradores locais do nosso municipio.

Assim, ndo teria como ser diferente o caminho a percorrer para esta dissertagdao de
mestrado. Encontrei no PROFLETRAS a oportunidade de aprofundar a pesquisa cientifica a
partir de situagdes vivenciadas nas salas de aula e logo decidi que seria o género Memorias
literarias a minha escolha na contribuicdo da formacao critica do sujeito-leitor apostando em
textos e sequéncias didaticas que remetam a vida “como ela €”, que mecham com o subjetivismo
dos leitores, que ajudem na formacdo identitdria dos sujeitos-leitores a partir do
desenvolvimento critico e eficaz na sociedade. Um despertar pelo desejo de ler sem a
obrigatoriedade exigida pela escola, sem uma finalidade estipulada pelo professor em sala de
aula, fomentando o desejo de ler e, consequentemente, escrever a “proprio punho” as suas
historias e outros textos fundamentais para a sociedade e para a realidade que se desnuda em
tempos de diversidade social.

Como diz Anna Helena Altenfelder e Regina Andrade Clara no material da OLP:

O trabalho com lembrangas oferece um meio eficiente de vincular o ambiente
em que as criangas vivem a um passado mais amplo e alcangar uma percepgao
viva do passado, o qual passa a ser nao somente conhecido, mas sentido
pessoalmente. Por isso, o trabalho com a memoria da comunidade ndo pode
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se restringir a recupera¢do de um passado morto e enterrado dentro de uma
abordagem pitoresca ou nostalgica, como se s6 o que ja passou fosse bom e
tivesse valor. Trata-se, antes, de resgatar memorias vivas das pessoas mais
velhas que, passadas continuamente as geracdes mais novas pelas palavras,
pelos gestos, pelo sentimento de comunidade de destino, ligam os moradores
de um Iugar (OLP — ESCREVENDO O FUTURO, 2008).

Essa metodologia e escolha textual estimula professores e alunos a se tornarem
companheiros de trabalho, dao visibilidade as historias de dentro das comunidades (muitas
vezes esquecida pela propria escola), propiciam o contato entre geragoes estreitando os lagos
afetivos e a aceitacdo como membro daquele local, como pertencente as historias que
constituem a sociedade e a propria cidadania.

Hoje, quando olho pelo “retrovisor” para a minha trilha pedagogica tenho certeza de que
o curso de Letras e todas as escolhas feitas a partir dele me impulsionam a ser cada dia melhor
como profissional e como pessoa. Sao muitos os caminhos iluminados por minhas aulas e
convivio como professora ao mesmo tempo em que vivo grandes aprendizagens e constantes
mudancas na maneira de ver e de compreender a vida e as vivéncias. Serei um ser em constru¢ao
“enquanto eu respirar”.

Ademais, adentrarei agora no estudo tedrico das bases conceituais que embasam este

trabalho na certeza de que o conhecimento ¢ uma fonte inesgotavel que nos exige desejo,

responsabilidade, constancia e muita dedicagao.

2.2 SOBRE A METODOLOGIA ADOTADA PARA A PESQUISA

A historia de vida dos alunos da EMEIF Antonio Lacerda Neto € a historia de jovens
que residem na cidade de Sao José¢ de Piranhas, no Sertao paraibano, uma parte em conjuntos
habitacionais e bairros periféricos da cidade, outra parte na zona rural deste municipio, em sua
maioria pertencentes a familias de baixa renda. Atrelada a essa condi¢do de vulnerabilidade
social, destacamos o baixo desempenho escolar, em especial na area de leitura e escrita,
proveniente da dissociagdo entre escola e praticas sociais fomentada, especialmente, pelas
praticas escolares que, muitas vezes, limitam o acesso aos instrumentos essenciais de
participacdo social: a informag¢do, o conhecimento e as ideias, indispensdveis a dindmica
democratica da sociedade.

Através das conversas com alunos, tanto em sala de aula como “pelos corredores” da
escola, percebemos que muitos demonstravam insatisfagdo pela maneira como suas familias e

histérias sdo vistas socialmente: os estereotipos que as descrevem, os preconceitos que sentem,
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a desvalorizagdo dos seus trabalhos, a falta de reconhecimento pelos servigos prestados
enquanto cidadaos, tudo isso repercutia no desenvolvimento das capacidades leitoras desses
estudantes.

A partir dessas observagodes surgiu em mim, enquanto professora de Lingua Portuguesa
da Educacdo Basica e conscientes do papel profissional e pessoal, a seguinte inquietagao:
Como as aulas de Lingua Portuguesa podem contribuir para a formagao do leitor critico,
especialmente, no tocante a constitui¢ao da subjetividade e identidade de alunos dos anos finais
do ensino Fundamental da EMEIF Antonio Lacerda Neto, da cidade de Sao José de Piranhas —
Paraiba, partindo do resgate e registro de suas historias € memorias?

Com tal problematizagao elaborada, como aluna do PROFLETRAS, vimos que as linhas
de pesquisas do referido curso oportunizam a reflexao e intervengao sobre praticas educativas
vivenciadas, especialmente no tocante ao ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa na
Educagao Basica, o que possibilita entendermos que o problema de pesquisa aqui proposto pode
ser explorado, analisado, fundamentado, inclusive com possiveis solu¢des, pela compreensao
da intrinseca relacdo entre leitura e praticas sociais.

Nesta perspectiva, quando indagada sobre wuma possivel tematica para o
desenvolvimento da dissertacdo ndo hesitamos em propor o desenvolvimento de um trabalho a
partir da adog¢do do género Memorias Literarias que, a priori, entendemos que favorece a
compreensao de como se dd a formacdo do sujeito leitor, numa perspectiva critica,
especialmente em relagdo as marcas de subjetividade e de identidade que se inscrevem em
narrativas produzidas por alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Nessa dire¢do, o objetivo geral da investigagdo aqui proposta ¢ evidenciar o género
Memorias literarias como um objeto de acdo pedagdgica capaz de auxiliar na formacdo do
sujeito leitor-critico pela percepcao das marcas de subjetividade e identidade inscritas nos textos
produzidos por alunos dos anos finais do Ensino Fundamental da EMEIF Antonio Lacerda
Neto, na cidade de Sao José de Piranhas-PB.

De maneira especifica, objetivamos também: Discutir uma base tedrica fundamentada
na Linguistica Aplicada, com especial aten¢do para as concepgdes de leitura, ensino de lingua
portuguesa, géneros discursivo/textuais e memorias literarias relacionando-a a producao de
memorias literarias como género propicio para o desenvolvimento das praticas de leitura, numa
perspectiva critico-criativa, no contexto dos Anos Finais do Ensino Fundamental; formular uma
proposta de Interven¢do que ¢ caracterizada como metodologia de extensdo em forma de

oficinas, como intervengao didatica que podera ser aplicada nos anos finais do Ensino Fundamental da
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EMEIF Antonio Lacerda Neto, da cidade de Sao José de Piranhas - PB, contemplando o género
Memorias literarias e seu papel na formacao identitaria dos educandos.

Essa metodologia de extensdo tem, como material de apoio, um caderno pedagdgico contendo
dez oficinas, elaboradas por nos, levando em consideragao as especificidades sociais e estudantis dos
nossos alunos, tomando como parametro o material utilizado nas Olimpiadas de Lingua Portuguesa, que
¢ um concurso de produgdo textual de professores(as) e estudantes, de carater formativo, com
o objetivo de contribuir para a melhoria da leitura e escrita de estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental a 3* série do Ensino Médio de escolas publicas brasileiras, integrado a um
Programa maior que ¢ o Escrevendo o Futuro, uma iniciativa da Fundacdo Itati Social

(https://www.escrevendoofuturo.org.br/programa).

Deste material proposto pelas Olimpiadas de Lingua Portuguesa, focamos a nossa atengao, nas
oficinas pedagodgicas propostas sobre o género Memorias literarias, construidas com base no estudo das
sequéncias didaticas, a fim de destacar a intrinseca relagdo entre leitura, pratica social,
constitui¢ao da subjetividade e identidade do aluno leitor.

Para tanto, para a condugdo deste estudo, do ponto de vista de seus objetivos, tomamos
a pesquisa descritiva como percurso metodolégico a ser trilhado, partindo da observagao,
registro e descricao dos fatos evidenciados em sala de aula pelos proprios alunos, nas turmas
de Anos Finais do Ensino Fundamental, nas quais leciono como professora de lingua
portuguesa, na tentativa de entender causas e relagdes entre as praticas sociais vivenciadas por
eles e a dificuldade em tornar-se um leitor critico e eficaz socialmente. Os fatos foram
analisados durante as aulas de lingua portuguesa a partir de entrevistas semiestruturadas e das
rodas de conversa que tiveram como finalidade fazer um levantamento socioeconomico e
psicossocial dos alunos em relagdo a comunidade onde vivem, bem como compreender a
maneira mais eficaz de desenvolvimento das praticas leitoras em relagdo ao género textual de
maior aceitagdo e, assim, contribuir com a produ¢ao do material tedrico-metodoldgico proposto
para o desenvolvimento de atividades, desenvolvidas por oficinas elaboradas no método de
sequéncias didaticas (tomando como “norte” as orientagdes de Schneuwly e Dolz (1999) que
subsidiardo o processo de formagdo critica do leitor através do género textual Memorias

literarias.
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3 A FORMACAO DO LEITOR CRITICO: DAS BASES CONCEITUAIS AS
PRATICAS ESCOLARES

Para melhor entendermos as concepgdes de leitura vigentes, especialmente, no espago
escolar que vao do campo da decodificagdo até a compreensao, apresentamos no decorrer deste
capitulo, um breve historico da formagao do leitor no Brasil a fim de compreendermos quem
foram os primeiros leitores no Brasil, como se efetivava o ensino da leitura e com qual
intencionalidade iniciou-se a produgao livresca em nosso pais.

Tratamos de conceituar “leitura” fundamentada nas perspectivas e niveis defendidos por
Martins (2008), destacamos as quatro dimensdes da leitura tratadas por Bortone (2008),
culminando na relacdo entre ler e aprender defendida por Solé (2009), que aponta estratégias

de leitura para que se obtenha uma aprendizagem significativa por parte do leitor.

3.1 UM BREVE HISTORICO DA FORMACAO DO LEITOR BRASILEIRO

Rastrear a histéria do leitor brasileiro € ingressar num processo que ainda nao se
completou. Estamos vivendo em pleno século XXI, convivendo diariamente com o advento da
tecnologia e o acesso democratico do saber, mas ainda nos deparamos em varias ocasides com
um trabalho de leitura em sala de aula que segue, de forma rigida, padroes estabelecidos por
escritores em manuais didaticos, impressos igualmente para todo o pais, que trabalham a leitura
como objeto de avaliagdo, determinado por quias géneros e tipos textuais sdo cabiveis as idades
e aos anos escolares, e ndo como meio para a realizagdo de aprendizagens.

Para se entender, pois, em linhas gerais, a formag¢ao histérica do leitor no Brasil, ¢
preciso um olhar especial, sobretudo, a partir do século XVIII, na Europa. Segundo as autoras
Lajolo e Zilberman (2019), a impressao de obras escritas deixava de ser um trabalho quase
artesanal, exercido por habeis tipdgrafos e gerenciado pelo Estado, para se tornar um comércio
expansivo que visava lucro.

Em meados do século XVIII, o livro comegou a ser visto como produto empresarial,
com fins lucrativos e direcionado a um publico capaz de consumir. Esse publico era constituido
de pessoas das familias burguesas consideradas como leitores com a necessaria desenvoltura a
habilidade de ler contribuindo, consequentemente, para o advento e fortalecimento da escola e

da obrigatoriedade do ensino.
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Cada vez mais a leitura ¢ vista nos moldes capitalistas, com produgao de livros
dependentes de uma tecnologia que custava cada vez menos e rendia cada vez mais e que
objetivava expandir de tal forma que se tornasse pratica social.

Mas para que essa pratica fosse instituida socialmente, foi necessario que houvesse uma
mudanca nos moldes e na valorizagdo do que era considerado famiia. Até o século XVIII,
predominavam os grupos unidos por lacos de parentescos, que, gracas ao matrimonio de
conveniéncia, formavam aliangas politicas poderosas, porém, com a demolicdo do regime
absolutista e ascenc¢ao da democracia e do liberalismo, a familia torna-se uma entidade politica
que se singulariza pela sua despolitizagdo, ficando na esfera de atuacdo privada e deixando o
setor publico por conta e risco da economia de mercado (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019).

E no interior desse modelo moderno de familia que se intensifica o gosto pela leitura,
por consistir numa atividade adequada ao contexto de privacidade proprio a vida doméstica. O
ato de “saber ler” passou a ser considerado uma habilidade necesséria a formag¢ao moral das
pessoas tendo o folhetim e as Sagradas Escrituras como textos que traziam paz domésticas as
familias burguesas.

Para tanto, a leitura constituia-se:

Atitude individual ou praxe coletiva, silenciosa ou em voz alta, a leitura do
folhetim semanal ou das Sagradas Escrituras invade o lar burgués, integrando-
se ao cotidiano familiar e passando a constar das representagdes imaginarias
da classe média, traduzidas, por exemplo, por pinturas e fotografias que
retratam a paz doméstica obrigada pelo livro (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019,
p- 26).

Assim sendo, mesmo tendo o texto escrito como uma das primeiras manifestacaoes da
industria do lazer, a leitura apresenta particularidades concretizadas na conceituagao do leitor.
Estes apresentam desejos e reagdes diante daquilo que I€ e j& despertam no escritor uma
preocupacao em seduzir e persuadir o seu publico a fim de fazer com que muitos outros possam
consumir o seu produto, gerando lucro e divulgando o comércio; € o escritor o responsavel
direto pela socializagdo do seu texto.

E sob esta dtica que percebemos o quanto a leitura, desde os seus primérdios, precisa
causar interesse para o leitor. Nao bastou apenas escrever -mesmo que ainda tendo que seguir
preceitos culturais e religiosos bem limitadores — para que pudesse haver consumo textual. Os
textos necessitavam de narrativas atraentes, com cenas bem caracterizadas que suprissem a

perspicacia do leitor que, por sua vez, era qualificado para saber o que queria ou nao ler.
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No Brasil, por volta de 1840, é que comega a “expandir-se a leitura, tendo como palco
principal a cidade do Rio de Janeiro, por ser a sede da Monarquia, oferecendo espagos propicios
a novos leitores, bem como as livrarias e bibliotecas” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019 p. 26).

Destacamos um aspecto curioso na formagao dos primeiros leitores no Brasil: havia uma
grande preocupacgdo por parte dos escritores em dialogar, no mesmo nivel de conhecimento,
com os seus leitores. Para isso, simulavam, nos textos escritos, as reagdes que os leitores
despertariam com aquela leitura. Era uma narracao que conduzia, a todo tempo, os indicios do
que aconteceria na historia como forma de nao deixar que o leitor se “perdesse” na sua maneira
de compreender o texto. Essa reagdo deixa claro a subestimagdo, por parte dos autores, das
habilidades de compreensdo dos leitores, cerceando o imaginario de quem lia e limitando o
“objetivo da leitura” como trata Solé (2009).

Uma outra preocupagdo dos primeiros escritores brasileiros era garanir que o leitor
estivesse sempre em sua “zona de conforto” em relagdo ao texto sendo, o texto escrito, apenas
uma representacdo daquilo que ja era de conhecimento do leitor, compartilhando ambientes
comuns e situagdes vivenciadas diariamente. Tudo isso para deixar claro o comprometimento
do escritor com o seu publico.

Porém sabemos que essas primeiras caracteristicas ja mostravam que o livro era visto
como produto a ser comercializado e sua fungao principal, naquele momento, era atrair leitores
cada vez mais envolvidos em ter o que ler para, assim, crescer a venda e o autor lucrar com a
sua arte.

Infelizmente, obter lucros com a venda de livros, ndo fora possivel para a maioria dos
escritores brasileiros. Isso se deu em razdo do analfabetismo e do alto preco exigido para a
impressao do livro. Cerca de 70% da populacdo adulta, brasileira, era analfabeta sem contar
com o alto custo exigido para importacao do livro pois ja ndo havia tipografia no Brasil. Com
1sso, autores precisaram pedir auxilio ao chamados mecenas — um tipo de patrocinador que
ajuda financeiramente artitas com o intuito de receber parte dos lucros como pagamento pelo
seu financiamento — e sair vendendo “de porta em porta” suas producdes.

Na obra A formacao da leitura no Brasil, as autoras destacam o trabalho mutuo da
imprensa e da literatura destacando a necessidade financeira que esta possuia em relacao ao

papel da imprensa no Brasil.

Imprensa e literatura sdo formagdes discursivas diferentes, emanadas de
lugares sociais igualmente distintos; mas ambas integram o mesmo sistema de
escrita. Nao se confundem, posto sejam intercomunicantes. E o fato de a
imprensa, durante certos tempos e certos casos, financiar a literatura ¢, talvez,
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a manifestacdo mais visivel desta intercomunicabilidade (LAJOLO;
ZILBERMAN, 2019, p. 87).

Uma outra vertente que queremos destacar no estudo do processo histdrico da leitura no
Brasil ¢ a publicagdo dos livros didaticos, que aconteceu no final do século XIX, em
consequéncia da criacdo das escolas no império de D. Joao VI. Lajolo e Zilberman (2009)
chamam o livro didatico de “primo-pobre” da literatura e “primo-rico” das editoras. Isso porque
a leitura, nestes livros, era considerada descartavel, sendo vinculada a todas as etapas de
escolarizacdo. Era vista, portanto, como algo que atendia apenas leitores especificos de
determinado periodo escolar. Assim, as editoras lucravam mais com a produgdo de leituras
exigidas para cada nivel e diziam que tinham a finalidade de formar leitores vinculados aos seus
niveis de ensino mesmo que nessa “formagao” implicasse o fato dos discentes serem sujeitados
as empresas editoriais brasileiras (o que nao foi totalmente abolido nos dias atuais quando o
assunto ¢ escolha do livro didatico).

Essa observacao fica destacada quando Lajolo e Zilberman dizem:

Os livros didaticos inicialmente importados de Portugal ndo tinham
compromisso com a realidade brasileira; somente a litertura portuguesa
figurava nessas obras. Tardou para que a literatura brasileira fosse inclusa nos
didaticos. Um dos efeitos previstos desta insercdo ¢ integrar o individuo ao
coletivo e a patria, civilizando-o e tornando-o um cidadao ttil a sociedade
(LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 232).

E, pois, a homogeneidade do livro didatico, produzido igualmente para todo o pais, sem
preocupagdes ligadas a cultura, as vivéncias pessoais e aos regionalismos proprios de cada
comunidade que preocupa e incomoda os estudiosos da lingua. Um material produzido de
acordo com o que cada ano escolar “deve tratar” em seus conteudos e que contemplam, em sua
maioria, géneros textuais totalmente dissociados da realidade vivida pelos educandos. Isso ¢
um dos motivos de afastamento e desmotivagdao do aluno para com a pratica da leitura.

Esse breve historico sobre a formacao do leitor no Brasil atrelada ao acesso dos livros
e todas as implicagdes capitalistas ocorridas durante o processo de acessibilidade a leitura nos
faz ver que ¢ cada dia mais necessario analisar criticamente como a leitura € vista, hoje, nas
salas de aula das escolas brasileiras, qual seu papel social na vida dos leitores e como o professor
— em especial do Ensino Basico- deve proceder para oferecer uma leitura que contribua com a
construgdo dos saberes tornando os educandos capazes de agir criticamente na socidade e assim
consigam exercer o papel de cidadaos que unam lingua, texto e sentido na construcdo de saberes

sociaveis.
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Podemos dizer assim que a leitura é responsavel por contribuir, de forma significativa,
com a formagao do individuo, impulsionando-o a analisar a sociedade e seu cotidiano, de modo
particular, ampliando e diversificando visdes e interpretacdes sobre o mundo e sobre si mesmo.

Para tanto, ¢ necessario que a leitura seja propiciada respeitando o nivel sociocultural
do leitor; que os textos sejam compostos de historias afins, ocorridas em espagos comuns aos
leitores, sem categorizagdo em relagdo aos gé€neros textuais como sendo “melhores” ou
“piores”, o que desprestigia alguns falantes e textos quando comparados com outros produzidos
por alunos com a mesma escolaridade. E imprescindivel relacionar texto e leitor e para que isso
seja possivel, uma das ferramentas insubstituiveis que condicionam esse aprender a ler, ¢ o
dominio da linguagem concretizado na leitura e na escrita que, por sua vez, repercutird em todas
as areas do conhecimento.

Dai a importancia do papel do professor (que deve ser um professor-leitor) na formagao
do aluno-leitor. Dificilmente havera interesse pela leitura da parte das criangas e jovens sem
que o professor provoque neles o resgate pelo gosto e compreensao da leitura. Para tal sera
necessario a identificagdo dos interesses e¢ dificuldades do ato de ler dos alunos usando
estratégias de ampliacdo e estreitamento do didlogo e assim reforcar a leitura, através de
métodos ligados a realidade social dos individos, que atendam as modificacdes que a
modernidade impde sobre o ato de ler.

Dentro desse contexto que aqui enfatizamos que ‘“saber ler” e “formar um leitor”
demandam diferengas consideraveis. Para aquela se trata de decifrar a mensagem simbolica,
expressada por meio das silabas que formam as palavras, enquanto que nesta, o sujeito leitor ¢
orientado a aprender a compreender, interpretar e inserir-se no universo das ideias de outras
pessoas — o autor — compartilhando pensamentos, ideologias e hipoteses, aceitando ou

rejeitando o que analisa.

3.2 LEITURA: CONCEPCOES, NIVEIS E ESTRATEGIAS

A leitura constitui uma pratica social no instante em que o leitor mergulha no processo
de producdo de sentidos e este se torna algo inscrito na dimensdo simbolica das atividades
humanas daquele sujeito que ao se utilizar da linguagem adentra o universo da cultura,
constituindo-se como um ser culto, racional e pensante. Assim, a leitura deve ser compreendida
como um processo interativo que aciona e interage com os diversos conhecimentos do leitor, a
todo o momento, a fim de que seja compreendido o que se 1€. Nessa perspectiva, Martins (1986)

e Kleiman (1997) reforcam a ideia de que a leitura ndao ocorre, apenas, como decodificacao de
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texto escrito, mas em todas as linguagens utilizadas para se comunicar. Assim, quando
comegamos a compreender e dar sentido ao que e a quem nos cerca, estamos aprendendo a ler.

Segundo Martins (1986, p. 7) hd uma relag@o entre o ato de ler e a escrita de modo que
“o leitor ¢ visto como um decodificador de letra”, porém s6 havera efetivagdo no ato de ler
quando estabelecemos relagdes entre as experiéncias € comecamos a tentar resolver os
problemas que se nos apresentam — entdo estamos procedendo leitura, as quais nos habilitam
basicamente a ler tudo e qualquer coisa.

Sendo assim, Martins (1986) delineia duas caracterizagdes para o ato de ler: como
decodificacdao mecanica de signos linguisticos (condicionamento estimulo-resposta); como um
processo de compreensdao abrangente (envolve componentes sensoriais, emocionais,
intelectuais, fisioldgicos, neuroldgicos, bem como culturais, economicos e politicos) e alerta de
que “ambas sdo necessarias a leitura porque decodificar sem compreender ¢ inutil; compreender
sem decodificar, ¢ impossivel” (MARTINS, 1986, p. 32).

Kleiman (1997), por sua vez acrescenta as concep¢des de leitura apresentadas por
Martins (1986) a ideia de que a leitura ¢ um conjunto de processamento de trés niveis de
conhecimento: o conhecimento linguistico (quando ha uma compreensao e atribuicao de sentido
ao texto); conhecimento textual (ligado as partes que compdem o texto - ortografia, sintaxe,
tipo de discurso- que faz o leitor perceber se o texto ¢ coerente ou ndo) e o conhecimento prévio,
também defendido por Solé (2009), que compreende os conhecimentos diversos que o leitor
tem sobre o mundo. Essas concepgoes, na esséncia, evidenciam que a leitura ¢ uma atividade
interativa e, por conseguinte, utiliza-se de diferentes conhecimentos e sentidos para realiza-la.

Para Koch e Elias (2008, p.17), “o ato de ler constitui-se da jun¢do entre os sujeitos
socidveis com a linguagem sociocognitiva”, o que lhes possibilita um contato eficaz com
elementos significativos do texto. Sendo assim, o leitor ¢ posto em contato direto com as
palavras, de maneira peculiar, percebendo o elevado grau de sentido que elas preservam.
Portanto, dizemos que a leitura decorre do entendimento entre sujeito, lingua, texto e sentido
que, adotados na respectiva sequéncia, a representacdo do pensamento estara assegurada e
promovera a captacdo mental do leitor de maneira absoluta. Esta premissa ¢ confirmada por

Orlandi (1995) quando afirma que:

O sujeito leitor ¢ quem, em sua preexisténcia, se torna produtor da
interpretagdo do texto, ao mesmo tempo em que, coloca-se como
contempordneo a ele, produzindo leitura, especificamente de sentido,
garantindo sua eficdcia, organizando-se com seu conhecimento de um eu-
aqui-agora, relacionando-se com ele sem perder sua originalidade
(ORLANDI, 1995, p. 92).
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Sendo a escola a institui¢ao diretamente responsavel pelo ensino de leitura, cabe-lhe
refletir e redirecionar sua postura diante desta pratica. Dependendo de como ela for conduzida,
podera transformar o aluno em um leitor ou distancia-lo do processo para sempre. Portanto,
cabe a escola organizar, criar e adequar, em sua matriz curricular, propostas e estratégias
efetivas de leitura, favoraveis a formacao de leitores competentes, estando atenta as questoes
sociais nas quais os alunos se inserem com o proposito de minimizar a exclusdo social e
aproxima-los da historia cultural da comunidade compreendendo-a como um lugar formado por
inimeros contrastes sociais.

Para Orlandi (1995, p. 187), “a leitura em seu objeto, o texto ¢ a fonte de sapiéncia da
realidade além de conectar sala de aula e sociedade, ¢ a revelagdo ideoldgica ratificando o
ambiente escolar como caminho condutor para inovagio da linguagem.” E o objetivo da leitura,
como bem fala Sol¢ (2009), que guia o processo fazendo com que leitor e texto interajam entre
si e promovam novas aprendizagens. Assim sendo, constatamos uma ligagao direta entre escola
e sociedade que ¢ imprescindivel na formagao do sujeito leitor, ja que entendemos que a fungao
da escola consiste em desenvolver no educando a capacidade de aprender a aprender
estruturando suas praticas pedagogicas com vistas a formag¢ao moral e social do individuo,
incluindo a estruturacdo de um sistema continuo de trocas de informacdes entre ambiente
escolar e sociedade.

Neste sentido, Soares (1999) destaca que:

Para haver escola, se faz necessaria adequada escolarizagdo, substancial
conhecimento, aquisi¢do de saberes, responsabilidade, integridade e respeito,
acima de tudo com os estudantes e a representatividade que ela, instituicdo
mediadora de alicerces do conhecimento, desempenha no atual cenario
cultural, politico e social da esfera a qual pertence. (SOARES, 1999, p. 54).

E, portanto, a compreensdo da leitura como elemento fundamental para a aproximagio
do leitor com o mundo que o cerca. Sem esquecer de que a pratica proporciona o alargamento
de possibilidades para sua efetivacdo, abordando a leitura como finalidade geradora de
perspectivas capazes de proporcionar parcerias importantes na viabilizacdo do dialogo entre
leitor e autor.

Passemos agora ao que Martins (1986) chamou de niveis basicos de leitura que
correspondem aos modos de aproximacao entre o leitor e objeto lido. A autora denomina estes
niveis em: sensorial, emocional e racional e complementa dizendo que “como a leitura ¢
dindmica e circunstanciada, esses trés niveis sdo inter-relacionados, sendo simultineos”

(MARTINS, 1986, p. 37).
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A leitura sensorial diz respeito aos sentidos do corpo humano (tato, olfato, visao, paladar
e audi¢do), inicia desde cedo e nos acompanha por toda a vida. E aquela que vai definindo o
que o leitor gosta ou ndo — mesmo de maneira inconsciente — somente por impressionar os
sentidos do corpo, sem a necessidade de racionaliza¢ao ou justificativa. Segundo a autora ¢ a
primeira leitura que fazemos, mesmo que nao percebamos, diante de tudo aquilo que nos exige
uma leitura.

Ja a leitura emocional, aquela que nos remete prazer, tristeza, revolta, curiosidade,
descobertas e lembrangas, a fruigao, geralmente ¢ tratada como “menor”, superficial e, muitas
vezes é reprima e desconsiderada em fungdo de pretensa atitude intelectual. E um nivel de
leitura considerado empatico por fazer o leitor sentir-se no lugar do outro como forma de
participacao efetiva na realidade alheia. Na leitura emocional cabe ao leitor perguntar ao texto
o que ele faz? O que provoca em mim? E ndo sobre o que ele trata, embora esse afloramento de
sentimentos esteja totalmente ligado as ideologias trazidas pelo leitor e que determinam as suas

relagdes sociais.

Tudo que lemos ¢ fruto de uma visdo de mundo, de um sistema de ideias e
técnicas de produgdo, caracterizando um comprometimento do autor com o
que produz e, por certo, com seus possiveis leitores. Ha, portanto, relagao
entre texto ¢ ideologias, pois estas sdo inerentes a intencdo do autor, a seu
modo de ver o mundo, tornando-se também elementos de ligagao entre leitor
e autor do texto (MARTINS, 1986, p. 60).

Por fim, a autora supracitada concebe a leitura racional como sendo aquela que visa
mais o texto, a indagacdo; tem um carater reflexivo e dialético e ¢ a leitura considerada
dominante por pertencer a minoria dos leitores: os intelectuais. Ela estabelece uma ligacao entre
o leitor e o conhecimento, a reflexao, possibilitando-lhe questionar-se e dar sentido ao texto em
relacdo ao universo das relagdes sociais. Neste sentido, Martins (1986, p. 71) assinala que “a
leitura racional € exigente pois a disponibilidade emocional, o processo de identificagdo, agora,
se transforma em desprendimento do leitor, em vontade de aprender um processo de criacao” ¢
hora de fazer-se coautor do texto lido e ndo apenas receptor do produto dado por acabado.

