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RESUMO

No processo de ensino-aprendizagem, os alunos devem ser vistos como sujeitos pensantes e
atuantes, uma vez que sdo capazes de refletir sobre o que os cerca e, dessa forma, sdo
individuos constituidos de crencgas. Isto posto, podemos afirmar que as crencas envolvem
reflexdes de sujeitos sobre determinado fendmeno que servem, quase sempre, como base para
uma acdo posterior. No caso dessa pesquisa, as crencas dos alunos, na maioria das vezes
implicitas, criaram novas possibilidades de se trabalhar a leitura critica, fazendo surgir a
necessidade da utilizacdo de novos recursos didaticos para explorar os textos do livro didatico
de Lingua Portuguesa, visto quea forte presenca desses textos nas atividades de leitura em sala
de aula passou a exigir dos alunos novas capacidades leitoras, dentre elas o ato de se
posicionar, e quando se quer aprofundar em um determinado assunto, o livro didatico precisa
de uma complementacdo. Este trabalho tem como objetivo investigar o ensino de leitura
critica no livro didatico Portugués Linguagens e as crencas dos alunos em relacdo a essa
abordagem. Trata-se de uma pesquisa interventiva de carater qualitativo e descritivo. Como
instrumentos de coleta de dados empregamos questionério, a gravacao de trés aulas em audio,
notas de campo e entrevista. Para a analise dos dados, apesar de intervirmos em uma sala de
aula com 33 alunos, consideramos em dois corpora, dos quatro analisados: a gravagdo das
atividades 1 e 2 e a entrevista, a participacao de cinco alunos, escolhidos de maneira aleatoria
por meio de sorteio. Nos outros corpora houve a inser¢do dos demais alunos. Os principais
estudiosos que fundamentaram esta dissertacdo foram Kleiman (2001), Barcelos (2001,
2004a, 2004b, 2006) Tardelli (2002), Bezerra (2003), Carvalho (2005), Freire (2005), Oliveira
(2006), Lajolo (2009), Silva (2009), Ferreira (2011), Branddo e Micheletti (2011), Bentes
(2014), entre outros. Os resultados deste processo investigativo mostram que no periodo da
intervencdo, de forma gradual, os alunos, que antes liam decodificando o que estava escrito
para servir como respostas nas atividades, passaram a refletir sobre as leituras para em
seguida construirem suas respostas, tornando, assim, o processo de atribuicdo de sentido
oportuno para a construcdo de posicionamentos. Nesse sentido, destacamos que o trabalho
com a leitura critica mostrou-se um caminho para tornar os alunos leitores mais reflexivos e
atuantes a partir da revelacdo e da modificacdo de crencas dos participantes. Uma evidéncia
de que a escola precisa inserir no seu contexto a leitura critica, passando, assim, a considerar a
formacé&o de opinido dos alunos em relagdo aos textos que estudam.

Palavras-chave: Crengas de alunos. Leitura critica. Textos do livro didatico de Lingua
Portuguesa. Atividades de leitura. Recursos didaticos.



ABSTRACT

In the process of teaching and learning, students should be seen as thinking and acting
subjects, since they are able to reflect on what surrounds them and, thus, they are individuals
constituted of beliefs. This fact, we can affirm that the beliefs involve reflections of subjects
on a certain phenomenon that serve, almost always, like base for a later action. In the case of
this research, the students' beliefs, most of the time implied, created new possibilities to work
on critical reading, raising the need to use new didactic resources to explore the texts of the
Portuguese Language textbook, since the strong presence of these texts in reading activities in
the classroom began to demand from the students new reading abilities, among them the act
of positioning themselves, and when one wants to delve deeper into a particular subject, the
textbook needs a complementation. This work aims to investigate the teaching of critical
reading in the textbook “Portuguese Language” and the students' beliefs regarding this
approach. It is an interventional research of qualitative and descriptive character. As data
collection instruments we used a questionnaire, the recording of three audio lessons, field
notes and interview. For the analysis of the data, although we intervened in a classroom with
33 students, we considered in two corpus, of the four analyzed: the recording of activities 1
and 2 and the interview, the participation of five students, randomly chosen by means of a
draw. In the other corpus was the insertion of the other students. The main scholars who
supported this dissertation were Kleiman (2001), Barcelos (2001, 2004a, 2004b, 2006)
Tardelli (2002), Bezerra (2003), Carvalho (2005), Freire (2005), Oliveira 2009), Silva (2009),
Ferreira (2011), Branddo and Micheletti (2011), Bentes (2014), among others. The results of
this investigative process show that in the period of intervention, students gradually read
decoding what was written to serve as answers in the activities, began to reflect on the
readings and then to construct their answers, the process of assigning sense to the construction
of positioning. In this sense, we emphasize that the work with critical reading has shown a
way to make students readers more reflective and active from the revelation and modification
of the participants' beliefs. Evidence that the school needs to include critical reading in its
context, thus taking into account the formation of students' opinions regarding the texts they
study.

Key-words: Students’ beliefs. Critical reading. Texts from the Portuguese Language
textbook. Reading activities. Didactic resources.
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1 INTRODUCAO

Considerar os alunos como sujeitos pensantes e atuantes no processo de ensino-
aprendizagem torna-se essencial para a insercdo e discussdo do termo crengas em qualquer
pesquisa, visto que as crencas possibilitam construges da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fenbmenos a partir das experiéncias queesses sujeitos vivenciam
(BARCELOS, 2006). Por conseguinte, a acdo de um determinado individuo pode ser
fortemente influenciada pelas crencas e interpretacdes da realidade que ele carrega consigo.
Por isso, acreditdvamos que os individuos envolvidos nessa pesquisa, sujeitos em formacao,
porém,capazes de formar opinido a respeito do que os cerca, poderiam sinalizar como era
realizado o trabalho com a leitura a partir dos textos do livro didatico Portugués Linguagens.
Sabemos, enguanto educadores, que a questdo da leitura trata-se de um fenémeno bastante
discutido no ambito escolar e, na maioria das vezes, na escola se 1é apenas para decifrar o
cddigo linguistico, isto é, se ler para aprender a ler, enquanto que no cotidiano a leitura requer
outros objetivos, que direcionam o comportamento do leitor e sua atitude perante o texto.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 9), os alunos do ensino fundamental devem ser
capazes de “[...] utilizar as diferentes linguagens — verbal, matemaética, grafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir
das producdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e
situagdes de comunica¢do”. Com isso, torna-se premente a necessidade da formacgdo de
leitores criticos, capazes de analisar, apreciar e julgar o que leem. Sdo essas ac¢Oes cotidianas
que precisam ser vivenciadas e ensinadas em sala de aula. Desse modo, é preciso destacar a
importancia do papel da escola na promocdo dessas capacidades, através da proposicdo de
situacOes didaticas nas quais essas atividades facam realmente sentido para o aluno, pois
“seria descabido ‘treinar’ o uso da fala” (BRASIL, 1998, p. 27). Sendo assim, vemos,
enquanto educadores, a urgéncia de se oferecer um ensino capaz de formar um leitor apto a se
posicionar criticamente diante dos textos, tomando-lhe a palavra para torna-la sua.

Sabemos que capacidades leitoras cada vez mais avancadas tém sido exigidas pelos
textos que circulam socialmente, no sentido de o leitor perceber e evitar certas armadilhas
ideoldgicas contidas nesses escritos. Dessa forma, necessita-se ensinar como se ler, ou
melhor, como se realiza a leitura desses novos textos, mostrando que ha um dizer, ou melhor,
dizeres muito além do que é revelado nas linhas e que € preciso desenvolver o senso critico

dos alunos diante dessas leituras.
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O interesse pelo ensino de leitura, em particular, surgiu a partir da experiéncia em
sala de aula, quando foi possivel perceber que a maioria dos alunos ndo consegue se
posicionar criticamente diante do que leem. Isso acontece devido ao ensino de leitura de
forma mecénica, em que o texto serve apenas como pretexto para localizar informacgdes que
pouco contribuem para formacdo leitora. Sem a prética de discutir, de contextualizar e de
compartilhar as ideias discutidas nos textos, os alunos tornam-se sujeitos passivos,
procurando identificar respostas apenas pelo que esta escrito, quando, de fato, todos o0s
elementos naquele contexto e os que estdo além dele sdo imprescindiveis para aquela
compreensdo. Buscam sentido apenas para os elementos que se encontram explicitos no texto,
quando, na verdade, ha varios em um mesmo texto para serem analisados e compreendidos, e
assim chegar ao entendimento global de tudo o que foi lido. Dessa maneira, o uso da leitura,
hoje, necessita do desenvolvimento de novas habilidades e, consequentemente, de novas
praticas para atender as dificuldades dos alunos.

O livro didatico traz em sua composicdo diversos textos, dentre eles aqueles que
abordam tematicas do cotidiano e que instigam os alunos a se posicionarem, e assim haja
espaco e incentivo para se expressarem. Logo, faz-se necessario a utilizacdo de recursos
didaticos variados para explorar e ampliar o conhecimento em relacéo a interpretacdo dessas
leituras, j& que ainda é perceptivel o entrave dos alunos em se posicionarem diante de textos
de tal natureza. Portanto, torna-se imprescindivel a utilizacdo de outras formas de abordagem
em sala de aula, uma vez gque os contetdos do livro didatico devem ser adaptados e ampliados
de acordo com a necessidade e a realidade dos alunos.

Diante disso, delimitamos como nosso tema as crencgas dos alunos a partir do ensino
de leitura critica. Buscamos estudar os textos do livro didatico seguindo a perspectiva da
criticidade, visto que a maioria dos estudantes apresenta dificuldades em se posicionar diante
das leituras que realiza, dai acreditarmos na importancia desta pesquisa. O contato com 0s
alunos em sala de aula, através da pratica docente, foi observado que eles conseguem ler o
que esta escrito, porém, ndo conseguem construir seu ponto de vista a partir do que foi
discutido no texto, de maneira a relacionar todas as informacdes, sejam elas explicitas ou
implicitas. Chegam a perguntar: “professora, a resposta dessa questdo € daqui até aqui?”
Desse modo, precisa ser explorada uma leitura de forma mais reflexiva, em que os proprios
alunos sejam capazes de refletir e de construir suas respostas. Sendo assim, revelam a
necessidade do ensino de leitura para além do processo de decodificagdo, uma vez que a

formacao de leitores autbnomos, criticos e atuantes dependerd, em grande parte, do ensino.
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E esse ensino, é importante destacar, é repassado/guiado, na maioria das vezes,
através do livro didatico, instrumento de construgdo do aluno/cidaddo. Logo, quando
pensamos em aprendizado sempre vem a memaoria uma pagina, uma ilustracdo ou um texto de
um livro didatico. Entdo, com ele, é possivel a construcdo de uma aprendizagem significativa.
No entanto, a escolha do professor e, principalmente, a forma de explorar as leituras desse
suporte em sala de aula contribuira bastante para a formac&o de sujeitos criticos e atuantes, ou
melhor, de cidaddos ativos. Por conseguinte, ainda vemos o livro didatico como um
instrumento de crescimento, dai 0 nosso interesse em realizar uma pesquisa que adota esse
recurso como principal fonte de conhecimento e de mudangas no perfil dos discentes.

Sendo assim, detemo-nos a analisar o livro didatico de LP, especificamente o livro
destinado ao 7° ano do ensino fundamental, cujo titulo é Portugués Linguagens, edicdo de
2015, dos autores William Cereja e Thereza Cochar. Esse material € composto por quatro
unidades, cada uma contendo trés capitulos que se dividem em cinco se¢des. Desse modo,
para a investigacdo desse estudo, realizamos o sorteio de trés capitulos.

Dessa forma, este trabalho tem como objetivo investigar o ensino de leitura critica no
livro didatico Portugués Linguagens e as crencas dos alunos em relacdo a essa abordagem.
Para isso, realizamos uma intervencdo, durante quatro semanas, com o intuito de alcangarmos
0 nosso objetivo. Antes de iniciarmos 0 processo interventivo, aplicamos um questionario,
nosso primeiro instrumento de pesquisa, pois pretendiamos coletar dados que fizessem
apontar algum problema em que pudéssemos intervir no que se refere a formacao de opinides
dos alunos perante o que leem. Entdo, conforme os dados coletados, depreendemos que a
exploracdo das leituras se dar de maneira superficial, ja que as atividades realizadas em sala
de aula deixam a desejar quando o quesito é o0 ato de se posicionar perante 0s textos
trabalhados.

Apresentamos, a seguir, as questbes norteadoras deste estudo: (i) Como o livro
didatico Portugués Linguagens explora as habilidades para a interpretacéo e criticidade de
textos? (ii) De que maneira podemos desenvolver habilidades de interpretacéo e de criticidade
através de textos do livro didatico Portugués Linguagens? (iii) Quais sdo as crencas dos
participantes sobre a exploracdo da leitura critica nos textos do livro didatico Portugués
Linguagens ap0s a proposta interventiva? Entdo, a partir dessas questdes, elaboramos os
seguintes objetivos especificos: verificar como livro didatico de LP explora as habilidades
para a interpretacdo e criticidade de textos; mostrar de que maneira podemos utilizar recursos
didaticos variados como estratégias auxiliares ao livro didatico de LP no estudo do texto a fim

de desenvolver habilidades de interpretacdo e de criticidade; e, por ultimo, analisar as crencas
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dos participantes sobre o uso da leitura critica nos textos do livro didatico de LP, ap6s a
proposta interventiva.

Desse modo, através da intervencdo, incentivamos o trabalho com os textos
didaticos, no Ensino Fundamental, como meio para formacéo de sujeitos criticos, formadores
de opinides, ou seja, individuos capazes de se posicionar diante das leituras que realizam. E
importante destacar que escolhemos a modalidade oral para arealizagcdo das atividades do
processo interventivo em virtude dos alunos, a partir dos dados coletados no questionario,
revelarem que praticamente ndo ha o desenvolvimento de atividades explorando a questdo da
oralidade, dai subentendermos a retracdo dos alunos quando sdo solicitados para se
posicionarem. Para 0s PCN (BRASIL, 1998, p. 27), a escola deve ensinar o aluno a “utilizar a
linguagem oral nas diversas situacdes comunicativas [...]”. E os textos do livro didatico de LP
apresentam muitas possibilidades nesse sentido, pois abordam assuntos/tematicas do cotidiano
que proporcionam reflexéo, participacdo e interagdo no momento de discuti-las. E o professor
tem a oportunidade de trabalhar com esses textos de diversas maneiras, a depender da
necessidade dos alunos.

Dessa forma, a proposta da pesquisa pretende também despertar a possibilidade de
aprendizagem a partir do redirecionamento da pratica de ensinar a ler, conscientizando 0s
docentes de Lingua Portuguesa sobre a importancia de utilizar outras formas de estudar os
textos didaticos,aproximando o ensino da realidade vivenciada pelos alunos, com vistas a
tornar o aprendizado mais Util, natural e prazeroso. Assim, esperamos que atraves deste
estudo seja possivel alcancar os objetivos previstos, ja que o sistema educacional necessita
urgentemente de novas alternativas para melhorar o desempenho dos discentes.

E pertinente destacar que alguns estudos ja foram desenvolvidos em relagio a leitura,
utilizando o livro didatico. Desse modo, torna-se necessario mencionar algumas dessas
pesquisas. Queiroz (2005) apresentauma andlise descritiva dos recursos visuais usados em
livros didaticos de Portugués, Matematica e Biologia, atentando para usos e funcdes desses
recursos nos materiais em analises. Constatou-se que o livro didatico de Portugués faz uso, de
forma exaustiva, dos géneros: charge, cartum, tira e propaganda. Ja o livro didatico de
Biologia utiliza os seguintes géneros: desenho anatdmico, desenho esquematico e grafico. No
livro de Matemaética foram usados, com recorréncia, 0s seguintes géneros: diagrama, figura
geométrica e grafico.Ao fazer uma comparacdo em relacdo ao uso dos géneros visuais
multimodais nos livros didaticos, verificou-se que, no livro de Portugués, géneros de outras
esferas (jornais, revistas e outdoor) sdo incorporados nesse material didatico. Ja nos livros de

Biologia e de Matemaética esses géneros sdo construidos de acordo com o contetdo abordado.
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Dessa forma, verificou-se que o livro de Portugués adota 0s géneros visuais multimodais para
realizar suas atividades. J& os outros livros em andlises usam esses géneros para abordar seus
contedudos, auxiliando-os na construcdo do conhecimento dos alunos. Percebe-se que 0s
materiais didaticos de Biologia e Matematica se preocupam em utilizar os géneros visuais
multimodais de maneira mais proficua, enquanto que o material didatico de Portugués os trata
apenas como uma leitura a mais, sendo possivel ser descartada, porque ou estdo na secdo dos
exercicios ou estao juntos aos textos escritos, servindo como ilustracdes.

Salles (2014) investiga em que medida as atividades compostas por textos
multimodais em livros didaticos de Lingua Portuguesa contribuem para a formacéo do sujeito
letrado. Foram submetidas a andlise duas cole¢es de livros didaticos dos anos finais do
ensino fundamental aprovadas pelo PNLD 2014. Verificou-se que a primeira colecdo desvela
insuficiéncia no trabalho quando se trata de multimodalidade textual, pois a maioria das
atividades propostas deixa em evidéncia lacunas na elaboracdo das atividades a partir da
exploracdo dos textos, ja queprioriza o estudo dos aspectos gramaticais. J& a segunda colecdo,
através dos enunciados das questdes, em sua maioria, atendeu as expectativas em relacdo a
integracdo e a exploracdo dos elementos verbais e visuais, além de considerar a funcdo social
do género multimodal em anélise.

Torredo (2014) investiga como as atividades de leitura de textos multimodais do
livro didatico de Portugués do 2° ano do Ensino Fundamental exploram a leitura multimodal
de maneira que contribuam para o letramento multimodal. Na analise dessas atividades dos
textos multimodais foram identificadas quatro categorias para relacionar as imagens aos
textos: na primeira, a imagem néo ilustra o texto, foi identificado apenas um texto; na
segunda, a imagem apenas ilustra o texto, oito textos foram identificados; na terceira, a
imagem ilustra e influencia no entendimento do texto, nessa categoria dez textos foram
encontrados; na quarta e ultima categoria, a imagem interage com o texto, apenas quatro
foram inseridos nesta parte. Depois, verificou-se que dos 23 textos analisados, 17 néo
exploram a imagem, desses 17, 8, além de ndo explorarem a imagem nas atividades, também
ndo oferecem sugestOes de acOes voltadas a essa exploragéo. Isso significa que 34,8% dos
textos multimodais analisados assumem funcdo meramente ilustrativa e ndo ha agdes voltadas
a essa exploracdo por parte do livro didatico. Dessa forma, o material didatico, a partir das
atividades de leitura, ndo desenvolve capacidades leitoras visuais de forma efetiva em sua
totalidade, embora aponte um estudo dos aspectos visuais nesses textos.

Peixoto (2018) investiga como o livro didatico Cercania joven propde a leitura dos

textos multimodais a fim de promover a interculturalidade e o letramento critico. Foi realizada
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a andlise da secdo Culturas em didlogo: nuestra cercania, dos trés volumes que compdem a
referida colecdo do livro didatico de espanhol. Constatou-se que o LD abrange dois tipos de
multiplicidades, a multiplicidade cultural e a multiplicidade dos textos, todavia a exploracéo
desses textos multissemioticos, a fim de promover o letramento multimodal critico, algumas
vezes, absteve-se. Essa lacuna gera implicagcbes que comprometem a formacdo do aluno do
ensino médio, haja vista que, em seu cotidiano, tera contato com textos que irdo lhe exigir
letramentos para além da leitura do codigo verbal.

Entdo, como podemos perceber, dentre os trabalhos observados, destacamos quatro
que utilizam o livro didatico, principalmente de Portugués, para explorar textos e,
consequentemente, melhorar a leitura e a interpretacdo dos alunos. No entanto, exploram sob
os critérios da multimodalidade. J& o estudo desenvolvido explora os textos do livro didatico
sob o olhar da criticidade com o intuito de formar alunos criticos e reflexivos diante das
leituras que realizam, dessa forma, € preciso que os alunos ndo sé interpretem como também
realizem o seu posicionamento perante o que foi lido. Além disso, os textos didaticos, nesse
estudo, exploram tematicas do cotidiano que proporcionam o desenvolvimento da leitura
critica e da oralidade, uma vez que quando os alunos discutem tematicas conhecidas, assuntos
da realidade deles, sentem-se mais confortaveis em falar em publico e a capacidade de
argumentar, uma vez adquirida, raramente passara despercebida em uma discussdo. Além do
mais, sentimos necessidade de explorar os textos do livro didatico, em virtude de serem 0s
mais utilizados em sala de aula e dos alunos sentirem dificuldades para elaborar as proprias
respostas para as perguntas solicitadas nas atividades que possuem como base 0s textos
didaticos.

Para a discussdo e compreensédo das opinides dos alunos ante a exploragéo dos textos
no livro didatico, torna-se pertinente levar em consideracdo o conceito de crencas, tema que
nas Ultimas décadas vem despertando o interesse de pesquisadores da Linguistica Aplicada.
Entdo, é perceptivel a importancia desse conceito aplicado em pesquisas que envolvem
sujeitos, pois a acdo de um determinado individuo pode ser fortemente influenciada pelas
crengas e interpretacdes da realidade que o cercam, j& que pensamento e acdo estdo inter-
relacionados. Dessa maneira, as pesquisas que endossam o tema das crencas de alunos sobre
materiais didaticos ndo sdo tdo comuns no ambito académico brasileiro, principalmente da
disciplina de Lingua Portuguesa. Desse modo, torna-se necessario mencionar algumas dessas
pesquisas.

Padilha e Selvero (2013) analisam crengas sobre 0 uso do material didatico no ensino

de linguas estrangeiras. O trabalho teve como objetivo refletir sobre o uso do material didatico
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no ensino de linguas estrangeiras, a partir de crencas levantadas em trés dissertacdes de
mestrado, sobre o estudo de crengas de alunos e professores. Os resultados apontam, com base
nas crencas dos alunos encontradas nas dissertacfes, que elas sdo fator determinante para o
sucesso do processo de ensino/aprendizagem, em cursos com foco no ensino instrumental e na
abordagem comunicativa de ensino de linguas, e que, apesar das diferencas entre os objetivos
das dissertagOes, no perfil dos participantes de cada uma delas e na especificidade dos
contextos em que foram coletadas, a importancia da interacdo se repete, sendo fator
primordial em todas as trés. Por isso, 0 material didatico elaborado para esse tipo de ensino,
deve priorizar, essencialmente, a interagdo proporcionada por atividades didaticas que
contemplem a comunicacdo, dentre elas, fundamentalmente, os didlogos que abordem
assuntos de interesse dos alunos, bem como, o fato de o professor e os alunos somente se
comunicarem na lingua-alvo.

Mesquita (2015) analisa crengas de professores e alunos acerca do livro didatico de
inglés no ensino fundamental, do 6° ao 9° anos, do municipio de Altos — PI. A pesquisa teve
como foco a experiéncia dos sujeitos no uso da colecdo Keep in Mind, objetivando fazer uma
analise do emprego do livro didatico pelo professor, associando-0 a sua pratica. Os resultados
evidenciaram, entre outros aspectos, a dificuldade do professor na utilizacdo adequada do
livro didatico para a realidade do aluno da escola publica. Ja diante das percepc¢des dos
alunos, o livro constitui uma ferramenta importante para seu aprendizado, mas 0 pouco uso ou
0 mau uso do mesmo, por parte do professor, tornam as aulas mondétonas e ineficazes no
processo deste de aprender inglés.

Entdo, como podemos perceber, dentre os trabalhos observados, destacamos dois que
utilizam o tema crencasde alunos sobre materiais didaticos. No entanto, utilizam o livro
didatico de lingua inglesa. Ja 0 nosso estudo faz uso do livro didatico de Lingua Portuguesa, o
gue ndo é tdo comum no ambito académico no tocante a esta tematica. Além disso, 0s
individuos envolvidos nesse estudo sdo alunos do Fundamental Il, sujeitos pensantes, em
formagéo, porém, capazes de formar opinido a respeito do que os cerca. Contudo, a maioria
das pesquisas que envolvem as crencgas utiliza como colaboradores das pesquisas graduandos
ou professores. Nesse caso, sentimos a necessidade de trabalhar com os alunos em virtude de
acreditarmos que eles tém muito a contribuir através do que dizem sobre a exploracdo dos
textosno livro didatico Portugués Linguagens e, dessa maneira, podermos sinalizar como é
realizado esse trabalho. Deste modo, esta dissertagdo esta organizada em cinco capitulos.

No segundo capitulo intitulado As crengas, a leitura e o livro didético,

apresentamos 0s seguintes topicos: Crencas sobre o ensino-aprendizagem de linguas, em
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que tratamos de discutir as crengas sobre o ensino-aprendizagem de linguas, um estudo que
vem crescendo bastante no Brasil.Nesse tdpico sdo abordados também dois subtdpicos: o
primeiro referenteao conceito de crencas em sua multiplicidade de significacdes, atentando
nessa pesquisa para o conceito de crencas no ambito educacional imposto pela LA. Depois, ja
no segundo subtdpico, discutimos os trés tipos deabordagens de pesquisa em crengas, em que
destacamos a abordagem contextual para esse estudo, por envolver sujeitos inseridos em um
contexto.

Ja no topico seguinte, A leitura critica e o ensino de LP, abordamos a leitura sendo
discutida numa perspectiva critica e discutimos também o papel do ensino de LP como o
principal responsavel pela formagéo de individuos/alunos criticos, uma vez que foi dado aos
professores de LP o dever de formar leitores dessa natureza, que fossem capazes de formar
opiniBes e de atuar na sociedade através de posicionamentos.

Posteriormente, no topico A leitura na sala de aula de LP, mostramos como essa
leitura, na maioria das vezes, é trabalhada em sala de aula e, a0 mesmo tempo, apresentamos
como ela deve ser explorada para que os professores de LP cumpram o papel de formar
cidadaos ativos, capazes de se posicionarem diante do que leem.

E por ultimo, no tdpico O livro didatico, apresentamos a importancia desse recurso
didatico em sala de aula, destacando os textos didaticos, as atividades e a modalidade oral
como praticas significativas para a formacdo do leitor critico. Nesse topico sdo abordados
também dois subtdpicos: o primeiro referente a leitura no livro didatico e, o segundo,
referente a oralidade como prética de desenvolvimento do leitor critico.

Os capitulos descritos acima estdo fundamentados em Kleiman (2001), Barcelos
(2001, 20044, 2004b, 2006) Tardelli (2002), Bezerra (2003), Carvalho (2005), Freire (2005),
Oliveira (2006), Lajolo (2009), Silva (2009), Ferreira (2011), Branddo e Micheletti (2011),
Bentes (2014), entre outros.

No terceiro capitulo, Aspectos metodoldgicos da pesquisa, discorremos sobre o
percurso da pesquisa, 0 método utilizado, o processo de coleta de dados para construgdo do
corpus. Além disso, mostramos as categorias e 0s procedimentos de analise dos dados, assim
como a definigdo da natureza da pesquisa e o contexto da investigacdo. Para isso, temos como
aporte tedrico Trivinds (1987), Moita Lopes (1994), Godoy (1995), Rudio (1998), Laville e
Dionne (1999), Fonseca (2002), Martins (2005), Tripp (2005), Vieira-Abrado (2006),
Chizzotti (2007), Gil (2008), Thiollent (2008), Gerhard e Silveira (2009) e Prodanov e Freitas
(2013).
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No quarto capitulo, O livro didatico, as atividades de leitura e as crencas,
apresentamos a andlise dos dados de toda a pesquisa. Para isso, desenvolvemos trés topicos:
no primeiro, O livro didatico e as atividades de leitura, averiguamos a se¢do estudo do
texto, através das respostas do questionario, para termos conhecimento das crencas dos alunos
em relacdo as atividades de leitura exploradas pelo professor no livro didatico. J& no segundo,
Anédlise das atividades da proposta interventiva, discutimos as atividades aplicadas no
processo interventivo, em que mostramos a contribuicdo dessa pesquisa, a partir do
desenvolvimento dessas atividades, para a formacdo do leitor critico e atuante em sociedade.
E, no terceiro, Crencas dos participantes sobre a leitura critica ap6s a proposta de
intervencdo, abordamos as crencgas dos participantes sobre a leitura critica apds a proposta de
intervencdo, em que destacamos 0 que pensam o0s alunos no tocante ao trabalho com a leitura
critica, desenvolvido na intervencéo.

Por ultimo, nas Consideracdes finais, mostramos 0s principais pontos da pesquisa,
focalizando alguns dos objetivos, assim como algumas das questdes propostas nesse estudo,
refletindo sobre as informacdes obtidas até o momento dessa investigacdo em relacdo ao

ensino de leitura critica a partir dos textos do livro didatico de LP.
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2 AS CRENCAS, A LEITURA E O LIVRO DIDATICO

Esta parte tem como foco discutir as principais bases tedricas para o0
desenvolvimento dessa investigacdo. Primeiramente, tratamos de abordar as crencas sobre o
ensino-aprendizagem de linguas, um estudo que vem crescendo bastante no Brasil. Depois,
fazemos uma discussdo sobre leitura critica e o papel do ensino de LP no desenvolvimento da
criticidade nos alunos, a partir dos textos didaticos. Em seguida, discutimos como a leitura, na
maioria das vezes, é trabalhada em sala de aula e, a0 mesmo tempo, apresentamos como ela
deve ser explorada para que os professores de LP cumpram o papel de formar cidad&os ativos,
capazes de se posicionarem diante do que leem. E, por ultimo, tratamos de discutir o livro
didatico, focando na leitura, principalmente na leitura oral, como préatica de desenvolvimento

do leitor critico.

2.1 Crencas sobre 0 ensino-aprendizagem de linguas

Neste topico, abordamos, primeiramente, o0 conceito de crencas em sua
multiplicidade de significagcdes, atentando nessa pesquisa para 0 conceito de crengas no
ambito educacional imposto pela LA. Depois, discutimos os trés tipos deabordagens de
pesquisa em crencas, ponto em que destacamos a abordagem contextual para esse estudo, em

virtude de envolver sujeitos inseridos em um contexto.

2. 1. 1 O conceito de crencas

O conceito de crengas torna-se muito abrangente e, a0 mesmo tempo, complexo
diante de uma multiplicidade de termos utilizados em sua definicdo. Varios estudiosos como
Price (1969), Pajares (1992), Woods (1996) e Johnson (1999) afirmam que, de fato, as
crencgas sao um conceito complexo. Para Silva (2010), essa complexidade deve-se a existéncia
de inimeros termos e defini¢bes para se referir as crengas.

Pajares (1992) elenca alguns desses termos: atitudes, valores, julgamentos, axiomas,
opinides, ideologia, percepgdes, conceituacdes, sistema conceitual, pré-conceituagoes,
disposicdes, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, processo mental interno,
estratégia de acdo, regras de pratica, principios praticos, perspectivas, repertorios de
compreensdo e estratégia social. Diante dessa quantidade de termos, percebemos que trabalhar

com crencas sinaliza dificuldades, no entanto, indica também potencialidade em investigar
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questBes perante o complexo processo de ensinar e aprender linguas. Muitos outros estudiosos
se dedicaram a investigar e a contribuir com estudos voltados a essa temética. Oquadro abaixo
mostra conceitos de alguns desses estudiosos para se referirem as crencas no ensino-

aprendizagem de linguas — CEAL.

Autores Conceitos

Opinido adotada com fé e convicgdo baseada
em pressuposicOes e elementos afetivos que
se mostram influéncias importantes para o
Félix (1998) modo como os individuos aprendem com as
experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem (do aluno, no caso do
professor) (p. 26).

Todos os pressupostos a partir do qual o
aprendiz constréi uma visdao do que seja

Pagano (2000) aprender e adquirir conhecimento (p. 9).

Ideias, opinides e pressupostos que alunos e
professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que 0s
mesmos formulam a partir de suas préprias
experiéncias (p. 72).

Barcelos (2001)

Crencas sdo interpretacfes da realidade
socialmente definidas que servem de base

Mastrella (2002) para uma acdo subsequente (p.33).

As crencas [..] sdo verdades pessoais,
individuais, baseadas na experiéncia, que
guiam a acdo e podem influenciar a crenca de
outros (p. 10-11).

Perina (2003)

As crencas tém suas origens nas experiéncias
e sdo pessoais, intuitivas e na maioria das

Barcelos (20042) vezes implicitas (p.132).

[...] construtos sociais nascidos de nossas
experiéncias e de nossos problemas [...] de
nossa interagcdo com o contexto e de nossa
capacidade de refletir e pensar sobre o que
nos cerca (p. 20).

Barcelos (2004b)

[...] como uma forma de pensamento, como
construcdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos; co-
construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re) significacdo. Como tal,
crengas sdo  sociais (mas  também
individuais), dindmicas, contextuais e
paradoxais (p. 18).

Barcelos (2006)
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[...] A crenca ndo deixa instantaneamente de
ser verdadeira para o individuo que a possuli,
mas se modifica na medida em que novas
Lima (2005) crencas sdo incorporadas no sistema de
crengas de um individuo e essas novas
crencas, podem vir a substituir a anterior ou
néo (p. 22).

[...] como o conhecimento implicito e/ou
explicito sobre a natureza da lingua, a
capacidade do individuo para adquiri-la e as
maneiras de conseguir essa aquisicdo, fruto
da experiéncia escolar prévia e presente e da
influéncia do contexto (a escola, os livros, a
midia, a familia, os amigos, os professores e
as relacdes interpessoais). (p. 36-37).

Taset (2006)

[..JAs crencas na teoria de ensino e
aprendizagem de linguas séo essas ideias que
tanto alunos, professores e terceiros [...]ttm a
Silva (2005) respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se (re)
constroem neles mediante as suas préprias
experiéncias de vida e que se mantém por um
certo periodo de tempo (p. 77).

Quadro 1: Diferentes autores e conceitos para 0 termo crengas no ensino-aprendizagem de
linguas — CEAL

Como podemos perceber, através do quadro 1, a definicdo de crencas, que ndo é
recente, abrange um vasto campo de conceitos, de estudiosos e de areas que se dedicam a
investigar questdes dessa natureza. Neste trabalho, adotamos o conceito de crencgas definido
por Barcelos (2004a; 2004b). Para essa autora, crencas sdo construidas a partir de
experiéncias pessoais, de nossa interagdo com o contexto e de nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca, mesmo que implicitamente. Desse modo, o conceito de crencas
é bastante antigo e tem sua origem em disciplinas como antropologia, sociologia, psicologia,
educacdo, e, principalmente, filosofia, que se preocupa em entender o sentido do falso e do
verdadeiro (BARCELOQOS, 2004a). No entanto, outra area do conhecimento, inserida no &mbito
educacional, a Linguistica Aplicada - LA, mostrou-se interessada em discutir sobre crengas na
aprendizagem de linguas. Barcelos (2004a, p. 124) afirma que o inicio da pesquisa sobre
crencas na aprendizagem de linguas na LA “se deu em meados dos 80, no exterior, € em
meados dos anos 90, no Brasil”.

A partir dai a LA tornou-se um campo fértil de investigacdo de muitos estudos

relacionados as crencas. Barcelos (DATA) explica que essa tematica ganhou destaque e cita
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que no Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada — CBLA de 1995, ndo havia nenhum
trabalho sobre crencas no ensino-aprendizagem de linguas — CEAL. J& no CBLA de 1998,
encontramos as primeiras referéncias a estudos a respeito de crencas de professores de
linguas, totalizando quatro trabalhos sobre CBLA. Dai por diante, desde 1995, hd uma grande
explosdo de estudos sobre crencas no ensino e na aprendizagem de linguas, no contexto

brasileiro. E 0 que comenta Silva (2010, p. 24) na seguinte citac3o:

[...] pode ser observado pela gama expressiva de dissertagdes de mestrado e
teses de doutorado defendidas nos diferentes programas de pés-graduacao
Stricto Sensu em LA e/ou em areas afins [...], além de publicacbes de artigos
sobre CEAL em revistas académico-cientificas [...] e em coletaneas
organizadas sobre essa tematica.

Assim, podemos perceber que os estudos desenvolvidos pela LA, sem davida, estdo
contribuindo na area da linguagem para desvendar as maltiplas significacdes da natureza das
crengas. E, dessa maneira, mesmo diante da complexa tarefa de investiga-las no contexto de
ensino-aprendizagem de linguas e da grande proliferacdo de termos encontrados para nomea-
las, vamos perceber queno campo da LA, todos envolvem o dizer e o fazer dos sujeitos
inseridos num contexto social micro (sala de aula, por exemplo) e macro (o aluno inserido em
seu meio, atuando em um determinado grupo sdcio-culturalmente constituido) e, por ser, na
nossa acepc¢do, um dos paradigmas que se vislumbra na LA (BARCELOS, 2004a).

Sendo assim, compreendemos que O sujeitoconstroi, ao longo da vida, seu
pensamento a respeito daquilo que vivencia e realiza no cotidiano, seja significativo ou
insignificativo, bom ou ruim, certo ou errado, enfim; constréi e reconstroi aquilo que é
corriqueiro na sua forma de agir diante de determinadas situa¢fes. De acordo com Oliveira
(2007), as crengas, desse modo, se referem ao significado que construimos, ao discurso que
anunciamos, e, mais especificamente, dizem respeito aquilo que acreditamos ser verdadeiro,
falso ou adequado ao mundo que representamos. Em suma, os significados das crencas
construidos pelos sujeitos recebem influéncias dos elementos sociais, e individuais, com 0s
quais convivem. Nesse sentido, “as crengas sdo dinamicas, socialmente construidas (e
individuais também, na medida em que pensamos sermos sujeitos do discurso), experienciais,
mediadas, paradoxais e contraditorias, relacionadas a acdo e ndo tdo distintas do
conhecimento e da cogni¢ao” (BARCELOS, 2006, p. 96).

Dessa forma, aplicar o termo crengas, no contexto sala de aula, com o intuito de
desenvolver um estudo, envolvendo o modo de pensar e de agir de aprendizes em relacdo a

algum(ns) aspecto(s), pode ser uma das formas de compreender e melhorar o processo de



26

ensino-aprendizagem daquele espago. Porém, pesquisar crengas € apenas 0 inicio de uma
jornada — conhecé-las constitui o ponto de partida para agdes que podem vir a contribuir com
0 processo de aprendizagem. Sendo assim, € interessante que o pesquisador de crencas, além
de identifica-las, reflita sobre as acGes, naquele determinado local, que venham a contribuir
com o processo de aprendizagem. E importante saber quais sdo as crencas predominantes dos
sujeitos envolvidos, pois, desse modo, é possivel explora-las para que ocorra uma mudanca de
comportamento e, assim, possamos aprimorar esse processo. Se a mudanga é a meta, conhecer
a origem das crengas, ou experiéncias associadas a elas, e refletir sobre a acéo € essencial para
0 sucesso da pesquisa nessa direcdo (MICCOLI, 2010). Em nossa pesquisa, abordamos as
atividades de leitura no livro didatico e as crengas dos alunos sobre essas tarefas, ou seja,
relacionamos as crencas com as acoes de leitura.

Para Barcelos (2001, p.72), é importante compreender crencas no meio em que
ocorrem e ndo apenas listando-as, alertando que “[...] a pesquisa a respeito de crengas sobre
aprendizagem de linguas tem feito apenas uma descricao dessas crengas, mas ndo tem tentado
entender por que os alunos possuem certas crencas, a sua origem e o papel que algumas delas
exercem no processo [...]”. Nesse sentido, as crengas devem ser investigadas a partir de
relatos/opinides de aprendizes sobre aquilo que vivenciam em seus processos de
aprendizagem no contexto, no qual estdo inseridos. SO assim, as crencas serdo explicadas
dentro daquela realidade e, posteriormente, 0 pesquisador tera como intervir com aces.

Dessa forma, o contexto da sala de aula, torna-se propicio para a investigacdo de
crengas por constituir um espaco, que, na maioria das vezes, necessita de mudancas em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, e essas mudangas podem ocorrer através de
acOes construidas através da exploracdo de crencgas. Portanto, é natural o interesse pelas

crencas relacionadas aos acontecimentos em sala de aula.

2. 1. 2 Abordagens de pesquisa em crengas

Uma das contribui¢cBes dos aprendizes no processo de ensino e aprendizagem € a
identificacdo de suas crencas. De acordo com Conceicdo (2004), trés abordagens caracterizam
a investigacao de crencas, a saber: normativa, metacognitiva e a contextual.

A abordagem normativa tem sua origem no trabalho de Holliday (1994), cujo foco na
cultura buscava explicar as a¢fes dos estudantes em sala de aula, partindo da anélise de
crengas através de dados colhidos via questionarios, nos quais os estudantes respondam a

proposi¢Oes, tabuladas numa escala Lickert, indicando seu grau de concordancia com essas
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proposicdes. O Balli, questionario desenvolvido por Horwitz (1985), fez uso da escala Lickert
e produziu uma andlise de crencas deslocadas da consideracdo do meio em que acontecem,
uma critica comum a estudos dessa natureza. Porém, essa critica ndo é unanime. Embora a
abordagem normativa tenha sido criticada por ndo permitir a expressdo das crencas genuinas
dos aprendizes. Esse tipo de abordagem é propicio em casos de grande numero de
participantes, uma vez que, com 0 uso de um questionario, a tabulacdo de dados é facilitada.

Ja a abordagem metacognitiva (WENDEN 1986; 1987) faz-se uso de entrevistas
semi-estruturadas como instrumento de pesquisa, dando voz a apresentacdo pessoal de
crengas. Porém, esse procedimento mantém o foco isolado na crenga, sem que se investigue a
relacdo da crenga com a experiéncia desse aprendiz em determinado contexto de ensino-
aprendizagem.

Por ultimo, na abordagem contextual, as crengcas compdem o contexto, formado pelas
experiéncias e 0 ponto de vista do aprendiz, todos esses se constituem como objeto das
investigacOes. Essa abordagem tem sido avaliada como mais completa em relagdo as outras,
por buscar entender a crenga como fendmeno construido nas relagdes de natureza dinamica
gue acontecem em um determinado contexto de um meio maior. Nesse sentido, além de serem
definidas como conceitos cognitivos, sdo vistas como interativas e dinamicas (SILVA, 2010).
Por isso, afirma-se que as crengas sdo individuais e pessoais, porém sao influenciadas pelas
interacdes que sdo estabelecidas em um contexto.

No entanto, a abordagem contextual ndo é isenta de limitagbes, sendo indicada
apenas em estudos com um pequeno ndmero de participantes. Ainda assim, é possivel
trabalhar com um maior nimero de participantes, num formato de pesquisa que integre
diferentes instrumentos para documentar e compreender a relagcdo entre as crengas € 0
contexto que as modula. Portanto, nesse estudo, apesar de intervirmos em uma sala de aula
com 33 alunos, consideramos em dois corpora, dos quatro analisados: a gravacao da atividade
1 e da atividade 2 e a entrevista, a participacdo de cinco alunos, escolhidos de maneira
aleatdria, em virtude dessa abordagem permitir uma quantidade pequena de participantes e
devido também a grande quantidade de material analisado.

Assim, permite uma metodologia diferente para investigar as crencgas, retratando os
aprendizes como agentes sociais interagindo em seus contextos. Desse modo, apresenta uma
visdo mais positiva do aprendiz do que as outras abordagens, pois além de considerar as
opiniBes, considera também o contexto e, consequentemente, 0 que acontece nesse ambiente,
isto é, as acOes desses sujeitos. Podendo verificar de forma mais consistente as proprias

palavras dos participantes comparando-as com as ac¢Oes deles naquele local.
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Dessa forma, o estudo das crencas, nesse tipo de abordagem, ndo procura apenas
descrevé-las, mas também contextualizd-las e investiga-las em um dado ambiente, pois, de
certo modo, as crencgas contribuem para definir as decisdes que a pessoa toma durante a vida.
E possivel ainda verificar a forma como organiza suas tarefas e atitudes, ou seja, as crencas
estdo intrinsecamente ligadas as agdes e, por conseguinte, a histdria do sujeito. Sendo assim,
desenvolvemos nossa pesquisa situada no contexto escolar, mais especificamente na sala de
aula, por acreditarmos que nesse espaco hd muito que se investigar no que diz respeito as
crencas. E assim, dentro do universo de possibilidades que as crencas proporcionam nesse
contexto, optamos por averiguar as atividades de leitura no livro didatico, juntamente com as
crengas dos alunos sobre a realizagdo dessas tarefas.

Entdo, se as crencas podem ser definidas como tudo aquilo em gue se crer, torna-se
necessario refletir sobre o que pensam os alunos, sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, a respeito das tarefas que realizam. Ja que as crencas sdo consideradas como
opinides pessoais ou ideias que os individuos possuem sobre ensino-aprendizagem, tendo
como embasamento o conhecimento empirico, isto é, o conhecimento ndo cientifico, logo a
sala de aula mostra-se fundamental nesse processo e isso demonstra que os estudos de crencas
estdo presentes no contexto de ensino (PADILHA; SELVERO, 2013).

Diante disso, além das crencas, podemos considerar o material didatico como um
elemento imprescindivel no processo de ensino-aprendizagem. Portanto, qualquer recurso que
possa auxiliar nesse processo, como videos, audios, DVDs, livros didaticos, apostilas, entre
outros, pode ser caracterizado como material didatico. Nesse sentido, “os materiais didaticos
devem contribuir de formas variadas para que a aprendizagem seja bem-sucedida e, se
possivel, rapida, prazerosa e significativa” (VILACA, 2009, p. 07). Dessa maneira, o material,
especificamente o livro didatico nessa pesquisa, deve ser significativo, porque ele aborda
conteddos, atividades que norteiam o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que 0
professor elabora o planejamento das aulas tendo como base o livro didatico. Sendo assim,
este trabalho pretende refletir sobre o0 uso desse recurso nas atividades de leitura, a partir das
crencas levantadas pelos alunos.

