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RESUMO 
 

Na sociedade letrada em que vivemos, a proficiência em leitura é condição fundamental para 

a inserção do indivíduo e para a prática efetiva da cidadania (Rojo, 2004; Brandão, 1997). 

Dessa forma, a presente pesquisa teve por objetivos identificar as principais dificuldades de 

leitura de estudantes de turma do 9° ano do ensino fundamental de escola pública de 

Fortaleza, mediante a aplicação de teste de habilidades de leitura, baseado na Matriz de 

Referência do SPAECE (Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Estado 

Ceará), a fim de intervir sobre os resultados obtidos. Conforme Solé (1998), a despeito de o 

processo de leitura ser interno, esta habilidade pode e deve ser ensinada. O referencial teórico 

de base deste trabalho foi formado a partir dos estudos sobre leitura como processo de 

construção de significados (Goodman, 1984; Smith, 1989; Leffa, 1996), compreensão leitora 

(Kato, 1987; Kleiman, 1998; Solé, 1998), definição de objetivos de leitura (Palincsar e 

Brown, 1984) e inferenciação (Coscarelli, 2002; Marcuschi, 2008), juntamente com as 

orientações sobre ensino de língua fornecidas pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

e a Matriz de Referência de Língua Portuguesa para o 9° ano do SPAECE. A pesquisa aqui 

apresentada é do tipo descritivo, de caráter qualitativo, culminando em uma intervenção, e 

baseou-se na proposta de sequência didática de Dolz e Schneuwly (2004). Como ponto de 

partida, foi aplicado um pré-teste conforme as habilidades de leitura exigidas pelo SPAECE, 

em duas turmas de 9° ano de escola da rede pública estadual de Fortaleza-CE. Esta avaliação 

inicial revelou resultados importantes para a escolha dos grupos experimental e controle e 

para a elaboração das oficinas de leitura. Após a realização da sequência didática – que 

contemplou oficinas de desenvolvimento de oito habilidades de leitura – foi aplicado um pós-

teste para efeito de comparação. Os dados foram gerados durantes os meses de agosto, 

setembro e outubro de 2016 e participaram da pesquisa 32 estudantes (16 no grupo 

experimental e 17 no grupo controle). Mediante a observação da participação dos estudantes 

nas oficinas e da comparação do percentual de erros entre os testes realizados, encontramos 

melhora na compreensão dos estudantes na maioria das habilidades trabalhadas nas oficinas, o 

que evidencia a relevância do ensino de leitura mediante atividades de construção da 

compreensão direcionadas para este fim.  

 

Palavras-chave: Habilidades de leitura.  Compreensão leitora. Sequência didática. Ensino de 

Língua Portuguesa.  
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ABSTRACT 

 

In the literate society in which we live, proficiency in reading is a fundamental condition for 

the insertion of the individual and for the effective practice of citizenship (Rojo, 2004; 

Brandão, 1997). Thus, the present research had as objectives identifying the main reading 

difficulties of 9th grade students of a public school in Fortaleza/CE, through the application of 

reading skills test, based on the SPAECE (Permanent System of Evaluation of Basic 

Education of the State of Ceará) Reference Matrix, in order to intervene on the obtained 

results. According to Solé (1998), despite the process of reading being internal, this ability 

can and should be taught. The basic theoretical reference of this work was formed from the 

studies on reading as a process of construction of meanings (Goodman, 1991, Smith, 2004, 

Leffa, 1996), reading comprehension (Kato, 1987, Kleiman 1998, Solé 1998), reading goals 

(Palincsar and Brown, 1984) and inference (Coscarelli, 2002; Marcuschi, 2008), along with 

the guidelines on language teaching provided by the National Curricular Parameters (PCN, in 

Portuguese) and the Portuguese Language Reference Matrix for the 9th year of SPAECE. The 

research presented here is descriptive and qualitative, culminating in an intervention, and was 

based on the proposal of Didactic Sequence of Dolz and Schneuwly (2004). As a starting 

point, a pre-test was applied according to the reading skills required by SPAECE, in two 

classes of 9th grade in a public school of Fortaleza-CE. This initial evaluation revealed 

important results for choosing experimental and control groups and for the preparation of 

reading workshops. At the end of the didactic sequence – which included eight reading skills 

development workshops – a post-test was applied for comparison purposes. Data were 

generated during the months of August, September and October of 2016 and 32 students 

participated (16 in the experimental group and 17 in the control group). Through observation 

of students’ participation in the workshops and comparing the percentage of errors among the 

tests performed, we found improvement in the students’ comprehension of most of the skills 

worked in the workshops, which highlights the relevance of teach reading through knowledge 

construction activities directed towards this purpose. 

 

Keywords: Reading skills. Reading comprehension. Didactic sequence. Teaching of 

Portuguese Language. 
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1    INTRODUÇÃO           
 

Um livro é um brinquedo feito  

com letras. Ler é brincar. 
Rubem Alves 

 

Esta dissertação se insere na linha de pesquisa Leitura e produção textual: 

diversidade social e práticas docentes, do Programa de Mestrado Profissional em Letras 

(Profletras), e aborda as dificuldades de leitura de estudantes de 9° ano da rede pública. 

Na sociedade letrada em que vivemos, a proficiência em leitura é condição 

fundamental para a inserção do indivíduo e para a prática efetiva da cidadania (Rojo, 2004; 

Brandão, 1997). O fracasso escolar reflete diversos outros fracassos que ocorrem no interior 

das salas de aula, especialmente o fracasso em formar leitores autônomos.  

Durante muito tempo, a escola considerou um bom leitor aquele que apresentava 

um bom desempenho lendo bem em voz alta. Apenas a decodificação era levada em conta no 

momento de avaliar a leitura. Porém, hoje, após décadas de pesquisas na área da leitura, é 

razoável afirmar que a decodificação é apenas o primeiro – embora fundamental – estágio da 

leitura. Oralizar um texto de forma adequada não implica necessariamente sua compreensão. 

A leitura, então, vai além da decodificação, caracterizando-se por um processo que envolve a 

presença de um leitor ativo, o qual examina o texto, tendo em vista objetivos definidos. Ao 

ler, o leitor deve ser capaz de estabelecer uma relação de comunicação com o mundo. É papel 

da escola trabalhar no sentido de desenvolver e aprimorar a competência comunicativa de 

seus estudantes. 

Por isso, defendemos a importância do estudo da leitura em sala de aula, não 

apenas nas séries iniciais, mas ao longo de toda a vida escolar, uma vez que a compreensão 

leitora do indivíduo pode e deve ser aprimorada, ano após ano, a fim de  formar um cidadão 

livre e crítico. O sucesso em leitura pode promover não apenas um bom desempenho escolar, 

mas também um bom desempenho na vida. 

Para trabalhar a leitura, é importante que o professor esteja a par dos 

conhecimentos prévios trazidos pelos estudantes e de sua realidade socioeconômica. Esses são 

apenas alguns fatores que afetam diretamente o aprendizado de leitura. Assim, 

compreendemos a importância da avaliação de leitura no sentido de balizar um ponto de 

partida de intervenções necessárias. Periodicamente os estudantes da rede pública de ensino 

https://pensador.uol.com.br/autor/rubem_alves/
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são submetidos a avaliações de leitura, contudo, as estatísticas têm mostrado um panorama 

nada animador.  

Ao final do último ciclo do ensino fundamental, é esperado que o estudante tenha 

a habilidade de utilizar a língua materna em diferentes situações de escrita e fala, além de se 

colocar criticamente diante de temas diversos em pauta na sociedade em que vive. 

A presente pesquisa nasceu de uma inquietação motivada pelo baixo desempenho 

em leitura apresentado pelos estudantes de 9° ano da escola pesquisada, no ano de 2015. 

Baixo desempenho esse atestado pelo Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica 

do Ceará (SPAECE), realizado em novembro desse mesmo ano. Este sistema de avaliação é 

desenvolvido pelo Centro de Políticas Públicas e Avaliação da Educação (CAED) da 

Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), em Minas Gerais, encomendado pela SEDUC 

(Secretaria de Educação do Estado do Ceará), e tem por objetivo “promover um ensino de 

qualidade e equânime para todos os alunos da rede pública do estado” (CAED, 2009). 

Os resultados da avaliação estadual foram divulgados apenas no ano seguinte 

(2016), como de costume. Na contramão da média estadual1 relativa à proficiência leitora dos 

estudantes de 9° ano – que aumentou de 241,1, em 2014, para 242,4, em 2015 – a média das 

turmas de 9° ano da escola pesquisada caiu de 241,4, em 2014, para 234,6, em 2015. 

A prova do SPAECE é aplicada anualmente a todos os alunos de 5°, 9° e 2° anos 

das escolas da rede estadual de ensino. De acordo com o site do SPAECE2, o sistema “fornece 

subsídios para formulação, reformulação e monitoramento das políticas educacionais, 

vislumbrando a oferta de um ensino de qualidade a todos os alunos da rede pública do Ceará”.  

Porém, a realidade de diversas escolas não coincide com os objetivos do sistema. 

Na escola em que se realizou essa pesquisa, no ano de 2015, não houve intervenções que 

levassem em consideração o resultado do SPAECE do ano anterior. Este resultado acaba se 

tornando mais um amontoado de papéis sobre os quais pouco se trabalha. Este resultado, por 

si só, não é capaz de gerar quaisquer modificações na educação. Assim, ao desenvolver esta 

pesquisa, nos propusemos a utilizar a sistemática do SPAECE conforme foi pensada: avaliar o 

aprendizado a fim de promover mudanças. 

A dificuldade dos estudantes de 9° ano das turmas de 2015, que ficou patente no 

resultado do SPAECE, voltou a apresentar-se nas turmas de 9° ano de 2016. Ao observar o 

cotidiano de sala de aula nas aulas de língua portuguesa, constatou-se inicialmente a 

                                                             
1 As médias estaduais em proficiência leitora do SPAECE nos anos de 2014 e 2015 estão disponíveis em 
http://resultados.caedufjf.net/resultados/publicacao/publico/escola.jsf. Acesso em 07 jul 2016. 
2 http://www.spaece.caedufjf.net/. Acesso em 07 jul. 2016. 
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necessidade de uma intervenção que fornecesse aos estudantes a oportunidade de 

compreendera leitura muito além da decodificação.  

Delimitamos como objetivos específicos: i) a identificação das principais 

dificuldades de leitura de estudantes de 9° ano do ensino fundamental de escola pública de 

Fortaleza, mediante a aplicação de teste de habilidades de leitura, baseado na Matriz de 

Referência do SPAECE (Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Estado 

Ceará); ii) a posterior aplicação de oficinas de leitura baseadas nas dificuldades mais 

recorrentes identificadas pela pesquisa. Assim, consideramos ser este trabalho de fundamental 

importância no sentido de não apenas observar o comportamento dos estudantes no que tange 

à leitura, mas também no sentido de agir sobre este processo de leitura, fomentando um 

ensino que objetive a formação de leitores que compreendam de fato o que leem e tenham 

condições de agir sobre sua realidade utilizando a linguagem.  

No intuito de alcançar tais objetivos, os estudos apresentados neste trabalho foram 

delimitados à abordagem psicolinguística, a qual atribui fundamental importância aos 

conhecimentos prévios de mundo e de língua que o estudante já detém, elementos que não 

podem ser ignorados no cotidiano escolar. Assim, Smith (1989) defende que a compreensão é 

um processo cognitivo que depende das hipóteses que o leitor constrói ao longo da leitura, 

utilizando seus conhecimentos prévios. 

A pesquisa foi realizada em dois momentos distintos. No primeiro, foi aplicado 

um pré-teste, baseado nos descritores da Matriz de Referência do SPAECE, em duas turmas 

de 9° ano de uma escola da rede pública de Fortaleza. Este teste teve por finalidade identificar 

de forma pontual as principais dificuldades de leitura dos estudantes. Após a análise do 

resultado do pré-teste, foram formados o grupo experimental e o grupo controle. Este teste 

também forneceu subsídios para a elaboração da intervenção. 

A intervenção baseou-se na aplicação de uma sequência didática (SD), organizada 

no formato de oito oficinas, cujos temas foram escolhidos de acordo com os oito descritores 

em que os erros do grupo experimental foram mais recorrentes. Assim, a leitura foi trabalhada 

conforme as dificuldades dos estudantes, considerando o que já sabiam e aquilo que ainda 

precisavam aprender.  

O trabalho foi construído ao longo de quatro capítulos. No primeiro, intitulado 

Leitura como objeto de ensino, defendemos a importância de considerar a leitura como 

objetivo de ensino fundamental para a construção do conhecimento – nas aulas de língua 

materna e de todas as disciplinas – ao longo da escolaridade básica. Solé (2000) propõe que o 
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ensino de leitura na escola deve integrar um projeto, contemplando todos os níveis, a fim de 

que cada série seja contemplada com conteúdos específicos de leitura. 

Assim, apresentamos as orientações sobre leitura fornecidas pelos documentos 

oficiais que norteiam a educação básica, os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), em 

conjunto com a Matriz de Referência do Sistema Permanente de Avaliação da Educação 

Básica do Estado Ceará (SPAECE). Neste capítulo, discutimos também teorias sobre o 

aprendizado de leitura em sala de aula, o conceito de leitor autônomo e a estreita relação entre 

a proficiência em leitura e o exercício da cidadania, além de apresentar dados sobre o 

desempenho do estudante brasileiro em avaliações de leitura.  

Já o segundo capítulo – Considerações teóricas sobre a leitura – traz o quadro 

teórico que servirá de base para analisar a experiência didática de leitura realizada com 

estudantes de duas turmas de 9° ano da escola pesquisada. Apresentamos uma síntese da 

evolução das teorias sobre o processamento de leitura, desde a que compreende a leitura como 

mediada necessariamente pelos sons da fala, até aquela em que a leitura concebida como uma 

construção de significados. Abordamos ainda algumas estratégias de leitura – seleção, 

antecipação, inferenciação e verificação – como ferramentas importantes para o ensino. 