Ainda se tratando de leitura racional, queremos aqui relaciona-la as quatro dimensoes
de leitura apresentadas por Bortone e Martins (2008), essenciais a construgdo do processo de
leitura, que sdo: dimensao contextual, infratextual, intertextual e textual. Essas dimensdes estao
no campo da leitura racional, j& que se preocupam com o desenvolvimento da profici€éncia

leitora do sujeito leitor, com vista a um processo de criagdo textual competente, produzido a

partir dos elementos textuais e contextuais extraidos nos textos lidos.
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A dimensao contextual vai além das informagdes explicitas no texto e leva o aluno a
compartilhar a visdo de mundo do autor em outros textos. Quando compreendemos o texto a
partir das ideias do seu autor e somamos aos nossos conhecimentos socioculturais, estamos
contextualizando o novo aprendizado. Essa ¢ uma dimensao que deve ser estimulada pelo
professor em sala de aula trazendo sempre ao centro da discussao, no trabalho com leitura, o
resgate de outros conhecimentos, experiéncias, crengas, ideologias para que os alunos
aprendam que o saber efetivo depende da contextualizagdo de outros saberes.

A dimensao infratextual considera como importante ferramenta no processo de leitura
as inferéncias que sao as informacdes implicitas contidas no texto. Como diz Bertone e Martins
(2008) “¢ tudo aquilo que esta abaixo da superficie do texto, mas que ¢ decisivo para sua
coeréncia.” E imprescindivel na compreensdo do texto como um todo a partir dos pressupostos
que vamos inferindo das pistas que o texto nos oferece. O professor ¢ um condutor de
inferéncias no processo de leitura quando ele constrodi pistas durante a leitura de um texto escrito
com o intuito de elicitar as leituras inferenciais, muito importante no trabalho com leitura desde
a infancia.

A dimensao intertextual ¢ “um didlogo constante entre os textos”. Acontece por meio
das parafrases, parddias, citacdes, referéncia, alusdo, dentre outras estratégias, que sao usadas
na construcao textual apos leituras de outros textos e pode ocorrer entre textos do mesmo género
ou de géneros diferentes. Portanto, ter conhecimento do texto ou textos nos quais o texto lido
“conversa”, ¢ importantissimo para uma compreensao coesa do que esta sendo lido, assim como
utilizar as ferramentas de intertextualidade nos textos produzidos pelo aluno ¢ uma forma de
analisar o grau de conhecimento e dominio das tematicas propostas.

Ja a dimensao textual diz respeito aos componentes textuais explicitos no texto:
elementos coesivos, apresentagdo da ordem do discurso, além de outros mecanismos textuais,
que fazem o aluno perceber a importancia desses componentes textuais para a progressividade
e coeréncia na construcao dos sentidos.

Reiteramos, portanto, que a leitura ndo ¢ concebida partindo de uma concepgao,
dimensdo ou nivel, mas sim da conjuntura de todas as ferramentas aqui apresentadas, em um
trabalho constante, desafiador e necessario a formagao de sujeitos atuantes e modificadores da
sociedade. E, por assim dizer, um processo permanentemente interativo entre sensagdes,
emogoes e pensamentos refletindo uma leitura ligada as vivéncias, como bem esclareceu
Martins, (1994). Quanto a sua aprendizagem, ela se da na e pela interagdo e pressupde a

compreensao via o processo cognitivo que alia o saber linguistico ao uso social da linguagem.
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Vejamos agora as fungdes da leitura na educagdo escolar centradas na leitura como
objeto de conhecimento em si mesmo e como instrumento necessario para a realizacao de novas
aprendizagens defendidas por Solé (2009), que conceitua a leitura como sendo “um processo
de interacao entre leitor e texto”. O conceito nos parece simplista, mas ao passo que adentramos
nas especificidades desse processo, compreendemos as premissas necessarias para que haja
uma leitura eficaz: a presenca de um leitor ativo que processa € examina o texto; um objetivo
para guiar a leitura.

Nesta perspectiva, todo e qualquer ato de leitura implica que o leitor tenha objetivos
claros a serem alcangados e finalidades para que se sinta situado perante o texto. O significado
extraido de um texto escrito ndo tem que ser o mesmo que o autor quis dizer no momento da
produgdo, mas uma construgdo de sentido que envolve texto, conhecimentos prévios do leitor
e 0 objetivo que este deseja obter.

Sobre conhecimentos prévios, Solé (2009) destaca como sendo primordial ao ato de ler
as vivéncias, de um modo geral, acionados pelo leitor e que determinam os objetivos de leitura
almejados no momento do contato com o texto, permitindo, assim, encontrar evidéncias ou
rejeitar as previsdes e inferéncias nele mencionadas. E a falta desses conhecimentos prévios
que faz, muitas vezes, os alunos rejeitarem a leitura de alguns textos e se desmotivarem a buscar
outras tematicas textuais capazes de despertar o conhecimento e as novas aprendizagens
proporcionadas por uma leitura com destreza e habilidade.

O processo de leitura parte, pois, de uma perspectiva interativa que “pressupdoe uma
sintese ¢ uma integragdo de outros enfoques que foram elaborados ao longo da historia” Solé
(2009) e que se apresentam hierarquicamente como modelos de leitura ascendente e
descendente.

O modelo ascendente faz o leitor iniciar a leitura pelos elementos que o compdem:
letras, palavras, frases e outros elos linguisticos, que favorecem a compreensao textual. Esse
modelo foi muito usado pelo método tradicional como proposta de ensino nas escolas brasileiras
e, claramente, prioriza as habilidades de decodificacdo como sendo pressuposto definitivo para

a compreensao do texto, conforme destaca Sol¢ (2009)

E um modelo centrado no texto e que nio pode explicar fendmenos tio
correntes como o fato de que continuamente inferimos informagdes, o fato de
ler e ndo perceber determinados erros tipograficos e mesmo o de que possamos
compreender um texto sem necessidade de entender em sua totalidade cada
um dos seus elementos (SOLE, 2009, p. 23).
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Ja no modelo descendente o leitor parte dos seus conhecimentos prévios € recursos
cognitivos “para estabelecer antecipagdes sobre o conteudo do texto, fixando-se neste para
verifica-las” o que presume-se que quanto mais conhecimentos possuir o leitor sobre o texto,
menos precisara focar nele para construir uma interpretagdo, o que pode ser considerado
perigoso no processo de leitura eficaz provocado por uma leitura “rasa” que gera uma
compreensao dissociada do verdadeiro sentido proposto no texto.

O modelo interativo ndo se baseia exclusivamente no texto nem no leitor, embora leve
em consideragdo o uso dos conhecimentos prévios que este utiliza para a compreensao do texto,
mas utiliza-se simultaneamente do conhecimento de mundo e do conhecimento de texto para
que o leitor construa uma interpretacdo sobre o lido. Em sintese, ¢ necessario o dominio das
habilidades de decodificacdo, a utilizagao de distintas estratégias que levem a compreensao; um
leitor ativo do texto e uma leitura de constante emissao e verificagdo de hipoteses que levam a
construgdo da compreensao textual.

Para falar sobre compreensao textual ¢ importante levar em consideracao a interpretagao
progressiva do texto que, basicamente, significa determinar, pelo leitor, as ideias principais
contidas nele a partir dos conhecimentos prévios e objetivos de leitura e daquilo que o proprio
processo de leitura em si lhe oferece, ou seja, para o aluno, a ideia principal transmitida pelo
texto devera estar em consonancia com os objetivos que almeja atingir. Para isso, no decorrer
da leitura, as ideias principais afloram através das diferentes estratégias que Brown (1981)
apresenta como sendo: supressdo dos contetidos do texto considerados repetitivos, redundantes;
substitui¢do de conjuntos de conceitos por um conceito supraordenado que resuma seus
objetivos; sele¢do ou criagdo de frase-tema ou sintese da parte mais importante do texto que se
constroi no processo de leitura e sdo produto da interagdao entre os propositos textuais,
conhecimentos prévios do leitor e informacao extraida do texto.

Apds nos situarmos nos conceitos de leitura apresentados por Martins (2008) e Solé
(2009), destacamos um dos maiores desafios enfrentados pela escola que ¢ o de fazer com que

os alunos aprendam a ler corretamente.

Um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela escola é o de fazer com que
os alunos aprendam a ler corretamente. Isto ¢ logico, pois a aquisi¢do da
leitura ¢ imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas, e
ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram
realizar essa aprendizagem (SOLE, 2009, p. 32).

Este pensamento realga que o sistema educacional sempre se mostrou preocupado com

os métodos através dos quais se ensina as criancas a ler, qual idade deve ser iniciada a instrugao
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formal em leitura e quais aspectos sdo mais indicados para se obter uma leitura eficaz, todavia
permanece tratando a leitura de forma mecanica — principalmente nos primeiros anos do Ensino
Fundamental — onde percebemos um trabalho voltado para a decodificacao de palavras, para o
ensino ascendente da leitura, onde se parte de letras, palavras, frases para se chegar ao texto
sem considerar a leitura compreensiva e com finalidade clara que deve ser o pressuposto de
toda acao leitora.

Sol¢ (2009) considera, também, que o problema nao se situa no nivel do método, mas
na propria conceitualizagdo do que € leitura, da maneira como os professores a valiam, de como
¢ tratada no curriculo escolar e, principalmente, por quais meios sdo oferecidas as leituras para
que sejam desenvolvidas como processo € nao como disciplina isolada, utilizada como
instrumento de avaliacao e ndo como objeto de conhecimento. Essas func¢des que a leitura ocupa
na escola serdo tratadas aqui como métodos utilizados por muitos professores de maneira
independente, o que dificulta a formacao de leitores competentes.

Quando a leitura ¢ tratada como objeto de conhecimento, mesmo a leitura e a escrita
aparecendo como objetivos prioritarios, seu tratamento na escola nao ¢ tdo amplo, limitando-
se, em sua maioria, ao dominio das habilidades e decodificagdes. Geralmente seguem sequéncia
de instrucdo, com poucas variagdes, desenvolvidas a partir de objetivos de leitura proprias do
professor (que ja segue parametros estipulados pelos curriculos escolares) cuja preocupagao ¢
direcionada com a idade da crianga e a autonomia leitora que esta ja obteve, o uso do cédigo
dentro das normas descritas, a compreensao do texto lido a partir de questionamentos e fichas
de leitura devidamente preparados por ele. Assim o trabalho de leitura se restringe a ler o texto,
responder algumas perguntas - muitas vezes referentes a detalhes concretos — evidenciando um
trabalho com leitura referente a avaliagdo da compreensdo leitora e ndo a um processo de
evolucdo da leitura pautado em interferéncias que fomentem no leitor estratégias de
compreensao, ativem o conhecimento prévio e os objetivos de leitura e tornem capazes de
autoquestionar-se, resumir o texto lido e, assim, tratar a leitura como um meio para a realizacao
de aprendizagens.

Ler, compreender e aprender sdo caminhos indissociaveis na construc¢ao do leitor ativo,
que processa e atribui significados aquilo que esta escrito em uma pagina (ou ao que ouve € ao
que ve) e que dependem prioritariamente dos conhecimentos prévios, dos objetivos de leitura e
da motivagao produzida pelo texto em seu leitor. Para tanto, vale realgar aqui a importancia dos
materiais oferecidos como suporte para a leitura, que devem “deixar-se compreender”, ou seja,

mesmo que sejam textos desconhecidos pelos alunos € preciso assegurar que estes disponham
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de conhecimentos necessarios para aborda-los para que a sua compreensao nao resulte
impossivel e nem se sintam desmotivados diante da agao de ler.

Como bem diz Sol¢ (2009) “ler ¢ compreender, e compreender € sobretudo um processo
de construcao de significados sobre o texto que pretendemos compreender.” Se ndo ha sentido
naquilo que se 1€ nao havera construcao de significado por parte do leitor. Assim sendo, a
aprendizagem significativa ¢ construida ao passo que o leitor se identifica com o texto e vai
montando uma relacao de interagdo onde um depende do outro para gerar significado. Assim,
nao devemos nos ater a aprender a ler, mas a ler para aprender.

Neste sentido, o conceito de aprender que mais se aproxima da efetivagdo de uma
aprendizagem significativa ¢ aquela referenciada na concepg¢ao construtivista da aprendizagem
escolar e do ensino abordada por Coll (1990) que permite identificar problemas e encontrar
solucdes para eles com mais objetividade. Tal concep¢ao adota o conceito de aprendizagem

significativa criado por Ausubel (1963) que diz:

Aprender algo equivale a formar uma representacdo, um modelo proprio,
daquilo que se apresenta como objeto de aprendizagem; também implica
poder atribuir significado ao contetido em questdo, em um processo que leva
a uma construcao pessoal de algo que existe objetivamente. Esse processo
remete a possibilidade de relacionar de uma forma néo arbitraria e substantiva
0 que ja se sabe ¢ o que se pretende aprender.

Assim, quando aprendemos significativamente algo, ocorre em nd6s uma memorizagao
compreensiva integrada a rede de conhecimentos prévios que ¢ gerada pela nova informagao
que chega através do texto. Essa memorizagao nao tem relagdo com algo mecanico, robotizado,
mas sim a uma funcionalidade na hora de resolver problemas praticos. Quando a leitura envolve
a compreensao, ler torna-se um instrumento util para aprender significativamente.

No bojo dessa discussdo, cabe destacar a importancia das estratégias de compreensao
leitora, defendidas por Solé (1998), necessarias para o desenvolvimento e formagdo do leitor
autonomo e eficaz. Conforme a autora, uma estratégia poderia ser considerada um
procedimento, vista na literatura especializada e na tradi¢ao psicopedagdgica como “estratégias
de leitura”. ‘“Procedimento, com frequéncia chamado também de regra, técnica, método,
destreza ou habilidade, ¢ um conjunto de a¢des ordenadas e finalizadas dirigidas a consecugao
de uma meta” (COLL, 1987, apud SOLE, 1998, p. 68).

Valls (1990) diz que a estratégia tem sua utilidade para regular a atividade das pessoas
a medida que sua aplicacdo permite selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas

acOes para conseguir a meta a que nos propomos alcancar. Na verdade, nem detalham nem
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prescrevem totalmente o curso de uma agao, ela norteia o caminho mais adequado que devemos
seguir sempre estando contextualizada no problema concreto.

Para tanto, as estratégias de compreensdo leitora sdo procedimentos que envolvem a
presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das agdes que se desencadeiam para
atingi-los e uma avaliagdo da sua eficacia como procedimento utilizado podendo mudar a
qualquer momento para se obter resultado positivo. Em suma, dizemos que € necessario ensinar
estratégias de compreensao porque queremos formar leitores autobnomos, capazes de aprender
a partir de textos diversos interrogando-se sobre sua propria compreensao permitindo transferir
0 que aprendeu para outros contextos de uso. Com isso dizemos que o ensino pautado nas
estratégias de compreensao ensina o aluno aprender a aprender.

Portanto, nos perguntamos: Por que ¢ necessario ensinar estratégias de compreensao?
De forma simples podemos responder que ¢ para formarmos leitores autobnomos, capazes de
enfrentar textos de tematicas e fungdes diversas dotando-os de recursos necessarios para
aprender a aprender.

Algumas atividades cognitivas devem ser fomentadas mediante as estratégias de

compreensao. Palincsar e Brown (1984) descrevem as seguintes:

1) Compreender os propoésitos implicitos ¢ explicitos da leitura; 2) Ativar e
aportar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o conteido em
questdo; 3) Dirigir a atencdo ao fundamental, em detrimento do que pode
parecer mais trivial; 4) Avaliar a consisténcia interna do conteudo expressado
pelo texto e sua compatibilidade com o conhecimento prévio e com o “sentido
comum”; 5) Comprovar continuamente se a compreensao ocorre mediante a
revisdo e a recapitulagdo periddica e a autointerrogagdo; 6) Elaborar e provar
inferéncias de diversos tipos, como interpretacdes, hipoteses, previsdes e
conclusdes (PALINCSAR; BROWN, 1984, p. 45).

Sol¢ (2009) complementa que essas atividades cognitivas compdem as estratégias de
compreensdo a fim de ajudar o leitor a escolher outros caminhos quando se deparar com
problemas na leitura. Para isso, a autora propoe estratégias relacionadas ao que deve acontecer
antes (faz referéncia aos conhecimentos prévios e objetivos de leitura), durante (estabelecer
inferéncias, rever e comprovar a propria compreensao) ¢ depois da leitura (recapitular o
conteudo, resumi-lo e ampliar o conhecimento). A autora em tela leva em consideragao a
presenca de um leitor ativo e considerando o que pode ser feito para incentivar a compreensao
durante o processo de leitura, ndo podendo essa sequéncia ser vista como passos rigidamente

estabelecidos.
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Segundo a autora, constituem as estratégias de compreensao leitora para antes da leitura:
antecipa¢dao, conhecimento prévio sobre o assunto, expectativas em func¢ao do suporte,
expectativas em funcdo da formatacdo do género, expectativas em funcao do autor ou institui¢do
responsavel pela publicacdo, atividades durante a leitura, confirmacao, rejei¢ao ou retificagao
das antecipacdes ou expectativas criadasantes da leitura, localizagdo ou construcao do tema ou
da ideia principal, esclarecimentos de palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou
consultado dicionario, Formulagdo de conclusdes implicitas no texto, formulagao de hipdteses
a respeito da sequéncia do enredo, identificagdo de palavras-chave, busca de informagdes
complementares, construcao do sentido global do texto, identificagdo das pistas que mostram a
posicdo do autor, relagdo de novas informag¢des ao conhecimento prévio, identificagdo de
referéncias a outros textos, atividades para depois da leitura, constru¢ao da sintese semantica
do texto, utilizagao do registro escrito para melhor compreensao, troca de impressoes a respeito
do texto lido, relacdo de informagdes para tirar conclusdes, avaliagdo das informagdes ou
opinides emitidas no texto, avaliacdo critica do texto. As estratégias de leitura para antes,
durante e depois da leitura pretendem desenvolver a pratica na formagao do leitor, que para
alcancar esse estagio de proficiéncia deve dominar os processamentos basicos da leitura.

Pelo exposto, reforcamos a ideia de que a formagdo critica do sujeito leitor estd
intimamente ligada a maneira pela qual se da o trabalho com leitura na escola. Essa leitura
devera ser critica e conduzida sempre para a producao de outros textos proprios do leitor. Adotar
essa praxis de leitura ¢ afastar qualquer carater opressor de um texto, porém, temos que estar
atentos de que para que haja uma leitura cririca que contribua eficazmente na formagao critica
do sujeito leitor exige que este possua experiéncia prévia sobre o texto escrito e, sO assim, sera
capaz de constatar,argumentar e principalmente, transformar. E a leitura cumprindo sua fungéo
social de combate a alienagdo e ignorancia quando assinalamos que compreender um texto
escrito ¢ mais que um ato cognitivo: ¢ um ato social, de interagdo entre dois sujeitos — leitor e

autor.

3.3 LETRAMENTOS E FORMACAO DO LEITOR CRITICO: UM DIALOGO
NECESSARIO

Durante muito tempo convencionou-se que o conceito de Letramento estava atrelado a
alfabetizacdo cujas conotacdes escolares destacavam as competéncias individuais no uso € na
pratica da escrita.

Hoje, o termo letramento atinge um grande numero de conceitos com usos e
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especificidades variados, porém todos estes conceitos referem-se ao letramento como “processo
ligado a politicas educacionais e culturais, metodologias de ensino e selegao de contetidos”
(ROLIM-MOURA, 2020 p.55) compreendendo os processos de participagdo social, de acesso
e construgao do conhecimento e as relacdes entre as pessoas da sociedade.

Assim, levando em consideracdo o letramento como construgdo pessoal, politica e
cidadd jamais poderemos restringi-la a dimensdao meramente individual, resultante de
capacidades cognitivas individuais; ele correspode “as formas de organizagdo social, de
circulagdo da cultura [...] de estabelecimento de valores e padroes de comportameno” (BRITO,
2003).

Por esse viéis, queremos destacar como peca fundamental desta pesquisa sobre
formacao critica do leitor, a Teoria social do letramento, desapegando-se de um conceito geral
e adentrando naquilo que chamamos de pratica de letramento.

Para entendermos as praticas de letramento tratadas no modelo educacional atual ¢
preciso disvencialhar-se da ideia hegemodnica de letramento como sendo a valorizagao da escrita
e da leitura em pessoas com bom desenvolvimento cognitivo que, por esta razao, desenvolvem
a sociedade a qual pertencem e dominam os “iletrados” - pessoas sem nenhum saber que
acabam sendo tratados como seres subservientes aos detentores da leitura e da escrita.

Segundo Street (1984) “as praticas de letramento sao mais utilmente entendidas como
existindo nas relacdes entre pessoas, dentro de grupos e comunidades, ndo apenas como um
conjunto de propriedades que residem em alguns individuos.” E a contextualiza¢io do miltiplos
letramentos que, ao se somarem, constroem a sociedade, regulam a moral e os costumes e
carregam simbologias capazes de contribuir para o conhecimento e para os mais diversos
processos de aprendizagem e producao de sentidos. Como complementa Rios (2009, p. 123),
“Os letramentos sdo plurais: variam de contexto para contexto, de semiose para semiose, COmo
formas, imagens, cores, nos eventos de letramento dentro dos dominios da vida, que
correspondem ao espago familiar, ao trabalho, a escola”.

Por esse intere, tratamos da teoria social do letramento na formacao do leitor critico
porque consideramos a vida cotidiana, as relagdes sociais construidas ao longo da vida e o dia-
a-dia familiar como fontes de ensino e trocas de saberes imprescindiveis ao desenvolvimento
critico de todo e qualquer cidadao.

Pensando nisso, queremos destacar, dentro dos multiplos eventos de letramentos, o
letramento familiar como teoria inspiradora para essa pesquisa em virtude dela reconhecer que
a familia ¢ uma instituicdo social de grande valor para a sociedade e a primeira “escola” onde

a crianga aprende temas relacionados ao contexto em que vivem e que servem como base para
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todos os demais conhecimentos adquiridos ao longo da vida. Nao reconhecer a familia como
canal de ensino das mais diversas aprendizagens seria tratar o individuo como “saco vazio” até
o momento em que chegasse a escola e o considerasse iletrado por ndo dominar a leitura e a
escrita e, por conseguinte, nao ter adquirido saberes enciclopédicos.

Nesse sentido, consideramos que no meio familiar ha varias aprendizagens que se dao
pelas diferentes linguagens, especialmente a linguagem oral tratada informalmente em géneros
orais nas relagdes espontaneas do cotidiano familiar. E ensinando diuturnamente sobre valores,
pricipios, modos, religido, cultura e meios de sobrevivéncia aos nossos filhos, irmaos,
sobrinhos, netos... que praticamos o letramento dentro do conceito mais justo que temos na
atualidade: pratica social indispensavel a formagao do sujeito.

Queremos aqui conceituar o termo familia “ como instituicao em que, por lacos afetivos,
ha partilha do espago de convivéncia com direitos e obrigagdes, de modo que se constroem
relagdes” (ROLIM-MOURA, 2020, p. 70). Nesse alinhamento reiteramos a ideia de que o
processo de formacao do leitor critico esta imbuido de praticas discursivas das familias com as
quais ele convive e seu letramento estd pautado complexamente pelas relagdes que se
estabelecem nesse contexto, ou seja, conforme o nivel de escolaridade do membros familiares
que, nem sempre, possuem o letramento escolarizado, mas sao capazes de entrelacar discurso,
pratica, cultura e relacdo interpessoal (como cidadaos atuantes em sociedade) para contribuir,
de forma positiva, com a formagdo critico-leitora a partir do reconhecimento da instituigao
familia como espaco de constituicao de letramentos e construcao de identidades, reproduzindo
ou modificando o status do senso comum.

Nessa abordagem do letramento familiar como um evento dentro dos letramentos

sociais, Street (2014) vem com a seguinte proposi¢ao:

As praticas de uso da linguagem oral como também da linguagem escrita,
independentemente de serem utilizadas por alguns sujeitos e outros nao,
constituem elementos de eventos e praticas de letramento, pois , ao se
utilizarem da lingua, falada ou escrita, estdo produzindo textos, discursos. E,
no contexto familiar, ha caracterizagdes muito particulares, como: orienta¢ao
para va vida, reclamag¢des de um ndo cumprimento de um comando... tudo
tendo finalidades na formacéo do sujeito (SREET, 2014, p. 101).

A partir do exposto, fica compreendido que tanto a familia como a escola possuem
comprometimentos com as concepcoes de letramento ficando explicito que a familia cabe a
responsabilidade com a formacgao dos seus membros, numa perspectiva humana, para que eles

possam conviver decentemente como os outros em sociedade — dai o que chamamos de
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letramento familiar. Quanto a escola, cabe a responsabilidade social de introduzir os
aprendentes no mundo da escrita, desenvolvendo habilidades ligadas a esse universo — ou seja,

o letramento escolar.

3.4 O LEITOR CRITICO EM FORMACAO

Inicialmente as pesquisas sobre o texto consideravam o contexto apenas como o entorno
verbal do texto, o co-texto. Com o passar do tempo percebeu-se que tanto nos textos falados
como nos textos escritos, os produtores textuais fazem uso de uma multiplicidade de recursos,
muito além das simples palavras que compdem as estruturas, os quais chamamos de contextos;
assim, a producao de sentidos realiza-se a medida que o leitor considera aspectos contextuais

que dizem respeito ao conhecimento da lingua, do mundo, da situagdo comunicativa, etc.

Na fase inicial das pesquisas sobre o texto, que se tem denominado fase de
analise transfastica, o contexto era visto apenas como o entorno verbal, ou
seja, o contexto. O texto era conceituado como uma sequéncia ou combinagao
de frases, cuja unidade e coeréncia seriam obtidas por meio de reiteracdo dos
mesmos referentes ou uso de elementos da relagao entre seus varios segmentos
(KOCH; ELIAS, 2006, p. 60).

Para tanto, podemos conceituar o contexto como tudo aquilo que, de alguma forma,
contribui para a constru¢ao do sentido ou ajuda a determina-la (KOCH; ELIAS, 2006).

Com a Teoria dos Atos de Fala' e a teoria da Atividade Verbal® passou-se a levar em
conta o contexto sociocognitivo como necessario para que se estabeleca a interlocucao entre
duas ou mais pessoas. Assim, o contexto englobara nao s6 o co-texto, como também a situagao
de interagdao imediata a situacdo mediata e o contexto cognitivo dos interlocutores.

Entendemos como contexto sociocognitivo os conhecimentos enciclopédicos,
sociointeracionais, procedurais, textuais etc. compartilhados, ao menos em parte, por duas ou
mais pessoas no processo de compreensao muatua. Ao iniciar uma interagao verbal, cada um dos
interlocutores ja traz consigo sua bagagem cognitiva e isso ja €, por si s, um contexto.

Temos, assim, o contexto como constitutivo da propria ocorréncia linguistica. O que se

infere dessa discussdo € que uma mesma expressao linguistica pode ter seu significado alterado

1 Nasceu no interior da Filosofia Analitica de Oxford. Essa teoria postula que a lingua ¢ uma forma de ac¢do dotada
de intencionalidade, ou seja, que “todo dizer é um fazer”.

2 Desenvolveu-se na ex Alemanha oriental. Parte do principio de que a linguagem é uma atividade social realizada
com vista a realizacdo de determinados fins, e de que o texto ¢ o componente verbalmente enunciado de um ato
de comunicac¢do pertinente a um “jogo de atua¢do comunicativa”.
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em funcdo dos fatores contextuais. Resulta, entdo, que falar de discurso implica considerar
fatores externos a lingua para se entender o que ¢ dito.

Por essa razdo, justificamos ser fundamental a indissociabilidade entre as nocdes de
texto e contexto quando afirmamos que o estudo de um texto sem considerar o contexto ¢
insuficiente para a produgao de sentido. Vimos isso quando nos deparamos, por exemplo, com
enunciados ambiguos no texto que, através do contexto, conseguimos fazer uma interpretacao
univoca do texto; o contexto também nos permite preencher as lacunas de um texto por meio
de “inferéncias-ponte” (termos que permitem ao interlocutor antecipar sentidos de outros
termos por contextualizar palavras afins na mesma tematica).

Vé-se, portanto, que o contexto contribui de forma significativa na construcao da leitura
de mundo de todo individuo, assim como afirma Freire (1989), a interagao do sujeito com o seu
contexto ira possibilitar a construgdo de leituras diversificadas do proprio mundo e de qualquer
texto. E, apenas ratificando o que fora dito, deve haver o constante contato do individuo ao
universo do texto e da leitura. Devendo ser, este processo intensificado no contexto escolar,
possibilitando um maior aprendizado e desenvolvimento do conhecimento.

Partindo da concepc¢ao de que texto ¢ um lugar de interagdo e de constituicdo dos
interlocutores, Koch e Elias (2006) referendam a importancia das concepgdes de sujeito, de
lingua e de sentido como basilares se conceber a leitura numa perspectiva critica.

Neste sentido, Koch (2002, p. 28) afirma que “a concep¢ao de lingua como
representacdo do pensamento corresponde a de sujeito psicoldgico, individual, dono de sua
vontade e de suas acdes”. Estamos aqui diante da concepgao de leitura com foco no autor e na
representacdo do seu pensamento node quem I€ se preocupa, no ato da leitura, com a captagao
das ideias do autor sem levar em consideracao as suas experiéncias e os seus conhecimentos; o
sentido do texto centra-se no autor bastando ao leitor apenas captar suas ideias. Em sintese, € o
texto visto como produto 16gico do pensamento.

Sob este prisma, a concepgao de lingua como cddigo, como estrutura, foca-se no texto
e corresponde a um sujeito limitado ao que esta exposto no texto, o que Koch e Elias (2006)
chama de “o que esta dito no dito”. Nesta concepcdo de leitura cabe ao leitor reconhecer o
sentido das palavras, a maneira como se apresentam ortograficamente, a estrutura em que o
texto se apresenta e sua organizacgao sintatica. Assim o sujeito € considerado leitor por realizar
uma atividade de reconhecimento, de reproducao textual.

Ja a concepgao interacional, dialdégica da lingua foca na interagdo autor-texto-leitor €
considera como partes imprescindiveis para o entendimento do texto os seus sujeitos

(interlocutores) que sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que se



39

constroem e sao construidos no texto. Desse modo, o texto d4 espaco para toda uma diversidade
de sentidos implicitos que s6 serdo percebidos quando se tem o contexto sociocognitivo dos
participantes no momento da interacao.