Por conseguinte, a sala de aula constitui um contexto em que professores e alunos
estdo inseridos, de forma que as crencas podem ser modificadas de individuo para individuo,
em virtude de cada pessoa ter sua propria experiéncia de vida e receber influéncias dela, dai as
crengas serem pessoais, explicitas e muitas vezes serem implicitas também. De acordo com
Coelho (2005), o conceito de crengas é definido, frequentemente, sem um fundamento

cientifico, relacionado a religibes, mitos, entre outros, considerado como suposi¢oes
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implicitas e baseadas em opinides, tradi¢cbes e costumes, teorias que podem ser discutidas e
alteradas em funcéo de novas experiéncias.

Nesse caso, as crengas ndo sdo um elemento estranho no meio em que vivemos, ao
contrario, fazem parte desse meio, fazem parte da cultura, pois existem atraveés de nossa
interacdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca. E
em uma sala de aula ndo é diferente, por isso acreditamos que investigar o que os alunos
pensam sobre as atividades que realizam, a partir do livro didatico, e depois intervir como
pesquisador nesse contexto,contribui para o0 processo de ensino-aprendizagem e,

consequentemente, para o ensino de LP.

2.2 A leitura critica e o ensino de LP

O ensino de leitura continua sendo um desafio para a maioria das escolas,
principalmente para as aulas de LP, tendo em vista que as instituicdes tém o papel de formar
leitores e que, acima de tudo, sejam leitores criticos, sujeitos capazes de avaliar criticamente
as ideias apresentadas pelos textos lidos. A capacidade de ler de forma critica precisa ser
ensinada e estimulada para que os alunos consigam desenvolver a habilidade de questionar as
leituras que realizam, seja no ambiente escolar ou fora dele. Assim, ler de forma critica vai
muito além de decodificar ou de atribuir significados, consiste em um posicionamento do
individuo frente ao que é lido. A leitura deve ser considerada como um processo que envolve
atividades com textos em diversas situacfes cotidianas de comunicacdo (FREIRE, 2005).
Nesse sentido, cabe as instituicGes de ensino trabalhar a leitura por meio de textos que
explorem a realidade do aluno, de diversas formas, pois, sé assim, irdo contribuir com a
aproximacdo do aluno com o texto e, consequentemente, com a préatica de se posicionar.

A formacdo de individuos capazes de ter uma posicdo e ao mesmo tempo de refletir
sobre suas leituras, a partir de questionamentos, é a principal caracteristica do ensino de
leitura critica. Oliveira (2006) destaca que ler com criticidade faz o sujeito agir de forma ativa
no sentido de aceitar ou rejeitar a ideia defendida por outrem. Entdo, a leitura critica
possibilita as pessoas a terem a capacidade de compreender situagfes com discernimento,
avaliando acgdes e posicionamentos com bom senso e clareza diante de diferentes pontos de
vista defendidos na sociedade.

Nessa perspectiva, 0 ensino de LP deve proporcionar um ambiente instigador no que
se refere ao levantamento de questbes a partir das leituras que realizam. No entanto, na

maioria das vezes, esse espaco ndo é oferecido. E o que afirma Kleiman (2001, p. 8): “[...]
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esse aluno ndo encontra espago de acdo na escola, nem mesmo na aula de leitura, dada a
banalidade das atividades que s@o inventadas para preencher seu tempo de leitura nesse
contexto”. Sendo assim, ¢ preciso proporcionar discussdes dos textos em sala de aula, ndo ler
sO por ler ou em funcédo de responder atividades. Kleiman (2001, p. 11), mais adiante, defende
que a préatica da leitura sem orientacdo, exemplificada pela pratica do professor que solicita a
classe que “abra o livro na pagina x e leia” ndo prepara o aluno. Neste sentido, a propria
pratica do professor muitas vezes dificulta o desenvolvimento da criticidade. Portanto, o aluno
enguanto sujeito que, dada uma chance, desenvolveria através das leituras, em sala de aula, a
capacidade de se posicionar no contexto escolar e, posteriormente, em outros contextos.
Lajolo (2009) afirma que o desenvolvimento de capacidades no que se refere a
leitura critica depende da instituicdo de ensino. Esta deve oportunizar um espaco de acdo
voltado para discussdes em que os individuos possam propor questionamentos, reflexdes,
assumindo assim, uma postura critica diante das multiplas situacdes de leitura vivenciadas em
sala de aula. A leitura critica possibilita 0 conhecimento e o aprofundamento de diferentes
interpretacdes de uma mesma tematica e, desse modo, contribui para a formacéo de leitores
criticos. Entretanto, na pratica escolar, alguns professores realizam uma Unica leitura do texto
e os alunos, de forma passiva, aceitam a interpretacdo dos professores sem questionar.
Quando na verdade, o ideal seria mostrar que um Unico texto proporciona diversas leituras. E
0 que Kleiman (2001) comenta quando diz que o professor deve conscientizar seu aluno de
que € possivel fazer leituras maltiplas de um mesmo texto. Ainda nesse sentido, Lajolo (2009,

p.59) afirma:

Ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhac@es o sentido de um texto. E
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia e, dono da prépria vontade, entregar-se a
esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista.

Diante do exposto, € possivel perceber que o ato de ler criticamente vai além do que
estd nas linhas. Para o leitor ser critico, ele precisa fazer novas relagdes, associagcdes ou
combinacBes de ideias e, a partir dai construir seu posicionamento que, por conseguinte,
desencadeara multiplos sentidos. E a capacidade de se posicionar diante das leituras que o fara
ir muito além das linhas e, dessa forma, tornar-se-4 um leitor critico, pois cada um tera uma

opinido formada a respeito de determinada leitura. Para isso, Silva (2009, p. 28) afirma:
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Em sociedade, sdo multiplos e diversificados os usos da leitura. Lé-se para
conhecer. Lé&-se para ficar informado. Lé-se para aprimorar a sensibilidade
estética. Lé-se para fantasiar e imaginar. Lé-se para resolver problemas. E Ié-
se também para criticar e, dessa forma, desenvolver um posicionamento
diante dos fatos e das ideias que circulam por meio dos textos.

Assim, diante de tantos usos que os individuos fazem da leitura, um deles ¢é a acéo de
criticar. E quando falamos em critica, estamos falando da capacidade de se posicionar. E esta
precisa ser adquirida na escola, pois ndo constitui uma habilidade inata da espécie humana.
No entanto, em varias situacdes do cotidiano, todos, em algum momento, precisardo opinar

em relacdo a determinado assunto. Sobre isso, Silva (2009, p. 28) acrescenta ainda:

As competéncias de leitura critica ndo aparecem automaticamente: precisam
ser ensinadas, incentivadas e dinamizadas pelas escolas para que 0s
estudantes, desde as séries iniciais, desenvolvam atitudes de questionamento
[...]. Dai que, sem criticidade e sem espaco para a pratica da criticidade, fica
impossivel analisar os pontos de vista e as convic¢es em circulagdo para
gue o leitor-cidaddo possa defendé-los ou questiona-los ou entdo
desenvolver outros mais viaveis e objetivos.

E sendo a escola o local para o desenvolvimento das habilidades de leitura, precisa-
se de um espaco reservado para esse trabalho. Entdo, proporcionar um ensino em sala de aula
que ofereca uma reflexdo critica sobre as leituras realizadas € uma necessidade dos
aprendizes. Os proprios textos do livro didatico, assim como outras leituras, permitem
discussdes que levam os alunos a refletirem e a se posicionarem em sala de aula. No entanto,
na maioria das vezes, esse espaco é negado até nas aulas de LP. E o ensino, ndo sé de LP, mas
principalmente ele, deve possibilitar o desenvolvimento do senso critico e, assim, ampliar a
capacidade dos alunos de se posicionarem, tornando-se sujeitos criticos capazes de refletir
sobre 0 mundo e seus sentidos.

O posicionamento da escola frente ao ensino de leitura é fundamental para o

desenvolvimento da criticidade. Segundo Ferreira (2011, p. 36):

A educacdo basica deve garantir, num primeiro momento, a aquisicdo da
lingua, sua codificacdo e decodificacdo, com a formacdo do leitor iniciante,
devendo isso ocorrer no periodo de alfabetizacdo. Em seguida, deve garantir
0 processo de aperfeicoamento da compreenséo leitora — definida como a
capacidade do individuo de ler e compreender textos; para tanto, ele aciona
uma série de conhecimentos e habilidades para a realizagdo dessa tarefa — de
cada individuo, formando, assim, o leitor proficiente, que é aquele individuo
que, ao ler, compreende o que esta sendo dito pelo autor, além de realizar
inferéncias e refletir sobre o tema em questao.
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Desse modo, o ensino ofertado na educacdo basica deve cumprir etapas que serdo
responsaveis pela formacéo do leitor. Ao formar esse leitor proficiente, apto a refletir sobre o
que ler, consequentemente estara formando um sujeito critico. A autora supracitada acrescenta
que é através da continuidade dos estudos que o trabalho com o texto pode e deve ser
aprimorado, principalmente com um aprofundamento tedrico e o desenvolvimento de praticas
para a formacéo do leitor nos estabelecimentos de ensino.

Para Rojo (2012), no processo de leitura, o leitor deve ser um sujeito ativo que se
fundamenta em sua cultura e em suas experiéncias para realizar sua interpretacdo, buscando
diferentes caminhos para construir significados que possam ser transmitidos pela sociedade.
Diante disso, o professor tem que saber respeitar as diversas leituras que seus alunos realizam,
a partir de um texto, pois sdo resultantes das relacdes que estabelecem entre o texto, suas
experiéncias de vida e seus conhecimentos no momento de construir suas respostas. De
acordo com Ferreira (2011, p. 26): “O aluno deve ser visto como sujeito leitor, ativo, que
utiliza capacidades ja desenvolvidas em outros contextos ndo escolares, e que espera a
oportunidade de utiliza-las nas atividades escolares, possibilitando a construcdo de novas
capacidades”. A esse respeito, Freire (2005) advoga que o professor deve criar oportunidades
para os alunos construirem significados coletivamente, reavaliando suas crengas e
questionando as consequéncias de suas visdes de mundo.

Assim sendo, a leitura vista dessa maneira, como uma pratica social e
contextualizada, pode levar nossos alunos a perceberem seu papel ativo na sociedade e, por
conseguinte, a aprimorarem a capacidade de se posicionarem diante das questdes levantadas
nas atividades em sala de aula. Caso contréario, conforme afirma Tardelli (2002, p. 117),
“esses alunos serdo os sujeitos passivos de amanhd e, portanto, infensos ao exercicio da
cidadania”. Para Freire (2005), é imprescindivel entender a leitura como uma pratica social
heterogénea, contextualizada e cultural, para poder levar nossos alunos a perceberem seu
papel ativo na sociedade e a legitimarem experiéncias de cidadania. As citacbes acima
mostram o0 quanto o ensino de leitura € responsavel pela formacdo do sujeito-leitor que, no
caso, pode assumir uma postura ativa ou passiva. E de acordo com as situagdes mostradas, a
construcdo do sujeito ativo implica na formacao de um aluno critico.

Na perspectiva dos PCN (2010), a leitura € um processo que exige do leitor um
trabalho ativo de compreenséo, que implica estratégias adequadas para construir sentido para
o texto lido. Para que esse trabalho ativo de atribuicdo de sentido aconteca, € fundamental que
o0 professor realize agdes que permitam aos alunos se inserirem em situagdes que envolvam

analises e posicionamentos. Nesse processo, torna-se necessario a instauracdo de um espaco
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em que o discente seja colocado em contato com diversas opinies, nas quais seja possivel
entender que as diferencas constituem os individuos. Assim, a leitura deve ocupar um espaco
central nas aulas de LP e, dessa maneira, conseguir formar leitores competentes, criticos e
atuantes na sociedade em que vivem.

Dessa forma, reforca-se ainda mais a necessidade das préaticas de leitura critica nas
escolas. Wolf (1971, p. 166) assevera: “Caso queiramos que os alunos [...] se transformem em
cidadaos criticos, capazes de avaliar criticamente as idéias de um ndmero cada vez maior de
materiais para leitura, precisamos ensina-los a ler criticamente”. No entanto, de acordo com
Silva (2009, p. 27), “Ainda que muitas escolas brasileiras explicitem objetivos educacionais
voltados a formacdo do cidaddo, sdo raras aquelas que organizam e implementam acdes
direcionadas ao agucamento da criticidade dos estudantes”. Desta maneira, o ensino de LP
precisa desenvolver atividades que propiciem questionamentos dos textos lidos no ambiente
escolar e, em alguns casos, ha a necessidade de ressignifica-las, tendo em vista que, na
maioria das vezes, a préatica do professor diante da selecdo de atividades que desenvolve e da
forma como solicita essas atividades em sala de aula, ndo é realizada de maneira a atender a
formacdo de um leitor critico. Cintra (2014, p. 199) explica o provavel motivo da ndo

implementacédo de atividades voltadas ao agugamento da criticidade dos estudantes:

E isso porque, provavelmente, a leitura ainda vem sendo ou ignorada, ou
tratada como obrigagéo, servindo como meio de avaliagdo do aluno, a partir
da obtenc&o de respostas a perguntas, muitas vezes irrelevantes, em lugar da
busca de situagBes dindmicas de criacdo, de expressdao individual, de
discussdes substantivas.

A referida autora deixa claro que hd uma substituicdo de atividades relevantes por
outras que ndo tém ou tém pouca importancia para o ensino de leitura critica. Na concepcao
de Brandao e Micheletti (2011, p. 22-23):

A leitura como exercicio de cidadania exige um leitor privilegiado, de
agucada criticidade, que num movimento cooperativo, mobilizando seus
conhecimentos prévios (linguisticos, textuais e de mundo), seja capaz de
preencher os vazios do texto, que ndo se limite a busca das inten¢Ges do
autor, mas construa a significacdo global do texto percorrendo pistas, as
indicacOes nele colocadas. E, mais ainda, que seja capaz de ultrapassar 0s
limites pontuais de um texto e incorpora-lo reflexivamente no seu universo
de conhecimento de forma a leva-lo a melhor compreender seu mundo e seu
semelhante. Cabe a escola o desafio da formacéao desse leitor.
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Para as autoras citadas acima, apenas o leitor critico é capaz de realizar uma leitura
como exercicio de cidadania, pois parodiando Caetano Veloso, “ser um leitor critico ¢ desfiar
e refiar 0 avesso de um texto no sentido de chegar as suas entranhas”. Brandao e Micheletti

(2011, p. 22) elaboraram um perfil do que seja um leitor critico:

e ndo é apenas um decifrador de sinais, um decodificador da palavra. [...]
Busca uma compreensdo do texto, dialogando com ele, recriando
sentidos implicitos nele, fazendo inferéncias, estabelecendo relagbes e
mobilizando seus conhecimentos para dar coeréncia as possibilidades
significativas do texto;

e & cooperativo, na medida em que deve ser capaz de construir o universo
textual a partir das indicagdes que Ihe s&o fornecidas;

e ¢é produtivo, na medida em que, refazendo o percurso do autor, trabalha o
texto e se institui em um coenunciador;

e &, enfim, sujeito do processo de ler e ndo objeto, receptaculo de
informagoes.

Da mesma forma, utilizando-se de outras palavras, outros autores reforcam as ideias
das autoras supracitadas em relacdo ao perfil de um leitor critico. Smith (2010) afirma que a
leitura ndo se resume a mera decodificacdo de signoslinguisticos, mas a vivéncia ativa dos
significados de um texto, isto é, a producdo de sentidos pelo leitor. Eco (1979) defende que
um texto é emitido para que alguém o atualize, mesmo quando ndo se espera (ou ndo se
deseja) que esse alguém exista concreta e empiricamente. Assim, um texto s6 se completa
com o ato de leitura na medida em que é atualizado, é operado linguistica e tematicamente por
um leitor. Eco (1979) acrescenta que um texto quer alguém que o ajude a funcionar. De
acordo com Brand&o e Micheletti (2011, p. 18), “[...] a recepg¢do de um texto nunca podera ser
entendida como um ato passivo, pois quem escreve o faz pressupondo o outro, o leitor, quer
seja ele empirico, real, quer seja virtual”. Ainda sobre a discussdo do perfil do leitor critico,
Tardelli (2002, p. 70) afirma que “[...] o leitor traz sua historia de vida e seu conhecimento de
mundo no dialogo com o texto, com o qual interage na figura de um coenunciador”.

Nesse mesmo sentido, Kleiman (2001, p. 57) destaca que “¢ justamente através de
informacdes que ndo estdo explicitas, que o aluno pode compreender o texto; compreendendo
o implicito ele passa a compreender melhor o explicito”. Nessa perspectiva, Oliveira (2006, p.
20) defende que o aluno terd que construir significados para a leitura que vdo além do
denotativo. Ao sujeito-leitor ¢ exigido “ler o dito, mas saber perceber o valor do que foi
omitido, apontar motivos (avaliar), perceber intencdes (fazer inferéncias), e tirar conclusoes
acerca do que foi lido [...]” (OLIVEIRA, 2006, p. 20). O leitor precisa entender o sentido

implicito e o explicito, identificar os fatos relevantes e construir suas conclusdes. Brandao e
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Micheletti (2011, p. 22) dizem: “[...] o leitor ¢ um elemento ativo no processo”. Nessa ldgica,
0 sujeito-leitor apenas ndo ler o que esta escrito, ele ler também o que estd subentendido,
escondido, ou melhor, o implicito. E para a realizacdo dessa leitura, ele precisa de um auxilio
através de quem o ensina, o professor, pois, para Chiappini ¢ Marques (1988, p. 40), “o
professor deve construir pontes entre os textos e a vida”.

Quando as autoras falam a respeito dessa ligacdo textos-vida, estdo mostrando que 0s
textos ganham sentido quando associados a temas/eventos do cotidiano. Entdo, o professor
precisa realizar essa intermediacdo através das leituras e, consequentemente, através da
exploragdo dessas, nas atividades que realiza em sala de aula. As pontes seriam as atividades
que o professor executa que facilitam o entendimento dos textos e, para isso, deve ligar a vida
com o intuito de formar um leitor critico. Assim, o professor por meio do ensino,
principalmente o de LP, deve oferecer praticas de leitura voltadas para a formacdo de um
leitor dessa natureza, uma vez que a constru¢cdo do leitor critico constitui uma das
competéncias do ensino de LP. Segundo Robinson (1968), as pesquisas sobre processos e
praticas de leitura desses ultimos 40 anos afirmam ser possivel o ensino da leitura critica nas
escolas, em um curriculo espiralado e progressivo que va, desde as séries iniciais,
desenvolvendo as competéncias da leitura critica para efeito de organizagdo do ensino,
construindo situacdes em que essas competéncias possam ser praticadas. Para Silva (2009, p.
37), “O importante aqui é ter como meta para as atividades de leitura o desenvolvimento
crescente das capacidades de julgamento, avaliacdo e apresentacdo de textos dentro de uma
escola”.

Dessa forma, o professor estard contribuindo para o desenvolvimento de alunos
cidaddos, aptos a se posicionarem, a julgarem, a avaliarem e a criticarem quando necessario.
Vale destacar, aqui, uma reflexdo de uma metafora em que o leitor critico € comparado a um
viajante noturno, dirigindo seu automdvel no meio da escuriddo, da qual Silva (2009, p. 38)

realiza as seguintes afirmacoes:

a) semelhante a um motorista, o leitor critico possui dire¢do e destino,
movido pelo que é o seu meio de transporte - o préprio processo de leitura
pelo desejo de adensar as préprias maneiras de ver, de pensar e de refletir os
multiplos cenérios da realidade social,

b) semelhante a um motorista brasileiro, viajando em terrenos (sociais)
geralmente esburacados e carentes de assisténcia, o leitor critico ndo pode
perder de vista a sua “defensiva” na vigilancia continua; as ultrapassagens do
status quo s&o sempre mais que necessarias;

c) semelhante a um motorista urbano, o leitor critico anda devagar, com 0s
olhos bem abertos, atentando para as ruas sinuosas e nem sempre bem
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sinalizadas pela ideologia; quando os mapas e roteiros sdo criteriosamente
estudados, nunca se entra em ruas sem saida;

d) semelhante a qualquer motorista, o leitor sabe que precisa de uma boa
escola para tirar a sua carta e assim fazer a demonstracdo do dominio do
processo ou, pelo menos, da frequéncia a locais onde os conflitos possam ser
frequentes e ajuizadamente observados para efeito de aprendizagem
significativa.

Diante das comparagdes mencionadas acima, podemos afirmar que todas elas nos
remetem, de fato, a definicdo de leitor critico. Quando diz que ele possui direcdo e destino,
mostra que mesmo perante a uma multiplicidade de textos com suas respectivas afinidades, o
leitor critico consegue se posicionar e refletir diante desses textos, além de associa-los a
realidade social. Ao falar que ele anda devagar, com olhos bem abertos, atentando para as
ruas sinuosas, quer dizer que um leitor do tipo critico ler pausadamente, prestando atencéo ao
que esta explicito, ao que esta implicito e ao que estd muito além do subentendido. Sobre isso,
Silva (2009) comenta que ha trés posturas distintas para um leitor na sua interagdo com 0s
textos: o ler as linhas, o ler nas entrelinhas e o ler para além das linhas. Em relacdo ao tipo
de postura adotada pelo leitor critico, o referido autor afirma:

Acreditamos que é exatamente esta terceira postura, a de ler para além das
linhas, que melhor caracteriza o trabalho de interlocugdo de um leitor critico.
A ele interessa ir além do reconhecimento de uma informacao; ir além das
interpretagBes de uma mensagem. Ir além, nesse caso, significa adentrar um
texto com o objetivo de refletir sobre os aspectos da situagdo social a que
esse texto remete e chegar ao cerne do projeto de escrita do autor. Mais
especificamente, o leitor critico deseja compreender as circunstancias, as
razdes e os desafios sociais permitidos ou ndo pelo texto. Dai o0s
procedimentos de peneiramento, as atitudes de reflexdo e questionamento e
os processos de julgamento tipicos da criticidade em leitura. De uma leitura
critica, quase sempre resulta uma avaliagdo de mérito, valor e/ou verdade das
ideias produzidas e analisadas durante ou apos a interacdo (SILVA, 2009, p.
34).

A presente citacdo reforca a explicacdo da comparacdo quando falamos que o leitor
critico presta atengdo, com os olhos bem abertos, ao que esté explicito, ao que esta implicito e
ao que esta muito além do subentendido. Quando falamos que esta além do subentendido,
estamos nos referindo a essa terceira postura que o autor explica muito bem na citagdo acima,
em que o leitor ler para além das linhas quando deseja compreender as circunstancias, as
razdes e os desafios sociais permitidos ou ndo pelo texto. E, dessa maneira, constroi atitudes
de reflexdo e questionamento e 0s processos de julgamento tipicos de cada pessoa que ler e,

assim, acaba ultrapassando os implicitos do texto. Para Charmeux (1994, p. 13), ler
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criticamente significa “questionar as evidéncias”. Ao utilizar o termo evidéncias, a autora
reforca que o leitor critico questiona o que esta explicito e, sendo assim, quando questiona o
que esta claro, sem davidas, esta buscando no implicito ou além dele questionamentos sobre
as multiplas camadas de significacdo de um texto. Um leitor critico tem a capacidade de
identificar intengOes presentes num texto, mesmo que estejam subentendidas, atribuindo valor
e construindo o seu posicionamento.

Entdo, ainda sobre a reflexdo da citacdo de Silva, pegando a ultima comparacéo, a
assertiva “d”, podemos inferir, em relacdo ao processo de ensino, que assim como um
motorista, o leitor precisa de uma boa escola, de um ensino que proporcione espago para
ambos demonstrarem o dominio do processo e conseguirem obter uma aprendizagem
significativa. No entanto, o préprio ensino de LP, na maioria das vezes, ndo oferece aulas em
gue os alunos possam externar o entendimento das leituras que realizam, tornando-os sujeitos

passivos. E o que corrobora Tardelli (2002, p. 35) na afirmacéo abaixo:

O aluno néo é sujeito de seu processo de aprendizagem: na grande maioria é
passivo, procurando atender a expectativa do mestre. E quanto mais
avancada a série, mais o educando parece amoldado ao sistema: pouco afeito
a reflexdo e ao espirito critico, em geral ele apenas cumpre tarefas solicitadas
pelo professor.

Por conseguinte, enquanto os alunos ndo se tornarem sujeitos ativos no processo de
aprendizagem, dificilmente se tornardo sujeitos criticos e reflexivos, tendo em vista que as
atividades solicitadas pelos professores pouco contribuem para o desenvolvimento do espirito
critico dos aprendizes. Para Silva (2005, p. 42), “[...] enquanto a escola e, mais
especificamente, os professores, ndo entenderem que ler é interagir para produzir sentidos
[...], uma mudanga, para melhor, do ensino vai ficar a ver navios”! Diante da opinido do autor,
percebemos ser possivel, através da interacdo, produzir sentidos e, que, quando proporcionada
aos alunos essa construcao de sentidos dos textos lidos, o ensino estard contribuindo para o
desenvolvimento da criticidade dos sujeitos daquele espago e, consequentemente, ampliando
para os demais locais.

Ler de forma critica pressupde agir em relacdo ao material lido. Segundo Freire
(2005), a formacdo do leitor deve ter como objetivo sua formagdo enquanto sujeito capaz de
agir de forma autbnoma e com consciéncia critica, compreendendo as ideologias que
permeiam o0s textos que circulam nas diferentes esferas da sociedade, sem deixar de

considerar seus conhecimentos prévios e suas vivéncias. Assim, a leitura ndo se restringe a
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compreensdo superficial do texto ou ao ato de ler s por ler. A leitura destacada pelo autor
deve ir além dos fatores linguisticos, precisa envolver varios fatores contextuais, inclusive 0s

sociais. A esse respeito, Freire assevera (2005, p.11):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndopode prescindir da continuidade da leitura daquela. [...] se for capaz
de escreverminha palavra estarei, de certa forma transformando o mundo. O
ato de ler implicauma leitura dentro e fora de mim. Implica na relacdo que eu
tenho com esse mundo.

A visdo de ensino de leitura defendida por Freire (2005) vai ao encontro da

perspectiva das diretrizes que devem nortear o ensino de LP:

e predominancia das atividades de linguagem — conversas, dialogos,
debates, textos de diferentes modalidades e de diferentes tipos — hum
exercicio constante de construcdo e interpretacdo conjunta, partilhada.
Como a linguagem é e deve ser: uma atividade social;

e desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a linguagem, que ja
estd no proprio processo de aquisicdo e construcdo dos objetos
linguisticos, mas que deve intensificar-se e aprofundar-se na escola;

e a construcdo conjunta com o0s alunos das nogdes, relagBes, conceitos
com gue se opera na teoria do texto e na teoria gramatical para que
possam falar sobre a linguagem, pesquisa-la como objeto de estudo e
descricdo. (Proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa —
1° grau, atualmente ensino fundamental — Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo, coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas,
1988, p. 23)

Logo, o professor tera condi¢cdes de escutar e apreender, em um processo dialdgico,
as diferentes sugestbes de leitura vindas dos alunos para, como mediador esclarecido e
democratico, mas responsavel, auxilid-los a desenvolverem-se critica e criativamente como
leitores aptos a participarem do processo de ensino, além de levar em conta os problemas
vivenciados em sociedade para integra-los nas atividades desenvolvidas no contexto escolar.
Na concepgao de Brandao e Micheletti (2011, p. 188), “[...] para que o trabalho com o texto
seja dialogico é preciso abrir espaco durante a aula para que o aluno externe sua leitura,
confronte-a com a de seus pares”. Assim, o trabalho com textos deve proporcionar discussao
entre os envolvidos, inclusive com o professor, pois € na interacdo/discussao que os sujeitos
se constituem mutuamente na relagédo dialdgica que estabelecem.

Discutindo ainda sobre as acepcOes de leitura, recorremos a Freire (2005, p.11),
guando o referido autor apresenta pressupostos referentes a compreensdo critica da leitura

afirmando: “leitura ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita, mas que se
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antecipa e sealonga na inteligéncia do mundo”. Deste modo, entender um texto é dialogar
com ele, refletir sobre ele e discutir o que se I, pois em verdade, todo texto tem uma reflex@o
a ser realizada por um ser social com experiéncias a compartilhar. O ensino de LP tem como
responsabilidade formar leitores com autonomia e com capacidade de reflexdo. Nesse
processo de formacdo de leitor proficiente, a escola tem um papel fundamental que vai além
da decodificagdo, alcanca um carater social (BRASIL, 1998).

A instituicdo escolar precisa priorizar a leitura como forma de interacdo em diversas
situacOes sociais, entre diferentes sujeitos a fim de que os posicionamentos possam surgir e
assim despertar o espirito critico em cada integrante desse processo. Quando falamos em
leitor proficiente, estamos nos referindo ao leitor critico, uma vez que o leitor proficiente ndo
sO decodifica como também atribui sentido ao que Ié e, para isso, mobiliza um conjunto de
saberes e constrdi seu posicionamento. E quando assume uma posicao, esta automaticamente,
agindo criticamente, esta sendo também critico. De acordo com Silva (2009, p. 30, grifo do
autor), “[...] agdes subjacentes ao trabalho de interlocucdo do leitor critico podem ser
amalgamadas em um Unico conceito, qual seja o de POSICIONAMENTO”. Considerando a
afirmacdo de Silva (2009), é possivel enfatizarmos que o ato de se posicionar constitui a
principal competéncia na realizagdo de uma leitura critica e que, portanto, deve ser

condicionada nos contextos escolares. Nesse sentido, Silva (1991, p. 81) destaca:

A leitura critica sempre leva a producdo ou a construcdo de um outro texto: o
texto do proprio leitor. [...] a leitura critica sempre gera expressao: O
desvelamento do SER do leitor. Assim, esse tipo de leitura € muito mais do
que um simples processo de apropriagdo de significado; a leitura critica deve
ser caracterizada como um PROJETO, pois concretiza-se numa proposta
pensada pelo ser-no-mundol...].

Diante da citacdo, é pertinente enfatizar o quanto o trabalho com a leitura critica é
essencial para o desenvolvimento do préprio sujeito-leitor, pois possibilita a construcdo de um
novo texto, com novos pontos de vista, enfim, outra realidade discutida por um ser-no-mundo
que pde em pratica o que pensa a respeito de uma determinada tematica. As leituras devem ser
discutidas para promover a reflexdo e a critica social (DIAS, 2014). Ainda sobre esse assunto,
Silva (2009, p. 33) complementa:

Numa sociedade como a nossa, onde se assiste a barbarie, a presenca de leitores
criticos é uma necessidade imediata, de modo que os processos de leitura e 0s
processos de ensino da leitura possam estar diretamente vinculados a um projeto de
transformacéo social.



40

Nessa perspectiva, o trabalho com textos em sala de aula deve ocupar um espago
central nas aulas de LP, objetivando a formacdo de leitores competentes, criticos e atuantes na
sociedade em que vivem. E, para isso, segundo Cintra (2014, p. 200), “[...] o professor tem de
ouvir o estudante e, eventualmente, até mesmo descobrir, ele mesmo, novas possibilidades
emanadas da leitura de um texto, gragas a intervencdo de um aluno”. Entdo, o professor
precisa interagir com os alunos a respeito das leituras que realizam em sala de aula e, jamais,
determinar uma unica interpretacdo para um texto que, as vezes, acaba sendo a do proprio
professor.

Kleiman (2001, p. 41) destaca sua opinido a esse respeito: “[...] um tipo de agdo do
professor [...] € a imposicdo de uma leitura Unica, que privilegia ou o autor, ou o professor
intérprete do autor, € que leva o aluno a aceitar sem questionar [...]”. Por consequéncia, o
ensino estard formando pessoas comuns, passivas, sem oferecer espaco para se tornarem
estudantes e, consequentemente, para se tornarem cidaddos atuantes no contexto no qual estéo
inseridos. Assim, segundo Linhares (1992, p. 9), é o mesmo que presenciar “[...] o0s
trabalhadores sem trabalho, os estudantes sem estudo, os cidadaos sem cidadania”.

Dai que, sem criticidade e sem espaco para a pratica da criticidade, fica impossivel
formar alunos para o exercicio da cidadania, pois dificilmente havera exercicio da cidadania
sem a atuagdo de um sujeito ativo e critico. Para Quaintance (1971, p. 171), “O leitor critico
sabe que seu atual repertorio de informacdes é confiavel porque é submetido a constantes
avaliacdes”. Nesta colocag¢do, podemos perceber, mesmo que implicitamente, a ideia de
avaliacdo das ideias dos textos com o0s quais o leitor interage e a forma como ele vai
modificando sua maneira de ler, tornando-se um leitor proficiente, ou melhor, critico. Com
isso, podemos afirmar que um leitor dessa natureza analisa minuciosamente os implicitos e, a
partir dessa analise e dos critérios estabelecidos, consegue chegar a um posicionamento diante
das leituras realizadas. Para Habermas (1995), o conhecimento critico volta-se ao
desocultamento das condicOes de opressao e dominacao social.

Dessa forma, pela leitura critica, 0 sujeito abala o mundo das certezas
(principalmente as da classe dominante), elabora e dinamiza conflitos, organiza novas
sinteses; enfim, combate assiduamente qualquer tipo de conformismo, qualquer tipo de
escravizacdo as ideias referidas pelos textos (SILVA, 2009). Sendo assim, o ensino de LP
precisa inserir a leitura critica de textos em sala de aula, tendo em vista a necessidade em
preparar o leitor para se libertar de possiveis armadilhas diante do que se ler. Silva (2005, p.

50) complementa:
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[...] a leitura, se ensinada, aprendida e praticada de maneira critica, pode
constituir uma janela para 0 mundo, uma luz no tunel, um passaporte para a
racionalidade ou, como querem alguns, uma navegacdo geradora de
descobertas e uma libertagdo da ideologia hegemdnica.

Nesse sentido, ndo foi a toa que Freire (2005, p.11) afirmou que “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra”. Entdo, diante de tantas “amarras” desse mundo em que vivemos,
parece ser grande a tarefa de um ensino de leitura voltado para a constru¢do do conhecimento
e, junto com esse conhecimento, com praticas de cidadania, pois devemos preparar os alunos
para atuarem em sociedade. Mesmo assim, segundo Tardelli (2002, p. 116), ainda
presenciamos um ensino em que prioriza “[...] reproducdo mais que produ¢do; quantidade
mais que qualidade; produto mais que processo, mecanizacao mais que reflexdo, dependéncia
mais que autonomia”. Desse modo, os alunos se tornardo sujeitos aptos a aceitarem, mais do
que optarem, a obedecerem, mais do que reagirem, a copiarem, mais do que criarem e a
memorizarem, mais do que refletirem (TARDELLI, 2002). Dessa forma, 0 ensino esta
contribuindo para a formacao de alunos infensos ao exercicio da cidadania, ou seja, acriticos.
E, sendo assim, precisamos formar alunos criticos e reflexivos, a iniciar pelas leituras

exploradas na sala de aula de LP.

2.3 A leitura na sala de aula de LP

A leitura deve assumir multiplos e diversificados usos em sala de aula,
principalmente nas aulas de LP, tendo em vista que a formagdo do leitor constitui uma das
competéncias da referida disciplina. Dessa forma, os alunos precisam ler por diversos
motivos: para conhecer, para ficar informado, para fantasiar e imaginar, para resolver
problemas e, também, para criticar e, assim, desenvolver um posicionamento diante dos fatos
e das ideias que circulam por meio dos textos. No entanto, quando se trata de leitura numa
perspectiva critica, a escola precisa desenvolver atividades voltadas para tal uso, pois,
conforme Silva (2009), as competéncias de leitura critica ndo aparecem do nada, sem auxilio
de uma pessoa: precisam ser ensinadas, incentivadas e dinamizadas pelas escolas. SO0 assim,
desenvolverdo nos alunos atitudes de questionamento perante os textos lidos.

Deste modo, as aulas de LP precisam assumir uma tarefa que é delas por exceléncia:
formar alunos leitores, ajudando-os a desenvolver o gosto de ler. Mas ndo € apenas despertar
0 gosto pela leitura através do prazer, levando livros e distribuindo para os alunos sem

discussdo alguma, pois esse tipo de leitura também pode ser desenvolvido fora da escola no
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ambiente familiar. A escola cabe desenvolver habilidades para auxiliar na compreensdo dos
textos, isto €, estudar as leituras como qualquer outro conteudo, pois um texto necessita de um
acompanhamento. E o que discute Ferreira (2011, p. 47), na citacdo abaixo, no que se referea

escola ensinar os alunos a ler, utilizando determinadas estratégias:

[...] a acionar os seus conhecimentos préevios, a buscar as pistas deixadas
pelo autor, a inferir informacdes, a sintetizar as idéias principais do texto, a
fazer uso de recursos para melhor compreensdo do texto, como sublinhar,
fazer anotacOes nas margens do texto, fazer fichamentos ou resumos; ou
seja, possibilitar o desenvolvimento de habilidades fundamentais para o
estudo.

Sendo assim, com o desenvolvimento dessas estratégias, o professor inicia a
discussdo dos textos e, consequentemente, desenvolve o gosto do aluno em se posicionar
diante dessas leituras, pois quando o aluno compreende um texto, ele tende a compartilhar seu
entendimento. De acordo com Silveira (2005b), a escola deixa a desejar em relacdo ao
desenvolvimento da leitura. Assim, todo esse trabalho precisa ser ensinado na sala de aula,
pela intermediacdo do docente. Para tanto, esse profissional precisa aprimorar suas proprias
habilidades e suas metodologias, de forma que os alunos possam ter essas habilidades.

Ferreira (2011, p. 28) ainda acrescenta:

A questdo é ensinar que o ato de ler envolve um processo de criacdo de
expectativas em relacdo ao que pode estar sendo dito pelo autor no texto; é
propor situagdes que mostrem ao aluno que quanto mais ele previr as ideias
do texto, maior sua compreensao.

Entdo, a leitura em sala de aula deve constituir uma atividade de interacdo entre
professor e alunos em que, frequentemente, seja possivel discutir os pressupostos contidos nos

textos. A autora Kleiman (2001, p. 151-152) diz que ensinar a ler é ensinar ao aluno:

[...] a se autoavaliar constantemente durante o processo para detectar quando
perdeu o fio; é ensinar a utilizacdo de multiplas fontes de conhecimento —
linguisticas, discursivas, enciclopédicas — para resolver falhas momentaneas
no processo; é ensinar, antes de tudo, que o texto é significativo, e que as
sequéncias discretas nele contidas s6 tém valor na medida em que elas déo
suporte ao significado global. Isso implica em ensinar ndo apenas um
conjunto de estratégias, mas criar uma atitude que faz da leitura a procura de
coeréncia: as proposi¢des estdo em funcdo de um significado, devem ser
interpretadas em relagdo a esse significado; as escolhas linguisticas do autor
ndo sdo aleatdrias, mas sdo aquelas que, na sua visdo, melhor garantem a
coeréncia de seu discurso.



43

Diante do exposto, percebemos que ensinar a ler ndo € impor uma leitura Unica, a do
professor ou especialista, como a leitura do texto. E proporcionar, além de estratégias, um
espaco em que cada leitor possa utilizar de seus conhecimentos para acrescentar 0S
significados de determinado texto.

Conforme afirma Boff (1998), cada um Ié com os olhos que tem. E interpreta onde os
pés pisam. Todo ponto de vista e a vista de um ponto. Para entender o que alguém Ié, é
necessario saber como séo seus olhos e qual € a sua visao de mundo. Isto faz da leitura sempre
uma releitura, tornando, desta maneira, um leitor ativo, pois passa a atribuir sentidos para o
que ler e € capaz de construir um posicionamento.

Em relacdo a responsabilidade do professor no ensino de leitura em sala de aula,
Evaristo (2011, p. 132) destaca:

A orientagdo para uma leitura mais percuciente e reflexiva é fungdo do
professor, e deve ser por ele assumida. A formacao do leitor critico, capaz de
se assumir plenamente enquanto cidaddo, requer um trabalho gradual, que
envolva o0s varios niveis de compreensdo que nao sdo dados
automaticamente, mas dependem de um trabalho que abrange desde a
selecdo de textos, a leitura que o professor faz deles, os objetivos ao aborda-
los [...]. Além disso, as marcas formais, os elementos de coesdo e coeréncia,
entre outros, constroem significados, devendo ser explicitados e compor a
base de conhecimento linguistico dos alunos.

E perceptivel que trabalhar com leitura exige muito do professor, no entanto, n&o
deve ser descartada ou realizada de qualquer forma, pois devido a falta de orientacdo é que os
alunos ndo sabem ler um texto e se posicionar sobre o assunto do mesmo. Eles estdo
acostumados, em sala de aula, a responder questdes de interpretacdo que ndo precisam, muitas
vezes, da leitura do texto por completo, apenas leem as perguntas e procuram as respostas.
Dificilmente existe uma atividade de reflex&@o e de questionamento sobre o texto.

Marcuschi (2002) aponta a técnica de pergunta-resposta como plausivel e adequada
no treinamento e no desenvolvimento da compreensdo de texto. Contudo, adverte para o fato
de muitas perguntas ndo servirem para esse fim. Ele sugere outras atividades para o
desenvolvimento da compreensdo textual, como: identificacdo das proposicBes centrais do
texto; perguntas e afirmativas inferenciais; tratamento a partir do titulo; producdo de resumos;
reproducdo do contetido do texto num outro género textual; reproducéo do contetdo do texto
na forma de diagramas; reproducdo do texto oralmente; e trabalhos de revisdo da
compreensdo. O referido autor apenas questiona a maneira como essa técnica esta sendo
solicitada para os alunos, necessitando assim, de novos métodos para explorar o

conhecimento desses aprendizes em relagéo ao estudo de textos, como ele mesmo citou.
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No entanto, o aprendiz € silenciado através de tarefas escritas que ele realiza, quase
sempre, sem interesse (TARDELLI, 2002). Enquanto que o papel do professor, segundo
Zilberman (1988, p. 43), “[...] ¢ muito simples [...]. Requer algo bastante sutil: uma presenca
meio ausente, e, no entanto, atuante; um apagar-se da figura do mestre que, muito embora,
conduz o jogo; uma condug¢do do jogo que se deixa conduzir”. Entdo, é preciso o professor
atuar em sala de aula, orientando as atividades, entretanto, deve proporcionar espaco para que
seus alunos possam atuar também. Ha de se reconhecer que muitos professores possuem uma
visdo limitada de leitura como processo cognitivo e acabam tendo dificuldades em formar o

aluno leitor. Sobre isso, Kleiman (1989, p. 11) afirma:

[...] conhecendo o professor as caracteristicas e dimensdo do ato de ler,
menores serdo as possibilidades de propor tarefas que trivializem a atividade
de ler, ou que limitem o potencial do leitor de engajar suas capacidades
intelectuais, e, portanto, mais préximo estara esse professor do objetivo de
formar leitores.

Assim, o ensino de leitura em sala de aula volta-se para a exploracdo de regras
gramaticais e para a técnica de pergunta-resposta, em que os alunos leem os textos em busca
de respostas para responderem a atividades. Além disso, o texto é usado como avaliacdo; uma
pratica que inibe, ao invés de formar leitores. E, dessa maneira, as dificuldades de se trabalhar
leitura crescem cada vez mais. Muitas salas de aula chegam a passar mais de uma semana
com um Unico texto e todas as atividades envolvem apenas as palavras desse texto, a exemplo
do que informa Santos (2008). Diante dessa realidade, os alunos perdem a oportunidade de
desenvolver estratégias de leitura que os tornem sujeitos autbnomos através da realizacdo de
outras atividades, pois é desejavel que qualquer proposta de leitura seja precedida de um
didlogo texto/leitor, leitor/leitores, ou seja, é necessario que o trabalho pedagdgico com o
texto ndo seja encarado apenas como pretexto para fazer coisas (LAJOLO, 1982).

Portanto, o professor deve considerar a leitura enquanto processo interativo entre
leitor e texto, e entre leitor e autor, deve levar em conta as vérias leituras possiveis de um
texto, pois ndo se deve estar passivo diante do texto, mas interroga-lo repetidas vezes,
procurando fazer uma leitura adequada (SILVA et al., 2011). Vale destacar que essa leitura
adequada ¢ aquela permitida diante da estrutura do texto, das condi¢des historico-culturais de
producéo e da formacédo do leitor, tendo em vista que aexperiéncia do leitor é indispensavel
para a construcdodo sentido. Leitura é interlocucdo, € interagéo, é producéo de sentido, & uma
pratica social. Silva et al. (2011, p. 87) acrescentam alguns passos a serem seguidos para

facilitar na compreenséo de um texto:
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Para analisar qualquer texto é imprescindivel que o primeiro passo seja a
realizacdo de uma leitura de reconhecimento, individual e subjetiva, e talvez
mais de uma, para que o aluno estabeleca um contato inicial com o texto. Em
seguida, sugere-se que o professor interaja com seus alunos nessa leitura,
descobrindo o que Ihes chamou a atengéo, quais foram suas impressoes [...].
E, a partir dai, dirigir o trabalho de modo que os alunos facam ineréncias,
usando uma linguagem acessivel aos educandos sem que se caia na
banalidade.

A partir do exposto, fica claro que compreender um texto exige esforgos dos alunos e
também do professor, pois é através da interacdo de ambos que o trabalho com a leitura se
tornaré eficaz. Portanto, o professor deve estabelecer objetivos, planejar, apresentar diferentes
pontos de vista, construir em sala de aula uma atmosfera de confianca e abertura que alimente
a discussdo e o debate. E, o mais importante, que haja um sentido critico que norteie
permanentemente a atitude com que o professor, juntamente com a classe, se entrega ao texto
(LAJOLO, 2009). Vale ressaltar a importancia de ndo esquecer que qualquer trabalho com
texto, em sala de aula, deve se fundamentar na discussdo dos elementos que o constituem, por
meio da contribuicdo das observacfes pessoais dos varios leitores, na tentativa de explorar
grande parte do seu potencial linguistico e polissémico (SILVA et al., 2011).