Tratamos também da importância dos gêneros discursivos na aula de leitura. 

No terceiro capítulo, denominado Metodologia: intervenção pedagógica em 

leitura, são apresentados o delineamento metodológico que norteia a pesquisa, os testes de 

compreensão leitora realizados, o cenário escolar e seus participantes, os grupos experimental 

e controle, além da proposta de SD constituída por oito oficinas. Para a elaboração da 

sequência, baseamo-nos na proposta de Sequência Didática de Schneuwly & Dolz (2004), a 

qual foi adaptada para atender ao propósito da pesquisa. Foi apresentada ainda a metodologia 

da pesquisa, a qual foi desenvolvida a partir da investigação das dificuldades de leitura e 

posterior intervenção. Neste capítulo apresentamos também os dados obtidos mediante os 

instrumentos de pesquisa aplicados e a descrição das oficinas de leitura que compuseram a 

SD. Traçamos também o perfil dos participantes dos grupos, apresentando a distorção idade-

série dos estudantes.   

No quarto capítulo, Análise dos dados, desenvolvemos a análise dos dados 

obtidos mediante a comparação dos resultados do pré-teste e do pós-teste, além da 

comparação dos resultados dos grupos experimental  e controle. Realizamos também 

observações sobre as oficinas aplicadas e sobre a indisciplina no cotidiano escolar, que acaba 

interferindo na pesquisa, uma vez que esta foi realizada nos horários destinados para as aulas 
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regulares de língua portuguesa. Encerramos o capítulo com a discussão dos resultados obtidos 

mediante a pesquisa. 

Nas considerações finais, ratificamos as concepções teóricas sobre as quais 

repousam esta pesquisa. Reiteramos também observações sobre o contexto escolar, os 

participantes da pesquisa, a metodologia utilizada e a discussão dos dados obtidos. Refizemos 

o percurso das oficinas de leitura aplicadas e tecemos considerações sobre a pesquisa de modo 

geral. Sugerimos também a possibilidade de estender a intervenção para as turmas de 1° ano 

do ensino médio – a partir da divulgação dos resultados do SPAECE do ano anterior, quando 

esses estudantes cursavam 9° ano.  

Observamos, ao longo da realização da pesquisa que deu origem a este trabalho, 

que, um dos maiores desafios do ensino de leitura é propor aos estudantes atividades em que 

eles se reconheçam como leitores, sendo capazes de compartilhar as impressões geradas pela 

leitura e de modificar sua realidade e sua forma de ver o mundo. Esperamos, por intermédio 

deste trabalho, contribuir nesse sentido.  
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2    LEITURA COMO OBJETO DE ENSINO  
 

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a 

ler à medida que se vive. Se ler livros 

geralmente se aprende nos bancos da escola, 

outras leituras se aprendem por aí, na 

chamada escola da vida: 
Marisa Lajolo 

 

A leitura é indiscutivelmente peça principal no sucesso escolar, de forma que é 

fundamental ensinar a ler em todas as séries do ensino fundamental. O professor tem a missão 

de extirpar da educação – começando pela escola em que leciona – as ideias equivocadas de 

que o ensino de leitura deve se limitar às séries iniciais do primeiro ciclo do ensino 

fundamental e às aulas de língua portuguesa. Desenvolver a habilidade da leitura é papel de 

todos os professores, em todas as séries e níveis de ensino: do momento da leitura 

compartilhada na aula de língua portuguesa até a leitura do livro texto de Geografia, passando 

por situações problema na aula de Matemática e compreensão de fenômenos na aula de 

Ciências. Porém, não é o que acontece de fato na sala de aula, conforme preconiza ROJO 

(2002):  

 

Se perguntarmos a nossos alunos o que é ler na escola, possivelmente estes dirão 
que é ler em voz alta, sozinho ou em jogral (para avaliação de fluência entendida 
como compreensão) e, em seguida, responder um questionário onde se deve 
localizar e copiar informações do texto (para avaliação de compreensão). Ou seja, 
somente poucas e as mais básicas das capacidades leitoras têm sido ensinadas, 
avaliadas e cobradas pela escola. Todas as outras são ignoradas. É o que mostram os 
resultados de leitura de nossos alunos em diversos exames, como o ENEM, 
SARESP, SAEB, PISA, tidos como altamente insuficientes para a leitura cidadã 
numa sociedade urbana e globalizada, altamente letrada, como a atual. (ROJO, 2002; 
p.4). 

 

Para que essa realidade possa ser modificada, faz-se necessária a adoção de novas 

posturas. Nesse sentido, a leitura não deve ser ensinada em apenas uma aula semanal, quando 

muito, ou utilizada como pretexto para o ensino de normas gramaticais.  

 

O estudante muitas vezes não resolve problemas de matemática, não porque não 
saiba matemática, mas porque não sabe ler o enunciado do problema [...] Porque de 
fato ele não entende mesmo é o português que lê. Não foi treinado para ler números, 
relações quantitativas, problemas de matemática [...] Tudo o que se ensina na escola 
está diretamente ligado à leitura e depende dela para se manter e se desenvolver 
(CAGLIARI, 1996, p.148, 149). 
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Dessa forma, a leitura deve ser tratada como objeto de ensino, como ocorre com 

qualquer outra disciplina. Enfatizando que a leitura é peça chave no processo de ensino 

aprendizagem, uma vez que é por intermédio dela que o estudante se apropria de todo e 

qualquer conhecimento, escolar ou não. Assim, ao longo desta seção, discutiremos diversos 

aspectos pertinentes à leitura e à sua prática em sala de aula.  

 

2.1. Leitura para cidadania  

 

O senso comum trata a leitura como algo natural para o ser humano. Sendo 

natural, de que forma pode estar tão diretamente ligada à prática efetiva da cidadania? A 

leitura ensinada na escola não pode ser um fim em si mesmo. Antes, deve instrumentalizar os 

estudantes no sentido de questionarem aquilo que leem e ouvem, buscando sempre novas 

interpretações para textos que lhes chegam, muitas vezes, com uma interpretação pronta e 

cristalizada. Ao desenvolver a leitura tendo em vista a prática da cidadania, os alunos têm a 

oportunidade de dar novos sentidos ao que aprendem em sala de aula, tornando esses 

conteúdos parte de suas vidas e parte esta bastante significativa. A concretização das teorias 

da linguagem mediante situações reais de uso da língua corroboram a linha de raciocínio de 

ROJO (2009),  

 
a linguagem deve dar conta das demandas da vida, da cidadania e do trabalho numa 
sociedade globalizada e de alta circulação de comunicação e informação, sem perda 
da ética plural e democrática, por meio das identidades e da tolerância às diferenças. 
Para tal são requeridas uma visão situada de língua em uso, linguagem e texto e 
práticas didáticas plurais e multimodais, que as diferentes teorias de texto e de 
gêneros favorecem e possibilitam (ROJO, 2009, p. 89 e 90). 

 

Assim, a língua portuguesa passa de fim para meio. As aulas de língua materna não 

são mais momentos em que os alunos precisam aprender os conteúdos apenas porque 

precisam. Eles aprendem e tem interesse em aprender exatamente porque fica patente em suas 

vidas que o conhecimento da língua e até mesmo de suas infindáveis regras – antes inúteis e 

até mesmo detestadas – servem para alguma coisa, sua utilidade e significados se manifestam 

em seu cotidiano. A situação se inverte ao ponto de os alunos, no papel de escritores, pedirem 

mais explicações, mais maneiras de construir sentenças e até mesmo como conectá-las e 

torná-las mais atraentes ao leitor. Quando o estudante percebe que o que aprende faz parte da 

sua vida fora da escola, o exercício da cidadania mediante a linguagem se concretiza. 
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Conforme defende Foucambert (1994), o acesso à escrita é a única forma de 

alcançar a democracia e o poder individual e de compreender por que as coisas são como são. 

Foucambert (1997) afirma ainda que o aprendizado da leitura só é garantido quando seu 

aprendiz compreende o poder de transformação que a linguagem detém. Este poder é capaz de 

retirar do leitor uma atitude de obediência, resignação e impotência, uma vez que a escrita e 

leitura podem fazê-lo perceber o mundo por intermédio de outras perspectivas, dando-lhe a 

oportunidade de refletir sobre suas experiências cotidianas. A leitura – ou antes, a 

impossibilidade de ler – pode ser utilizada como ferramenta de exclusão social. Numa 

sociedade letrada como a nossa, a incapacidade de significar o que se apresenta mediante 

textos diversos atrapalha o desenvolvimento da plena cidadania. 

 
Nunca é demais lembrar que a prática da leitura é um princípio de cidadania, ou seja, 
leitor cidadão, pelas diferentes práticas de leitura, pode ficar sabendo quais são as 
suas obrigações e também pode defender os seus direitos, além de ficar aberto às 
conquistas de outros direitos necessários para uma sociedade justa, democrática e 
feliz. (SILVA, 2003, p. 24) 

 

Assim, é fundamental no cotidiano escolar a conscientização dos estudantes no 

que diz respeito à importância e ao poder da leitura, enquanto ato social e instrumento de 

transformação, o qual proporciona o acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade 

em todas as áreas de conhecimento.  

 

2.2. A construção do leitor autônomo 

 

O interesse em acessar o conhecimento por intermédio da leitura deve partir do 

estudante, sendo ele um leitor que parte em busca de novos textos e leituras. Porém, como 

construir esse leitor autônomo, que não se limita às leituras obrigatórias das aulas? De acordo 

com Rojo (2004), a escola peca na formação de leitores críticos, devido a uma excessiva 

repetição de atividades esvaziadas de sentido. 

 
[...] as práticas didáticas de leitura no letramento escolar não desenvolvem senão 
uma pequena parcela das capacidades envolvidas nas práticas letradas exigidas pela 
sociedade abrangente: aquelas que interessam à leitura para o estudo na escola, 
entendido como um processo de repetir, de revozear falas e textos de autor(idade) – 
escolar, científica – que devem ser entendidos e memorizados para que o currículo 
se cumpra. Isto é feito, em geral, em todas as disciplinas, por meio de práticas de 
leitura lineares e literais, principalmente de localização de informação em textos e de 
sua repetição ou cópia em respostas de questionários, orais ou escritos. (ROJO, 
2004, p.1) 
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A leitura ensinada em sala de aula não pode ser exclusiva para fins escolares, tem 

que atender também, e principalmente, às demandas da vida cotidiana, uma vez que ler é uma 

prática social, conforme explanação contida nos PCN: 

 

Fora da escola, não se lê só para aprender a ler, não se lê de uma única forma, não se 
decodifica palavra por palavra, não se responde a perguntas de verificação do 
entendimento preenchendo fichas exaustivas, não se faz desenho sobre o que mais 
gostou e raramente se lê em voz alta. (BRASIL, 1998, p. 44).  

 

Assim, a prática de leitura em sala de aula deve englobar diversas modalidades, 

objetivos e textos, admitindo várias leituras, fugindo da interpretação única, uma vez que o 

significado deve ser construído pelo leitor a partir do que está escrito e do que não está. O 

leitor autônomo tem a capacidade de levar o conhecimento adquirido nas aulas para fora da 

escola, utilizando sua proficiência leitora nas demandas da vida cotidiana, de forma 

independente e capaz de resolver eventuais problemas que surjam ao longo da leitura. 

A escola é lugar de ensino do conhecimento reunido pela humanidade, sem, 

contudo, se furtar à responsabilidade da formação do sujeito social, ensinando ética, moral e 

circulação de ideologias, instrumentalizando o estudante, mediante a leitura, a agir como 

cidadão crítico, conforme Rojo (2004): “Falar na formação do leitor cidadão é justamente não 

olhar só uma das faces desta moeda; é permitir a nossos alunos a confiança na possibilidade e 

as capacidades necessárias ao exercício pleno da compreensão”. (ROJO, 2004, p.7). 

A fim de situar os estudantes do grupo experimental envolvidos nesta pesquisa no 

que diz respeito à sua proficiência em leitura, apresentamos uma escala desenvolvida pelo 

Sistema de Avaliação Educacional de Pernambuco3 (SAEPE), que divide os leitores de acordo 

com as habilidades de leitura que já dominam, coforme Quadro 1 a seguir. 

 

Quadro 1 – Classificação dos leitores por nível de proficiência4. 

1. Leitor 

proficiente  

Aquele que mobiliza, na leitura de textos de gêneros variados, um amplo 

repertório de conhecimentos linguísticos aliados à sua experiência de 

mundo. É capaz de interagir adequadamente com textos ligados a 

diferentes áreas de conhecimento. 
 

2. Leitor Aquele que realiza inferências mais complexas, como a percepção de 

                                                             
3 O SAEPE é uma avaliação de larga escala semelhante ao SPAECE, aplicado nas escolas pernambucanas. 
4 A descrição sintética dos perfis de leitor apresentada acima está disponível em: <http://www.saepe.caedufjf. 
net/wp- content/uploads/2016/05/BoletimPedagocico_LP_3AnoEMSAEPE_2008.pdf>. Acesso em 08 nov 2016. 
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interativo 

avançado 

efeitos de ironia em textos de diferentes gêneros. Estabelece relações 

entre textos, reconhecendo posicionamentos contrários acerca de um 

mesmo tema. Reconhece relações lógico-discursivas mais sofisticas, 

marcadas pelo uso de conectivos menos comuns. 
 

2. Leitor 

interativo 

Possui uma maior experiência de leitura, o que permite que mobilize 

estratégias mais sofisticadas para estabelecer relações entre partes de um 

texto no processo de produção de sentidos para o que lê. Por essa razão, 

adota uma postura interativa frente ao conteúdo de textos de diferentes 

gêneros que circulam nas várias esferas sociais. 
 

3. Leitor ativo Aquele que realiza inferências mais sofisticadas, que permitem uma 

percepção mais clara do texto como um todo e de informações que 

podem ser identificadas nas entrelinhas do texto. Essa capacidade é um 

traço distintivo entre leitores que apresentam o perfil do leitor ativo e 

aqueles com perfil do leitor iniciante. 
 