Essa concepgao da lingua coaduna-se com a concepgao sociocognitivo-interacional de
Bakhtin (1992) que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos em processo de interagao. O

referido autor destaca:

O lugar mesmo de interagcdo — como ja dissemos — ¢ o texto cujo sentido “ndo

estd 14, mas ¢ construido, considerando-se, para tanto, as ‘“sinaliza¢des”
textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que durante todo o
processo de leitura, deve assumir uma atitude “responsiva ativa”. Em outras
palavras, espera-se que o leitor concorde, ou ndao, com as ideias do autor,
complete-as, adapte-as etc., uma vez que “toda compreensdo ¢ prenhe de
respostas e, e uma forma ou de outra, for¢osamente, a produz” (BAKHTIN,
1992, p. 290).

Ainda sobre as teorias e fundamentos da leitura que precisamos conhecer durante o
processo de formacao do leitor critico estao as estratégias de leitura. Vistas como um conceito-
chave para o desenvolvimento da leitura proficiente, as estratégias de leitura sdo operagoes
mentais das quais o leitor langa mao para processar a informagao visual, utilizando de forma
interativa os conhecimentos necessarios para atribuicao de sentido ao que €.

As estratégias de leitura critica podem ser classificadas como cognitivas e
metacognitivas. Estratégias cognitivas encontram-se no campo da natureza interna e
inconsciente que, por conseguinte, sdo de dificil observacdo e controle, compreendem
comportamentos € pensamentos que diretamente influenciam o processo de aprendizagem,
principalmente na maneira como a informagao sera armazenada. Em se tratando do processo de
leitura, esta € aprendida pelo leitor e aperfeicoada com o tempo e com a pratica o que resulta
em uma atividade de automatizagao parcial do processamento dos textos.

As estratégias chamadas metacognitivas exigem um monitoramento mais consciente por
parte do leitor e sdo de natureza externa e controlavel. Para Boruchovitch (2001) as estratégias
metacognitivas consistem em procedimentos individuais de planejamento, monitoramento e
regulagdo, elas permitem que o sujeito leitor delineie o processo de aprendizagem elaborando
estratégias diferenciadas de acordo com os seus objetivos de leitura e com o grau de dificuldade
apresentado pelo texto.

Segundo Goodman (2000), as estratégias de leitura metacognitivas baseiam-se no

modelo de andlise linguistica conhecida como psicolinguistico (estudo das conexdes entre a
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linguagem e a mente) e que apresentam como mais relevantes as estratégias metacognitivas:
predicdo, sele¢do, inferéncia, confirmagdo ou corregao.

A predicdo ¢ a capacidade que o leitor tem de antecipar-se ao texto a medida que vai
processando a sua compreensao. Esta intimamente ligado aos conhecimentos prévios trazidos
pelo leitor que fazem com que o texto lido nao se mostre algo tdo novo e distante daquilo que
o leitor j& conhece.

Ja a selecdo passa pelas escolhas de trechos textuais relevantes ao objetivo de leitura
antes pensado pelo leitor. E uma habilidade de tornar a compreensdo, daquilo que se pretende
no texto, mais rapida.

Entendemos por inferéncia o resultado das “bagagens de conhecimento” (de mundo,
enciclopédico e mapas cognitivos) conduzidas pelo leitor que facilitara a compreensao da
informagao textual. Em Logica, podemos dizer que ¢ operagao intelectual mediante a qual se
afirma a verdade de uma proposi¢ao em decorréncia de sua ligacdo com outras proposicdes ja
reconhecidas como verdadeiras. Consiste, portanto, em derivar conclusdes a partir de premissas
conhecidas ou decididamente verdadeiras.

Por tltimo temos a confirmagdo se da quando as inferéncias utilizadas durante a leitura
se mostram corretas em relagdo a compreensao, assim como a corregdo ¢ feita quando percebe-
se que a compreensao do texto ndo esta sendo efetivada com o uso da predicao e inferéncias
atribuidas e, assim, ha a necessidade de voltar ao texto, buscar outras pistas e levantar outras
hipoteses para a construcao do sentido.

A ativagdo das estratégias de leitura implica a mobilizacdo de trés grandes redes de
conhecimento que permitird o leitor interagir com textos de variados géneros de acordo com o
contexto e seus objetivos de leitura. Segundo as autoras Koch e Elias (2006) esses trés sistemas
de conhecimento se dividem em: o linguistico, o enciclopédico e o interacional.

O conhecimento linguistico abrange o conhecimento gramatical e lexical que temos da
lingua. Diz respeito a organizacdo do material linguistico na superficie textual, pode ser visto
explicitamente durante o processo de decodificacdo textual e compde o que chamamos e
estrutura fisica do texto; o uso dos meios coesivos para a sequenciagao do texto, a selecdao
lexical adequada ao tema etc.

Conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo refere-se aquilo que se
aprende com as vivéncias pessoais, com as memorias registradas ao longo dos anos e com os

mais variados eventos sociais situados no tempo.
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Por ultimo, o conhecimento interacional que se realiza nas formas de interacao por meio
da linguagem e engloba os conhecimentos ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e

superestrutural.

1 - Conhecimento ilocucional: permite-nos reconhecer os objetivos ou
propositos pretendidos pelo produtor do texto, em uma data situacao
interacional; 2- Conhecimento comunicacional: diz respeito a quantidade de
informagdo necessaria, numa situacdo comunicativa concreta; selecdo da
variante linguistica e adequacao do género textual a situacdo comunicativa; 3-
Conhecimento metacomunicativo: permite ao locutor assegurar a
compreensao do texto e conseguir a aceitagdo pelo parceiro dos objetivos com
quem ¢ produzido; 4- Conhecimento superestrutural: permite a identificagao

de textos como exemplares adequados aos diversos eventos da vida social
(KOCH; ELIAS, 2006).

As redes de conhecimento aqui apresentadas ndo sao utilizadas de forma independente;
¢ necessario que as trés de interrelacionem e, ao longo da leitura, sejam utilizadas para que
possamos obter uma leitura critica eficaz onde o leitor ¢ capaz de compreender e produzir outros

textos a partir daquele lido.

3.5 AFORMACAO DO LEITOR CRITICO A LUZ DA LEITURA SUBJETIVA

A leitura subjetiva se da no momento em que as emocoes sao ressignificadas a partir de
uma catarse, um processo de liberagdo de tensdes reprimidas. Se dispdem a proporcionar
sensagcdoes nos leitores durante a leitura e escrita literaria, mobilizando os estudantes a
aproximarem-se dos textos e através da leitura, das emog¢des evocadas por ela, terem contato
com a experiéncia estética.

Para Rouxel (2014, p. 22) “Longe de se envolver na descri¢ao analitica ou erudita das
obras que eles leram, os leitores evocam como elas os inquietaram, como elas os marcaram”.
As propostas de atividades da leitura subjetiva proporcionam aos leitores contatos diferenciados
do ensino tradicional de literatura, possibilitam aos sujeitos leitores esse envolvimento, nao
relacionado as questdes estruturais, mas as que tém relagdo com as emogoes, com o eu do sujeito
leitor.

O desafio para a escolarizag¢do da leitura continua intenso. Segundo a autora em analise,
“ler ¢ ainda uma performance que se mede pelo nimero de paginas e pelo tamanho dos
caracteres” (ROUXEL, 2013, p. 70). E desafiador o trabalho com a formagio critica de leitor
no cotidiano da sala de aula. Outra imagem caracteristica dessa dificuldade apontado pela

autora ¢ a de “um leitor for¢cado”. Diante disso, percebemos o quanto essa teoria comunga com
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a pratica com o leitor real, n6s nos deparamos com essas dificuldades quando iniciamos nossas
atividades com o texto literario em sala de aula, hoje com bastante estudo e pesquisa, vemos a
importancia da busca por estratégias para proporcionarmos ao leitor real, oportunidade de
apresentar-lhes e eles usufruirem da experiéncia estética através do ensino de literatura.

Rouxel caracteriza como sendo dois tipos de leitores em um s6 aluno: “o leitor escolar
e o leitor que existe nele.” Conforme a autora, os textos literarios sugeridos pela escola
distanciam-se daqueles de preferéncias pessoais dos estudantes. Nos estudos feitos, segundo
ela, ¢ percebido que alguns estudantes se queixam da imposi¢do da leitura escolar e que parece
ser um dever. No entanto, mesmo com as dificuldades existentes, a autora defende a pratica de
se trabalhar com o género autobiografia e afirma que “a pratica da autobiografia de leitor ¢
felizmente carregada de ensinamentos paraos sujeitos leitores em formagao.” (ROUXEL, 2013,
p. 71). Ainda conforme a autora, a medida que se inicia a pratica desse género, emerge do
sujeito a consciéncia da imagem de si como apreciador ou nao de tal leitura.

Provocar o desejo pela leitura ¢ destaque na fala da autora. Por que desejo? Entendemos
que despertar o desejo de leitura exige mediacao. Conforme a autora, ha estudantes relatando o
interesse pela leitura, porque um amigo ou colega indicou o livro. Imaginamos como deve ser
cheio de significados compartilhar uma leitura. O professor pode fazer isso, mas precisa ler,
sentir-se provocado pela leitura. Porque para mediar a leitura desse texto, também deve estar
incluso a emocao de ter lido tal obra. A autora ainda acrescenta a sua discussao: “A vontade de
compartilhar o prazer ou o conhecimento do outro estimula a curiosidade.” (ROUXEL, 2013,
p. 73). Entendemos a necessidade do envolvimento do professor nessa mediagdo. Nas
produgdes dos estudantes, a autora destaca: “a leitura ¢ quase sempre, antes de tudo, a procura

de uma emocao.” (p.74). E ainda acrescenta: a subjetividade ¢ essencial para a leitura.
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4 O PAPEL DA ESCOLA NA FORMACAO DO LEITOR CRIiTICO

Falar da formacao do leitor critico a partir do trabalho com a leitura ¢ necessario trazer
ao centro do debate uma tematica fundamental: Qual o papel da escola no processo de formagao
de alunos-leitores?

Irandé Antunes (2009) trata o assunto “a leitura em sala de aula” sob uma perspectiva
inovadora que contempla a necessidade de nao se perder de vista as funcgdes sociais da
interagdo verbal, a qual tem, segundo a autora, padrdes que devem ser seguidos para que nao
seja um processo aleatdrio.

Seguindo essa preocupacao, a autora trata da leitura e de suas fungdes dentro do
ensino de linguas, sugerindo que esteja ligada ndo somente a ensinar a decifrar sinais graficos,
mas inserir os alunos no mundo da cultura letrada. “Pela falta de um trabalho centrado no uso
de textos, o centro das aulas ainda € o ensino da gramatica e ler continua a ser um mero detalhe,
sendo realizado quando sobra tempo” (ANTUNES, 2009, p. 46).

No cerne dessa discussao convém falarmos sobre as questoes relacionadas ao ensino de
lingua e sua pratica em sala de aula, na realizacdo das atividades pedagdgicas focadas nas
funcdes individuais e sociais da leitura que envolvem, além do acesso ao conhecimento ja
produzido, a producao de novos conhecimentos, a continuidade e o avanco das descobertas
cientificas e do patrimonio artistico-cultural da sociedade.

A partir da consideracao de varias perspectivas acerca das fun¢des individuais e socias
da leitura, a autora aborda as varias implicagdes pedagdgicas sobre as percepcoes e
compreensdes pontuadas e pertinentes a serem praticadas e priorizadas como papel da escola
apresentados em questionamentos que abrangem varias circunstancias do ambiente escolar
como: A formagao do sujeito leitor s6 ¢ possivel e necessaria nas aulas de portugués? A quem
compete ainda desenvolver as praticas escolares de leitura como fundamentais a formagao do
sujeito? Que foco escolher para as abordagens didatico-pedagdgicas na mediagdo da leitura no
contexto escolar?

Tais indagagdes podem ser respondidas levando em consideragdo a pratica de leitura
motivada pelos professores de todas as disciplinas, e ndo apenas nas aulas de portugués, para
que demandem, através de atividades que tomem estratégias proficientes para o efetivo
exercicio das multiplas possibilidades de leituras que um texto enseja. Desse modo, propomos
algumas consideragdes referentes aos objetivos da escola para a ampliagdo dessas diferentes
competéncias além das verificacdes a respeito das implicagdes desses objetivos na

implementagdao de uma intervengao pedagogica, no sentido de legitimar o papel da escola na
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promocao da competéncia para aprender € na funcdo de ampliacdo dessas competéncias,
desenvolvendo-as ainda mais, acrescentando a elas outras ainda ndo alcancgadas, representando
efetivamente o lugar pertinente a aprendizagem.

Ao que diz respeito as competéncias esperadas pelo exercicio da leitura, tém-se o fato
do destaque da leitura como prioridade curricular da escola, com o intuito de promover o
exercicio da cidadania, considerando todos os beneficios de cunho informativo e formativo
proporcionados pela leitura que favorecem o aprofundamento e a ampliagao dos conhecimentos
jé adquiridos e a formagdo de conhecimentos a adquirir, pois a competéncia em leitura supoe e
¢ revelada na articulacdao do saber ja acumulado com as condic¢des especificas enfrentadas nos
mais distintos tipos de situacdo comunicativa, além da formagao da capacidade interpretativa e
o desenvolvimento da sensibilidade artistica e estética adquiridos a partir do contato com textos
literarios, que culmina na extrapolagdo necessaria dos interesses imediatos das exigéncias
meramente sociais e profissionais.

Tratando sobre leitura como fruicdo, Antunes (2009 p. 23) afirma que o ato de ler ndo ¢
uma habilidade inata e, por isso, “necessita ser estimulado, executado e vivido”. Mas, a quem
cabe o papel de desenvolver o gosto pela leitura? Certamente, a escola como ambiente que
prioriza esse ato, porém, sem excluir a atuagdo da familia como incentivadores do mundo
magico da leitura, bem como a sociedade, os meios de comunicagdo e as politicas publicas
voltadas para este fim.

Como bem vimos no capitulo anterior, o sentido de qualquer texto se faz a partir dos
conhecimentos linguisticos e de mundo que se cruzam e resultam da confluéncia dos elementos
que estdo dentro e fora do texto. E a leitura interacionista, que além dos aspectos linguisticos e
do conhecimento prévio consideram a relagao autor/leitor e seus respectivos repertorios trazidos
de outras leituras e outras escritas.

Assim sendo, compreendemos que o letramento, para se efetuar com competéncia,
necessita que o leitor conviva com a informagdo escrita, com a exposi¢ao de ideias e com a
literatura de forma gradativa e bem elaborada para que a leitura se torne parte constitutiva das
atividades sociais do sujeito. Contudo, isso ndo sera possivel se a escola ndo se voltar totalmente
em favor da leitura colocando a produgao do conhecimento relevante e o acesso a ele no centro
de seus objetivos e de suas atividades periddicas.

Tal discussdao ¢ também evidenciada nos estudos de Ferrarezi e Carvalho (2017), ao
destacarem que o tratamento dado a leitura nas escolas brasileiras, muitas vezes niao tem
recebido suficientemente o olhar que necessita para dar conta das transformagdes, sobretudo

sociais, que ocorrem tanto no ambito local como global.
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Para os autores acima citados: Ferrarezi e Carvalho (2017 p. 18), corroboram dizendo

que:

Ler ndo ¢ ser capaz de decifrar letrinhas de um alfabeto qualquer; é,
principalmente ser capaz de compreender o que um texto traz, interagir com
ele de forma inteligente, retirar dele o que interessa para nossa vida cotidiana,
ser capaz de interferir criticamente nele e na realidade a partir dele, enfim,
fazer uso pleno do texto como parte da vida social de uma sociedade letrada
(FERRAREZI; CARVALHO, 2017 p. 18).

Assim, para que possamos formar leitores habeis faz-se necessario um trabalho escolar
consciente, planejado e preocupado com cada fase de desenvolvimento que o aluno-leitor
necessitara passar para se ter um bom resultado no final da educagao basica. Para tanto, para
ensinar a ler de verdade na escola, ¢ preciso tempo. Porém, essa exigéncia ¢ refutada pelos
professores quando justificam que o tempo que a escola dispde para aulas de Lingua portuguesa
nao ¢ suficiente para tratar os assuntos da gramatica e a leitura. Problema constatado logo “de
cara” quando temos os termos leitura e ensino de gramatica como sendo duas coisas
independentes e, ainda mais agravante quando sabemos que o ensino da gramatica normativa ¢
priorizado nos curriculos escolares como sendo a verdadeira efetivacdo do ensino da lingua
materna.

E importante relembrar que, a preocupagio com um ensino de leitura mais especifico e
com menos conteudo sendo tratado nas aulas de Lingua portuguesa, ja fora parametrizado nos
documentos norteadores da educacao brasileira chamados de PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) desde 1996. No entanto, esse documento nio foi devidamente implementado na
maioria das escolas, conforme aponta Rojo (2000), num apurado trabalho de avaliagdo desta
questao, por uma série de fatores, especialmente a formagao continuada de professores e demais
educadores que deve, segundo a autora, [...] deve ser privilegiada, sem o que a pratica da sala
de aula ndo sofrerda mudangas substanciais na direcao pretendida.” (ROJO; BARBOSA, 2000,
p. 149-150).

Outro ponto que merece destaque no tocante a leitura na escola diz respeito aos
curriculos. Neste sentido, Ferrarezi e Carvalho (1996, p. 21) destacam que “os curriculos
precisam estabelecer uma forma permanente e sistematica de trabalho com a leitura” e, para
1sso, deve-se comecar pelo aumento do tempo efetivo de trabalho com a leitura em sala de aula,
colocando em equivaléncia com o tempo previsto para os conteudos destinados aos estudos
gramaticais, principalmente, possibilitando que o aluno desenvolva, plenamente, suas

competéncias comunicativas.
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Cabe destacar, também, que ndo ha como falar em formagdo do sujeito leitor sem
entender todas as fases requeridas para a leitura que, necessariamente, deve ter inicio na
alfabetizacdo e prosseguir por toda a vida de estudos do aluno. De inicio, devemos nos
preocupar em desenvolver o gosto pela leitura como algo indispensavel ao desenvolvimento
das demais competéncias leitoras. Para isso, trataremos aqui sobre a dimensao estética que
sempre predispde toda e qualquer agao de racionalizacdo. “Muito mais do que um ser racional,
o homem ¢ um ser estético: ndo existo porque penso, mas porque sinto o mundo ao meu redor
e com ele me relaciono.” (FERRAREZI; CARVALHO, 2016, p. 36).

Nesta direcdo, a dimensao estética na aprendizagem estd diretamente ligada ao que vejo
e que gosto, o que atrai meus sentidos (visdo, tato, paladar...) — faz ligacdo direta com a leitura
sensorial defendida por Martins (2003) e ja tratada neste trabalho — e, biologicamente, esta
localizada em nosso cérebro ocupando quatro ter¢os da nossa massa cerebral, ou seja, jamais
podera ser considerado inteligente apenas aqueles seres que desenvolvem facilmente a
inteligéncia logico-racional. Garden (1995) sistematizou essa constatagdao biologica na forma
de uma teoria educacional que concluiu nao haver equilibrio psicossocial humano sem as
inteligéncias ligadas a dimensao estética do homem.

Trazendo esse exemplo de dimensao estética para a historia da formacao critica do leitor
podemos dizer que os textos, de qualquer tipo, t€ém “vida” como construto social. Se
enxergarmos que uma experiéncia estética com o mundo sé existe quando aquele que tem
contato com esse mundo o v€, o reconhece por um prisma estético e o experimenta como algo
que lhe da prazer ou desprazer, que evoca beleza ou a falta dela e, disso, “esse experienciador
se torna sujeito de sua relacdo com o mundo, assim também devemos compreender que a leitura
se da desde o momento em que o leitor experimente o texto e tira dele suas primeiras
impressdes” (FERRAREZI; CARVALHO, 2016, p. 49).

Quando falamos em leitura no Ensino Infantil, consideramos que as primeiras relagdes
da crianga com o texto sdo iminentemente intermediadas por questdes estéticas que estdo além
de outros valores considerados objetivos ou racionais. Infelizmente isso ndo acontece com as
acoes tradicionais do ensino loégico-formalista que acabam cerceando a intervengao direta do
sujeito leitor e fazendo-os ndo sentirem prazer na leitura proposta.

Ferrarezi e Carvalho (2017) destacam algumas causas do desinteresse dos alunos pela
leitura. Destas, destacamos: 1 - O ensino da lingua de forma logica; 2 - A lingua, a leitura e os
textos sao ensinados e nao vivenciados; 3-A leitura ¢ um ato realizado por um nao-sujeito e,

por isso, ndo assume um valor existencial; 3 - Por ndo ter valor existencial, a leitura se
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transforma em mero exercicio escolar. 4 - Em alguns casos a leitura ¢ usada como castigo
escolar e se torna algo execravel para o aluno.

Portanto, dizemos que a leitura deve passar por trés fases: A primeira fase diz respeito
a cognigao da crianga e deve ser desenvolvida no Ensino Infantil e nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Deve seguir a logica da experimentagao — intuicdo — racionalizagdo. Devemos
primeiro experimentar a leitura para depois racionaliza-la, porém na escola se faz o contrario:
conceitua- exemplifica — exercita (a titulo de experimentacao). Essa primeira fase da leitura
devera ser de vivéncias muito mais emocionais do que racionais. Qualquer racionalizagao
devera partir das proprias criangas, cujo desenvolvimento varia de uma para outra.

Desde o Ensino Infantil, algumas habilidades, chamadas de operatorias, precisam
comegar a ser desenvolvidas. A primeira ¢ a observagao que envolve a percep¢ao de detalhes
no texto (como objetos, lugares etc.) e também do texto como um todo. Apos observar ¢ hora
de treinar a compreensdo — que vai muito além da memorizagdo — ¢ a apropriagdo e construgao
do conhecimento associando-os a outros ja adquiridos. Comparar ¢ examinar dois ou mais
objetos distinguindo relacdes, semelhangas e diferencas entre eles. Consultar/conferir consiste
em examinar o texto e detectar se tem algo fora da sua ordem logica da apresentacao visual.

Ao chegar ao segundo nivel de leitura, em meados do Ensino Fundamental, novas
habilidades de leitura devem ser desenvolvidas na crianca para que se tenha organizagdes
representativas mais amplas e complexas. Queremos citar aqui: a capacidade de localizar os
acontecimentos textuais no tempo e no espaco e ser capaz de relatar — considerada a mais
preciosa das habilidades — que se traduz em “contar como foi” uma experiéncia vivida ou
imaginada.

E imprescindivel que o professor trabalhe com as habilidades de leitura e ndo sé as use
nos planos de aula bimestrais, banalizando a sua importancia. Ferrarezi e Carvalho (2017, p.
90) nos alertam que “trabalhar com habilidades nao significa estar preso a determinadas faixas
etarias ou disciplinas curriculares, nem ao uso de eixos tematicos curriculares. As habilidades
vao além do curriculo e, a0 mesmo tempo, ajudam na construgao dos saberes”.

Ja nos anos finais do Ensino Fundamental aumentamos as exigéncias relacionadas a
leitura e aumentamos mais um nivel. Nesse interim, a leitura mantém sua dimensao de prazer,
o que nunca deverd perder, mas lhe ¢ acrescentada uma dimensao de valor intuitivo. Nao € so
ler, ¢ ler e compreender o texto lido. As intuicdes poderdo nos guiar pelo texto para assim
sermos capazes de fazer coisas mais maduras, responsaveis e produtivas. Destacamos aqui

algumas das habilidades necessarias ao desenvolvimento da leitura intuitiva que resulta na
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capacidade dos alunos: fazerem exposigdes sistematicas do contetido lido; debater; produzir
material para fins de conscientizagdo; produzir jornais.

Por fim, temos a fase da leitura que deve ser desenvolvida no Ensino Médio. Nesta fase
somamos o prazer, a intuicao ¢ a teoria para que o aluno chegue até o chamado “nivel consciente
do uso da linguagem.” E nessa fase que as tipologias e as formalidades ganham espaco. E
somente aqui que vale a pena racionalizar e teorizar sobre coisas como: tipologia textual;
técnicas avancadas de escrita; aspectos formais da arte literaria; analise minuciosa da estrutura
textual.

Tais ideias possibilitam entendermos que “a escola nao ¢ lugar de algumas leituras: ¢ o
local de todas elas”, porém, o que o professor deve usar como material para que possa
desenvolver, eficazmente, todas as fases de leitura nos seus respectivos niveis de escolaridade?
Em primeiro lugar, tudo aquilo que compde a existéncia cotidiana de seus alunos para que estes
nao vejam a leitura como algo distante da sua realidade e sendo classificada por grau de
sofisticagdo. Depois, o professor apresenta textos que podem ampliar, com utilidade e prazer,
os conhecimentos sistematizados cotidianamente pelos alunos fazendo-os compreender que o
mundo da escola precisa ser mais amplo que o seu proprio mundo.

Por falar nos textos apresentados pelo professor para a ampliacdo do conhecimento
sistematizado dos seus alunos, queremos chamar aqui a ateng@o para uma pratica muito comum
nas escolas brasileiras: O uso do texto como pretexto.

O texto deve ser trabalhado pelo professor a fim de que alunos desenvolvam habilidades
que culminem na construcao da competéncia leitora e ndo como mero pretexto para se trabalhar
elementos gramaticais ou literarios, cujo estudo textual ¢ feito em partes de texto, o que
chamamos aqui de fragmentagdo textual. Essa fragmentacdo estd muito presente nos livros
didaticos onde, geralmente, a leitura aparece dissociada da compreensdo. Sempre nos
deparamos com enunciados onde primeiro pede para ler o texto e sO6 depois fala em
compreensao textual. Esse trabalho fragmentado (feito com partes textuais, em sua maioria) faz
o leitor perder de vista o “todo” do texto e, muitas vezes, ter a impressao de que compreendeu
profundamente de que se tratava o texto lido. Ferrarezi e Carvalho (2017, p. 80) chamam a

atencao quanto ao ensino da leitura em textos fragmentados.

Fundamentar a educa¢do em fragmentos de textos, fragmentos de ideias,
fragmentos de contetido ¢ algo muito danoso! Fragmentos nos dio a falsa
impressdo de compreensao profunda e nos tornam orgulhosos de nossa mais
rudimentar ignorancia e superficialidade.



49

E essa leitura fragmentada que alimenta, cada vez mais, a indisposi¢io leitora em nossos
alunos e os fazem seres efémeros em tudo que se dispdem a fazer, tanto na escola como na vida.

Entdo, para se construir a competéncia leitora — tdo comentada por todos os teéricos da
lingua — tem que se preocupar com a aquisi¢cao das habilidades. Nao ha outro caminho para o
professor! Neste capitulo, falamos das habilidades leitoras que sao referéncias no estudo das
fases da leitura (da infancia ao Ensino Médio) e, agora, explanaremos as habilidades de forma
mais especifica e que se encontram nas matrizes de referéncia de Lingua portuguesa de todo o
pais: sdo as habilidades agrupadas em eixos tematicos direcionados ao processo de aquisi¢ao
da competéncia leitora; esses eixos e habilidades norteiam as avaliagdes externas (ANA / SAEB
/ENEM) e sao trabalhadas, muitas vezes, de forma independente e com vistas a avaliagao.

Os eixos aos quais nos referimos aqui e que aparecem nos documentos parametrizadores
do ensino de lingua portuguesa, especialmente, na Educacao Bésica sdo: procedimentos de
leitura; suporte e género na compreensao leitora; coeréncia e coesao textuais; recursos de efeitos
de sentido; relagdes entre textos e variagao linguistica (BNCC, 2018, p. 45). Vejamos de forma
breve o que cada eixo desse pretende desenvolver no leitor competente.

Os procedimentos de leitura envolvem o trabalho sistematico com as habilidades e
fazem com que o professor analise como o leitor processa um texto. Para isso € necessario que
habilidades direcionadas a leitura de superficie (aquela ligada a compreensao e que corresponde
a um nivel mais elementar de leitura), leitura inferencial (que exige do leitor transpor a
superficie textual e produzir inferéncias a partir da compreensdo do texto) e a leitura
interpretativa (que ndo € mero exercicio de opinido, ¢ manter a coeréncia entre o que se
interpreta e aquilo que esta no texto) sejam trabalhadas com responsabilidade e com objetivos
claros — por parte do professor — sobre o que almeja alcangar no processo de formacao do leitor.

Suporte, género e compreensao leitora ¢ um eixo que trata da interferéncia direta que o
suporte € o género incidem na compreensao textual. Lembrando sempre que suporte textual ¢
o que da sustentacao ao texto para que este chegue até as pessoas e circule na sociedade (livros,
jornais, internet, revistas etc.). Enquanto género textual remete ao funcionamento dos textos na
sociedade e possuem certas caracteristicas composicionais, relativamente estaveis, que nos
fazem distingui-los e saber onde podemos usar cada um deles dependendo do que pretendemos
comunicar.

Coeréncia e coesao sao dois aspectos diretamente relacionados ao material textual e tem
a ver com o modo de construcao textual. Do ponto de vista do leitor, se ndo hd uma combinagao
nas palavras e um uso adequado dos chamados conectores ou elementos déiticos, este tera de

estabelecer as conexdes baseando-se em outras informagdes que podem ou ndo estar naquele
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contexto — o que pode tornar difusa a compreensao — e promover uma compreensao totalmente
diferente do que fora proposto no texto. Assim, um texto considerado coerente, as ideias
presentes combinam entre si e seguem uma logica aceita pelos interlocutores.

Um outro eixo de leitura chamado Recursos de efeitos de sentido preocupa-se
diretamente com os sentidos explicitos e implicitos que o leitor extraird do texto. A construgao
dos sentidos em um texto depende muito dos valores socioculturais do leitor, ou seja, o que ¢
considerado humor no texto pode nao ser entendido como tal pelo leitor em detrimento da
cultura, religido ou situacao social vivenciada por ele.

Os efeitos de sentido também sdao determinados pela pontuagdo em textos de diversos
géneros ¢ quando falamos aqui em pontuacao nao nos referimos ao dominio das regras
gramaticais que determinam onde e quando usar certas pontuagdes mas a capacidade do leitor
compreender que um sinal de interrogag¢ao pode ndo significar uma pergunta; uma exclamagao
nao determina sempre uma frase exclamativa; as emocgdes podem ser identificadas pelos sinais
de pontuagao trazidos no texto escrito... isso sim € operar com os efeitos de sentido decorrentes
da pontuagao.

Ler a variacao linguistica ¢ um outro eixo necessario a formagdo do leitor proficiente.
Identificar marcas linguisticas variadas que evidenciam o locutor e o interlocutor ¢ uma
habilidade que determina as vozes do texto, ou seja, saber que o discurso lido, por exemplo, ¢
de um vendedor, o aluno ja podera inferir quem serdo os destinatarios do texto, qual a
intencionalidade do falante etc. Na verdade, os elementos linguistico-textuais permitem dizer
sobre a voz do texto e seu destinatario ideal.