S6 assim o professor estara contribuindo para formacdo de leitores, de leitores
criticos. Segundo Barret apud Silva e Maker (1978), na formacao de leitores criticos, a leitura
da linguagem escrita solicita uma ultrapassagem da compreensdo literal, atingindo outros
niveis — a reorganizacdo de ideias, a compreensao inferencial, a avaliacdo, apreciacao e seu
desenvolvimento, de forma que se alcance o dominio sobre essas habilidades. Entdo, o
processo de formacdo de leitores criticos requer, além daquela compreensdo expressa por
meio de letras outras habilidades, como bem destacou os autores. De acordo Silva et al (2011,

p. 81), nesse processo:

E preciso ir além, instigando os alunos por meio de questionamentos em
busca de sentidos que se encontram nas entrelinhas, buscando uma leitura
aprofundada que verifica os implicitos linguisticos e extralinguisticos
(valores, marcas historico-ideoldgicas etc.), cujo acesso muitas vezes
depende de informac6es trazidas pelo educador.

Dessa maneira, o papel do professor € imprescindivel no desenvolvimento do
processo da leitura. E na sala de aula de LP que a leitura deve ser proporcionada de forma

mais profunda, considerando os diversos aspectos predominantes em um texto. Para, SO
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assim, contribuir na formacéo de leitores experientes e, acima de tudo, ativos. No entanto,
Evaristo (2011, p. 131) adverte:

[...] o trabalho do professor de Portugués acaba se confundindo com o do
professor de qualquer disciplina, na qual o texto ndo é fim, mas meio,
instrumento. A linguagem enquanto estrutura construida por um autor com
uma intencionalidade, argumentos, pontos de vista, situacdo de
comunicacao, enquanto fonte ndo apenas de saber, mas também de prazer,
acaba ndo sendo trabalhada em sua especificidade.

Assim, o trabalho com textos estd, muitas vezes, sendo realizado da mesma maneira
pelo professor de Portugués. E sabemos que esse trabalho tem de ser desenvolvido de forma
diferenciada, uma vez que o professor de LP tem de trabalhar o texto explorando multiplos
aspectos necessarios para a compreensdo leitora, além de despertar no alunado o espirito
critico diante dessas leituras. O texto tem de ser visto com um fim e, jamais, como meio, pois
sendo visto como instrumento ele ndo é explorado em sua plenitude. Podemos dizer que se
trata de uma acdo de fora para dentro, ou seja, sdo apresentadas atividades a serem executadas
com informagGes que servem apenas de pretexto. E sendo o texto o fim, ele acaba sendo
estudado melhor, pois € uma acdo que parte de dentro para fora do texto, pois € a partir do
desenrolar do texto que véao construindo perguntas.

Logo, na concepgéo de Silva e Carbonari (2011, p. 96), “[...] essas atividades, como
sdo utilizadas no ambito escolar, acabam promovendo a simples aquisicdo de habitos e
comportamentos e ndo o desenvolvimento da consciéncia e do espirito critico dos educandos”.
Quando o professor deveria, de fato, estd assumindo uma postura de trabalho frente aos textos
que utiliza, conduzindo a inibicdo de uma outra forma de circulacdo: a dialdgica, que
propiciaria a troca de experiéncias, de pontos de vista, de opinides entre professor e alunos e
entre os proprios alunos (SILVA; CARBONARI, 2011). Sendo assim, estaria utilizando o
texto como fim e ndo como meio.

Uma prética bastante frequente nas escolas € a utilizacdo da copia para abordar os
textos, constituindo um recurso que permite a insercdo de conteddos no espaco de sala de
aula. Porém, essa atividade ndo pode ser tomada apenas como veiculo de transmissdo de
conteudos, pois € uma banalizacdo do ato de ler. Para Silva e Carbonari (2011), durante o
periodo de observacdes de aulas nas escolas, pode-se constatar ocasifes em que o professor se
limitava a passar um texto na lousa, acompanhado das atividades de compreenséo, ou pedia
para que os alunos o copiassem diretamente do livro didatico e fizessem, logo na sequéncia,

0s exercicios referentes ao seu entendimento.



47

Em nenhum momento entre a copia e a execu¢do das atividades, constatava-se a
presenca de leitura, nem mesmo de uma puramente mecanicista. Muitas vezes ela vinha a
posteriori, invertendo a ordem elementar do processo de apreensdo. Como para o professor a
resolucdo dos exercicios pressupunha a leitura do texto, ele a deixava a cargo do préprio
aluno, entretanto, o que se observava era a ndo efetivacdo do ato de ler, ficando ele
pressuposto ou implicito dentro da atividade de copia. Dai considerar-se o texto copiado como
um texto lido. Quando muito, o aluno realizava uma leitura dirigida: lia tdo somente as partes
necessarias para resolver as questoes.

E facil constatar que as respostas das atividades realizadas nas aulas de LP n&o
passam, na maioria das vezes, de verdadeiras transcrigdes literais de passagens do texto. O
aluno ndo se preocupa sequer de fazer uma ligeira adaptacdo do contetdo, ndo se da ao
trabalho de procurar melhorar a resposta da atividade e, as vezes, copia informacGes
desnecessérias e ndo pertinentes para determinada questdo, mostrando falta de reflexdo sobre
0 que copia. Sobre isso, Silva (1991) comenta que a atividade motora de copiar ndo leva o
aluno a atribuir valores ao que transcreve, pois ele ndo reflete sobre o que copia. Agindo
assim, a escola ndo esta contribuindo para a formacdo de leitores criticos, capazes de
refletirem sobre o que copiam, assim como de reorganizar as ideias e também de acrescentar
informacdes suas as respostas solicitadas nas atividades. Esta contribuindo apenas para a
formacdo de leitores acriticos, uma vez que apresentam dificuldades em atribuir significados
ao que esta na superficie do texto e ao que esta além dela. Silva e Carbonari (2011, p. 111-
112) alertam:

Devido ao fato de a atividade linguistica reflexiva ndo ser incentivada e
motivada, com o0 passar dos anos verifica-se uma predisposi¢do do aluno em
se limitar a executar atividades mecanicas em vez de optar, nas poucas
oportunidades que lhe sdo oferecidas, por atividades que privilegiam a
discussdo e a reflexdo.

Percebemos, através do exposto, que o aluno vai se acostumando, mesmo tendo a
oportunidade, a ndo se posicionar nas atividades que realiza e sempre procura transcrever as
respostas pelos textos, vai se tornando um sujeito passivo, em vez de ativo. A vista disso, para
que haja uma transformacéo do perfil do sujeito-leitor de passivo para ativo, € indispensavel a
exploracdo dos textos numa perspectiva critica, a comecar pelas leituras inseridas no livro

didatico.
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2.4 O livro didatico

Neste topico, tratamos de discutir o livro didatico, um portador de textos de uso
imprescindivel nas aulas de leitura. Desse modo, abordamos, primeiramente, qudo valiosa a
leitura dos textos do livro didatico pode se tornar quando discutida de maneira reflexiva em
sala de aula, tendo como mediador o professor. Depois, discutimos a leitura oral como prética
de desenvolvimento do leitor critico, uma vez que, quando associada a oralidade, a leitura
consegue despertar no leitor o interesse em se posicionar em diversas situacdes do cotidiano,
seja na escola ou em qualquer outro local, em razdo de o ato de lerpossibilitar o exercicio da

cidadania.

2.4.1 A leitura no livro didatico

Diante de tantos recursos didaticos, o livro didatico parece ser o maisutilizado em
sala de aula. E esse recurso que devera possibilitar a escolha de outros para ampliacio
daconstrucdo do conhecimento a partir do que é discutido, acrescentado e compartilhado pelo
professor em sala de aula. Uma vez que ndo devemos nos prender apenas ao livro
paraexplicar determinado assunto, no entanto, o assunto a ser ampliado e discutido deve partir
do livro didatico. E o que discute Carvalho (2005, p. 45):

Em primeiro lugar, sugerimos que, como principio geral, o professor tente
agrupar todos os materiais que vai utilizar em torno do livro didatico. Isso
devido ao fato de que o professor, quando escolheu o livro didatico para
aqueles seus alunos, procurou uma obra que ele, professor, acha bem
adequada ao projeto politico-pedagdgico da escola; aos objetivos especificos
da disciplina ensinada, naquela série, e a seus alunos. Seria prejudicial a
utilizagdo de materiais cuja proposta pedagdgica é diferente daquela do livro
didatico escolhido.

Desse modo, o livro didatico ndo pode ser descartado das aulas, pelo contrario, ele
deve fazer parte delas, visto que qualquer outro recurso devera ser utilizado se estiver
condizente com a proposta pedagogica adotada no livro escolhido pelo professor, isto €,
ambos devem caminhar na mesma direcéo. Carvalho (2005, p. 45) ainda acrescenta:

Fazendo isso, os materiais escolhidos pelo professor se agrupardo
naturalmente, de maneira harmoniosa, em torno do livro-texto, formando
uma “constelacdo” de materiais. Esse agrupamento permite maximizar o
aproveitamento do livro didatico, aprofundando alguns pontos,
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complementando outros, introduzindo assuntos ndo tratados no livro didatico
e que o professor julga importantes.

Percebemos, diante da afirmacdo, que o livro didatico por si s6 ndo é suficiente para
transmitir conhecimentos, sendo necessario buscar outros recursos a fim de aprofundar um
determinado assunto abordado no livro.

Sendo assim, com a multiplicacdo dos meios de comunicacgdo, principalmente com o
advento dos recursos tecnologicos, foi possivel ampliar os veiculos transmissores de
conhecimentos para muito além dos livros, exigindo assim habilidades para a interpretacao e
criticidade diante de tantas leituras em que os elementos verbais se unem aos ndo-verbais para
formar um todo significativo. No entanto, pensava-se que tais recursos tecnolégicos levariam
ao fim do livro didatico, isso ndo aconteceu, o que houve foi uma complementaridade entre 0s
meios de comunicacdo para expandir 0 uso dessas linguagens. Logo, os livros também
passaram a abordar essas leituras constituidas por diferentes modos de representacdo da
linguagem. Para isso, foi necessario adequar o livro didatico a nova realidade do ensino. De
acordo com Rojo (2005), uma das iniciativas importantes dos programas governamentais foi a
instituicdo da avaliacdo dos livros. Dessa forma, seria possivel saber o que precisava melhorar

para atender as expectativas do que era necessario ensinar. Rojo (2005, p. 39) comenta:

As pesquisas das décadas 70 e 80 do século passado, a respeito do livro
escolar, constantemente denunciavam a baixa qualidade e conducéo
ideolégica destes materiais. Instituida a avaliacdo, a qualidade desses
materiais melhorou enormemente e o cuidado com o0s projetos grafico-
editoriais intensificou-se, tendo impacto importante no tratamento dos textos
e das imagens veiculadas nos livros.

Nota-se, a partir do que foi exposto por Rojo, que o livro didatico ndo se constroi de
qualquer maneira, € mesmo que fosse ndo obteria éxito na escolha, pois passaria por
avaliacdo, e, consequentemente, seria alertado da necessidade de melhorar a qualidade do
material. Segundo Bezerra (2003), houve uma mudanca tedrico-metodologica no livro
didatico em decorréncia da ampliacdo das pesquisas sobre as questbes da lingua, do
letramento, do ensino-aprendizagem aliadas a intervencdo do Estado, através de programas
especificos de avalia¢do do livro didatico adotados pelo MEC.

Portanto, os livros didaticos procuram se adequar aosprojetos de ensino-
aprendizagem dos professores e as necessidades do aluno, de acordo com o tempo. Entretanto,
a melhoria da qualidade dos livros didaticos de LP é algo recente, Marcuschi (1996) analisou

sete manuais de 12 a 72 série que estavam em uso nas escolas publicas e particulares na época,
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perfazendo um total de 1. 463 perguntas da secdo de exercicios chamada de compreensao,

interpretacdo ou entendimento de texto, na qual o autor comprovou que

[...] cerca de 60% das perguntas eram de cdpia ou citacdo de alguma parte
do texto. Aproximadamente 30% eram perguntas de carater pessoal nada
tendo a ver com o texto; apenas 5% das perguntas exigiam que se
relacionassem duas ou mais informacGes textuais para responder. Poucas
perguntas se preocupavam com alguma reflexdo critica (MARCUSCHI,
1996, p. 65, grifo do autor).

O autor chegou a conclusdo de que a maioria das atividades existentes nesses
manuais sio exercicios que ‘“ndo passam de uma descomprometida atividade de copiacao e,
neste caso, se prestam, na melhor das hipdteses, como exercicios de caligrafia, mas néao
estimulam a reflexao critica” (MARCUSCHI, 1996, p. 64, grifo do autor). Por isso, 0
professor precisa ressignificar ou entdo complementar as atividades dos livros didaticos que
se dedicam a explorar o estudo de textos. Acontece também que, as vezes, o livro até aborda,
mas devido as varias secOes presentes no manual ficam sem explorar algumas e, quase
sempre, a que trata sobre a leitura critica, pois, geralmente aparece nas Gltimas se¢cdes. Em
uma pesquisa realizada por Silveira (2005a), na qual analisou a proposta de leitura em trés
colecdes de livros didaticos de Lingua Portuguesa, da 5% a 8? série, utilizados na rede publica e
particular em Maceid, no periodo de 1990 a 1992, a autora buscou reconhecer a concepgao
subjacente e suas possiveis implicacbes no desenvolvimento de estratégias de leitura nas
atividades de interpretacdo/compreenséo de textos.

Assim, constatou ndo existirem diferencas significativas entre os livros didaticos de
Lingua Portuguesa, das trés colecdes analisadas, no que se refere as atividades relacionadas a
leitura e ao estudo de texto. Tais atividades se resumiam na seguinte sequéncia: leitura de
texto, estudo do vocabulédrio, estudo da estrutura do texto, atividade de
interpretacdo/compreensdo e leitura critica. Dessa forma, a leitura critica sendo a ultima
abordagem do livro didatico, dificilmente o professor ird explorar. E, mesmo que ainda
explore, corre o risco de néo ser feito como deveria ser, com o objetivo de atuar na formagéo
do leitor critico. Em alguns casos, conforme afirma Ferreira (2011, p. 36), necessita de uma
“[...] formulacao de perguntas que estimulem o desenvolvimento das habilidades de leitura”.
Assim sendo, a préatica profissional deve estar adequada a utilizagdo do livro didatico e,
inclusive, aberta para incorporar novas abordagens de estudo do texto presente nos manuais.

Marcuschi (2002) elaborou uma tipologia de perguntas de compreensdo em livros
didaticos de portugués, a partir de uma analise detida de vinte e cinco manuais de todas as
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séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio, num total de 2.360 questdes. O autor destaca
que essa classificacdo ndo é a Unica; contudo, possibilita uma reflex&o sobre a forma como a

compreensdo é abordada na pratica escolar. Ele discriminou nove tipos de perguntas,

conforme quadro 2:

Quadro 2 — Tipologia de perguntas de compreensdo em LDP

Tipos de perguntas Explicitacéo Exemplos

1. A cor do cavalo branco de | S8o P ndo muito frequentes e de e Ligue:

Napoledo perspicacia minima, auto- Lilian - Néo preciso falar
respondidas pela prépria sobre o que aconteceu.
formulagcdo.  Assemelha-se  as Mamde - Mam@e, desculpe,
indagacdes do tipo: “Qual a cor do eu menti para voce.
cavalo branco de Napoledo?”

2. Copias Sdo as P que sugerem atividades e Copie a fala do
mecanicas de transcricdo de frases trabalhador.
ou palavras. Verbos frequentes e Retire do texto a frase
aqui sdo: Copie, retire, aponte, que...
indique, transcreva, complete, e Copie a frase corrigindo-a
assinale, identifique etc. de acordo com o texto.

e Transcreva o trecho que
fala sobre...

e Complete de acordo com
0 texto.

3. Objetivas S8o as P que indagam sobre e Quem comprou a meia
conteidos objetivamente inscritos azul?
no texto (O que, quem, quando, e O que ela faz todos os
como, onde...) numa atividade de dias?

pura decodificacdo. A resposta
acha-se centrada exclusivamente

e De que tipo de musica
Bruno mais gosta?

no texto. e Assinale comum x a
resposta certa.
4. Inferenciais Estas P sdo as mais complexas; e Ha uma contradicdo

exigem conhecimentos textuais e
outros, sejam pessoais, contextuais,
enciclopédicos, bem como regras
inferenciais e analise critica para
busca de respostas.

guanto ao uso da carne de
baleia no Japdo. Como
isso aparece no texto?

5. Globais

Sdo as P que levam em conta o
texto como um todo e aspectos
extra-textuais, envolvendo
processos inferenciais complexos.

e Qual a moral dessa
histéria?

e Que outro titulo vocé
daria?

e Levando-se em conta o
sentido global do texto,
pode concluir gue...

6. Subjetivas

Estas P em geral tém a ver com o
texto de  maneira  apenas
superficial, sendo que a R fica por
conta do aluno e ndo ha como
testa-las em sua validade.

e Qual a sua opinido
sobre...?

e O quevocé achado...?

e Do seu ponto de vista, a
atitude do menino diante
da velha senhora foi
correta?

7. Vale-tudo

Sd0 as P que indagam sobre

e De que passagem do texto
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questbes que admitem qualquer
resposta ndo havendo possibilidade
de se equivocar. A ligagdo com o
texto é apenas um pretexto sem
base alguma para a resposta.

vocé mais gostou?

Se vocé pudesse fazer
uma cirurgia para
modificar 0
funcionamento de seu
corpo, que Orgdo vocé
operaria? Justifique sua
resposta.

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimentos
externos ao texto e s6 podem ser
respondidas com base em
conhecimentos enciclopédicos. Sao
questbes antipodas as de cépia e as
objetivas.

Dé um exemplo de
pleonasmo vicioso (N&o
havia pleonasmo no texto
e isso ndo fora explicado
na licdo)

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

9. Metalinguisticas

Sdo as P que indagam sobre
questbes formais, geralmente da
estrutura do texto ou do Iéxico,
bem como de partes textuais.

Quantos paragrafos tém o
texto?

Qual o titulo do texto?
Quantos versos tém o

poema?
e Numere os paragrafos do
texto.

Fonte: Marcuschi (2002, p. 52-53).

Além dessas, o autor ressalta que ha perguntas hibridas ou mistas, nas quais veremos
envolvidos mais de um tipo de perguntas. Entdo, nessa pesquisa, 0 autor constatou que houve
a predominancia de 70% de perguntas centradas exclusivamente no texto, um quinto destas de
pura copia; 11% das perguntas aceitavam qualquer resposta; 9% ndo pertenciam ao campo da
compreensdo, eram de natureza estrutural. Mas o fato mais preocupante foi que apenas 10%
das perguntas exigiam uma reflexdo mais apurada. Dessa maneira, percebemos que ainda ha
uma predominancia de perguntas e, consequentemente, de atividades que ndo exigem uma
reflexdo mais apurada, ou seja, ndo permitem que o aluno realize uma analise critica
utilizando os diversos conhecimentos que possui nas atividades que realiza.

Assim, a escola deve oferecer momentos em que 0s alunos possam se posicionar
perante as situacOes levantadas pelo livro didatico e o professor, como mediador, deve
complementar com outras atividades que auxiliem no desenvolvimento da formacéo leitora,
pois, conforme afirma Marcuschi (2001, p. 25), letrado ¢ “[...] o individuo que participa de
forma significativa de eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz uso formal da
lingua”. E, para o aluno, enquanto individuo, participar de forma significativa dessas
situacOes € necessario que seja um sujeito critico. A criticidade ¢ uma grande aliada dos
eventos de letramento, pois em ambos o individuo deve ir além da decodificagcdo do codigo

linguistico.
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Atualmente, o livro didatico precisou contemplar leituras compostas de elementos
verbais e ndo-verbais, visto que com a presenca dos multiplos letramentos presentes na
sociedade contemporanea a escola necessitou de abordar essa realidade nos materiais
didaticos. Tudo isso, tendo em vista que a maioria dos alunos tem a instituicdo escolar como
agéncia de letramento, ou seja, o local onde prepara o individuo para interpretar e atuar
criticamente diante do que se ler. Sobre isso, Rojo comenta em relagdoa composi¢édo do livro

didatico nos dias atuais:

[...] retine em si uma certa distribuicdo de textos e imagens de diversos tipos
[...] imagens, como reproduc@es de fotografias, de pinturas, mapas, graficos,
infogréficos; textos de campos variados, como o literario, o publicitario, o
jornalistico, o da divulgacéo cientifica etc. (ROJO, 2005, p.39).

Logo, o livro didatico constitui uma ferramenta pedag6gica multimodal, pois é
perceptivel 0 uso de textos que relnem em sua composicao uma multiplicidade de linguagens,
como também textos que circulam em esferas sociais diferentes, possibilitando, assim, a
presenca de varios contextos e a utilizacdo de diferentes préaticas. No entanto, esses contextos
e praticas devem ser ampliados pelo professor a depender da necessidade do ensino e das
possibilidades de aprendizagem com a utilizagdo de outros recursos didaticos, uma vez que o
livro didatico discute, diante dos varios assuntos que precisa abordar, de forma rapida, as
vezes até superficial, um determinado assunto, necessitando, assim, de outros meios para
concretizar 0 que esta sendo estudado. E necessario, também, considerar a ampliacdo do
conhecimento de um assunto, quando, de fato, o local no qual os alunos estejam inseridos
necessite daquele conhecimento de forma mais aprofundada. De repente, seria necessario
fazer uma reflexdo: diante de tantos letramentos, quais sdo aqueles necessarios para que estes
sujeitos possam atuar como cidaddos criticos em diversas situag@es do cotidiano?

Assim, saberemos os tipos de letramentos que determinada comunidade precisa
desenvolver na escola. Entdo, os livros didaticos abordam assuntos que precisam ser
adaptados, ampliados com a utilizacdo de outros meios pelo professor. Caso o professor
utilize apenas o livro didatico em sala de aula, provavelmente, ndo conseguira contribuir para
o0 aprendizado do aluno de maneira significativa, pois nem sempre estdo la, de forma pronta,
todos 0s conhecimentos necessarios para 0 desenvolvimento de habilidades exigidas na
sociedade atual. E dentre essas habilidades estd a capacidade do aluno de se posicionar
criticamente diante dos textos, dos discursos que circulam em volta dele. E o que destaca Rojo

na citagédo abaixo:
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[...] quero lembrar de uma meta geral na formag&o cidada do alunado no
Brasil de hoje — que envolve, de maneira crucial, os textos, impressos e
livros que circulam em sala de aula e, correspondentemente, os tipos e niveis
de letramento que buscamos que nossos alunos construam -, que € o fato de
gue, no mundo altamente semiotizado da globalizacdo, saber situar os
discursos a que somos expostos e recuperar a situacionalidade social (quem
escreveu, com que propdsito e ideologia, onde foi publicado, quando, quem
era o interlocutor projetado etc.) — & importantissimo para fornecer artificios
para os alunos aprenderem, na pratica escolar, a fazer escolhas éticas entre
os discursos que circulam a sua volta (ROJO, 2005, p.42).

Percebe-se, através da afirmacdo de Rojo, a importancia da pratica escolar na
promocao de recursos, livro didatico juntamente com outros, de acordo com a necessidade dos
alunos, para auxiliar na interpretacdo de textos compostos de multiplas linguagens; isso
acontece em virtude de os alunos estarem inseridos em uma sociedade que utiliza de varios
modos de representacdo da linguagem para transmitir informacBes. Desse modo, esses
sujeitos precisam entrar em contato com textos que correspondam e, a0 mesmo tempo,
promovamo desenvolvimento de habilidades de interpretacdo e de criticidade diante de
leituras na sala de aula de LP, principalmente diante das leituras do livro didatico.

Apesar de muitos professores utilizarem, na maioria das vezes, apenas 0S textos
didaticos para explorar a leitura nas aulas de LP, isso ndo significa que o trabalho com esses
textos ndo seja significativo, pois o livro didatico €, por exceléncia, um portador de textos de
uso indispensavel na sala de aula (FERREIRA, 2011). No entanto, a forma de trabalhar com
essas leiturasdeve ser ressignificada, quando necessario,ndo deixando esse recurso como
unica forma de exercitar e desenvolver a leitura nas aulas de LP. O professor deve também ser
criterioso nas atividades que solicita a seus alunos, é nesta hora, segundo Silva et al. (2011, p.
81), que “[...] entra em jogo um trabalho de selecdo criteriosa do profissional [...]”, uma vez
que, devido as multiplas atividades presentes no livro didatico, hd necessidade de escolher
quais sdo necessarias aos alunos, quais, de fato, os alunos precisam realizar para atender as
demandas sociais exigidas em sociedade.

O que ndo deve ser feito é deixar de lado os textos abordados no manual didatico,
pois segundo Marcuschi (1996, p. 81), “eles sdo uteis ¢ podem continuar em uso, mas
precisam de uma complementacdo”. Sendo assim, sempre é necessaria a utilizagdo de
atividades que complementem o processo de ensino de leitura iniciado no livro didatico.
Portanto, conforme afirma Ferreira (2011, p. 32-33), “[...] apesar de todos os problemas
apresentados nos livros didaticos, eles ainda se configuram como instrumentos de apoio

didatico que podem oferecer um melhor resultado, dependendo da abordagem que o professor



55

faz ao utiliz&-los”. Para isso, o professor precisa planejar suas aulas com foco na formagao do
leitor, através da utilizacdo desses textos, uma vez que se constatou que a maioria dos textos
que circulam na escola é dele retirado (BRANDAO; MICHELETT]I, 2011). Sendo assim, a
formacéo de alunos atuantes s sera possivel com a implementacao da criticidade no ensino
de leitura, mais precisamente na exploracdo das atividades a partir dos textos didaticos.

As atividades propostas em sala de aula, a partir dos textos inseridos nos livros
didaticos, constituem uma tarefa significativa, sejam aquelas presentes no proprio manual ou,
quando necessario, aquelas acrescentadas de forma complementar e, em alguns casos,
ressignificadas pelo professor através do uso desses textos, pois, quando bem planejadas e
orientadas, possibilitam a formacdo do leitor critico. Dessa forma, necessitam que essas
atividades sejam exploradas de maneira mais reflexiva, exigindo a utilizacdo dos multiplos
conhecimentos perante a compreensdo dos textos. Sobre a utilizacdo de textos na sala de aula,
Ferreira (2011, p. 17) afirma:

O fato é que independentemente do género abordado na sala de aula, o
importante é fazer bom uso de cada um, inclusive dos géneros que sdo
préprios do ambiente escolar — os textos didaticos para estudo — pois esses
dificilmente serdo utilizados fora da escola, pelo menos nos formatos em que
aparecem nos livros didaticos.

A partir do exposto, vemos que os textos do livro didatico, assim como qualquer
outro género, necessitam ser estudados de maneira criteriosa, sempre fazendo um bom uso do
mesmo. N&o € sé porque aparece no livro didatico que deve ser estudado de qualquer forma,
as vezes apenas realizando uma leitura silenciosa, sem haver discussdo alguma. Ele requer
mais estudo ainda, pois se ndo ha discussdo dentro da escola, tampouco havera fora dela. E
todos os alunos tém acesso a esses textos, dai a necessidade de um estudo voltado para a
exploracdo deles, inclusive fazendo uso da modalidade oral.

2.4.2 A leitura oral como prética de desenvolvimento do leitor critico

Na atividade de leitura oral, na maioria das vezes, a preocupacdo do professor se
volta basicamente para a verbalizacdo, isto &, para o ato de pronunciar o que esta nas linhas do
texto de forma fluente. Sabemos que o treino desta habilidade é importante e também é papel
da escola desenvolvé-la. No entanto, é preciso estar atento para que o ato de ler va alem da
simples verbalizacio. E preciso que essa estratégia seja entendida ndo na sua especificidade,

mas enquanto parte de um conjunto de procedimentos que poderdo conduzir o aluno a uma
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leitura critica do texto (SILVA; CARBONARI, 2011). Por isso, além de desenvolver o ato de
ler, é preciso ir muito além, pois essa estratégia constitui uma parte, dentre outras, que precisa
ser desenvolvida a fim de realizar uma leitura com mais profundidade. Ainda na concepcédo de
Silva e Carbonari (2011, p. 113):

A leitura oral do texto, por exemplo, pode ser o inicio de um processo de
leitura de mundo se levar em conta:
e arelacdo do texto com as experiéncias de vida do leitor;
e 0 didlogo com textos ja lidos e que fazem parte da histéria de leitura
de cada um;
e a abertura para as varias possibilidades de leitura sugeridas pelo
texto;
e 0 preenchimento das lacunas deixadas pelos sentidos ai implicitos

E a partir dessa leitura de mundo, defendida por Freire (2005), que é possivel a
realizacdo de uma leitura critica, pois se essa leitura permite escrever a palavra do outro, de
certa forma, estara transformando o mundo através do posicionamento desse outro. Assim, a
leitura oral pode contribuir para o desenvolvimento de uma leitura participativa, interativa e
critica. Porém, nos referimos a leitura oral como produtora de sentido inserida na concepcao
dialdgica, pois, segundo Silva e Carbonari (2011, p. 103-104), além dessa existem mais trés

modalidades, a saber:

a) Leitura pressuposta. O professor pressupde a compreensdo do texto
pelo aluno, como se a matéria lida fosse imediatamente entendida. A relacéo
leitura-producéo de sentido é supostamente automatica, justificando assim a
auséncia de qualquer trabalho de aprofundamento textual. E o mais grave
erro de conceituagdo da leitura — esta ndo é uma atividade automatica, mas
requer um esfor¢o de aprofundamento na busca de relages entre texto e
vida, historia, producgdes anteriores etc.

b)  Leitura instrumental. Constitui-se em uma estratégia mecéanica. O que
interessa principalmente ndo é o conteido dos textos, mas a simples emissao
de voz, que deve ser feita com pontuacdo, entonacdo e ritmo adequados.
Como atividade, é instrumento para atingir outros objetivos, tais como treino
de pronulncia, classificagdo de palavras, estudo gramatical, estudo da forma
(dialogo, acrostico, linguagem teatral,...) etc. Pode-se citar como exemplo
um episoédio de avaliacdo de leitura observado numa 52 série: um aluno leu
um trecho de determinado texto do livro didatico até ser interrompido, e o
seguinte continuou do ponto em que o anterior havia parado. Aos alunos que
leram mal, a professora pediu que treinassem em casa, pois seriam chamados
novamente. Neste episddio, a leitura é avaliada como mera emissdo de voz,
importando mais a fluéncia e a dicgdo do que a compreensao do texto.

C) Leitura sequida de trabalho de aprofundamento de texto baseado
numa concepcdo da aprendizagem como um sistema monoldgico. Nestes
episodios, apds a leitura oral, h4 sempre uma explicacdo do professor a
respeito da matéria lida. Este tipo de trabalho é fechado, ndo permite a
participacdo de aluno, nem provoca o dialogo de experiéncias. O professor
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se concebe como detentor do saber e o aluno recebe de modo passivo tudo o
que Ihe é apresentado.

d)  Leitura seguida de trabalho de aprofundamento do texto assentada
numa concepcdo dialégica da aprendizagem. Ap6s a leitura oral, ha
guestionamento ou problematizacdo do tema abordado. Os alunos
contribuem com opinides pessoais e constroem relagdes que enriguecem o
texto lido.

Como podemos perceber, a partir da citagcdo acima, a leitura trabalhada na concepgéo
dialdgica proporciona uma discussao do texto de forma profunda, em que é permitido o uso
de diversos recursos para explora-lo, afinal, de acordo com Lajolo (2009), o que importa é
que o sentido critico/dialdégico se faca presente diante da atitude do professor, juntamente com
a classe, no momento de trabalhar um texto. Assim, o trabalho com o texto provoca didlogo
de experiéncias e avaliacdo por parte de todos os envolvidos no estudo. Para Silva et al.
(2011), os elementos constituintes de um texto devem ser explorados por meio da
contribuicdo das observacbes pessoais dos varios leitores, tendo em vista seu potencial
polissémico.

Assim, quando possibilita a insercdo de vozes para discutir um texto esta, de fato,
trabalhando leitura de maneira ndo mecénica. Segundo Bajard (1992, p. 33), “quando um
aluno Ié em voz alta, ndo se trata propriamente de leitura, uma vez que nao existe elaboracao
de sentidos, mas de uma diccdo, de uma comunicagdo oral do texto a qual ele chama dizer”.
Nesse sentido, o leitor recebe orientacdes apenas com relacdo a diccdo, entonacdo, pronincia,
ritmo etc., com prejuizo da significacdo. E é justamente em relacdo ao sentido/significado do
que € lido através dos textos, principalmente dos textos do livro didatico, que a escola deveria
ser mais atuante no momento de propor atividades. Sobre isso, Bentes (2014, p. 49) assevera:
“a escola, caberia, nessa visdo, a tarefa de dar oportunidade aos sujeitos de ‘abrir os seus
horizontes’, de falar [...]”. E isso € possivel através das atividades que os alunos realizam.
Outro aspecto importante também é levar em consideracdo a modalidade oral para a
realizacéo de tais atividades, pois, assim como a escrita, ela possui 0s mesmos tracos. A esse
respeito, afirma Marcuschi (2001) que tanto a fala quanto a escrita possuem dialogicidade,
usos estratégicos, fungdes interacionais, envolvimento, negociagdo, situacionalidade,
coeréncia e dinamicidade.

Assim, trabalhar a oralidade em vez da escrita, nesse estudo, se deu em virtude dos
alunos praticamente ndo desenvolverem atividades nessa modalidade e se sentirem um pouco
retraidos no momento de se posicionarem. Tal caréncia foi constatada com o resultado da

pesquisa exploratdria através do questionario, apesar do livro didatico de LP explorar os
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textos com atividades direcionadas a oralidade, raramente séo realizadas, e mesmo quando
sdo executadas, preferem a modalidade escrita. Entretanto, Crescitelli e Reis (2014) sustentam
que € necessario dedicar ao ensino da oralidade o0 mesmo tratamento que € dado ao da escrita.
Se ambas as modalidades possibilitam o desempenho das mesmas capacidades, ndo ha
motivos para a valorizagdo de uma em detrimento da outra. E o que nos diz Castilho (2000, p.
67):

E evidente que ndo estou propondo a exclusio da lingua escrita.
Simplesmente estou propondo que a escola imite a vida: primeiro
aprendemos a falar, depois aprendemos a escrever. Que nas reflexdes
escolares sobre nossa lingua, acompanhemos esse ritmo, deixando de lado
uma tola supervalorizagéo do escrito sobre o oral.

Sendo assim, o que deve ser considerado em relacdo a escolha do tipo de modalidade
adequada, é a atividade que se pretende desenvolver juntamente com 0s objetivos a serem
alcancados. No caso desse estudo, pretendemos explorar e desenvolver habilidades de
interpretacdo e de criticidade com a utilizacdo dos textos do livro didatico de LP, a partir de
atividades propostas. Entdo, acreditamos que, por se tratar de atividades voltadas para o
dialogo, para a interacdo entre 0s sujeitos em que ha uma troca de informacdes e intervengoes
na fala do outro, apostamos, dessa maneira, na modalidade oral. Nossa escolha é norteada
pelo fato de que o dialogo possibilita a extensdo do discurso e, conforme a participacdo dos
sujeitos, a discussdo se estende e a capacidade de se posicionar torna-se mais presente.

Desse modo, quando 0s sujeitos estdo expostos a situacdes que possibilitam essa
troca de experiéncias estdo, no mesmo instante, tendo a oportunidade de refletir e de se
posicionar diante de multiplas opinides. Para Crescitelli e Reis (2014), o contexto interacional
deve estar inserido na escola para que o aluno seja um usuario competente da linguagem e
capaz de adequa-la em instancia publica, dialogica, diversificada e complexa, a qual envolve
inimeras situacdes do exercicio da cidadania sujeitas a avaliagdes. Entdo, a partir das varias
tematicas discutidas nos textos didaticos, é possivel propor situacfes em que os alunos se
posicionem através de problemas do cotidiano e, por conseguinte, tenham uma viséo critica e
sejam, assim, capazes de avalid-las de acordo com as experiéncias que possuem de forma
interativa. Dessa forma, procuramos mostrar que, na sala de aula, a modalidade oral pode
dividir o mesmo espaco com a modalidade escrita e deve ser abordada com a mesma
importancia. Em se tratando do ato de falar, de expor opinides e de se posicionar, a
modalidade oral possibilita varias habilidades aos aprendizes. Sobre este assunto, Bentes
(2014, p. 50-51) comenta:
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[...] a primeira delas, a de escutar, prestar atencdo, se interessar de verdade
por praticas que sdo tipicas da cultura escolar, como a de ouvir alguém falar
sobre um assunto que é de sua especialidade e a de perguntar e/ou comentar
sobre o que foi falado. Desenvolver a habilidade de uma escuta mais focada
e disciplinada, mas também genuinamente interessada € algo que se da se e
somente se Somos expostos sistematica e organizadamente a tal pratica.
Lembramos ainda que a escuta € uma parte constitutiva de toda pratica oral:
alguém fala para um outro escutar que, por sua vez, também quer replicar,
falar. Essa natureza social, dialogal das praticas orais pode e deve ser
trabalhada na escola mas, a meu ver, no que diz respeito a sua face publica
com vistas ao desenvolvimento de uma consciéncia mais aprofundada sobre
a importancia da tomada da palavra em publico e de seu poder arrebatador,
desconcertante, sedutor, envolvente, enfim.

Sendo assim, todas essas habilidades facilitam o ato de se posicionar em publico,
assim como a capacidade de intervir na palavra do outro de maneira envolvente. E para isso,
necessita de um olhar critico diante dos diversos posicionamentos. Entdo, a escola, e mais
precisamente o professor de Lingua Portuguesa, precisa atuar na formacdo do aluno,
tornando-o um sujeito-leitor capaz de ver e de pensar em relacdo a si mesmo e em relacdo ao
mundo social ao seu redor, de maneira critica. Assim, a escola precisa desenvolver tais

capacidades a partir da leitura critica e o ensino de LP.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta parte tem como foco a apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos da
pesquisa e da proposta de intervencéo, estando organizada da seguinte forma: primeiramente,
apresentamos a natureza da pesquisa, abordando sobre as principais escolhas que orientam
este estudo. Na parte seguinte, fazemos a caracterizagdo do universo da pesquisa, enfatizando
0 campo no qual se realizou a investigacdo, os participantes, a ambientacdo da pesquisa e
constituicdo do corpus e 0s instrumentos que permitiram a coleta de dados, especificando as
técnicas que possibilitaram coletar as informagdes. Em seguida, tratamos dos procedimentos
de coleta e de analise dos dados, mostrando a maneira como os dados foram coletados e
analisados de acordo com as categorias adotadas. E por ultimo, abordamos a intervencédo na

sala de aula, mostrando passo a passo as atividades aplicadas durante o processo interventivo.

3.1 Natureza da pesquisa

Os caminhos ou rumos seguidos no decorrer dessa pesquisa indicam a metodologia,
que indicard as técnicas que devem ser adotadas no momento de coletar as informagdes para o
que se pretende investigar. De acordo com Martins (2005), qualquer pesquisa cientifica s6 se
realizara de maneira eficiente e correta quando obedecer a um planejamento, tracado de
acordo com normas metodologicas e constando de etapas, técnicas e outros procedimentos
para sua realizacdo e avaliacdo dos resultados. Assim, a acdo de planejar deve fazer parte de
qualquer pesquisa cientifica, pois, dessa forma, seré realizada com eficiéncia. A metodologia
constitui uma das etapas mais importantes no momento de realizar uma pesquisa, pois define
0S recursos, as etapas, as técnicas e outros procedimentos a serem utilizados. Logo, serdo
imprescindiveis para a obtencdo de resultados, a partir do que foi proposto a estudar.

A pesquisa adotada neste estudo se insere no universo das ciéncias sociais, aplicada a
educacdo, e se constitui em uma investigacdo de natureza fenomenologica, primordialmente
descritiva e interpretativista, com analise qualitativa, do tipo documental, e com abordagem
da pesquisa-acao.

Nesse sentido, insere-se no campo das ciéncias sociais em virtude do pesquisador se
envolver de maneira ativa ao que propés a estudar. Para Gil (2008, p. 5), “[...] nas ciéncias
sociais, 0 pesquisador é mais do que um observador objetivo: € um ator envolvido no
fendmeno”. Nesse caso, 0 referido estudo conta com um pesquisador, uma professora,

envolvida com seu objeto de estudo, em que investiga uma realidade que ndo é estranha ao
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meio no qual est4 inserido, no caso, no contexto escolar. Na concepgdo de Laville e Dionne
(1999, p. 33), “[...] o pesquisador [das ciéncias sociais] ¢ um ator agindo ¢ exercendo sua
influéncia”. Assim, esse pesquisador, em vez de objetividade, possui subjetividade, pois se
envolve no que propds a investigar. Desse modo, diante de tantos fatos, escolhe um para
estudar, porque ha um interesse maior sobre aquele que escolheu e possui concepcdes prévias
quando questionado sobre o assunto. Sendo assim, ha um sistema de valores envolvendo a
pessoa gque pesquisa, no caso, do pesquisador com o que é pesquisado.

O campo das ciéncias sociais € amplo, em relacdo aos métodos de pesquisa, e com
isso se adaptam a necessidade de cada pesquisador, mostrando caminhos possiveis para a
resolucdo de uma problematica. Para esta pesquisa, adotamos o método fenomenoldgico, por
fazer uma descricdo de acordo com a realidade do problema, tal como ele se apresenta, uma
vez que investiga fendmenos do ensino, isto é, fenbmenos extraidos do contexto real, da
realidade educacional, tomando como base o livro didatico. Para Gil (2008, p. 14), “o intento
da fenomenologia &, pois, o de proporcionar uma descricao direta da experiéncia tal como ela
¢ [...]”. E ainda acrescenta (2008, p. 14): “[...] o pesquisador preocupa-s& em mostrar e
esclarecer o que é dado”. A abordagem fenomenoldgica apresenta-se apropriada ao ambito
educacional, ja que ndo pretende impor verdades tedricas ou ideoldgicas preestabelecidas,
pois parte do esclarecimento do modo como convive com a realidade e, concomitantemente,

da maneira como o fendmeno se mostra ao sujeito. Trata-se, assim,

da busca e do desvelamento do fenbmeno, do Ser, das coisas [...] procura
iluminacdo e desocultamento do fendmeno, pelo desvelamento do homem,
no revelar de olhares compreensivos, estratégias e caminhos. Trata-se de
entrever valores, crencas, simbolos, saberes e fazeres, destituindo-se da

atitude natural, em busca da esséncia, do Ser, das coisas, do proprio “eu” e
do mundo (ROJAS; BARUKI-FONSECA; SOUZA, 2010, grifo nosso).

O presente trabalho pretende, justamente, o desvelamento do fendmeno investigado
por meio de um olhar compreensivo e analitico dos dados coletados, dos valores, das crengas
do grupo pesquisado, isto &, da interpretagdo da realidade do ensino de leitura critica em sala
de aula. Tudo isso, a partir da analise do livro didatico de LP e das crencas dos alunos em
relacdo a essa abordagem e, através da realidade constatada, através de um questionario, foi
proposta uma intervencao.

Assim, considerando a caracteristica da pesquisa fenomenoldgica de desvendar,
descrever e analisar os fendmenos, esta pesquisa se delineia como um estudo de campo, com

caracteristicas descritivas. Entdo, é ainda uma pesquisa de cunho descritivo, pois de acordo
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com Rudio (1998, p. 71), “descrever ¢ narrar o que acontece”. Para Gil (2008, p.28), uma
pesquisa descritiva se caracteriza por ter “como objetivo primordial a descri¢do das
caracteristicas de determinada populacdo ou fenémeno [...]. A pesquisa descritiva exige do
investigador uma série de informacGes sobre 0 que deseja pesquisar. Esse tipo de estudo
pretende descrever os fatos e fendmenos de determinada realidade (TRIVINOS, 1987). Sendo
assim, estainvestigacdo tem como caracteristicas a observacgdo, o registro e a anélise dos fatos,
procurando identificar a natureza, a causa e a frequéncia dos dados coletados. Para coletar os
dados nesse tipo de investigacdo, empregam-se técnicas especificas, dentre as quais citamos
entrevista, questionario e observacdo (GIL, 2008). Assim sendo, neste estudo, o alvo é a
investigagdo do ensino de leitura critica, envolvendo abordagens do livro didatico, juntamente
com as crencas dos alunos em relacdo a essa pratica, dentre outras técnicas, empregamos as
compartilhadas pelo autor na citagdo acima. Nesse sentido, a descricdo possibilitara, nessa
investigacgdo, construir uma andlise e interpretacdo dos dados.

Além disso, este estudo € de natureza exploratoria, principalmente na fase inicial
(quando aplicamos o questionario), quando exploramos concepcdes dos participantes
envolvidos, para, em seguida, procurarmos descrever, analisar, interpretar e intervir na
resolucdo de um problema. Por conseguinte, ao descrever a realidade observada, o
pesquisador também analisa criticamente o livro didatico e as crencas dos alunosem relacédoao
ensino de leitura critica, a partir de um aporte teérico que servira de suporte para tal descricao
e analise.

Em relacdo ao carater interpretativista deste estudo, vale destacar a importancia dos
aspectos qualitativos e subjetivos dos participantes para a interpretagdo dos dados, uma vez
que: “na posigdo interpretativista, ndo é possivel ignorar a visao dos participantes do mundo
social caso se pretenda investiga-lo, ja que é esta que o determina: o mundo social é tomado
existindo na dependéncia do homem” (MOITA-LOPES, 1994, p. 331). Portanto, o fato de
considerar as visdes de mundo, os valores e os interesses daqueles envolvidos no contexto de
aplicacdo da pesquisa, caracteriza este estudo de base interpretativista que, por sua vez, possui
analise qualitativa.