4. Leitor 

iniciante 

Aquele que possui maior autonomia na leitura de textos mais extensos e 

de gêneros variados. Começa a realizar inferências, indo além de 

aspectos que se encontram na superfície textual e estabelecendo relações 

pertinentes entre diferentes partes de um texto. Este é o perfil desejável a 

alunos ao término do 5° ano de escolarização. 
 

5. Leitor 

rudimentar 

Aquele que desenvolveu habilidades de leitura ligadas à decifração, com 

compreensão, do texto escrito, e à identificação de elementos que se 

encontram na superfície textual em textos curtos, de gênero familiar e 

vocabulário simples. 
 

6. Leitor não 

alfabetizado 

Aquele que pode realizar atividades de leitura, como a leitura 

logográfica, contudo ainda não é capaz de formalizar conhecimentos 

sobre a língua, traduzindo-os em competências leitoras. 
 

 

 Fonte: SAEPE 2008-2009 

 

Os estudantes que compuseram o grupo experimental – o qual será oportunamente 

apresentado na Seção 4.3 deste trabalho – foram classificados quanto à sua proficiência 

leitora, conforme escala apresentada no Quadro 2. Tal classificação baseou-se na observação 

dos estudantes no dia a dia da aula de língua portuguesa, nas atividades por eles realizadas em 

sala de aula e nos resultados do pré-teste realizado no início da pesquisa. Apresentamos tais 
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informações a fim de mostrar, grosso modo, em que nível de leitura os estudantes envolvidos 

na pesquisa se encontram. 

 

Quadro 2 – Classificação dos participantes do grupo experimental por nível de proficiência 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Recordando as aulas de leitura, enquanto alguns estão se esforçando para realizar 

inferências complexas, outros mal conseguem localizar informações explícitas no texto sem 

ajuda, tendo dificuldades em sair da superfície do texto. Esta grande heterogeneidade 

constitui-se em um fator complicador das aulas de leitura, de forma que o professor acaba 

tendo que realizar atividades de leitura em que praticamente fornece as resposta, já que, 

quando apenas indica os percursos, há diversos estudantes que não conseguem responder às 

questões. 

Uma forma de proporcionar a esses estudantes – tão atrasados no que diz respeito 

ao desenvolvimento cognitivo do uso da linguagem – alguma participação na aula é utilizar 

textos que lhe sejam de alguma forma familiares, seja pelo assunto tratado ou ainda pelo 

gênero escolhido. Entretanto, esse fazer limita o desenvolvimento dos alunos que se 

encontram em níveis mais avançados de compreensão.  

 

 

 

Estudantes Classificação por nível de proficiência 
E5 Leitor iniciante 

E9 Leitor rudimentar 

E10 Leitor iniciante 

E11 Leitor rudimentar 

E14 Leitor ativo 

E17 Leitor ativo 

E18 Leitor iniciante 

E19 Leitor interativo avançado 

E22 Leitor rudimentar 

E23 Leitor iniciante 

E26 Leitor interativo 

E27 Leitor interativo avançado 

E37 Leitor iniciante 

E38 Leitor interativo 

E40 Leitor iniciante 

E41 Leitor interativo avançado 
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2.3. O automonitoramento em leitura 

 

Ler nos parece algo tão natural que, muitas vezes, após o letramento inicial das 

crianças, este ensino não é retomado nas séries seguintes. Quando a criança – geralmente 

entre os 6 e 8 anos de idade – por intermédio da intervenção escolar, compreende a relação 

fonema-grafema: é tido como alfabetizada. Pronto! Já sabe ler e escrever! É nesse momento 

que, erroneamente, o ensino de leitura deixa de ser protagonista do processo de ensino-

aprendizagem. E a criança, que aprendeu a decodificar, perde a oportunidade de se 

desenvolver, enquanto leitora autônoma e crítica ao longo da escolaridade obrigatória.  

Temos recebido muitos estudantes na última série do ensino fundamental que não 

conseguem compreender o que leem. Assim, julgamos imprescindível destacar a importância 

do ensino de leitura compreensiva em todas as séries, a fim de formar não apenas decifradores 

do código, mas estudantes capazes de compreender o mundo que os cerca por intermédio da 

leitura. Os PCN também enfatizam essa problemática, apontando concepções equivocadas de 

leitura: 

 

A principal delas é a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras em 
sons, sendo a compreensão consequência natural dessa ação. Por conta desta 
concepção equivocada a escola vem produzindo grande quantidade de “leitores” 
capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes dificuldades para 
compreender o que tentam ler. (BRASIL, 1998, p.43). 

 

A maioria das aulas de leitura hoje se baseia em dois métodos. No primeiro, os 

estudantes leem um texto e depois respondem a perguntas sobre ele. Conforme Collins e 

Smith (1980), esse método trata a leitura apenas como produto e não como processo, além de 

não orientar o estudante sobre o que deve fazer quando tem dificuldades em compreender 

partes do texto, tampouco o ajuda a construir ou revisar hipóteses sobre o que pode ocorrer no 

texto. O outro método de ensino de leitura comumente utilizado nas aulas de língua materna 

consiste na leitura em voz alta. Por intermédio deste método, o professor ajuda quando o 

estudante tem dificuldades, além de comentar o texto e de fazer perguntas. Entretanto, os 

autores destacam que neste método o professor lida apenas com dificuldades de baixo nível e 

faz perguntas somente sobre interpretação. 

Collins e Smith (1980) propõem um método de ensino de leitura em sala de aula 

em que o professor deve ensinar a seus alunos dois pontos importantes: o monitoramento do 

que está compreendendo e o levantamento de hipóteses e suas confirmações. Quando o 
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estudante consegue automonitorar sua leitura, ele é capaz de avaliar seus processos de 

compreensão enquanto está lendo o texto, além de conseguir realizar ações no sentido de 

remediar os processos que não deram certo. 

O método de ensino de leitura proposto pelos autores tem relação próxima com as 

habilidades de leitura requeridas pela matriz de referência do SPAECE. Os autores 

apresentam uma taxonomia de possíveis dificuldades de leitura:  

 

Elas incluem falhas em entender (a) palavras em particular, (b) sentenças em 
particular, (c) relações entre sentenças, e (d) como o texto se encaixa junto como um 
todo. Cada tipo de falha pode, de fato, ter ramificações em níveis mais globais5. 
(COLLINS e SMITH, 1980, p. 5-6. Livre tradução da autora). 

 

Entre as habilidades de leitura requeridas pelo SPAECE, estão: i) inferir o sentido 

de palavra ou expressão (D3), ii) Identificar semelhanças e/ou diferenças de ideias e opiniões 

na comparação entre textos (D12), iii) Reconhecer as relações entre partes de um texto, 

identificando os recursos coesivos que contribuem para sua continuidade (D14).  

Mediante a análise das falhas que os estudantes enfrentam durante a leitura, é 

possível ensiná-los a resolvê-las no momento em que ocorrem. Conforme Collins e Smith 

(1980), os “remédios” aplicados têm custos para a leitura, com exceção do primeiro. “Quanto 

mais drástica a ação realizada, mais você perde o fio do que está lendo6” (COLLINS & 

SMITH, 1980, p.9. Livre tradução da autora).  

Assim, quando o estudante percebe uma falha em sua compreensão, ele pode: (a) 

ignorá-la e prosseguir na leitura, caso a palavra ou passagem não sejam críticas para a 

compreensão (segundo os autores, a única opção que não traz custos à leitura); (b) suspender 

o julgamento, esperando que a definição da palavra ou principal geral apareçam em seguida; 

(c) formar uma hipótese, tentando descobrir o que a palavra, sentença ou passagem querem 

dizer mediante o contexto, caso haja pistas sobre seu significado; (d) reler a sentença que não 

compreendeu, procurando uma nova interpretação que possa resolver o problema; (e) reler o 

contexto prévio, quando há uma contradição com alguma parte anterior ou quando o estudante 

está sobrecarregado de perguntas que não conseguiu responder; (f) procurar uma fonte de 

informação externa, como um professor, os pais, um dicionário ou outro livro (esta é 

                                                             
5
 No original: “They include failures to understand (a) particular words, (b) particular sentences, (c) relations 

between sentences, and (d) how the text fits together as a whole. Each type of failure can in fact have 
ramifications at more global levels” 
6
 No original: “The more drastic the action taken, the more you lose the thread of what you are reading”. 
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considerada pelos autores a ação mais custosa para a leitura, uma vez que faz o estudante 

perder o sentido do todo que esta lendo).  

O ensino de procedimentos que auxiliam o estudante quando encontram 

dificuldades no texto deve ser adotado nas aulas de leitura, uma vez que o automonitoramento 

contribui para a formação de leitores competentes, de forma a reverter o quadro que 

traçaremos a seguir.  

 

2.4. Desempenho em avaliações de leitura  

 

Tomam cada vez mais corpo debates acerca da qualidade da educação oferecida 

nas escolas da rede pública. Comparando de maneira simplista os resultados das escolas 

públicas e particulares no que diz respeito ao ingresso nas universidades, é possível constatar 

uma grande disparidade. De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios7 

(PNAD), realizada pelo IBGE, 76,5% dos estudantes brasileiros frequentaram escolas 

públicas em 2013. No entanto, apenas uma pequena parcela desses chega às universidades 

públicas. Segundo dados de matrícula da USP8, apenas 35,1% dos estudantes matriculados em 

2015 são provenientes da escola pública. 

Entendemos que um dos pontos fundamentais que levam ao baixo desempenho 

dos alunos da rede pública é a dificuldade na leitura. A dificuldade de interpretar textos não se 

reflete apenas nas notas de língua portuguesa, mas também em outras disciplinas, uma vez 

que, a priori, qualquer avaliação envolve o conhecimento da língua materna. Para ter um bom 

desempenho em Matemática, História, Geografia e Ciência, o estudante precisa 

necessariamente compreender o que lê.  

Dados do governo apontam para enormes deficiências em leitura mediante a 

análise dos resultados de exames como o Programme for International Student Assessment 

(PISA). De acordo com o site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 

                                                             
7 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios obtém informações anuais sobre características demográficas 
e socioeconômicas da população brasileira. Utilizamos os dados de 2013, pois o IBGE ainda não divulgou os 
números de 2014. Os dados apresentados podem ser consultados no site oficial do IBGE: 
http//www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2013/sintese_defaultxls. 
 
8 Os números apresentados podem ser consultados no site: http://www4.esalq.usp.br/banco-de-noticias/aumenta-
n%C3%BAmero-de-ingressantes-vindos-da-escola-p%C3%BAblica-na-usp 
 

http://www4.esalq.usp.br/banco-de-noticias/aumenta-n%C3%BAmero-de-ingressantes-vindos-da-escola-p%C3%BAblica-na-usp
http://www4.esalq.usp.br/banco-de-noticias/aumenta-n%C3%BAmero-de-ingressantes-vindos-da-escola-p%C3%BAblica-na-usp
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(INEP)9, o PISA é “uma iniciativa de avaliação comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 

15 anos, idade em que se pressupõe o término da escolaridade básica na maioria dos países”.  

A avaliação, que é aplicada a cada três anos, mede o desempenho dos estudantes 

nas áreas de Leitura, Matemática e Ciências. Fazendo um comparativo dos resultados das 

edições das quais o Brasil participou – 2000 (396 pontos), 2003 (403 pontos), 2006 (393 

pontos), 2009 (412 pontos) e 2012 (410 pontos) – é possível notar uma discreta melhora (14 

pontos), observando a primeira e última participações, nos anos de 2000 e 2012, 

respectivamente.  

Quando realizamos a comparação dos resultados brasileiros de 2012 com os de 

outros países, percebemos o quanto a leitura em nosso país ainda precisa de investimento. Dos 

65 países avaliados na penúltima edição (2012)10, o Brasil ocupou a 55ª colocação. Quase 

metade (49,2%) dos estudantes brasileiros não alcançou o nível 2 de desempenho na 

avaliação, que tem 6 níveis. 

Na comparação dos resultados de leitura do PISA, entre os estados da federação, a 

situação dos estudantes cearenses de áreas urbanas melhorou. Na comparação entre as médias 

das edições de 2009 e 2012 (Tabela 1), houve um avanço: saltando de 385,1 pontos para 

396,9. Este avanço foi responsável por alavancar a posição do Ceará do 21° lugar (em 2009) 

para o 13° (em 2012), dentre os 26 estados mais o Distrito Federal. 

 

 Tabela 1 – Médias estaduais de leitura nas edições de 2009 e 2012 do Pisa, em áreas urbanas 

                                                             
9 http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados. Acesso em 23 set. 2016. 
10 Os dados da última edição do PISA, realizada em 2015, ainda não haviam sido divulgados até a conclusão 
deste trabalho. 
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Fonte: http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_ 
resultados_brasileiros.pdf. Acesso em 23 nov. 2016. 

 

Esse avanço, entretanto, não foi suficiente para equiparar a média em leitura 

cearense à média geral da avaliação, conforme o Gráfico 1, que mostra a evolução das médias 

em leitura brasileiras desde o ano de 2000. Na edição de 2012, enquanto a média geral do 

exame foi de 496 pontos, a média dos estudantes brasileiros ficou bem abaixo: 410 pontos. 

 

Gráfico 1 – Evolução das médias em leitura de 2000 a 2009 do PISA 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_ 
resultados_brasileiros.pdf. Acesso em 23 nov. 2016. 

Outra avaliação de leitura importante, realizada nacionalmente, é o Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB), cujo objetivo é identificar as fragilidades das redes 

públicas de ensino, a fim de disponibilizar mais atenção e apoio financeiro. Participam da 

avaliação, estudantes do 5° e 9° anos do ensino fundamental, além de estudantes do 3° ano do 

ensino médio. O objetivo deste sistema de avaliação é fazer um diagnóstico do sistema 

educacional brasileiro e de fatores que possam interferir no desempenho do estudante, a fim 

de propor, a partir dos resultados obtidos, a formulação, reformulação e monitoramento das 

políticas na área da educação.  