As variagdes linguisticas se manifestam nas formas, marcas, estruturas etc. € podemos
destacar alguns elementos possiveis que indicam variagdes linguisticas: nivel do vocabulario
utilizado; uso de palavras regionais; constru¢des morfossintaticas tipicas de algumas regioes;
uso de palavras ou expressoes consideradas antigas; uso de termos técnicos. Sendo o leitor
capaz de percebé-las ou identificar sua origem ou razao de estar ali ja demonstra uma possivel
compreensao textual baseada em uma construcdo socio-historica e dara ao contetido linguistico
um valor que ele ndo terd se todas essas variagdoes passarem despercebidas.

Por fim, a relagdo entre textos — ou intertextualidade — requer do leitor a capacidade de
estabelecer vinculos entre aquilo que ele 1é com outras leituras antes realizadas. E necessario
perspicacia e habilidade para perceber as “janelas” trazidas pelo texto que se abrem para outros
textos e, assim, ser capaz de reconhecer diferentes formas de tratar uma informacgdo na

comparacgao entre textos do mesmo género ou até mesmo de géneros diferentes.
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Para fins de complementagdo sobre o ensino de lingua portuguesa no Brasil, Bezerra
(2010) nos apresenta as contribuicdes teoricas que influenciam a metodologia de ensino dessa
lingua destacando as mais relevantes para as ultimas décadas do século XX e primeiros anos
do século XXI: a teoria sociointeracionista vygotskyana de aprendizagem, teoria de letramento
e as de texto e discurso. Todas estas possibilitam considerar aspectos cognitivos, sociopoliticos,
enunciativos e linguisticos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua.

A teoria sociointeracionista vygotskyana, realcada por Bezerra (2010), defende uma
concepcao de aprendizagem “como resultado da interagao dialética de um individuo com outros
em determinado grupo social” (Vygotsky,1984). Essa interagdo se d4 desde o nascimento entre
o homem e o meio social e cultural em que se insere, ou seja, ele transforma e ¢ transformado
pelas relagdes produzidas em determinada cultura e sociedade onde convivem. Segundo
Bezerra (2010 p.40) “arelacdo com o meio nao se da de forma direta, ela ¢ mediada por sistemas
simbolicos que representam a realidade; e a linguagem, que se interpde entre o sujeito e o objeto
do conhecimento, ¢ o principal sistema de todos os grupos humanos”.

No ensino de lingua portuguesa, especificamente, essa relacdo do sujeito com o
discurso, alicer¢ada nas praticas sociais, se d4 através dos inimeros textos existentes numa
sociedade, porém, justamente por essa diversidade textual ¢ que aparece a necessidade de
caracteriza-los teoricamente. Nesse interim, foram propostas as tipologias textuais —
inicialmente por Werlich (1975) e Adam (1993) — que classificavam os textos de modo geral
como: narrativos, descritivos, argumentativos, expositivos e conversacionais. Em 1979,
Vanoye - baseado no estudo das fungdes da linguagem jakobsonianas - distingue os textos
como: expressivos, conativos, referenciais, metalinguisticos, faticos e poéticos. Por fim tivemos
as tipologias enunciativas — assim chamadas por considerarem a influéncia das condi¢des de
enunciagao sobre a organizagao discursiva - defendidas por Benveniste e Bronckart.

Bronckart (1985), baseando-se em Bakhtin e se agrupando com Schneuwly e Dolz,
distingue quatro arquétipos discursivos que se utilizam de conceitos como tipo/género textuais
de/do discurso/discursivo (que as vezes coincidem, outras se diferenciam) mas aparecem
sempre quando certas condigdes socio-historicas estio presentes, sdo eles: discurso em situagao,
discurso tedrico, narracao e discurso conversacional.

Esses arquétipos discursivos se utilizam do conceito de géneros textuais e géneros
discursivos e passam a existir quando o texto particular tem organizagao textual, fungdo textual,
locutor e interlocutor definido; tem sua caracterizacao baseada em critérios como: fator de
economia cognitiva, rotina, atividade social, finalidade reconhecida, interlocutores legitimos,

lugar e tempos legitimos, suporte material e organizacgao textual.
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No decorrer deste trabalho veremos mais especificadamente a importancia dos géneros
textuais no ensino de leitura e, consequentemente, na formacao critica do sujeito leitor,
compreendendo o quanto ¢ fundamental o seu trabalho na escola, ja que, segundo Schneuwly e
Dolz (2004) sao os géneros que sao utilizados como meio de articulagao entre as praticas sociais
e os objetos escolares, mas particularmente, no dominio do ensino de produgao de textos orais
€ escritos.

Nesta direcdo, ¢ imprescindivel destacar que a circulagdo dos textos de diversos géneros
nas aulas de lingua portuguesa, com o intuito de desenvolver o leitor critico, faz parte de uma
transformagdo metodoldgica no ensino da lingua, tratada como necessaria pelos teoricos
linguistas e exigido pelos documentos parametrizadores € normativos da educagdo, que se
preocuparam com o carater dogmatico e fossilizado com que era tratado o ensino de lingua
visando uma abertura as peculiaridades de uma lingua em uso, que se constitui de formas
especificas e diferentes em cada situagdo, cabendo ao aluno construir seu conhecimento através
da interagdo com o objeto de estudo, mediado por alguém mais experiente que, nesse caso, € 0
professor.

Vejamos o que diz a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) sobre
o papel da escola no ensino de lingua portuguesa atrelado ao desenvolvimento da leitura e a

formacao do sujeito leitor.

4.1 SOBRE LEITURA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: O QUE RECOMENDA A
BNCC

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) ¢ um documento normativo, construido
por diversas “maos” (linguistas, professores, comunidade escolar), implementado como
documento obrigatorio na formulagdo dos curriculos da educagao basica no ano de 2018 e que
contempla uma preocupacdo em oferecer uma educacdo comum a todo o pais, tratando,
prioritariamente, os conhecimentos minimos — apresentados por areas de conhecimento -
necessarios a todos os alunos da Educagao basica e de como esses conhecimentos devem ser
construidos ao longo dos anos para que todos tenham direito a aprendizagem e desenvolvimento
intelectual.

De forma clara, a BNCC se apresenta como:

Um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
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desenvolver ao longo das etapas ¢ modalidades da Educa¢ao Basica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacgao (PNE).
Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacgdo escolar, tal
como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formacao humana integral e a construcao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica (DCN) (BNCC, 2018,

p.- 1.

Sob esta 6tica, as aprendizagens essenciais sao desenvolvidas através da mobilizacao de
habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais) que culminam nas competéncias de
aprendizagem para serem utilizadas ao longo da vida e que possam construir “um sujeito dotado
de atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania do mundo do trabalho” (BNCC, 2018, p. 8).

Para um pleno desenvolvimento das competéncias de aprendizagem, a BNCC dividiu
as disciplinas e seus respectivos conteidos em areas do conhecimento. Essas areas contemplam
disciplinas afins que poderao ser trabalhadas a partir das competéncias geradas como essenciais
a aquisicdo dos saberes relacionados aos objetos do conhecimento que compdem estas
disciplinas.

As areas do conhecimento, proprias ao Ensino Fundamental, apresentadas na BNCC
sdo: Area de linguagens (Lingua portuguesa, Arte, Educagéo fisica e Lingua inglesa); Area de
matematica; Area de Ciéncias da natureza; Area de Ciéncias humanas (Geografia e Historia) e
Area de Ensino religioso. Todas essas areas visam desenvolver, através das habilidades e
competéncias, um ensino inovador, tecnoldgico, que respeite as especificidades dos estudantes
e possa ser construido através de praticas sociais democraticas e respeitosas onde o aluno ¢
tratado como protagonista nessa construgao.

Para fins de aprofundamento tedrico especifico a tematica desta pesquisa, nosso olhar
especifico volta-se no que diz a BNCC sobre a area de linguagem e suas tecnologias,
especificamente sobre o ensino de lingua portuguesa, com a finalidade de compreendermos o
tratamento dado a leitura como procedimento metodoldgico, imprescindivel nas aulas de lingua
portuguesa, em face as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas, especialmente,
nesse século. Destacamos, portanto, o que diz a BNCC sobre a fungdo do componente Lingua

portuguesa no tocante ao desenvolvimento humano e intelectual dos alunos da Educacgao basica:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagcdo dos letramentos, de forma a
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possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens
(BNCC, 2018, p. 50).

Tal proposta tem como “ponto de partida” o trabalho com o texto e sua abordagem
enunciativo-discursiva, de forma a sempre relacionar o texto ao seu contexto de producao e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e produgao de textos multimidiaticos e multissemioticos.

O trabalho com os textos em sala de aula faz parte da renova¢ao metodoldgica no ensino
de Lingua portuguesa na escola trazida por Bezerra (2010) na obra “Géneros textuais e ensino”
e ratificada nos documentos norteadores e normativos da educagdo basica brasileira (PCN-1998
e BNCC-2018) que determinam o texto como unidade basica de desenvolvimento para o estuda
da lingua. Estes textos devem contemplar varios tipos e géneros textuais pois o trabalho com
géneros textuais nos “permite compreender os enunciados como fendmenos sociais concretos
e unicos, constituidos historicamente nas atividades humanas” (Barros e Nascimento, 2005, p.
45). Nos proximos capitulos discutiremos sobre os géneros textuais ¢ BNCC com mais énfase.

Cabe, portanto a Lingua portuguesa, segundo a BNCC

Proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo
dos letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens (BNCC, 2018, p. 67).

Tratamos aqui letramento como sendo um processo de trabalho com a leitura e a escrita
contextualizado com a realidade psicossocial do educando estimulando-o a utilizar seus
conhecimentos de maneira eficaz as praticas sociais. Sendo assim, a ampliacdo dos letramentos
sO serd possivel através do desenvolvimento de uma leitura critica, reflexiva e construida na
interagdo do autor/leitor/texto que, partindo dos conhecimentos prévios do leitor deve
proporcionar novos conhecimentos que devem ser inscritos nas producdes orais e escritas dos
alunos.

O tema “leitura” ¢ tratado pela BNCC (2018) como um exercicio interrelacionado as
praticas de uso e reflexdo que decorrem da interacdo ativa entre leitor/ouvinte/espectador com
textos orais, escritos e multissemidticos, ou seja, € necessario conduzir o aluno para que este
seja capaz de ler o mundo, as pessoas, os textos, as imagens, 0s sons, 0s gestos... € assim poder

transformar a sociedade e ser transformado pelos novos saberes instituidos pela leitura.
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Assim, para que haja um desenvolvimento eficaz das praticas de linguagem, o
documento normativo em questao divide o ensino de Lingua portuguesa em eixos de integracao
que, trabalhados a partir de habilidades individuais para cada eixo, se completam e assim,
constituem “um todo” nas relagdes entre lingua e praticas de linguagem. Sao elas: oralidade,
leitura/escuta, produgdo e analise linguistica/semidtica. Sem esquecer que o estudo de natureza
tedrica e metalinguistica ndo devem — no nivel do Ensino fundamenta — ser tomados como um
fim em si mesmo, mas, sempre relacionados as praticas de reflexao a fim de que os alunos
ampliem suas capacidades de uso da lingua/linguagem em situagdes diversas de linguagem.

A leitura constitui um eixo na BNCC (2018) que objetiva o desenvolvimento de varias
praticas de linguagem como: fruicdo estética de textos e obras literarias; pesquisa e
embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizacdo de procedimentos;
conhecimento, discussdo ¢ debate sobre temas sociais relevantes; sustentagcao e reivindicagao
de algo no contexto de atuagao da vida publica; conhecimento que permita o desenvolvimento
de projetos pessoais. Todas essas praticas se desenvolvem em decorréncia da interagao
leitor/ouvinte/espectador desenvolvidas por habilidades leitoras.

Por conseguinte, leitura no contexto da BNCC “¢ tomada em um sentido mais amplo,
dizendo respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filme, videos) e ao som (musica)”,
todas estas apresentagdes textuais se apresentam por géneros textuais que cossignificam, muitos
deles, em géneros virtuais.

Sendo assim, percebemos que nao ha um estudo dissociado da préatica, onde a leitura ¢
tratada como conteudo para fins avaliativos; o tratamento das praticas leitoras compreende
dimensoes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo entendidas com mais propriedade
dentro das habilidades especificas tratadas na BNCC no tocante a leitura. Destacamos aqui

algumas estratégias e procedimentos de leitura apresentados na BNCC (2018, p. 74).

Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses; Estabelecer/considerar os objetivos de leitura; Estabelecer relagdes
entre o texto e conhecimentos prévios, vivéncias, valores e crengas;
Estabelecer expectativas, apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre
género textual, suporte e universo tematico, bem como sobre saliéncias
textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra;
localizar/recuperar informagdes; inferir ou deduzir informa¢des implicitas;
Inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o significado de
palavras ou expressoes desconhecidas; Identificar ou selecionar, em fun¢ao
do contexto de ocorréncia, a acep¢do mais adequada de um vocabulo ou
expressao; apreender os sentidos globais do texto.
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Portanto, a leitura e sua relagdo com as praticas sociais sdo consideradas pela BNCC
a partir do desenvolvimento de habilidades que operam de forma articulada durante o ato de
ler, objetivando o desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos de fluéncia e

progressao, considerando diversos caminhos para a construgao dos sentidos.

42 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA PERSPECTIVA DOS GENEROS
TEXTUAIS

O estudo dos géneros textuais ndo ¢ assunto da contemporaneidade. Surgido com Platao
e Aristoteles, nas tradicdes poética e retorica respectivamente, esteve durante muito tempo
concentrado na literatura e reconhecido como classificatorio apenas para géneros literarios.
Hoje, os géneros textuais fazem parte do estudo das perspectivas discursivas, encontra-se em
varias areas de estudo - linguistica, sociologia, ensino de lingua inglesa - € comporta o titulo de

3

empreendimento multidisplinar por “ englobar uma andlise de texto e de discurso e uma
descricao de lingua e visao da sociedade, e ainda tentar responder a questdes de natureza
sociocultural no uso da lingua de maneira geral” (MARCUSCHI, 2008, p. 149).

Trazendo para a area da linguistica — foco principal deste trabalho — caracterizamos os
géneros textuais de forma geral como sendo a maneira de tratar a lingua em seu cotidiano nas
mais diverssa formas. Como diz Miller (1984) “os géneros sdo uma forma de acao social” de
grande importancia para a estrutura comunicativa de nossa sociedade.

Mas falar sobre géneros textuais ¢ falar sobre situacao social e relagao dialogica que,

antes de chamarmos géneros textuais, ja dialogava com o conceito de género discursivo

apresentado por Bakhtin (1979)

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo de
atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des especificas ¢ as
finalidades de cada referido campo nao so6 por seu contetdo (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selegdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos
e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional
[...] Evidentemente cada enunciado particular ¢ inividual, mas cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 1979, p. 261-262).

Quando o assunto estudado ¢ “géneros do discurso” o principal nome que nos vem a
memoria ¢ do tedrico e historiador da literatura, estudioso da linguagem e seu sentido, Mikhail

Bakhtin que traz no capitulo intitulado “Os géneros do discurso” em sua obra: Estética da
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criacdo verbal, uma grande diversidade conceitual e terminologica em pesquisas alicer¢adas
por sua andlise dos géneros. Este fato ¢ decorrente de uma concep¢ao ndo hegemonica de tal
conceito, oriunda de correntes tedricas diversas.

Podemos dizer, portanto, que os géneros do discurso sao formas tipicas de enunciados
concretos, ou seja, o meio através do qual se estabelece uma comunicagdo. Em resumo,
podemos dizer que sdo as situagdes tipicas da comunicagao social que exigem qual género do
discurso devemos utilizar para que a comunicagdo aconteca de forma clara, coerente € com
sentido.

Esses enunciados sdo considerados nucleos problematicos de importancia excepcional,
ou seja, para Bakhtin os géneros do discurso resultam em formas-padrao “relativamente
estaveis” de um enunciado, determinadas socio-historicamente.

Aqui destacamos a importancia de considerar a heterogeneidade funcional do géneros
discursivos que, segundo o autor, tudo que falamos ou escrevemos esta diretamente ligado a
um género discursivo e por assim dizer, possui sempre uma funcionalidade social, psicoldgica
ou individual. E exatamente por constituir enunciado concreto que nio devemos analisar
palavras ou oragdes como partes minimas da fala, independentes de contexto e individualizadas,
consideradas algo findado em certas situagdes comunicativas, sejam estes discursos primarios
ou secundarios (este refere-se aos géneros complexos- romances, dramas, pesquisas cientifica...
Ja aquele ¢ usado no tocante aos discursos simples — que se formam nas condigdes de
comunicacao imediata); havera sempre a necessidade de uma nocao precisa da natureza do
enunciado em geral e de suas particularidades.

Em linhas gerais dizemos que tanto o uso de uma sé palavra, de uma oracao, um dialogo
ou um romance, ao serem proferidos (falados ou lidos) carregam em si “uma entonag¢ao, uma
responsiva, uma conclusibilidade especifica que compdem o enunciado” (BAKHTIN, 1997, p.
254); a esse processo de funcionalidades e intencionalidades existentes nos enunciados (sejam
verbais ou ndo-verbais) Bakhtin chama de exauribilidade do objeto e do sentido —
exauribilidade ¢ um termo backtiniano que significa “mais do que a soma que cada parte poderia
significar” — € a interacao discursiva de todas as partes que nos fazem compreender, com mais
concretude, o discurso que esta sendo proferido.

Para fins elucidativos, dizemos que “cada ato de enunciacao ¢ composto por diversas
vozes” (BAKHTIN, 1979, p. 265). Assim, cada ato de fala ¢ repleto de assimilacdes e
reestruturagdes destas diversas vozes, ou seja, cada discurso ¢ composto de varios discursos.
Estas vozes “dialogam” dentro do discurso - ndo se trata apenas de uma retomada- e ¢ a partir

deste didlogo que se da a construcao da consciéncia individual do falante.
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Apbs esclarecer o que seja discurso, sentido, funcionalidade discursiva e
conclusibilidade responsiva, Bakhtin passa ao campo do enunciado como unidade de
comunicacao ¢ a diferenca entre palavras e oracdes. Ele comecga dizendo que ainda ha
estudiosos da linguagem que querem analisar segmentos de fala (de maneira solta, separada do
discurso) considerando o falante (remetente) e o ouvinte (destinatario) como meros sujeitos da
comunicacao onde um manda e o outro apenas recebe o discurso, sem considerar que “cada
enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN,
1979, p. 272).

Bakthin também afirma que toda fala ¢ uma constru¢do de enunciados pautada em
géneros diversos que, muitas vezes, nem suspeitamos da sua existéncia, ou seja, nao ha fala que
nao seja um enunciado com intencionalidade e funcionalidade reais. Para fins de classificagdo
de um género discursivo, faz-se necessario que sejam considerados alguns aspectos definidos
pelo autor, a saber: contetido tematico (assunto), plano composicional (estrutura formal) e estilo
(leva em conta a forma individual de escrever; vocabulario, composi¢ao frasal e gramatical).
Estas caracteristicas estao totalmente relacionadas entre si e sdo determinadas em funcao das
especificidades de cada esfera de comunicagdo, principalmente devido a sua construgao
composicional.

O autor discrimina o “estilo” como algo absolutamente ligado aos géneros do discurso;
ressalta que por ele a individualidade do falante/escritor pode ser refletida, no entanto, coloca
que nem sempre € possivel ao sujeito representar sua individualidade estilistica, pois alguns
géneros requerem uma forma padronizada de linguagem, como em documentos oficiais, por
exemplo.

Ademais, ha que se considerar que, “o0 emprego das palavras na comunicac¢ao discursiva
viva sempre sera de indole individual-contextual” (BAKHTIN, 1979, p. 83-84) e por
conseguinte um misto de aspectos que seguem uma progressdo: “palavra neutra que nado
pertence a ninguém; palavra alheia cheia de vozes de outros enunciados; e a minha palavra
compenetrada na minha expressdo quando realizo uma intencao discursiva determinada”.

Logo, compreende-se que a habilidade “leitura”, para Bakhtin, ¢ vista como uma
complexa atividade cultural atrelada a linguagem que ¢ dialdgica por natureza, ou seja, resulta
da interagdo de, no minimo, dois individuos organizados socialmente.

A partir do estudo dos géneros discursivos temos um outro nome, que ¢ dado as
realizagdes linguisticas em situagdes comunicativas cotidianas, as quais chamamos géneros
textuais ( 0 que nao quer dizer que ndo haja, simultaneamente, estudiosos que se utilizem de

uma ou de outra nomenclatura para tratar das mesmas operacdes linguisticas). Aqui, iniciamos
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nossa reflexao acerca do conceito sobre géneros textuais apresentado por Marcuschi (2008, p.

155)

Os géneros textuais sao os textos que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracdo de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas
[...] sdo entidades empiricas em situagdes comunicativas e se expressam em
designacdes diversas, constituindo, em principio listagens abertas.

Sendo assim, entende-se que os géneros textuais abrangem uma vasta
interdisciplinaridade com objetos de estudo referentes ao funcionamento da lingua, praticas
culturais e sociais, porém nao devemos olhd-los como modelos textuais estanques, nem como
estruturas rigidas, mas entidades dindmicas de comunicagao.

O que difere um género de outro nem sempre ¢ composi¢ao linguistica do texto mas sim
a fungdio que este exerce a partir do objetivo tragado pelo emissor da mensagem. E o que
Marcuschi (2008) chama de “designagao socioretorica”, ou seja, como 0s géneros se constituem
e circulam socialmente.

Para se reconhecer os diferentes géneros existentes, basicamente, recorremos a trés
dimensdes: conteudo tematico, construcao composicional e estilo.

O conteudo tematico, segundo Rodrigues (2005) pode ser entendido como objetos do
discurso e esta ligado ao tipo de producdo que se deseja realizar a partir de um conjunto de
informagdes explicitamente apresentadas no corpo do texto.

Com relagdo ao tema, ¢ importante dizer que ndo se trata apenas do assunto que sera
tratado no texto, mas ¢ aquilo que parte também de um determinado ponto de vista ou
intencionalidade de quem diz ou escreve. Assim, o tema serd o contetido trabalhado com base
em um determinado valor ou ideologia, de acordo com estudiosos da area.

Ja a forma composicional e o estilo ligam-se as escolhas com relagdo ao vocabulario,
estrutura e registro, ou seja, a forma como o texto ira organizar-se para que cumpra com seu
papel de intervir socialmente.

Esses elementos demonstram, portanto, que os textos, de acordo com as condi¢des de
producdo que sdo dadas no momento da fala e da escrita, observando-se os papéis sociais dos
envolvidos nos atos comunicativos, aproximam-se ou distanciam-se uns dos outros, a depender

da forma como se quer intervir por meio deles.
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Ja o suporte de géneros textuais € um assunto ainda controverso quando vemos muitos
tedricos falando equivocadamente sobre “portadores de géneros” como sendo todos os locais
ou continentes onde o texto se apresenta.

Segundo Marcuschi (2008, p. 174) suporte de um género € um locus fisico ou virtual
com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo do género materializado como
texto. E, na verdade, um suporte real ou virtual onde se apresenta um texto com a finalidade de
torna-lo acessivel e constituir comunicagao. Podemos citar o livro, a revista, o outdoor como
suportes mais comuns as nossas vivéncias, porém devemos ter o cuidado para nao confundir
suporte com contexto, situagdo, nem com o canal em si.

Mesmo nao sendo uma tarefa facil, o mais importante para qualquer estudioso na area
dos géneros textuais ¢ fazer a distingdo entre suporte ¢ gé€nero. Podemos usar para fins de
exemplificacdo o caso do outdoor: muitos livros didaticos apresentam o outdoor como sendo
um género textual mas, se analisarmos pela 6tica apresentada por Marcuschi, veremos que ele
¢ um suporte publico que serve como base para fixacao de diversos géneros como publicidade,
anuncio, propaganda, comunicado, aviso etc., contanto que estes géneros sejam proprios da
esfera discursiva comercial e correspondam ao tipo adequado de suporte para se apresentar ao
leitor.

Sendo assim, destacamos dois tipos de suporte relacionados a sua funcao de fixacao
textual que Marcuschi (2008) chama de: convencional e incidental.

O suporte convencional ¢ aquele pensado e elaborado com fins definidos de portadores
textuais; € o caso, por exemplo, do jornal impresso, da revista, livro, site da internet que traz
como conteudo textual géneros proprios daquele suporte.

Ja o suporte incidental opera de forma ocasional, inesperada e ilimitada na realizagao
dos textos escritos. Podemos citar o tronco da arvore que nos apresenta um poema de amor ou
uma reflexdo de vida; temos o proprio corpo humano que cada vez mais serve como suporte
para géneros como poema, oracao, declaragdo e até protestos politicos.

Portanto, entendemos que todos os textos se realizam em algum género e sao produzidos
mediante algum dominio discursivo mas para que chegue até o interlocutor € necessario que se

fixem em algum suporte pelo qual atingirdo a sociedade e assim constituam a comunicagao.

4.2.1 Género e ensino de linguas

E sabido por todos que fazem educacdo nesse pais que a BNCC é o documento

normativo mais atualizado e parametrizador que temos na atualidade. As premissas iniciais
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desse documento “estabelecem com clareza o conjunto de aprendizagens essenciais e
indispensaveis a que todos os estudantes, criangas, jovens e adultos tém direito” (BRASIL,
2017/18, p. 6), dizemos, portanto, que a BNCC define as aprendizagens essenciais por area de
conhecimento mobilizando os conhecimentos necessarios a cada ano/série a partir das
competéncias.

A area denominada “Linguagem e suas tecnologias” dedica-se, prioritariamente, ao
ensino da lingua portuguesa pautado na premissa de que: “as atividades humanas realizam-se
nas praticas sociais, mediadas por diferentes linguagens: verbal, corporal, visual, sonora e
digital” (BNCC, p. 61).

Nesse sentido, entendendo que ¢ através das praticas sociais que as pessoas interagem
consigo mesmas e com 0s outros, temos como suporte fundamental para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades de Lingua portuguesa os géneros textuais.

Assim, os géneros sdo alicerces para o trabalho em sala de aula no ensino de linguas e,
por conseguinte, se materializam em textos orais ou escritos € servem como instrumento de
interagdo social. Um estudo critico da linguagem deve ser sempre amparado pelos géneros
textuais uma vez que esses géneros estdo, a todo instante, a nossa volta, fazem parte do universo
linguistico de pessoas letradas e iletradas, representam as praticas sociais dos diferentes
usudrios e servem como mecanismo na producao de sujeitos ativos socialmente.

Portanto, ndo ha como dissociar estudo de lingua e o trabalho com os géneros textuais
uma vez que as competéncias destinadas a area de Linguagens devem ser trabalhadas nos
diferentes contextos de comunicacdo. Como afirma Gomes, Souza (2015, p. 16) “o melhor
dominio da lingua se alcanga quando se entende como ela ¢ utilizada no contexto da producao
do conhecimento cientifico, da convivéncia, do trabalho e das praticas sociais”.

Koch (2004) defende a ideia de que os individuos desenvolvem uma competéncia
chamada metagenérica que lhes “possibilita interagir de forma consciente, na medida em que
se envolvem nas diversas praticas sociais” (p. 102), segundo a autora, € essa competéncia que
nos permite compreender e produzir os géneros textuais através da orienta¢do nas nossas
praticas comunicativas; esses géneros sdo constituidos de um determinado modo, com uma
certa funcdo, em dadas esferas de atuacdo humana, o que nos possibilita reconhecé-los e
produzi-los sempre que necessario.

Segundo Bakhtin (1997, p. 134), todo género, em sua composicao, possui forma,
conteudo e estilo — elementos indissocidveis na sua composicdo — e pode ser caracterizado

como:
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Tipos relativamente estaveis de enunciados;

Distingue-se pelo contetido tematico e pelo estilo;

Trata-se de entidades escolhidas, tendo em vista as esferas de necessidade
tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa do locutor.

Em se tratando da forma, os géneros textuais possuem métodos diferentes de
organizacao (estruturagdo, esquematizagdo), de distribuicao de informagdes e de apresentagao
dos elementos nao-verbais (cor, padrao grafico, ilustragdes e etc.).

O conteudo tematico apresenta-se de forma diferente de acordo com o género
predominante. Um mesmo tema, por exemplo, pode expressar sentimentos e emoc¢des do sujeito
que fala ou tratar acontecimentos de ordem politica, econdmica, social ou historica de maneira
coletiva. Tudo depende intencionalidade do autor e do publico ao qual almeja alcangar.

Por tltimo temos o estilo que diz muito sobre a escolha feita pelo autor na constituicao
do dizer. Quando tratamos do estilo dizemos que “o autor imprime sua marca individual, mas
nao pode ignorar a relativa estabilidade dos géneros textuais.” (KOCH, 2021, p. 110).

A partir dessas consideragdes sobre estilo, contetido e composicao dos géneros textuais,

podemos resumir que:

» A nocdo de géneros textuais é respaldada em praticas sociais ¢ em saberes
socioculturais;

» Todo e qualquer género textual possui estilo;

» Os géneros ndo sdo instrumentos rigidos e estanques;

» Os géneros ndo se definem por sua forma, mas por sua fungao.

E, por falar em forma, queremos destacar aqui a hibridizagao ou mescla de géneros que
se caracteriza quando um género assume forma de outro género tendo em vista o propdsito da
comunicacao e, ainda assim, continuar pertencendo ao género primario.

Marcuschi chama de heterogeneidade tipoldgica a presenca de varios tipos textuais em
um unico género. O autor ainda destaca que “os tipos textuais constituem sequéncias
linguisticas ou sequéncias de enunciados e nao sdao textos empiricos”.

Diante do exposto, observamos que o estudo dos géneros textuais se faz necessario para
o ensino de leitura e escrita @ medida que contribui para um ensino consciente, funcional e
transformador de praticas sociais quando os alunos sdo capazes de perceber as manobras

discursivas e a intencionalidade intrinseca que permeia o texto em nosso meio.
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Para adentrarmos no trato com os géneros textuais em sala de aula, faremos um breve
estudo sobre as contribuigdes de Schneuwly e Dolz sobre o uso de sequéncias didaticas como
pratica pedagdgica voltada para a construcdo efetiva do conhecimento.