Assim, caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa por permitir a
investigagcdo de um fenémeno inserido dentro de uma realidade. Para Gil (2008), em uma
pesquisa desse tipo ha uma preocupacdo com o contato do pesquisador com a realidade
pesquisada. Para o autor, é fundamental que o pesquisador se torne um instrumento para
observacdo, coleta e analise de dados. Por isso, a referida pesquisa contempla essas

caracteristicas por colocar o pesquisador em contato direto e intensivo no campo de
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pesquisa,com a finalidade de investigar de perto o fendmeno, no contexto em que ocorre. Do
ponto de vista de Prodanov e Freitas (2013), esse tipo de pesquisa ndo utiliza método nem
técnica estatistica, e os dados séo coletados do ambiente onde o pesquisador pretende realizar
a pesquisa. Oliveira (2008) afirma que os métodos qualitativos se preocupam com “o estudo
do homem, levando em conta que o ser humano ndo é passivo, mas sim que interpreta o
mundo em que vive continuamente” (OLIVEIRA, 2008), por meio da interacdo e da
construcdo de sentidos. Sendo assim, a abordagem qualitativa vai ao encontro do conceito de
crencas adotado nessa pesquisa, segundo o qual elas possuem um carater interpretativo da
realidade esdo construidas a partir de experiéncias pessoais, de nossa interacdo com o
contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre 0 que nos cerca, mesmo que
implicitamente (BARCELOS, 2004a; 2004b).

A pesquisa qualitativa pode, no entanto, ser conduzida por diferentes caminhos.
Entdo, nesta investigacdo, € utilizada a pesquisa documental em virtude de constituir uma
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, pois pode complementar informacdes
obtidas ou, ainda, desvelar novos aspectos da questdo investigada. Para Godoy (1995, p. 25),
“¢ importante ressaltar que a analise documental pode ser utilizada também como uma técnica
complementar, validando e aprofundando dados obtidos por meio de entrevistas,
questionarios e observagdo”. Assim, nesta pesquisa, utilizamos, primeiro, o questionario
como técnica de coleta de dados para analisar o livro didatico de LP, em relacdo ao ensino de
leitura critica e, depois, a partir do resultado desta investigacdo, verificamos como o livro
didatico de LP, de acordo com as crencas dos alunos, explora as habilidades para a
interpretacdo e criticidade de textos e, ainda intervimos acrescentando ao livro didatico outras
maneiras de explorar os textos de forma critica. Entéo, validamos e aprofundamos os dados
obtidos a partir da aplicacdo do questionario fazendo uso do material didatico.

Para isso, Godoy (1995, p. 21) acrescenta que “O exame de materiais de natureza
diversa, que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem ser reexaminados,
buscando-se novas e/ou interpretacdes complementares, constitui 0 que estamos denominando
pesquisa documental”. Assim, buscamos uma nova interpretacéo, talvez, complementar para o
ensino da leitura em sala de aula, especificamente nas aulas de LP tendo o livro didatico como
um documento submetido a outra analise apds o resultado do questionério, isto &, foi
reexaminado, levando em consideracdo a opinido dos participantesenvolvidos. A respeito de o
livro didatico ser considerado um documento, Rocha (2006) afirma que sdo considerados
documentos quaisquer materiais escritos que contribuam para fornecer informagdes sobre o

tema do estudo, citando, como possiveis exemplos, leis e regulamentos, normas, pareceres,
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cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, acrescenta, ainda,
livros, artigos publicados em periddicos, dissertacdes e teses de doutorado, entre outros.

Nosso estudo se insere também nas caracteristicas da pesquisa-a¢éo, pois no decorrer
da investigacdo desenvolvida iremos propor uma intervencao. Tal intervencao tera como base
as constatacoes feitas peloprofessor (pesquisador), a partir de um problema vivenciado em
sala de aula que, juntamente com os alunos (participantes), atraves da coleta e analise de
dados, irdo propor mudancas em relacdo ao ensino de leitura. Dessa maneira, cada acao vai
sendo pensada, reavaliada e reajustada atraves da interacdo com os participantes, no decorrer
do processo de investigacdo. Por ser uma pesquisa-acdo, baseia-se também na pesquisa
participativa, uma vez que, a partir de um diagnéstico da realidade construido pelo
fornecimento de informacgbes dos participantes envolvidos, serd possivel tentar buscar a
solucdo de um problema coletivo.

Entdo, caracteriza-se como participativa por envolver os alunos (participantes
representativos do problema) na pesquisa, em virtude de desempenharem papéis dentro desse
estudo, quando participam de discussdes e de atividades propostas. 1sso a torna uma pesquisa
participativa, pois através da participacdo dos alunos o professor conseguird encontrar uma
solucdo para o problema enfrentado no ambiente escolar. De posse dos dados coletados, o
pesquisador ird analisa-los e interpreta-los, para deles tirar conclusdes, refletindo se o plano
de acdo proposto atendeu as expectativas e o que, de fato, precisa ser modificado nas etapas
posteriores. Segundo Tripp (2005), a referida pesquisa € um processo de aprimoramento da
pratica, porisso, deve ter um rigoroso controle e avaliacdo das mudancas provocadas.

Sendo assim, uma investigacdo pautada na pesquisa-a¢ao exige constantes mudancas
na pratica do pesquisador. Para Fonseca (2002, p.35), “a reflexdo sobre a pratica implica
modificacbes no conhecimento do pesquisador”. Desse modo, 0s participantes envolvidos,
pesquisador e pesquisados, atuam frente a frente, possibilitando a quem esta realizando o

estudo modificar o plano de agdo quando for preciso. Fonseca (2002, p.35) ainda acrescenta:

O investigador abandona o papel de observador em proveito de uma atitude
participativa e de uma relacdo sujeito a sujeito com os outros parceiros. O
pesquisador quando participa na acdo traz consigo uma série de
conhecimentos que serdo o0 substrato para a realizacdo da sua analise
reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram.

Assim sendo, 0 pesquisador que segue a vertente da pesquisa-acdo, quando vivencia

na préatica a realidade do que esta sendo pesquisado, adquire conhecimentos que o ajudardo a
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refletir de maneira global e a encontrar caminhos que o levardo a solucdo do problema que se
propds a investigar.

Para Gil (2008), a pesquisa-acdo insere o pesquisador no campo de pesquisa como
coautor, num processo de interacdo e participacdo ativa. Assim, a capacidade de refletir, por
parte de quem investiga determinada problematica, torna-se essencial no campo da pesquisa-
acdo, uma vez que o pesquisador ndo so investiga como também age diante daquela realidade
e, para cada acdo, dentro da investigacdo, exige reflexdo. Thiollent (2008) afirma que a
pesquisa-acdo, por Se caracterizar como uma pratica de aprimoramento e permitir o
monitoramento das mudancas, conduz a um processo de compreensdo mais profundo dos
fatores relativos a situacdo, as pessoas e a propria pratica. Isso acontece em virtude da pessoa
que esta investigando determinado fendBmeno compreender os fatos, quem participa deles e o
que precisa ser modificado ou acrescentado a sua volta, visto que participa daquele contexto e
tem como intuito a transformacéo da realidade observada.

Esse tipo de pesquisa possibilita o contato diretodo investigador com a problemaética
a ser investigada, inserida no contexto natural em que, atraves da proposta de intervencéo,
sera realizado um monitoramento da préatica docente. No caso dessa pesquisa, isso sera feito
pelo proprio pesquisador (professor), & medida que for coletando os dados e interagindo
dentro da situacdo, pois se trata de uma pesquisa autoavaliativa. Prodanov e Freitas (2013)
afirmam que quando a pesquisa-acdo € aplicada no &mbito do ensino, ela tem como meta as
situacbes que interferem no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e sdo
propensas a transformacoes, se forem tratadas com estratégias e acfes adequadas.

A pesquisa-acdo permite ao pesquisador agir no campo de pesquisa conforme o
andamento do estudo, tendo em vista que as mudancas vao sendo percebidas a partir das
transformacdes ocorridas no decorrer da intervencdo, uma vez que as acdes possibilitardo o
surgimento de novos problemas e,dessa maneira, novas acdes serdo aplicadas com o objetivo

de encontrar solucdo para o problema investigado.

3.2 Caracterizagdo do universo da pesquisa

Neste topico, discutimos o universo da pesquisa que é formado por um local
especifico e por participantes que vivenciam um contexto propicio, com caracteristicas
particulares que favorecem a realizacdo de um determinado estudo. Tanto o local quanto os
participantes envolvidos no universo da pesquisa sdo decisivos para obtencéo dos resultados.

E a partir deles que a pesquisa se torna exequivel. Compreendemos que o pesquisador deve
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recolher os dados de forma coerente e em quantidade suficiente para a realizacdo do estudo
com qualidade. Portanto, nesta parte da pesquisa, abordamos o campo de pesquisa,
ambientacdo da pesquisa e constituicdo do corpus e os participantes, e os instrumentos de

coleta de dados.

3.2.1 Campo de pesquisa

Nossa pesquisa foi realizada numa escola municipal da rede publica de ensino,
situada no Municipio de Mossor6-RN. A referida instituicdo escolar atende ao Ensino
Fundamental | e Il e & Educacéo de Jovens e Adultos-EJA. Assim, funciona nos trés turnos. E
uma escola cuja estrutura fisica é precaria para receber a quantidade de alunos que nela se
matriculam. No entanto, apesar das condi¢Ges que apresenta, € bastante procurada e as salas
de aula s&o superlotadas. A referida escola possui biblioteca, com espago amplo e acervo
diversificado, diretoria, laboratério de informatica, sala de professores, secretaria, salas de
aula e quadra de esportes para a pratica de Educacéo Fisica. A escola ndo dispde de refeitdrio,
os alunos do fundamental | realizam a refeicdo em sala de aula, e os do fundamental II
alimentam-se em pé ou sentados no chdo dos corredores.

A equipe de apoio pedagdgico € formada por trés supervisores escolares, que ndo
dispdem de um espaco adequado, isto €, uma sala para desempenhar suas fungdes. Em vista
disso, realizam o expediente na sala de diretoria. Sao realizados planejamentos semanais com
foco na interdisciplinaridade, os professores fazem trabalhos em conjunto, como feira de
ciéncias e o desenvolvimento de projetos; a pratica de planejamento didatico-pedagdgico se
realiza como, de fato, deveria acontecer no momento destinado. Mesmo apresentando
algumas dificuldades, principalmente em relacdo a estrutura fisica, a escola é bastante
procurada pelas pessoas do bairro, como também por outras de locais distantes para
matricular seus filhos. O corpo docente é constituido por profissionais graduados em suas
respectivas areas de atuacao.

O nivel sociocultural e o poder econdmico dos discentes sdo baixos, fato que se
reflete dentro do estabelecimento de ensino, em virtude de atender alunos de diferentes
bairros, com diferentes realidades cujas fontes de renda s&o poucas. A escolha desse contexto
para realizar a pesquisa se deu pelo fato de a pesquisadora trabalhar na referida escola,
conhecer as necessidades e ter um contato muito préximo com os participantes dessa proposta

de intervencao.
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3.2.2 Ambientacdo da pesquisa e constituicdo do corpus

A pesquisa se concentrara, primeiramente, na analise do livro didatico de LP,
especificamente o livro destinado ao 7° ano do ensino fundamental, cujo titulo é Portugués
Linguagens, edigédo de 2015, dos autores William Cereja e Thereza Cochar.

O material didatico em andlise € composto por quatro unidades, cada uma contendo
trés capitulos que se dividem em cinco sec¢des: “Estudo do texto”, “Producéo de texto”, “Para
escrever com adequacao/coeréncia/coesdo/expressividade”, “A lingua em foco” e “De olho na
escrita” que, por sua vez, se dividem em partes. Entdo, para a investigacdo desse estudo,
foram sorteados o capitulo 3 “E facil ser super!”, da unidade 1 e, os capitulos 1 e 3, da
unidade 3, intitulados “revelacdo” e “A covardia do cyberbullying”.

Agora, dessa forma, poderiamos selecionar os trés textos do livro didatico para
trabalharmos no processo de intervencdo, tendo em vista que, para cada capitulo, é proposto
um texto para ser explorado nas cinco se¢6es do material didatico.

No capitulo 3, da unidade 1, temos como texto “Carta aberta ao Homem — Aranha”,
de Lourenco Diaféria (p.51-52). Ele aborda que os herdis ndo sdo apenas aqueles que se
destacam por feitos excepcionais ou pelos superpoderes que tém. Os herois também habitam,
anonimamente, 0 mundo em que vivemos. Sao pessoas simples, mas com uma grandeza
interior que ultrapassa as qualidades fisicas de qualquer super-her6i. J& no capitulo 1, da
unidade 3, temos o texto “Bruxas ndo existem”, de Moacyr Scliar (p.138-139). A leitura em
questdo discute a solidariedade e o respeito pelo outro. Achamos oportuno inserir o texto
complementar “Além da imagina¢ao”, de Ulisses Tavares (p. 143), para ampliar a discusséo
desse segundo texto, uma vez que aborda a mesma tematica e também por se encontrar na
parte “Ler é reflexdo” e, exigir assim, um olhar critico dos alunos. Por Gltimo, ainda no
capitulo 3, da unidade 3, temos o texto “Odio.com”, de Juliano Barreto (p.175, 176 e 177).
Este aborda a questdo do preconceito e do cyberbullying praticados de forma agressiva na
internet.

Sendo assim, como pretendemos trabalhar o ensino de leitura critica, resolvemos
investigar a secdo “Estudo do texto”, em virtude de conter seis partes (Compreensdo e
interpretacdo, A linguagem do texto, Leitura expressiva do texto, Cruzando linguagens,
Trocando idéias e Ler €..., sendo esta ultima facultativa) que se dedicam, especificamente, a
exploracdo dos textos.

O corpus da pesquisa, entdo, se constituira, no primeiro momento, da andlise do

questionario, juntamente com a andlise da secdo “Estudo do Texto” a partir das informacoes
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do manual do professor, no segundo momento, ap6s a intervencdo, de notas de campo,
gravacdo de trés aulas em &udio e a realizagdo de uma entrevista. No subtdpico a seguir,
discutiremos de forma mais detalhada cada instrumento desses que possibilitaram acoleta dos

dados.

3.2.3 Participantes e instrumentos de coleta dos dados

Os participantes envolvidos nessa pesquisa sdo o0s alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental 1l, alunos de faixa etaria entre 12 e 15 anos, matriculados no turno matutino,
num total de 33 alunos, sendo 14 meninos e 19 meninas. Decidimos trabalhar com esses
jovens por apresentarem dificuldades em se posicionarem diante das leituras que realizam,
especialmente diante dos textos do livro didatico de LP, e também pelo fato de necessitarem
de um aprofundamento critico nas respostas das atividades.

Para a andlise dos dados, apesar de intervirmos em uma sala de aula com 33 alunos,
consideramos em dois corpora, dos quatro analisados: a gravacao da atividade 1 e da atividade
2 e a entrevista, a participacdo de cinco alunos, escolhidos de maneira aleatdria, em virtude
dessa abordagem permitir uma quantidade pequena de participantes e devido a grande
quantidade de material analisado. Nos outros corpora houve a insercdo dos demais alunos.

A coleta de dados, como entendemos, constitui em uma parte da pesquisa que
objetiva colher informacGes sobre o que pretende investigar. Para Godoy (1995, p. 27), “os
dados devem ser coletados no local onde eventos e fendmenos que estdo sendo estudados
naturalmente acontecem [...]”. Assim, o interessado pelas informagdes vai até o campo de
pesquisa e as registra por meio de instrumentos pertinentes ao estudo que pretende realizar.

E a partir dessa fase que a investigaco se inicia, dai sua importancia para o trabalho
de pesquisa, pois determinara o percurso de todo estudo através de escolhas estabelecidas pelo
pesquisador, em relacdo aos instrumentos escolhidos para coletar os dados e da forma que se
pretende reunir as informacdes para submeter a andlise. Segundo Gil (2008), os
procedimentos de coleta de dados determinam todo rumo do trabalho através dos
instrumentos de coleta de dados e da forma que se pretende analisar seu corpus. Sendo assim,
trata-se do ponto de partida para a elaboracéo e a execucao de um trabalho.

De acordo com Gerhardt e Silveira (2009, p. 68), “a coleta de dados ¢é a busca por
informagdes para a elucidacdo do fendomeno ou fato que o pesquisador quer desvendar”. Para

isso, é necessario relacionar dados coletados com as teorias estudadas, uma vez que a
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comprovacdo de determinado fendmeno investigado sO se concretiza quando ha o
entrelacamento dos dados com as teorias.

Para a coleta dos dados, foram utilizados os seguintes instrumentos:questionario de
sondagem, manual didatico do professor, notas de campo, gravacdo de trés aulas em audio e
uma entrevista. Conforme destaca Chizzotti (2007), é importante ressaltar que a utilizacéo
adequada de diferentes fontes pode auxiliar muito o pesquisador na conducao da investigagéo.
Acreditamos, assim como defende Vieira-Abrado (2006, p. 221), que “nenhum instrumento é
suficiente por si s6, mas a combinacgdo de varios instrumentos se faz necessaria para promover
a triangulagdo dos dados e perspectivas”. Assim, a triangulacdo dos dados permite uma maior
confianga no que esta sendo pesquisado, além de possibilitar um confronto de informacGes
resultantes da aplicabilidade de diferentes instrumentos. A coleta de dados desse estudo teve
inicio em 20 de novembro e se estendeu até 11 de dezembro de 2017. Vinte e trés aulas de
Lingua Portuguesa foram destinadas as atividades da intervencdo. A seguir, descreveremos 0s
instrumentos de coleta de dados adotados nesse estudo.

Assim sendo, 0 nosso primeiro instrumento utilizado foi o questionario (Apéndice -
A). O objetivo com esse primeiro instrumento foi verificar, de acordo com o ponto de vista
dos participantes, como o livro didatico Portugués Linguagens, especificamente a secdo
“Estudo do texto”, estd sendo explorado em relacdo ao ensino de leitura critica em Lingua
Portuguesa. Neste estudo, utilizamos (03) trés perguntas abertas e (04) trés fechadas para a
construcdo do questionario. De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a linguagem
empregada no questionario deve ser simples e direta, para que o informante compreenda com
clareza o que esta sendo perguntado. Além disso, para que o informante se sinta motivado a
responder as perguntas € necessario que ressaltem a importancia e a necessidade das
respostas, assim como estad acompanhado de instrucdes que expliquem a natureza da pesquisa.
Todas as informagfes contidas no questiondrio devem aparecer de forma sucinta e que
venham a contemplar a objetividade.

As perguntas do questionario sdo elaboradas de duas formas: perguntas abertas,
aquelas em que os participantes fazem o uso de suas préprias palavras para respondé-las; e
perguntas fechadas: aquelas que apresentam alternativas fixas em que o0s participantes
escolhem suas respostas entre as op¢oes apresentadas. Segundo Vieira-Abrado (2006, p. 222),
“os questionarios construidos com itens abertos tém por objetivo explorar as percepcoes
pessoais, crencas e opinides dos participantes. Esses questiondrios buscam respostas mais

ricas e detalhadas do que aquelas obtidas por meio de questionarios fechados”. A autora
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salienta ainda que as perguntas abertas requerem tratamento mais sofisticado na andlise dos
dados, em relacdo as perguntas fechadas.

O manual didatico do professor foi 0 nosso segundo instrumento usado nessa
pesquisa, pois precisavamos analisar a secdo “Estudo do texto”, com base nos objetivos
pretendidos para cada se¢do. Constitui em um recurso que visa orientar, mostrar caminhos
para a aplicabilidade das atividades em sala de aula, assim como destacar a importancia do
desenvolvimento de cada uma para a formacéo do aluno.

As notas de campo foram o terceiro instrumento que empregamos nesse estudo.
Constituem em uma descricdo detalhada sobre os sujeitos participantes da pesquisa, assim
como dos ambientes pesquisados. De acordo com Prodanov e Freitas (2013), constituem
anotacoOes, reflexdes para o uso restrito do investigador. Com esse instrumento, é possivel
acompanhar o processo de intervencao, do inicio ao fim, permitindo anotar, refletir, descrever,
analisar, comparar, intervir e propor um redirecionamento quando for necessario. Gerhardt e
Silveira (2009, p.76) comentam sobre a utilizagdo das notas de campo: “[...] facilita criar o
habito de escrever e observar com atencdo, descrever com precisdo e refletir sobre os
acontecimentos”. O acompanhamento da evolucdo do processo de aprendizagem dos alunos
no decorrer das aulas é marcante, pois o investigador reflete sobre aquele acontecimento e vai
intervindo nesse processo, conforme as dificuldades dos aprendizes. Esse tipo de técnica
possibilita o contato direto de quem esté investigando com quem esta sendo investigado.

Outro instrumento utilizado nesse estudo foi a gravacdo, em audio, de trés aulas. A
gravacdo em audio permite uma analise detalhada das atividades desenvolvidas nessas aulas,
uma vez que fornece dados que sdo coletados e, por conseguinte, possibilitam as transcrices
dos discursos orais dos participantes envolvidos. O processo de transcrigdo envolveu ouvir 0
audio muitas vezes, devido a rapidez das falas dos participantes. Os alunos, de inicio, ficaram
receosos diante da gravacdo, pois ndo sdo acostumados com apresentacGes que envolvem a
utilizacdo de audio, uma vez que raramente realizam entrevistas para trabalhos.

A entrevista foi também utilizada como técnica de coleta de dados na tentativa de
obter as respostas desejadas para o que se pretendeu investigar. Assim, decidimos adotar,
nesse estudo, a entrevista padronizada ou estruturada, em que utilizamos um roteiro contendo
as perguntas elaboradas. Gerhardt e Silveira (2009, p.72) explicam como € realizada e qual o
objetivo de utilizar uma entrevista desse tipo: “Na entrevista estruturada, segue-se um roteiro
previamente estabelecido, as perguntas sdo predeterminadas. O objetivo é obter diferentes
respostas 2 mesma pergunta, possibilitando que sejam comparadas”. Dessa forma, elaboramos

um formulario com antecedéncia, além de registrar as respostas dos alunos em audio. Sobre a
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definicdo de formulario, Gerhardt e Silveira (2009, p.71) afirmam que esse “E o nome
geralmente usado para designar uma colec¢édo de questdes que sdo formuladas e anotadas por
um entrevistador, numa situacdo face a face com o entrevistado”. Dessa maneira, daremos
mais autenticidade aos dados coletados com a utilizacdo dessa técnica. Dos 33 alunos da
turma selecionada para fazer parte da intervencdo, apenas cinco alunos participaram da
entrevista, tendo em vista que participaram do processo interventivo do inicio ao fim. Esses
colaboradores foram submetidos a duas indagacdes relacionadas a intervencao, e as mudancas
proporcionadas em relacdo as percepcdes deles diante da leitura critica dos textos, apos a
proposta de intervencao.

A técnica da entrevista permite ao entrevistador elaborar as perguntas, de acordo com
os dados que pretende obter. Gil (2008, p.109) a define como uma “[...] técnica em que o
investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de
obtengdo dos dados que interessam a investigagdo”. Gil (2008, p.110) ainda acrescenta que
ela “possibilita a obtencdo de um maior nimero de respostas; oferece flexibilidade muito
maior, posto que oentrevistador possa esclarecer o significado das perguntas e adaptar-se mais
facilmente as pessoas e as circunstancias em que se desenvolve a entrevista”. Dessa forma,
por ser um instrumento que apresenta flexibilidade, oferece varias possibilidades de obter as
respostas desejadas, além de possibilitar esclarecimentos em relacdo ao sentido de algumas
perguntas e intervir nas respostas quando for necessario. Gerhardt e Silveira (2009, p.72)
definem entrevista como “[...] uma técnica de interacdo social, uma forma de didlogo
assimétrico, em que uma das partes busca obter dados, e a outra se apresenta como fonte de
informag¢ao”. Sendo assim, essa técnica permite ao investigador obter dados que interessam ao
que propds estudar, tendo como contribuinte o entrevistado.

Neste estudo, as entrevistas foram realizadas com os alunos, logo apos a intervencéo,
para analisarmos a percep¢ao desses participantes sobre o uso da criticidade a partir dos textos
didaticos. Isto é, se o trabalho com textos do livro didatico de LP proporcionou mudangas em
relacdo ao desenvolvimento de habilidades de interpretacdo e de criticidade nos envolvidos
nessa pesquisa. A seguir, discutiremos o processo de colhimento dos dados juntamente com a

andlise dessas informagdes.

3.3 Procedimentos e categorias de analise dos dados

Primeiramente, duas semanas antes do inicio da intervencdo, aplicamos um

questionario, nosso primeiro instrumento de coleta de dados, com o objetivo de investigar
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como o livro didatico Portugués Linguagens, especificamente a secdo “Estudo do texto”,
esta sendo explorado em relagéo ao ensino critico de leitura em lingua portuguesa.

Depois, com a andlise das respostas do questionario, partimos para a elaboracdo de
nossas atividades da proposta interventiva. Entdo, vimos, de acordo com a exploracdo das
leituras na se¢do “Estudo do texto”, do livro didatico, o que precisava acrescentar nas aulas de
LP, em relacdo ao desenvolvimento da criticidade dos alunos diante dos textos. Dessa forma,
com os textos dos capitulos ja sorteados, aplicamos algumas das atividades do proprio
material didatico, procurando ressignifica-las, pois constatamos a partir das respostas do
questionario a ndo realizacdo das mesmas e, assim, sentimosa necessidade de aborda-las
diante do que propomos estudar. Dessa maneira, propomos novas formas de trabalhar com os
textos com o intuito de desenvolver novas habilidades de interpretacdo e de criticidade nos
alunos. Dessa forma, utilizamos para a coleta dos dados, além do questionario de sondagem,
0s seguintes instrumentos: gravacdo de trés aulas em audio (Apéndice-B), notas de campo
(Apéndice- C) e a realizagdo de uma entrevista (Apéndice-D).

As notas de campo, do pesquisador, permitiram detalhar as informacdes sobre o0s
participantes, desde 0 momento inicial até a descri¢cdo e compreensdo dos dados. A gravacao
em é&udio de trés aulas, possibilitou oregistrodas discussbes dos alunos diante da
realizacdo/apresentacdo das atividades propostas e a entrevista, com a participacdo dos cinco
alunos, permitiu o registro das percepcOes deles diante da leitura critica dos textos, apés a
proposta de intervencao.

Assim, de posse dos dados coletados, fizemos uma anédlise de todo material para
comprovar se 0s objetivos especificos da pesquisa atenderam ao que foi proposto na
investigar sobre o ensino de leitura critica. Em seguida, realizamos interpretacdes e
estabelecemos ligagcdes entre os dados coletados e os estudos tedricos sobre o ensino de
leitura critica. Para facilitar nosso estudo, organizamos as respostas dos participantes em
categorias.

A primeira delas corresponde a analise da se¢éo “Estudo do texto”, do livro didatico
Portugués Linguagens, a partir do estudo do manual do professor, sobre como estdo sendo
explorados os textos em relacdo ao ensino de leitura critica em Lingua Portuguesa. Mais
adiante descreveremos tal analise.

A segunda representara a analise das notas de campo, juntamente com a gravagdo em
audio de trés aulas baseadas nas atividades desenvolvidas pelos alunos. Vale ressaltar que
todas as atividades aplicadas na intervencao foram construidas através dos textos selecionados

do LD, essas atividades auxiliaram na exploracao e no desenvolvimento de novas habilidades
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de interpretacdo e de criticidade de textos e permitiram analisar se tais habilidades foram
desenvolvidas pelos alunos, uma vez que apenas o LD torna-se insuficiente para tal
finalidade.

E a terceira correspondera as crencgas dos participantes sobre a leitura critica, em que
analisaremos, através de uma entrevista, as mudancas ocorridas em relagdo a forma de ler, a
partir das atividades desenvolvidas com a utilizagdo dos textos do livro didatico de LP. Nesse
ponto, atentamos para a contribuicdo desses textos para a realizacdo de uma leitura mais
critica e, assim como, o posicionamento diante das duas formas de trabalhar os textos,
destacando aquela que possibilitou mais criticidade. No item a seguir, discutiremos como foi
realizado o trabalho com os textos didaticos durante o processo de intervengao.

3.4 A intervencdo na sala de aula

Para o desenvolvimento da intervencdo, foi necessério, primeiro, analisar as
respostas do questionario juntamente com a analise da secdo “Estudo do texto”, realizando
uma correlacdo de informag6es. Em seguida, realizar um estudo dos textos selecionados do
livro didatico de LP e depois propor atividades através da utilizacdo de recursos didaticos
variados, a fim de desenvolver habilidades de interpretacdo e de criticidade nos alunos.
Intervimos durante quatro semanas, totalizando 23 aulas, na turma do 7° ano de uma escola
municipal de Mossoré-RN.

As atividades desenvolvidas foram as seguintes: no primeiro dia de intervencdo, na
primeira semana, foi realizada uma reflexao sobre o texto “Bom dia todas as cores”, da autora
Ruth Rocha (Anexo- B). Foram utilizadas cOpias para o estudo do texto e, em seguida, foi
discutida a leitura com os alunos. Dando continuidade, foi exposta, através de slides, a
importancia da realizacdo de uma leitura critica, principalmente dos textos do livro didatico,
ja que a maioria dos alunos leem apenas esses textos. Depois, ainda nessa semana, iniciamos
0 estudo e a execucdo de atividades em torno do nosso primeiro texto da intervencéo e,
consequentemente, da primeira leitura sorteada no livro didatico de LP, “Carta aberta ao
Homem-Aranha”, de Lourengo Diaféria. Primeiramente, foram discutidas as questdes
propostas no livro didatico de LP, no inicio do capitulo, para adentrarmos na tematica do
texto. Em seguida, fizemos a leitura do texto e, por altimo, discutimos, em forma de debate,
as duas questdes contidas na parte de estudo do texto, “Trocando ideias”, do livro didatico de

LP. Para a exploracéo dessa leitura, nessa primeira semana, utilizamos cinco aulas.
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Na segunda semana de intervencdo, foi trabalhado o texto “Bruxas ndo existem”, de
Moacyr Scliar, juntamente com o texto complementar “Além da imaginagdo”, de Ulisses
Tavares. Primeiro, discutimos as perguntas apresentadas no livro didatico de LP antes mesmo
da leitura do texto propriamente dita, tendo em vista que, na maioria das vezes, essa parte nao
é discutida. Vale ressaltar que essa parte é uma predigdo do texto, dai sua importancia. Em
seguida, foi lido o texto e realizada uma atividade, em forma de discussao, da parte “Trocando
ideias”. Apo6s a realizacdo da atividade, passamos o filme “A menina que roubava livros” e,
em seguida, estabelecemos uma relacdo intertextual do texto com o filme, da seguinte forma:
a turma foi dividida em grupos, totalizando quatro, assim, cada equipe respondeu as perguntas
realizadas pela professora. Foram oito perguntas, duas para cada equipe.

Dando continuidade, propusemos outra atividade para o estudo desse texto. A
atividade foi a seguinte: os alunos recolheram materiais para serem doados a uma instituicdo
beneficente que atua no bairro onde a escola se localiza. Vale lembrar que antes de propor
essa atividade, a professora solicitou que os alunos realizassem uma pesquisa, em grupo, das
instituicGes beneficentes daquele bairro para, dessa forma, realizar um sorteio e beneficiar
uma, dentre as instituicGes pesquisadas, com uma cesta basica. Assim, foram confeccionados
textos para a escolha, por meio de votacdo, daquele que divulgaria a campanha comunitaria. A
equipe vencedora divulgou, nas turmas do turno matutino e vespertino, a noticia sobre a
arrecadacdo de alimentos e produtos de limpeza. Em cada sala de aula foi proposta uma
discussdo, em torno de duas perguntas que foram realizadas pela equipe aos alunos de cada
turma: 1. O que vocé pode fazer por pessoas que estdo necessitando de sua ajuda? 2. E
importante ajudar o proximo? Por qué? Dois dias apds a arrecadacdo, a turma entregou a cesta
basica a instituicdo sorteada. Por Gltimo, em outra atividade, foi proposta uma discussdo sobre
a parte do livro didatico de LP intitulada “Ler ¢ reflexdo”. A professora mediou a discussdo
com duas perguntas, em gue relacionou o texto do capitulo com o texto discutido nessa parte.
Para a execucéo do estudo do texto dessa segunda semana, utilizamos dez aulas.

Na terceira semana de intervengio, foi discutido o nosso tltimo texto “Odio.com”, de
Juliano Barreto. Primeiramente, foi debatida a citacdo que antecede o texto, de autoria do
mesmo autor, como forma de proporcionar interagdo e, a0 mesmo tempo, aproximagédo com a
tematica do texto que foi lido posteriormente. Depois, 0s alunos realizaram outra atividade
com o estudo desse texto, em que se posicionaram em relacdo as questdes da parte “Trocando
ideias” do livro didatico de LP. E, por ltimo, realizamos uma mesa redonda para discutirmos
0 texto em estudo. Assim sendo, a mesa redonda foi constituida por cinco alunos que

representaram cinco das pessoas inseridas no texto de Juliano Barreto para darem o
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depoimento sobre a temética discutida no texto. Vale ressaltar que a professora coordenou a
discussdo da mesa e a intervencdo da plateia. Os demais alunos constituiram a plateia que
atuou realizando perguntas para os integrantes da mesa redonda. Para a realizacdo das
atividades dessa terceira semana, utilizamos cinco aulas.

Na quarta e Gltima semana de intervencdo, realizamos uma entrevista (Anexo- E),
composta de trés perguntas, com os cinco alunos participantes da pesquisa. Tivemos como
propdsito, com o uso dessa técnica, analisar a percepcdo dos participantes sobre o uso da
leitura critica nos textos do livro didatico de LP, ap0s a proposta interventiva. Para a
realizacdo dessa atividade, utilizamos trés aulas.

A seguir descreveremos a analise dos dados de todo processo interventivo.
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4 O LIVRO DIDATICO, AS ATIVIDADES DE LEITURA E AS CRENCAS

Este capitulo esta organizado em trés partes. A primeira parte corresponde a analise
dos dados coletados através do questionario, 0 nosso primeiro instrumento de coleta de dados.
Assim, abordamos primeiramente as crencas dos alunos em relacdo as atividades de leitura
exploradas pelo professor, no livro didatico. Depois, discutimos as atividades da proposta
interventiva, em que mostramos a contribuicdo dessa pesquisa, a partir do desenvolvimento
dessas atividades, para a formacdo do leitor critico e atuante em sociedade. E, por ultimo,
abordamos as crencas dos participantes sobre a leitura critica apos a proposta de intervencéo,
em que destacamos o0 que pensam 0s alunos no tocante ao trabalho com a leitura critica

desenvolvido na intervencao.

4.1 O livro didatico e as atividades de leitura

Nesta parte do trabalho, relataremos a abordagem do ensino de leitura nas aulas de
LP, a partir do livro didatico, eapresentaremos as crencas identificadas através da aplicacédo de
um questionério, que contou com 30 participantes, nesse dia faltaram 03 alunos, sendo todos
alunos do 7° ano do Ensino Fundamental. Nosso objetivo, com esse questionario, era obter um
diagndstico sobre como o livro didatico Portugués Linguagens, especificamente a secdo
“Estudo do texto”, estava sendo explorado em relacdo ao ensino de leitura critica em Lingua
Portuguesa e a identificacdo das crencas dos alunos.

Tratou-se de um estudo preliminar, isto €, que visava levantar hipdteses e
consideracdes sobre a relacdo do ensino de leitura critica e as atividades desenvolvidas pelos
alunos, a partir dos textos do livro didatico de LP. Objetivamos saber as crencas que 0S
participantes tinham sobre a exploracao desses textos, numa perspectiva critica, nas atividades
que realizavam. Também desejdvamos averiguar se no contexto escolar havia espago para 0s
alunos se posicionarem perante as atividades repassadas. Antes de aplicarmos o questionario,
discutimos com os alunos a organizacdo do livro didatico, explicando a secdo “Estudo do
texto” juntamente com suas subdivisbes e o objetivo de cada uma delas.Além disso,
apresentamos o conceito de leitura critica, os significados de algumas siglas e de alguns
termos para que os alunos pudessem responder cada questdo de forma consciente, refletindo a
respeito da sua experiéncia leitora com a criticidade.

O questionario que aplicamos era composto por sete questdes. Optamos por esse tipo

de instrumento por ser mais adequado para este momento do estudo. A primeira pergunta se
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referiu & realizacdo das atividades da se¢do“Estudo do texto”, do livro didatico, feita pelos

alunos na sala de aula de LP. E o que podemos verificar no grafico a seguir:

GRAFICO 1 - REALIZAGCAO DAS ATIVIDADES DA SECAO “ESTUDO DO TEXTO”

H NAO REALIZAM TODAS
ATIVIDADES

H REALIZAM TODAS AS
ATIVIDADES

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria

Dos trinta participantes, apenas quatro responderam que realizam todas as atividades
da se¢do “Estudo do texto”, entdo 87% dos alunos ndo as realizam em sua totalidade. Sendo
assim, a ndo realizacdo dessas atividades implicard no desenvolvimento de habilidades
necessarias para o entendimento do texto. Assim, é importante destacar que a se¢do “Estudo
do texto” se divide em seis partes e que cada uma atende a determinados objetivos. A primeira
parte, compreensdo e interpretagdo, pretende desenvolver habilidades de leitura de forma
gradativa, por meio de atividades que executem determinadas operagfes. A respeito disso,
Cereja e Magalhdes (2015, p. 282), autores do livro didatico, destacam no manual o que

esperam que os alunos realizem com essas operagoes:

[...] antecipac®es a partir do conhecimento prévio que possuem acerca do
titulo ou do género; a apreensdo do tema e da estrutura global do texto; o
levantamento de hipoteses, captando o que ndo esta explicito e, com base
na coeréncia interna do texto, prevendo o que esté por vir; relagbes de causa
e consequéncia, de temporalidade e espacialidade; comparacio
(estabelecendo semelhancas e diferencas), transferéncia de uma situacéo
a outra, sintese, generalizacdo, traducdo de simbolos, relacdes entre
forma e contetdo, além dos descritores propostos pela avaliagdo da Prova
Brasil [grifo nosso].
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Como podemos perceber, a partir do exposto, as operacdes a serem desenvolvidas na
realizacdo de exercicios promovem varios momentos de reflexdo, ou seja, fazem com que 0s
alunos possam utilizar os varios conhecimentos que possuem para responder as questdes
propostas nas atividades. Entdo, para respondé-las, € necessario ir muito além das linhas dos
textos, pois ndo e apenas identificar trechos do texto para servir de respostas. Por essa razéo, o
professor precisa ir além, instigando os alunos por meio de questionamentos em busca de
sentidos que se encontram subentendidos, buscando uma leitura mais profunda, que verifica
os implicitos, cujo acesso muitas vezes depende de informacdes trazidas pelo educador
(SILVA et al., 2011).

Desse modo, constitui uma pratica que conduz o leitor a construir suas proprias
respostas baseadas em uma relacdo entre o que foi dito e o que ndo foi, uma vez que as
operacdes descritas na citacdo facilitam na construcdo de respostas. Isto é, elas contribuem
para a formacdo do dito do leitor, que é justamente o que precisa ser exposto, mas que o texto
ndo revelou de forma explicita, uma vez que deixou implicito para que fosse possivel a
aparicao desse ndo dito nas respostas das atividades.

Assim, colabora para o ensino de leitura critica, em razdo de permitir a voz do
sujeito-leitor e ndo apenas a do autor para servir de respostas. Segundo Kleiman (2001), o
professor deve conscientizar o aluno de que é possivel fazer leituras multiplas de um mesmo
texto e, por esse motivo, deve aceitar multiplas respostas nas questdes das atividades e deixar
claro que ndo ha uma leitura Unica e que o aluno tem liberdade de gquestionar quando achar
que for preciso, porque “ler ¢ interagir para produzir sentidos” (SILVA, 2005, p. 42, grifo do
autor). Tal procedimento requer as observacfes pessoais dos Varios leitores, na tentativa de
interpretar essa multiplicidade de sentidos presente em cada texto, pois ndo ha uma Unica
interpretacdo possivel (SILVA et al., 2011).

A segunda parte, a se¢do “A linguagem do texto”, promove um estudo da linguagem
do texto por meio da exploracdo de aspectos do uso da lingua, como mostram Cereja e
Magalhées (2015, p. 282-283):

Pretende-se aqui promover um estudo da linguagem do texto lido por meio
da exploracéo de aspectos como as especificidades do uso da lingua ou
da variedade linguistica de acordo com o género, o suporte e o perfil dos
interlocutores envolvidos, os sentidos de certas expressdes e construcoes
da lingua, pontuagdo, ambiguidades, figuras de linguagem, uso enfatico
de palavras e expressdes, arcaismos, estrangeirismos, especificidades das
linguagens teatral e poética, o resultado semantico-estilistico de certas
técnicas narrativas, a construcdo de sentidos a partir de recursos gréficos,
repetices estilisticas, predomindncia de subordinacdo e coordenagdo,
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recursos expressivos do poema (ritmo, rima, etc.), marcas de pessoalidade
e impessoalidade do discurso etc. [grifo nosso].

Assim, essa parte volta-se para a exploracdo dos aspectos da lingua, além de
proporcionar o estudo do vocabulério e de um glossario basico que acompanham os textos.
Dessa maneira, oferece pouca ou quase nenhuma atividade que desperte o espirito critico dos
alunos. Sobre isso, Tardelli (2002, p. 35) comenta “[...] pouco afeito a reflexdo e ao espirito
critico, em geral ele apenas cumpre tarefas solicitadas pelo professor”. No entanto, devemos
lembrar que cada parte dessa secdo possui objetivos distintos. Deste modo, a criticidade nédo
se inclui nos objetivos pretendidos por ela.

A terceira secdo, “Leitura expressiva do texto”, objetiva reforcar o processo de
compreensdo e interpretacdo através da retomada de alguns trechos do texto. Constitui em um
aprofundamento das ideias, tratando-se, portanto, de uma releitura enfatica. Cereja e

Magalhées (2015, p. 283) acrescentam:

Deseja-se explorar também a entonacéo, as pausas, maior ou menor altura da
voz, de acordo com o contexto, procurando ressaltar e sugerir por meio
desses recursos as caracteristicas ou estado das personagens, tais como
inseguranca, medo, avidez, pressa, nervosismo, alegria, surpresa, etc. Além
da releitura, sdo sugeridas outras estratégias, como a dramatizacéo, o jogral,
a declamacéo [grifo nosso].

Aliada a isso, percebemos que, para a realizacdo de uma releitura, é necessario,
primeiramente, ter uma compreensdo profunda do texto, ja que € uma obra sendo interpretada
por outros olhos que, por conseguinte, inclui sua visao particular sem fugir do tema original.
Dai a importéncia das atividades que envolvem o processo de releitura serem acompanhadas
paulatinamente pelo professor para evitar a reproducdo, a copia propriamente dita, ja que
“atividade de copiacdo [...] ndo estimula a reflexdo critica”(MARCUSCHI, 1996, p. 64, grifo
do autor). Assim, ndo podemos confundir releitura com cdpia, pois a acdo de copiar ndo exige
reflexdo alguma e, ao contrério, a releitura propde reconstrucdo de novos sentidos através de
novos contextos.

Digamos que a criticidade faz parte desse processo, sendo que sera imprescindivel
para o leitor realizar agcbes como analisar, refletir, julgar, avaliar, recriar e essas agdes fazem
parte da leitura critica. E o que afirma Silva (2009), quando diz que as atividades de leitura
devem ter como foco o desenvolvimento de capacidades, das quais cita o julgamento e a
avaliacdo. Dessa maneira, essas seriam apenas duas dentre outras que o leitor desenvolvera

com a realizacdo de atividades voltadas ao ensino de leitura critica.
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A quarta sec¢do, “Cruzando linguagens”, tem por objetivo proporcionar o estudo
comparado entre o texto estudado e outro texto, que apresenta um tipo de linguagem
diferente. E realizado um cruzamento entre linguagens (verbal, ndo verbal e mista) no
momento de analisar os textos. No manual do professor, Cereja e Magalhdes (2015, p. 283,
grifo nosso) comentam que “Por meio da comparagdo, o aluno deve estabelecer semelhancas
e diferencas quanto ao tema e/ou quanto aos aspectos composicionais e situacionais dos
textos”. Dessa forma, o aluno acaba se posicionando quando realiza essa comparacgao através
de sua interpretacdo, levando-o a analisar e, a0 mesmo tempo, a confrontar com os textos
lidos. Na concepgdo de Branddo e Micheletti (2011), atividades como essas estdo
promovendo habilidades para o desenvolvimento da leitura critica, pois, segundo elas, quando
h& um espaco voltado para um trabalho de interacdo com os textos durante a aula, os alunos
conseguem externar sua leitura, além de confronta-la.

A quinta secdo, “Trocando ideias”, pretende desenvolver a capacidade de expresséo e
de argumentacéo oral do aluno. Cereja e Magalhdes (2015, p. 283-284, grifo nosso) explicam
como ¢ realizado o estudo do texto nesta parte: “A partir das ideias suscitadas pelo tema e
pelos textos estudados no capitulo, sdo propostas algumas questdes que levam o aluno a
transferir essas ideias para a sua realidade concreta e se posicionar diante delas”. Diante
da explicagdo, podemos perceber que, de fato, é explorado o texto do livro didatico numa
perspectiva critica, pois permite o posicionamento do aluno diante do texto lido e, além disso,
possibilita uma associacdo do que foi discutido no texto com a realidade do aluno e, tudo isso,
em forma de discussdo. Para isso, “o professor deve orientar os alunos na busca de uma
leitura pessoal, permitindo interpretagdes variadas de acordo com a vivéncia de cada um [...]”
(SILVA et al., p.81, 2011).

De acordo com Freire (2005), a leitura deve envolver atividades com textos em
diversas situacfes de comunicacdo, sendo assim, que facam parte do cotidiano dos alunos,
isto €, da realidade deles. “Isso ¢ um convite claro para o ensino de todos os textos situados
em contextos reais da vida cotidianamente” (MARCUSCHI, 2008, p. 173). Vale destacar aqui
o trabalho realizado com a modalidade oral nesta parte da se¢do, uma vez que a oralidade
desenvolve a capacidade de argumentar e, por conseguinte, de se posicionar e, conforme o
desenrolar da conversa, ou melhor, do posicionamento, os sujeitos vao sendo instigados a
construir argumentos naquele determinado momento.