Desde 2001, o SAEB avalia o desempenho dos estudantes apenas em língua 

materna e matemática. A última edição deste exame foi realizada em novembro de 2015 e 

contou com a participação de aproximadamente 4 milhões de estudantes brasileiros. Mediante 

a comparação com os resultados de 2013, é possível observar que os estudantes de 9° ano 

obtiveram, em 2015, um avanço na proficiência em leitura, conforme o Gráfico 2. 

 

http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_
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Gráfico 2 – Evolução dos resultados do 9° ano no SAEB entre os estados (Língua Portuguesa) 

 

Fonte: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2015/saeb_2015_resumo_dos_ 
resultados.pdf. Acesso em 23 set. 2016. 

 

Em 2013, a média da proficiência em leitura dos estudantes cearenses havia sido 

de 245 pontos, tendo aumentado para 256 pontos em 2015. Além disso, o estado colocou-se 

acima da média nacional, que foi de 252 pontos. Nesta última edição da avaliação, a média 

em leitura dos estudantes do Ceará ocupou o 9° lugar, avançando duas posições, já que em na 

avaliação de 2013, ocupou o 11° lugar. Ressaltamos também que este avanço em leitura no 

SAEB é condizente com o avanço diagnosticado pelo Pisa. 

Já o SPAECE (Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará) 

avalia anualmente o desempenho dos estudantes cearenses de 5° e 9° anos do ensino 

fundamental, e do 2° ano do ensino médio em Língua Portuguesa e Matemática. Analisando o 

resultado geral do exame de 2015, observamos que a escola onde foi realizada esta pesquisa 

obteve média de 234,6 pontos, ficando abaixo da média estadual, que foi de 242,4 pontos, 

conforme Quadro 3.  

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2015/saeb_2015_resumo_dos_
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Embora as avaliações de leitura acima apresentadas mostrem avanços dos 

estudantes cearenses, a escola na qual foi realizada a presente pesquisa andou na contramão, 

apresentando uma involução em relação aos resultados dos anos anteriores. Analisando os 

padrões de desempenho dos estudantes nos anos de 2014 e 2015 – as duas últimas edições do 

SPAECE – observamos que houve uma involução, já que a proficiência média de 2014 foi de 

241,4, o que demonstra uma perda de quase 7 pontos da penúltima para a ultima edições. 

 

Quadro 3 – Resultados da escola pesquisada em relação ao resultado estadual 

Fonte: file:///C:/Downloads/resultado_de_escola_24_382__fortaleza__fortaleza__l%C3%ADngua_ 
portuguesa.pdf. Acesso em 23 ago. 2016. 

 

Observamos também a divisão dos estudantes nos níveis estipulados pelo exame: 

adequado, intermediário, crítico e muito crítico. Ainda conforme o Quadro 3, de todos os 

estudantes da escola pesquisada que participaram do SPAECE 2015, 21,2% estão no nível 

muito crítico de leitura, 43,6% no nível crítico, 27,9% no nível intermediário e apenas 7,3% 

encontram-se no nível adequado. Esses resultados foram fator decisivo para a intervenção em 

leitura apresentada nesta pesquisa. 

 

  

file:///C:/Downloads/resultado_de_escola_24_382__fortaleza__fortaleza__lÃ­ngua_
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3    CONSIDERAÇÕES TEÓRICAS SOBRE A LEITURA 

 
Ler fornece ao espírito materiais  

para o conhecimento, mas só  

o pensar faz nosso o que lemos. 
John Locke 

 
 

Leitura como processo de construção de significados (Goodman, 1984; Smith, 

1989), compreensão leitora (Kato, 1987; Solé, 1998), estratégias metacognitivas de leitura 

(Brown, 1983) e a proposta de sequência didática de Dolz e Schneuwly (2004) formam o 

referencial teórico de base deste trabalho. Por intermédio desta seção, buscamos compreender 

nosso objeto de estudo a fim de melhor agirmos sobre ele. 

 

3.1. Teorias sobre o processamento da leitura  

 

Pesquisas sobre leitura e linguística têm caminhado juntas ao longo da história. 

Conforme os estudos de Kato (1987), não é possível definir a leitura mediante um único 

processo. Nas palavras da autora: “Cada um dos processos propostos na literatura me parece 

descrever alguma coisa que faço ou fiz algumas vezes em minha atividade como leitora”. 

(KATO, 1987, p.60). De acordo com a seleção da autora, elencamos a seguir concepções 

pertinentes ao processamento da leitura. 

De acordo com a concepção estruturalista, ler é um processo que passa 

necessariamente pela compreensão oral, de forma que o leitor produz sons da fala (leitura 

oral) ou movimentos substitutivos (leitura silenciosa) em resposta ao texto. Em seguida, essa 

resposta passa a ser associada ao significado. A esta concepção de leitura, faz-se a crítica de 

que ao concentrar-se na vocalização, o leitor é impedido de ler com maior velocidade, já que 

sua tarefa será dupla: decodificar corretamente e compreender o que lê. 

A seguir, apresentamos o modelo de processamento de dados, o qual sugere que 

toda tarefa cognitiva é realizada seguindo etapas ordenadas, que se inicia com um estímulo 

sensorial e se encerra com uma resposta. De acordo com esse modelo, o processo de leitura 

começa com a transformação do estímulo recebido em uma imagem visual. Em seguida, 

ocorre a identificação letra por letra, que é seguida pela interpretação das letras em fonemas. 

Os itens lexicais vão para a memória operacional, onde um operador sintático-semântico 

realiza a compreensão das sentenças. Após essa etapa, são aplicadas regras fonológicas, o que 
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resulta em enunciados fonéticos. A crítica feita a esse modelo questiona a falta de “referência 

ao uso de estruturas superordenadas maiores que caracteriza a leitura proficiente” (Kato, 

1987, p.63). Dessa forma, o texto como um todo não é considerado por esse modelo de 

leitura. Um modelo oposto ao do processamento de dados é o da leitura sem mediação sonora, 

em que a leitura é considerada apenas como uma atividade de reconhecimento e compreensão, 

sem a necessidade de uma recodificação sonora para se chegar ao significado. 

Em seguida, observamos o modelo da análise pela síntese, que propõe que a 

leitura ocorre por meio de uma série de processos, compostos por subprocessos: elaboração de 

hipóteses, síntese dos dados e confirmação ou não das hipóteses elaboradas. Esse modelo foi 

o primeiro a considerar o contexto como fator que afeta a leitura. Porém, restringiu-se ao 

contexto imediato, que engloba apenas a sentença que vem antes e a sentença que vem depois 

do que está sendo lido. 

Para o modelo das múltiplas hipóteses, o processo de leitura ocorre em vários 

níveis e em cada um são elaboradas hipóteses alternativas, dentre as quais apenas algumas são 

utilizadas, porque as demais são incompatíveis com hipóteses elaboradas em outros níveis. A 

cada nível são tomadas decisões que se combinem entre si. Esse tipo de processamento de 

leitura é considerado muito eficiente por ser inconsciente. 

Conforme o modelo reconstrutor, a leitura é um processo em que ocorre a 

reconstrução dos processos envolvidos na produção dos textos. Enquanto os modelos 

anteriores entendiam o ato da leitura como uma associação entre o conhecimento do leitor e a 

informação trazida pelo texto, no modelo reconstrutor o ato da leitura é entendido como uma 

interação do leitor com o próprio autor. Assim, o texto apenas dá ao leitor indícios das 

intenções do autor. O leitor é considerado como um participante cooperativo do ato 

comunicativo. 

O modelo construtivista introduziu o conceito de informação prévia, expandindo a 

ideia de contexto para além do texto, incluindo o conhecimento de mundo do leitor como 

fator importante no processo de leitura. Conforme a visão construtivista, a visão de mundo do 

leitor está organizada em estruturas cognitivas chamadas de esquemas. Conforme LEFFA 

(1996),  

Os esquemas são estruturas abstratas, construídas pelo próprio indivíduo, para 
representar a sua teoria do mundo. Na interação com o meio, o indivíduo vai 
percebendo que determinadas experiências apresentam características comuns com 
outras. Um almoço em casa com a família pode ser diferente de um almoço num 
restaurante com um executivo importante, mas há entre um e outro uma série de 
elementos comuns que tipicamente caracterizam o acontecimento como almoço: a 
hora, o uso de talheres, a ingestão de alimentos, etc. Os elementos que formam um 
esquema são conhecidos como variáveis. [...] Cada uma dessas variáveis pode ser 
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mais ou menos necessária para caracterizar um determinado esquema. (LEFFA, 
1996, p. 35) 

 

Ainda de acordo com o autor, o leitor maduro adquire os processos imbricados na 

leitura de forma cumulativa, usando cada um desses processos conforme sua maturidade 

enquanto leitor, a complexidade do texto lido, o gênero discursivo ao qual o texto pertence, 

entre outros.  

 

3.2. A construção de significados mediante a leitura 

 

Dentro da Linguística, diversos autores (Goodman, 1976; Hymes, 1972; Halliday, 

1970; Beaugrande, 1981; Rosenblat, 1978) ocuparam-se em descrever a leitura e explicar 

como ela ocorre, desde o input visual até a compreensão do que é lido. Entre os muitos 

conceitos de leitura, assumimos para os fins deste trabalho a leitura como processo cognitivo 

– uma vez que a compreensão do texto realiza-se na mente do leitor –, em que o texto não é 

considerado autônomo e o leitor tem papel ativo na construção dos significados, mediante a 

utilização de estratégias cognitivas e metacognitivas, a fim de processar e examinar o texto.  

Esta acepção de leitura está diretamente ligada aos estudos de Goodman (1984) e 

Smith (1989), para os quais o leitor utiliza seus conhecimentos prévios sobre o assunto lido e 

sobre a própria língua, – apoiado em pistas linguísticas (escolha lexical, traços fônicos, 

estruturas morfossintáticas, pontuação e outras notações, layout, fatores semântico-

pragmáticos) fornecidas pelo autor do texto – com a finalidade de construir o(s) significado(s) 

do texto mediante adivinhações sobre o que ainda vai ler. 

Dessa forma, tendo em vista o ensino de leitura, nos baseamos na interface da 

Psicolinguística, uma vez que considera e atribui fundamental importância aos conhecimentos 

prévios de mundo e de língua que o estudante já detém, elementos que não podem ser 

ignorados no cotidiano escolar. Conforme Smith (1989), a compreensão é um processo 

cognitivo que depende das hipóteses que o leitor constrói ao longo da leitura, utilizando seus 

conhecimentos prévios. Quando realizamos previsões sobre o texto, fazemos perguntas; a 

compreensão ocorre quando respondemos a essas perguntas. Ainda nesse sentido, Kato 

(1987), afirma que “o conhecimento prévio, que permite fazer predições, pode advir do 

próprio texto ou de informações extratextuais que provêm dos esquemas mentais do leitor” 

(Kato, 1987, p.61). Conforme a autora, o leitor maduro desenvolve os processos imbricados 

na leitura de forma gradual e os usa de acordo com o texto a ser lido. 
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Para compreender a natureza da leitura, nos baseamos em Leffa (1996), que 

apresenta uma visão geral do caráter dessa atividade: 

 

A leitura é basicamente um processo de representação. Como esse processo envolve 
o sentido da visão, ler é, na sua essência, olhar para uma coisa e ver outra. A leitura 
não se dá por acesso direto à realidade, mas por intermediação de outros elementos 
da realidade. Nessa triangulação da leitura o elemento intermediário funciona como 
um espelho; mostra um segmento do mundo que normalmente nada tem a ver com 
sua própria consistência física. Ler é, portanto, reconhecer o mundo através de 
espelhos. Como esses espelhos oferecem imagens fragmentadas do mundo, a 
verdadeira leitura só é possível quando se tem um conhecimento prévio desse 
mundo. (p. 10). 

 

Porém, há também definições mais restritas do que seria a leitura. Para alguns 

autores, o significado está dentro do texto, que é exato, preciso e completo. Dessa forma, ler é 

extrair o significado do texto. Entretanto, para outros, ler é atribuir significado ao texto, uma 

vez que a origem do significado está no leitor e não no texto. Para estes, a leitura é um 

procedimento de levantamento de hipóteses e a compreensão é um processo. 

Já Leffa (1996), considera que ler é interagir com o texto. No ato da leitura, 

devem ser considerados três elementos cujos papeis são essenciais: o leitor, o texto e a 

interação entre eles. Para esta definição de leitura, é importante que o leitor tenha a intenção 

de ler e que haja uma correspondência entre o conhecimento prévio do leitor e os dados 

fornecidos pelo texto. O autor também defende que a leitura é um processo formado por 

múltiplos processos, que acontecem de forma simultânea e sequencial. Há a distinção entre 

dois grupos de processos: as habilidades de baixo nível, que são automáticas; e as estratégias 

de alto nível, que são conscientes. 

 

Ler é um fenômeno que ocorre quando o leitor, que possui uma série de habilidades 
de alta sofisticação, entra em contato com o texto, essencialmente um segmento da 
realidade que se caracteriza por refletir um outro segmento. Trata-se de um processo 
extremamente complexo, composto de inúmeros subprocessos que se encadeiam de 
modo a estabelecer canais de comunicação por onde, em via dupla, passam inúmeras 
informações entre o leitor e o texto. (p. 24). 

 

O ato de ler é envolve uma atividade cerebral complexa realizada por 

processamento bottom-up (ascendente), top-down (descendente) e interativo. No movimento 

ascendente, o processo de leitura segue na direção das partes para o todo, indo do simples ao 

complexo. O leitor se concentra nas letras, palavra e frases, sendo esta uma leitura linear, que 

utiliza todas as pistas visuais. Já o segundo, defendido especialmente por Goodman (1976), 

caracteriza-se pela direção não linear, que faz uso de informações não visuais e se movimenta 

da função para a forma. O leitor parte do sentido das palavras para os elementos que as 
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expressam. Conforme o autor, este é o movimento realizado pelos leitores proficientes. 