Para tanto, os autores desenvolvem uma nog¢do de género concebido como um
instrumento de comunicacdo, que se realiza empiricamente em textos. Schneuwly (1994)
chamou os géneros textuais de megainstrumentos por estarem “sempre ancorados em alguma
situagdo concreta [...Jsendo o texto um evento singular e situado em algum contexto de
producdo, seja ele, oral ou escrito”.

Preocupados, principalmente, com o ensino da oralidade em sala de aula, Schneuwly e
Dolz dedicam-se a desenvolver uma metodologia realizada com base em géneros textuais
diversos, especialmente os géneros orais mais elaborados, a qual passou a ser chamada nas
escolas de ensino por sequéncias didaticas que, de forma mais clara, reconhecer os géneros
como parte das situacdes concretas vividas diariamente e partir dessas situagdes para trabalhar
a oralidade e a escrita.

Pautados na posicao bakhtiniana de que “para possibilitar a comunicagdo, toda
sociedade elabora formas relativamente estaveis de textos que funcionam como intermediarios
entre o enunciador e o destinatario, a saber, os géneros” (BAKHTIN, 1998, p. 64), Schneuwly
e Dolz descrevem os géneros como sendo, metaforicamente, “instrumentos que fundam a
possibilidade de comunicacao” assim como os talheres instrumentalizam as refeigdes € o
machado ¢ utensilio necessario para o corte da madeira, os géneros servem como “instrumento
para agir discursivamente”.

Segundo os autores aqui evidenciados, o género textual

E um instrumento semidtico constituido de signos organizados de maneira
regular; este instrumento ¢ complexo e compreende niveis diferentes; € por
isso que o chamamos, por vezes, de ‘megainstrumento’, para dizer que se trata
de um conjunto articulado de instrumentos a moda de uma usina [...]Japrender
a falar ¢ apropriar-se de instrumentos para falar em situagdes discursivas
diversas, isto ¢, apropriar-se de género (SCHNEUWLY; DOLZ, 1998, p. 65).

Assim, a partir desse entendimento sobre os géneros na visao escolar, podemos dizer
que estes se tornam um ponto de referéncia concreto para os alunos que, a partir dos géneros,
criam estratégias para analise e producao textual.

Vejamos agora como se da o trabalho com sequéncias didaticas proposto por Schneuwly
e Dolz para o ensino dos géneros nas séries fundamentais ressaltando que, os autores priorizam

a noc¢ao de género na medida em que ela lhe serd util no trabalho com a oralidade, o que os
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autores chamam de géneros formais publicos tais como: sermao, debate televisivo, conferéncia,
entrevista radiofonica e outras.

Inicialmente, a proposta metodologica e seus procedimentos aqui apresentadas tem
carater modular e levam em conta tanto a oralidade como a escrita. A ideia central ¢ de que o
professor deve criar situagdes reais com contextos que permitam reproduzir em grandes linhas
e no detalhe a situacao concreta de produgao textual incluindo sua circulagao, com atengao para
o processo de relagdo entre produtores e receptores.

Os autores definem “sequéncia didatica” como “um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género textual oral ou escrito”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 97) proporcionando ao aluno a condi¢ao de produzir géneros
textuais a partir da realizacao de etapas que incluem apresentacao situacional, atividades de

desenvolvimento e produgao final.

Figura 1 - Esquema de Sequéncia Didatica

Modulo PRODUCAO
3 FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98)

Apresentagio PRODUG AQ
da situacio INICIAL

De forma suscinta podemos explicitar esse diagrama apresentando os passos € o que
eles representam no trabalho com sequéncias didaticas.

Apresentacdo da situagdo — Define-se a modalidade de trabalho textual: oral ou escrito;
qual o género sera produzido; para quem sera produzido; quais conteudos tém relagdo com o
género proposto e que tipo de pesquisa inicial serd necessaria.

A producao inicial — Aqui se produz a primeira formulagdo do texto que pode ser feita
de forma coletiva ou individual; compreende um esbogo produzido no primeiro contato com o
género que serd revisado e reescrito inumeras vezes até chegar ao estagio final de elaboragao.

Os moédulos — Servem como treino para a elaboracao do texto final; a construcao desses
modulos ndo ¢ fixa, eles se concretizam a partir dos problemas que aparecem na primeira

producdo dando instrumentos necessarios ao aluno para supera-los.
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Produgao final — Consiste em o aluno colocar em pratica o que aprendeu ao longo dos
moddulos. Aqui o aluno obtém controle sobre sua propria aprendizagem e sabe o que fez, por
que fez e como fez.

O modelo das sequéncias didaticas também se preocupa com o agrupamento dos
géneros e progressao. O agrupamento diz respeito a selecao dos géneros a serem tratados na
sequéncia didatica e a sugestao dos autores aqui destacados ¢ de que se agrupem os géneros por
série e que se trabalhe um por vez sem esquecer do papel dos géneros textuais na sociedade
onde os alunos se inserem porque no geral, de cultura para cultura, se ddo as mesmas situagdes
basicas na vida diaria e o trabalho com géneros nao tera finalidade se estes nao cumprirem uma
funcao social na vida dos alunos que lidam com tais géneros.

Schneuwly e Dolz propdem um quadro contendo aspectos tipologicos textuais onde
apresentam agrupamentos de géneros indicados para o trabalho em todas as séries do Ensino

Fundamental.

Figura 2 - Agrupamentos de géneros indicados para o trabalho em todas as séries do Ensino
Fundamental

DOMINIOS SOCIAIS DE CAPACIDADES DE EXEMPLOS DE GENEROS ORAIS

COMUNICACAO LINGUAGEM E ESCRITOS
DOMINANTES
Cuiltura literaria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da acao Fabula
através da criagao de Lenda
intriga Narrativa de aventura

Narrativa de ficgao cientifica
Narrativa de enigma
Novela fantastica

Conto parodiano

Documentagao e RELATAR Relato de experiéncia vivida
memorizacao de agdes Representagao pelo Relato de viagem
humanas discurso de Testemunho
experiéncias vividas, Curriculum vitae
situadas no tempo Noticia
Reportagem

Cronica esportiva
Ensaio biografico
Discussao de problemas ARGUMENTAR Texto de opiniao

sociais controversos Sustentagao, refutacao Dialogo argumentativo
€ negociagao de Carta do leitor
tomadas de posicao Carta de reclamacao

Deliberagao informal

Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacdo (adv.)

Transmissao e construgao | EXPOR Seminario

dos saberes Apresentacgao textual Conferéncia
de diferentes formas Artigo ou verbete de enciclopédia
dos saberes Tomada de notas

Resumo de textos expositivos ou
explicativos

Relatorio cientifico

Relato de experiéncia cientifica
Instrucoes e prescrigoes DESCREVER ACOES Instrucdes de montagem

Regulagdo matua de Receita

comportamentos Regulamento

Regras do jogo

Instrugdes de uso

Instrucdes

Fonte: Dolz e Schneuwly (1996. p. 51 e 52)

Segundo os autores, “os agrupamentos assim definidos, ndo sdo estanques um em
relacdo aos outros; ndo € possivel classificar um género de maneira absoluta num dos
agrupamentos propostos” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 121). Os principios dessa

progressao sao:
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e A progressao se da na forma espiralada: o mesmo género ¢ dominado em varios

niveis;

e Os géneros sao tratados de acordo com os ciclos de ensino;

e Aprendizagem precoce para assegurar dominio ao longo do tempo;

e Evitar repeticdes, sobrepondo-se diferentes tipos de complexidade.

Figura 3 - Sequéncias didaticas para expressao oral e escrita

=

SEQUENCIAS DIDATICAS PARA EXPRESSAO ORAL E ESCRITA: DISTRIBUICAD DAS 35 SEQUENCIAS

r——/ cIcio
AGRUPAMENTO 1* - 2* 3*-4* 51 -6 7 -2
/ .
o 1. 0 livro para 1. 0 conto 1. 0 con . caricha de conts
NARRAR completar maravilhoso docr:mt:‘:o porqué:e) 1. & parbdia-de conto
2. A narrativa de | 2. A narrativa de 2. A narrativa de ficnag
aventura aventura cientifica
3. A novela fartastica
I
RELATAR 1.0 relato de 1. 0 testemunho | 1. A noticia A nota bicgrafica
N experiéncia vivida* de uma expe-
(Apresentacao em riéncia vivida 2. A regortazem
audio) racicfirica *
I
ARGUMENTAR 1. A carta de 1. Acartade res- | 1. A carta de leitor 1 ApeticZo
solicitagao posta ao leitor
2.0 debate 2. A apresentaczo 2. A nota critica
regrado * de um romance * de leitura
3. 0 ponto de vista
4.0 debate piGiico *
TRANSMITIR 1. Como funciona? 1. 0 artigo 1. A exposigao escrita | 1. A apresentac3o de

CONHECIMENTOS

(Apresentacao de um
brinquedo e de seu
funcionamento)

enciclopédico
2. A entrevista
radiofonica*

2. A nota de sintese
para aprender

3. A exposigao oral *

documentos
2.0 relatario cientfico

. A exposigdo oral *
. A entrevista
radiofdonica™

b W

REGULAR
COMPORTAMENTOS

1. A receita de
cozinha *
(Apres. em audio)

5 sequéncias
(sendo 2 orais)

1. A descricao de
um itinerdrio *

8 sequéncias
(sendo 3 orais)

—

. As regras de jogo

9 sequéncias
(sendo 2 orais)

13 sequéncias
(sendo 4 orais)

8’“!2 Joaquim Dolz, Michéle Noverraz e Bernard Schneuwly .(20.04:126)‘ il
bservacao: os géneros com asteriscos (*) indicam sequéncias de expressao oral

O quadro acima representa um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira

sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito o qual denominado sequéncia

didatica. Produzimos textos escritos ou orais diferentes uns dos outros, pois, os adaptamos ao

tipo de comunicacao visado. Apesar disso, ha situacdes em que escrevemos textos com

caracteristicas parecidas, esses textos sao enquadrados em um mesmo género de texto ou género

textual e cada género tem uma especificidade comunicativa, dai a importancia da crianca
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conhecer e aprender a utilizd-los. Uma sequéncia didatica tem o objetivo de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto dando-lhe acesso a praticas de linguagens novas ou

dificilmente dominaveis.
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5 A FORMACAO DO LEITOR CRITICO: UMA PROPOSTA DIDATICA COM O
GENERO “MEMORIAS LITERARIAS”

Desde o inicio desta dissertagdo, algumas observacoes foram feitas acerca da formacao
do sujeito-leitor critico: iniciamos pelas teorias que tratam desde a formagao do leitor no Brasil,
passando pela estética da recepgao leitora, os processos de leitura imprescindiveis a formagao
do sujeito leitor, a leitura subjetiva. Também nos ocupamos de adentrar no ensino de leitura
nas escolas brasileiras a partir dos estudos normativos presentes na BNCC e das pesquisas
relacionadas a esta tematca para uma melhor absorvi¢ao e analise sobre as diversas formas de
ensinar leitura na escola.

Ao estudarmos os géneros textuais e suas implicagdes no ensino da lingua portuguesa,
observamos que a leitura, para ser efetivamente trabalhada em sala de aula e gerar um leitor
critico em formacao, necessita ser compreendida a partir dos gé€neros textuais que
compreendem textos de circulagdo em sociedade com fungdo critica-social devidamentre
compreendida pelo leitor.

Por tudo isso, escolhemos o género memorias literarias (interligada a outros géneros que
tratam das lembrancas pessoais e coletivas, como a autobiografia, por exemplo) como género
textual em destaque nas oficinas didaticas que compdem um caderno pedagdgico intitulado: O
ensino do género textual “Memorias literarias” e seu papel na formacao identitaria de estudantes do Ensino
Fundamental. Este material pedagdgico objetiva contribuir com um ensino de leitura pautado
nos letramentos sociais de maneira inovadora, dindmica e proxima das vivéncias dos jovens
estudantes.

Como diz Benjamin (1987, p. 239),

A memoria ndo ¢ um instrumento para a exploracdo do passado; &, antes, o
meio. Eo meio onde se deu a vivéncia, assim como o solo é o meio sutil no
qual as antigas cidades estdo soterradas. Quem pretende se aproximar do
proprio passado soterrado deve agir como o homem que escava.

Agora, convém fazer algumas consideragdes desde a origem da palavra “memoria” ao
género Memorias Literdrias. Nesse contexto, esta sessdo tem dupla finalidade, uma de
conceituar o género com o qual trabalhamos nesta pesquisa e a segunda a de apresentar,
de maneira sucinta, o nosso material sobre o género “Memorias literarias” e sua contribuigao

para a formagao critica do sujeito leitor no ensino fundamental.
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51 AS MEMORIAS LITERARIAS NA SALA DE AULA: DEFINICAO E
CARACTERISTICAS

A palavra memoria advém do verbo grego mimnéskein, que significa “lembrar-se de”.
Para Hesiodo (1995, p. 57) “a memoria situa-se num lugar possivel de luz ou escuridao”.
Entendemos que ¢ a acao do sujeito que fard com que esteja lembrada ou esquecida. A partir
disso, podemos considerar que a memoria estd em um lugar acessivel através das emogdes
sentidas no tempo presente, conduzindo o sujeito ao tempo passado.

A memoria € encontrada na volta ao passado que, ao retornar ao tempo presente,
oportuniza uma impressao diferente daquela que vivemos naquele tempo em comparacao ao
que vivemos agora.

No Minidicionario de Lingua Portuguesa, o género Memorias literarias ¢ definido como
“narragodes historicas, escritas por testemunhas presenciais” ou ainda como “escritos emque
alguém descreve sua propria vida” (BUENO, 2007, p. 505). Ainda segundo o Minidicionério,
o género ¢ definido como “autobiografia”. No caderno Se bem me lembro... do Programa da
Olimpiada de Lingua Portuguesa, temos uma defini¢do do género memorias literarias: “[...] sdo
textos produzidos por escritores que, ao rememorarem o passado, integram ao vivido o
imaginado” (CLARA; ALTENFELDER; ALMEIDA, 2010, p. 19).

Memorias literarias € um género autobiografico que, segundo Jorge (2014, p. 51), tem
como propdsito sociocomunicativo a autorrepresentacao do agente produtor. Ainda de acordo
coma autora, esse tema da autorrepresentacdo podera ser somado a outros temas, como, por
exemplo, a historicidade de quem produz o texto.

Segundo Remédios (1997), sao géneros textuais que “[...] nos dao o testemunho de um
tempo e de um meio social, somados aos relatos de casos pessoais e familiares. A narrativa
memorialistica tem um fundo historico-cultural submetido ao filtro subjetivo de quem a
escreve” (REMEDIOS, 1997, p. 128). Ela expde sentimentos e impressdes do agente produtor
em relacdo aos acontecimentos vividos em outros tempos e acumulados na lembranga, como
por exemplo os “nomes de personagens ilustres que foram protagonistas da Historia, a0 mesmo
tempo em que o memorialista ¢ autor da propria historia” (REMEDIOS 1997, p. 128). Esses
acontecimentos podem ou ndo ser narrados seguindo uma ordem linear dos fatos.

Através da exposicao da vida real, ou suposta, do narrador, o leitor entra na consciéncia
do memorialista porque percebe que a narrativa ndo ¢ apenas uma contagao de fatos, mas uma
escrita que traz reflexdes acerca da vida intima ou psicolégica do narrador e do contexto

histérico, cultural e social onde estava inserido e dos demais personagens envolvidos nas
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memorias. E interessante destacar que os fatos reais servem apenas como referéncias para a
elaboragdo das memorias literarias, visto que nem sempre aquilo que o agente produtor
autobiografico retrata, aconteceu.

As expressOes mais comuns que encontramos nas leituras de Memorias literarias sao:
lembrar-se e rememorar. Ha outras expressdes também frequentes como guardar, conservar na
memoria ou gravar uma lembranga. Tudo isso traduz um mecanismo psicologico concebido
tanto de maneira dinamica, em seu aspecto de aquisicao e de reivindicacao, como estatico e
mecanico em sua funcao de conservacao e de arquivamento. Pela perspectiva de Bergson (2010,
p. 13-14), observa-se uma proposta de reflexdo acerca da memoria, que comega a partir da
leitura do mundo através de imagens e a apreensao desse mundo através do corpo. Conforme o
autor, acredita-se que a totalidade do universo jamais pode ser completamente decifrada pelo
homem, pois o seu instrumento de raciocinio ¢ uma parte dele.

O ponto de vista desse filosofo foi revoluciondrio porque ele postulou que a memoria €
algo além da matéria. E sobre isso que Bergson faz afluéncias sobre memorias e lembrangas, e
distingue-as em duas: a lembranca espontanea, imediatamente perfeita, onde o tempo nao
podera acrescentar nada a sua imagem sem desnatura-la; ela conservard para a memoria seu
lugar e seu tempo. E a lembranga aprendida, essa, segundo Bergson, saira do tempo a medida
que a aprendizagem for melhor adquirida, tornando-se cada vez mais impessoal.

Verificamos, apds a apresentacdo desses dois modelos de concepgao de memorias, que
o primeiro exemplo representa a memoria historica. Sendo assim, constata-se que Bergson
(2010) acreditava na existéncia de uma memoria pura, inalteravel, que se contrapde a lembranga
imagindria e a percepcao. Para ele, a percep¢do ndo ¢ jamais um simples contato do espirito
com o objeto presente; estd inteiramente impregnada das lembrangas imagéticas que a
completam, interpretando-a.

Para Bosi (1994, p. 20), que comunga das ideias de Bergson, “[...] Antes de ser
atualizada pela consciéncia, toda lembranca vive em estado latente, potencial. [...]”. Em
seguida, ela completa destacando que: “o papel da consciéncia, quando solicitada a deliberar, ¢
sobretudo, o de colher e escolher. [...]". Por fim, ela faz uma aproximac¢do ao que Bergson
(2010) considerava “a verdadeira memoria, ou lembrancga pura a arte”. Através dessa concepcao
que Bosi (1994) pontua, pode-se afirmar que a arte, assim como o sonho, retoma essa memoria
considerada verdadeira por Bergson, inatingivel na sua dimensao. Outra percepgao contundente
que Bosi (1994) nos traz ¢ a caracterizagdo da memoria como forga espiritual. Para ela, a
memoria ¢ uma forca espiritual prévia a que se opde a substancia material, seu limite e

obstaculo. Logo, de acordo com o raciocinio descrito até o momento, pressupde-se que a nossa
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verdadeira memoria ¢ aquela que sobrevive no espirito, ndo remonta somente as nossas
experiéncias, mas as de nossa espécie. Assim como nao podemos apreendé-la completamente,
temos acesso as lembrangas vagas dessa memoria coletiva que vive em nos.

De acordo com Izquierdo

Em seu sentido mais amplo entdo, a palavra “memoria” abrange desde os
ignotos mecanismos que operam nas placas de meu computador, até a histéria
de cada cidade, pais, povo ou civilizagdo, e as memorias individuais dos
animais e das pessoas. Mas a palavra “memoria” quer dizer algo diferente em
cada caso, porque os mecanismos de sua aquisi¢do, armazenamento e
evocacao sao diferentes (IZQUIERDO, 2002, p. 11).

A partir dessa explanagao do autor, entendemos que ha necessidade de relevancia para
que o memorialista lembre de algo e possa narrar. E ndo necessariamente tragédias, mas eventos
significativos. A memoria se concretiza a partir de uma experiéncia. H4 uma série de
consequéncias expressas ou ndo pelos individuos atores nessas experiéncias. Mas, seja
implicito ou seja explicito, o significado da memoria faz parte da humanidade. Cada

experiéncia, cada pessoa carrega consigo as marcas da memoria. Conforme Izquierdo,

A memoria dos humanos ¢ dos animais provém das experiéncias. Por isso, é
mais sensato falar em “memorias” ¢ ndo em “memoria”, ja que ha tantas
memoérias possiveis quanto forem as experiéncias possiveis. E evidente que a
memoria de ter colocado os dedos na tomada ndo € a da primeira namorada, a
da casa da infancia, a de saber andar de bicicleta, a do perfume fugaz de uma
flor, a de toda a Medicina (IZQUIERDO, 2002, p. 16).

Antes de se constituirem como géneros textuais escritos, as memorias literarias fizeram
parte das rodas de conversas de muitas familias pertencentes as sociedades agrafas. Estavam
presentes em rodas de conversas constituidas por pessoas que carregavam na idade uma vasta
experiéncia de vida. As memorias literarias sdo géneros textuais autobiograficos elaborados a
partir das possiveis vivéncias cotidianas dos seus autores ou de pessoas proximasao seu
contexto social, historico, cultural e psicologico. Remédios (1997), o género memorias
literarias, assim como outros géneros autobiograficos, conquistou seu espago no final do século
XVIII, a partir da consagracao do individualismo moderno, que despertou no homem o desejo
de registrar sua presenc¢a no mundo.

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro ¢ um concurso de producdo de
textos para alunos de escolas publicas de todo o pais, do 5° ano do Ensino Fundamental ao 3°

ano do Ensino Médio. O concurso ¢ bienal e, até¢ 2016, s6 ocorreu nos anos pares. O género
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memorias literarias aparece como indicag¢ao de trabalho nas turmas de 7° e 8° anos e tem como
objetivo resgatar, por meio de encontro com as memorias de pessoas mais velhas, a historia da
comunidade onde essas pessoas vivem.

Diante do histérico da origem do género memorias literarias, nota-se que a existéncia
dele nao ¢ tao recente e tao pouco uma novidade dentro da literatura estrangeira e brasileira
porque varios escritores ja empreenderam tempo para produzir textos do género memorias
literarias. Na literatura nacional temos Machado de Assis com Memorias Postumas de Bras
Cubas; Manuel Antonio de Almeida com Memorias de um Sargento de Milicias; Rachel de
Queiroz com Memorias de Menina; José Saramago com As pequenas memorias, Fernando
Sabino com O menino no espelho; Jos¢ Lins do Rego com Menino do Engenho; Origenes Lessa
com Memorias de um cabo de vassoura; Monteiro Lobato com Memorias da Emilia; dentre
outros autores.

Com base nos estudos feitos sobre o género memorias literarias, notamos que, apesar
das possiveis definigdes e das caracteristicas que sao atribuidas a ele, € possivel nao definir o
género apenas pela extensao, ou apenas por ter o narrador personagem como protagonista, mas,
principalmente, pela forma como os acontecimentos da vida do protagonista sdo contados.
Dessa forma, o género memorias literarias “acumula” esteticamente muitos outros géneros
literarios. No entanto, o propdsito sociocomunicativo mais evidente das memorias literarias € o
de rememorar, por escrito, o passado e as vivéncias mais remotas, reais ou ficcionais numa
perspectiva que faz o leitor refletir sobre o seu contexto historico, social, cultural e psicologico.

Por ser género agregador de caracteristicas de outros géneros textuais, podemos
considerd-lo um género secundario porque segundo Bakhtin (2016), incorporam e reelaboram
diversos géneros primdrios no processo de sua formacdo nas condi¢cdes da comunicacao
discursiva imediata. S3o os que se concretizam em situagdes de uma comunicagao
culturalmente complexa e bem elaborada, transmutando e absorvendo em seu processo de
formacao os géneros primarios.

Neste sentido, o trabalho que a escola promove com a utilizacdo dos géneros textuais
para as praticas de leitura desempenha fungdes extremamente importantes porque permite aos
alunos tornarem-se usuarios competentes da lingua e vao percebendo que as producdes
discursivas ndo ocorrem a partir de palavras soltas ou unidades de linguagens isoladas, como
afirma Bakhtin (2011), mas a partir de uma interagdo com o seu meio social, historico e cultural,
que procura suprir os objetivos pretendidos.

Dessa forma, ao apropriar-se da leitura do género memorias literarias, o aluno tera

oportunidade de encontrar os elementos historicos, culturais, sociais e psicologicos do discurso
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intimo de Lév Tolstoi e, principalmente, de se deparar com os tempos verbais ndo apenas na
perspectiva da gramatica normativa, mas também, num contexto sociocomunicativo, de

interlocucdo entre vozes do passado e do presente numa dindmica linguistica e coletiva.

5.2 CONTEXTUALIZANDO E CONHECENDO O CADERNO PEDAGOGICO

Quando pensamos em uma dissertacao voltada para o trabalho de formagao do leitor
critico sabiamos que partiriamos do estudo com géneros textuais ja que estas sao ferramentas
indispensaveis que auxiliam na realidade cotidiana da sala de aula, competendo-nos tirar o
devido proveito desses recursos que propicionam um estudo mais aprofundado dos conteudos
abordados.

Reforgando esse entendimento, ¢ cristalino o posicionamento de Marcuschi (2002), para
quem a agao social corresponde formas verbais denominadas géneros, sendo que esse agir €
relativamente estavel e acontece em textos manifestados em comunidades de praticas sociais.

Foi necesario, assim, escolhermos um género textual que atingisse o nosso objetivo
maior com essa pesquisa que era contribuir com o processo de formacao de leitores criticos
alinhando a leitura com praticas sociais no intuito de apresentar uma forma de ler criticamente
que estimulasse o interesse € o desejo dos estudantes, ao passo que estivéssemos contribuindo
para o resgaste historico e descoberta identitdria desses jovens que, muitas vezes, nao
conseguem entender seu real papel social e acabam se distanciando da familia e da escola por
nao encontrarem uma ligacao justa entre estudar e viver socialmente.

Apés delimitacido do Objetivo geral dessa pesquisa, vimos que o género textual
Memorias literarias atendia, com mais abrangéncia, aquilo que pretendiamos alcangar ja que,
segundo a autora Jorge (2014, p. 51) “Memorias literarias ¢ um género autobiografico tem como
proposito sociocomunicativo a autorrepresentagdo do agente produtor. Ainda de acordo coma
autora, esse tema da autorrepresentacdo podera ser somado a outros temas, como, por exemplo,
a historicidade de quem produz o texto.

Portanto, afim de proporcionar um estudo de leitura apartir de textos proximos a
realidade dos estudantes € pautado na formagdo de um leitor critico e atuante, decidimos
produzir um caderno pedagdgico como produto de intervengdo didatica-pedagdgica para ser
aplicado tanto em turmas de 9° ano como nas demais turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental a partir de pequenas adequagdes que podem ser feitas pelos proprios professores
de Lingua Portuguesa das turmas interessadas.

O caderno pedagdgico aqui apresentado tem o intuito de colaborar para a dinamizagao
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no aprendizado inerente a relagdo do sujeito leitor e sua formagao identitaria, especialmente
no ensino de Ligua Portuguesa. Faremos, a seguir, um detalhamento acerca desse material
pedagdgico (caderno) desenvolvido a partir da dissertagdo em questdo, principalmente,
destacando aspectos concernentes a sua estrutura (oficinas pedagogicas descritas de maneira
detalhada, pratica e de facil compreensao — seguindo orientagdos de Schenewly e Dolz
(2004), aplicabilidade e alcance de habilidades relacionadas as normatizagdes previstas na
BNCC, de modo a tornar pratica e transparente nossa forma de intervengao para o estudo aqui
proposto.

Ressaltamos também que o referido caderno representa uma sugestao para abordagens
de tematicas relacionadas a familia, sociedade, cultura e escola dos jovens estudantes com a
condicdo de comportar outras possibilidades de trabalho resignificada pelos docentes de
acordo com ano/série e realidade educacional dos sujeitos em questao. Ensejamos assim que
esse material ofertado contribua para o fortalecimento da ligagdo escola e sociedade e
incentive um trabalho com a leitura significativa para quem 1€, explorando a
representatividade dos jovens na sociedade e ajudando-os a descobrirem sua identidade, sua

historia e sua cultura valorizando a memoria como sendo o livro de registro de um povo.

5.2.1 Oficina 1: Socializando o género textual Memorias literarias

Para facilitar e direcionar a agdo docente, o material ¢ dividido em 10 oficinas
pedagogicas, com proposta de duas horas de duragao para cada uma, que podera ser aplicada
semanalmente ou a critério do aplicador (no caso o professor da turma). As referidas oficinas
pautam-se, especificamente no género textual Memorias literdrias atreladas a outros géneros
afins como: entrevista, didrio, relato pessoal... Assim, na primeira oficina, o género
contemplado ¢ memoria literaria, pautado nos seguintes objetivos e habilidade a ser
desenvolvida:

Objetivo: Valorizar as lembrangas das pessoas mais velhas, bem como perceber como
os objetos e imagens trazem lembrangas de um tempo passado;

Habilidades da BNCC: EF69LP49: Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de
livros de literatura e por outras produgdes culturais do campo e receptivo a textos que rompam
com seu universo de expectativas, que representem um desafio em relagdo as suas
possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas
linguisticas, em seu conhecimento sobre os géneros € a tematica e nas orientacdes dadas pelo

professor.
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A oficina I, entdo, € iniciada com uma breve proposi¢ao aos alunos para que exponham
seus entendimentos sobre memorias, requisitando exemplos e ampliando as discussoes partindo
do conhecimento prévio dos mesmos. O professor iniciara o encontro instigando acerca do que
sao memorias. Para facilitar o trabalho podera formar trios ou equipes.

Apds um bate-papo com a finalidade de estabelecer o nivel de conhecimento prévio da
turma, o professor iniciard uma dindmica de reconhecimento a objetos e lugares proprios do
convivio dos estudantes. Essas memorias poderdo ser resgatadas através de imagens mostradas
em slides, passadas pausadamente, a fim de fazer os alunos “viajarem” por lembrangas e
historias do passado. Para este momento, recomendamos manter o siléncio nas falas e apenas
ouvir um som ambiente propicio a0 momento.

Ao final, ouvir o texto de Memorias literarias “Meus tempos de crianga”, de Rostand
Paraiso. Para o proximo encontro, como tarefa de casa, sugerimos um bate-papo entre alunos e
pessoas mais velhas (pode ser familiar, vizinho, conhecido...) sobre lugares antigos do nosso
municipio que serviam como pontos de encontro e quais lugares deixaram saudades por terem
feito parte da historia pessoal de cada um.

Sempre havera uma atividade proposta para casa a fim de ser o elo entre um encontro e
outro e para ser a tematica do “momento de escuta”, uma estratégia pensada para desenvolver

a oralidade, a desinibi¢do e a aproximacao com o outro em sala de aula.

5.2.2 Oficina 2: Memorias literarias e géneros afins

Nesta oficina serdo apresentados alguns géneros textuais importantes para o trabalho
com memorias como: o diario e o relato pessoal reconhecendo as particularidades de cada um
desses géneros, suas funcdes sociais e estrutura linguistica.