Os autores do livro didatico, Cereja e Magalhdes (2015, p. 284, grifo nosso),
acrescentam que com esse trabalho, desempenhado nessa se¢do, pretendem desenvolver certas

operacgdes, comportamentos e valores tais como:
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Capacidade de extrapolar; degeneralizar e particularizar as ideias; de
ouvir e respeitar as opinides alheias; de negociar, de saber como se situar
numa discussao publica e selecionar a variedade linguistica mais adequada
aquela situacdo; de desenvolver técnicas de contra-argumentacdo e
persuasdo. As discussdes promovidas nesta secdo decorrem naturalmente do
trabalho de leitura e constituem apenas um espaco a mais no
desenvolvimento da expressdo e da argumentacdo oral.

Conforme o exposto, é perceptivel que todas essas habilidades estdo relacionadas a
capacidade de se posicionar diante das leituras contidas no livro didatico e, sendo assim,
contribuem para o ensino de leitura critica, pois uma vez adquiridas irdo fazer parte da
formagc&o do leitor em outras situacdes. E justamente essa a intencdo da criticidade: auxiliar
na formacéo de cidad3os criticos e atuantes em sociedade a partir das leituras que realizam. E
perceptivel também a importancia da oralidade como forma de se expressar e de argumentar
perante as discussdes propostas nas atividades.

A sexta e Ultima parte da secdo “Estudo do texto”, “Ler €...”, objetiva despertar o
prazer de ler. Entdo, além de despertar o gosto pela leitura, essa parte pretende, segundo
Cereja e Magalhdes (2015, p. 284, grifo nosso), “[...] estimular a observacao, a reflexdo, o
debate, etc.”. Dessa maneira, quando a atividade oferece momentos em que o aluno possa
pensar sobre o que leu e em seguida falar seu entendimento, escutar os colegas e intervir, sem
duvida, estd contribuindo para o ensino de leitura critica. Assim, diferentemente da leitura
vista como algo automaético e inconsciente, o estudo do texto abordado nessa parte ndo
elimina os atos reflexivos que envolvem esse processo, privando o leitor da possibilidade de
interagir com o texto e de constituir nele, conhecendo-se e transformando-se através da
insercdo e da participacdo de um outro mundo, o mundo da leitura (SILVA, 1991).

Dessa forma, retomando o resultado da pesquisa, podemos constatar que a maioria
dos alunos ndo esta realizando todas as atividades da secdo “Estudo do texto”, uma vez que
apenas 4 confirmaram a realizacdo das mesmas. E, como podemos perceber, cada parte que
constitui essa secdo possui objetivos distintos, entdo, algumas habilidades ndo estdo sendo
desenvolvidas nos alunos, dai a importadncia em investigarmos quais sdo as secdes e,
consequentemente, as atividades que estdo ficando sem discutir. No ponto seguinte, podemos

verificar a frequéncia de discussdes das perguntas que antecedem os textos didaticos.
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GRAFICO 2 - FREQUENCIA DE DISCUSSOES DAS PERGUNTAS QUE ANTECEDEM OS
TEXTOS DIDATICOS

m DE VEZ EM QUANDO
M FREQUENTEMENTE

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria

Dos trinta participantes, apenas trés responderam que ocorrem, frequentemente,
discussdes das perguntas que antecedem os textos do livro didatico de LP, enquanto que vinte
e sete afirmaram que acontecem de vez em quando, mostrando assim a necessidade de haver
essas discussdes por meio dessas perguntas antes da leitura do texto propriamente dito, tendo
em vista que as indagacOes aparecem antes no sentido de provocar reflexdes no que diz
respeito a tematica a ser discutida no texto. Consiste em uma oportunidade e porque ndo dizer
em uma atividade que envolve reflexdo, interacdo, posicionamento através dos
guestionamentos levantados pelas perguntas e, conforme o desenrolar da discussdo, cada um
vai expondo seu entendimento e a0 mesmo tempo intervindo nas opinides dos outros e, dessa
maneira, a leitura critica vai sendo inserida no contexto escolar.

De acordo com Silva et al. (2011), é através de questionamentos que se busca
sentidos que se encontram nas entrelinhas, buscando uma leitura aprofundada que verifica os
implicitos linguisticos e extralinguisticos (valores, marcas histdrico-ideoldgicas etc.). O que
facilitara a compreensdo do texto do qual as perguntas fazem parte e, posteriormente, a
resolucdo de atividades e, o mais importante, a capacidade de se posicionar diante de
questionamentos. Para Silva (2009), atitudes de reflexdo e de questionamento sdo acGes

tipicas da criticidade. No entanto, percebemos que é necessario um trabalho mais consistente
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da escola, no sentido de preparar o aluno para interagir quando esses questionamentos forem
realizados.

Pensando nisso, investigamos a pratica nessa sala de aula para percebermos se 0s
alunos estdo realizando atividades que favorecam o desempenho da capacidade de se
posicionar, a partir dos textos do livro didatico de LP, como essa em que o manual explora: a
discussdo de perguntas que antecedem a leitura. A priori, entendemos que os alunos realizam
apenas algumas atividades que favorecem tal pratica e com pouca frequéncia. Investigamos
também como os textos didaticos estdo sendo explorados e se estdo sendo discutidos numa
perspectiva critica. No ponto seguinte, serd discutido a frequéncia com que os alunos se
posicionam diante de assuntos do cotidiano, presentes nos textos do livro didatico de LP.

GRAFICO 3 - FREQUENCIA COM QUE OS ALUNOS SE POSICIONAMDIANTE DE
ASSUNTOS DO COTIDIANO NOS TEXTOS DIDATICOS

m DE VEZ EM QUANDO
B FREQUENTEMENTE
m NUNCA

Fonte: Dados da pesquisa exploratéria

As respostas dos participantes revelam que 80% se posicionam, de vez em quando,
perante assuntos do cotidiano nos textos do livro didatico de LP. Esse fato comprova que ha a
realizacdo de uma leitura critica, mesmo que ndo tdo frequente, pois, conforme afirma Silva
(2009), o ato de ler criticamente se resume na palavra posicionamento, ja que quando o sujeito
expde seu ponto de vista acaba desempenhando a principal competéncia da criticidade: o ato

de se posicionar. No entanto, ndo € suficiente o aluno apenas opinar em relacdo a um
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determinado assunto, ele precisa estar preparado para ler e interpretar os textos, explorando os
explicitos, os implicitos e muito além deles. De acordo com Oliveira (2006), um sujeito-leitor
consegue ler criticamente quando ele ler o que esta exposto nas linhas e, além disso, consegue
perceber o significado do que nao foi dito, apontar avaliacdes, perceber intengdes e ainda tirar
conclusdes acerca do que foi lido.

Apesar de os alunos afirmarem que se posicionam diante de assuntos do cotidiano, é
possivel depreendermos que eles se referem apenas a ler a resposta colocada no quesito de
uma questdo, isto é, como bem define Tardelli (p. 38, 2002), a “mera decodificacdo da
escrita”. Entdo, cabe a escola preparar o aluno para realizar leituras dessa natureza que
contemplem a acdo de se posicionar, assim como outras capacidades voltadas para o ensino de
leitura critica. Outro aspecto importante questionado foi a realizacdo das atividades da secéo

“Estudo do texto” do livro didatico pelos alunos, na sala de aula de LP.

GRAFICO 4 - PARTES DA SECAO “ESTUDO DO TEXTO” QUE OS ALUNOS NAO
COSTUMAM REALIZAR ATIVIDADES

B CRUZANDO LINGUAGENS,
TROCANDO IDEIAS E LER E..

® LEITURA EXPRESSIVA DO
TEXTO, CRUZANDO
LINGUAGENS, TROCANDO
IDEIAS E LER E...

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria

Sobre as partes da secdo “Estudo do texto” que os discentes ndo costumam realizar
atividades, foi constatado que trés delas, possivelmente, ndo estdo sendo discutidas, visto que
houve unanimidade nas respostas dos alunos em relacdo aos nomes de tais se¢oes: “Trocando
ideias”, “Cruzando linguagens” e “ler é...””; vale ressaltar que o que diferenciou nas respostas

foi o surgimento de mais uma sec¢do por uma quantidade minima de participantes. Portanto,
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no geral, o que nos chamou atencdo foi o fato de que existem trés se¢fes no livro didatico de
LP em que as atividades ndo estdo sendo exploradas e, que, diante do estudo realizado a
respeito dos objetivos de cada uma delas, sdo justamente essas que realizam um trabalho de
forma mais profunda voltado para o estudo do texto numa perspectiva critica, indo “além da
simples verbalizacdo” (SILVA; CARBONARI, p. 109, 2011), contribuindo para a formagao
de sujeitos ativos, aptos ao exercicio da cidadania (TARDELLI, 2002).

Sendo assim, cabe a escola, e a nos professores de Lingua Portuguesa, buscarmos
formas para desenvolver habilidades de criticidade e, dessa maneira, atuar na formacéo leitora
dos alunos intensificando as atividades em sala de aula, ja que aquelas executadas ndo estdo
sendo suficientes para formarmos cidaddos criticos e atuantes, assim como o ensino de LP
enseja. Outro aspecto importante questionado foi se havia a utilizacdo de atividades

complementares na exploracao dos textos didaticos.

GRAFICO 5 - UTILIZACAO DE ATIVIDADES COMPLEMENTARES NA EXPLORACAO
DOS TEXTOS DIDATICOS

® NAO HA UTILIZAGAO,
APENAS DISCUTE O QUE O
LIVRO PROPOE

m HA UTILIZACAO DE
ATIVIDADES
COMPLEMENTARES

NAO RESPONDERAM

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria

Em relacdo a utilizacdo de atividades complementares na exploracdo dos textos do
livro didatico de LP, apenas seis responderam que ha utilizagdo dessas atividades. Enquanto
que vinte e um confirmaram que ndo ha utilizacdo, apenas é discutido o que o livro didatico
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propde, e trés optaram por ndo responder ao que foi solicitado. Dentre as respostas dos alunos,
gostariamos de destacar as seguintes afirmacoes:

A3, A4, A5, A6, A7, A8, A9 e A10: Apenas € discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

All: Ha a utilizacdo de outras atividades, aulas diferentes, mas nao de
maneira tao critica.

Al6, Al7, A18, A19, A20, A21, A22, A23: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A27 e A30: Apenas € discutido o que o livro didatico de LP solicita e ndo
fazemos todas as atividades.

Fica evidente pelas respostas dadas que apenas € discutido o que o livro didatico
propbe na exploracdo dos textos. Sobre isso, Carvalho (2005) afirma que ndo devemos nos
deter apenas nas atividades do livro didatico para explorar um assunto, porém, frisa que o
assunto deve partir dele. A maioria dos alunos respondeu esse questionamento sem utilizar
justificativas, como podemos perceber através das respostas.

No entanto, outros alunos, representados por A27 e A30, responderam fazendo uso
de justificativas, 0 que nos chamou atencéo para destacar essas respostas: “Apenas ¢ discutido
o0 que o livro didatico de LP solicita e ndo fazemos todas as atividades”. As justificativas
dos referidos alunos apontam para um ensino limitado, uma vez que solicita apenas atividades
que o livro didatico discute, sem o uso de atividades complementares na exploracdo dos
textos.

E importante destacar que apesar de A1l menciona que ha a utilizagdo de outras
atividades, ndo acrescentou se eram voltadas para explorar os textos didaticos, apenas disse
que eram aulas diferentes. No entanto, destacou que realizavam as tarefas ndo de forma tédo
critica: Al11: “Ha a utilizagdo de outras atividades, aulas diferentes, mas ndo de maneira tao
critica”. Assim, mesmo que haja o desenvolvimento de outras atividades, aulas diferentes
como o aluno menciona, abre-nos espago para contribuirmos com a realizacdo de tarefas
voltadas para a exploragdo dos textos do livro didatico numa perspectiva critica, pois o relato
de Allnos faz pensar que necessitam de um trabalho que desenvolva um pouco mais o olhar
criticodesses alunos, visto que “a leitura ndo ¢é trabalhada de forma tao critica, reflexiva, ou
que permita a fruicdo do texto” (TARDELLI, p. 38, 2002). Barcelos (2004) comenta que é

importante que os alunos tenham a chance de analisar o que eles acham negativo em sua
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aprendizagem, em seus contextos, que os impecam de ser autbnomos e de ser aprendizes
melhores, contribuindo, dessa forma, para o estudo das crencas.

Além do mais, ficou constatado na indagacdo 04 que, em geral, existem trés secoes
no livro didatico de LP (“Trocando ideias”, “Cruzando linguagens” e “Ler €...”) em que as
atividades nédo estdo sendo exploradas e, que, diante do estudo realizado a respeito dos
objetivos de cada uma delas, sdo justamente essas que realizam um trabalho de forma mais
profunda, voltado para o estudo do texto numa perspectiva critica. Entdo, a partir das
respostas supracitadas, observamos que os textos didaticos s6 sdo discutidos através das
atividades contidas no manual, e quando sdo, pois na pergunta anterior, feita por esse estudo,
ficou constatado que nem todas as atividades sdo executadas. A respeito disso, Marcuschi
(1996) afirma que os textos contidos no livro didatico devem ser trabalhados, pois séo
bastante Uteis, entretanto necessitam de uma complementacdo, ou seja, de outras atividades
que possam contribuir para a exploragdo desses textos.

Dessa forma, necessita-se de uma exploracdo dos textos do livro didatico através do
que € proposto no manual, ressignificar apenas quando for preciso, a depender da necessidade
do aluno e, depois, para além do que € proposto nele, utilizando para isso as atividades
complementares. Essa metodologia € muito importante, pois, as vezes, o aluno precisa de um
reforco para suprir algumas dificuldades e o livro adaptado para determinada série pressupde
que os aprendizes ja tenham desenvolvido certas habilidades e discute de maneira rapida, sem
se aprofundar no assunto. Para Ferreira (2011), o trabalho com textos do livro didatico é
significativo e constitui um item indispensavel na sala de aula, mesmo necessitando de uma
complementacdo. Essa complementagdo pode acontecer fazendo uso das duas modalidades da
lingua, a oral e a escrita, sem haver uma supremacia entre ambas. No entanto, a escrita
consiste na modalidade escolhida para a realizacdo de atividades, inclusive da sec¢do “Estudo

do texto”. E o que podemos verificar no grafico abaixo:
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GRAFICO 6 - MODALIDADES DA LINGUA PARA A REALIZACAO DE ATIVIDADES DA
SECAO “ESTUDO DO TEXTO”

B ESCRITA, REGISTRANDO NO
CADERNO AS RESPOSTAS
COM POUCA DISCUSSAO

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria

Todos os participantes afirmaram que a modalidade escrita é a escolhida para a
realizacdo de atividades da secdo “Estudo do texto”.Crescitelli e Reis (2014) destacam que é
necessario atribuir & oralidade o mesmo tratamento dado a escrita, pois ndo ha motivos para
valorizar apenas uma, ja que ambas desempenham as mesmas capacidades. Mesmo assim,
constatou-se que ndo ha realizacdo de atividades na modalidade oral, nessa turma, a partir dos
textos do livro didatico de LP. No entanto, o livro didatico de LP, através das anélises das
secOes e das subdivisbes desse recurso no manual didatico do professor, oferece duas partes
da secdo “Estudo do texto”, Trocando ideias e Ler é..., com atividades direcionadas a
modalidade oral. Porém, ficou constatado nesse estudo que essas partes nao sdo discutidas e,
dessa maneira, os alunos ndo estdo tendo a oportunidade de se expressar oralmente, de expor
seus pensamentos a respeito dos textos didaticos abordados em sala de aula, uma vez que
ainda mantém o habito de registrar no caderno as respostas de todas as atividades com pouca

ou quase nenhuma discussdo. E o que confirmamos nas respostas dos alunos.

A3: Registro no caderno. Fazemos mais atividades nesse sentido.
A4 e A20: Registro no caderno, pois vale vistos.
A6: Registro no caderno, porque as vezes ndo temos interesse em debater.

A9: Registro no caderno as respostas, porque tem que fazer as respostas no
caderno.
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Al4: Registro no caderno, quando faco, poisé assim que fazemos a
maioria das atividades.

Al7: Registro no caderno, pois atividades orais em relagdo aos textos
quase nao tém.

A19: A gente registra no caderno as respostas, porque sempre temos que
copiar as atividades no caderno.

A24: Registro no caderno, porque realizamos atividades dessa forma.

A28: Registro no caderno as respostas, porque temos que copiar para ter
nota.

A30: Registro no caderno para obter nota.

Percebemos, diante das respostas, que alguns alunos justificaram que ainda perpetua
0 ato de ter de registrar as respostas das atividades no caderno para obter notas, mesmo tendo
indicacdes no manual do livro didatico para explora-las na modalidade oral. Desse modo, as
falas dos alunos revelam que a modalidade oral deve ser trabalhada em sala de aula, ja que ha
0 registro, através da escrita, das respostas de todas as atividades realizadas. Assim,
pressupomos, através das informacdes dos participantes, que a escrita se mostra como a
modalidade da lingua escolhida para a realizacéo das atividades.

Aléem disso, quase ndo ha reflexdo dos alunos sobre o que escrevem nessas
atividades, pois estdo preocupados em concluir, em preencher as linhas destinadas as
respostas, “apenas cumprem tarefas solicitadas pelo professor” (TARDELLI, 2002, p. 35).
Podemos depreender também, pelo relato de A6: “Registro no caderno, porque as vezes ndo
temos interesse em debater”, que ha uma resisténcia dele e do restante da turma em discutir
sobre o que € abordado, o que pode dificultar o trabalho do professor, posto que “o aprendiz é
silenciado através de tarefas escritas que realiza, quase sempre, sem interesse” (TARDELLI,
p. 34, 2002). Portanto, o que os alunos afirmam através do que fazem, sinaliza que podemos
considerar como crencas, uma vez que “elassdo fortes indicadores de como as pessoas agem”
(BARCELOS, p.73, 2001).

Portanto, a nosso ver, a escola deve oferecer atividades voltadas para a oralidade,
pois a capacidade de argumentar, de se posicionardiante das leituras é imprescindivel para o
desenvolvimento de um sujeito-leitor critico e atuante em sociedade. Sobre isso, Bentes
(2014, p. 48) afirma que “[...] a escola, e mais precisamente, o professor de Lingua
Portuguesa precisaria se comprometer mais expressivamente com o exercicio da palavra [...]".

E quando os textos sdo explorados em forma de discussdo, os alunos séo instigados a se
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posicionarem com mais frequéncia, conforme o desenrolar dos questionamentos, tornando-0s
capazes de atuar com suas palavras perante o que leem. Nesse sentido, o professor precisa
realizar outras atividades, utilizando novas metodologias que levem os alunos a discutirem
com os colegas e com o préprio professor sobre o que é abordado, tornando-os agentes do
processo educativo através das atividades que realizam em sala de aula (TARDELLI, 2002).

Santos (2008) recomenda sete atitudes que devem estar inseridas nos ambientes de
aula e dentre essas atitudes estdo a capacidade de argumentar, de discutir e de levar para a
vida. Destaca também que o desenvolvimento da argumentacdo pode ocorrer por meio do
texto falado, escrito, verbal e ndo verbal. Entdo, a oralidade pode constituir uma modalidade
propicia para o desenvolvimento de atividades que visem despertar o senso critico dos alunos.
Se o professor se detiver apenas a escrita, podera provocar desinteresse nos alunos em realizar
as tarefas solicitadas. O interessante também € associar o que for sendo explorado em sala de
aula com a realidade dos alunos, a fim de tornar a aprendizagem significativa.

Isto posto, Marcuschi (1996) defende a necessidade da complementacdo de outras
atividades para discutir um mesmo assunto, inclusive as atividades do livro didatico. Dessa
forma, € possivel verificar também a necessidade, por parte dos alunos, de outras atividades

para explorar os textos didaticos do livro de LP. E o que verificaremos a seguir.

GRAFICO 7 - NECESSIDADE DE OUTRAS ATIVIDADES PARA EXPLORAR OS TEXTOS
DIDATICOS

m HA NECESSIDADE DE OUTRAS
ATIVIDADES

m NAO HA NECESSIDADE DE
OUTRAS ATIVIDADES

NAO RESPONDEU

B RESPOSTA NAO
RELACIONADA COM A
PERGUNTA

Fonte: Dados da pesquisa exploratoria
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Alguns dos alunos pesquisados, ou melhor, vinte e cinco alunos, afirmaram nas suas
respostas que ha necessidade de outras atividades para explorar os textos do livro didatico de
LP; trés dos participantes disseram que ndo ha necessidade de outras atividades, apenas um
aluno optou por ndo responder essa questdo e outro aluno ndo relacionou sua resposta a
pergunta que estava sendo realizada. O fato € que a utilizacdo de atividades complementares
constitui uma forma de aprofundar as leituras contidas no livro didatico, tendo em vista que 0s
exercicios de compreensdo/interpretacdo de textos constantes nos livros didaticos tém deixado
a desejar, conforme as pesquisas realizadas por Marcuschi (1996) e por Silveira (2005a).
Sendo assim, ndo é apenas ter acesso aos textos didaticos e discutir apenas o0 que é proposto
pelo manual, é necessario explora-los conforme a necessidade dos alunos, visto que
constituem géneros de grande valor para serem apenas lidos de forma silenciosa, sem
discussdo alguma, apenas servindo de pretexto para responder atividades. Sobre isso, 0s

alunos afirmam:

A5: Sim, assim entendemos melhor os textos.

AT7: Sim, pois leitura sempre é bom, entdo facilita na transmissdo da
mensagem dos textos quando forem discutidos novamente.

A8: Sim, porque facilita na compreenséo dos textos.

A9: Sim, porque a leitura dos textos deve ser trabalhada com outras
atividades para discussao.

A10: Sim, porque melhora a compreensao dos textos.

Al2: Sim, porque tudo depende de alguma coisa, entdo, o livro também
depende de outras atividades.

A13: Sim, porque exploramos mais 0s textos e compreendemos melhor.

Al4: Sim, porque adquirimos mais conhecimentos com novas formas de
trabalhar esses textos.

Al15: Sim, porque a aula fica mais interessante.
Al16: Sim, porque as aulas ficam mais dindmicas e menos entediantes.

Al18: Sim, porque as aulas ficam mais dindmicas e da para entender
melhor o assunto dos textos muito mais rapido.

A19: Sim, porque as aulas de leitura ficam melhores.
A20: Sim, porque a aula se torna dinamica.

A21: Sim, as aulas ficam mais dindmicas e interessantes.
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A22: Sim, fica melhor de compreender.

A23: Sim, porque quando tém outras atividades fica melhor de
compreender 0s textos.

A24: Sim, porque desperta o gosto pela leitura dos textos do livro
didatico de LP. S&o essas leituras que a maioria ler durante o ano.

A25: Sim, pois aprendemos a compreender mais 0s textos.

A26: Sim, dessa forma iremos compreender mais os textos através de
novas atividades.

A27: Sim, porque sé com algumas questdes que respondemos do livro
didatico ndo temos aprendizado.

A29: Sim, pois aprendemos e compreendemos mais 0s textos.

A30: Sim, pois apenas com a exploracdo dos textos através do livro
didatico de LP ndo desperta o gosto e tampouco o aprendizado em
leitura.

Sendo assim, perante os relatos dos alunos, podemos constatar que eles necessitam
de outras atividades para explorar os textos do livro didatico, uma vez que se mostram
capazes de ir mais além. Dessa forma, os alunos acreditam que haverd mais aprendizagem e
compreensdo a partir de novas maneiras de ampliar as discussdes desses textos, como bem
citam A22: “Sim, fica melhor de compreender”, A25: “Sim, pois aprendemos a
compreender mais os textos” e A29: “Sim, pois aprendemos e compreendemos mais 0s
textos”. Além disso, havera também mais dinamicidade e interesse no momento de abordar
tais leituras, é o que destacam A16: “Sim, porque as aulas ficam mais dindmicas e menos
entediantes”, A18: “Sim, porque as aulas ficam mais dinamicas e da para entender
melhor o assunto dos textos muito mais rapido”, A20: “Sim, porque a aula se torna
dindmica” e A21: “Sim, as aulas ficam mais dindmicas e interessantes”. O interesse pelas
aulas destacado por A21 vai ao encontro do pensamento de Santos (2008, p. 33): “A
aprendizagem somente ocorre se quatro condi¢cdes basicas forem atendidas: a motivacéo, o
interesse, a habilidade de compartilhar experiéncias e a habilidade de interagir com o0s
diferentes contextos”.

Em vista disso, os desafios que se estabelecem para os educadores sdo: despertar
motivos para a aprendizagem, tornar as aulas interessantes para os adolescentes, trabalhar
com conteldos relevantes para que possam ser compartilhados em outras experiéncias (além

da escola) e tornar a sala de aula um ambiente altamente estimulante para a aprendizagem.
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Isso leva-nos a pensar que necessitam de uma complementacdo de atividades, pois
compreendemos que s discutir o que o livro didatico propde, limita a criatividade e o espirito
critico dos alunos. Portanto, o professor deve adotar outras atividades, utilizar técnicas
variadas de ensino-aprendizagem, € necessario fazer como recomenda Santos (2008, p. 65):
“provocar a sede” de aprender, problematizando o contetido, tornando-0 interessante e nédo
tirar o sabor da descoberta dando respostas prontas. Logo, eles também compartilham desse
pensamento, da necessidade de novas atividades e de técnicas variadas de ensino-
aprendizagem. Conforme podemos constatar nos seguintes depoimentos: Al4: “Sim, porque
adquirimos mais conhecimentos com novas formas de trabalhar esses textos”, A12: “Sim,
porque tudo depende de alguma coisa, entdo, o livro também depende de outras
atividades” e A26: “Sim, dessa forma iremos compreender mais os textos através de novas
atividades”.

Depreendemos também, através das falas dos alunos, que as atividades, limitadas
apenas a exploracdo do livro didatico, ndo estdo despertando o0 gosto e também a
aprendizagem em leitura, como afirma A30: “Sim, pois apenas com a exploracao dos textos
através do livro didatico de LP ndo desperta o gosto e tampouco o aprendizado em
leitura”. Diante disso, o professor devera explorar os textos do livro didatico de LP,
utilizando outras atividades. Além disso, vemos a possibilidade, a partir dessa afirmacéo, da
utilizacdo de novas tecnologias na exploracdo desses textos, pois, segundo Alava (2003), o
ciberespaco oferece oportunidades que acabam com obstaculos como tempo e espaco, e
através do acesso e do dominio das novas tecnologias sdo desenvolvidas novas competéncias
fundamentais: como o0 senso critico; 0 pensamento hipotético e dedutivo; as faculdades de
observacao e de pesquisa; o julgamento; a capacidade de memorizar e classificar; a leitura e a
analise de textos verbais e visuais; a imaginacdo; a representacdo em redes e 0s
procedimentos e estratégias de comunicacdo. Portanto, poderia ser uma das alternativas para
diversificar o trabalho com a leitura, ja que os alunos se sentem motivados para aprender com
a insercdo dessas tecnologias. E o que afirma Figueiredo (2003) quando enfatiza que a
tecnologia € um instrumento capaz de aumentar a motivacdo dos alunos em aprender. No
entanto, enfatiza que o professor deve adotar uma proposta interessante de trabalho para ndo
correr 0 risco de os alunos perderem a motivacéo.

Diante disso, acreditamos que essesrelatos constituem crencgas que os alunos tém em
relagcdo ao processo de ensino-aprendizagem, crengas sobre atividades de leitura, uma vez que

“elas podem ser definidas como ideias que alunos (e professores) tém a respeito dos processos
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de ensino e aprendizagem de linguas” (BARCELOS, 2001, p. 72) e também podem se referir
“anossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (BARCELOS, 2004b, p. 20).
Ferreira (2011) adverte que o importante é fazer bom uso dos textos didaticos, pois
dificilmente serdo utilizados fora da escola. E esse bom uso implica uma interacdo de forma
efetiva, ou seja, atribuicdo de sentido ao material lido, questionando, percebendo os sentidos
implicitos e considerando todas as semioses envolvidas na constituicdo desses textos para a
construcdo de posicionamentos. Acreditamos que € necessario que o professor sistematize
praticas pedagogicas que favorecam o dominio da capacidade de se posicionar perante 0s
textos do livro didatico de LP numa abordagem critica, ndo se limitando apenas a modalidade
escrita, uma vez que a oralidade pode ser trabalhada nesse sentido. Esse é certamente um
aspecto de investigacao que se abre para nés no cenario da sala de aula de Lingua Portuguesa.
No guadro3 abaixo, descrevemos as principais crencas dos participantes em relacao

as atividades de leitura exploradas pelo professor no livro didatico:

Principais crencas dos alunos em relacéo as atividades de leitura

Ensino de leitura limitado ao livro didatico.

Valorizacdo da modalidade escrita para a exploracédo dos textos.

Resisténcia da turma em discutir os textos em sala de aula.

Necessidade de diversificar o trabalho com a leitura.

Quadro 3: Descricao das principais crencas dos alunos em relacdo as atividades de leitura

Podemos perceber, através do grafico cinco e das afirmacfes, que quase todos os
alunos, com excecdo de nove, abordaram que ndao ha a utilizacdo de atividades
complementares na exploracdo dos textos didaticos, sinalizando assim, a crenca de um
possivel ensino de leitura limitado ao que o livro didatico discute. E importante destacar que o
A27 e 0 A30, além de reforgar a ideia de o educador se prender ao material didatico como os
demais declararam, frisam, através de justificativas, a ndo realizagdo de todas as atividades do
livro didatico, o que nos faz pensar que alguns pontos relevantes podem ndo estar sendo
abordados. J4 o A1l afirma que ha a utilizacdo de outras atividades, no entanto corrobora
“[...] mas ndo de maneira tao critica”.

Esses depoimentos parecem revelar a crenga de que as atividades de leitura se
restringem ao livro didatico. Essa crenca revela um aspecto negativo, pois 0s cursos de

graduacdo, de pos-graduacdo e as formagdes direcionadas aos professores de Lingua
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Portuguesa discutem isso, e os proprios alunos, mesmo sendo iniciantes, ja tém consciéncia da
necessidade de atividades complementares, incorporadas a discussfes e a valorizacdo das
opinides deles. Os participantes querem dizer o que Marcuschi (1996, p. 81) ja disse hd muito
tempo, em relacdo ao uso dos textos didaticos: “sdo bastante uteis, entretanto necessitam de
uma complementagdo”. Em outras palavras, o ensino de leitura ndo deveria se limitar apenas
ao que o livro didatico discute. Sendo assim, a crenca de que € preciso ensinar leitura fazendo
uso de atividades complementares, que possam abordar as diversas habilidades que a leitura
prople, dentre elas a capacidade de se posicionar, surge como um alerta para todos que
integramos a educacao brasileira.

Depreendemos também, através do gréfico seis e das afirmac@es, que a modalidade
escrita é a opcdo escolhida para a realizacdo de atividades da secdo “Estudo do texto”, foi o
que revelaram todos os participantes da pesquisa. O que nos faz pensar que os alunos ndo
estdo tendo a oportunidade de se expressar oralmente, de expor seus pensamentos a respeito
dos textos didaticos abordados em sala de aula, pois ha supervalorizagdo da escrita para a
execucdo das atividades. Dessa forma, essa atitude pode estar provocando certa resisténcia da
turma em discutir os textos em sala de aula, uma vez que ndo é de costume a préatica da
oralidade na realizacdo de atividadese sabemos que a oralidade é tdo necesséria quanto a
escrita, merecendo assim, 0 mesmo tratamento que é dado a escrita, pois ndao hd motivos para
valorizar apenas uma, ja que ambas desempenham as mesmas capacidades (CRESCITELLI,
REIS, 2014).

Inferimos também, através do grafico sete e das afirmac6es, que ha a necessidade de
diversificar o trabalho com a leitura nessa classe, pois a maioria dos alunos revelou que é
necessaria a utilizacdo de atividades complementares para explorar os textos didaticos, pois
dessa maneira ird melhorar a compreensdo dos textos. Sendo assim, o professor deve
compartilhar a ideia defendida porMarcuschi (1996) de que é necessario propor atividades
complementares para se aprofundar em um determinado assunto. Essas ideias também foram
defendidas por A9: “[...] a leitura dos textos deve ser trabalhada com outras atividades
para discussdo e por Al2: “[...] tudo depende de alguma coisa, entdo, o livro também
depende de outras atividades. Isto evidencia que os alunos sdo capazes de ir mais além e
que estdo em busca de adquirir mais conhecimento, foi o que destacou Al4: “[...] adquirimos

mais conhecimentos com novas formas de trabalhar esses textos.
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4.2 Andlise das atividades da proposta interventiva

Apo0s a aplicacdo do questionario, duas semanas antes da intervencdo, e da analise
dos dados coletados através desse instrumento, tivemos nocdo de como € realizada a
exploracdo dos textos no livro didatico Portugués Linguagens. Dessa forma, elaboramos
nossa intervencdo abordandoa leitura critica, mais especificamente a acdo de se posicionar
diante de questdes levantadas acerca dos temas discutidos nos textos, tendo em vista que 0s
alunos sinalizaram dificuldades nesse ponto. Assim sendo, a nossa acao interventiva se voltou
para o estudo de trés textos didaticos, pois esses raramente serdo explorados fora do ambiente
escolar e constituem textos com tematicas de grande valor para serem apenas lidos, as
vezesem siléncio, sem discussdo alguma (FERREIRA, 2011).

Para isso, iniciamos nossas atividades com a reflexdo sobre o texto “Bom dia todas
as cores”, da autora Ruth Rocha (Anexo-B). Sobre a execucdo dessa atividade, destacaremos

a seguinte nota de campo:

Durante a discussdo sobre o texto “Bom dia todas as cores”, da autora Ruth
Rocha, os alunos demonstraram um pouco retraidos no momento de
opinar em relacdo & mensagem da reflexdo. Constatei, de fato, o que
tinham respondido no questionario e percebi que é necessario um trabalho
bem sistematico no sentido de explorar as leituras que realizam nas
aulas de Lingua Portuguesa, principalmente com o posicionamento dos
alunos perante esses textos. Isto é, a capacidade de argumentar diante do
gue leem, através da oralidade, ja que a escrita predomina nas atividades que
realizam.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Perante o0 exposto, notamos a necessidade de aproximar esses alunos e de propor
questionamentos e discussdes que viessem, de alguma forma, contribuir para a formagéo de
opiniBes diante de indagacOes atraves da oralidade. Em seguida, foi exposta atraves de slides
a importancia da realizacdo de uma leitura critica, aproveitamos 0 momento e destacamos
alguns textos do livro didatico e fomos discutindo, atraves da mediacdo da professora, o
valorda construcdo de posicionamentos perante os textos lidos. Lajolo (2009) destaca a
importancia de trabalhar um texto de maneira critica/dialogica em sala de aula, em que os
alunos tenham oportunidades de expressarem o que pensam sobre o que leem. A autora frisa
ainda que a atitude do professor é imprescindivel na realizacdo desse trabalho. Além disso,
mediamos uma conversacdo sobre a relevanciadas vivéncias e do conhecimento de mundo

que cada um traz, no momento de argumentar, para que eles tomassem consciéncia de que o
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ato de se posicionar faz parte do nosso cotidiano e que a todo instante precisamos construir
opiniGes a respeito de algo, aceitando ou rejeitando a ideia defendida por outra pessoa
(OLIVEIRA, 2006). Dai a necessidade de trabalhar a leitura numa perspectiva critica, em
razdo de todas as acOes que envolvem otrabalho de interlocucdo do leitor critico, ou seja, 0
trabalho com a leitura critica, estarem ligadas a acdo de se posicionar (SILVA, 2009). A
respeito disso, apontamos a nota de campo a seguir:

Logo depois de expor nos slides a importancia da realizagdo de uma leitura
critica, principalmente dos textos do livro didatico, ja que a maioria dos
alunos leem apenas esses textos, percebemos que alguns conseguiram
visualizar essa importancia quando questionados sobre o porqué da
realizacdo de uma leitura critica para quem ler. Foi perceptivel também a
recusa de alguns alunos em responder as questées que eram levantadas
durante a exposicao da tematica nos slides.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Assim, verificamos que esses alunos necessitavam de um trabalho mais aprofundado,
levando-os a refletir e a expor o que pensam para as demais pessoas, tornando-o0s mais abertos
ao dialogo e a troca de informacdes. Freire (2005) defende que o professor deve propor
oportunidades para que os alunos realizem questionamentos, discussdes, em que possam
expor suas visdes de mundo. Em um segundo momento, ampliamos as discussdes e
comecamos a trabalhar detalhadamente os textos didaticos selecionados, destacando a
importancia das questdes que o livro didatico traz para a predicdo do texto, a identificacdo da
tematica social através da reflexdo e discussdao dessas questdes, e da leitura realizada com a
mediacdo da professora.

Dessa maneira, procuramos inserir o aluno num processo de leitura mais profundo,
numa nova forma de construir sentido, voltado para a leitura critica. Nesse momento,
trabalhamos com os multiplos sentidos possiveis e, consequentemente, com multiplas
respostas para cada questionamento levantado a respeito do que foi lido, visto que o professor
deve conscientizar seu aluno de que é possivel realizar diferentes leituras de um texto
(KLEIMAN, 2001). Além disso, chamamos aten¢do dos alunos para o fato de que os textos
trabalhados sdo responsaveis pela veiculacdo de sentidos e valores presentes na sociedade e
que a atribuicdo de sentido vai depender também das experiéncias de cada um.

E importante ressaltar que, no inicio dessa pesquisa, constatamos através da nossa
observacdo e da aplicacdo do questionario que, apesar de os alunos ja terem contato com 0s
textos didaticos em sala de aula, eles ainda apresentavam dificuldades para construir o

posicionamento diante das questdes propostas apds a leitura, ja que procuravam partes nos
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textos para servirem como respostas. No entanto, apds a discussdao de alguns pontos
levantados, percebemos algumas mudangas por parte do envolvimento dos alunos nesse
momento. Dentre as atividades desenvolvidas durante o processo interventivo, destacaremos
trés nas quais utilizamos osreferidos textos.

O primeiro texto discutido foi “Carta aberta ao Homem-Aranha”, de Lourengo
Diaféria (Anexo-C-Texto 1). Esse texto aborda que os herdis ndo sdo apenas aqueles que se
destacam por feitos excepcionais ou pelos superpoderes que tém. Os herois também habitam
anonimamente 0 mundo em que vivemos. S&o pessoas simples, mas com uma grandeza
interior que ultrapassa as qualidades fisicas de qualquer super-heréi. Assim, primeiramente
discutimos as questdes propostas no livro didatico de LP, no inicio do capitulo, para agucar a
curiosidade dos alunos em relacéo a tematica a ser tratada. Em seguida, fizemos a leitura do
texto e, por ultimo, discutimos, em forma de debate, as duas questdes da parte de estudo do
texto “Trocando ideias”, uma vez que ficou constatada atraves da aplicagdo do questionario a
ndo realizacdo dessa atividade, e também através da andlise das subdivisGes que compdem a
parte estudo do texto, verificamos que € justamente essa parte que explora a leitura de forma
critica.

Iniciamos contextualizando queos herdis sempre fizeram parte dos mitos e das lendas
do passado e hoje fazem muito sucesso no cinema, nos quadrinhos e nos livros. Em seguida,
indagamos se a criacdo de herdis é uma necessidade do ser humano e, posteriormente,

solicitamos justificativas para a resposta dada. Dessa forma, obtivemos as seguintes respostas:

Al: Claro! Vivemos em um mundo em que € necessario termos
representacdes de pessoas que possuem 0s mesmos atributos de herois, ou
melhor, que se comportam como verdadeiros herois|...]pessoas em que
possamos confiar que sdo capazes de resolver grandes problemas e de
nos transmitir confianga.

A2: Sim, pois precisamos de pessoas heroinas que enfrentem os problemas
do mundo com bravura, honra e lealdade em prol dos mais fracos e que
tenham a capacidade de jamais recuar. Lutar por melhores condi¢des ndo
sO para ele, mas para todas as pessoas, principalmente para aquelas que
ndo tém coragem de ir a luta.

A3:0 ser humano precisa de herdis para poder sonhar e ao mesmo
tempo acreditar que existem solugdes para problemas e que existem
pessoas, a quem chamamaos de herois, que sao capazes de resolvé-los. E
guando o ser humano pensa assim, ele possui a convicgdo de que nem tudo
nesse mundo esta perdido e tem a esperanca que dias melhores virdo através
da intervengdo de pessoas dotadas de “superpoderes”.

P: Que “superpoderes” seriam esses?
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A3: Esses superpoderes seriam quando as pessoas usam das palavras e
de a¢des para ajudar outras, ndo ficam de olhos fechados para o mal,
para a fome, para a violéncia, para a injusti¢a... que afetam muitos
individuos. E como se o mundo gritasse: “socorro, quem ira me salvar?” E
as pessoas, 0s herois, vendo as necessidades, chegam e ajudam no que for
preciso. Para cada acdo existe um superpoder para combater uma
necessidade.

P: Muito bem, dando continuidade a discussdo de nossa pergunta Ia do
inicio, alguém mais deseja expor seu posicionamento a respeito do que foi
questionado?

A4: Eu quero muito compartilhar o que penso sobre a necessidade da criacéo
de her6is pelo ser humano, porque acredito que sdo 0s proprios seres
humanos que veem em outros a capacidade de serem herdis aqui na terra.
Conseguem acreditar que sao capazes de resolver problemas e isso j& 0s
deixam mais alegres e confiantes diante de tantas dificuldades.

A5: Acho que a criagdo de herdis pelo ser humano é uma necessidade, pois
precisamos inspirar em alguém, acreditar que é possivel encontrar a
solucéo para os problemas. Entéo, os herdis fazem o ser humano pensar em
possiveis solugdes [...] se ndo fosse neles em quem as pessoas acreditariam?
Falo de herdis em “carne e 0sso”, mas que possuem superpoder como
aqueles da televisdo, das historias em quadrinhos.

E bastante perceptivel, através dos depoimentos dos alunos, que todos conseguiram
externar o que pensam sobre a criacdo de her6is como sendo uma necessidade do ser humano.
E importante destacar também que todos mencionaram, nas justificativas, a questido do
enfrentamento e da solucgdo de problemas para a criagdo desses seres dotados de poderes, é 0
que percebemos na fala de Al: “[...] pessoas em que possamos confiar que sdo capazes de
resolver grandes problemas e de nos transmitir confianca”; de A2: “[...] enfrentem os
problemas do mundo com bravura, honra e lealdade em prol dos mais fracos e que
tenham a capacidade de jamais recuar”; de A3: “O ser humano precisa de herdis para
poder sonhar e a0 mesmo tempo acreditar que existem solugdes para problemas e que
existem pessoas, a quem chamamos de herois, que sdo capazes de resolvé-los”; de A4:
“[...] sdo capazes de resolver problemas e isso ja os deixam mais alegres e confiantes
diante de tantas dificuldades”; e de A5: “[...] acreditar que ¢é possivel encontrar a solucao
para os problemas. [...] Falo de herois em “carne e 0sso”, mas que possuem superpoder
como aqgueles da televisao, das historias em quadrinhos”.

Outro fato que chama bastante atencdo na fala de A2 éo uso do termo “fraco”, pois
evidencia, desse modo, que os heroOis existem para ajudar as pessoas que apresentam tal

caracteristica, visto que, s6 assim, as pessoas que demonstram fraqueza, conseguem encarar



100

as dificuldades e, dessa forma, serem vitoriosas com a presenca desse outro, uma pessoa
dotada de poder, “bravura, honra e lealdade”, como bem acrescentou A2. Além disso,
merece destaque a expressdo “carne e o0sso”, utilizada no depoimento de A5, em que ele
demonstra, atraveés de uma comparacdo entre um ser humano, dai 0 uso da expressdo, e um
herdi com superpoder que aparece na televisdo e em histdrias em quadrinhos e que chegamos
as vezes a nao acreditar na existéncia dele, corroborando assim, que ndo s6 existem como a
humanidade necessita, sim, de pessoas, de seres humanos, que Se comportem como
verdadeiros herdis.

Percebemos ainda, a rapidez com que A3 constréi sua opinido acerca do
questionamento levantado pela professora no final da resposta anterior desse aluno: Que
“superpoderes” seriam esses? Desse modo, a mediadora oportuniza ao aluno o
aprofundamento de ideias, possibilitando-o ir mais além em relacdo ao que disse
anteriormente, permitindo que ele se aproprie de um dizer, de uma fala e, consequentemente,
de um argumento (BENTES, 2014). Torna-se imprescindivel também ressaltar a
espontaneidade com que os alunos demonstraram em continuar a discussdo, quando a
professora elogiou o aluno pela resposta dada e, em seguida, destacou: “[...] dando
continuidade a discussdao de nossa pergunta Ia do inicio, alguém mais deseja expor seu
posicionamento a respeito do que foi questionado?”. Isto posto, mais dois alunos, A4 e A5,
decidiram, espontaneamente, compartilhar as opinides deles sobre a pergunta realizada e
enfatizada pela professora.

Logo depois, explorando a segunda e Gltima questdo dessa atividade, discutimos
antes de adentrarmos na pergunta, que no dia a dia, ha muitos herdis anébnimos, que convivem
conosco e fazem sacrificios sobre-humanos para viver a vida com dignidade. Posteriormente,
indagamos sobre que qualidades eles achavam indispensaveis em um individuo para que ele
fosse considerado um herdi do cotidiano. Nesse questionamento nao solicitamos justificativas.

O resultado foi o seguinte:

Al: Bom... as qualidades vao depender do que determinado herdi ird
defender. Vemos na ficcdo que a Mulher Maravilha representa o
“trabalho arduo”, pois enfrenta batalhas bastante duras para poder
dominar as lutas, o uso de diversas armas para oferecer protecdo a
humanidade, ja o Flash representa a “energia” por ser incansavel em
suas defesas. E assim sdo os herdis do cotidiano que enfrentam varias
“batalhas” no mundo em que vivem [...]. Entdo, eu diria que a qualidade
principal é saber enfrentar desafios e a partir dessa, outras vao
surgindo.
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A2: Acho que as qualidades indispensaveis sdo: capacidade de agir, de
lutar diante das diversas situacdes, de escutar o outro, de compartilhar e
de ajudar o préximo no que for preciso.