Porém, cabe ressaltar, que, mesmo os leitores proficientes, quando não compreendem certo 

trecho, retornam ao ponto nebuloso e realizam o movimento ascendente. Assim, dificilmente, 

há leitura sem que ambos os movimentos sejam realizados. Dessa forma, faz sentido falar do 

processamento interativo, no qual acontece a inter-relação do processamento descendente e 

ascendente. O leitor compreende o texto interagindo com ele, através de seus conhecimentos 

prévios e dos dados fornecidos pelo próprio texto. 

Para o desenvolvimento a contento dos processos implicados na leitura, é 

necessário que o leitor lance mão (consciente ou inconscientemente) de estratégias de leitura. 

Tais estratégias podem ser classificadas em cognitivas e metacognitivas. Conforme Kato 

(1987), as estratégias metacognitivas seriam as operações realizadas conscientemente pelo 

leitor, tendo ele objetivos preestabelecidos ao realizar tais operações. O leitor que utiliza 

estratégias metacognitivas em sua leitura se propõe a autoavaliar sua compreensão e 

determinar um objetivo para a leitura. Dessa forma, ele saberá dizer quando não compreende 

um texto ou ainda para quê está lendo o texto. Quando o leitor não entende o texto, ele pode 

realizar diversas atividades no sentido de reverter essa situação, tais como voltar e reler o 

trecho não entendido, procurar o significado de palavras-chave recorrentes no texto, fazer o 

resumo do que leu ou procurar exemplificar os conceitos lidos. Porém esses comportamentos 

só são realizados quando o leitor está ciente de suas falhas de compreensão. Já as estratégias 

cognitivas da leitura funcionariam de forma inconsciente, uma vez que o leitor ainda não 

alcançou o nível consciente de tratamento do texto lido.  

Há diversas categorizações das estratégias de leitura, como: ativação dos 

conhecimentos prévios, seleção de foco no texto e de procedimentos de leitura, identificação 

de marcas organizacionais do texto, antecipação de conteúdos, formulação e confirmação (ou 

não) de hipóteses, automonitoramento da compreensão, leitura rápida em busca de 

informações gerais (skimming), leitura geral em busca de informações específicas (scanning), 

autocorreção para alterar os procedimentos de leitura. O uso de estratégias metacognitivas 

visa desautomatizar o processo, fazendo com que o estudante tenha consciência do processo 

de leitura, desenvolvendo, assim, sua habilidade de analisar dos textos.  

É também oportuno ressaltar as funções da leitura na educação escolar, conforme 

Solé (1998): “a leitura como objeto de conhecimento em si mesmo e como instrumento 

necessário para a realização de novas aprendizagens” (Solé, 1998, p.21). Dessa forma, a 
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leitura também tem o caráter de porta de acesso ao conhecimento, uma vez que é por 

intermédio dela que o estudante se apropria de todo e qualquer conhecimento, escolar ou não. 

 

O estudante muitas vezes não resolve problemas de matemática, não porque não 
saiba matemática, mas porque não sabe ler o enunciado do problema [...] Porque de 
fato ele não entende mesmo é o português que lê. Não foi treinado para ler números, 
relações quantitativas, problemas de matemática [...] Tudo o que se ensina na escola 
está diretamente ligado à leitura e depende dela para se manter e se desenvolver 
(CAGLIARI, 1996, p.148, 149). 

 

Assim, a atividade da leitura depende da participação do leitor, que mobiliza 

vários conhecimentos linguísticos e cognitivo-discursivos, a fim de levantar hipóteses, 

preencher lacunas do texto, verificar sua compreensão, de forma a participar de forma ativa na 

construção dos sentidos do texto. Conforme Kleiman e Moraes (1999) “a compreensão de um 

texto é um processo que se caracteriza pela utilização do conhecimento prévio: o leitor utiliza 

na leitura o que ele já sabe, o conhecimento adquirido ao longo da vida”. (KLEIMAN e 

MORAES, 1999, p.13). 

Cabe também ressaltar que o desenvolvimento da competência leitora está 

intimamente ligado aos objetivos de leitura dos estudantes, além das leituras de mundo que o 

estudante estará apto a realizar. 

 

3.3. Objetivos de leitura 

 

Em se tratando de leitura, esse raciocínio se aplica com perfeição. Palincsar e 

Brown (1984) defendem que os objetivos determinam a maneira como o leitor se situa diante 

da leitura, controlando-a tendo em vista seu objetivo que é a compreensão do texto. Assim, 

conforme as autoras, para que o leitor possa obter sucesso em compreender o que está lendo, 

deve inicialmente saber para quê está lendo, uma vez que leitores proficientes não leem textos 

diferentes da mesma forma. 

Entretanto, o ambiente escolar não contribui para quês os estudantes aprendam a 

estabelecer seus objetivos de leitura. Conforme KLEIMAN e MORAES (1999), 

 

Cabe notar aqui que o contexto escolar não favorece a delineação de objetivos 
específicos em relação a essa atividade. Nele a atividade de leitura é difusa e 
confusa, muitas vezes se constituindo apenas em pretexto para cópias, resumos, 
análise sintática, e outras tarefas de ensino da língua. Assim, encontramos o 
paradoxo que, enquanto fora da escola o estudante é perfeitamente capaz de planejar 
as ações que o levarão a um objetivo pré-determinado (por exemplo, elogiar alguém 
para conseguir um favor), quando se trata da leitura, de interação a distância através 
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do texto, na maioria das vezes esse estudante começa a ler sem ter ideia de onde 
chegar, e, portanto, a questão de como irá chegar lá, isto é, das estratégias de leitura, 
nem se quer se põe (KLEIMAN e MORAES, 1999, p.30). 

 

Os objetivos de leitura são muito diversos e dificilmente seria possível enumerar 

todos. Entretanto, discutimos a seguir alguns desses objetivos, selecionados por Solé (1998). 

De acordo com a autora, merecem destaque porque sua “presença é importante na vida adulta 

e podem ser trabalhados na escola”. Além disso, eles não são apresentados em ordem de 

importância, mas aleatoriamente:  

 

“Ler para obter uma informação precisa; ler para seguir instruções; ler para obter 
uma informação de caráter geral; ler para aprender; ler para revisar um escritor 
próprio; ler por prazer; ler para comunicar um texto a um auditório; ler para praticar 
a leitura em voz alta; ler para verificar o que se compreendeu” (SOLÉ, 1998, p. 93-
100). 

 

Conforme a autora, quando o objetivo da leitura é localizar um dado que nos 

interessa, acabamos por desprezar outros. Exemplos da leitura para obter uma informação 

precisa: quando procuramos um número telefônico em uma lista, quando consultamos o jornal 

para descobrir o horário de uma sessão de cinema e quando consultamos um dicionário. Já 

quando o objetivo da leitura é seguir instruções a fim de aprender ar regras de um jogo, por 

exemplo, é fundamental ler o texto por completo. Neste caso, a leitura torna-se absolutamente 

significativa, já que lemos para realizar algo tangível do cotidiano. 

No caso de o objetivo da leitura ser a obtenção de uma informação de caráter 

geral, o leitor está tentando descobrir sobre o que trata um dado texto, a fim de decidir se deve 

ou não continuar lendo. Isso ocorre quando lemos um jornal ou uma revista: o destaque vai 

para as manchetes. Se o assunto interessar, o texto é lido por completo. Solé (1998) defende 

que esse tipo de leitura, por desenvolver a leitura crítica, “em que o leitor lê segundo seus 

próprios interesses e propósitos, formando uma impressão do texto, e sabe tanto o que tem 

que ler com relação a eles quanto o que pode opor-se” (Solé, 1998, p.95). Dessa forma, 

quando o objetivo da leitura é obter uma informação de caráter geral, o estudante tem a 

oportunidade de assumir completamente sua responsabilidade enquanto leitor. 

Outro objetivo de leitura é ler para aprender, que acontece quando é necessário 

ampliar os conhecimentos dobre dado assunto a partir de determinado texto. Esta leitura tem 

características diferentes de outras leituras orientadas por outros objetivos. Para que a leitura 

que busca o aprendizado seja eficaz é importante que o estudante saiba o que se espera que ele 



41 

 

aprenda através daquela leitura. A autora aborda ainda a leitura cujo objetivo é revisar um 

escrito próprio, quando o escritor torna-se leitor a fim de rever a adequação do que escreveu. 

Trata-se de uma leitura crítica, em busca de construções que podem ser melhoradas, sendo 

muito comum em meios acadêmicos. 

Há ainda a leitura por prazer, que é totalmente pessoal. Uma experiência de leitura 

prazerosa não é necessariamente compartilhada por todos, uma vez que o que desencadeia 

experiências emocionais são elementos diferentes de pessoa para pessoa. É listado também o 

objetivo ler para comunicar um texto a um auditório. Ocorre quando é necessário comunicar 

uma determinada mensagem a um grupo. Este é o tipo de leitura em que uma adequada 

oralização do texto escritor é fundamental para a consecução dos objetivos pretendidos. A 

autora ressalta que esse tipo de leitura só faz sentido se a plateia não tiver acesso ao texto lido. 

Assim, as leituras em voz alta realizadas em sala em que todos os estudantes têm o texto lido 

acabam por gerar desinteresse. Quando a única forma de se apropriar de determinado 

conteúdo é mediante a escuta de uma leitura, os estudantes certamente estarão mais atentos. 

Quando o objetivo da leitura é exclusivamente praticar a leitura em voz alta, não 

deve haver questionamentos após a leitura, uma vez que o estudante está muito empenhado 

em ler as palavras adequadamente, não estando muito atento às ideias contidas no texto. 

Encerrando os objetivos de leitura descritos por Solé (1998), citamos a leitura pra verificar o 

que se compreendeu, procedimento muito utilizado em aulas de língua materna. Porém, é 

importante não utilizar apenas perguntas sobre o texto para testar a compreensão, já que é 

possível responder perguntas sobre o texto sem ter compreendido seu sentido global.  

É importante frisar que o principal objetivo de ensinar aos estudantes a estabelecer 

os objetivos de sua leitura é de que, com o tempo, eles sejam capazes de orientar sua própria 

leitura, traçando objetivos de leitura que lhes sejam interessantes e adequados. Convém 

asseverar que a ênfase no ensino de objetivos de leitura tem estreita relação com o 

desenvolvimento da autonomia dos estudantes, a fim de que possam continuar com o bom 

trabalho mesmo fora da escola e sem o auxílio do professor. 

 

3.4. Estratégias de leitura 

 

Parte importante da pesquisa em linguagem e processamento de leitura têm se 

dedicado ao estudo das estratégias de leitura, as quais podem ser ensinadas e realizadas 

conscientemente pelo leitor a fim de atingir seus objetivos de leitura. Estas são consideradas 
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metacognitivas, conforme Smith (1989), por realizarem uma cognição sobre a cognição, ou 

seja, são os pensamentos que desenvolvemos sobre nossos próprios pensamentos. Assim, as 

estratégias metacognitivas têm dupla função: de planejar e de avaliar a leitura, antes e à 

medida que ela ocorre. Quando o leitor utiliza estratégias metacognitivas, há uma melhoria 

em sua intuição, de forma que, ao treinar o uso dessas estratégias, o leitor torna-se cada vez 

mais eficaz no sentido de perceber ambiguidades nos textos lidos. 

Os PCN também defendem a importância do ensino de estratégias de leitura, a fim 

de posicionar o leitor como personagem do processo de leitura que realiza um trabalho ativo 

de compreensão e interpretação. 

 

[No processo de leitura], o leitor realiza um trabalho ativo de compreensão e 
interpretação do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o 
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Não se trata de 
extrair informação, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de 
uma atividade que implica estratégias de seleção, antecipação, inferência e 
verificação, sem as quais não é possível proficiência. É o uso desses procedimentos 
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisões diante de 
dificuldades de compreensão, avançar na busca de esclarecimentos, validar no texto 
suposições feitas. (BRASIL, 1998, p. 69-70). 

 

Quando o leitor controla sua leitura, de forma a remediar situações em que não 

compreende o que foi lido, pode ser considerado um leitor independente, o que é o objetivo 

do ensino de leitura na escola: formar leitores capazes de compreender sozinhos aquilo que 

leem, formulando suas próprias interpretações e apreendendo as intenções do autor. Para a 

consecução desta meta, Solé (1998) julga fundamental a utilização das estratégias de 

antecipação, inferenciação e verificação, às quais acrescentamos a estratégia da seleção, 

discutida por Kleiman (1989). Tais estratégias serão discutidas a seguir. 

 

3.2.1 Seleção 

 

Por intermédio das estratégias de seleção, o leitor pode dirigir sua atenção àquilo 

que lhe será útil, conforme seus objetivos de leitura, desprezando as informações irrelevantes 

à medida que lê. Caso esta seleção não fosse realizada e o leitor considerasse todos os índices 

disponíveis do texto, sua percepção seria sobrecarregada com informações desnecessárias. 

Assim, conforme Kleiman (1989), o conhecimento prévio, a predição e a seleção das 

informações textuais e extra-textuais ajudam na formação de esquemas mentais do leitor. 
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A estratégia da seleção é adequadamente utilizada quando o leitor tem claros seus 

objetivos de leitura. A escolha daquilo que é mais produtivo no texto, consoante a seus 

objetivos, baseia-se em esquemas mentais desenvolvidos conforme as características do texto 

e o significado das palavras, os quais se convertem em conceitos.  

Há ainda outra acepção de seleção presente nos PCN.  Estes documentos oficiais 

definem leitor proficiente como aquele que é capaz de selecionar, por sua própria iniciativa, 

os textos que lhe interessam. É ainda através da seleção que o leitor pode selecionar a ideia 

principal do texto. 