Objetivamos, assim:

Objetivos:

e Trabalhar a leitura de textos dos géneros diario e relato historico percebendo

que interagem com o género memoria literdria.

e Apresentar aos alunos o género “memorias literarias” e suas principais

caracteristicas por meio da leitura e compreensao de textos desse género;

e Conhecer os autores Helena Morley e Bartolomeu Campos de Queiros, escritores

escolhidos para esta oficina.

e Diferenciar: diario, relato historico, memorias literarias.
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Habilidade da BNCC: EF67LP30: Criar narrativas ficcionais, tais como contos
populares, contos de suspense, mistério, terror, humor, narrativas de enigma, cronicas, historias
em quadrinhos, dentre outros, que utilizem cenarios e personagens realistas ou de fantasia,
observando os elementos da estrutura narrativa proprios ao género pretendido, tais como
enredo, personagens, tempo, espago e narrador, utilizando tempos verbais adequados a narragao
de fatos passados, empregando conhecimentos sobre diferentes modos de se iniciar uma histéria
e de inserir os discursos direto e indireto.

Apbs a escuta coletiva (onde os alunos, em circulo, relatam como foi a experiéncia de
conversar com pessoas mais velhas sobre a nossa cidade nos tempos antigos), ¢ hora de
organizar os alunos em grupos, distribuir textos impressos para cada grupo, a fim de que leiam:
“Minha vida de menina”, Helena Morley; e “Por parte de pai”, Bartolomeu Campos de Queirds.
Antes da leitura, a professora devera lembra-los para que observem o nome dos autores e a data
em que os textos foram publicados.

O professor conduzira a exposi¢ao sobre os diferentes géneros: diario, relato historico,
memorias literarias, chamando atengdo para o uso desses géneros no nosso dia-a-dia e para os
elementos sintaticos e linguisticos que os compdem.

E interessante trazer uma breve biografia dos autores acima citados para que o aluno
conheca um pouco sobre os autores e sobre suas escolhas textuais.

Ao final da exposicao, o professor podera passar em data show o video “Diario em sete
dias”. Um trabalho realizado por um casal que decidiu filmar uma viagem que fizeram por
municipios cearenses. Além de ajudar a compreeder melhor a intencdo do autor/diarista, o video
faz refletir sobre os “perrengues” enfrentados pelas pessoas no dia-a-dia e como fazem para
driblar as situacdes dificeis da vida.

Uma das propostas trabalhadas com esse video ¢ abrir uma discussao sobre o desejo de
registrar as memorias (sejam em diarios ou em memoriais) € o que fazer com as lembrancgas
boas e ruins, por exemplo.

Como desafio para casa, os alunos assistirdao a um video que retrata um trecho de um
texto de memorias literdrias produzido por uma aluna para Olimpiada Brasileira de Lingua
Portuguesa— O terror da guerra -, com isso, o professor poderd instigar os jovens a escreverem
textos partindo do pressuposto de que outros jovens com idades e realidades sociais parecidas

com a deles conseguiram vencer concursos de redacao em nivel nacional.
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5.2.3 Oficina 3: Iniciando a producio do texto de Memdrias literarias

Comecaremos essa atividade explicando a turma que, a partir daquele encontro, textos
de Memorias literarias seriam produzidos por eles. Partiriamos de textos curtos, simples e de
facil compreensao para que todos entendessem que qualquer producgdo textual necessita de
etapas que consistem em esbogo, corre¢do, reescrita, aprimoramento... até chegar a um produto
final.

Intencionamos com essa oficina:

Objetivo: Trabalhar a leitura e a escrita do género “memoria literaria” através de
sequéncias didaticas.

Habilidade da BNCC: EF69LP51: Engajar-se ativamente nos processos de
planejamento, textualizagdo, revisao / edigdo e reescrita, tendo em vista as restrigoes tematicas,
composicionais e estilisticas dos textos pretendidos e as configuragdes da situacao de producao
— o leitor pretendido, o suporte, o contexto de circulagdo do texto, as finalidades etc. — e
considerando a imaginagdo, a estesia e a verossimilhanga préprias ao texto literario.

A proposta ¢ distribuir textos impressos e pedir que leiam o fragmento do livro “Viver
para contar”, Gabriel Garcia Marquez. Apos a leitura individual do texto, o professor devera
passar em data show ou TV o curta-metragem: Resquicios da infancia, de Natacha Reis.

A atividade consiste em representacdo através de desenhos sobre as tematicas
evidenciadas no texto e no curta-metragem.

Os desenhos produzidos em sala poderdo ser socializados pelos seus autores € expostos
em um mural para que fiquem em sala por todo o tempo do minicurso.

Uma das relevancias dessa atividade ¢ tratar o texto ndo-verbal como um conjunto de
sentidos, intengdes, mensagens... € nao apenas figuras. Despertar a criticidade leitora nas
representacdes imagéticas no momento da socializagao da atividade.

Para atividade pos encontro, os alunos assistirdo a um video produzido pelo Sitio do
Piacapau amarelo — As memorias da Emilia — como forma de instigar (através do ladico e do

texto multimodal) a escrita do primeiro texto memoralisticos sobre fatos da infincia.

5.2.4 Oficina 4: Conhecendo o género textual: Entrevista

Um passo muito importante para a escrita de textos de Memorias literarias € a realizacao

de entrevistas (tanto estruturadas como semiestruturadas) para colher informagdes apropriadas

a tematica desejada pelo escritor.
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Mas para que se faca uma entrevista, € necessario um planejamento de ideias que se
somam as perguntas claras, concisas e coerentes ao que se almeja saber. Nao se faz uma
entrevista de forma aleatoria, improvisada e sem critérios.

Para isso, sugerimos uma exposi¢ao oral, feita pelo professor, orientada por esquemas
ou mapas mentais que auxiliem a compreensdo dos discentes acerca do género entrevista
relacionando a importancia deste género a produgao de textos memorialisticos.

Objetivos:

e Analisar as marcas € os recursos linguisticos presentes na constru¢ao do género
textual memorias literdrias, através da leitura e observagdo de memorias que contam
as experiéncias vividas pelos mais velhos;

e Utilizar as sequéncias didaticas com a finalidade de levar o aluno a produzir
memorias literarias, enfatizando o registro de sentimentos, sensagoes e lembrangas
que ocorreram no passado;

e Conhecer o Género textual Entrevista com suas especificagdes linguisticas e
funcionalidade para a produc¢ao de memorias

e Produzir uma entrevista para ser feita com pessoas da familia ou comunidade.

Habilidade da BNCC: EF69LP39: Definir o recorte tematico da entrevista e o
entrevistado, levantar informagdes sobre o entrevistado ¢ sobre o tema da entrevista, elaborar
roteiro de perguntas, realizar entrevista, a partir do roteiro, abrindo possibilidades para fazer
perguntas a partir da resposta, se o contexto permitir, tomar nota, gravar ou salvar a entrevista
e usar adequadamente as informagdes obtidas, de acordo com os objetivos estabelecidos.

O professor devera distribuir um material didatico em forma de apostila impressa
contendo os principais pontos que devem der abordados em uma entrevista: registro de
historias, papel da entrevista, postura do entrevistador, registros e roteiros.

Ao final da aula, o professor passara um video contendo entrevistas feitas por alunos do
Ensino Fundamental anos finais, para melhor compreender, na pratica, como se da esta
atividade.

Ainda em sala, os alunos dardo inicio a produ¢do da ficha de entrevista de acordo com
aquilo que escolherdo para ser tema da sua entrevista: infancia, vida escolar, trabalho e estudo,
condicdo social da familia, necessidades vividas na infincia, brincadeiras infantis de
antigamente etc.

O professor deverd mostrar um modelo de ficha de entrevista retirado do material de

apoio da OLP — Escrevendo o futuro.
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5.2.5 Oficina 5: Relato de experiéncia do entrevistador (aluno)

O relato de experiéncia ¢ um momento de troca de conhecimentos. J4 que estamos
falando de entrevista, nada como perguntar aos alunos como foi todo o percurso da entrevista
coletada ressaltando a importancia da gravagao da entrevista para fins textuais.

Nesta oficina serdo evidenciadas as exigéncias linguisticas na hora de transformar a
entrevista coletada em texto escrito.

Para isso, o professor devera falar sobre retextualizagao (a passagem de um género
textual para outro género), adequagdes linguisticas (tempos verbais, discurso indireto...) e
linguagem oral/linguagem escrita.

Para este encontro, destacamos:

Objetivo: Propiciar aos alunos os recursos € mecanismos linguisticos para a escrita do
texto memorias, a fim de que a producdo final do texto se apresente de forma clara, concisa e
coerente.

Habilidade da BNCC: EF69LP21 - Posicionar-se em relacao a contetidos veiculados em
praticas ndo institucionalizadas de participacdo social, sobretudo aquelas vinculadas a
manifestagcdes artisticas, produgdes culturais, intervengdes urbanas e praticas proprias das
culturas juvenis que pretendam denunciar, expor uma problematica ou ‘“convocar” para uma
reflexao/acao, relacionando esse texto/produgdo com seu contexto de producao e relacionando
as partes e semioses presentes para a construgdo de sentidos.

O professor vai anotando na lousa as falas e enfatizando que nao podemos usar termos

IS3) 113

como: “dai”, “ai”’, “e depois né”,

113

ne”; Lembrar aos alunos que ¢ interessante comecgar o
paragrafo com a lembranga mais marcante do entrevistado elembra-los de que o tempo verbal
¢ o passado, pretérito perfeito, pretérito imperfeito e também o pretérito do subjuntivo para
fatos que ensejam uma possibilidade de ocorréncia, mas sobre os quais nao had certeza; No
texto deve haver mengdo a objetos, lugares, lembrangas antigas, comparando-os com os dias
atuais, sempre tendo muito cuidado com a pontuacdo usada. No final do texto, incluird
informagdes sobre o entrevistado: nome completo, idade, profissdo, cidade em que mora e o
motivo que os levou a escolha desse entrevistado. Depois de escrito, pensar-se-a coletivamente
no titulo.

Para finalizar essa oficina, faz-se uma roda com todos os presentes e aplica-se uma
dindmica interativa como processo lidico de observagao da aprendizagem.

A dindmica se chamaré “Dando asas a imaginacao” — uma caixa contendo cartdes com

situagOes descritas e/ou imagens que serdo retirados pelos alunos para que contem uma historia
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(real ou imaginaria) envolvendo a situagao descrita.

Essa atividade ajuda a entender a coeréncia que o texto memoralistico deve ter, com o
uso dos tempos verbais e, sobretudo, como o texto de Memoria literaria versa entre o real € o
imaginario do autor.

Para atividade de casa, o professor deverd pedir fotos impressas antigas de familiares,

comemoragdes, lugares... tudo que possa ter ficado registrado em fotos familiares.

5.2.6 Oficina 6: Uma linha do tempo através da produciao de mural de fotos

Uma linha do tempo ¢ uma representacdo visual de eventos cronologicos em uma
historia, processo ou histoéria. Pensando nisso, construimos essa oficina pedagogica para que os
alunos possam, através de fotos de familia, tragar a sua propria linha do tempo enfatizando,
além da ordem cronologica de acontecimentos, os fatos que lhe parecem de maior e menor
importancia. Isso contribuira para que os jovens se aproximem mais de sua historia e fortifique
os lagos familiares.

Objetivos:

e Marcar os principais fatos e acontecimentos mostrados em uma sequéncia linear, de

acordo com a data dos acontecimentos;

e Ajudar o aluno a perceber que o tempo acontece para todos € que os acontecimentos
nao estdo ligados somente a ele, mas que todos t€ém uma sequéncia de eventos na
vida

e Conhecer a sua propria historia familiar para respeitar e entender os desafios
enfrentados pelos familiares.

Habilidade da BNCC: EF05HIO7: Identificar os processos de producao, hierarquizagao

e difusdo dos marcos de memoria e discutir a presenga e/ou a auséncia de diferentes grupos que
compdem a sociedade na nomeagdo desses marcos de memoria.

Ao final, deixe-os a vontade para apresentar a turma as suas particularidades familiares
e historias pessoais.

Para casa, o professor indicara um video, feito por amadores, sobre o lugar onde moram.
Essa metodologia fara com que os jovens reflitam sobre os registros didrios feitos em videos
nos canais de YouTube, Instagram... Quais as vantagens desses videos? Quais os problemas?

O que esses videos tém em comum com o género Memorias literarias?
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5.2.7 Oficina 7: As narrativas em 17 pessoa e 0s memoriais

A professora realizard leituras da Coletanea de trechos: "Meu pé degoiaba” e “A roda
gigante” - de Denizia Moresqui. Depois, entregar recortes dos textos e pedir que os alunos o
organizem: inicio, meio e fim; Logo apos, solicitar aos alunos que escrevam, com palavras
deles, qual ¢ o fato principal lembrado nos textos lidos.

Objetivos:

e Evocar o passado, procurando relembrar fatos e pessoas que foram importantes em

sua vida;

e Reunir uma série de elementos que se completam para conferir logica aos

acontecimentos, além de torna-los mais interessantes para o leitor;

e Criar um espaco de reflexao sobre as caracteristicas da linguagem escrita e promover

situacoes de leitura e escrita.

Habilidade da BNCC: EF69LP49 - Mostrar-se interessado ¢ envolvido pela leitura de
livros de literatura e por outras produgdes culturais do campo e receptivo a textos que rompam
com seu universo de expectativas, que representem um desafio em relagdo as suas
possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas
linguisticas, em seu conhecimento sobre os géneros € a tematica e nas orientagdes dadas pelo
professor.

Apresentar ¢ ministrar, em seguida, as diferentes caracteristicas da narragdo e da
descricao em textos de memorias, sublinhando as palavras que representem o lugar, a época, as
pessoas € como esses fatos foram vivenciados. Depois dessa atividade, pedir que os alunos
contem alguma historia, em detalhes, de algo que fizeram na infancia.

Pedir que os alunos produzam, em casa, um texto de Memorias literarias sobre as
vivéncias marcantes da sua vida até os seus 10 anos tentando ser bem descritivo durante a

narragao.

5.2.8 Oficina 8: Construindo memédrias e registrando momentos

Nao podemos esquecer que todas as oficinas trabalhadas até aqui tém o intuito de
contribuir para a formagao do leitor critico (por isso € tdo importante a escuta das contribuicdes
orais dos alunos diante de tematicas propicias a vida e a sociedade) e, consequentemente, para
a escrita de textos memoralisticos que serdao compilados em um portifolio ao final do curso.

Um ponto essencial nesta trajetéria € conhecer a realidade que circunda a vida e a
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historia dos jovens estudantes. Para tal, propde-se um passeio pelos lugares mais diversificados
do nosso municipio: pragas, igrejas, bairros periféricos, feiras livres etc. acompanhado do
professor que serd uma espécie de “guia educacional” que mostrard as diferencas que constroem
a historia social e cultural do seu povo.

Com isso, objetivamos:

o Conhecer os bairros da sua cidade percebendo as realidades que se desvelam em cada

localidade;

e Registrar, em fotos, as imagens que mais lhe chamaram atengao;

e Reconhecer as diferengas que constroem a cultura do seu lugar;

e Respeitar o percusso de vida de cada familia aprendendo a admirar as lutas pela

sobrevivéncia.

Habilidade da BNCC: EF09HI26 - Discutir e analisar as causas da violéncia contra
populagdes marginalizadas (negros, indigenas, mulheres, homossexuais, camponeses, pobres
etc.) com vistas a tomada de consciéncia e a construgdo de uma cultura de paz, empatia e
respeito as pessoas.

Cada aluno devera ir fotografando o que lhe chama atencao. Ao final da caminhada,
pode-se escolher um local aberto, ventilado e aconchegante para um bom bate-papo relacionado
aos objetivos daquela atividade.

Este ¢ um momento de reflexdo pessoal e coletivo; espago adequado para ouvir as
diversas “vozes” que ali se encontram e, juntos, aprenderem sobre respeito, vida, direitos e
dignidade.

Ao retornarem a sala de aula, cada aluno escolhera 3 imagens registradas por ele para
que a professora imprima em papel foto e lhe devolva.

Atividade para casa: proponha que produzam um texto didrio sobre os fatos vivenciados
nesse dia. O texto deve responder as seguintes questoes: Quais licdes foram tiradas? O que
mudou na sua forma de ver o mundo? Como os fatos registrados mexeram com suas emogoes?

Os alunos devem colar as fotos na folha de produgdo e capricharem na escrita do texto.

5.2.9 Oficina 9: Os textos memorialisticos e os poemas

Na hora da escuta, o professor devera fazer um levantamento prévio sobre o género
textual Poema: sentimentalismo, subjetivismo, mensagens implicitas... sempre dando ouvidos
ao grau de conhecimento e receptividade que os alunos demonstram ter sobre os poemas.

Objetivos:
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o Passear entre os fatos reais e imaginarios resgatando as memorias através dos tempos

pretéritos e o desejo do tempo futuro;

o Conhecer poetas da nossa literatura que revivem suas memorias através do poema;

o Refletir sobre o poema musicado “Maninha” de Chico Buarque de Holanda;

Habilidade da BNCC: EF69LP48 - Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso
de recursos expressivos sonoros (estrofacao, rimas, aliteragdes etc.), semanticos (figuras de
linguagem, por exemplo), grafico-espacial (distribui¢do da mancha grafica no papel), imagens
e sua relagdo com o texto verbal.

O professor devera solicitar que escutem, com bastante atengdo, a musica “Maninha”
de Chico Buarque de Holanda. Apds a escuta da musica interpretada por Chico e Miucha (sua
irma), podera ser feita a analise do poema, o porqué do titulo: Maninha e qual a relacao daquele
poema com o género Memorias literarias.

Sera também de grande relevancia para a compreensao do texto se o professor apresentar
(com foto atualizada) quem € o autor do poema e falar um pouco sobre o poeta Chico Buarque.

Toda essa estratégia metodologica visa aproximar o autor/poeta do leitor com o intuito
de instigar a curiosidade e o desejo dos alunos no busca por outros poemas e por outros autores.

Para fins de atividade em sala: O professor entregara o texto memorialistico impresso
do poema “Cantiga de recordar” de Helena Kolody. O aluno deveréd imaginar cenas ou lugares
registrados em sua memoria e fazer um poema sobre ele. Deixe-o a vontade para a produgao de
poemas com rimas livres, sem estrutura determinada, com a presenca de ilustragdes ou ndo. O
importante ¢ que a intersec¢do entre os géneros Memorias literarias e Poema tenha gerado

aprendizado a turma.

5.2.10 Oficina 10: Agora é hora de juntarmos tudo e produzirmos nosso portifélio

memorialistico

Neste tltimo encontro, o professor iniciara com o seu relato proprio sobre a experiéncia
de ter realizado esse trabalho junto aquela turma. Evidenciar o crescimento de cada um, o
aprendizado obtido pelo professor através da convivéncia... ¢ de grande importancia neste
momento.

Apbs a fala do professor, serd a vez dos alunos relatarem suas proprias experiéncias e
agradecimentos pelos momentos vividos.

Objetivos:
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e Produzir um portif6lio memoralistico contendo todas as produgdes feitas em casa e

em sala;

e Perceber a importancia da familia, da comunidade na constru¢ao da identidade dos

alunos;

e Valorizar as historias de vida dos familiares como sendo imprescindiveis a formacao

humana do individuo;

e Eternizar em textos escritos as historias pessoais e coletivas para fins de pesquisa

escolar;

e Instigar o desejo de ler e produzir textos de diversos géneros a partir dessa

experiéncia vivida.

Habilidade da BNCC: EF69LP07 - Produzir textos em diferentes géneros, considerando
sua adequagdo ao contexto producao e circulagao — os enunciadores envolvidos, os objetivos,
o género, o suporte, a circulacao -, a0 modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento
etc.), a variedade linguistica e/ou semiotica.

Cada aluno recebera suas produgdes textuais, fotos usadas no mural e todo material
produzido durante as oficinas para montarem um portifolio memorialistico onde ficara
eternizada a historia familiar e cultural na qual o aluno esté inserido.

Este portifélio ficara disposto na biblioteca escolar e servira como modelo e incentivo
para outros jovens alunos que, futuramente, participardo das oficinas deste Caderno

Pedagdgico.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Um dos principais motivos para o desenvolvimento desse trabalho foi a falta de interesse
dos jovens estudantes com a leitura e consequentemente o distanciamento, cada dia mais
evidente, sobre o papel da escola na vida social e seu impacto sobre as praticas sociais
vivenciadas no cotidiano.

Hé vinte e dois anos como professora de Lingua portuguesa presenciamos diversas
mudancas nas praticas educativas em sala de aula. Muitas delas foram positivas e fizeram da
educagdo uma extensdo da sociedade, mais proxima e mais preocupada com os seus sujeitos.
Porém, analisando por outro viés, testemunhamos criancas, adolescentes e jovens mais
dispersos com as responsabilidades escolares e cada dia menos interessados com o que a
educagdo pode lhes oferecer.

Com a ascen¢ao da tecnologia e a democratizacdo do seu acesso, muitas criangas e
jovens se tornaram mais imediatistas, impacientes, visionarios de um mundo ideal sem que se
esforcem para buscar a realizagao de sonhos e projetos.

Toda essa corrida por coisas faceis, rapidas e praticas insidiu sobre o processo de ensino-
aprendizagem, em especial, no processo de formacdo de leitores criticos capazes de dar
significado aos mais diversos tipos textuais, dificultando o trabalho com leitura em virtude da
falta de interesse e de prazer em ler textos tanto em sala de aula como fora dela.

A partir dessa constatagdo pensamos em fazer tal pesquisa na EMEIF Antonio Lacerda
Neto no municipio de Sao José de Piranhas — PB, em uma turma de 9° ano do Ensino
Fundamental composta por adolescentes residentes na zona rural e urbana e que apresentam,
em sua maioria, vulnerabilidades sociais e familiares de diversas categorias.

Durante as aulas de Lingua portuguesa foram ouvidos, através de atividades
metodologicas que priorizavamm a oralidade, varios discurso sobre o papel da escola na vida
pessoal e, consequentemente, o porqué da falta de interesse e resisténcia a leitura, dentro e fora
da escola.

Uma das percepcoes obtidas através das conversas nas aulas de Lingua portuguesa foi
o distanciamento entre escola e as praticas sociais presentes nas vivéncias dos estudantes
(muitos reclamaram que os textos propostos em sala nada mudavam a realidade em que viviam
e muita coisa do que diziam ndo condizia com a realidade social que encaravam ao sair da
escola); um outro ponto que podia ser percebido nas falas dos discentes era o distanciamento
familiar em virtude de diversos fatores: trabalho a distancia dos pais, condi¢do social

desfavoravel para sustentar a familia, lugar de morada desprovido de condi¢cdes basicas de



86

moradia e falta de didlogo entre os familiares.

Dando énfase a dificuldade em atrair os jovens para o mundo da leitura e somado a
preocupacdo com a realidade dos mesmos, nasceu o projeto: A formagdo critica do sujeito
leitor: uma proposta de leitura e produg¢do de memorias literarias para alunos dos anos finais
do ensino fundamental, um trabalho pensado a partir de constatagdes reais em sala de aula que
tinha como principal objetivo evidenciar o género Memorias literarias como um objeto de agao
pedagogica capaz de auxiliar na formacao do sujeito leitor-critico pela percep¢ao das marcas
de subjetividade e identidade inscritas nos textos produzidos por alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental da EMEIF Antonio Lacerda Neto, na cidade de Sao José de Piranhas —PB.

De maneira especifica, objetivamos também: Delinear uma base tedrica fundamentada
na Linguistica Aplicada, com especial aten¢ao para as concepgdes de leitura, ensino de lingua
portuguesa, gé€neros discursivo/textuais e memorias literarias; Discutir aportes teoricos
relacionados a produgdo de memorias literarias como género propicio para o desenvolvimento
das praticas de leitura, numa perspectiva critico-criativa, no contexto dos Anos Finais do Ensino
Fundamental; Propor a aplicagdo de uma metodologia de extensao, em formato de minicurso, como
intervencao didatica que podera ser desenvolvido nos anos finais do Ensino Fundamental da EMEIF
Antonio Lacerda Neto, da cidade de Sao Jos¢ de Piranhas - PB, contemplando o género Memorias
literarias e seu papel na formagao identitaria dos educandos.

A escolha pelo género Memorias literarias partiu da necessidade em aproximar os jovens alunos
das histérias familiares ajudando-os na formacdo identitaria e subjetiva, a0 mesmo tempo em que
despertamos o interesse por textos que trazem historias, relatos e testemunhos correlatos a vida e as
vivéncias dos nossos alunos. Nao podendo deixar de mencionar aqui a intrinseca relagdo entre o género
Memorias literarias e a pesquisadora que aqui vos fala, em uma simbiose que envolve prazer e
responsabilidade diante da aplicabilidade deste género textual.

Durante o percurso de escrita desse trabalho, muitos tedricos foram imprescindiveis para uma
melhor compreensao e aprendizado sobre a tematica proposta.

Iniciamos pelo estudo historico da leitura no Brasil aprofundando os nossos conhecimentos sobre
os niveis, concepgoes e estratégias utilizadas na hora de se trabalhar com a leitura e a formagao do leitor
critico no que tange o papel da escola, da familia e da sociedade, sem deixar de averiguar o que trata a
BNCC como normatizagao para o ensino de leitura em toda a Educagao Bésica brasileira. Tivemos como
base os estudos de Lajolo e Zilberman (2019), Koch e Elias (2008), Sol¢ (2009), Soares (1999),
BNCC (2018), dentre outros.

Falar em processo de formagdo de leitores ¢ falar em letramentos. Aqui destacamos o

estudo dos géneros textuais como formas instaveis de textos que retratam a realidade, se
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adequam as necessidades leitoras em qualquer ocasido e contribuem para a compreensao ¢ as
mudancgas necessarias nas praticas sociais. Assim, géneros textuais e letramentos formam a
intersec¢ao necessaria para a formacao do leitor critico e eficaz socialmente.

Destacamos primordialmente os estudos de: Bakhtin (2009), Marcushi (2008), Bortone
e Martins (2008), Orlandi (1995), Antunes (2009), Kleiman (2014), Rojo (2020), Rolim-Moura
(2020) no que se refere aos géneros e aos letramentos.

Como proposta de intervengao pedagogica, propomos um material didatico (que fora
pensado para a turma de 9° ano da EMEIF Antonio Lacerda Neto, porém esta apto a pequenas
adequacdes para que possa ser trabalhado em outros anos do Ensino Fundamental, anos finais).
Esse material organizado em um caderno pedagodgico, contendo dez oficinas de leitura —
pensadas a partir do estudo de SCHNEUWLY & DOLZ — que tratam das vivéncias, das
memorias e das historias familiares com muita responsabilidade, trazendo textos diversificados
e multimodais que tenham significado e relevancia em suas tematicas, assim, contribuindo para
um despertar de interesse, prazer e desejo em ler e escrever de forma natural, dinamica e com
constancia.

Sabemos que o habito da leitura, a concretizagao de um leitor critico e a capacidade para
a producao de textos dos estudantes nao sera construida com a realizagdo de um unico projeto.
Por isso mesmo, reiteramos aqui a necessidade dos professores participarem, sempre que for
possivel, de projetos de letramento — o que pode ser considerado como uma oportunidade a
mais de rever os conhecimentos, conhecer novas praticas e produzir metodologias que
condizem com suas salas de aula.

Cabe explicar que essa proposta de intervencdo metodologica enfatizando o género
Memorias literdrias ¢ uma esratégia que permite concretizar os objetivos de letramento e de
formacao leitora critica pensados para a turma de 9° ano da EMEIF Antonio Lacerda Neto , mas
que pode ser ajustada de acordo com os niveis escolares e objetivos dos professores e de escolas
que almejam desenvolver projetos que levem em conta a realidade do sujeito-aprendiz e suas
necessidades psicologicas, sociais e educacionais.

Ao organizar o ensino a partir de praticas sociais, o professor estard trabalhando com
diferentes propodsitos de uso da lingua em interacdo, com diferentes interlocutores e em
diferentes situagdes de producao e de recepgao de textos. Isso vai ao encontro de um trabalho
que tem como pressuposto a natureza dialogica da linguagem.

Ressignificar o ensino de Lingua portuguesa, incentivando a leitura critica e
contribuindo para a forma¢ao humana e identitaria de jovens estudantes da escola

publica brasileira ¢ responsabilidade de todo professor que aceita e escolhe como
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profissdo a dificil tarefa de ensinar. O projeto, aqui em evidéncia, permitiu vislumbrar
novas possibilidades de organizagdo do sistema escolar que tornem o ensino mais significativo
para os alunos e que estes tenham a oportunidade de compreender que as praticas escolares

podem estar a servigo dos seus interesses e necessidades de aprendizagem.
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PREFACIO

A escola € uma instituigdo que tem como compromisso transmitir saberes
construidos ao longo do tempo pela humanidade; constitui-se, também, um lugar de
historia e de memodrias e, por conseguinte, um espago de producédo de discursos
através dos quais, cotidianamente, alunos e professores constroem conhecimentos
sobre cada um, sobre a comunidade e sobre o que, como e por que ensinar e
aprender.

Neste sentido, € imprescindivel que os espacos de construgdo de saberes
informais e formais possibilitem a formag¢ao do sujeito para a vida social e para as
relagées interfamiliares, permitindo-lhe perceber-se como protagonista da prépria
histéria familiar e, por conseguinte, identificando-se como sujeito social participante
de uma comunidade assinalada por relagdes de parentesco e marcada pelos valores
passados entre geragoes.

O ensino com leitura e producao textual em sala de aula é a tematica mais
debatida em todos os estudos relacionados ao ensino de Lingua portuguesa, no
entanto, ha muitos professores que tomam os textos como pretextos para um
exercicio de metalinguagem ou reprodugdo da fala do autor, desprezando as
inferéncias e as intertextualidades, um dialogo possivel entre autor e leitor.
Compreender um texto ndo é apenas captar a intencdo do autor, nem tampouco
restaurar o sentido que o autor lhe outorgou, € construir, a partir da leitura, um
conhecimento para “além do texto”, ou seja, ser capaz de produzir textos de diversos
géneros textuais baseados em um conhecimento préprio adquirido nas leituras prévias
sobre diversas tematicas.

Para que isso seja possivel, exige-se a presenga de um professor quen também
seja leitor, dedicado, atualizado, com gana e vontade de ensinar e de levar o aluno a
aprender. Um professor que desenvolva a leitura critica em seus alunos e reflita sobre
o real objetivo da produg¢ao de um texto; um professor que faga o aluno pensar no
que dizer, para quem dizer e qual a razao de dizer algo (cf. GERALDI, 1993).