A3: Acho que ser perseverante, lutador, sonhador e persistente séo
imprescindiveis em um individuo para que ele seja considerado um
herdi do cotidiano.

A4: Lutador, enérgico, sabio e responsavel.

A5: Em minha opinido, as qualidades que um individuo precisa para ser
considerado um herdi do cotidiano sdo: integridade, ética, justica, lutador
e sonhador.

Diante dos depoimentos mencionados acima, é interessante analisarmos que mesmo
ndo solicitando o uso de justificativas, os alunos vdo adquirindo aos poucos o habito de falar,
de se posicionar, de dar exemplos, a fim de chegar a uma concluséo, e acabam utilizando

justificativas mesmo n&o sendo solicitadas. E o que verificamos na resposta de Al:

[...] as qualidades vdo depender do que determinado her6i ird defender.
Vemos na ficcio que a Mulher Maravilha representa o “trabalho
arduo”, pois enfrenta batalhas bastante duras para poder dominar as
lutas, o uso de diversas armas para oferecer protecdo a humanidade, ja
o Flash representa a “energia” por ser incansivel em suas defesas. E
assim siao os herdis do cotidiano que enfrentam varias “batalhas” no
mundo em que vivem [...]. Entdo, eu diria que a qualidade principal é
saber enfrentar desafios e a partir dessa, outras vao surgindo.

Além disso, podemos destacar que todos os alunos atribuiram caracteristicas que
condizem com o perfil dos herdis, e que essas qualidades fazem parte do conhecimento de
mundo de cada um. E importante destacar também que todos os participantes citaram a
caracteristica “lutador”, como sendo indispensavel em um individuo para que ele fosse
considerado um her6i do cotidiano, ja que todo her6i, onde quer que esteja, consegue
conquistar batalhas através da luta. Sendo assim, as vivéncias do cotidiano contribuiram para
a atribuicdo de tal caracteristica, visto que a experiéncia de vida do leitor, relacionada ao que
é lido, contribui para a formacgéo de opinides dos sujeitos e essa leitura de mundo deve ser
valorizada nas respostas dos alunos (SILVA; CARBONARI, 2011). Sobre isso, torna-se

oportuno destacarmos a nota de campo a respeito das impressdes que ficaram dessa atividade:

Conforme vamos trabalhando com textos do livro didatico de LP numa
perspectiva critica, e a0 mesmo tempo ressignificando algumas atividades e
explorando outras que ndo foram realizadas em aulas anteriores por estarem
inseridas nas Ultimas partes da secdo Estudo do Texto, percebemos que 0s
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alunos vao ampliando suas formas de ler, tornando-as mais
significativas e proximas de suas vivéncias. Além disso, ja comecam a
relacionar a mensagem do texto com situa¢des do cotidiano, vivenciadas por
eles. A principio percebemos que era hébito dos alunos se deterem
apenas aos textos para responder as atividades, sem ou quase henhuma
discussdo, mas com as orientacdes passadas durante as aulas ja notamos
uma boa mudanga, principalmente em relagédo a participagdo dos alunos
nas discussdes dos textos.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Portanto, através da analise das respostas dos participantes da pesquisa e das notas de
campo, podemos notar que, aos poucos, as atitudes vdo mudando, vao se tornando mais
participativos, j& comecam a utilizar argumentos consistentes, baseados nas vivéncias do
cotidiano e ja conseguem fazer uso de comparacdes e, concomitantemente, relaciona-las com
outros fatos, demonstrando, assim, que conseguem se posicionar diante do que sdo
questionados, ndo necessitando propriamente de colocar trechos do texto para responder a
pergunta e ndo necessitar também de utilizar a modalidade escrita para validar o que foi dito
COmMO resposta.

O segundo texto discutido foi “Bruxas ndo existem”, de Moacyr Scliar (Anexo-C-
Texto2). A leitura em questdo discute a solidariedade, a soliddo, o julgamento baseado nas
aparéncias e o0 respeito pelo outro. Assim, primeiramente discutimos as perguntas
apresentadas no livro didatico de LP, no inicio do capitulo, com intuito de fazer os alunos
compreenderem a tematica a ser tratada. Em seguida, fizemos a leitura do texto. Depois,
lemos o texto complementar “Além da imaginacao”, de Ulisses Tavares (Anexo-C-Texto
Complementar), da parte de estudo do texto “Ler ¢ reflexdo” e, por ultimo, discutimos duas
questdes, fazendo uma correlagdo entre os dois textos estudados. E importante frisar que “Ler
¢ reflexdo”, assim como “Trocando ideias”, ambas da se¢do “Estudo do texto” presente no
livro didatico em andlise, apesar de explorar os textos numa perspectiva critica, essas
atividades ndo estdo sendo realizadas, foi o que constatamos através da aplicacdo do
questionario.

Iniciamos a discussdo fazendo uma comparacdo entre os dois textos e,
posteriormente, perguntamos se identificavam semelhancas e/ou diferencas quanto as

temaéticas abordadas. Obtivemos as seguintes respostas:

Al: Diante das informacGes dos dois textos, posso afirmar que existem
semelhancas em ambos, pois ha uma preocupacéo de ajudar o outro em
relacio aos problemas sociais enfrentados.
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A2: Claro que possuem semelhangas, porque tanto um quanto o outro
transmitem uma sensacdo de prazer por parte dos personagens em
ajudar a quem precisa.

A3: Semelhancas, com certeza! Principalmente a tematica solidariedade
que aparece como um dos temas mais marcantes nos dois textos.

A4: Por tudo que foi colocado nos dois textos, sem sombra de davidas,
identifico mais semelhancas do que diferencas.

Ab: Pela leitura que realizei de tudo, posso dizer que identifiquei mais
semelhancas nas tematicas dos dois textos.

Como podemos perceber através das respostas acima, todos os alunos conseguiram
relacionar as informagdes entre os dois textos, destacando que ambos possuem semelhancas
quanto as tematicas abordadas. E importante destacar que Al, A2 e A3 ndo s6 destacaram que
possuem semelhancas em relacdo ao assunto abordado em ambos os textos, como também
mencionaram as tematicas, identificando, além das informacGes explicitas, as informacdes
implicitas presentes nos textos estudados, demonstrando terem capacidade de ler as
entrelinhas dos textos, desvendando o que ndo foi dito de forma clara. Essa constatacdo pode
ser conferida nas falas de Al: “Diante das informac6es dos dois textos, posso afirmar que
existem semelhancas em ambos, pois hd uma preocupacao de ajudar o outro em relacdo
aos problemas sociais enfrentados”; A2: “Claro que possuem semelhancas, porque tanto
um quanto o outro transmitem uma sensacao de prazer por parte dos personagens em
ajudar a quem precisa”; e de A3: “Semelhancas, com certeza! Principalmente a tematica
solidariedade que aparece como um dos temas mais marcantes nos dois textos”. Nesse
caso, em nenhum momento estava explicito o tema solidariedade no texto, mas havia pistas,
informacdes implicitas, que ajudaram o leitor, no caso o aluno A3, a identificar essa temética.

Ja A4 e A5 ndo citaram os assuntos abordados nos textos, mencionaram apenas que
possuiam semelhancas em relacdo as tematicas. No entanto, A4 destacou: “Por tudo que foi
colocado nos dois textos, sem sombra de duvidas, identifico mais semelhangas do que
diferencas” e A5: “Pela leitura que realizei de tudo, posso dizer que identifiquei mais
semelhangas nas tematicas dos dois textos”. Entdo, diante desses dois depoimentos,
podemos afirmar que A4: “Por tudo que foi colocado nos dois textos [...]” e A5: “Pela
leitura que realizei de tudo [...]” consideraram, nas leituras que realizaram desses textos,
elementos verbais e ndo verbais, informacdes explicitas e implicitas para se posicionarem
perante o que foram questionados, 0 uso da palavra “tudo”contribuiu para essa anéalise. Os

PCN (BRASIL, 1998) destacam que os alunos do ensino fundamental devem ser capazes de
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interpretar e de utilizar diferentes linguagens, verbais e ndo verbais, nas diversas situagoes
comunicativas. Isto posto, torna-se oportuno destacarmos a nota de campo em relagdo a

execucdo dessa atividade:

A medida que vamos aprofundando a exploracio dos textos em atividades
diversificadas, notamos que os alunos também vao se posicionando de
maneira mais critica ainda. J& conseguem ler informac@es implicitas nos
textos e ja comegam a associar essas informacOes através da leitura de
mundo, para elaborarem seus argumentos.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Se fizermos uma comparagdo entre os depoimentos e a nota de campo com as
impressGes dessa atividade, perceberemos que é marcante o despertar dos alunos para a
identificacdo de informacdes implicitas nos textos, assim como se mostram mais maduros e
confiantes ao se posicionarem. Assim, aos poucos estdo se tornando leitores criticos, ja que o
preenchimento de lacunas em um texto, os implicitos, constitui um dos pontos essenciais para
a realizacdo de uma leitura critica, pois o leitor critico consegue atribuir sentido ndo s6 ao que
foi posto nas linhas, mas também ao que se encontra além delas (SILVA; CARBONARI,
2011).

Logo apds, discutimos a segunda e Ultima questdo dessa atividade, questionando a
quem o eu lirico se refere no texto “Além da imagina¢do”, ou seja, a quem €ssa pessoa que

fala no texto se dirigeno decorrer da obra.

Al: Acho que se dirige as pessoas que sdo mais favorecidas socialmente,
pois pelo que foi sugerido no poema ha pessoas menos favorecidas que
estdo passando por muitas dificuldades, no entanto isso é mesmo que ndo
existir, para algumas pessoas.

A2: Aos interlocutores que vivem em condigdes boas de vida, porque a
todo tempo o texto tenta lembrar a essas pessoas da existéncia de outras
gue vivem em péssimas condicdes de vida.

A3: Aos leitores que possuem uma imaginacao limitada por desconhecer
determinada realidade, pois, conforme as informagbes do poema e
principalmente do titulo, existem individuos que estdo sobrevivendo em
condicbes tdo subumanasque as pessoas contrarias a essa situagdo nao
conseguem imaginar a verdadeira realidade pela qual estdo passando,
dai o titulo ser “Além da imaginacao”.

A4: As pessoas que ndo passam por dificuldades financeiras e por isso
ndo conhecem e consegquentemente ndo conseguem imaginar certas
situagOes pelas quais a maioria das pessoas que ndo possuem dinheiro
vive.
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Ab: Pelas informac@es do texto, acho que se dirige aos interlocutores que
pertencem a classe social favorecida, pois é facil perceber que eles
desconhecem a realidade das pessoas relatada no poema e se néo
conhecem, ndo conseguem sequer imaginar tamanho sofrimento.

Como podemos ver, a partir dos depoimentos citados, todos os alunos revelaram,
através de argumentos, 0 que pensam sobre a indagacdo levantada pela professora. E relevante
destacar que nessa questdo foi necessario que os alunos identificassem informacdes
implicitas, desde o titulo até o Gltimo verso do poema, ja que a todo instante o eu lirico faz
com que o leitor acione o conhecimento de mundo que possui para tentar desvendar a
mensagem transmitida no texto. E pelo o que percebemos diante do que falaram, conseguiram
se posicionar de maneira critica diante do que leram, é o que verificamos nas respostas de
cada um. Al: “[...] se dirige as pessoas que sdo mais favorecidas socialmente, pois pelo
que foi sugerido no poema ha pessoas menos favorecidas que estdo passando por muitas
dificuldades [...]”; A2: “Aos interlocutores que vivem em condicdes boas de vida, porque
a todo tempo o texto tenta lembrar a essas pessoas da existéncia de outras que vivem em
péssimas condicdes de vida”; A3: “Aos leitores que possuem uma imaginacao limitada
por desconhecer determinada realidade, pois, conforme as informacdes do poema e,
principalmente do titulo, existemindividuos que estdo sobrevivendo em condicGes t&o
subumanasque as pessoas contrarias a essa situacdo ndo conseguem imaginar a
verdadeira realidade pela qual estdo passando, dai o titulo ser ‘Além da imaginac¢éo’”;
A4: «As pessoas que ndo passam por dificuldades financeiras [...] ndo conseguem
imaginar certas situacfes pelas quais a maioria das pessoas que ndo possuem dinheiro
vive”; e A5: “[...] acho que se dirige aos interlocutores que pertencem a classe social
favorecida, poisé facil perceber que eles desconhecem a realidade das pessoas relatada
no poema e se ndo conhecem, ndo conseguem sequer imaginar tamanho sofrimento”.

Desse modo, enfatizamos que os alunos conseguiram ler criticamente em virtude de
terem descoberto o que estava por trads daquelas palavras e muito além delas, falamos das
entrelinhas do texto, em que eles precisaram decifrar tudo o que foi dito no poema néo sé
reconhecendo letras, mas, acima de tudo, ativando o conhecimento de mundo e descobrindo o
que ainda estava para ser dito. Sentiram-se tdo motivados e provocados que falaram
espontaneamente, utilizando justificativas, ndo se limitando a um simples dizer. Eles
argumentaram, fazendo uso da oralidade de forma esponténea. Para Solé (2008), ndo se deve

iniciar nenhuma atividade de leitura sem que os alunos sejam motivados para ela, ou seja, sem
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que lhe atribuam sentido. Assim, torna-se necessario mencionar as impressdes que ficaram

dessa atividade, através das anota¢des da nota de campo abaixo:

Nessa aula fica nitida a capacidade e o amadurecimento dos alunos em
relacdo a forma como a leitura critica € realizada diante dos textos do
livro didatico de LP. Observamos que eles ja& conseguem se posicionar,
além de definir os propositos e as intengdes contidas em cada texto de
maneira espontanea.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Atraveés da realizacdo dessa atividade, podemos afirmar que é possivel desenvolver a
criticidade nos alunos a partir dos textos do livro didéatico de LP. As vezes precisamos apenas
propor uma atividade diferente, com abordagens novas ou até mesmo dialogar mais com 0s
alunos, o que importa é “provocar a sede de aprender” como bem afirma Santos (2008, p. 65),
nessecaso, seria a sede de falar, de argumentar.

Ent&o, o Ultimo texto discutido foi “Odio.com”, de Juliano Barreto (Anexo-C-Texto
3). Este aborda a questdo do preconceito e do cyberbullying praticado de forma agressiva na
internet. Decidimos propor como atividade para explorar esse texto, a construgdo de uma
mesa-redonda, em virtude de esse género servir como espago para discusséo coletiva entre 0s
participantes que apresentam posicionamentos distintos ou complementares entre si (SILVA,
2015).

Além de o texto do livro didatico trabalhado nessa atividade abordar opiniGes de
especialistas sobre uma tematica, possibilitando ao professor inovar, utilizando um recurso
didatico diferente e, concomitantemente, funcionando como estratégia auxiliar ao livro
didatico de LP no estudo desse texto. Sendo assim, permitiu desenvolver habilidades de
interpretacdo e de criticidade diante do que foi lido. Dessa forma, a mesa-redonda procura,
através das opinides dos participantes, discutir um tema relevante e atual durante todo o
evento, N0 NOsso €aso, 0 tema cyberbullying.

Além do mais, o género escolhido permite, de forma esponténea, a interacdo com o
publico, nesse caso o restante da turma, com perguntas direcionadas aos participantes, ou seja,
toda a classe participa da discusséo e a todo instante sdo instigados a falar, a formar opinides
fazendo uso da modalidade oral.

Para os PCN (BRASIL, 1998, p.27), a escola deve ensinar o aluno a “utilizar a
linguagem oral nas diversas situagdes comunicativas, especialmente nas mais formais”. Dessa
forma, a mesa-redonda constitui uma das atividades orais que aparece como sugestdo nesse
documento. Segundo Teixeira (2012 apud SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), “os alunos
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geralmente dominam bem as formas cotidianas” e 0 papel da escola é leva-los a “ultrapassar
as formas de produgdo oral cotidianas para confrontd-las com outras formas mais
institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por restrigdes exteriores”.

Nessa atividade, com a mediacdo da professora, 0s alunos incorporaram 0s
personagens do texto, assumindo assim, papéis sociais através das seguintes
representatividades: a psicoterapeuta e autora do livro Bullying e Cyberbullying - O que
fazemos com o que fazem conosco? Maria Tereza Maldonado (representada por Al), o diretor
de contetdo do portal UOL, Rodrigo Flores (representado por A2), a estudante Julia Gabriele,
(representada por A3), agredida publicamente nas redes sociais por causa de suas
sobrancelhas, e as psicologas Luciene Tognetta (representada por A4) e Luciana Ruffo
(representada por A5). Além dessas, contamos com a participacdo da plateia (representada por
A6, A7 e A8), ou seja, nessa atividade os alunos que ndo participaram como convidados,
representando os personagens do texto, formaram a plateia que, de forma esponténea,
envolveram-se nessa tarefa direcionando perguntas aos convidados, isto é, aos proprios
colegas que incorporaram os personagens do texto em estudo. Assim sendo, apds a professora
ler a citacdo — P: “Ofensas, preconceitos e Cyberbullying inundam as redes sociais e as
areas de comentéarios dos grandes portais. Por que as pessoas agem de forma téo
agressiva na internet? Saiba como reagir a esse comportamento” — e convidar 0s
participantes, representados pelos alunos, para compor a mesa, iniciamos a discussdo com a
referida citacdo, em que questionava por que as pessoas agem de forma tdo agressiva na

internet. Para essa pergunta, obtivemos as seguintes respostas:

Al: Percebemos, diante dos fatos que acontecem na sociedade, que a
educacdo ndo é imposta como era antes e, assim, tornou-se liberal demais
[...] em que é permitida muita coisa, tudo é normal e que poucas Sao as vezes
que ha punigdo por algum erro cometido. E isso reflete nas atitudes dos
seguidores da web no momento de publicar opinides de maneira rapida,
sem pensar no que as palavras podem causar no outro em relacdo ao
gue é postado nas redes. Aproveitam da ndo presenca do individuo para
lancar ofensas, pois 0 que importa é opinar, fala sobre tudo e de todos a
qualquer hora.

A2: Eu vejo que aumentou bastante a audiéncia e consequentemente o
namero de seguidores e de opinides diante dos mais diversos assuntos
[...]. No entanto, essas opinibes que geram discussdes, na maioria das vezes,
sdo realizadas de forma errada, pois pretendem atingir, denegrir a imagem de
alguém de maneira a chamar a atencdo de todos que passam por ali, mesmo
presentes de forma ausente, as vezes sem identificacdo, conseguem agredir 0
outro sem dor nem piedade.
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A3: Bom, pessoal [...] passei por tudo o que os profissionais falaram até
agora e eu diria que até mais um pouco, porque senti na pele, fui vitima.
Pegaram fotos e fizeram montagens com tesouras e pingas que
indicavam que eu precisava aparar minhas grossas sobrancelhas.
Postaram e todos 0s meus conhecidos passaram a rir de mim. Foram duas
agressdes, pois vi as montagens e vi também as pessoas conhecidas
zombarem de mim curtindo essa atitude. Chorei muito ao pensar que teve
pessoas que retransmitiram a brincadeira a outras. Chegaram a afirmar que
eu tinha cometido suicidio [...]. Foi tudo muito cruel e dificil de superar.

A4: A internet funciona como um local de resolucdo de problemas em que
encoraja 0 outro a dizer tudo aquilo que ndo tém coragem de dizer
pessoalmente. E assim, com palavras mais pesadas e impensadas lancam
toda a agressdo na vitima, sem pensar no que poderd causar no
psicolégico daquela pessoa. Além de encontrar outras pessoas que
compartilnam dos mesmos pensamentos, atitudes e agressoes [...].

A5: O incentivo a agressdes comegcam na propria rede em que 0s
participantes acham graca dos insultos e, dessa forma, geram outros e
assim a agressividade vai se instalando naquele ambiente deixando
marcas na mente das pessoas. Se em outros ambientes contava com pouca
plateia, na internet conta com milhdes, digamos que a jungdo de varias
plateias, em um Gnico espago.

[.]

Como podemaos perceber, através das respostas dos participantes, a capacidade de se
posicionar torna-se mais ampla e consistente apos fazer a leitura do texto didatico, conseguem
associar o que dizem ao tipo de sujeito e, principalmente, ao papel social que estdo
desempenhando (psicoterapeuta, psicélogo, diretor de conteudo do portal UOL e estudante
agredida) a partir do que leram. E o que percebemos nas falas de: Al (representando a
psicoterapeuta): “E isso reflete nas atitudes dos seguidores da web no momento de
publicar opinides de maneira rapida, sem pensar no que as palavras podem causar no
outro em relacdo ao que é postado nas redes”; A2 (representando o diretor de conteido do
portal UOL): “Eu vejo que aumentou bastante a audiéncia e consequentemente o niimero
de seguidores e de opinides diante dos mais diversos assuntos [...]”; A3 (representando a
estudante agredida): “[...] passei por tudo o que os profissionais falaram até agora e eu
diria que até mais um pouco, porque senti na pele, fui vitima. Pegaram fotos e fizeram
montagens com tesouras e ping¢as que indicavam que eu precisava aparar minhas
grossas sobrancelhas. Foram duas agressdes, pois vi as montagens e vi também as
pessoas conhecidas zombarem de mim curtindo essa atitude. Foi tudo muito cruel e
dificil de superar”; de A4 e A5 (representando as psicologas), respectivamente: “E assim,
com palavras mais pesadas e impensadas lancam toda a agressdo na vitima, sem pensar

no que podera causar no psicologico daquela pessoa” e “O incentivo a agressoes
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comecam na propria rede em que os participantes acham graca dos insultos e, dessa
forma, geram outros e assim a agressividade vai se instalando naquele ambiente
deixando marcas na mente das pessoas”.

E perceptivel também o quanto a capacidade de interpretar, de refletir e de se
expressar sobre a tematica do texto “Odio. com”, no caso do cyberbullying, foi marcante para
que cada participante pudesse elaborar seus préprios argumentos com base no que leu e,
ainda, fazer uso da oralidade para dizer o que pensam, visto que a leitura oral, quando inserida
na concepc¢ado dialdgica, contribui para a formacédo do leitor critico (SILVA; CARBONARI,

2011). Vale a pena conferir a nota de campo feita no inicio da realizagéo dessa atividade:

Sao perceptiveis as mudangas dos alunos nesse periodo de intervengdo, no
que diz respeito a forma de discutir os textos. Conseguem argumentar com
mais profundidade, pois agora estabelecem relagdes e falam com certa
seguranca. Além de demonstrar interesse em participar das discussoes.
(Nota de campo, novembro de 2017)

Dessa maneira, estabelecendo uma comparacdo entre as respostas dos alunos e as
impressBes da pesquisadora sobre o inicio da realizacdo dessa atividade, vamos ver que 0s
participantes se mostram mais interessados em discutir a temética do texto. Para isso,
utilizaram-se de argumentos consistentes, indo mais longe do que uma simples verbalizacao
do cddigo linguistico, pois ndo apenas pronunciaram algo que estava escrito e, sim,
construiram respostas, argumentos no momento que estavam falando, articulando informacdes
da tematica discutida no texto didatico com outras informacgdes que ja possuiam. Com isso,
fica evidente que o ato de ler ndo termina na decodificacdo da palavra escrita, mas antecipa e
se alonga na inteligéncia do mundo, ou seja, no conhecimento de mundo que 0s sujeitos
possuem (FREIRE, 2005). Portanto, a visdo de mundo, a experiéncia e 0s conhecimentos
prévios sdo fatores fundamentais para a compreensdo dos significados que se atribuem aquilo
que € lido e aquilo que é dito.

Dando continuidade a atividade, destacaremos a seguir a participacdo da plateia, isto
é, a participacdo do restante da turma nessa tarefa (representada por A6, A7 e A8) que, de
forma espontanea, direcionou perguntas aos convidados, no caso, aos alunos, ou seja, aqueles
que incorporaram os personagens do texto e participaram como convidados. Vale salientar
gue a escolha dos cinco participantes/convidados foi realizadade maneira aleatéria por meio

de sorteio. Eis aqui o resultado:
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P: Agora, teremos a participacdo da plateia com perguntas direcionadas aos
convidados.

A6: Primeiramente gostaria de cumprimentar a todos os convidados que
estdo participando desse momento e em seguida gostaria de ouvir a
opinido das psicologas sobre a seguinte pergunta: A tendéncia natural
de quem sofre agressfes por meio das redes sociais é responder a altura
ou pedir compreensdo. Entédo, que conselho vocés dariam a quem sofre
esse tipo de agressdo?

A4: Nao reagir no mesmo tom e ndo pedir compreensdo. Em geral, é isso
gue desejam, pois 0 agressor ganha atencdo a custa da pessoa gue recebe
ofensas. Eu proponho que ignore as ofensas, até porque tudo que passa
pela Internet é passageiro. Sei que é muito dificil, mas as vezes
precisamos “dar um gelo” para aquilo que foge do nosso controle.

P: Quando vocé disse “[...] até porque tudo que passa pela Internet é
passageiro” me fez recordar de uma afirmacio do musico Lucas Silveira
em que ele afirma que a memdria da Internet é curta. Muito bem
colocada suas palavras. Agora passamos a palavra para a outra psicéloga
dar seu posicionamento em relacdo a pergunta feita por um integrante da
plateia.

A5: Também aconselho a ndo reagir no mesmo tom e a ndo pedir
compreensdo, pois a pessoa que ofende quer ganhar notoriedade
naquele espago. Assim, a solucdo é desconsiderar as postagens e rir dos
comentarios raivosos. S6 assim, o agressor desistira de tamanha maldade.

P: Dando continuidade, e a0 mesmo tempo agradecendo pela colaboragdo
dos posicionamentos das psic6logas, passaremos a palavra para outra pessoa
da plateia.

AT7: Gostaria, desde ja, de saudar a todos aqui presentes e aproveitar a
oportunidade para fazer uma pergunta a estudante Julia Gabriele,
vitima de agressdo nas redes sociais. Nas redes sociais deve haver o
compartilhamento de a¢des positivas, afinal a Internet ndo é constituida
apenas por acles negativas. No seu caso, haquele momento em que vocé
estava sendo agredida, houve mais ac¢Ges positivas ou negativas lancadas

naquele espago?

A3: Sem sombra de davidas me deparei com mais agdes negativas, pois
naquele momento as pessoas querem rir junto com o responsavel [...], ndo
querem saber como a pessoa ofendida estd se sentido. Querem provocar
mais discussdes para a conversa se prolongar e as ofensas continuarem.
E se a pessoa intervier, assim como eu fiz, ai € que a situacdo se
complica.

AT: Por que se complica?

A3: Se complica no sentido de que a pessoa vai receber mais ofensas e, com
certeza, vai se machucar mais ainda.

AT7: Vocé ainda se sente machucada devido as ofensas que recebeu nas
redes sociais?
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A3: Sim.

P: Mesmo ndo querendo intervir na conversa, mas é preciso passar a
palavra para outro integrante da plateia que quer dar sua contribuicao
também. Agradecemos por suas sinceras palavras.

A8: Primeiro, agradeco por este espaco [...] e a minha pergunta vai para
o diretor de conteado do portal UOL. Levando em consideracao que o
portal UOL é o maior em audiéncia da internet brasileira, como vocé
ver a questdo do compartilhamento de informagbes em relagdo ao
cyberbullying?

A2: O compartilhamento de informacgdes diante desse assunto
aumentou, pois se tem maior audiéncia consequentemente tém mais
pessoas postando seus comentarios. E o pior € que as pessoas usam
palavras para chamar atencdo mesmo, palavras carregadas de agressividade.
Os haters comandam discussdes bastante agressivas. Quando percebemos ja
estdo |4 postadas [...] e outros comentarios surgindo com uma rapidez.

P: E assim, desfazemos nossa mesa e agradecemos a participacao de todos.
Até o proximo encontro.

E importante comegar a destacar a forma como os alunos, representando a plateia,
cumprimentam os convidados, obedecendo as regularidades que o género mesa-redonda pede,
sabendo o que dizer e em que momento falar. De acordo com Antunes (2003, p. 101), “os
géneros orais precisam ser exercitados em suas regularidades, pois cada um deles apresenta
tragos proprios [...]”. Além disso, conseguem contextualizar e elaborar a situacdo para em
seguida lancar a pergunta, ou seja, posicionam-se diante daquela situacdo antes de indagar.
Todos os alunos se utilizaram disso, primeiro cumprimentaram, depois contextualizaram para
s6 entdo questionar. E o que percebemos na fala de A6: “Primeiramente gostaria de
cumprimentar a todos os convidados que estdo participando desse momento e em
seguida gostaria de ouvir a opinido das psicélogas sobre a seguinte pergunta: A
tendéncia natural de quem sofre agressées por meio das redes sociais é responder a
altura ou pedir compreensdo. Entdo, que conselho vocés dariam a quem sofre esse tipo
de agressao?”; de A7: “Gostaria, desde ja, saudar a todos aqui presentes e aproveitar a
oportunidade para fazer uma pergunta a estudante Julia Gabriele, vitima de agressao
nas redes sociais. Nas redes sociais deve haver o compartilhamento de acgdes positivas,
afinal a Internet ndo é constituida apenas por ac¢es negativas. No seu caso, naquele
momento em que vocé estava sendo agredida, houve mais acfes positivas ou negativas
lancadas naquele espaco?”’; e de A8: “Primeiro, agradego por este espaco [...] e a minha

pergunta vai para o diretor de contetdo do portal UOL. Levando em consideragao que o
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portal UOL é o maior em audiéncia da internet brasileira, como vocé vé a questdo do
compartilhamento de informacdes em relacéo ao cyberbullying?”.

E relevante também destacar o interesse de A7 em continuar a discusso, pois depois
da pergunta, ele realizou mais dois questionamentos, mostrando-se entusiasmado com aquela
situacédo e, de certaforma, quando falamos, aumentamos nossa capacidade de nos posicionar,
de argumentar, uma vez que, conforme o desenrolar da conversa, 0s questionamentos vao

surgindo e os participantes vao interagindo. Foi o que aconteceu com A7 e A3:

A7: Gostaria, desde ja, saudar a todos aqui presentes e aproveitar a
oportunidade para fazer uma pergunta a estudante Julia Gabriele,
vitima de agressdo nas redes sociais. Nas redes sociais deve haver o
compartilhamento de a¢des positivas, afinal a Internet n&o é constituida
apenas por agdes negativas. No seu caso, naquele momento em que vocé
estava sendo agredida, houve mais agdes positivas ou negativas langadas
naquele espaco?

A3: Sem sombra de davidas me deparei com mais agdes negativas, pois
naquele momento as pessoas querem rir junto com o responsavel [...], ndo
querem saber como a pessoa ofendida estd se sentido. Querem provocar
mais discussdes para a conversa se prolongar e as ofensas continuarem.
E se a pessoa intervier, assim como eu fiz, ai € que a situacdo se
complica.

AT: Por que se complica?

A3: Se complica no sentido de que a pessoa vai receber mais ofensas e, com
certeza, vai se machucar mais ainda.

AT7: Vocé ainda se sente machucada devido as ofensas que recebeu nas
redes sociais?

A3: Sim.

Isto posto, s6 confirma o quanto os alunos vao conseguindo se sobressair em
situacBes que exigem o uso da fala para expressarem o que pensam. O didlogo também vai
fluindo com mais naturalidade, percebemos que a exploragdo do texto didatico em estudo
contribuiu para o posicionamento dos alunos quando foram questionados. A mediadora
precisou intervir na discussdo: P: “Mesmo ndo querendo intervir na conversa, mas é
preciso passar a palavra para outro integrante da plateia que quer dar sua contribuicéo
também [...]”, pois precisava finalizar aquela atividade. Isso tudo mostra que o trabalho com
os textos didaticos pode ser significativo quando associado a uma nova forma de abordagem,
no que diz respeito as atividades realizadas em sala de aula. Sendo assim, torna-se necessario

averiguar a nota de campo com as impressoes dessa atividade:
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A aula, cuja discussio girou em torno do texto “Odio.com”, de Juliano
Barreto trouxe algumas superacdes: o fato dos alunos incorporarem os
personagens do texto e discutirem uma tematica social na posicdo de
sujeitos desempenhando um papel (psicoterapeuta, psicélogo, diretor de
contetdo do portal UOL e estudante agredida) para a resolucdo de um
problema social fez com que ampliassem a capacidade de argumentar
de maneira critica. Outro fator que observamos foi a interacdo entre a
professora, representada pelo mediador, os alunos, que constituiram a
plateia, e os profissionais, representados pelos cinco alunos do processo
interventivo, no decorrer da discussdo sobre o preconceito e o cyberbullying
praticado de forma agressiva na internet. Percebemos que, conforme cada
sujeito ia compartilhando sua opinido, ia despertando nos demais o
desejo de participar também. Outro aspecto percebido foi a capacidade
gue os alunos tiveram em relacionar os valores e inteng¢fes veiculados
nos textos no momento de argumentar.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Como podemos observar, os alunos mostraram, através da incorporacdo dos
personagens do texto, algumas superacdes: ampliaram a capacidade de argumentacdo, pois
vivenciaram uma situacdo proposta pela professora que os ajudou nesse desafio. Sendo assim,
o0 aluno deve ser visto como um sujeito leitor ativo, dotado de conhecimentos adquiridos no
decorrer da vida que o ajudardo na construcdo de respostas, e o professor serd o mediador
através das atividades propostas, fazendo com que o aluno externe 0s argumentos que possui
na execucao dessas atividades (FERREIRA, 2011). Além do mais, os discentes se mostraram
abertos ao didlogo durante toda a discussdo do texto, ja que a atividade foi realizada com esse
propdsito: provocar interesse em debater, em discutir as ideias do texto através de
posicionamentos. Assim, a acdo de se posicionar diante das leituras que realizam, constitui
uma das habilidades para a formacéo do leitor critico (SILVA, 2009).

Um fato que merece destaque foi o interesse ndo s6 dos alunos que estavam
representando os personagens do texto, mas também dos demais que constituiram a plateia, ou
seja, do restante da turma, “[...] conforme cada sujeito ia compartilhando sua opinido ia
despertando nos demais o desejo de participar também». Ndo podemos deixar de registrar
tambeém a forma como os alunos construiram os argumentos baseados em valores e intencfes
veiculados nos textos, fazendo uma relacdo entre o que leram e 0s conhecimentos que ja
possuiam, visto que as leituras podem ser discutidas para promover a reflexdo e a critica
social (DIAS, 2014).

Diante de tudo o que vivenciamos e analisamos, podemos afirmar que o trabalho
com os textos do livro didatico de LP contribuiu significativamente com a forma de ver e ler

esses textos. Os participantes demonstraram ter adquirido novas habilidades em relacdo ao
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estudo de leitura critica, passaram a ler com mais profundidade, posicionando-se,
estabelecendo conexdo com os aspectos socioculturais. Houve varias mudancgas em relacdo a
maneira como realizavam as leituras antes da intervencdo, pois passaram de uma leitura
superficial para uma leitura mais profunda em que as intencdes e 0s valores estao presentes no
momento de discutir os textos. Além disso, podemos destacar também o entusiasmo com que
os alunos realizaram as atividades, todas foram executadas sem problemas. Entéo, trabalhar
com os textos do livro didatico de LP favorece a formacdo de leitores criticos de acordo como
é explorado. A escola precisa valorizar o principal recurso didatico disponivel para todos e
propor maneiras de exploré-lo, conforme as necessidades dos alunos. Néo é questdo de
refutacdo e, sim, de adequacéo.

4.3 Crencas dos participantes sobre a leitura critica apds a proposta de intervengao

A realizacdo da entrevista teve como objetivo analisar a percepgédo dos participantes
sobre o uso da criticidade a partir dos textos didaticos, isto €, se o trabalho com textos do livro
didatico de LP proporcionou mudancas em relacdo ao desenvolvimento das habilidades de
interpretacdo e de criticidade nos envolvidos nessa pesquisa. Para constatarmos quais
mudangas ocorreram, efetuamos uma entrevista composta por trés questdes, ambas voltadas
para os efeitos provocados pela intervencdo com o uso de atividades, a partir dos textos do
livro didatico trabalhados numa perspectiva critica.

Optamos pela aplicacdo de uma entrevista previamente estruturada e gravamos em
audio todas as respostas que serdo transcritas a seguir. Durante a realizacdo da entrevista
buscamos apreender se o trabalho com os textos didaticos no processo interventivo
possibilitou mudancas na forma de ler esses textos, se contribuiu para a realizacdo de uma
leitura mais critica e se possibilitou 0 ato de se posicionar de maneira mais efetiva e critica.
Prosseguiremos apresentando cada questdo e suas respectivas respostas. Vale ressaltar, como
ja mencionamos antes, que para essa tecnica de pesquisa utilizamos cinco participantes em
virtude da quantidade de corpus que essa pesquisa envolve.

Para verificarmos se houve mudancas na forma de ler os textos didaticos apds a
intervencdo, questionamos 0s alunos a respeito disso, com o propoésito de compreendermos

suas concepgdes, ou melhor, o que pensam. Dessa forma, obtivemos as seguintes respostas:

Al: Passei a ler os textos do livro didatico de LP de maneira mais
reflexiva, tentando captar a mensagem implicita para poder construir meu
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entendimento a respeito da leitura. Antes realizava uma leitura s6 por cima,
nem todo o texto lia... Procurava apenas as respostas para as questfes das
atividades.

A2: Antes, lia os textos do livro didatico de LP com o objetivo de encontrar
as respostas das atividades. Agora, procuro fazer uma reflexdo do texto
relacionando-a com minhas vivéncias do cotidiano, trago para a vida, pois
sempre tem alguma reflexo sobre a nossa realidade. Muito bom saber
disso.

A3: Agora... Depois desse periodo de estudo com as leituras do livro
didatico de LP, percebo que é possivel entender os valores e intencdes
transmitidos nos textos. Com as orientagdes da professora comecei a
relacionar as informagfes dos textos com nossa realidade. E o melhor,
consigo me posicionar sobre o tema de que trata o texto lido.

A4: Antes eu lia esses textos para encontrar as partes que se encaixavam nas
perguntas das atividades, sem reflexdo alguma. Mas agora, quando vou ler,
busco refletir sobre a mensagem do texto e o que eu, enquanto leitor,
posso contribuir para a sociedade com o que foi transmitido. Dessa forma,
estou preparado para dialogar sobre os textos com a professora e com 0s
colegas... Isso é muito bom.

A5: Mudei minha forma de ler, antes lia s6 por ler... quando eu lia, pois
tinham vezes que pegava as respostas pelo livro de um colega e apenas
marcava no meu livro... Queria me livrar das atividades e ganhar vistos.
Agora, depois de participar desse periodo de estudo com textos e, justamente
com os textos do livro didatico, leio os textos por completo e consigo
argumentar, conversar com a professora e com os colegas sobre de que
se tratam os textos. E assim, consigo responder as atividades com mais
facilidade, pois antes quando eu lia, lia varias vezes, ndo conseguia
compreender a mensagem, agora, leio uma ou duas vezes, identifico a
mensagem e em seguida jad faco uma relacdo dessa mensagem com a
realidade... Tudo fica claro. Aumentou minha capacidade de escrever e
de falar.

Entdo, por meio das respostas, percebemos que os alunos tém consciéncia de
algumas mudancas ocorridas e afirmam que antes liam s6 por ler, de maneira superficial, sem
captar os sentidos dos textos. Liam para encontrar as respostas das atividades, sem
aprofundamento tematico (SILVA et al., 2011), € o que afirma Al: “Antes realizava uma
leitura s6 por cima, nem todo o texto lia... Procurava apenas as respostas para as
questdes das atividades”.

Os relatos dos alunos mostram queleem de outra forma, apds a intervencéo, indo
além do que esta escrito. Para eles, agora, ler envolve reflexdo, relacdo com a realidade,
entendimento de valores e intences, posicionamento, argumentagdo, dialogo, isto &,
conseguem ler as multiplas camadas de significagdo de um texto (SILVA, 2009). E o que
confirmamos nos depoimentos de Al: “Passei a ler os textos do livro didatico de LP de
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maneira mais reflexiva”; de A2: «Agora, procuro fazer uma reflexdo do texto
relacionando-a com minhas vivéncias do cotidiano”; de A3: “percebo que é possivel
entender os valores e intengfes transmitidos nos textos [...] consigo me posicionar”, de
A4: “busco refletir sobre a mensagem do texto”; e de A5: “leio 0s textos por completo e
consigo argumentar, conversar com a professora e com 0s colegas sobre de que se
tratam os textos [...] identifico a mensagem [...] fago uma relacdo dessa mensagem com a
realidade [...]JAumentou minha capacidade de escrever e de falar.

Sendo assim, essas mudangas ocorridas na forma de ler tornam a leitura mais
completa, significativa e colaborativa para o desenvolvimento do leitor critico, possibilitando,
como afirma Ferreira (2011), a formacéo do leitor proficiente/critico, aquele individuo que, ao
ler, compreende o que estéa sendo dito pelo autor, além de realizar inferéncias e refletir sobre o
que foi lido.

Por conseguinte, € possivel afirmarmos que os alunos compreenderam que a leitura
de um texto exige mais do que identificacdo de letras e formacdo de palavras e frases, como
comprovamos observando as respostas deles. Assim, pudemos verificar que o processo de
intervencdo foi produtivo e provocou mudangas positivas na forma de ler os textos do livro
didatico e, consequentemente, contribuird também para a leitura de outros textos, pois nossos
alunos irdo ler com outros olhos, identificando aspectos que ndo conheciam antes e, 0
principal, conseguem “chegar a um posicionamento” (SILVA, 2009, p. 34).

Além disso, pudemos depreender pelos depoimentos dos alunos, que ao mudar a
maneira de ler os textos do livro didatico, depois da intervencgdo, houve revelacdo de crencas
e, posteriormente, de novas crengas, uma vez que, para Coelho (2005), o conceito de crengas
baseado em relatos pode ser discutido e alterado em funcdo de novas experiéncias. Nessa
pesquisa, o ato de ler foi modificado através das novas experiéncias, isto €, com a nova forma
de realizar as leiturasdos textos didaticos. Segundo Aragdo (2010), praticas reflexivas que
estudantes e professores podem conhecer suas crencas, suas maneiras de aprender linguas
contribuem com sua formacdo e com os desafios colocados pelos proprios contextos de
ensino-aprendizagem.

Contribuir para o desenvolvimento de alunos criticos, através das atividades de
leitura no livro didatico, € o foco desse trabalho. Por isso, direcionamos a segunda questéo
para verificarmos se os textos trabalhados durante o processo interventivo contribuiram para a
realizacdo de uma leitura mais critica, visto que o desenvolvimento da criticidade representa
um grande crescimento para o leitor e demonstra competéncias para questionar valores

implicitos (ROJO, 2005). Diante disso, questionamos os alunos se houve a contribui¢do dos
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textos do livro didatico para a formag&o leitora deles numa perspectiva critica. Eles apontaram

para os seguintes dizeres:

Al: Sim, posso utilizar da criticidade para ler ndo sé os textos do livro
didatico de LP, mas todas as leituras que eu realizar. Todas, a partir de
agora, serdo lidas de outra maneira, pois consigo identificar a
intencionalidade em cada texto e com isso posso buscar informacdes que
ndo estdo escritas no texto e me posicionar.

A2: Passei a ler de maneira mais reflexiva e também de maneira mais
critica. Agora estabeleco relacdes do texto com a realidade... Aprendi que o0s
textos também passam valores e intengfes e n6s precisamos entender isso e
saber ter um posicionamento critico diante do que lemos, ouvimos ou
falamos.

A3: Depois de realizar esse estudo com a professora utilizando os textos do
livro didatico de LP, consigo ler de forma mais critica porque procuro
identificar intencdes e valores que sdo transmitidos pelo texto e, depois
posso me posicionar.

A4: Sim, porque comecei a entender o porqué das informagdes contidas nos
textos. E percebi também que nada nos textos, ou melhor, informagdes sdo
desnecessarias, pois tudo contribui para formar um contexto que precisa ser
entendido. E hoje, posso dizer... que a minha nova maneira de ler torna os
textos mais interessantes.

A5: Sem davida, agora consigo ler de maneira mais critica porque tenho
discernimento para interpretar as diversas situa¢fes que necessitam de
um posicionamento. Nesse periodo de estudo com os textos do livro
didatico de LP foi importante a forma como eles foram apresentados para
nos... foi um outro tipo de leitura. E posso dizer que quem a utiliza sabe se
sobressair nas diversas situagdes, entende o porqué das informagdes. Foi
um ensinamento para a vida.

A partir dos relatos dos alunos, percebemos que citam de forma nitida que os textos
do livro didatico de LP contribuiram para a realizacdo de uma leitura mais critica, e que essa
nova forma de realizar as leituras € mais significativa, pois permite o posicionamento deles
ndo s6 sobre o que leem, mas também sobre o que ouvem, como bem cita A2: “Passei a ler
de maneira mais reflexiva e também de maneira mais critica”. As afirmacdes de todos os
alunos revelam que aconteceu uma ampliagdo na maneira de eles lerem, porque apontaram
outrasformas de realizar uma leitura apds a intervengéo.

Essa concepcdo de leitura voltada para a criticidade realmente se mostrou bem
produtiva e verificamos que o0s sujeitos envolvidos apresentam transformacdes importantes

nesse sentido, uma vez que passaram a adquirir um perfil de leitor critico, pois deixaram de
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ser apenas decifradores de sinais, tornando-se cooperativos e produtivos nas leituras
realizadas, enfim, tornaram-se sujeitos ativos do processo de ler (BRANDAO;
MICHELETTI, 2011).