 

3.2.2 Antecipação 

 

A antecipação também é conhecida como predição e pode ser realizada em 

diversos níveis. Quando lemos, eliminamos algumas letras em cada uma das palavras, 

eliminamos também algumas palavras sem que esse procedimento prejudique a compreensão. 

Podemos também antecipar significados, uma vez que todos os elementos do texto (título, 

autor, gênero etc.) dão pistas do que ainda está por vir. Mediante a antecipação o estudante é 

ensinado a prever o que virá a seguir em um texto. Para isso, baseia-se em informações 

explícitas no texto e em suas próprias suposições.  

De acordo com Solé (1998), antes da leitura do texto em si, o professor pode 

utilizar as estratégias de predição, momento em que o leitor levanta hipóteses sobre o 

conteúdo do texto, trabalhando com representações mentais que encontram seu ponto de apoio 

na relação que estabelecem entre as informações novas – apresentadas no título, por exemplo 

– e aquelas guardadas em sua memória de longo prazo – seus conhecimentos anteriores ou 

prévios. Durante a leitura, o leitor confirma ou rejeita as hipóteses levantadas na atividade de 

pré-leitura, realiza inferências, pergunta-se constantemente se está compreendendo aquilo que 

está lendo.  

 

3.2.3 Inferenciação 

 

O processo de inferenciação tem diversas definições, a depender da abordagem 

teórica seguida. Conforme Coscarelli (2002), o termo inferência carrega uma polissemia que 

representa uma falta de precisão teórica sobre o tema. Para a autora, a noção de inferência é 

utilizada para descrever quase todas as operações cognitivas relacionadas à identificação do 
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referente e até mesmo à construção da organização temática de um texto: “Essa excessiva 

abrangência do conceito de inferência é problemática para a caracterização desse fenômeno, 

pois reúne sob o mesmo título operações muito diversas, trazendo assim dificuldades para o 

estudo dele” (Coscarelli, 2002, p.2).  

A inferenciação é compreendida como o processo elementar de significação, que 

acontece no âmbito da leitura interativa, partindo de esquemas cognitivos que são ativados 

pelas informações visuais recebidas. As inferências são desenvolvidas pelo leitor – 

participante ativo e responsável pelo processo – em interação com o texto, buscando uma 

construção conjunta de significados, de forma negociada, e que acontece ao longo do processo 

de leitura. Para Marcuschi (2008) inferências são “processos cognitivos nos quais falantes ou 

ouvintes, partindo da informação textual e considerando o respectivo contexto, constroem 

uma nova representação semântica” (MARCUSCHI, 2008, p.249). 

A compreensão da leitura não acontece apenas devido às marcas gráficas, mas 

principalmente pelo que as marcas dizem e pela forma como o leitor interpreta as intenções do 

autor.  

A literatura que versa sobre a inferenciação apresenta diferentes categorizações. A 

opção feita para esta pesquisa divide as inferências em duas categorias: a inferência 

linguística episódica e a inferência metalinguística. 

Podemos chamar de inferência linguística episódica aquela que, ao longo do 

processo cognitivo, utiliza fatos, informações e o conteúdo do texto como elementos para 

tomada de decisão, sendo esses elementos chave para a compreensão. Já a inferência 

metalinguística utiliza a própria linguagem como pista para a tomada de decisão. 

A estratégia de inferenciação tem fundamental importância para este trabalho 

devido aos resultados obtidos nos testes, uma vez que falhas no processo de inferenciação 

foram responsáveis por uma grande incidência de erros em questões que envolvem esse 

processo. Os resultados do SPAECE – estaduais e, especificamente, da escola pesquisada – 

evidenciam a dificuldade dos estudantes para lidar com inferências no ato da leitura. 

 

3.2.4 Verificação 

 

A estratégia da verificação permite a verificação da eficácia das estratégias 

empregadas na leitura ao longo do texto. Também permite verificar as previsões construídas, 

a fim de observar de se confirmam ou não. 
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Concluída a leitura, o leitor verifica se compreendeu o texto, fazendo-se perguntas 

sobre seu conteúdo. Ao longo do processo de leitura do texto, o professor é um mediador 

entre texto e leitor, cuja função é facilitar a aprendizagem da leitura, com a finalidade de 

tornar o seu aluno-leitor mais autônomo. É possível aplicar a estratégia de predição na leitura 

de tirinhas, apresentando a história aos estudantes sem o último quadro. Nesse momento, eles 

elaborarão suas hipóteses, as quais serão ou não confirmadas quando da apresentação da 

tirinha completa. 

Algumas das estratégias são acionadas mais ou menos ao mesmo tempo e de 

forma quase automática. Assim, só temos consciência das estratégias que utilizamos se nos 

detivermos a analisar cuidadosamente o processo de leitura. Entretanto, mais que fornecer o 

conhecimento sobre estratégias de leitura, o professor deve mostrar o funcionamento do texto 

apresentando também situações reais de uso da língua. 

 

3.5. Leitura, gêneros e PCN 

 

A leitura sempre foi de extrema importância no processo ensino-aprendizagem, e 

com o a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais, passou a ter ainda mais destaque 

na educação escolar. Nesse sentido, os PCN afirmam que “o trabalho com a leitura tem como 

finalidade a formação de leitores competentes” (BRASIL, 1998, p.40). Dessa forma, por meio 

do desenvolvimento de sua competência leitora, o estudante poderá tornar-se proficiente nas 

demais disciplinas. 

Conforme os PCN, a leitura 

 

[..] é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construção do 
significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto 
[...] não se trata simplesmente de extrair informações da escrita, decodificado-a letra 
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica, 
necessariamente, compreensão. (BRASIL, 1998, p.41). 

 

A partir desta definição, é possível observar que a leitura é compreendida como 

processo, como construção de significado, e que centra na figura do leitor a responsabilidade 

por essa construção. Fica claro, também, que a decodificação é apenas parte integrante do 

processo, havendo outras estratégias envolvidas: antecipação, inferência, verificação etc. 

Os PCN de Língua Portuguesa do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental indicam 

que ao fim desta etapa escolar, os estudantes, entre outros saberes, devem ser capazes de: 
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 posicionar-se de maneira crítica, responsável e construtiva nas diferentes situações 

sociais, utilizando o diálogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisões 

coletivas; 

 utilizar as diferentes linguagens verbal, musical, matemática, gráfica, plástica e 

corporal como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e 

usufruir das produções culturais, em contextos públicos e privados, atendendo a 

diferentes intenções e situações de comunicação; (Brasil, 1998, p.7 e 8). 

É possível observar que, atualmente, muitos programas escolares têm progredido 

no sentido de trabalhar gêneros discursivos diversos – incluindo os tradicionais e os 

contemporâneos. Tal proposta tenciona atender à proposta dos PCN, os quais pretendem que o 

estudante participe adequadamente de diversas situações comunicativas, ampliando, assim, 

sua participação efetiva na sociedade. 

Conforme clássica definição de Bakhtin (2003), os gêneros do discurso resultam 

de formas-padrão relativamente estáveis, as quais são determinadas sócio-historicamente. O 

autor defende que toda comunicação só é possível através dos gêneros do discurso. A 

aquisição dos gêneros acontece de forma natural: “quase da mesma forma com que nos é dada 

a língua materna, a qual dominamos livremente até começarmos o estudo da gramática” 

(BAKHTIN, 2003, p. 282). 

Devido à sua historicidade, os gêneros vão sofrendo modificações ao longo do 

tempo, o que não os torna estanques, acompanhando a evolução da sociedade. Além disso, 

situações sociais diferentes originam diferentes gêneros, deixando claro que os gêneros são 

infinitos, assim como há uma infinidade de situações comunicativas. 

Observemos também o que diz BAZERMAN (2005): 

 
A maioria dos gêneros tem características de fácil reconhecimento que sinalizam a 
espécie de texto que são. E, frequentemente, essas características estão intimamente 
relacionadas com as funções principais ou atividades realizadas pelo gênero. [...] 
para ir além desses elementos característicos que já reconhecemos, podemos usar 
uma variedade de conceitos analíticos linguísticos, retóricos, ou organizacionais 
menos óbvios para examinar uma coleção de textos de um mesmo gênero. Assim, 
podemos descobrir se há consistências dentro de um mesmo gênero que vão além 
das características distintivas mais óbvias. (BAZERMAN, 2005, p.40). 

 

O estudo do texto mediante os gêneros textuais entrou definitivamente para a 

agenda escolar, principalmente devido aos PCN. Essa preocupação fica clara em seus 

objetivos. 
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[...] expandir o uso da linguagem em instâncias privadas e utilizá-la com eficácia em 
instâncias públicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto orais como 
escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatários, aos objetivos a que se 
propõem e aos assuntos tratados; - compreender os textos orais e escritos com os 
quais se defrontam em diferentes situações de participação social, interpretando-os 
corretamente e inferindo as intenções de quem os produz [...] (BRASIL, 1997; p.33). 

 

O documento oficial preconiza que os estudantes tem que conhecer os diversos 

gêneros presentes em nossa sociedade a fim de que aprendam a analisar, a compreender e a 

produzir textos nas diversas situações cotidianas.  

O gênero reflete os padrões culturais da sociedade em que está inserido. Para 

Bazerman (2005), os gêneros “são partes do modo como os seres humanos dão forma às 

atividades sociais” (Bazerman, 2005, p.31). O desenvolvimento de aulas de leitura tendo 

como base os gêneros aproxima o estuda da língua dos estudantes, uma vez que eles têm a 

oportunidade de identificar nas aulas gêneros que fazem parte de seu cotidiano. Isso torna, 

sem dúvida, o aprendizado mais significativo. Sendo, portanto, da escola o papel de propiciar 

aos estudantes o contato com a maior variedade possível de gêneros textuais por intermédio 

de situações diversificadas. 

Ainda segundo o autor, os gêneros textuais “não são apenas formas”, mas “frames 

de ações sociais” (Bazerman, 1997, p.19). “São tipos de enunciados que estão associados a 

um tipo de situação retórica e que estão associados com os tipos de atividades que as pessoas 

dizem, fazem e pensam como partes dos enunciados [...] Desta forma, em algum momento, 

em uma interação, em um enunciado, muitas coisas são delimitadas em pacotes tipicamente 

reconhecíveis”. (Bazerman, 1997, p.14). Assim, ao tomar consciência da existência desta 

infinidade de gêneros, o estudante pode escolher entre uma variedade de formas em diferentes 

situações sociais e com diferentes objetivos. 

Dolz e Schneuwly (2004) acreditam que somente: 

 

uma proposta de ensino/ aprendizagem organizada a partir de gêneros textuais 
permite ao professor a observação e a avaliação das capacidades de linguagem dos 
alunos; antes e durante sua realização, fornecendo-lhe orientações mais precisas 
para sua intervenção didática. Para os alunos, o trabalho com gêneros constitui, por 
um lado, uma forma de se confrontar com situações sociais efetivas de produção e 
leitura de textos e, por outro, uma maneira de dominá-los progressivamente. 
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; p. 41). 

 

Ainda de acordo com os PCN, é papel da escola proporcionar a educação 

continuada aos estudantes do segundo segmento do ensino fundamental, mediante 

planejamento sistemático. A partir desse momento, o estudo do texto através dos gêneros 
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textuais entrou definitivamente para a agenda escolar. Essa preocupação fica clara em seus 

objetivos. 

 
[...] expandir o uso da linguagem em instâncias privadas e utilizá-la com eficácia em 
instâncias públicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto orais como 
escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatários, aos objetivos a que se 
propõem e aos assuntos tratados; - compreender os textos orais e escritos com os 
quais se defrontam em diferentes situações de participação social, interpretando-os 
corretamente e inferindo as intenções de quem os produz [...] (BRASIL, 1997; p.33). 
 

O documento oficial preconiza que os estudantes tem que conhecer os diversos 

gêneros presentes em nossa sociedade a fim de que aprendam a analisar, a compreender e a 

produzir textos nas diversas situações cotidianas. Tendo em vista o que foi exposto, 

acreditamos que o professor deve promover aulas de leitura em que sejam possíveis a 

discussão sobre as funções socais dos gêneros estudados, além de atentar para sua 

composição, estilo e usos, de forma que os estudantes possam se apropriar de suas 

características discursivas e linguísticas.  

Assim, o trabalho com gêneros diversos na aula de leitura é fundamental para 

mostrar aos estudantes o caráter tangível e prático do estudo da língua, o que acaba por 

aproximá-los dos conteúdos estudados, conferindo mais significado às atividades que 

realizam em sala. 

A despeito de a educação brasileira ter documentos que detalham – seguindo 

sofisticada base teórica – o trabalho a ser realizado com leitura ao longo da educação básica, a 

realidade da sala de aula, avaliada através de diversos testes e avaliações de larga escala, não 

reflete o que é sugerido nos PCN, trazendo resultados nada animadores, conforme 

observamos em seção anterior. Entretanto, a partir da adoção de procedimentos na aula de 

leitura sugeridos pelos PCN acreditamos que seja possível modificar esse quadro. 
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4    METODOLOGIA: INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA EM LEITURA 
 

Não basta saber ler que 'Eva viu a uva'. É 

preciso compreender qual a posição que 

Eva ocupa no seu contexto social, quem 

trabalha para produzir a uva e quem 

lucra com esse trabalho. 
Paulo Freire 

 

Nesta seção apresentamos a metodologia utilizada na realização deste trabalho, 

desde a geração dos dados iniciais, passando pela intervenção pedagógica, até a geração dos 

dados finais, para efeito de comparação. 

 

4.1. Delineamento metodológico da pesquisa 

 

A pesquisa descritiva aqui apresentada tem caráter qualitativo, uma vez que a 

intenção deste trabalho é compreender alguns fenômenos relacionados à compreensão leitora 

e apresentar uma proposta de intervenção sobre a problemática pesquisada. Dessa forma, além 

de pesquisadora, nos colocamos também na perspectiva de professora, interagindo com o 

objeto de estudo. Para a realização da intervenção, houve o planejamento de oficinas de 

leitura, de acordo com o resultado do pré-teste e a avaliação de cada oficina. 