A partir desses pressupostos, a presente produgéo didatica tem como objetivo
principal o trabalho com a leitura e a escrita do género “Memdaria literaria” através de
sequéncias didaticas. As atividades poderao ser desenvolvidas em turmas do Ensino
fundamental anos finais, com a condigao didatica- metodoldégica de adequagdo a

séries e niveis de conhecimento. Os alunos deveréo, ao final da producao didatica,



ser capazes de produzir um texto de memorias que retrate as lembrancgas e vivéncias
de seus familiares, resgatadas por meio de entrevistas semiestruturadas e reescritas
sob a forma de textos-memorias contendo impressdes subjetivas e escrita artistica por
parte do autor.

Essa proposta surgiu da observagao em uma turma de 9°ano da EMEIF Antbnio
Lacerda Neto, na cidade de Sao José de Piranhas-PB, onde leciono a disciplina de
Lingua portuguesa ha 13 anos.

As dificuldades apresentadas pelos alunos no que tange a leitura e os
resultados das atividades feitas em sala de aula no que se refere a producao textual
me chamaram atencgao e despertaram o desejo de investigar, de forma mais criteriosa,
possiveis motivos para a desmotivacdo com os estudos e, consequentemente, os
atrasos na leitura e na escrita.

Através das conversas com alunos, tanto em sala de aula como “pelos
corredores” da escola, percebi que muitos demonstravam insatisfagéo pela maneira
como suas familias e histoérias sdo vistas socialmente: os esteredtipos que as
descrevem, os preconceitos que sentem, a desvalorizagao dos seus trabalhos, a falta
de reconhecimento pelos servicos prestados enquanto cidadaos... e que isso
repercutia no desenvolvimento das capacidades leitoras desses estudantes.

A partir dessas observagdes surgiu para mim, consciente do meu papel
profissional e pessoal, enquanto professora de Lingua Portuguesa da Educagéao
Basica, a seguinte inquietagdo: No que as aulas de Lingua Portuguesa podem
contribuir para a formacao do leitor critico, especialmente, no tocante a constituicao
da subjetividade e identidade de alunos dos anos finais do ensino Fundamental da
EMEIF Antonio Lacerda Neto, da cidade de Sao José de Piranhas —Paraiba, partindo
do resgate e registro de suas histérias e memorias?

Assim, nasceu a ideia de produgao deste caderno pedagodgico intitulado: O
ensino do género textual “Memoérias literarias” e seu papel na formagao leitora e
identitaria de estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, com o intuito de
evidenciar o género Memodrias literarias como um objeto de agdo pedagdgica capaz
de auxiliar na formagao critica do sujeito leitor pela percep¢do das marcas de
subjetividade e identidade inscritas nos textos produzidos por alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental ampliando o conhecimento de mundo do aluno através dos
textos e das discussdes que lhe serdo apresentados, além de valorizar seu

conhecimento prévio e suas experiéncias, pois na produgao de um texto de memdarias,



escrito de forma contemporanea, ha de se recuperar as vivéncias de tempos mais
distantes, relacionados a lugares, objetos, pessoas, fatos, sentimentos... valores
vivenciados ou nao pelo autor, isso porque, de acordo com as Diretrizes Curriculares
da Educacao Basica de Lingua Portuguesa (2008, p. 56), ao ler o individuo busca
suas experiéncias, seus conhecimentos prévios, sua formagédo familiar, religiosa,
cultural nas varias vozes que o constituem.

Nessa perspectiva, a proposta deste caderno pedagogico (contendo 10
oficinas) € que, ao longo de sua execucéo, seja proporcionado aos alunos um material
que contribua com a expansao dos conhecimentos através de estratégias de leitura
inovadoras e praticas que auxiliem o jovem na hora de ler e, consequentemente, de
escrever, despertando sempre o interesse e a curiosidade em “viajar pelos mais
diversos mundos da leitura” com consciéncia do que querem e sentindo-se Uteis a

sociedade e as causas as quais defendem.



ATIVIDADES

OFICINA 1 - Socializando o género textual Memérias

literarias

Objetivo: Valorizar as lembrangas das pessoas mais velhas, bem como perceber
como objetos e imagens trazem lembrangas de um tempo passado.
Material utilizado: Aparelho de som, textos impressos, data show, computador

Estratégia inicial: som ambiente propicio a tematica: lembrangas do passado.

Duragéo: 2 horas/aulas

Habilidades da BNCC: EF69LP49: Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura
de livros de literatura e por outras producdes culturais do campo e receptivo a
textos que rompam com seu universo de expectativas, que representem um
desafio em relacdo as suas possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores
de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre os
géneros e a tematica e nas orientagdes dadas pelo professor.

O professor iniciara o encontro instigando acerca do que sdo memoarias. Para
facilitar o trabalho podera formar trios ou equipes. Sugerimos as seguintes indagacoes

no quadro:

1) O que é memoria para Vocé?

2) Vocé acha que as memorias sdo importantes?
Por qué?

3)Exemplifique um fato memoravel que vocé
recorde.

4)Ja ouviu falar em Memorias Literarias? Se sim, o que acha que é?

Apds um bate-papo com a finalidade de estabelecer o nivel de conhecimento

prévio da turma, o professor iniciara uma dindmica de reconhecimento a objetos e



lugares proprios do convivio dos estudantes. Essas memorias poderao ser resgatadas
através de imagens mostradas em slides, passadas pausadamente, a fim de fazer os
alunos “viajarem” por lembrancas e histérias do passado. Para este momento,
recomendamos manter o siléncio nas falas e apenas ouvir um som ambiente propicio

ao momento.

HORA DA ESCUTA COLETIVA:

Os alunos poderao relatar sentimentos, memarias emocionais ou situagdes que

foram despertadas por tal atividade.
Ao final, ouvir o texto de Memodrias literarias “Meus tempos de crianga”, de

Rostand Paraiso e acompanhar a leitura com texto impresso.

TEXTO 1 - Meus tempos de crianga
Rostand Paraiso

Puldavamos os muros e ganhavamos os quintais das casas vizinhas, enormes e cheias de
fruteiras e de toda a sorte de animais, gatos, cachorros, galinhas, patos, marrecos e outros
mais. Chupando mangas, gostosas mangas, mangas-espada, mangas-rosa € manguitos,
esses quase sempre 0s mais saborosos, dividiamos os times e organizavamos as peladas
de fundo de quintal que exigiam grande malabarismo de nossa parte, com as frondosas
arvores para driblar e grandes irregularidades no terreno para contornar.

Usavamos "bolas de meias", preparadas por nés mesmos com papel de jornal compactado
e colocado dentro de uma meia de mulher, mas ja comeg¢avamos a usar bolas de borrachas
e as "bolas-de-pito", que eram bolas de couro, com pito para fora e que tinhamos o cuidado
de envergar para dentro, para evitar arranhaduras.




Gostosas, memoraveis tardes que se prolongavam até a noitinha, parando-se apenas
quando nao havia mais sol e quando nao podiamos mais ignorar os gritos que vinham de
nossa casa, para tomar banho, mudar de roupa e ir jantar. As mesmas misteriosas ordens
faziam-nos comecar a desengavetar nossos times de botao para a temporada que iria se
iniciar. Os botdes eram polidos e engraxados.

Descobriamos, nos botdes das capas e dos jaquetbes e, também, nas tampas de
remédios, promissores craques. Nossos pais comecavam a estranhar, sem encontrar
qualquer explicacao para fato, o desaparecimento das tampas dos xaropes e dos botdes
das roupas. Esses craques em potencial, novos valores que surgiam, eram devidamente
preparados e passavamos dias a lixa-los e, para lhes dar mais peso e maior aderéncia a
mesa, a enché-los com parafina derretida. Trabalho que levava as vezes algumas
semanas, 0s novos craques sendo testados exaustivamente até que nos déssemos por
satisfeitos e os considerassemos prontos e aprovados para as grandes competicoes pela
frente.

Os botdes de chifre, preparados pelos presos da Casa de Detengao, onde iamos compra-
los, comegavam, pela sua robustez e pela poténcia de seus chutes, a ganhar nossa
preferéncia. Nao gostavamos, porém, daqueles botdes que vinham do Sul, de plastico,
todos iguais, diferencando-se uns dos outros apenas pelas "camisas" que traziam coladas
sobre si, com as cores dos clubes cariocas. Preferiamos, nés mesmos, pregar as cores do
nosso time preferido, no meu caso o Santa Cruz.

Cada botdo ganhava seu nome, Peracio, Lebnidas, Patesko, Pitota, Sidinho, Siduca...
botdes que ja ndo tenho mais, desaparecidos misteriosamente ao longo do tempo. Meu
ponta-esquerda, Tarzan, que tantas alegrias me deu, com suas arrancadas para 0 campo
adversario e com seus mirabolantes gols, que fim tera levado?

Preferiamos usar as bolas de farinha, arredondadas cuidadosamente na palma da mao e
que permitiam um bom controle, correndo menos que as de miolo de pao e nao tanto
quanto as de borracha.

Dentro daquelas regras que adotavamos e que permitiam que continuassemos a jogar
enquanto nao perdéssemos o controle da bola, éramos obrigados, quando nos sentiamos
em condi¢des de tentar o chute a gol, a avisar o adversario: "Defenda- se!" ou "Prepare-
se!", dando tempo a que ele posicionasse melhor o seu goleiro e puxasse, para junto dele,
os beques, geralmente bem altos, com a finalidade de dificultar o chute rasteiro.

As partidas eram irradiadas por um de nds, ao estilo de José Renato, o famoso locutor
esportivo da PRA-8, e os gols, quando convertidos, eram gritados histericamente,
incomodando toda a vizinhanca.

Rostand Paraiso. Antes o tempo apague... 22 ed. Recife, Comunicarte, 1996, pp. 131-132

Disponivel em: http://www.desvendandopalavras.com/2008/08/desvendando-palavras 2300.html




Para casa

(Coreto da praga central de Sao José de Piranhas -www.wikimapia.com)

Peca que os alunos conversem com o vovd, a vovo ou vizinhos mais velhos sobre

pontos antigos do nosso municipio Sao José de Piranhas. Sugestao de perguntas:

1-Como era nossa cidade em sua época de infancia e adolescéncia?

2-0 que havia antes e nao existe mais?

3- Do que vocé mais sente saudade em relagao ao seu lugar de morada antigamente?
Faca algumas anotagcbes em seu caderno e as traga no nosso préximo

encontro.

Até o préximo encontro!



OFICINA 2 - MEMORIAS LITERARIAS E GENEROS AFINS

Objetivos:

e Trabalhar a leitura de textos dos géneros diario e relato historico
percebendo que interagem com o género memdaria literaria.

e Apresentar aos alunos o género “memorias literarias” e suas principais
caracteristicas por meio da leitura e compreensao de textos desse género;

e Conhecer os autores Helena Morley e Bartolomeu Campos de Queirds,
escritores escolhidos para esta oficina.

e Diferenciar: diario, relato histérico, memorias literarias.

Material utilizado: Textos impressos; quadro, pincel; mostra de videos (curtas-
metragens) sobre os géneros estudados, data show e computador.

Duragéo: 2 horas/aulas

Habilidade da BNCC: EF67LP30: Criar narrativas ficcionais, tais como contos
populares, contos de suspense, mistério, terror, humor, narrativas de enigma,
cronicas, histérias em quadrinhos, dentre outros, que utilizem cenarios e
personagens realistas ou de fantasia, observando os elementos da estrutura
narrativa proprios ao género pretendido, tais como enredo, personagens, tempo,
espaco e narrador, utilizando tempos verbais adequados a narracdo de fatos
passados, empregando conhecimentos sobre diferentes modos de se iniciar uma
histéria e de inserir os discursos direto e indireto.

Para inicio de conversa

O professor devera retomar a atividade proposta para casa, na oficina 1, e
perguntar: Com quem vocé conversou sobre a nossa cidade no passado? O que lhe
chamou mais atengéo nesse bate papo familiar?

Deixe um tempo disponivel para escuta das falas dos alunos. Essa atividade,
além de trabalhar a oralidade, ajuda no controle da timidez e retrata como se da a
relagéo entre o jovem e a familia.

Feita a escuta, € hora de organizar os alunos em grupos, distribuir textos
impressos para cada grupo, a fim de que leiam: “Minha vida de menina”, Helena
Morley; e “Por parte de pai”, Bartolomeu Campos de Queirds. Antes da leitura, a

professora devera lembra-los para que observem o nome dos autores e a data em



que os textos foram publicados.
O professor conduzira a exposi¢cao sobre os diferentes géneros: diario, relato
histérico, memorias literarias, chamando atengéo para o uso desses géneros no nosso

dia-a-dia e para os elementos sintaticos e linguisticos que os compdem.

TEXTO 1 - Minha vida de menina

Helena Morley

Quarta-feira, 28 de agosto (de 1895).
Faco hoje quinze anos. Que aniversario triste!

Vovd chamou-me cedo, ansiada como esta, coitadinha, e deu-me um vestido.
Beijou-me e disse: "Sei que vocé vai ser sempre feliz, minha filhinha, e que nunca
se esquecera de sua avozinha que Ihe quer tanto". As lagrimas lhe correram pelo
rosto abaixo e eu larguei dos bragos dela e vim desengasgar-me aqui no meu
quarto, chorando escondida.

Como eu sofro de ver que mesmo na cama, penando como esta, vovo nao se
esquece de mim e de meus deveres e que eu nao fui o que devia ter sido para elal
Mas juro por tudo, aqui nesta hora, que vové melhorando eu serei um anjo para ela
e me dedicarei a esta avozinha tao boa e que me quer tanto.

Vou agora entrar no quarto para vé-la e ja sei 0 que ela vai me dizer: "Ja estudou
suas licdes? Entdo va se deitar, mas procure antes alguma coisa para comer. Va
com Deus".

Minha vida de menina. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1942

https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/biblioteca/nossas-
publicacoes/revista/paginas-literarias/artigo/400/coletanea-de-textos-do-
caderno-se-bem-me-lembro-minha-vida-de-menina.




TEXTO 2 - Por parte de Pai
Autor: Bartolomeu Campos de Queirés

Meu pai dirigia um caminhdo muito grande e bonito. Viajava para longe, levando
manteiga para as cidades que s produziam pao. Bom Destino tinha pao e
manteiga. Passava dias distantes e voltava trazendo uma carroceria de noticias.
Eu ficava impressionado como era grande o mundo do meu pai. Ele colocava um
travesseiro sobreos joelhos, me assentava em cima e me entregava o volante para
eu dirigir. Naquele tempoeu nao sabia nem frear meus pensamentos. Tinha s6 duas
pernas; imagina dirigir um caminhdo com dez rodas. Depois, como seria possivel
eu aprender a dirigir, se minha alegria eram as paisagens! No caminhao havia um
espelho de lado. Eu apreciava ver meu pai olhando para frente e correndo os olhos
sobre o que estava atras. Nesses momentos ele possuia muitos olhares.

QUEIROS, Bartolomeu Campos de. O olho de vidro do meu avé. Sao Paulo:
Moderna, 2004. (Colegao Veredas). p. 28

Conhecendo os autores

"Helena Morley (pseuddnimo de Alice Dayrell Garcia Brant) nasceu em 28 de
agosto de 1880, em Diamantina, no estado de Minas Gerais. Quando tinha 12 anos
de idade, comecgou a escrever um diario, que foi publicado décadas depois, em 1942,
A obra logo alcangou grande sucesso.

A autora, que faleceu em 20 de junho de 1970, no Rio de Janeiro, escreveu
apenas um livro: o diario Minha vida de menina. Essa obra tem grande valor histérico,

ja que registra a cultura, os costumes e os preconceitos da sociedade mineira do fim



do século XIX. Além disso, evidencia o universo feminino de uma adolescente dessa

época."

BARTOLOMEU CAMPOS DE QUEIROS

Nascido em 1944, viveu a infancia em Papagaio (MG). Com mais de 40 livros
publicados (alguns deles traduzidos para inglés, espanhol e dinamarqués), formou-
se em educacdo e artes, e criou-se como humanista. Cursou o Instituto de
Pedagogia em Paris e participou de importantes projetos de leitura no Brasil como
o ProLer e Biblioteca Nacional, dando conferéncias e seminarios para professores
de leitura e literatura. Foi presidente da Fundacéao Clévis Salgado/ Palacio das Artes
e membro do Conselho Estadual de Cultura, ambos em Minas Gerais, sendo
também muito convidado para participar de juris e comissdes de saldes, além de
curadorias e museografias. Idealizou o Movimento por um Brasil Literario, do qual
participava ativamente. Por suas realizagdes, Bartolomeu colecionou medalhas:
Chavalier de I'Ordre des Arts et des Lettres (Franca), Medalha Rosa Branca (Cuba),
Grande Medalha da Inconfidéncia Mineira e Medalha Santos Dumont (Governo do
Estado de Minas Gerais). Recebeu, ainda, laureas literarias importantes, como
Grande Prémio da Critica em Literatura Infantil/Juvenil pela APCA, Jabuti, FNLIJ e
Academia Brasileira de Letras. Faleceu em 16 de janeiro de 2012, na cidade de Belo
Horizonte, em decorréncia de insuficiéncia renal.

WIKIPEDIA. Bartolomeu Campos de Queiros. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bartolomeu Campos de Queiros Acesso em: 11 out. 2013.

Apds a exposicao sobre o género diario, assistir ao video abaixo para melhor

compreender este género e também refletir sobre a tematica evidenciada

CURTA METRAGEM - DIARIO DE 7 DIAS
' https://youtu.be/pba1CqOM-Ow

Momento da Discussao



Trocando ideias

Agora, junto com seus colegas e a ajuda do seu professor, discutirdo em grupo

as seguintes questdes:

» Vocé gosta de relembrar fatos do passado?

» Vocé tem lembrancas marcantes de sua infancia?

» Vocé gosta de ouvir de seus familiares (pais, tios, avés) historias de familia? De
que forma podemos registrar acontecimentos importantes de nossa vida?

» Agora que vocé leu textos como o diario e o relato, como vocé descreve o que
s&o memorias literarias?

» Jaleu algum livro de memorias? Qual?

» Vocé ja possuiu um diario? O que escrevia nele? Com que frequéncia?

» Qual a relagao do diario com as memodrias literarias?

PARA CASA

Os alunos irdo assistir a um video que retrata um trecho de um texto de memdrias
literarias produzido por uma aluna para Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa

Escrevendo o Futuro.

Fonte do video:

O TERROR da guerra. Ministério da Educagdo. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=Py4cx6 XVXEO>. Acesso em: 13 ago. 2013.




OFICINA 3 - Iniciando a producao do texto de Memérias

literarias

Objetivo:
Trabalhar a leitura e a escrita do género “memodria literaria” através de sequéncias
didaticas.

Material utilizado: Folhas sulfite; lapis de cor; impressdo colorida do texto
utilizado na aula, tv .

Duragao: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EF69LP51: Engajar-se ativamente nos processos de
planejamento, textualizacédo, revisao / edicdo e reescrita, tendo em vista as
restricbes tematicas, composicionais e estilisticas dos textos pretendidos e as
configuragbes da situagao de producgao — o leitor pretendido, o suporte, o contexto
de circulagao do texto, as finalidades etc. — e considerando a imaginacao, a estesia

e a verossimilhanga proprias ao texto literario.

HORA DA ESCUTA: O que acharam do video “O terror da guerra” que retrata um

trecho de um texto de memodrias literarias produzido por uma aluna para Olimpiada

Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro?

—l
| Ty

ATENGAO!

Instigar nos jovens a coragem para escrever suas memorias e mostrar que
outros jovens como eles conseguem escrever textos que foram premiados em

CONCUrsos nacionais.



APOS SOCIALIZACAO DA ATIVIDADE DE CASA -

Distribuir textos impressos e pedir que leiam o fragmento do livro “Viver para
contar”, Gabriel Garcia Marquez. Apds a leitura individual do texto, o professor devera
passar em data show ou TV o curta-metragem: Resquicios da infancia, de Natacha
Reis.

A atividade consiste em representacao através de desenhos sobre as tematicas

evidenciadas no texto e no cura-metragem.

Texto 1: Viver para contar - Gabriel Garcia Marquez

Até a adolescéncia, a memodria tem mais interesse no futuro que no passado, e por
isso minhas lembrangcas da cidadezinha ainda n&do estavam idealizadas pela
nostalgia. Eu me lembrava de como ela era: um bom lugar para se viver, onde todo
mundo conhecia todo mundo, na beira de um rio de aguas diafanas que se
precipitavam num leito de pedras polidas, brancas e enormes como ovos pre-
histoéricos. Ao entardecer, sobretudo em dezembro, quando passavam as chuvas e
o ar tornava-se de diamante, a Serra Nevada de Santa Marta parecia aproximar-se
com seus picos brancos até as plantagbes de banana, la na margem oposta. Dali
dava para ver os indios aruhacos correndo feito formiguinhas enfileiradas pelos
parapeitos da serra [...]. N6s, meninos, tinhamos entado a ilusdo de fazer bolas com
as neves perpétuas e brincar de guerra nas ruas abrasadoras. Pois o calor era tao
inverossimil, sobretudo durante a sesta, que os adultos se queixavam dele como se
fosse uma surpresa a cada dia. Desde o meu nascimento ouvi repetir, sem
descanso, que as vias do trem de ferro e os acampamentos da United Fruit
Company foram construidos de noite, porque de dia era impossivel pegar nas
ferramentas aquecidas pelo sol.

Gabriel Garcia Marquez. Viver para contar. Rio de Janeiro: Record, 2003.Disponivel
em: http://praticandogenerostextuaisnaescola.blogspot.com.br/p/coletanea-de-
memorias- literarias-da.html




TEXTO 2 —

CURTA- METRAGEM: “RESQUICIOS DA INFANCIA”

Disponivel em: https://youtu.be/8eUVvdyQPI4

Os desenhos produzidos em sala poderao ser socializados pelos seus autores

e expostos em um mural para que figuem em sala por todo o tempo do minicurso.

PARA CASA: ASSISTIR A UM VIDEO E ESCREVER UM TEXTO QUE NOS CONTE
ALGUM FATO OCORRIDO EM SUA INFANCIA. NAO TENHA RECEIO DE ERRAR!
O ERRO FAZ PARTE DO PROCESSO

Assistam a um video em que personagens do Sitio do Picapau Amarelo discutem

sobre a possibilidade da escrita de um livro de memoarias.

Fonte do video:
SITIO DO PICAPAU AMARELO - Memoérias Da Emilia. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/ watch?v=x0i6¢c6PbZzU>. Acesso em: 11 out. 2013




OFICINA 4 — Conhecendo o género textual: Entrevista

Objetivos:

¢ Analisar as marcas e os recursos linguisticos presentes na constru¢édo do género
textual memorias literarias, através da leitura e observagdo de memorias que
contam as experiéncias vividas pelos mais velhos;

e Utilizar as sequéncias didaticas com a finalidade de levar o aluno a produzir
memorias literarias, enfatizando o registro de sentimentos, sensacgdes e
lembrangas que ocorreram no passado;

e Conhecer o Género textual Entrevista com suas especificagdes linguisticas e
funcionalidade para a produgcado de memorias

e Produzir uma entrevista para ser feita com pessoas da familia ou comunidade;

Material utilizado: Quadro, pincel, caderno, data show, caixa de som
Duragao: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EF69LP39: Definir o recorte tematico da entrevista e o
entrevistado, levantar informagdes sobre o entrevistado e sobre o tema da
entrevista, elaborar roteiro de perguntas, realizar entrevista, a partir do roteiro,
abrindo possibilidades para fazer perguntas a partir da resposta, se o contexto
permitir, tomar nota, gravar ou salvar a entrevista e usar adequadamente as
informacdes obtidas, de acordo com os objetivos estabelecidos.

Hora da escuta

Antes de iniciar a oficina de hoje precisamos ouvir alguns relatos de

vocés sobre as aprendizagens construidas pelas leituras feitas até agora.

Agora com seus colegas e com ajuda do seu professor, discuta em grupo as
seguintes questdes:
» Como vocé se sentiu ao ler as historias apresentadas até aqui?
» As lembrangas de algum(a) autor(a) se assemelham com algo ocorrido em
sua vida? Pode nos dizer algum fato que lhe foi familiar?

» Para vocé, o que mais lhe chamou atencao no video intitulado: Resquicios



de infancia? Vocé pode opinar sobre algum tema tratado no curta-
metragem?
» Em sua opinido, existem acontecimentos marcantes em sua infancia que

meregam ficar registrados na memdéria?

VAMOS ESTUDAR SOBRE A ENTREVISTA?

e O professor devera distribuir um material didatico em forma de apostila
impressa contendo os principais pontos que devem der abordados em uma

entrevista.

REGISTRO DE
HISTORIAS

Cada um de nés carrega dentro de si lembrangas e vivéncias de momentos
marcantes, de experiéncias prazerosas ou dificeis, marcos de mudanca e
descobertas. E, cada experiéncia vivida, que nos parece tao particular, esta repleta
das memorias de grupos aos quais pertencemos, refletindo a histéria de um tempo,
ou melhor, do nosso tempo.

Por isso, a histéria de vida de toda pessoa ¢é valiosa e merece ser preservada
e socializada. O registro da historia € o primeiro passo para isso e pode ser feito em
um depoimento escrito, em uma gravagao de audio ou video, por meio de uma
entrevista, ou ainda um relato coletivo produzido numa roda de histdrias.

Vamos aqui propor situagdes para que a memoria de cada um possa emergir,
ser registrada e compartilhada, pois registrar, difundir e articular as visdes, praticas,
sonhos € uma forma poderosa de construir fontes alternativas para a compreensao

dos processos historicos.



"Entrevistar uma pessoa € ajuda-la a revelar sua histéria de vida como narrativa
construida a partir de suas memodrias, daquilo que viveu e conheceu. Por isso, a
entrevista pressupde a interagao entre quem conta, o entrevistado e o entrevistador.
Cabe ao entrevistador auxiliar o entrevistado a organizar as lembrancgas de sua vida
em uma narrativa propria.

Nesse caso, a entrevista € uma pratica de interagdo entre dois lados: quem
conta e quem pergunta/ouve. Ao contrario de um “interrogatério” ou “questionario”, o
que se busca é criar um momento de troca e didlogo entre as duas partes, sendo que
0 assunto da conversa € a historia de vida de uma delas. @ Podemos dizer que a
entrevista € um produto em co-autoria do entrevistado e do entrevistador.

Busca-se transformar a entrevista num momento solene, até mesmo sublime,
em que a pessoa possa se religar a sua memoaria e contar sua histéria, com ajuda de
um entrevistador atento e respeitoso. E como puxar o fio da memoéria e deixar que a
narrativa flua.

Costumamos dizer que, para uma boa entrevista, pode bastar uma primeira
pergunta. A partir de entdo, é saber ouvir uma histéria que muitas vezes esta
simplesmente guardada, pronta para ser contada. Cabe ao entrevistador auxiliar a
pessoa a organizar as lembrangas que vém a tona em uma narrativa propria.

Cada entrevistado ndo € entendido, portanto, como uma mera fonte de
“‘informacgdes” sobre 0 assunto, mas, sim, como uma pessoa que de alguma maneira
vivenciou um pedaco daquela historia. Neste sentido, sua narrativa de vida é, em si
mesma, a principal fonte que se quer coletar.

De fato, quando ouvimos uma histéria, estamos recebendo um presente
delicado e profundo de alguém: sua historia de vida. Cuidados especiais podem ser
tomados para retribuir ao entrevistado seu presente: uma copia de sua entrevista, um
certificado, uma carta de agradecimento etc. Além do reconhecimento por sua

participagao, todos estes cuidados constituem estratégias para que o entrevistado se



conscientize da importancia de sua historia e dos desdobramentos que ela pode ter

ao ser integrada as histérias de sua comunidade e da sociedade como um todo.

Alguns pontos sobre
o papel e a postura do
entrevistador:

A entrevista pode ser realizada por duas pessoas: uma assume a interlocugao
direta com o entrevistado e a outra observa e, com uma visao do todo, percebe os
“‘ganchos” perdidos e ajuda a complementar.

Uma entrevista de histéria de vida dura, no minimo, uma hora e meia, mas pode
também ter mais horas de duracao, em varias sessoes.

O entrevistado é o autor principal da narrativa. E ele quem deve determinar o
ritmo, o estilo e o conteudo da sua historia. No entanto, o sucesso da entrevista
depende muito do entrevistador. Cabe-lhe ajudar o entrevistado, fazendo perguntas,
estimulando seu relato. E importante, portanto, se preparar para esse momento. A
elaboragao de um roteiro da entrevista ajuda bastante.

O roteiro, porém é apenas um estimulo. E necessario estar totalmente
disponivel. Ser curioso, escutar com atengdo. As melhores perguntas surgem da
prépria historia que esta sendo contada. Se o entrevistado falar sem perguntas, pode
seguir sem interrupgdo, mesmo que pareca que ele esteja saindo fora do tema.
Apenas interferimos quando for realmente necessario, seja para retomar o fio da
meada, seja para ajuda-lo a seguir.

O corpo, os olhos, os movimentos fazem parte do didlogo e influenciam a
construcdo da narrativa. E necessario estar atento. Cuidado em n&o demonstrar
impaciéncia, olhando o relégio.

O entrevistador nao discute opinides ou cobra verdade e precisio histérica. O
objetivo da entrevista é registrar a experiéncia pessoal que o entrevistado tem dos
acontecimentos e ndo uma verdade absoluta. O papel do entrevistador é estimular e
auxiliar o entrevistado na construgao da histéria que ele quer contar. E certamente a

emocao faz parte.



Dicas para o registro
da entrevista:

Todo o material e equipamento necessario para a realizagao da entrevista deve
ser ordenado e testado antes da entrevista.

Vale a pena gravar um pequeno cabecgalho informando nome completo do
entrevistado, entrevistadores, data e local do registro. Incorporada a gravacao, essa
claquete permite a identificacao imediata dessa nova fonte histérica.

Varios podem ser os ambientes para a realizacdo da entrevista. Mas,
preferencialmente, locais silenciosos, sem muitos estimulos presentes e os celulares
devem ser desligados.

E importante que a entrevista ndo seja interrompida pelos entrevistadores, pela
equipe de gravagao, ou por pessoas do entorno, mas avisar o entrevistado que,

sempre que ele quiser, podera ser feito um intervalo.