No entanto, apesar dessas afirmacfes destacarem uma possivel realizacdo de uma
leitura critica, reforcamos que a criticidade desenvolvida por esses jovens ainda é primaéria,
tendo em vista que a maneira de ler, antes do processo interventivo, era restrita, pois liam para
decodificar e, em seguida, copiavam partes dos textos nas respostas, precisando, portanto de
continuidade e propostas pedagogicas bem significativas. Nesse sentido, precisavamos saber
como se deram as duas formas de trabalhar com os textos do livro didatico e qual delas
permitiu 0 ato de se posicionar de maneira mais critica. Entdo, obtivemos 0s seguintes

depoimentos dos alunos participantes:

Al: Bom... posso dizer que uma valorizava bastante a escrita, pois néo
havia quase discussdo sobre os textos e, quando havia, era a leitura, a
divulgacéo do que tinhamos respondido para saber se estava certo ou errado.
Sobre a outra forma, posso dizer que valorizou nosso posicionamento em
forma de discussdo, porque discutiu os textos trazendo para a nossa
realidade. Muito boa essa forma de estudar com os textos do livro didatico
de LP. E com certeza, foi essa Ultima forma de trabalhar com as leituras
que fez com quer eu me posicionasse mais criticamente.

A2: Acho que posso definir da seguinte maneira: A primeira dava
prioridade a escrita, até as atividades que eram apenas para discutir,
registrdvamos no caderno. A segunda realizava atividades sem precisar de
tanto escrever, pois dava prioridade ao compartilhamento de ideias, ao
nosso entendimento em forma de discussdo e, dessa maneira, NoSso
posicionamento a todo instante era compartilhado e o melhor, sempre
associado com nossas vivéncias de mundo. Entdo, essa segunda possibilitou
meu posicionamento de maneira mais critica, sem duvidas.

A3: A primeira com a utilizacdo dos textos do livro didatico de LP sem
tanta discussdo e a segunda com muita discussdo sobre os textos,
relacionando-os com a realidade. A segunda me posicionei de maneira
mais critica.

A4: Vou tentar explicar... a primeira lendo os textos para responder as
atividades e a segunda, discutindo os textos e realizando atividades de
acordo com os assuntos do nosso meio. A segunda possibilitou me
posicionar de maneira mais critica.

Ab5: Foram duas formas bem diferentes de trabalhar com os textos do livro
didatico de LP... A primeira eu lia para responder as questdes das
atividades, sem quase ou nenhum entendimento do texto, ja que eu
pegava partes dos textos para responder, na maioria das vezes. J& na
segunda, era preciso entender 0s textos porque as perguntas eram
direcionadas naquele momento, pois eram realizadas discussdes e havia
necessidade de falar e de debater com os colegas e com a professora as
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tematicas discutidas em cada um deles. Essa segunda, com certeza,
possibilitou a realizagdo de uma leitura mais critica diante do que lia,
ouvia e falava, pois os textos eram discutidos e ndo apenas lidos.

Ao analisarmos as falas dos alunos, percebemos que eles citam que houve uma
mudanca a partir do processo interventivo, a segunda forma de trabalhar com os textos do
livro didatico. Essa nova abordagem permitiu o posicionamento dos alunos de forma mais
critica, o que ndo quer dizer que o professor j& ndo desenvolvesse atividades nesse sentido,
talvez os aprendizes ndo atentassem para aquele professor ou até mesmo a metodologia nédo
despertasse 0 interesse deles. Por conseguinte, € importante destacar que antes dessa
mudanca, assim os depoimentos dos alunos revelam, que a leitura era realizada apenas como
pretexto para realizar atividades, e a escrita era a modalidade trabalhada em todas as
atividades, mesmo naquelas que eram para ser desenvolvidas na modalidade oral.

Portanto, todos os alunos destacaram a escrita como forma de explorar os textos do
livro didatico, sem quase ou nenhuma discussdo. E, sendo assim, apds a intervencdo, houve
uma ampliacdo do olhar dos alunos em relacdo a leitura. Com isso, podemos perceber, através
das crengas deles, e também das a¢Oes dos sujeitos pesquisados, que a maneira de ler os textos
foi modificada, contribuindo, assim, para o processo de ensino-aprendizagem e combatendo a
simplificacdo ou a superficializacdo da realidade via textos didaticos quando nédo trabalhados
numa perspectiva critica (SILVA, 2009). A pesquisadora identificou essas crencas e,
refletindo sobre elas, foi possivel modificar ou, a0 menos, tornar mais conscientes em relacéo
ao que pensam esses alunos sobre atividades de leitura (BEJARANO; SOARES, 2008).

Nessa direcdo, acreditamos que os alunos responderam bem ao processo
interventivo, pois houve desenvolvimento de novas capacidades leitoras que contribuirdo para
a formacdo de um leitor critico. Podemos afirmar também que a realizagdo de um trabalho
que proporcione a imersdo do aluno num contexto marcado pela presenca de discussao, de
exploracdo de textos, fazendo uso da modalidade oral, amplia suas competéncias leitoras e
desafia os leitores a se posicionarem diante dos fatos. No quadro 4, exposto abaixo,

descrevemos as principais crengas dos participantes em relacéo ao processo de intervencao:

Principais crencas dos alunos em relacdo ao processo de intervencao

Mudangas na forma de ler

Ampliagdo na formacdo leitora numa perspectiva critica atraves da oralidade

Percepcéo de leitura para além do processo de decodificacdo

Quadro 4: Descricdo das principais crencas dos alunos em relagdo ao processo de intervengéo
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Depreendemos, atraves da andlise das respostas da entrevista com os alunos, a
identificacdo das seguintes crencas: mudancas na forma de ler, ampliacdo na formacéo leitora
numa perspectiva critica através da oralidade, e percepcao de leitura para além do processo de
decodificacdo. Os relatos dos alunos, no que diz respeito as mudancas ocorridas nas suas
formas de realizar as leituras, é um fato comprovado atraves das atividades aplicadas e dos
momentos de interacdo marcados pela nossa mediacdo. Quando os alunos citam: reflexdo,
relacdo com a realidade, entendimento de valores e intencdes, posicionamento, argumentacéo,
didlogo, dentre outros, no momento de ler, mostram que tém consciéncia dos Varios
significados presentes no ato de ler e acabam revelando que houve contribuigdes nesse
sentido. Porém, afirmamos que, em relacdo ao desenvolvimento do leitor critico, ainda ha
necessidade de continuidade, pois houve apenas uma ampliacdo na formacao leitora numa
perspectiva critica através da oralidade, tendo em vista a ndo realizacdo de atividades na
modalidade oral.

Nesse sentido, a escola precisa implementar acfes para que os alunos consigam
atingir sua formacdo critica. Para isso, a instituicdo escoladeve refletir e substituir uma
possivel crenca de que ler é apenas decodificar 0 que estar nas linhas e passar a promover uma
prética leitora mais reflexiva, assim como os alunos perceberam. Desse modo, passaram a
incorporar uma leitura mais efetiva, reflexiva e critica, ultrapassando o processo de
decodificacdo e indo mais além do que as letras podem possibilitar e, o principal, a ideia de
que eles podem participar no processo de ensino-aprendizagem ndo s6 escrevendo, mas
falando, questionando, se posicionando, pois Sao sujeitos pensantes e atuantes.

Dessa maneira, inferimos que, apds o processo interventivo, foi possivel os alunos
modificarem a forma de pensar em relacdo as atividades de leitura, pois novas crencas foram
incorporadas ao sistema de crencgas desses individuos e essas novas crengas passaram a
substituir as anteriores (LIMA, 2005). Vejamos a comparacao entre as informacdes do quadro
3 e do quadro 4, ou seja, as crencas que o0s alunos possuiam antes da intervengdo em relacéo
as atividades de leitura, descritas no quadro 3, e as crengas que 0s alunos construiram apds o
processo de intervencdo sobre o trabalho realizado durante esse periodo, descritas no quadro
4. E importante lembrar que as informagcdes do quadro 3 foram coletadas através da aplicagio
do questionario e as informacdes do quadro 4 foram coletas através da realizagdo da
entrevista. Eis as crencgas representadas nos dois quadros, agora postas umas ao lado das

outras:
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Principais crencas dos alunos em relacao

as atividades de leitura

Principais crencas dos alunos em relacéo

ao processo de intervencao

Ensino de leitura limitado ao livro didatico

Mudangas na forma de ler

Valorizagdo da modalidade escrita para a

exploracdo dos textos.

Ampliacdo na formacdo leitora numa

perspectiva critica, atraves da oralidade

Resisténcia da turma em discutir os textos

em sala de aula.

Motivagdo para o debate com o0s colegas e
com a professora

Necessidade de diversificar o trabalho com a

Percepcdo de leitura para além do processo

leitura de decodificacédo

Quadro 5: Crengas das atividades de leitura versus crengas do processo de intervengéo

Ao fazermos uma comparacao entre as crengas que possuiam antes da intervencao
em relacdo as atividades de leitura, com as crencas que adquiriram apds O processo
interventivo, vamos perceber que houve incorporacdo de novas crengas por parte dos alunos.
Portanto, o processo de intervencdo contribuiu para os alunos refletirem que eles podem e
devem compartilhar dos conhecimentos que possuem nas atividades que realizam, opinando,
fazendo relagcdo com outras leituras, construindo posicionamentos e ndo se detendo a procurar
respostas prontas nas linhas dos textos com quase ou nenhuma reflex&o, pois modificaram a
forma como realizavam essas leituras, sem ficar limitados ao que o livro didatico discute.

Outro ponto que € relevante destacar foi a ampliacdo na formacdo leitora numa
perspectiva critica através da oralidade, pois antes ndo realizavam atividades utilizando a
modalidade oral, apenas faziam uso da modalidade escrita na exploracao dos textos didaticos,
dai a resisténcia da turma em discutir os textos em sala de aula. Assim, foi possivel usar a
oralidade a favor da construcdo de posicionamentos, uma das principais habilidades do leitor
critico (SILVA, 2009). Além disso, foi possivel motivar os alunos para o debate com os
colegas e com a professora. E por ultimo, é valido destacar nessa pesquisa, a percepcao de
leitura para além do processo de decodificagdo, uma vez que os alunos liam para encontrar as
respostas das questdes das atividades nos textos. Isto posto, depreendemos a necessidade de
diversificar o trabalho com a leitura, possibilitando aos alunos adquirirem mais
conhecimentos, ja que demonstraram ser capazes de irem muito além.

Assim, percebemos, através da analise dos dados, que os alunos foram capazes de

refletir sobre as atividades de leitura, analisando as possibilidades de significacdo, alcangando
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novas alternativas de compreensdo do que leem. Desse modo, as atividades de leitura devem
estabelecer uma ligagdo entre o leitor e o mundo, favorecendo a reflexdo e o ato de se
posicionar. Nossas analises revelaram ainda que a leitura associada ao posicionamento
constitui um aspecto essencial para a formacdo critica. Nessa perspectiva, compreendemos
que a construgdo de significacbes dos textos passa pela leitura de mundo e,
consequentemente, pela acéo de se posicionar além da escrita.

O processo interventivo possibilitou que os alunos realizassem atividades de forma
mais reflexiva, considerando as opinides deles na construcdo de respostas. Contudo,
percebemos que é preciso ainda trabalhar a criticidade com uma visdo mais ampla, devido a
significac&o restrita de leitura que possuiam antes do processo interventivo. E importante que
fique claro que nosso papel ndo € julgar a pratica do professor, até porque ndo foi observada
nenhuma aula dele, o nosso papel é abrir uma discussdo sobre crengcas num processo de

reflexdo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo se configurou como uma oportunidade de repensar a participacdo dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem, pois sdo sujeitos pensantes, atuantes e capazes
de formar opinido a respeito do que os cerca. Sendo assim, através de suas crencas, 0s alunos
envolvidos nessa pesquisa conseguiram sinalizar como era realizado o trabalho com a leitura a
partir dos textos do livro didatico Portugués Linguagens, visto que sdo textos de grande
valor e podem proporcionar discussao, reflexdo das leituras que esse suporte carrega. Além
disso, os textos didaticos permitem a formacdo de opinido, isto é, a construcdo de
posicionamentos através da exploracdo dessas leituras na perspectiva da criticidade, ou seja,
possibilitam o trabalho com a leitura critica, j que 0 ato de se posicionar constitui uma das
habilidades do leitor critico.

Os dados obtidos e analisados se configuraram numa oportunidade de repensarmos o
ensino de Lingua Portuguesa, mais especificamente no que diz respeito ao uso dos textos
didaticos em sala de aula, na perspectiva da formacdo de leitores criticos. Para o enfoque
dessa investigacdo, destacamos a necessidade de se explorar os textos do livro didatico,
mostrando, desse modo, formas diversas para a formacdo de individuos capazes de se
posicionarem diante das leituras que realizam, ampliando, dessa maneira, as formas de se
trabalhar com textos dessa natureza no ambiente escolar.

Assim, afirmamos que a pratica do professor deve partir do principio de que os
posicionamentos dos alunos contribuem para a formacgdo de sujeitos criticos e atuantes em
sociedade. E, ademais, que a exploracdo dos textos didaticos constitui um dos caminhos para
o desenvolvimento da criticidade, uma vez que o0 ato de se posicionar ndo é tdo simples
guanto aparenta ser, necessitando, dessa forma, da realizacdo de atividades voltadas para tal
pratica. Em virtude de serem géneros que abordam tematicas sociais, esses textos possibilitam
uma reflex@o critica e, concomitantemente, proporcionam um engajamento dos alunos na
sociedade em que vivem, a partir de posicionamentos.

Para comprovar isso, tivemos como questdes norteadoras desse estudo: (i) Como o
livro didatico Portugués Linguagens explora as habilidades para a interpretacéo e criticidade
de textos? (ii) De que maneira podemos desenvolver habilidades de interpretacdo e de
criticidade através de textos do livro didatico Portugués Linguagens? (iii) Quais sdo as
crengas dos participantes sobre a exploracdo da leitura critica nos textos do livro didatico

Portugués Linguagens ap0s a proposta interventiva? Entdo, a partir dessas questdes,
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elaboramos os seguintes objetivos especificos: verificar como livro didatico de LP explora as
habilidades para a interpretacdo e criticidade de textos; mostrar de que maneira podemos
utilizar recursos didaticos variados como estratégias auxiliares ao livro didatico de LP no
estudo do texto a fim de desenvolver habilidades de interpretacdo e de criticidade; e, por
ultimo, analisar as crencas dos participantes sobre o uso da leitura critica nos textos do livro
didatico de LP, apds a proposta interventiva.

Desse modo, este trabalho tem como objetivo investigar o ensino de leitura critica no
livro didatico Portugués Linguagens e as crencas dos alunos em relacdo a essa abordagem.
Para isso, realizamos uma interveng&o, durante quatro semanas, com o intuito de alcangarmos
0 Nnosso objetivo. Entdo, iniciamos esta pesquisa, duas semanas antes da intervengdo, com o
intuito de aplicarmos um questionario para obtermos dados em relacdo ao estudo dos textos
do livro didatico, levando em consideracdo a exploracdo desses textos numa perspectiva
critica. Dessa forma, poderiamos averiguar no que precisariamos intervir para contribuir com
a formacdo de individuos aptos a tomarem um posicionamento perante as leituras que
realizam no préprio manual didatico.

Diante dos resultados apresentados, afirmamos que nem todas as atividades
relacionadas ao estudo do texto sdo executadas, principalmente, aquelas voltadas para a
andlise critica. Além disso, verificou-se que, mesmo quando sdo realizadas, ndo ha uma
exploracdo da leitura sob um olhar critico. Isso ocorre, na maioria das vezes, pois realizam
atividades que ndo valorizam o posicionamento dos alunos, formando, assim,
sujeitos/cidaddos acriticos. Por conseguinte, percebemos que o desafio para nds, professores
de Lingua Portuguesa, é enorme, pois precisamos encontrar formas de explorar os textos
didaticos na perspectiva da criticidade, seja executando as atividades do préprio manual, ja
gue nem todas sdo realizadas; ou entdo, ressignificando-as e, quando necessario, elaborando
outras atividades. Para isso, é necessario que os alunos passem a realizar atividades que 0s
tornem cidad&os conscientes e criticos.

Diante da anélise das informacdes obtidas com 0 nosso primeiro instrumento de
coleta de dados, o questionario, pudemos elaborar as atividades aplicadas durante o processo
de intervencéo e, consequentemente, contribuir para o desenvolvimento de uma leitura mais
critica e reflexiva. Entdo, “Como o livro didatico Portugués Linguagens explora as
habilidades para a interpretagdo e criticidade de textos?”. Podemos afirmar, a partir da analise
tanto das informacgdes do questionario quanto do manual didatico, que o livro didatico
Portugués Linguagens-7° ano, edicdo de 2015, dos autores William Cereja e Thereza

Cochar, se utiliza, em cada capitulo, de um texto didatico em que ¢ discutida uma tematica
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social e, além disso, possui para a exploragdo desses textos uma secdo denominada “Estudo
do texto”, em que apresenta cinco partes que se dedicam a explorar essas leituras. E
importante ressaltar que duas dessas cinco partes realizam um estudo voltado para o ensino de
leitura critica, fazendo uso da modalidade oral para explorar a interpretacdo dos alunos com
perguntas que os instigam a se posicionarem, a expressarem a opinido deles. Entéo, diante de
tudo isso, podemos afirmar que o livro didatico em andlise explora habilidades para a
interpretacdo e criticidade de textos.

“De que maneira podemos desenvolver habilidades de interpretacdo e de criticidade
através de textos do livro didatico Portugués Linguagens?”. Podemos afirmar que aplicamos
atividades baseadas no ato de se posicionar, de expor opinido em relacdo as tematicas
discutidas nos textos didaticos em que a modalidade oral se fez presente, tendo em vista que
os alunos ndo tinham o habito de realizar atividades fazendo uso da oralidade. Queremos
destacar, desde j&, o entusiasmo dos alunos em participar de todas as atividades, colaborando
assim, com a coleta dos dados. Para isso, utilizamos recursos didaticos diferentes que
serviram como estratégia auxiliar ao livro didatico de LP no estudo desses textos, servindo
para ampliar a discussdo com o posicionamento dos sujeitos/alunos através de reflexdo,
relacdo com a realidade, entendimento de valores e inten¢des, argumentacdo, dialogo, dentre
outros, no momento de ler e de discutir. Portanto, os alunos mostraram que tém consciéncia
que a leitura critica exige mais do que a simples verbalizacdo do que esta escrito. E, sendo
assim, acreditamos que desenvolvemos habilidades de interpretacdo e de criticidade através
dos textos do livro didatico Portugués Linguagens.

“Quais sdo as crencas dos participantes sobre a exploragdo da leitura critica nos textos
do livro didatico Portugués Linguagens apés a proposta interventiva?”. Com base nos dados
colhidos e analisados ap0s 0 processo interventivo, constatamos que os alunos incorporaram
novas crencas, modificando a forma como realizavam as leituras dos textos do livro didatico
de LP, sem ficar limitados ao que o livro didatico discute. Logo, constatamos que passaram a
refletir, a identificar valores e intencbes, a dialogar, a argumentar e, o principal, a se
posicionar diante do que liam, revelando, desse modo, que houve contribui¢des nesse sentido.
Outra crenca que passaram a adquirir foi que a oralidade pode proporcionar a realizagdo de
atividades numa perspectiva critica e, que, essa modalidade, assim como a modalidade escrita,
tem muito a contribuir na exploracéo dos textos didaticos e, consequentemente, na ampliacéo
da formacéo leitora desses alunos. Por Gltimo, é valido destacar, nessa pesquisa, a percepcao
que os alunos tiveram da leitura para alem do processo de decodificacdo, uma vez que liam

para encontrar as respostas das questdes das atividades nos textos. Agora, leem para refletir,
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identificando intencOes e valores e, concomitantemente, para relacionar com o0s
conhecimentos que ja possuem, de outras leituras realizadas, assim como de suas vivéncias e,
o principal, leem para se posicionarem.

Diante disso, esperamos que as consideracdes apresentadas até aqui, possam, de fato,
serem vistas como contribui¢es para o ensino de Lingua Portuguesa, principalmente para o
ensino de leitura. E importante frisar também que os alunos necessitam de mais
amadurecimento no que diz respeito a construcdo de posicionamentos consistentes, em
relacdo as leituras realizadas, dai a escola precisar privilegiar praticas voltadas para a
formacdo critica. Contudo, é inegavel a contribuicdo da proposta de intervencdo, ela
constituiu uma alternativa para o trabalho com a leitura critica, pois favoreceu o ato de refletir
e de se posicionar sobre as leituras realizadas.

Os textos didaticos fazem parte do cotidiano dos alunos, por isso, € necessario que o
professor de lingua materna sistematize agBes de leitura que envolvam o estudo desses
géneros. As possibilidades oferecidas pelos textos do livro didatico de LP ampliam a
participacdo do leitor na producdo de sentido. A insercdo da leitura critica na sala de aula
favorece o letramento critico e exige que os alunos se tornem agentes no processo de leitura.

Assim, esperamos que as consideracOes apresentadas neste trabalho possam ser
vistas como contribuic6es para o ensino de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, acreditamos ser
urgente uma transformacdo nos preceitos do ensino de leitura que geralmente se voltam
apenas para a decodificacdo. As discussdes apresentadas nesta pesquisa representam apenas o
inicio de um estudo que necessita de futuros trabalhos a serem desenvolvidos, envolvendo a
exploracdo dos textos didaticos nas aulas de Lingua Portuguesa. E, dessa maneira, conseguir
contribuir para o desenvolvimento do espirito critico dos alunos nas leituras, através de
praticas pedagogicas mais eficazes e inovadoras no processo de ensino.

E importante destacar a relevancia do Profletras quanto & proposta que desenvolve,
de carater interventivo, possibilita a inser¢do de professores em sala de aula e, dessa forma,

permite a contribuicéo na resolugédo de alguma problematica existente naquele contexto.
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APENDICE A - PESQUISA EXPLORATORIA
Questionario
Aluno participante:

Idade: Ano:
Professora Pesquisadora:

Querido aluno,

Vocé deve ter percebido que o seu livro didatico de lingua portuguesa, ou
simplesmente livro didatico de LP, apresenta textos para discussdo no inicio de cada capitulo.
Entdo, essas leituras sdo exploradas no decorrer do capitulo em vérias se¢des. E uma dessas
secdes, “Estudo do texto”, tem como foco trabalhar a leitura. Para isso, organiza essa se¢ao
em seis momentos ou partes, algumas das quais séo facultativas: compreensao e interpretagéo,
a linguagem do texto, leitura expressiva do texto, cruzando linguagens, trocando ideias e ler
é...

Dessa forma, nelas podemos identificar palavras (linguagem verbal) e também
imagens, cores... (linguagem n&o-verbal), dai serem denominados como textos multimodais.
Nesse caso, para interpretarmos esses textos precisamos combinar essas linguagens e
principalmente fazer relagdes com nossa “leitura de mundo”.

Assim, levando em consideracgéo a exploragéo desses textos em sala de aula, a partir
das atividades propostas no seu livro didatico de LP e da forma como sdo discutidas pelo

professor, responda as questdes a seguir.

1. Vocé realiza todas as atividades das partes que constituem a secdo “Estudo do texto”?

()sim ( ) ndo
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2. Em seu livro didatico de LP ha uma exploracdo, por meio de perguntas, da temética a ser
discutida nos textos de cada capitulo, antes de iniciar a leitura propriamente do texto. Ent&o,

vocé juntamente com os colegas e o professor discutem essas questdes?

() sim, com frequéncia () sim, de vez em quando ( ) nédo

3. Os textos constituidos de linguagens verbais e visuais do livro didatico de LP possibilitam
VOCé a se posicionar diante de assuntos do cotidiano?

() sim, com frequéncia () sim, de vez em quando ( ) néo

4. Qual (is) das partes da secdo “Estudo do texto” vocé ndo costuma realizar atividades?

() Compreenséo e interpretacao () Trocando ideias
() Alinguagem do texto () Cruzando linguagens
( ) Leitura expressiva do texto ( ) Leré..

5.Ha a utilizacdo de outras atividades complementares para explorar de maneira mais critica
os textos ou apenas é discutido o que o livro didatico de LP solicita através dessas leituras?

Justifique sua resposta.

6. Das seis partes da secdo “Estudo do texto”, vocé realiza alguma atividade oralmente, em
forma de discussdo, ou vocé registra no caderno as respostas, sem discussdo alguma?

Justifique sua resposta.

7. Vocé acha que o livro didatico de LP necessita do auxilio de outras atividades para explorar

os textos discutidos em cada capitulo? Por qué?
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APENDICE B - ATIVIDADES DA INTERVENCAO

ATIVIDADE -1

Vocé sabe que o0s herOis ndo sdo apenas aqueles que se destacam por feitos
excepcionais ou pelos superpoderes que tém. Os herdis também habitam anonimamente o
mundo em que vivemos. S0 pessoas simples, comuns, mas com uma grandeza interior que
ultrapassa as qualidades fisicas de qualquer super-herdi. Sabendo disso e depois de ter
realizado o estudo do texto “Carta aberta a0 Homem — Aranha”, de Lourengo Diaféria (p. 51-
52), numa perspectiva critica, discuta oralmente com os colegas e com a professora as
questodes abaixo contidas na parte “Trocando ideias” (p. 55) do seu livro didatico de LP.

v Os herois sempre fizeram parte dos mitos e das lendas do passado e hoje fazem muito
sucesso no cinema, nos quadrinhos e nos livros. Vocé acha que a criacdo de herdis € uma
necessidade do ser humano? Por qué?

v" No dia a dia, ha muitos herois an6nimos, que convivem conosco e fazem sacrificios sobre-
humanos para viver a vida com dignidade. Que qualidades vocé acha indispensaveis em
um individuo para que ele seja considerado um heréi do cotidiano?
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ATIVIDADE -2

O texto do capitulo 1, da unidade 3 “Bruxas nao existem” (p. 138-139), conforme
discutimos, aborda varios temas, entre os quais a solidariedade, a soliddo e o julgamento
baseado nas aparéncias. Dessa forma, promove reflexdes quanto ao relacionamento que
normalmente temos com o outro. Diante disso, torna-se oportuna, no sentido de ampliar nossa
capacidade de nos posicionar diante de situagcdes do cotidiano, fazermos uma relagdo entre o
texto do capitulo com o texto “Além da imaginacao” (p. 143) da parte “Ler ¢ reflexdo”, da
secdo “Estudo do texto” do seu livro didatico de LP. Sendo assim, apds refletir sobre os dois
textos, vamos iniciar nossa discussao/reflexao com a seguinte indagacao:

v' Fazendo uma comparacdo entre os dois textos, vocé identifica semelhancas e/ou
diferencas quanto as teméticas abordadas?

v" A quem o eu lirico se refere no texto “Além da imaginagdo™?
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ATIVIDADE -3

Construcdo de uma mesa-redonda relacionada ao texto “Odio.com”, de Juliano
Barreto (p. 175-176 e 177), discutindo a tematica cyberbullying com questionamentos
voltados para o posicionamento critico dos sujeitos/alunos.
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APENDICE C - NOTAS DE CAMPO

> Apos a andlise dos questionarios, compreendemos que o ensino de leitura critica nas
aulas de Lingua Portuguesa praticamente ndo acontece. A pratica do professor em
relacdo a exploracdo dos textos do livro didatico de LP esta voltada praticamente em
atividades das partes da secdo “Estudo do texto”. No entanto, percebemos pelas
respostas dos alunos que as atividades das Ultimas se¢des quase ndo sdo realizadas e
sdo justamente aquelas que proporcionam discussdo, posicionamento dos alunos
diante de tematicas do contexto no qual estdo inseridos. Percebemos também que ha a
predominéncia da escrita em todas as atividades realizadas pelos alunos, dai se
sentirem um pouco retraidos quando submetidos as discussfes dos textos.

(Nota de campo, novembro de 2017)

» Durante a discussao sobre o texto “Bom dia todas as cores”, da autora Ruth Rocha, os
alunos demonstraram um pouco retraidos no momento de opinar em relacdo a
mensagem da reflexdo. Constatamos, de fato, o que tinham respondido no questionario
e percebemos que é necessario um trabalho bem sistematico no sentido de explorar as
leituras que realizam nas aulas de Lingua Portuguesa, principalmente com o
posicionamento dos alunos perante esses textos. Isto é, a capacidade de argumentar
diante do que leem através da oralidade ja que a escrita predomina nas atividades que
realizam.

(Nota de campo, novembro de 2017)

» Logo depois de expormos nos slides a importancia da realizacdo de uma leitura critica,
principalmente dos textos do livro didatico, ja que a maioria dos alunos leem apenas
esses textos, percebemos que alguns conseguiram visualizar essa importancia quando
questionados do porque da realizagdo de uma leitura critica para quem ler. Foi
perceptivel tambem a recusa de alguns alunos em responder as questdes que eram
levantadas durante a exposi¢do da tematica nos slides.

(Nota de campo, novembro de 2017)

» Conforme vamos trabalhando com textos do livro didatico de LP numa perspectiva

critica, e a0 mesmo tempo ressignificando algumas atividades e explorando outras que
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ndo foram realizadas em aulas anteriores, por estarem inseridas nas Ultimas partes da
secdo “Estudo do texto”, percebemos que os alunos vdo ampliando suas formas de ler,
tornando-as mais significativas e proximas de suas vivéncias. Além disso, ja& comecam
a relacionar a mensagem do texto com situacdes do cotidiano vivenciadas por eles. A
principio percebemos que era habito dos alunos se deterem apenas aos textos para
responder as atividades, sem ou quase nenhuma discussdo, mas com as orientac0es
passadas durante as aulas ja notamos uma boa mudanca, principalmente em relacéo a
participacdo dos alunos nas discussées dos textos.

(Nota de campo, novembro de 2017)

A medida que vamos aprofundando a exploracio dos textos em atividades
diversificadas notamos que os alunos também véo se posicionando de maneira mais
critica ainda. J& conseguem ler informacBes implicitas nos textos e ja comegcam a
associar essas informacfes através da leitura de mundo para elaborarem seus
argumentos.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Nessa aula ficou nitida a capacidade e o amadurecimento dos alunos em relacdo a
forma como a leitura critica € realizada diante dos textos do livro didatico de LP.
Observamos que eles ja conseguem se posicionar, além de definir os propdsitos e as
intencdes contidas em cada texto de maneira espontanea.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Sdo perceptiveis as mudancas dos alunos nesse periodo de intervencdo no que diz
respeito a forma de discutir os textos. Conseguem argumentar com mais profundidade,
pois agora estabelecem relacGes e falam com certa seguranca. Além de demonstrar
interesse em participar das discussoes.

(Nota de campo, novembro de 2017)

Os alunos ja se posicionam com bastante interesse, chegam a competir a tomada de
turno. Eles ja ndo se prendem tanto aos elementos da superficie do texto, ja tém ideia
de que existem muitos fatores envolvidos na discussédo de um texto, no entanto faltam
algumas competéncias que lhes permitam ir muito além do texto.

(Nota de campo, novembro de 2017)
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> A aula, cuja discussio girou em torno do texto “Odio.com”, de Juliano Barreto, trouxe
algumas superacGes: o fato dos alunos incorporarem 0s personagens do texto e
discutirem uma tematica social na posicdo de sujeitos desempenhando um papel
(psicoterapeuta, psicélogo, diretor de conteudo do portal UOL e estudante agredida)
para a resolucdo de um problema social, fez com que ampliassem a capacidade de
argumentar de maneira critica. Outro fator que observamos foi a interacdo entre a
professora, representada pelo mediador, os alunos, que constituiram a plateia, e 0s
profissionais, representados pelos cinco alunos do processo interventivo, no decorrer
da discussdo sobre o preconceito e o cyberbullying praticado de forma agressiva na
internet. Percebemos que conforme cada sujeito ia compartilhando sua opinido ia
despertando nos demais o desejo de participar também. Outro aspecto percebido foi a
capacidade que os alunos tiveram em relacionar os valores e intenc¢des veiculados nos
textos no momento de argumentar.

(Nota de campo, novembro de 2017)

» Com a continuacdo do trabalho com os textos do livro didatico de LP, notamos que 0s
alunos tiveram mudangas na forma de ler e demonstraram ter adquirido novas
habilidades em relacdo ao estudo de leitura critica, passaram a ler com mais
profundidade, estabelecendo conexdo com o0s aspectos socioculturais. Houve varias
mudancas em relacdo a maneira como realizavam as leituras antes da intervencdo, pois
passaram de uma leitura superficial para uma leitura mais profunda em que as
intencOes e os valores estdo presentes.

(Nota de campo, dezembro de 2017)

» Japrestes a finalizar a intervencdo, é importante destacar a participacdo dos alunos em
todas as atividades propostas durante esse periodo, sempre entusiasmados em cooperar
no que fosse preciso. Todas as atividades planejadas foram executadas sem problemas.

(Nota de campo, dezembro de 2017)

» Trabalhar com os textos do livro didatico de LP favorece a formacgédo de leitores
criticos de acordo como é explorado. A escola precisa valorizar o principal recurso
didatico disponivel para todos e propor maneiras de explora-lo.

(Nota de campo, dezembro de 2017)
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APENDICE D - QUESTOES DA ENTREVISTA

Questdo -1

» Apos participar das aulas e realizar as atividades que envolveram textos do seu livro

didatico de LP, houve mudancas na sua forma de ler esses textos?

Questdo — 2
» Os textos do seu livro didatico de LP contribuiram para a realizacdo de uma leitura mais

critica?

Questao - 3

» Vocé deve ter percebido que foram utilizados textos do seu livro didatico de LP que ja
tinham sido abordados em aulas anteriores. Sendo assim, comente essas duas formas de
trabalhar com os textos e em seguida diga qual a que possibilitou vocé a se posicionar de

maneira mais critica?
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APENDICE E-TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIMENTO

Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN

© Programa de Mestrado Profissional em Letras

!!"! T~ ProfLetras
|
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Unidade Pau dos Ferros

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE (UERN)
CampusAvangado “Prof®. Maria Elisa de A. Maia” (CAMEAM)
Programa de Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS

Pesquisa: CRENCAS DE ALUNOS SOBRE A LEITURA CRITICA NO LIVRO
DIDATICO PORTUGUES LINGUAGENS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

A pesquisaCRENCAS DE ALUNOS SOBRE A LEITURA CRITICA NO LIVRO
DIDATICO PORTUGUES LINGUAGENSa ser desenvolvida tem como objetivo
investigar o ensino critico de leitura no livro didatico Portugués Linguagens e as crencas dos
alunos em relacédo a essa abordagem.

A pesquisa aqui proposta se constitui como sendo descritiva, qualitativa e
interpretativista, na qual constam um questionario respondido pelos participantes, gravacdo de

trés aulas em audio, uma entrevista gravada em 4udio e, ainda, uma intervencao.

Garante-se que a pesquisa ndo trara prejuizo na qualidade e condicdo de vida e
trabalho dos participantes da pesquisa, salientando que as informacdes serédo sigilosas, e que

ndo havera divulgacao personalizada das informacdes.

Os dados e as informacdes coletadas serdo utilizados para compor os resultados da

investigacao, os quais serdo publicados em periddicos e apresentadas em eventos cientificos.

Todos os participantes tém a seguranca de receber esclarecimentos a qualquer ddvida

acerca da pesquisa e a liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento da pesquisa.
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Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o participante da pesquisa e

a outra para o arquivo do pesquisador.

Pau dos Ferros, de de 2017.

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador

Responsavel pela pesquisa: Maria Elenimar Bezerra
Fone: (84) 998731128

E-mail: mariaelenimar@outlook.com



mailto:mariaelenimar@outlook.com
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Pesquisa: CRENCAS DE ALUNOS SOBRE A LEITURA CRITICA NO LIVRO
DIDATICO PORTUGUES LINGUAGENS

CampusAvangado “Prof*. Maria Elisa de A. Maia” (CAMEAM)

Eu, aceito
participar da pesquisaCRENCAS DE ALUNOS SOBRE A LEITURA CRITICA NO

LIVRO DIDATICO PORTUGUES LINGUAGENS, de forma livre e esclarecida.

Pau dos Ferros, de de 2017.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:
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ANEXOS



ANEXO A - PESQUISA EXPLORATORIA

Respostas referentes a pesquisa exploratéria — Questionario
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Questdo — 1

Al: Ndo. A16: Néo.
A2: Néo. Al7: Nao.
A3: Néo. Al8: Nao.
A4: Nio. A19: Néo.
A5: Sim. A20: Néo.
A6: Néo. A21: Nao.
AT: Néo. A22: Nao.
A8: Néo. A23: Néo.
A9: Sim. A24: Nao.
A10: Néo. A25: Sim
All: Néo. A26: Nao.
Al12: Néo. A27: Néo.
A13: Nao. A28: Nao.
Al4: Sim. A29: Néo.
A15: Néo. A30: Nao.

Questédo — 2
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Al: Sim, com frequéncia. Al6: Sim, de vez em quando.
A2: Sim, de vez em quando. Al7: Sim, de vez em quando.
A3: Sim, de vez em guando. A18: Sim, de vez em quando.
A4: Sim, de vez em quando. A19: Sim, de vez em quando.
A5: Sim, de vez em quando. A20: Sim, com frequéncia.
A6: Sim, de vez em quando. A21: Sim, de vez em quando.
AT: Sim, de vez em guando. A22: Sim, de vez em quando.
A8: Sim, de vez em guando. A23: Sim, de vez em quando.
A9: Sim, de vez em quando. A24: Sim, de vez em quando.
A10: Sim, de vez em quando. A25: Sim, de vez em quando.
All: Sim, de vez em quando. A26: Sim, de vez em quando.
Al12: Sim, com frequéncia. A27: Sim, de vez em quando.
Al13: Sim, de vez em quando. A28: Sim, de vez em quando.
Al4: Sim, de vez em quando. A29: Sim, de vez em quando.
A15: Sim, de vez em quando. A30: Sim, de vez em quando.
Questédo — 3

Al: Sim, de vez em quando. A16: Sim, de vez em quando.
A2: Sim, de vez em guando. Al7: Sim, de vez em quando.
A3: Sim, de vez em guando. A18: Sim, com frequéncia.
A4: Sim, de vez em quando. A19: Sim, de vez em quando.
A5: Sim, de vez em quando. A20: Sim, com frequéncia.
AG6: Sim, de vez em quando. A21: Néo.

AT: Sim, de vez em quando. A22: Sim, de vez em quando.
A8: Sim, de vez em quando. A23: Sim, de vez em quando.
A9: Sim, com frequéncia. A24: Sim, de vez em quando.
A10: Sim, de vez em quando. A25: Sim, de vez em quando.
Al1l: Sim, de vez em quando. A26: Sim, de vez em quando.
Al12: Sim, de vez em quando. A27: Sim, de vez em quando.
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A13: Néo.
Al4: Sim, de vez em quando.

A15: Sim, de vez em quando.

A28: Sim, de vez em quando.
A29: Sim, de vez em quando.
A30: Néo.

Questdo — 4

Al: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e

Leré...

A2: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e
Leré...

A3: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e
Leré...

A4: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

A5: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

A6: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

AT: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e
Leré...

A8: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e
Leré...

A9: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens e
Leré...

A10: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

Al1l: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens
eLeré..

Al12: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens

A16: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens

e Leré...

Al7: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

Al18: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
elLeré.

A19: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
eleré.

A20: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
elLeré..

A21: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
eleré.

A22: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
elLeré.

A23: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens
eleré..

A24: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
elLeré..

A25: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens
eleré..

A26: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

A27: Trocando Ideias, Cruzando Linguagens,
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eLeré..
A13: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
eLeré..
Al4: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
eLeré..
A15: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens

e Leré...

Ler é... e Leitura Expressiva do texto.

A28: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
eleré..

A29: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens
elLeré..

A30: Trocando ldeias, Cruzando Linguagens

e Leré...

Questdo — 5

Al: Sim, ha a utilizacdo de outras atividades.
A2: Sim, a maioria das vezes tem um pouco
de inovagéo.

A3: Apenas é discutido o que o livro didatico
de LP solicita.

A4: Apenas é discutido o que o livro didatico
de LP solicita.

A5: Apenas é discutido o que o livro didatico
de LP solicita.

A6: Apenas é discutido o que o livro didatico
de LP solicita.

AT: Apenas é discutido o que o livro didatico
de LP solicita.

A8: sim, h4 a utilizacdo de outras atividades.

A9: Nao respondeu.

Al10: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

All: H& a utilizacdo de outras atividades,

aulas diferentes, mas ndo de maneira tdo

Al16: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

Al7: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A18: Nao respondeu.

Al19: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A20: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A21: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A22: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A23: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A24: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A25: Apenas é discutido o que o livro

didatico de LP solicita.
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critica.

Al2: H& a utilizacdo de outras atividades,
aulas diferentes.

A13: Antes era discutido apenas o que o livro
didatico solicitava, mas com a nova
professora estamos explorando novas formas
de trabalhar os textos.

Al14: Nao respondeu.

Al5: Apenas é discutido o que o livro

didatico de LP solicita.

A26: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A27: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita e ndo fazemos todas
as atividades.

A28: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A29: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita.

A30: Apenas é discutido o que o livro
didatico de LP solicita, mas ndo fazemos

todas as atividades.

Questdo — 6

Al: Registro no caderno e, de vez em
quando, discutimos oralmente, mas s&o
poucas as vezes que fazemos isso.

A2: Na maioria das vezes, apenas registro no
caderno.

A3: Registro no caderno. Fazemos mais
atividades nesse sentido.

A4: Registro no caderno, pois vale vistos.
Ab: Registro no caderno, mas debatemos
oralmente.

A6: Registro no caderno, porque as vezes
nédo temos interesse em debater.

AT: Registro no caderno.

AB8: Registro no caderno.

A9: Registro no caderno as respostas, porque

tem que fazer as respostas no caderno.

AlG6:

atividades solicitam assim, na maioria das

Registro no caderno, porque as
Vezes.

Al7: Registro no caderno, pois atividades
orais em relacdo aos textos quase ndo tém.
A18: Registro no caderno.

Al9: A gente

respostas, porque sempre temos que copiar as

registra no caderno as

atividades no caderno.

A20: Registro no caderno, porque vale
Vistos.

A21: Registro tudo no caderno.

A22: Registro no caderno.

A23: Registro no caderno.

A24: Registro no caderno, porque realizamos

atividades dessa forma.
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A10: Registro no caderno.

A11: Registro no caderno as respostas.

A12: Registro no caderno.

A13: Registro no caderno.

Al4: Registro no caderno, quando fago, pois
é assim que fazemos a maioria das atividades
do LP.

A15: Registro no caderno.

A25: Registro no caderno.

A26: Registro no caderno.

A27: Registro no caderno as respostas.

A28: Registro no caderno as respostas,
porque temos que copiar para ter nota.

A29: Registro no caderno as respostas.

A30: Registro no caderno para obter nota.

Questdo — 7
Al: Néo. Al16: Sim, porque as aulas ficam mais
A2: Sim, dindmicas e menos entediantes.

A3: Nao, porque o livro didatico de LP é
suficiente.

A4: Nao, porque no livro didatico ja realiza
atividades sobre esses textos.

A5: Sim, assim entendemos melhor os textos.
AG6:

pergunta.

Resposta ndo relacionada com a
AT7: Sim, pois leitura sempre é bom, entéo
facilita na transmissdo da mensagem dos
textos quando forem discutidos novamente.
A8: Sim, porque facilita na compreensédo dos
textos.

A9: Sim, porque a leitura dos textos deve ser
trabalhada com outras atividades para
discusséo.

A10: Sim, porque melhora a compreenséo

dos textos.

A17: Néo respondeu.

Al18: Sim, porque as aulas ficam mais
dindmicas e da para entender melhor o
assunto dos textos muito mais rapido.

A19: Sim, porque as aulas de leitura ficam
melhores.

A20: Sim, porgue a aula se torna dindmica.
A21: Sim, as aulas ficam mais dindmicas e
interessantes.

A22: Sim, fica melhor de compreender.

A23: Sim, porque quando tém outras
atividades fica melhor de compreender os
textos.

A24: Sim, porque desperta 0 gosto pela
leitura dos textos do livro didatico de LP.
S&o essas leituras que a maioria ler durante o

ano.
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All: Sim.

Al12: Sim, porque tudo depende de alguma
coisa, entdo, o livro também depende de
outras atividades.

Al13: Sim, porque exploramos mais os textos
e compreendemos melhor.

Al4:

conhecimentos

Sim, porque adquirimos mais

com novas formas de
trabalhar esses textos.
Al5:

interessante.

Sim, porque a aula fica mais

A25: Sim, pois aprendemos a compreender
mais 0s textos.

A26: Sim, dessa forma iremos compreender
mais os textos atraves de novas atividades.
A27: Sim, porque s6 com algumas questdes
que respondemos do livro didatico ndo temos
aprendizado.

A28: Sim.

A29:

compreendemos mais 0s textos.

Sim, pois  aprendemos e
A30: Sim, pois apenas com a exploracdo dos
textos através do livro didatico de LP néo
desperta 0 gosto e tampouco o aprendizado

em leitura.
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ANEXO B - POEMA DE RUTH ROCHA

BOM DIA TODAS AS CORES

Narrador (N) — Meu amigo Camaleédo acordou de bom humor.
Camaledo (C) — Bom dia Sol, bom dia flores, bom dia todas as cores!

(N) — Lavou o rosto numa folha cheia de orvalho. Mudou sua cor para cor-de-rosa, que ele
achava a mais bonita de todas e saiu para o sol... Contente da vida! Meu amigo Camaledo
estava feliz, porque tinha chegado a Primavera. O sol, finalmente, depois de um inverno longo
e frio, brilhava alegre no céu.

(C) — Eu hoje estou de bem com a vida! Quero ser bonzinho pra todo mundo...

(N) — Logo que saiu de casa o camaledo encontrou o Professor Pernilongo. O Professor
Pernilongo toca violino na orquestra do Teatro Florestal.

(C) — Bom dia Professor. Como vai o senhor?

Professor Pernilongo (P) — Bom dia Camaledo. Mais o que é isso meu irm&o? Por que que
mudou de cor? Essa cor ndo lhe cai bem. Olhe para o azul do céu. Bahh! Por que néo fica azul
também, heim?