 

4.2. O contexto escolar 

 

A coleta de dados – obtidos mediante a aplicação de pré e pós-testes, além das 

oficinas que compõem o corpus desta pesquisa – foi realizada em uma escola da rede pública 

estadual, no período de 17 de agosto a 5 de outubro de 2016, localizada no Grande Bom 

Jardim, em Fortaleza, Ceará. Embora esteja inserida em uma área de grande risco social, 

mediante a observação do histórico de atendimentos fornecido pelo núcleo gestor, foi possível 

concluir que a maioria dos estudantes é muito respeitosa e tem um bom convívio com 

diretora, coordenadores, professores e funcionários.  

Além das disciplinas obrigatórias, fazem parte do currículo da escola aulas de TIC 

(Tecnologia da Informação e Comunicação). A escola conta também com o Núcleo de 

https://pensador.uol.com.br/autor/paulo_freire/
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Trabalho, Pesquisa e Práticas Sociais (NTPPS), que, entre outras atividades, encaminha 

estudantes maiores de 16 para estágios em empresas parceiras da Secretaria de Educação. O 

Núcleo também realiza anualmente uma feira em que os estudantes realizam trabalhos 

científicos e os apresentam aos visitantes. 

São ofertados ainda serviços à comunidade escolar: alunos, pais, professores, 

funcionários e vizinhos. Nas dependências da escola funciona o NAPE (Núcleo de 

Atendimento Especializado), que atende estudantes com necessidades especiais e dificuldades 

de aprendizado, oriundos das redes estadual e municipal de ensino. O NAPE conta com uma 

equipe multidisciplinar para atender os estudantes, formada por psicóloga, assistente social, 

fonoaudióloga e psicopedagoga. A escola também oferece cursos de música gratuitos e conta 

com uma orquestra-escola. Todos os anos são ofertadas aulas de violino e violoncelo aos 

estudantes, oportunizando seu contato com a música clássica nacional e internacional. 

Funcionam também na escola o Laboratório de Biologia e Química (LBQ), o 

Laboratório de Informática Educacional (LEI), o Laboratório de Matemática e Física 

(LAMF), o Laboratório de Redação e o Laboratório de Ciências Humanas. Outro ponto forte 

da escola é a Biblioteca Patativa do Assaré, que conta com um acervo de mais de 5.000 

títulos. A biblioteca também oferece computadores e acesso à internet para a realização de 

pesquisas e trabalhos, além de jogos diversos que são disputados nos intervalos, de forma que 

a biblioteca é um ambiente bastante frequentado pelos estudantes. 

A escola dispõe ainda de um ginásio coberto, no qual são realizadas festividades 

da comunidade, casamentos, aniversários, formaturas, jogos interclasse, escolinha de 

basquete, além de aulas de educação física de outras escolas da vizinhança. A escola abriga 

também um núcleo do JBV (Jovem Bombeiro Voluntário), projeto do Corpo de Bombeiros 

que forma todos os anos uma turma de bombeiros voluntários. O projeto ensina não apenas 

primeiros socorros e combate a incêndios, mas, principalmente ética, cidadania e respeito. 

Dessa forma, concluímos que a escola está integrada à comunidade, o que diminui o risco de 

atos de violência e tráfico de drogas no seu interior.  

Em levantamento realizado junto à secretaria da escola, há atualmente 1010 

estudantes matriculados, divididos em três turmas de 8° ano (EF), cinco turmas de 9° ano 

(EF), nove turmas de 1° ano (EM), sete turmas de 2° ano (EM), cinco turmas de 3° ano (EM) 

e uma classe de EJA (Educação de Jovens e Adultos), divididas entre os turnos manhã, tarde e 

noite. O corpo docente é formado por 46 professores e o quadro de funcionários conta com 22 

pessoas, entre auxiliares administrativos, operadores de fotocópia, merendeiras, auxiliares de 
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serviços gerais, porteiros e seguranças. O núcleo gestor da escola é constituído pela diretora e 

três coordenadores, os quais são de áreas de conhecimento diferentes. 

A escola tem enfrentado, nos últimos anos, problemas referentes à sua estrutura 

física, especialmente no que diz respeito às instalações elétricas. Outros problemas recorrentes 

são a contaminação da caixa d’água, o aparecimento de ferrugem nas estruturas metálicas, 

curtos circuitos que queimam lâmpadas e ventiladores, condicionadores de ar sem 

manutenção, além de material de expediente insuficiente. Nesse mesmo ano, a escola passou 

mais de uma semana sem papel ofício, de forma que os professores tiveram que comprar 

papel e levar para a escola, a fim de realizar suas atividades. Outro item básico que tem 

chegado de forma insuficiente é o pincel para quadro branco.  

A escola está aparelhada para propiciar um ensino de qualidade, entretanto, a 

precariedade física e a falta de materiais certamente influem negativamente no aprendizado, 

além de desmotivar estudantes e professores. 

 

4.3. Participantes: grupo experimental e grupo controle  

 

A escola pesquisada oferece cinco turmas de 9° ano, sendo duas no turno da 

manhã e três no turno da tarde. Era necessário escolher duas turmas para a composição dos 

grupos experimental e controle. Tendo em vista os objetivos da presente pesquisa – identificar 

e agir sobre as principais dificuldades de leitura dos estudantes – foram escolhidas as duas 

turmas que apresentaram pior desempenho escolar global no primeiro bimestre, flutuando 

entre regular e insatisfatório, aferidos pelas médias em cada disciplina e pelo conselho de 

classe realizado pelos professores. 

Escolhidas as duas turmas participantes da pesquisa, era necessário definir qual 

iria compor o grupo experimental e qual o grupo controle. Para isso, foi aplicado nas duas 

turmas de 9° ano do turno da tarde da escola um pré-teste de leitura, contendo 23 itens 

elaborados de acordo com os descritores apresentados na Matriz de Referência do SPAECE. 

Dessa forma, participaram deste primeiro momento as duas turmas completas, com exceção 

dos estudantes que faltaram no dia da aplicação do referido pré-teste. 

Analisando e comparando os resultados do teste das duas turmas participantes, 

observamos que, dos 23 descritores avaliados, uma das turmas obteve o pior desempenho em 

19 descritores, ao passo que a outra turma obteve o pior desempenho em 6 descritores 

(conforme Tabela 2). O desempenho das turmas foi medido computando-se a quantidade de 
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erros de cada estudante em cada descritor. Como as turmas apresentavam quantidade diferente 

de alunos, foi calculado o percentual de erros por descritor de cada turma, a fim de equipará-

las para realizar a comparação. Estão destacados os percentuais de erros mais elevados para 

cada descritor.  

 

Tabela 2 - Comparação dos percentuais de erro por descritor entre duas turmas de 9° ano do 
turno da tarde 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

 

Optou-se por identificá-las inicialmente como turmas I e II, a fim de manter seu 

anonimato. Dessa forma, a turma II, que apresentou maior percentual de erros em mais 

descritores, foi escolhida como grupo experimental, já que o pré-teste expôs ser esta turma a 

que apresentou maior necessidade de intervenção. A turma que apresentou maior percentual 

de erros em menos descritores foi escolhida como grupo controle, conforme Gráfico 3. 
 

Gráfico 3 – Comparação dos percentuais de erro por descritor entre duas turmas de 9° ano do 
turno da tarde 

 Fonte: Elaborado pela autora 

 

Além da análise do desempenho dos estudantes por descritor, realizamos também 

a análise do desempenho global dos estudantes no teste, considerando o percentual de 

questões que erraram, conforme gráficos 4 e 5. 

                                                             
11 As matrizes de referência de avaliações de larga escala abreviam o termo Descritor utilizando a letra D. 

Turma / 
Descritor D111 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20 D21 D22 D23 

Turma I 32 4 57 25 21 21 68 14 46 32 54 71 61 14 57 29 71 75 61 82 89 71 43 

Turma II 27 4 73 54 27 19 69 23 77 38 73 46 73 19 46 31 81 77 62 62 81 81 46 
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Adequado (≤ 
40% de erros); 

25% 

Inadequado (> 

40% de erros); 

75% 

Adequado (≤ 
40% de erros) 

23% 

Inadequado (> 

40% de erros) 

77% 

Gráfico 4 – Nível de leitura dos estudantes da turma I considerando seu desempenho global 
no pré-teste 

Fonte: Elaborado pela autora 
 

Na turma I, 28 participaram do pré-teste. Desses, somente 7 acertaram 60% das 

questões ou mais, de forma que apenas 25% dos alunos está no nível de leitura considerado 

adequado. Os demais estudantes (21) erraram mais de 40% das questões, de modo que 75% 

da turma se encontra no nível inadequado de leitura esperado para o 9° ano do ensino 

fundamental, levando em conta que a média mínima para aprovação do estudante no sistema 

estadual de educação é 6, equivalente a 60% de acertos. A seguir, observamos o Gráfico 5, 

que apresenta o desempenho dos estudantes da turma II.   

 

Gráfico 5 – Nível de leitura dos estudantes da turma II considerando seu desempenho global 
no pré-teste 
 

  
 Fonte: Elaborado pela autora 

Dos 26 estudantes da turma II participantes do pré-teste, apenas 6 acertaram pelo 

menos 60% das questões, mostrando que apenas 23% dos alunos está no nível de leitura 
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considerado adequado. Os outros 20 estudantes erraram mais de 60% das questões, 

totalizando 77% da turma no nível inadequado de leitura esperado para o 9° ano. 

Comparando os gráficos 4 e 5, foi possível concluir que, de forma geral, a turma I 

obteve resultados discretamente melhores que a turma II, uma vez que o percentual de 

estudantes que erraram mais de 60% da prova na turma I foi de 75% e na turma II foi de 77%,  

o que também constituiu critério de escolha dos grupos experimental e controle. 

Entretanto, nem todos os estudantes que participaram do pré-teste integraram os 

grupos da pesquisa para fins de análise dos dados. Devido ao elevado índice de absenteísmo 

entres os estudantes das turmas de 9° ano pesquisadas, foi necessário estabelecer alguns 

critérios para selecionar os integrantes tanto do grupo experimental como do grupo controle. 

O critério de escolha dos integrantes do grupo controle foi 100% de participação 

no pré-teste e no pós-teste. Este critério foi definido para que fosse possível a comparação do 

desempenho da turma nas duas avaliações de leitura. Tal comparação só seria possível se 

dispuséssemos dos resultados dos mesmos estudantes nos dois testes. Dessa forma, dos 40 

estudantes inicialmente matriculados na turma, apenas 28 participaram do pré-teste. Destes 

28, apenas 17 participaram também do pós-teste, integrando, assim, o grupo controle, pois 

atenderam ao critério estabelecido, conforme Quadro 4. Nos gráficos, quadros e tabelas 

apresentados ao longo deste trabalho, identificamos cada estudante com a letra ‘E’ seguida de 

um número, a fim de garantir seu anonimato. 

 

Quadro 4 – Participação dos estudantes da Turma I nos instrumentos de pesquisa 

Estudante Participou do pré-teste? Participou do pós-teste? Atendeu aos critérios de participação? 

E1 NÃO SIM NÃO 
E2 NÃO SIM NÃO 
E3 NÃO NÃO NÃO 
E4 SIM NÃO NÃO 
E5 SIM SIM SIM 
E6 SIM NÃO NÃO 
E7 SIM NÃO NÃO 
E8 NÃO SIM NÃO 
E9 SIM SIM SIM 
E10 SIM SIM SIM 
E11 SIM SIM SIM 
E12 SIM SIM SIM 
E13 SIM SIM SIM 
E14 SIM SIM SIM 
E15 NÃO NÃO NÃO 
E16 NÃO SIM NÃO 
E17 SIM NÃO NÃO 
E18 SIM SIM SIM 
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E19 SIM NÃO NÃO 
E20 SIM SIM SIM 
E21 NÃO NÃO NÃO 
E22 SIM NÃO NÃO 
E23 NÃO SIM NÃO 
E24 SIM SIM SIM 
E25 SIM SIM SIM 
E26 SIM SIM SIM 
E27 NÃO NÃO NÃO 
E28 NÃO NÃO NÃO 
E29 SIM SIM SIM 
E30 SIM NÃO NÃO 
E31 SIM SIM SIM 
E32 SIM NÃO NÃO 
E33 NÃO SIM NÃO 
E34 NÃO SIM NÃO 
E35 SIM SIM SIM 
E36 SIM NÃO NÃO 
E37 SIM NÃO NÃO 
E38 SIM SIM SIM 
E39 SIM SIM SIM 
E40 SIM NÃO NÃO 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Já os critérios necessários para integrar o grupo experimental foram: a 

participação tanto no pré-teste como no pós-teste – assim como no grupo controle – além de 

pelo menos 80% de presença nas oficinas integrantes da sequência didática apresentada na 

Seção 4.5. No que respeita à frequência das oficinas, era necessária a participação dos 

estudantes em pelo menos 7 das 8 oficinas realizadas, a fim de não comprometer seu 

aprendizado de leitura, tão importante para esta pesquisa.  

Assim, dos 41 estudantes matriculados na turma, 26 participaram do pré-teste. 

Dos 26 que participaram do pré-teste, 23 participaram também do pós-teste. Porém, desses, 

somente 16 obtiveram mais de 80% de frequência nas oficinas, de forma a atender a todos os 

critérios estabelecidos para participação no grupo experimental, conforme Quadro 5. 

 

Quadro 5 – Participação dos estudantes da Turma II nos instrumentos de pesquisa 

Estudante 
Participou do 

pré-teste? 
Participou do 

pós-teste? 

Obteve 80% de 
frequência nas 

Oficinas? 

Atendeu aos critérios de 
participação no grupo 

experimental? 