Roteiro da
entrevista:

O roteiro € uma sequéncia de perguntas elaboradas pelo entrevistador, que o
ajuda a preparar-se para a entrevista. Nao deve ser entendido como um questionario
rigido, mas como um guia para “puxar o fio da memdria” do entrevistado.

O desafio é construir uma sequéncia de perguntas que ajude a pessoa a
encadear seus pensamentos e organizar a narrativa a sua maneira. O tipo e a ordem
das perguntas - estejam ou nao previstas no roteiro — tendem a definir o tipo de historia

que sera contada.



Deve-se priorizar a narrativa, as histérias, cuidando para o entrevistado nao se

perder em comentarios e opinides geneéricas.

Algumas dicas
para construcao

do roteiro:

1. Para comecgar - Iniciar com perguntas faceis de responder, como nome, local e
data de nascimento. Além de contextualizar a pessoa, essas perguntas tém a fungao
de “esquentar” a entrevista. E como um comeco delicado de um relacionamento, e
nada como perguntas simples e objetivas para deixar o entrevistado a vontade e

ajuda-lo a mergulhar em suas memorias.

2. Encadeamento - A ordem cronolégica costuma ser um bom fio condutor da
conversa, mas ndo € o unico. Vale observar se a comunidade ou grupo tem outra
I6gica de organizagao de suas histérias. Se for adotado o critério cronolégico, o roteiro

pode ser organizado em trés grandes blocos de perguntas:

e Introdugao: origem da pessoa, pais, avos, infancia.

o Desenvolvimento: fases da sua trajetoria, incluindo, se for o caso, o tema
especifico do projeto.

o Finalizagao: concluséo da histdria, relacdo com o presente e o futuro. Numero de
perguntas: O roteiro n&o precisa ser extenso nem exaurir todos os temas, pois &
apenas uma base para a entrevista. Um bom exercicio € comecgar construindo 10
perguntas (trés de inicio, quatro de desenvolvimento e trés de finalizagdo) e depois

subdividir cada uma em sub-blocos tematicos.



Perguntas que
ajudam:

Descritivas - Recuperam detalhes envolventes. Exemplo: descreva como era a
casa de sua infancia.

De movimento - Ajudam a continuar sua histéria. Exemplo: o que vocé fez depois
que saiu de casa?

Avaliativas - Provocam momentos de reflexdo e avaliagdo. Exemplo: como foi

chegar a cidade grande

Perguntas que
atrapalham:

Genéricas - Estimulam respostas genéricas (“boa” ou “muito dificil’), sem histérias.

Exemplo: como foi sua infancia?

Puramente informativas - Podem desconcertar o entrevistado e interromper sua
narrativa. Exemplo: qual era o nome da praga? (Se importante, tal dado deve ser

pesquisado antes ou depois da entrevista.)

Com pressupostos - Propiciam respostas meramente opinativas. Exemplo: o que
vocé acha da situacao atual do Brasil?

Com julgamento de valor- Atendem apenas a hipoteses e anseios do

entrevistador. Exemplo: Vocé nao acha que deveria ter feito algo?"



_ oAy ATENGHO
PA

O material didatico podera ser exposto com ajuda de slide, mapa mental,

resumos feitos no quadro... de maneira que facilite o entendimento por parte dos

alunos sobre a produgao da entrevista.

HORA DO VIDEO DE APOIO

Assistam a essas entrevistas feitas por alunos do Ensino Fundamental anos

finais, para melhor compreender, na pratica, como se da esta atividade.

https://youtu.be/hm QmmO8BY - VIDEO 1

https://youtu.be/Fh70R8JkYPw - VIDEO 2




PRODUGAO DA FICHA DE ENTREVISTA FEITA PELOS PROPRIOS ALUNOS DE
ACORDO COM AQUILO QUE ESCOLHERAO PARA SER TEMA DA SUA
ENTREVISTA: INFANCIA, VIDA ESCOLAR, TRABALHO E ESTUDO, CONDIGAO
SOCIAL DA FAMILIA, NECESSIDADES VIVIDAS NA INFANCIA, BRINCADEIRAS
INFANTIS DE ANTIGAMENTE ETC.

e Segue abaixo um modelo de ficha de entrevista trazida no material da OLP e que

serve de parametro para o professor na hora de mediar o trabalho com os alunos.



MODELO: FICHA DE ENTREVISTA (Olimpiada de Lingua Portuguesa)

Aluno:

Série:

Data:

Professor orientador:
Entrevista
Entrevistador:
Entrevistado:

Local:

Cidade:

Estado:

Data da entrevista:
Dados do entrevistado:
Nome completo:

ldade:

Data de nascimento:
Sexo: () masculino () feminino
Local de nascimento:
Estado de origem:
Tema da entrevista:
Objetivo:

Tempo de duragao:




Roteiro para entrevista:

Elencar os questionamentos primordiais que o entrevistador deseja saber do

entrevistado de acordo com a tematica escolhida para a entrevista.



OFICINA 5 — Relato de experiéncia do entrevistador (aluno)

Objetivo:

e Propiciar aos alunos os recursos e mecanismos linguisticos para a escrita do
texto memodrias, a fim de que a producéo final do texto se apresente de forma
clara, concisa e coerente.

[ ]

Material utilizado: Texto de entrevista realizada pelo aluno, caixa de papelao,

cartdes de papel, frases relacionadas a acontecimentos da infancia, quadro, pincel,

caixa de som.

Duracéo: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EF69LP21- Posicionar-se em relacdo a conteudos
veiculados em praticas nao institucionalizadas de participagao social, sobretudo
aquelas vinculadas a manifestagdes artisticas, produc¢des culturais, intervencoes
urbanas e praticas proprias das culturas juvenis que pretendam denunciar, expor
uma problematica ou “convocar” para uma reflexdo/acdo, relacionando esse
texto/producédo com seu contexto de producéo e relacionando as partes e semioses
presentes para a construgao de sentidos.

HORA DA ESCUTA -

Iniciar o encontro com uma roda de conversa sobre a primeira experiéncia dos

alunos com a entrevista elaborada por eles mesmos:

1-Foi facil encontrar a pessoa para a entrevista? Quem era?

2-Como foi quando vocé chegou para entrevista, 0 que aconteceu?

3-Quais perguntas e respostas realizadas durante a entrevista que mais te
emocionou? Comente.

4-Como o entrevistado se comportou quando falou de sua infancia, de suas
recordagbes? Demonstrou alegria, tristeza, saudade, relate.

5-Qual o recurso que vocé usou para nao esquecer o que o entrevistado Ihe

falou?



HORA DE APRENDER COMO PRODUZIR O TEXTO DE MEMORIA A
PARTIR DAS ENTREVISTAS COLETADAS

O professor falara sobre a retextualizagdo. O que é? Em que consiste fazer?
Qual a sua finalidade?

Trazendo para o caso da entrevista, como se faz quando precisamos escrever
aquilo que fora falado pelo entrevistado? E preciso ajuda-los a escrever. Pode ser
sugerido que algum aluno disponha seu texto para que todos possam escrevé-lo
juntos e, assim, pontuando as alteragdes necessarias.

O professor vai anotando na lousa as falas e enfatizando que ndo podemos

il

usar termos como: “dai”, “ai

“ L&t

, ‘e depois né”, “né”; Lembrar aos alunos que é
interessante comecgar o paragrafo com a lembranga mais marcante do entrevistado e
lembra-los de que o tempo verbal é o passado, pretérito perfeito, pretérito imperfeito
e também o pretérito do subjuntivo para fatos que ensejam uma possibilidade de
ocorréncia, mas sobre os quais nao ha certeza; No texto deve haver mengao a objetos,
lugares, lembrancgas antigas, comparando-os com os dias atuais, sempre tendo muito
cuidado com a pontuagao usada. No final do texto, incluira informacdes sobre o
entrevistado: nome completo, idade, profissao, cidade em que mora e o motivo que
os levou a escolha desse entrevistado. Depois de escrito, pensar-se-a coletivamente
no titulo.

Para finalizar essa oficina, faz-se uma roda com todos os presentes e aplica-se

uma dinadmica interativa como processo ludico de observagao da aprendizagem.

Roda de memaoadrias

Dando asas @ memdria e a imaginagdo

E hora de puxar pela memodria fatos que marcaram sua infancia. Agora vocés
se sentardo em circulo. Ao iniciar a musica, passardao a Caixa de memorias. Nesta

caixa estao varios cartdes com frases que podem desencadear suas lembrancas.



Quando o professor interromper a musica quem estiver com a caixa devera abri-la, ler

um dos cartdes e relembrar ou inventar um fato acontecido em sua infancia relativo

ao assunto do cartdo. Cada aluno tera até cinco minutos para contar a histéria.
Lembre-se, o fato que vocé ira narrar ja aconteceu, portanto os verbos devem

estar no passado.

PARA CASA - Busque conversar com as pessoas que moram com Vvocé

sobre como se deu a adolescéncia deles e se existem fotos que registrem a vida
naquela fase. Recolha também fotos de pessoas, lugares, festas, aniversarios,
casamentos (tanto dos mais antigos como suas também) e traga em nosso préximo

encontro.




OFICINA 6 — Uma linha do tempo através da producao

de mural de fotos

Objetivos:

e Marcar os principais fatos e acontecimentos mostrados em uma sequéncia
linear, de acordo com a data dos acontecimentos;

e Ajudar o aluno a perceber que o tempo acontece para todos e que os
acontecimentos nao estao ligados somente a ele, mas que todos tém uma
sequéncia de eventos na vida

e Conhecer a sua propria histéria familiar para respeitar e entender os desafios

enfrentados pelos familiares
Material necessario: Fotos impressas, mural, caixa de som

Tempo de duragao: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EFO5HIO7: Identificar os processos de produgao,
hierarquizacédo e difusdo dos marcos de memodria e discutir a presenga e/ou a
auséncia de diferentes grupos que compdem a sociedade na nomeagao desses

marcos de memoria.

Os alunos sao recepcionados com o som ambiente tocando musica

instrumental enquanto se organizam em circulo.

; FRA COMECO
G'W

Pedir que os alunos relatem a experiéncia de remexer nas coisas
antigas dos seus familiares e como foi a busca pelas fotos. Perguntar:
vocés se divertiram com as lembrancas que iam sendo contadas a partir

das fotos que vocés encontravam?



VAMOS ENTENDER O QUE SIGNIFICA “LINHA DO TEMPO”

O professor explicara o objetivo da construgdo do mural com as fotos e pede

para que eles comecem a fixar o material trazido para aula.
> E importante que o professor deixe-os produzir o mural da maneira como
querem, com isso, pode-se perceber a ordem de importancia dos fatos
apresentados, das pessoas que compdem a familia, dos acontecimentos

que querem enfatizar e das frases que expressam sentimentos vividos.

Mural de recordagoes

6

(0
Agora montaremos um mural com as fotos que vocés trouxeram como registro da
infancia vivida por cada um de vocés. Neste mural também podem ser colocadas

palavras e frases que sintetizem seus sentimentos em relagao ao momento de sua vida

e e

Ao final, deixe-os a vontade para apresentar a turma as suas particularidades

familiares e historias pessoais.

Tarefa

para casa

ASSISTIR AO VIDEO INTITULADO — CONHECENDO MELHOR O LUGAR ONDE
MORO - PARA SE INSPIRAR NA PRODUCAO DO SEU VIDEO.

5 ASSISTA |

ESSE ViDEQ

https://youtu.be/dDMOQB6XKF VI




OFICINA 7 — As narrativas em 12 pessoa e os memoriais

Objetivos:

e Evocar o passado, procurando relembrar fatos e pessoas que foram importantes
em sua vida;

e Reunir uma série de elementos que se completam para conferir l6gica aos
acontecimentos, além de torna-los mais interessantes para o leitor;

e Criar um espaco de reflexdo sobre as caracteristicas da linguagem escrita e
promover situacdes de leitura e escrita

Habilidade da BNCC: EF69LP49 consiste em: Mostrar-se interessado e envolvido
pela leitura de livros de literatura e por outras produgdes culturais do campo e
receptivo a textos que rompam com seu universo de expectativas, que
representem um desafio em relacdo as suas possibilidades atuais e suas
experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu
conhecimento sobre os géneros e a tematica e nas orientagbes dadas pelo
professor.

Material utilizado: Textos impressos, caderno, lapis, som ambiente

Duragao: 2horas/aulas

L)
HORA DA

ESCUTA!

Os alunos devem ser organizados em circulos e, oralmente, devem falar sobre
0 video assistido em casa:

» Qual a sensacgdo de ver jovens da sua idade fazendo videos em seus
celulares sobre o lugar onde vivem, as pessoas com quem convivem e a vida
cotidiana?

» Vocé tem vontade de fazer um video assim com sua familia? Ja fez algo

parecido?



» O que mais Ihe deixa constrangido na hora de fazer videos amadores em
seu celular?
> Se vocé fosse fazer hoje um video para apresentar algo da sua realidade, o

que mostraria? Por qué?

LEITURA PARTILHADA: COMPARTILHANDO
LEITURA E FACILITANDO A
TROCA DE IMPRESSOES SOBRE O TEXTO

A professora realizara leituras da Coletanea de trechos: "Meu pé degoiaba” e
“A roda gigante” - de Denizia Moresqui. Depois, entregar recortes dos textos e pedir
que os alunos o organizem: inicio, meio e fim; Logo apds, solicitar aos alunos que

escrevam, com palavras deles, qual é o fato principal lembrado nos textos lidos.

TEXTO 1 - MEU PE DE GOIABA — Denizia Moresqui

Quando se nasce numa fazenda, uma de suas primeiras obriga¢des é aprender a
subir em arvores, principalmente frutiferas. Na Fazenda Anjo da Guarda, havia muitas,
castanheira, mexeriqueira, laranjeira, pereira, mangueira, limoeiro, abacateiro, e por ai vai.

A tatica é simples: primeiro vocé observa a arvore pra ver se o fruto vale a pena;
depois se aproxima do tronco, segura o galho mais baixo com uma das maos e o outro ja
coloca no galho mais acima, enquanto seus pés vao procurando apoio no tronco. Quando
olha ao seu redor, esta cercado de frutas, que vocé come sem lavar, abaixo o chao € o
limite, entao é preciso se segurar firme.

Havia arvores em volta da minha casa e no pomar, um pouco mais distante. Eu
subia em todas. Meu recorde foi vencer uma paineira. Todo mundo sabe que o tronco da
paineira € cheio de espinhos e ela ndo da frutas. Mas ela da paina. Como eu era chamada
de cabelo de paina, queria ver de perto e sem sujeita de terra aquela pluma. A curiosidade
€ a mola propulsora da coragem. Fiquei toda estrepada, mas venci.

A minha arvore preferida era a goiabeira, ou pé de goiaba, como diziamos. Havia
um atras da privada. Eu ficava muito tempo la em cima, observando as vacas no pasto.
Sempre tive fascinacao por altura e por goiaba. Entéo, estava no paraiso.




Em julho de 1980, minha familia mudou-se para a cidade de ltambé. Foi estranho.
Nosso limite era a casa e um quintal com um abacateiro imenso e, pra minha sorte, um pé
de goiaba. Ele era magrelo, quase sem folhas e nenhum fruto. Nem sei se algum dia,
aquela arvore teve a alegria de frutificar, mas era o que eu tinha agora.

Eu subi no pé de goiaba e fiquei analisando ao redor. Meu horizonte diminuiu, vida
nova. Como nao havia goiabas, eu ficava conversando com a arvore, deitava em seus
galhos, balancgava, pulava no chao e subia novamente. Apesar de ficar bem préximo da
casa, quando eu estava sobre a goiabeira, quase ninguém me via. Minha mae me chamava
pra enxugar louca, o que eu odiava, e eu ficava quietinha até a Ducimara enxugar, me
praguejando. Quando me viam, diziam: “L& estéd a macaca branca preguigosa!”

Um dia, percebi que a goiabeira florescera e, dentro de pouco tempo, apareceram
seus primeiros frutos. O que comegou timidamente logo explodiu em fartura. Eram tantas
goiabas que ndés e os bichos ficamos abastados. Meu pé de goiaba estava me
presenteando pela atengao e carinho que eu lhe dava. Até uma arvore frutifica quando é
bem tratada!l

Sim, meu pé de goiaba me deu frutas por varios anos. Mas um dia, a familia decidiu
construir um barracédo no fundo do quintal. Poderia ser chamado hoje de edicula, era de
madeira, com local para area de servigo e uma despensa. O quintal era grande, no entanto,
decidiram cortar o pé de goiaba para construir bem em cima do misero terreno que ele
ocupava.

Eu poderia ter protestado, dito que aquilo era uma absurdo, derrubar uma arvore
com tanto espaco em volta, que fizessem o barracao mais pra cima... eu poderia ter dito
muita coisa. Mas eu nao sabia discutir. Eu ndo disse nada. Resignei- me. Esse siléncio
ainda grita em mim. Vi a queda do meu amigo, folha a folha, galho a galho, cortou-se o
tronco e fim. Fez-se o barracao e minha arvore foi esquecida por todos, menos por mim.

Até hoje, a goiaba € minha fruta preferida, ndo sei se pelo sabor ou pela histéria.
Ainda nao consigo discutir. Minha boca se cala e, se tento falar, gaguejo. A oralidade nao
€ meu forte. Mas ja desisti de ser diferente. Talvez o siléncio seja a uUnica forma de
expressar minha indignacao. Talvez por isso, eu gostasse tanto do siléncio das arvores.

TEXTO 2- Texto: A RODA GIGANTE - Denizia Moresqui




N&és moravamos a muitos quildmetros de um parque de diversdes. NOs éramos:eu,
quatro irmaos, quatro primos, e uma dezena de filhos de moradores da Fazenda Anjo da
Guarda. Crianca era o que nao faltava naquele lugar.

Como eu estava dizendo... ndo havia possibilidade, devido a distancia e ao numero
de criancas, de todos nds irmos a um parque de diversdes. Mas nem tinhamos este sonho.
Porque isto nao fazia parte do nosso mundo.

Porém, havia o Tio Sérgio, que também nao era desse mundo. Digo isto porque ele
tinha ideias bem avangadas para aquele tempo e lugar. Tudo bem queele morava na
cidade de ltambé, mas a cidade era pequena e, pelo que eu soube,as pessoas de la
também n&o pensavam como ele.

O tio amava as maquinas, motores e tudo o que era moderno para a décadade
70. Ele voava com sua moto pelas estradas, levantando poeira; gostava também de dirigir
carros, tratores e pilotava o avido que pulverizava as plantagdes da fazenda.

E ele gostava de inventar suas proprias maquinas. A que interessou a mim e as
outras criangas foi a tal da roda gigante. O tio ficou dias e dias na producao desua obra-
prima. Cortou, soldou, montou... e finalmente nos apresentou seu invento.A maquina era
movida por um motor, (mais alta que alguma coisa), tinha uns quatro metros de altura e
varias cadeirinhas onde as criangas poderiam se sentar. E ndo € que aquele trem
funcionava mesmo. S6 havia um problema: por uma questao de equilibrio, cada cadeira
deveria levar duas criangas e néo poderiam restar cadeiras vazias.

Geringonga pronta, vamos ao teste. Era preciso um voluntario, ou melhor,uma
cobaia para isto. Sugeriram que fosse eu, por ser a mais magra da turma. Houve protestos,
entao decidiram colocar uma pedra no meu lugar (ufa). Quando a maquina foi ligada, a
pedra voou longe. Ainda bem que foi a pedra e ndo eu. Entao otio fez alguns reparos e o
brinquedo ficou seguro. Todas as criancas da fazenda subiram na roda gigante, uma de
minhas irmas ficou sem par para a cadeira, entao colocam sucatas para ir com ela. Assim
a danada maquina foi ligada. Que sucesso! Nunca tinha visto nada parecido. A gente subia,
rodava, descia, subia, rodava, descia... que alegria. O teste mostrou que tudo funcionava
bem.

No segundo dia de funcionamento do nosso grande brinquedo, nés subimos nas
cadeiras novamente. Porém, havia uma menina que estrearia o invento naquele dia e
estava com medo. Mas concordou em brincar assim mesmo. Meu tio ligou a roda gigante
e foi trabalhar no barracdo ao lado. Quando o brinquedo estava em pleno funcionamento,
a tal menina pulou de sua cadeira. A roda gigante disparou, fazendo todo mundo gritar
desesperadamente. Parecia que quanto mais nés gritavamos, mais aquele negdcio rodava.

Quando eu (e as 8 outras criangas do brinquedo) estavam a ponto de vomitar,tio
Chico apareceu e desligou o motor que impulsionava o brinquedo. Fomos salvos.

Depois disso, a roda gigante foi abandonada. Voltamos as velhas brincadeiras e
deixamos de lado a modernidade. Mas... como aquele brinquedo deixou saudades... e 0
meu tio Sérgio também!

Denizi Moresqui17/02/08




Apresentar e ministrar, em seguida, as diferentes caracteristicas da narragéo e
da descricdo em textos de memorias, sublinhando as palavras que representem o
lugar, a época, as pessoas e como esses fatos foram vivenciados. Depois dessa
atividade, pedir que os alunos contem alguma historia, em detalhes, de algo que

fizeram na infancia.

N
|~

PRODUZA UM TEXTO DE MEMORIAS LITERARIAS SOBRE AS VIVENCIAS
MARCANTES DA SUA VIDA ATE OS SEUS 10 ANOS.

TENTE SER BEM DESCRITIVO DURANTE A NARRACAO. NAO ESQUECA!
AS SUAS HISTORIAS DE VIDA SAO RESPONSAVEIS PELO QUE VOCE ESTA SE
TORNANDO COMO PESSOA.

BOA ESCRITA!



OFICINA 8 - Construindo memorias e registrando

momentos

Objetivos:
e Conhecer os bairros da sua cidade percebendo as realidades que se
desvelam em cada localidade;
e Registrar, em fortos, as imagens que mais lhe chamaram atencao;
e Reconhecer as diferengas que constroem a cultura do seu lugar

e Respeitar o percusso de vida de cada familia aprendendo a admirar as lutas
pela sobrevivéncia

Material utilizado: Camera fotografica ou celular, texto impresso, folhas para
producao textual, impressora, papel foto

Tempo de duragao: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EF09HI26 - Discutir e analisar as causas da violéncia contra
populagbes marginalizadas (negros, indigenas, mulheres, homossexuais,
camponeses, pobres etc.) com vistas a tomada de consciéncia e a construgao de
uma cultura de paz, empatia e respeito as pessoas.

INICIANDO AS ATIVIDADES DE HOJE

O professor devera recolher a producéo textual feita em casa e, assim que

corrigir, devolver ao aluno para que reescreva fazendo as alteragbes necessaria.



O grupo de alunos, junto ao professor e outros funcionarios de apoio, saem em
caminhada pelos bairros residenciais da cidade e cada aluno devera ir fotografando o
que lhe chama atencgao.

Ao final da caminhada, pode-se escolher um local aberto, ventilado e
aconchegante para um bom bate-papo relacionado aos objetivos daquela atividade.
Este € um momento de reflexdo pessoal e coletivo; espago adequado para ouvir as
diversas “vozes” que ali se encontram e, juntos, aprenderem sobre respeito, vida,
direitos e dignidade.

Ao retornarem a sala de aula, cada aluno escolhera 3 imagens registradas por

ele para que a professora imprima em papel foto e Ihe devolva.

ATVIDADE PARA CASA:

PRODUZAM UM TEXTO DIARIO SOBRE OS FATOS VIVENCIADOS
NESSE DIA: QUAIS LIGOES FORAM TIRADAS? O QUE MUDOU NA SUA
FORMA DE VER O MUNDO? COMO OS FATOS REGISTRADOS MEXERAM
COM SUAS EMOGOES?

» Colem as fotos na folha de producao e caprichem na escrita do texto.



OFICINA 9 — Os textos memorialisticos e os poemas

Objetivos:

o Passear entre os fatos reais e imaginarios resgatando as memorias através dos
tempos pretéritos e o desejo do tempo futuro;

e Conhecer poetas da nossa literatura que revivem suas memorias através do
poema;

o Refletir sobre o poema musicado “Maninha” de Chico Buarque de Holanda;

Material utilizado: caixa de som, textos impressos, barbante, caderno e lapis.
Tempo de duragao: 2 horas/aulas

Habilidade da BNCC: EF69LP48 - Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo
uso de recursos expressivos sonoros (estrofacdo, rimas, aliteragcdes etc),

semanticos (figuras de linguagem, por exemplo), grafico- espacial (distribuicao da
mancha grafica no papel), imagens e sua relagdo com o texto verbal.

HORA DA ESCUTA:

Com os alunos sentados em circulo, o professor inicia o encontro perguntando
quem gosta de poemas / Quais textos poéticos ja leram / O que mais gostam de ver
nos poemas...

Peca que escutem, com bastante atencdo, a musica “Maninha” de Chico

Buarque de Holanda (link disponivel abaixo)

& —
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https://youtu.be/Si uggmpGNE




Letras

Se lembra da fogueira?

Se lembra dos balées?

Se lembra dos luares dos sertbes?

A roupa no varal, feriado nacional

E as estrelas salpicadas nas cangdes

Se lembra quando toda modinha falava de amor?
Pois nunca mais cantei, oh maninha
Depois que ele chegou

Se lembra da jaqueira?
A fruta no capim
Do sonho que vocé contou pra mim

Os passos no porao
Lembra da assombracgao?
E das almas com perfume de jasmim

Se lembra do jardim?

Oh maninha, coberto de flor
Pois hoje s6 da erva daninha
No ch&o que ele pisou

Se lembra do futuro que a gente combinou?
Eu era tdo crianca e ainda sou

Querendo acreditar, que o dia vai raiar

So6 porque uma cantiga anunciou

Mas ndo me deixe assim

Tao sozinha a me torturar

Que um dia ele vai embora
Maninha, pra nunca mais voltar

Maninha (1977) - Chico Buarque - Interpretagao: Miticha, Chico Buarque e Tom Jobim

CONHECENDO O AUTOR



Francisco Buarque de Holanda, mais conhecido como Chico Buarque de Holanda, nasceu
no Rio de Janeiro. Ele é filho do historiador Sérgio Buarque de Holanda e da pianista Maria
Amélia Cesario Alvim.

Em 1946, a familia muda-se para Sao Paulo, onde seu pai € nomeado diretor do Museu do
Ipiranga.

Chico Buarque de Holanda (1944) é musico, dramaturgo e escritor brasileiro. Revelou-se
ao publico quando ganhou com a musica A Banda, interpretada por Nara Le&o, o primeiro
Festival de Musica Popular Brasileira. Chico logo conquistou reconhecimento de criticos e
publico.

Além de compositor e cantor, Chico também é escritor com uma série de livros langados e
traduzidos. Em 2019, ele recebeu o Prémio Camdes (31.2 edicdo) pelas obras publicadas.

No universo da musica fez parceria com compositores e intérpretes de grande
destaque entre eles: Vinicios de Morais, Tom Jobim, Toquinho, Baden Powell, Milton
Nascimento, Caetano Veloso, Edu Lobo e Francis Hime.

Depois de apresentar o poema escrito, ouvir a cangcao e conhecer um pouco da
histéria do poeta, autor do texto lido, o professor podera expor sobre o género
memorias literarias e o texto poético: sua relagdo, suas caracteristicas, quais

tematicas sao mais comuns etc.

PARA FINS DE ATIVIDADE EM SALA:

O professor entregara o texto memoralistico impresso do poema “Cantiga de

recordar” de Helena Kolody.




Cantiga de recordar

Doce lembranca
Orvalhada de madrugadas antigas

Fumaca de chaminé

subindo na manha fria.

Florescida a malva -rosa

debrugada no jardim.

Uma revoada de
sonhos Na vida que

amanhecia.
Cantiga de recordar!
Ai, que saudade de mim!

KOLODY, Helena. Cantiga de recordar. In: SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO. Lingua portuguesa e literatura. Curitiba: SEED-PR, 2006. Disponivel em:
<http://www.portugues.seed.pr.gov.br/ arquivos/File/livrodidatico.pdf>. Acesso em: 9 out.
2013

LIMA, Jefferson Larsen. Paisagens do sul. 2013. llustragao.




ITENGAO!

O aluno devera imaginar cenas ou lugares registrados em sua memoria e fazer
um poema sobre ele. Deixe-o0 a vontade para a produg¢ao de poemas com rimas livres,
sem estrutura determinada, com a presenca de ilustracées ou ndo. O importante é
que a interseccdo entre os géneros memorias literarias e poema tenha gerado

aprendizado a turma.



OFICINA 10 — Agora é hora de juntarmos tudo e

produzirmos nosso portifélio memorialistico

Objetivos:

Produzir um portifélio memoralistico contendo todas as produgdes feitas em
casa e em sala;

Perceber a importancia da familia, da comunidade na construgéo da identidade
dos alunos;

Valorizar as historias de vida dos familiares como sendo imprescindiveis a
formacado humana do individuo;

Eternizar em textos escritos as histérias pessoais e coletivas para fins de
pesquisa escolar;

Instigar o desejo de ler e produzir textos de diversos géneros a partir dessa
experiéncia vivida.

Material utilizado: Caixa de som, data show, produgdes textuais, cola, cartolina
guache, fitas de cetim.

Tempo de duragao: 2 horas/aula

Habilidade da BNCC: EF69LP07 - Produzir textos em diferentes géneros,
considerando sua adequacao ao contexto produgdo e circulacdo — os
enunciadores envolvidos, os objetivos, o género, o suporte, a circulagado -, ao
modo (escrito ou oral; imagem estatica ou em movimento etc.), a variedade
linguistica e/ou semidtica

Neste ultimo encontro, o professor iniciara com o seu relato proprio sobre a

experiéncia de ter realizado esse trabalho junto aquela turma. Evidenciar o

crescimento de cada um, o aprendizado obtido pelo professor através da

convivéncia... € de grande importancia neste momento.

Apos a fala do professor, sera a vez dos alunos relatarem suas proprias

experiéncias e agradecimentos pelos momentos vividos.

O professor passara um video, produzido e editado por ele mesmo, contendo

registros de varios momentos vivenciados pelos alunos durante a ministracdo das

oficinas de memorias literarias.




Cada aluno recebera suas producdes textuais, fotos usadas no mural e todo
material produzido durante as oficinas para montarem um PORTIFOLIO
MEMORALISTICO onde ficara eternizada a histéria familiar e cultural na qual o aluno

esta inserido.

Este portifdlio ficara disposto na biblioteca escolar e servira como modelo e
incentivo para outros jovens alunos que, futuramente, participarao das oficinas deste
CADERNO PEDAGOGICO.
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