(N) O camaledo amavel como ele era resolveu ficar azul como o céu de primavera. Até que
numa clareira o camaledo encontrou o Sabia Laranjeira.

Sabia Laranjeira (S) — Eh ai camaledo, muito bom dia a vocé! Mas que cor € essa agora? Uai,
mais ta azul por qué?

(N) — O sabié explicou que a cor mais bonita do mundo era a cor alaranjada, cor de laranja,
dourada. Nosso amigo bem depressa resolveu mudar de cor. Ficou logo alaranjado, loiro,
laranja, dourado. E cantando alegremente, 14 se foi ainda contente.

(C) — L4, 13, 14lal4, 14, 14, 14!

(N) — Na pracinha da floresta, saindo da capelinha, vinha o Senhor Louva-Deus mais a familia
inteirinha. Ele € um senhor muito sério que ndo gosta de gracinha.

Senhor Louva-Deus — Bom dia camaledo! Ohhh que cor mais escandalosa. Parece até fantasia
para baile de carnaval. VVocé devia arranjar uma cor mais natural. Veja o verde da folhagem!
Veja o verde da campina! VVocé devia fazer o que a natureza ensina.

(N) — E claro que o nosso amigo resolveu mudar de cor. Ficou logo bem verdinho e foi pelo
seu caminho. Vocés agora ja sabem como era 0 camaledo. Bastava que alguém falasse,
mudava de opinido. Ficava roxo, amarelo, ficava cor de pavéo ficava de toda cor, ndo sabia
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dizer ndo! Por isso, naquele dia, cada vez que se encontrava com alguns de seus amigos e que
amigo estranhava a cor com que estava... Adivinha o que fazia o nosso camaledo? Pois ele
logo mudava. Mudava para outro tom. Mudou de rosa para azul, de azul para alaranjado, de
laranja para verde, de verde para encarnado, mudou de preto pra branco, de branco ficou
roxinho, de roxo para amarelo e até para cor de vinho. Quando o sol comegou a se por no
horizonte, camaledo resolveu voltar para casa. Estava cansado do longo passeio e mais
cansado ainda de tanto mudar de cor. Entrou na sua casinha. Deitou para descansar e la ficou
a pensar.

(C) — Ehhh por mais que a gente se esforce ndo pode agradar a todos. Alguns gostam de
farofa. Outros preferem farelo. Uns querem comer macd. Outros preferem marmelo. Tem
guem goste de sapato. Tem quem goste de chinelo. E se ndo fosse 0s gostos o que seria do
amarelo.

(N) — Por isso no outro dia, camaledo levantou bem cedinho.
(C) — Bom dia sol, bom dia flores, bom dia todas as cores!

(N) — Lavou o rosto numa folha cheia de orvalho. Mudou sua cor para cor-de-rosa, que ele
achava a mais bonita de todas e saiu para o sol... Contente da vida! Logo que saiu, camaledo
encontrou o Sapo-Cururu que é cantor de sucesso na Radio Jovem Floresta.

(C) — Bom dia meu caro sapo. Que dia mais lindo, ndo?

Sapo — Muito bom dia amigo camaledo. Mais que cor mais engragada. Antiga, tdo desbotada,
por que VOCé ndo usa uma cor mais avangada?

(N) — O camale&o sorriu e disse pro seu amigo...

(C) — Eu uso as cores que eu gosto e com isso faco bem. Eu gosto dos bons conselhos, mas
fago o que me convém. Quem n&o agrada a si mesmo ndo pode agradar ninguem.

(N) — E assim aconteceu 0 que eu acabei de contar. Se gostaram muito bem, se ndo gostaram
azar!

Link: https://www.vagalume.com.br/palavra-cantada/bom-dia-todas-as-cores.html
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ANEXO C - TEXTOS DO LIVRO DIDATICO PORTUGUES LINGUAGENS

TEXTO1

158

PERRE PRI

/
/

NI

f

I

]
é

i

|
i

f

|

@I E facil ser super!

Os herdis mais conhecidos da literatura, do cinema e
dos quadrinhos sempre tém poderes especiais, que os
distinguem dos seres humanos comuns. E nds? Serd que
ndo somos também herdis ao viver com dignidade, garra
e dogura nossa vida cotidiana?

Carta aberta ao Homem-Aranha

Amigio,

estou sabendo que vocé € muito ocupado com os criminosos do mundo inteiro e nem sempre tem
tempo para ler as cartas dos admiradores, mas, como sou um garoto brasileiro e nio é todo dia que a
gente recebe visita de super-herdis, nio quero perder esta oportunidade. Escrevo-lhe, em primeiro
lugar, para desejar boas-vindas 2 nossa cidade; em segundo lugar, para dizer que gosto de vocé: e, em
terceiro lugar, para pedir que continue sempre assim, um cara legal, lutador, defensor dos favelados,
paladino da Democracia e honesto. No Brasil vocé se daria muito bem.

Tenho acompanhado suas aventuras. A de que eu mais gostei foi aquela em que vocé desbaratou
a quadrilha de falsificadores de tampinhas de refrigerantes. Aquela foi demais, amigio. Outra que
achei genial, mas genial mesmo, foi a captura dos sabotadores de semaforos, que por pouco deixam
Nova Iorque com um tréansito pior que o de Séo Paulo. O lance mais espetacular foi quando vocé con-
seguiu chegar ao 162 andar do prédio dos bandidos subindo pelas paredes, antes mesmo que os mal-
feitores conseguissem sair do térreo, onde aguardavam o elevador. Elevador é igual em toda parte.

Por falar em subir pelas paredes, estou precisando levar um papo com vocé. Ultimamente papai
também deu para subir pelas paredes de nossa casa, e ninguém consegue segurar o velho. A primeira
vez que ele subiu pelas paredes a gente até que ndo deu muita importancia e achou engracado, mesmo
porque se a gente analisa bem o velho até que tinha bons motivos para fazer aquilo. Imagine que ele
havia acabado de receber, no mesmo dia, as contas de luz, 4gua, telefone e aviso de reajuste do aluguel.
Sem contar que haviam marcado a consulta dele no Inamps para o més seguinte.

O que nos deixou um pouco preocupados foi a maneira como ele subiu pelas paredes. Nés
estdvamos na sala de jantar, que € o lugar onde vemos televisdo. De repente, papai comegou a fi-
car verde, verde desmaiado, cor de samambaia renda-portuguesa. Eu j4 tinha visto coisa parecida
acontecer ao Hulk, de modo que pedi a mamée que mantivesse a calma. Entéo papai deu um salto
da cadeira, escolheu a parede do lado direito, desviou-se da janela, caminhou uns cinco passos e
atingiu o teto. Até ai, tudo normal. Acontece que, nio contente, ele desatarraxou a lampada de 60
velas e soltou um grito:

— Precisamos economizar, pessoal.

E ficou parado, pendurado no teto, de cabeca para baixo. Verde e estatico. Igual a um lustre.
Mamae ficou apavorada. Papai destoa completamente do estilo de decoracio da sala.
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Outra vez papai subiu pelas paredes, quando comecaram a correr boatos de que haveria demis-
sdes na empresa onde ele trabalhava. Isso deixava papai nervoso e inseguro, a ponto de perder o
equilibrio e escorregar da parede. Dai em diante, procuramos néio mais dar noticias desagradaveis ao
velho. Mamie evitava até mesmo pedir-lhe dinheiro para a feira e sempre o incentivava a aperfeicoar
suas escaladas. O velho ficou em plena forma, passou a consertar goteiras e soldar rufos e calhas.

Vendemos a escada, por inftil.

Mamie, mulher dindmica, entendeu que devia ajudar meu pai. Quando voltava da feira, depois
de enfrentar os altos precos das frutas, verduras e legumes, a primeira coisa que fazia era, também
ela, subir pelas paredes.

Hoje formam uma dupla perfeita.

Eis por que, amigfo, gostaria que vocé dispensasse um pouco de seu tempo, para vir examinar
in loco os pais que tenho. O problema é que nao sei como agir. Algumas visitas tém-se mostrado sur-
presas quando encontram papai e mamée no seu passeio horizontal. Procuro explicar a situagao, afi-
nal o velho esté desempregado e acho que, do jeito que as coisas caminham, nio hd nada de mais em um
sujeito subir pelas paredes. Que acha, amigao? Vocé, que tem mais experiéncia como Homem-Aranha,
concorda comigo? Seré o caso de avisar o Conselho de Seguranga Nacional?

Sdo duvidas que me assaltam e me levam a escrever esta carta aberta a vocé. Chego a imaginar
que papai e mamie também poderiam engrossar as fileiras dos super-heréis. Tém curriculo: papai
pertenceu a ex-Guarda Civil, nio ganha mais de 50 mil cruzeiros por més. Mamie é dona de casa, ad-
ministra os 50 mil e ainda abriu uma caderneta de poupangca. Pergunto: a Mulher-Aranha faria igual?

Aguardo sua resposta. Infelizmente nido posso procuri-lo pessoalmente no Playcenter, onde
vocé esté se exibindo justamente com seus colegas heréis, visto que o prego do ingresso esta fora das
possibilidades do nosso orgamento. Se eu disser a papai que devo pagar para ver o Homem-Aranha,
puxa, nem quero pensar, ele vai ficar louco da vida. Ai sim, o velho sobe pelas paredes e nao desce
mais. Ndo quero aborrecer papai nem mamae. Aliés, faz cinco dias que
eles estio caminhando sem parar pelas paredes. Nossa casa estd cheia | cruzeiro: antiga moeda brasileira.
de teias. Papai s6 diz: — Nio sei mais o que fazer! Ndo sei mais o que | Inamps: nome do servico de

saude publico hoje conhecido
fazer!... | como SUS.

Ajude-me, Homem-Aranha. ! Playcenter: parque de diversoes

b . . . que funcionou entre 1973 e
Aceite um abrago cordial deste seu amigo e admirador. 2012, em So Paulo.

L:G.D, rufo: superficie geralmente de
metal que cobre os cantos do
(Lourencgo Diaféria. A morte sem colete. Sao Paulo: Moderna, 1983. p. 92-4.) telhado.

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. Otextolido foi extraido de um livro de cronicas de autoria de Lourenco Diaféria. Apesar de ser uma
crénica, o texto se intitula “Carta aberta ao Homem-Aranha”. O que é uma carta aberta? Qual € a
diferenca entre uma carta aberta e uma carta pessoal? ¢ ;

da, geral e com a finalid denunciar uma situagdo ou um problema de inte
dirigida a um interlocutor esy

aberta & uma ca amente a uma pessoa
ocial, enquanto a ca nart
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Revelacao

As vezes, podemos estranhar e até ndo compreender as pessoas
que vivem @ nossa volta. Mas serd que temos o direito de ndo
aceitd-las? Temos o direito de ser cruéis com o outro somente
porque ele ¢ diferente de nds? :

Bruxas nio existem

Quando eu era garoto, acreditava em bruxas, mulheres malvadas que passavam o tempo todo ma-
quinando coisas perversas. Os meus amigos também acreditavam nisso. A prova para nés era uma mu-
lher muito velha, uma solteirona que morava numa casinha caindo aos pedacos no fim de nossa rua. Seu
nome era Ana Custodio, mas nés s6 a chamavamos de “bruxa”. :

Era muito feia, ela; gorda, enorme, os cabelos pareciam palha, o nariz era comprido, ela tinha uma
enorme verruga no queixo. E estava sempre falando sozinha. Nunca tinhamos entrado na casa, mas tinha-
mos a certeza de que, se fizéssemos isso, nés a encontrariamos preparando venenos num grande caldeirio.

Nossa diversdo predileta era incomoda-1la. Volta e meia invadiamos o pequeno patio para dali rou-
bar frutas e quando, por acaso, a velha saia a rua para fazer compras no pequeno armazém ali perto,
corriamos atras dela gritando “bruxa, bruxa!”.

Um dia encontramos, no meio da rua, um bode morto. A quem pertencera esse animal nés nio sabi-
amos, mas logo descobrimos o que fazer com ele: jogd-lo na casa da bruxa. O que seria facil. Ao contrario
do que sempre acontecia, naquela manha, e talvez por esquecimento, ela deixara aberta a janela da frente.
Sob comando do Joéo Pedro, que era o nosso lider, levantamos o bicho, que era grande e pesava bastante, e
com muito esforco nés o levamos até a janela. Tentamos empurré-lo para dentro, mas ai os chifres ficaram
presos na cortina.

— Vamos logo — gritava o Josio Pedro —, antes que a bru-
xa apareca. E ela apareceu. No momento exato em que, fi-
nalmente, conseguiamos introduzir o bode pela janela, a
porta se abriu e ali estava ela, a bruxa, empunhando um
cabo de vassoura. Rindo, saimos correndo. Eu, gordi-
nho, era o tltimo.

Eentéo aconteceu. De repente, enfieio pé numbu- ¢
raco e cai. De imediato senti uma dor terrivel na perna
e ndo tive davida: estava quebrada. Gemendo, tentei me
levantar, mas néo consegui. E a bruxa, caminhando com
dificuldade, mas com o cabo de vassoura na mio, apro-
ximava-se. Aquela altura a turma estava longe, ninguém
poderia me ajudar. E a mulher sem davida descarregaria
em mim sua furia.

Em um momento, ela estava junto a mim, trans-
tornada de raiva. Mas ai viu a minha perna, e instanta-
neamente mudou. Agachou-se junto a mim e comegou a
examiné-la com uma habilidade surpreendente.
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— Estd quebrada — disse por fim. — Mas podemos dar
um jeito. Nio se preocupe, sei fazer isso. Fui enfermeira
_ muitos anos, trabalhei em hospital. Confie em mim.
" Dividiuo cabo de vassoura em trés pedacos e com eles, e com
seu cinto de pano, improvisou uma tala, imobilizando-me a perna. A
dor diminuiu muito e, amparado nela, fui até minha casa. “Chame
uma ambulancia”, disse a mulher 4 minha mie. Sorriu.

Tudo ficou bem. Levaram-me para o hospital, o médico enges-
sou minha perna e em poucas semanas eu estava recuperado. Desde
=nt3o. deixei de acreditar em bruxas. E tornei-me grande amigo de
“ma senhora que morava em minha rua, uma senhora muito boa que
s= chamava Ana Custédio.

(Moacyr Scliar. Disponivel em: http://revistaescola.abril.combr/fundamemal—w
bruxas-nao-existem-689866.shtml. Acesso em: 16/6/2014.)

Estudo do texto
COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. Onarrador do texto “Bruxas nio existem” conta que, quando era garoto, acreditava em bruxas.

5 Ele achava que eram mulheres malvadas, que passavam o tempo
2) Como ele achava que eram as bruxas? todo tramando coisas perversas

b) Essaideiado narrador era compartilhada por seus amigos? Sim, seus amigos tinham a mesma ideia sobre bruxas

2. Onarrador afirma que ele e os amigos tinham prova de que as bruxas eram como imaginavam.

! 5 Era uma mulher muito velha, uma solteirona que morava em uma casinha caindo aos pedagos no final da
a) Qualeraa prova que tinham? rua e que se chamava Ana Custddio

b) Ao associar a ideia que tinha de bruxa a uma pessoa real, o narrador se baseava em caracteristicas

fisicas ou pSiCOlégiC&S? Caracteristicas fisicas, pois a mulher que considerava bruxa era feia, gorda, velha, tinha cabelos que pareciam
palha, nariz comprido e Verruga no queixo

<) Qual afirmacao do segundo paragrafo do texto demonstra que a associacao feita pelo narrador e

: = s = > Nunca tinhamos entrado na casa, mas tinhamos a certeza de que,
seus amlgos nao tinha base na observa(;ao dos fatos‘ se fizéssemos isso, nés a encontrarfamos preparando venenos num

grande caldeirdo
3. Os meninos viviam incomodando a mulher. Com frequéncia invadiam o patio da casa dela e a hu-

milhavam com acdes e insultos, Que tipo de sentimento provavelmente os levava a agir assim?
Fovavelmenta um sentimento de superioridade e de menosprezo a pessoas consideradas diferentes ou indefesas.
4. Otexto narra uma acao ousada de um grupo de meninos e sua fuga apos serem surpreendidos.

2! Que expressdes empregadas pelo narrador introduzem o momento de tensdo maxima da narra-
tiva, ou seja, o climax? “E entdo aconteceu” 6 “De repente”

5! Observe estes trechos:

- “ali estava ela, a bruxa, empunhando um cabo de vassoura”
- "Eabruxa [...] aproximava-se”
- “descarregaria em mim sua faria” :

- “ela estava junto a mim, transtornada de raiva”

— = efeito frases como essas tém na narrativa?
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Além da imaginacio

Tem gente passando fome.

E niio é a fome que vocé imagina
entre uma refeicdo e outra.

Tem gente sentindo frio.

E nio é o frio que vocé imagina
entre o chuveiro e a toalha.

Tem gente muito doente.

Hulton Archive Creative/Getty Images

E nio é a doenca que vocé imagina
entre a receita e a aspirina.

Tem gente sem esperanga.

E nio ¢ o desalento que vocé imagina
entre o pesadelo e o despertar.

Tem gente pelos cantos.

E nio sdo os cantos que vocé imagina
entre o passeio € a casa.

Tem gente sem dinheiro.

E nio é a falta que vocé imagina
entre o presente e a mesada.

Tem gente pedindo ajuda.

E nio é aquela que vocé imagina
entre a escola e a novela.

Tem gente que existe e parece
imaginaco.

(Ulisses Tavares. Viva a poesia viva. 2* ed. Sao Paulo: Saraiva, 1998. p. 57)

a Photos/Corbis/Latinstock
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A covardia do

cyberbullying

“Ofensas, preconceito e cyberbullying inundam as redes
sociais e as dreas de comentdrios dos grandes portais. Por que

as pessoas agem de forma tdo agressiva na internet? Saiba
como reagir a esse comportamento.”

o0dio.com

[...] "Nunca existiu tanto bullying como
hoje”, afirma Maria Tereza Maldonado, psicote-
rapeuta e autora do livro Bullying e Cyberbullying —
0 Que Fazemos com o Que Fazem Conosco?. "Nas tl-
timas décadas, saimos de um modelo de educagio
autoritario para outro permissivo demais, com
um forte clima de impunidade”, diz Maria Tere-
za. Segundo ela, o acesso répido e onipresente a
web favorece a publicagido de opinides sem refle-
x40, que ndo levam em conta os riscos de ofender.

Corbis/Latinstock

(Juliano Barreto)

Nos grandes portais, boa parte das noticias pu-
blicadas é imediatamente respondida com opi-
nides preconceituosas que muitas vezes nio tém
nenhuma relagio com o tema da reportagem. O
cendrio € ainda pior nas redes sociais, com seu
constante estimulo a opinar sobre tudo, a qual-
quer momento, sem uma andlise racional sobre
0s assuntos comentados. “Nos tltimos anos, com
0 aumento da audiéncia e do niimero de comen-
tarios, ha certa exaltacdo. O nivel das discussdes
tem piorado. As pessoas usam um tom acima do
necessario para chamar a atencio”, afirma Ro-
drigo Flores, diretor de conteido do portal UOL,
0 maior em audiéncia da internet brasileira.

Vivemos um momento de plena agressivi-
dade? Por que, afinal, ha tanto 6dio gratuito na
internet? O comportamento que leva uma pessoa
a humilhar em troca de destaque social ja foi es-
tudado muito tempo antes da invasio dos haters,
como sio chamados os usuarios de féruns e re-
des sociais que comecam discussées inflamadas
e ofensivas.

[

Adiferenga do comportamento online para o
modo de agir na vida real fica mais clara nos ca-
$0s em que os comentarios acidos viram ameaca.
Veja o caso do jornalista esportivo Juca Kfouri, 63
anos, colunista da Folha de S. Paulo, autor de um
blog no UOL e comentarista da ESPN e da radio
CBN. "Um cara disse no blog que me observava
passeando com minha neta pelas ruas do bairro e
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que um dia iria me cobrir de porrada”, diz Kfouri.
“"Por mais que esteja acostumado com as criticase
as ameagas, esse tipo de covardia é um problema.
Ficava assustado sempre que via alguém atraves-
sando a rua na minha diregio.”

| 8

Nos quatro principais portais brasileiros, as
noticias sobre esportes e politica sio as que mais
geram comentérios ofensivos. A crescente onda
de agressividade verbal levou os portais a mudar
a politica de interagio com os internautas, Além
de exigir cadastro prévio dos usudrios, criar listas
para o bloqueio automatico de palavroes e mon-
tar equipes dedicadas & moderacio, as redagoes
tém experimentado outras medidas, como forma
de inibir a participacio dos leitores.

[

Esse tipo de medida pode ajudar a acalmar
0s animos nos sites de noticias, mas, nas re-
des sociais, o bullying é bem mais dificil de ser
controlado, como mostra o caso envolvendo a
estudante Julia Gabriele, 11 anos, agredida pu-
blicamente nas redes sociais por causa de suas...
sobrancelhas.

Jovens s3o alvo

‘—‘

Moradora de Cabo do Santo Agostinho, ci-
dade a 35 quilometros de Recife, Pernambuco,
Julia virou piada no Facebook ao publicar fotos
que deram origem a montagens com tesouras
€ pingas que sugeriam a Julia aparar as grossas
sobrancelhas. "Todas as pessoas estdo rindo de
mim, pessoas da minha cidade, pessoas que co-
nheco aqui na internet. Estou chorando o dia in-
teiro por causa de ves”, escreveu Julia no Twitter.

A histéria foi parar nos Trending Topics, lis-
ta dos assuntos mais comentados da rede de mi-
croblogs, e amplificou a brincadeira para além
de Pernambuco. Muitos ficaram sensibilizados e
criaram paginas de apoio a Julia. Mas houve quem
retransmitisse a piada a todos os amigos. Chegou
a circular um boato de que Julia havia cometido
suicidio. "Vocés zombam de mim e depois inven-
tam que morri. E isso que querem agora?”, disse
Julia no Twitter.

Para lidar com uma enorme quantidade de ca-
sos desse tipo, o Facebook investe em solugdes de
moderagcéio que vio desde tecnologia avancadapara o
reconhecimento automtico de conteado até andlise
feita por equipes de profissionais especializados.

Casos em que jovens se tornaram vitimas do cyberbullying

ISADORA FABER

Criadora da pagina Didrio de Classe, que denun-
cia problemas em sua escola, a estudante catari-
nense de 13 anos foi ameacada de morte em um
comentrio publicado no Facebook ...

JULIA GABRIELE

Fotos da estudante pernambucana de 12 anos
foram usadas
em montagens
que  ironiza-
vam sua apa-
réncia. O caso
foi parar nos
Trending . To-
pics do Twitter

[&):

The Canadian Press, Andrew Vaughan/

AP Photo/Glow Images

NISSIM OURFALI

A familia do garoto de 13 anos pede na Justica
indenizagao ao Google pela demora do YouTube
em retirar do ar video que se tornou viral na web
feito para a festa de bar mitzvah do garoto.

REHTAEH PARSONS

A estudante canadense de 17 anos cometeu
suicidio apés fotos que a mostravam sendo abu-
sada sexualmente serem espalhadas pela Internet
por mais de um ano.

TYLER CLEMENTI

Em 2010, o estudante americano, entio com 18
anos, suicidou-se apos a divulgacao de um video
que o mostrava beijando outro garoto.
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A necessidade de comentar e de ter opinides
fortes sobre todos os assuntos pode ser resulta-
do, de acordo com os psicélogos especializados
em cyberbullying, de um desequilibrio em sua
vida social. Como é dificil falar diretamente com
um politico ou com uma celebridade, a web faz o
papel de ponte. “Na internet, a pessoa tem a ilu-
sao de resolver problemas com os quais nio con-
segue lidar na vida real, por falta de coragem ou
de autoridade”, afirma a psic6loga Luciene Tog-
netta.

Reagir ao cyberbullying com respostas no
mesmo tom da ofensa ou com pedidos de com-
preensio é uma péssima ideia. Foi o que apren-
deu na pratica o musico Lucas Silveira, de 29
anos, vocalista da banda Fresno. [...] Seguido por
quase 750 mil usudrios na sua conta pessoal no
Twitter, ele diz que precisa se submeter diaria-
mente a um exercicio de paciéncia para nio res-
ponder as varias ofensas a seu corte de cabelo ou
20 contetdo romantico de suas letras.

|

"0 agressor usa a internet para dar vazio a
um lado da personalidade que nido é mostrado
na vida real. Isso se agrava quando ele encontra
pares que pensam da mesma forma”, afirma Lu-
ciana Ruffo, psicéloga do Nucleo de Pesquisas da
Psicologia em Informética da PUC-SP. Com ami-
gos incentivando o bullying e achando graca dos
insultos, o comportamento agressivo ganha for-
ca. Se na sala de aula eram alguns colegas rindo
dos mais fracos, na internet sio milhoes de pes-
soas causando mal-estar.

[

Ignorar as ofensas e rir dos comentarios rai-
vosos que se multiplicam na internet também
pode ser uma solucio. “A memoria da internet é
curta. Tanto para o bem quanto para o mal, as coi-
sas duram no maximo dois dias. O hater se ocupa
em odiar vérias coisas e acaba esquecendo voce”,
diz o musico Lucas Silveira. [...]

(Juliano Barreto. Info, ne 329.)
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ANEXO D - TRANSCRICAO DAS AULAS GRAVADAS EM AUDIO

Respostas dos alunos — Atividade 1 referente a discussao do texto didatico “Carta aberta
ao Homem-Aranha”, de Lourenco Diaféria (p. 51-52).

P: Apos discutirmos o texto “Carta aberta ao Homem-Aranha”, de Lourenco Diaféria, vimos
que os herois sempre fizeram parte dos mitos e das lendas do passado e hoje fazem muito
sucesso no cinema, nos quadrinhos e nos livros. Entdo, apos realizar essa e outras reflexdes a
respeito do texto, vocés acham que a criacdo de herdis é uma necessidade do ser humano?
Por qué?

Al: Claro! Vivemos em um mundo em que é necessario termos representacdes de pessoas
gue possuem 0s mesmos atributos de herois, ou melhor, que se comportam como verdadeiros
herdis|...] pessoas em que possamos confiar que sdo capazes de resolver grandes problemas e
de nos transmitir confianca.

A2: Sim, pois precisamos de pessoas heroinas que enfrentem os problemas do mundo com
bravura, honra e lealdade em prol dos mais fracos e que tenham a capacidade de jamais
recuar. Lutar por melhores condi¢bes ndo sO para ele, mas para todas as pessoas,
principalmente para aquelas que ndo tém coragem de ir a luta.

A3: O ser humano precisa de herdis para poder sonhar e a0 mesmo tempo acreditar que
existem solucdes para problemas e que existem pessoas, a quem chamamos de herdis, que
séo capazes de resolvé-los. E quando o ser humano pensa assim, ele possui a convicgéo de
gue nem tudo nesse mundo esta perdido e tem a esperanca que dias melhores virdo através da
intervencao de pessoas dotadas de “superpoderes”.

P: Que “superpoderes” seriam esses?

A3: Esses superpoderes seriam quando as pessoas usam das palavras e de acOes para ajudar
outras, ndo ficam de olhos fechados para o mal, para a fome, para a violéncia, para a
injustica... que afetam muitos individuos. E como se o mundo gritasse: “socorro, quem ira me
salvar?” E as pessoas, os herdis, vendo as necessidades, chegam e ajudam no que for preciso.
Para cada agdo existe um superpoder para combater uma necessidade.

P: Muito bem, dando continuidade a discussdo de nossa pergunta la do inicio, alguem mais
deseja expor seu posicionamento a respeito do que foi questionado?

A4: Eu quero muito compartilhar o que penso sobre a necessidade da criacdo de herois pelo
ser humano, porque acredito que sd8o 0s proprios seres humanos que veem em outros a
capacidade de serem herdis aqui na terra. Conseguem acreditar que sdo capazes de resolver
problemas e isso ja os deixam mais alegres e confiantes diante de tantas dificuldades.

A5: Acho que a criagdo de herois pelo ser humano é uma necessidade, pois precisamos
inspirar em alguém, acreditar que é possivel encontrar a solu¢éo para os problemas. Entéo, os
herdis fazem o ser humano pensar em possiveis solucdes [...] se ndo fosse neles em quem as
pessoas acreditariam? Falo de herdis em “carne e 0sso”, mas que possuem superpoder como




167

aqueles da televisdo, das historias em quadrinhos.

P: No dia a dia, ha muitos herdis andnimos, que convivem conosco e fazem sacrificios sobre-
humanos para viver a vida com dignidade. Que qualidades vocés acham indispensaveis em
um individuo para que ele seja considerado um heroi do cotidiano?

Al: Bom... as qualidades vao depender do que determinado heréi ird defender. Vemos na
ficcdo que a Mulher Maravilha representa o “trabalho arduo”, pois enfrenta batalhas bastante
duras para poder dominar as lutas, o uso de diversas armas para oferecer protecdo a
humanidade, ja o Flash representa a “energia” por ser incansavel em suas defesas. E assim
sd0 0s herdis do cotidiano que enfrentam varias “batalhas” no mundo em que vivem [...].
Entdo, eu diria que a qualidade principal é saber enfrentar desafios e a partir dessa outras vao
surgindo.

A2: Acho que as qualidades indispensaveis sdo: capacidade de agir, de lutar diante das
diversas situacOes, de escutar o outro, de compartilhar e de ajudar o préximo no que for
preciso.

A3: Acho que ser perseverante, lutador, sonhador e persistente sdo imprescindiveis em um
individuo para que ele seja considerado um her6i do cotidiano.

A4: Lutador, enérgico, sabio e responsavel.

A5: Em minha opinido, as qualidades que um individuo precisa para ser considerado um
herdi do cotidiano séo: integridade, ética, justica, lutador e sonhador.
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Respostas dos alunos — Atividade 2 - referente a discussao do texto didatico “Bruxas ndo
existem”, de Moacyr Scliar(p. 138-139).

P: Fazendo uma comparacdo entre o0s textos “Bruxas ndo existem” (p. 138-139) e “Além da
imaginacdo” (p. 143) da parte “Ler ¢ reflexdo”, da se¢do “Estudo do texto” do livro didatico
de LP discutidos anteriormente, vocés identificam semelhancas e/ou diferencas quanto as
tematicas abordadas?

Al: Diante das informacgdes dos dois textos, posso afirmar que existem semelhancas em
ambos, pois ha uma preocupacdo de ajudar o outro em relacdo aos problemas sociais
enfrentados.

A2: Claro que possuem semelhangas, porque tanto um quanto o outro transmitem uma
sensacdo de prazer por parte dos personagens em ajudar a quem precisa.

A3: Semelhancas, com certeza! Principalmente a tematica solidariedade que aparece como
um dos temas mais marcantes nos dois textos.

A4: Por tudo que foi colocado nos dois textos, sem sombra de ddvidas, identifico mais
semelhancas do que diferencas.

A5: Pela leitura que realizei de tudo, posso dizer que identifiquei mais semelhancas nas
tematicas dos dois textos.

P: Masa quem o eu lirico se dirige no texto “Além da imaginag¢do™?

Al: Acho que se dirige as pessoas que sdo mais favorecidas socialmente, pois pelo que foi
sugerido no poema ha pessoas menos favorecidas que estdo passando por muitas
dificuldades, no entanto isso € mesmo que ndo existir, para algumas pessoas.

A2: Aos interlocutores que vivem em condigdes boas de vida, porque a todo tempo o texto
tenta lembrar a essas pessoas da existéncia de outras que vivem em péssimas condi¢des de
vida.

A3: Aos leitores que possuem uma imaginacdo limitada por desconhecer determinada
realidade, pois, conforme as informacdes do poema e, principalmente do titulo, existem
individuos que estdo sobrevivendo em condic¢des tdo subumanas que as pessoas contrarias a
essa situacdo ndo conseguem imaginar a verdadeira realidade pela qual estdo passando, dai o
titulo ser “Além da imaginacao”.

A4:As pessoas que ndo passam por dificuldades financeiras e por isso ndo conhecem e
consequentemente ndo conseguem imaginar certas situacOes pelas quais a maioria das
pessoas que ndao possuem dinheiro vive.

Ab:Pelas informacdes do texto, acho que se dirige aos interlocutores que pertencem a classe
social favorecida, pois € facil perceber que eles desconhecem a realidade das pessoas relatada
no poema e se ndo conhecem, ndo conseguem sequer imaginar tamanho sofrimento.
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Respostas dos alunos - Atividade 3 - referente a construcao da mesa-redondarelacionada
a0 texto “Odio.com”, de Juliano Barreto (p. 175-176 e 177) discutindo a temética
cyberbullying.

P: “Ofensas, preconceitos ¢ Cyberbullying inundam as redes sociais e as areas de
comentarios dos grandes portais. Por que as pessoas agem de forma tao agressiva na internet?
Saiba como reagir a esse comportamento.” (Juliano Barreto)

E com essa citagdo de Juliano Barreto que iniciamos mais uma discussdo. E hoje,
abordaremos a tematica cyberbullying. Para discutir sobre esse assunto, convidamos a
psicoterapeuta e autora do livro Bullying e Cyberbullying - O que fazemos com o que fazem
conosco? Maria Tereza Maldonado (representada por Al), convidamos também o diretor de
conteldo do portal UOL, o maior em audiéncia da internet brasileira, Rodrigo Flores
(representado por A2), a estudante Jalia Gabriele, 11 anos, (representada por A3), agredida
publicamente nas redes sociais por causa de suas sobrancelhas, e gostaria de convidar
também as psicélogas Luciene Tognetta (representada por A4) e Luciana Ruffo (representada
por A5) para iniciarmos a discussdo sobre o tema de hoje. No final, teremos a participagédo da
plateia (representada por A6, A7 e A8). Entdo, vamos iniciar com a pergunta inserida na
citacdo de Juliano Barreto para 0s nossos convidados. Por que as pessoas agem de forma téo
agressiva na internet?

Al: Percebemos, diante dos fatos que acontecem na sociedade, que a educagdo nao € imposta
como era antes e, assim, tornou-se liberal demais [...] em que é permitida muita coisa, tudo é
normal e que poucas sdo as vezes que ha punicao por algum erro cometido. E isso reflete nas
atitudes dos seguidores da web no momento de publicar opinides de maneira rapida, sem
pensar no que as palavras podem causar no outro em relacdo ao que € postado nas redes.
Aproveitam da ndo presenca do individuo para langar ofensas, pois 0 que importa é opinar,
fala sobre tudo e de todos a qualquer hora.

A2: Eu vejo que aumentou bastante a audiéncia e consequentemente o nimero de seguidores
e de opinides diante dos mais diversos assuntos [...]. No entanto, essas opiniGes que geram
discussfes, na maioria das vezes, sdo realizadas de forma errada, pois pretendem atingir,
denegrir a imagem de alguém de maneira a chamar a atencdo de todos que passam por ali,
mesmo presentes de forma ausente, as vezes sem identificacdo, conseguem agredir o outro
sem dor nem piedade.

A3: Bom, pessoal [...] passei por tudo o que os profissionais falaram até agora e eu diria que
até mais um pouco, porque senti na pele, fui vitima. Pegaram fotos e fizeram montagens com
tesouras e pincas que indicavam que eu precisava aparar minhas grossas sobrancelhas.
Postaram e todos os meus conhecidos passaram a rir de mim. Foram duas agressoes, pois vi
as montagens e vi também as pessoas conhecidas zombarem de mim curtindo essa atitude.
Chorei muito ao pensar que teve pessoas que retransmitiram a brincadeira a outras.
Chegaram a afirmar que eu tinha cometido suicidio [...]. Foi tudo muito cruel e dificil de
superar.

A4: A internet funciona como um local de resolucdo de problemas em que encoraja 0 outro a
dizer tudo aquilo que ndo tém coragem de dizer pessoalmente. E assim, com palavras mais
pesadas e impensadas langam toda a agressao na vitima, sem pensar no que podera causar no
psicologico daquela pessoa. Além de encontrar outras pessoas que compartilham dos
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mesmos pensamentos, atitudes e agressoes [...].

A5: O incentivo a agressdes comegam na propria rede em que os participantes acham gracga
dos insultos e, dessa forma, geram outros e assim a agressividade vai se instalando naquele
ambiente deixando marcas na mente das pessoas. Se em outros ambientes contava com pouca
plateia, na internet conta com milhdes, digamos que a juncao de varias plateias, em um Gnico
espaco.

[..]

P: Agora, teremos a participacao da plateia com perguntas direcionadas aos convidados.

A6: Primeiramente gostaria de cumprimentar a todos os convidados que estdo participando
desse momento e em seguida gostaria de ouvir a opinido das psicélogas sobre a seguinte
pergunta: A tendéncia natural de quem sofre agressdes por meio das redes sociais €
responder a altura ou pedir compreensdo. Entdo, que conselho vocés dariam a quem sofre
esse tipo de agressao?

A4: N&o reagir no mesmo tom e ndo pedir compreensao. Em geral, € isso que desejam, pois 0
agressor ganha atencdo a custa da pessoa que recebe ofensas. Eu proponho que ignore as
ofensas, até porque tudo que passa pela Internet é passageiro. Sei que € muito dificil, mas as
vezes precisamos “dar um gelo” para aquilo que foge do nosso controle.

P: Quando vocé disse “[...] até porque tudo que passa pela Internet é passageiro” me fez
recordar de uma afirmacdo do musico Lucas Silveira em que ele afirma que a memoria da
Internet é curta. Muito bem colocada suas palavras. Agora passamos a palavra para a outra
psicologa dar seu posicionamento em relacdo a pergunta feita por um integrante da plateia.

A5: Também aconselho a ndo reagir no mesmo tom e a ndo pedir compreensao, pois a pessoa
que ofende quer ganhar notoriedade naquele espaco. Assim, a solucdo é desconsiderar as
postagens e rir dos comentarios raivosos. Sé assim, o agressor desistird de tamanha maldade.

P: Dando continuidade, e ao mesmo tempo agradecendo pela colaboracdo dos
posicionamentos das psicélogas, passaremos a palavra para outra pessoa da plateia.

AT: Gostaria, desde ja, saudar a todos aqui presentes e aproveitar a oportunidade para fazer
uma pergunta a estudante Julia Gabriele, vitima de agressdo nas redes sociais. Nas redes
sociais deve haver o compartilhamento de acdes positivas, afinal a Internet ndo € constituida
apenas por acdes negativas. No seu caso, naquele momento em que vocé estava sendo
agredida, houve mais acdes positivas ou negativas lancadas naquele espaco?

A3: Sem sombra de duvidas me deparei com mais a¢cdes negativas, pois haquele momento as
pessoas querem rir junto com o responsavel [...], ndo querem saber como a pessoa ofendida
esta se sentido. Querem provocar mais discussdes para a conversa se prolongar e as ofensas
continuarem. E se a pessoa intervier, assim como eu fiz, ai é que a situacéo se complica.

AT: Por que se complica?

A3: Se complica no sentido de que a pessoa vai receber mais ofensas e, com certeza, vai se
machucar mais ainda.
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AT: Vocé ainda se sente machucada devido as ofensas que recebeu nas redes sociais?
A3: Sim.

P: Mesmo ndo querendo intervir na conversa, mas € preciso passar a palavra para outro
integrante da plateia que quer dar sua contribuicdo também. Agradecemos por suas sinceras
palavras.

A8: Primeiro, agradeco por este espaco [...] € a minha pergunta vai para o diretor de
contetdo do portal UOL. Levando em consideracdo que o portal UOL é o maior em
audiéncia da internet brasileira, como vocé ver a questdo do compartilhamento de
informacdes em relacéo ao cyberbullying?

A2: O compartilnamento de informacdes diante desse assunto aumentou, pois se tem maior
audiéncia consequentemente tém mais pessoas postando seus comentarios. E o pior € que as
pessoas usam palavras para chamar atencdo mesmo, palavras carregadas de agressividade. Os
haters comandam discussdes bastante agressivas. Quando percebemos ja estdo la postadas
[...] e outros comentérios surgindo com uma rapidez.

P: E assim, desfazemos nossa mesa e agradecemos a participacdo de todos. Até o préximo
encontro.




172

ANEXO E - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

Questdo -1

Al: Passei a ler os textos do livro didatico de LP de maneira mais reflexiva, tentando captar a
mensagem implicita para poder construir meu entendimento a respeito da leitura. Antes
realizava uma leitura sé por cima, nem todo o texto lia... Procurava apenas as respostas para
as questdes das atividades.

A2: Antes, lia os textos do livro didatico de LP com o objetivo de encontrar as respostas das
atividades. Agora, procuro fazer uma reflex&o do texto relacionando-a com minhas vivéncias
do cotidiano, trago para a vida, pois sempre tem alguma reflexdo sobre a nossa realidade.
Muito bom saber disso.

A3: Agora... Depois desse periodo de estudo com as leituras do livro didatico de LP, percebo
que é possivel entender os valores e inten¢des transmitidos nos textos. Com as orientacfes da
professora comecei a relacionar as informacGes dos textos com nossa realidade. E o melhor,
consigo me posicionar sobre o tema de que trata o texto lido.

A4: Antes eu lia esses textos para encontrar as partes que se encaixavam nas perguntas das
atividades, sem reflexdo alguma. Mas agora, quando vou ler, busco refletir sobre a
mensagem do texto e 0 que eu, enquanto leitor, posso contribuir para a sociedade com o que
foi transmitido. Dessa forma, estou preparado para dialogar sobre os textos com a professora
e com 0s colegas... 1sso é muito bom.

A5: Mudei minha forma de ler, antes lia s6 por ler... quando eu lia, pois tinham vezes que
pegava as respostas pelo livro de um colega e apenas marcava no meu livro... Queria me
livrar das atividades e ganhar vistos. Agora, depois participar desse periodo de estudo com
textos e, justamente com os textos do livro didatico, leio os textos por completo e consigo
argumentar, conversar com a professora e com os colegas sobre de que se tratam os textos. E
assim, consigo responder as atividades com mais facilidade, pois antes quando eu lia, lia
varias vezes, ndo conseguia compreender a mensagem, agora, leio uma ou duas vezes,
identifico a mensagem e em seguida ja faco uma relacdo dessa mensagem com a realidade...
Tudo fica claro. Aumentou minha capacidade de escrever e de falar.

Questdo -2

Al: Sim, posso utilizar da criticidade para ler ndo so os textos do livro didatico de LP, mas
todas as leituras que eu realizar. Todas, a partir de agora, serdo lidas de outra maneira, pois
consigo identificar a intencionalidade em cada texto e com isso posso buscar informagdes
gue ndo estdo escritas no texto e me posicionar.
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A2: Passei a ler de maneira mais reflexiva e também de maneira mais critica. Agora
estabeleco relagdes do texto com a realidade... Aprendi que os textos também passam valores
e intengdes e nos precisamos entender isso e saber ter um posicionamento critico diante do
que lemos, ouvimos ou falamos.

A3: Depois de realizar esse estudo com a professora utilizando os textos do livro didatico de
LP, consigo ler de forma mais critica porque procuro identificar intencGes e valores que sao
transmitidos pelo texto e, depois posso me posicionar.

A4: Sim, porque comecei a entender o porqué das informagdes contidas nos textos. E percebi
também que nada nos textos, ou melhor, informacdes sdo desnecessarias, pois tudo contribui
para formar um contexto que precisa ser entendido. E hoje, posso dizer... que a minha nova
maneira de ler torna os textos mais interessantes.

A5: Sem davida, agora consigo ler de maneira mais critica porque tenho discernimento para
interpretar as diversas situagdes que necessitam de um posicionamento. Nesse periodo de
estudo com os textos do livro didatico de LP foi importante a forma como eles foram
apresentados para nés... foi um outro tipo de leitura. E posso dizer que quem a utiliza sabe se
sobressair nas diversas situacfes, entende o porqué das informacBes. Foi um ensinamento
para a vida.

Questdo — 3

Al: Bom... posso dizer que uma valorizava bastante a escrita, pois ndo havia quase discussao
sobre os textos e, quando havia, era a leitura, a divulgacdo do que tinhamos respondido para
saber se estava certo ou errado. Sobre a outra forma, posso dizer que valorizou nosso
posicionamento em forma de discussdo, porque discutiu os textos trazendo para a nossa
realidade. Muito boa essa forma de estudar com os textos do livro didatico de LP. E com
certeza, foi essa Ultima forma de trabalhar com as leituras que fez com quer eu me
posicionasse mais criticamente.

A2: Acho que posso definir da seguinte maneira: A primeira dava prioridade a escrita, até as
atividades que eram apenas para discutir, registrdvamos no caderno. A segunda realizava
atividades sem precisar de tanto escrever, pois dava prioridade ao compartilhamento de
ideias, ao nosso entendimento em forma de discussdo e, dessa maneira, NOSSO
posicionamento a todo instante era compartilhado e o melhor, sempre associado com nossas
vivéncias de mundo. Ent&o, essa segunda possibilitou meu posicionamento de maneira mais
critica, sem duvidas.

A3: A primeira com a utilizacdo dos textos do livro didatico de LP sem tanta discussdo e a
segunda com muita discusséo sobre os textos, relacionando-os com a realidade. A segunda
me posicionei de maneira mais critica.

A4: Vou tentar explicar... a primeira lendo os textos para responder as atividades e a
segunda, discutindo os textos e realizando atividades de acordo com 0s assuntos do nosso
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meio. A segunda possibilitou me posicionar de maneira mais critica.

A5: Foram duas formas bem diferentes de trabalhar com os textos do livro didatico de LP...
A primeira eu lia para responder as questbes das atividades, sem quase ou nenhum
entendimento do texto, ja que eu pegava partes dos textos para responder, na maioria das
vezes. Ja na segunda, era preciso entender os textos porque as perguntas eram direcionadas
naquele momento, pois eram realizadas discussdes e havia necessidade de falar e de debater
com os colegas e com a professora as teméticas discutidas em cada um deles. Essa segunda,
com certeza, possibilitou a realizacdo de uma leitura mais critica diante do que lia, ouvia e
falava, pois o0s textos eram discutidos e ndo apenas lidos.