E1 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E2 SIM NÃO NÃO NÃO 

E3 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E4 SIM SIM NÃO NÃO 
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Fonte: Elaborado pela autora 

 

Desse modo, participaram de todas as etapas da pesquisa 32 estudantes de duas 

turmas do 9° ano do ensino fundamental, sendo 16 alunos do grupo experimental e 17 alunos 

do grupo controle. Vale ressaltar que o núcleo gestor da escola pesquisada foi de grande 

importância para a realização deste trabalho, uma vez que colaborou tanto na disponibilização 

de dados e materiais, quanto no apoio à realização dos testes e oficinas. Definidos os grupos 

E5 SIM SIM SIM SIM 

E6 NÃO SIM NÃO NÃO 

E7 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E8 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E9 SIM SIM SIM SIM 

E10 SIM SIM SIM SIM 

E11 SIM SIM SIM SIM 

E12 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E13 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E14 SIM SIM SIM SIM 

E15 SIM SIM NÃO NÃO 

E16 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E17 SIM SIM SIM SIM 

E18 SIM SIM SIM SIM 

E19 SIM SIM SIM SIM 

E20 NÃO SIM NÃO NÃO 

E21 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E22 SIM SIM SIM SIM 

E23 SIM SIM SIM SIM 

E24 NÃO SIM SIM NÃO 

E25 SIM NÃO NÃO NÃO 

E26 SIM SIM SIM SIM 

E27 SIM SIM SIM SIM 

E28 SIM SIM NÃO NÃO 

E29 SIM SIM NÃO NÃO 

E30 SIM SIM NÃO NÃO 

E31 NÃO SIM SIM NÃO 

E32 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E33 SIM SIM NÃO NÃO 

E34 NÃO NÃO NÃO NÃO 

E35 SIM NÃO NÃO NÃO 

E36 SIM SIM NÃO NÃO 

E37 SIM SIM SIM SIM 

E38 SIM SIM SIM SIM 

E39 NÃO SIM SIM NÃO 

E40 SIM SIM SIM SIM 

E41 SIM SIM SIM SIM 
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da pesquisa, o primeiro desafio enfrentado para a realização da sequência didática apresentada 

neste trabalho foi vencer a desmotivação inicial dos estudantes da turma que compôs o grupo 

experimental. Tal desmotivação pode ser, em grande parte, explicada analisando o perfil dos 

estudantes. 

 

4.3.1 Perfil dos participantes do grupos experimental e do grupo controle 

 

Para os fins desta pesquisa, nos detivemos no histórico escolar dos estudantes que 

compuseram o grupo experimental. Ressaltamos que os dados aqui apresentados foram 

disponibilizados pela secretaria da escola. Dos 16 estudantes que compuseram o grupo 

experimental, apenas 2 estão dentro da faixa etária adequada para o 9° ano, não tendo 

histórico de fracasso escolar em nenhuma série. As reprovações geram desmotivação e 

discrepâncias significativas que afetam toda a turma, como a presença de uma estudante de 20 

anos de idade nesta classe de 9° ano (conforme Quadro 6).  

 
Quadro 6 – Distorção idade-série dos participantes do grupo experimental 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) – Lei n° 11.274 de 6 de 

fevereiro de 2006 – a faixa etária adequada para estudantes do 9° ano do ensino fundamental é 

de 14 anos de idade completos até 31 de março do ano letivo corrente. Entretanto, observando 

o Quadro 9, constatamos que, dos 16 integrantes do grupo experimental, apenas 2 encaixam-

Estudantes Idade ao fim do ano letivo 
E5 17 anos 
E9 17 anos 
E10 15 anos 
E11 17 anos 
E14 16 anos 
E17 15 anos 
E18 16 anos 
E19 15 anos 
E22 20 anos 
E23 16 anos 
E26 14 anos 
E27 17 anos 
E37 16 anos 
E38 15 anos 
E40 16 anos 
E41 14 anos 
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se neste perfil, constituindo um percentual de 13% dos estudantes que não são repetentes e 

encontram-se na faixa etária adequada. Quatro estudantes estão na faixa etária adequada para 

o 1° ano do ensino médio (15 anos), cinco deveriam estar no 2° ano do ensino médio (16 

anos), quatro estão na faixa etária do 3° ano do ensino médio (17 anos), e uma estudante – 

numa perspectiva de escolaridade ideal – já deveria estar no terceiro ano da graduação 

universitária (20 anos). Os números apresentados são sintomáticos da situação de atraso da 

turma como um todo.  

Ao analisar o perfil etário das cinco turmas de 9° ano da escola, observamos que 

os estudantes estão agrupados de acordo com a faixa etária, com algumas exceções, o que 

explica a composição do grupo experimental, com a prevalência de estudantes repetentes, já 

que se trata da turma ‘E’. As turmas são identificadas por letras. Quanto mais distante do 

início do alfabeto, mais fora de faixa estão os estudantes. Esta situação controversa gera 

questionamentos sobre sua validade e impacto na dinâmica da turma. Estes aspectos serão 

discutidos no capítulo 5 deste trabalho. 

Tendo em vista a comparação dos dois grupos, apresentamos as idades dos 

participantes do grupo controle, conforme realizado com o grupo experimental. Assim, 

apresentamos no Quadro 7 a distorção idade-série dos participantes do grupo controle. 

 
Quadro 7 – Distorção idade-série dos participantes do grupo controle 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Estudantes Idade ao fim do ano letivo 
E5 15 anos 
E9 15 anos 
E10 15 anos 
E11 15 anos 
E12 15 anos 
E13 15 anos 
E14 15 anos 
E18 15 anos 
E20 14 anos 
E24 15 anos 
E25 15 anos 
E26 15 anos 
E29 15 anos 
E31 15 anos 
E35 16 anos 
E38 15 anos 
E39 15 anos 
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No grupo controle há apenas um estudante dentro da faixa etária apropriada para o 

9° ano, entretanto é mais uniforme quanto às idades, uma vez que a maioria de seus 

componentes possui 15 anos. 

 

4.4. Matriz de Referência do SPAECE 

 

A Matriz de Referência das avaliações de larga escala é o elemento base de 

origem da avaliação, formada por um conjunto de descritores que estão agrupados em tópicos. 

A Matriz apresenta as habilidades consideradas básicas e possíveis de serem aferidas por meio 

do instrumento utilizado para avaliar os estudantes. No caso do SPAECE, a Matriz de Língua 

Portuguesa tem seu foco na leitura, cuja importância é defendida nos documentos oficiais. 

 

Ler é uma atividade complexa que faz amplas solicitações ao intelecto e às 
habilidades cognitivas superiores da mente: reconhecer, identificar, agrupar, 
associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir, hierarquizar. 
Não está em pauta apenas a simples decodificação, mas a apreensão de informações 
explícitas e implícitas e de sentidos subjacentes, e a construção de sentidos que 
dependem de conhecimentos prévios a respeito da língua, dos gêneros, das práticas 
sociais de interações, dos estilos, das formas de organização textual. (INEP, 2009).  

 

A Matriz de Referência do SPAECE, como a maioria das matrizes de avaliações 

de larga escala brasileiras, foi construída a partir das diretrizes para ensino de língua presentes 

nos PCN, em consonância com a matriz de referência da Prova Brasil, conforme os dizeres do 

Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE): 

 

Essas matrizes têm por referência os Parâmetros Curriculares Nacionais e foram 
construídas a partir de uma consulta nacional aos currículos propostos pelas 
Secretarias Estaduais de Educação e por algumas redes municipais. O INEP 
consultou também professores regentes das redes municipal, estadual e privada e, 
ainda, examinou os livros didáticos mais utilizados para essas séries, nas citadas 
redes. (BRASIL, 2009a, p.17). 

  

Apresentamos, a seguir, para efeito de comparação as matrizes de referência da 

Prova Brasil/SAEB e do SPAECE, conforme Quadros 8 e 9 abaixo. 
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Quadro 8 – Matriz de Referência de Língua Portuguesa (9° Ano) da Prova Brasil/SAEB12 

Matriz de Referência da Prova Brasil/SAEB 

Tópico I. 
Procedimentos de 
Leitura 

D1 – Localizar informações explícitas em um texto. 
D3 – Inserir o sentido de uma palavra ou expressão. 
D4 – Inferir uma informação implícita em um texto. 
D6 – Identificar o tema de um texto. 
D11 – Distinguir um fato da opinião relativa a essa fato. 

Tópico II. Implicações 
do Suporte, do Gênero 
e/ou do Enunciador na 
Compreensão do Texto 

D5 – Interpretar texto com auxílio de material gráfico diverso 
(propagandas, quadrinhos, foto etc) 

D12 – Identificar a finalidade de textos de diferentes gêneros. 

Tópico III. Relação 
entre Textos 

D20 – Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na 
comparação de textos que tratam do mesmo tema, em função das 
condições em que ele foi produzido e daquelas em que será recebido. 
D21 – Reconhecer posições distintas entre duas ou mais opiniões 
relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema. 

Tópico IV. Coerência e 
Coesão no 
Processamento do 
Texto 

D2 – Estabelecer relações entre partes de um texto, identificando 
repetições ou substituições que contribuem para a continuidade de um 
texto. 
D7 – Identificar a tese de um texto. 
D8 – Estabelecer relação entre a tese e os argumentos oferecidos para 
sustentá-la. 
D9 – Diferenciar as partes principais das secundárias em um texto. 
D10 – Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que 
constroem a narrativa. 
D14 – Estabelecer relação causa/consequência entre parte e elementos 
do texto. 
D15 – Estabelecer relações lógico-discursivas presentes no texto, 
marcadas por conjunções, advérbios etc. 

Tópico V. Relações 
entre Recursos 
Expressivos e Efeitos 
de Sentido 

D16 – Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados. 
D17 – Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuação e 
outras notações. 
D18 – Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma 
determinada palavra ou expressão. 
D19 – Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploração de 
recursos ortográficos e/ou morfossintáticos. 

Tópico VI. Variação 
Linguística 

D13 – Identificar as marcas linguísticas que evidenciam o locutor e o 
interlocutor de um texto.    

                                                             
12

 Disponível em http://provabrasil.inep.gov.br/30. Acesso em 04 nov 16. 
 

 

 

Fonte: INEP 
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Quadro 9 – Matriz de Referência de Língua Portuguesa (9° Ano) do SPAECE 

 

Fonte: http:// www.spaece.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/11/SPAECE-RP-LP-9EF-WEB.pdf 
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Ao analisar as duas matrizes é possível observar grandes semelhanças, deixando 

patente que a matriz do SPAECE segue os pressupostos teóricos para avaliação do ensino de 

leitura dos PCN. Na matriz do SAEB há 21 descritores, enquanto que na do SPAECE há 23. 

Embora apresentem nomenclaturas diferentes, 21 dos 23 descritores do SPAECE apresentam 

correspondência com os descritores do SAEB, conforme Quadro 10 a seguir. 

 

Quadro 10 – Comparação entre os descritores do SAEB e SPAECE 

SAEB SPAECE 
D1 D1 
D3 D3 
D4 D2 
D6 D5 
D11 D6 
D5 D4 
D12 D10 
D20 D13 
D21 D12 
D2 D14 
D7 D15 
D8 D16 
D9 D7 
D10 D11 
D14 D8 
D15 D17 
D16 D22 
D17 D20 
D18 D19 
D19 D21 
D13 D23 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Os dois descritores que a matriz do SPAECE tem a mais são aqueles que não 

apresentam correspondência com os descritores do SAEB: D9 – Reconhecer gênero 

discursivo e D18 – Reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas 

coesivas. A presente pesquisa revelou que a decisão de incluir esses dois descritores na 

avaliação dos estudantes cearenses foi deveras acertada, uma vez que ambos estão incluídos 

na relação dos descritores nos quais os participantes da pesquisa apresentaram maior índice de 

erros. 
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4.5. Características, aplicação e dados do pré-teste 

 

O primeiro instrumento de pesquisa aplicado aos estudantes de duas turmas 

completas de 9° ano do turno da tarde – intituladas nesse estágio da pesquisa de turmas I e II 

– foi o pré-teste (ANEXO A), o qual foi realizado no dia 17 de agosto de 2016, durante duas 

aulas regulares de Língua Portuguesa, tendo a duração de uma hora e quarenta minutos. 

O pré-teste foi elaborado a partir de questões baseadas nos 23 descritores de 

habilidades que compõem a Matriz de Referência do SPAECE. As questões que compuseram 

o pré-teste estão disponíveis nos sites de avaliações em larga escala: Sistema de Avaliação da 

Educação Básica (SAEB)13, Sistema de Avaliação da Educação de Palmas (SAEP)14 e  

Sistema de Avaliação da Educação Básica do Paraná (Saep)15, além de Simulados baseados 

em descritores de habilidades fornecidos pelo Ministério da Educação e Cultura (MEC)16. 

Antes do início do teste, foi explicado a ambas as turmas a importância de ler toda 

a prova e tentar marcar a opção que lhes parecesse mais correta, evitando ao máximo 

responder ao teste de forma aleatória. Os estudantes também foram avisados de que teriam 

uma hora e quarenta minutos para concluir a avaliação, período de tempo semelhante ao da 

aplicação da prova do SPAECE.  

A aplicação do teste transcorreu tranquilamente pelos primeiros 40 minutos na 

turma I. Após esse período, alguns estudantes começaram a demonstrar inquietação e houve 

tentativas de conversas. Dos 40 estudantes matriculados na turma I, 28 realizaram a avaliação. 

Os demais não foram à escola nesta data, por isso, foram eliminados no momento da análise 

dos dados da pesquisa. Após uma hora de teste, os primeiros estudantes entregaram a prova. 

A esses foi solicitado que aguardassem no pátio inferior da escola o final do tempo 

estabelecido para que pudessem retornar à sala de aula, de modo a não atrapalhar aqueles que 

ainda estavam respondendo ao teste.  

Como ainda não haviam sido aplicados critérios de seleção dos grupos 

experimental e controle e como o objetivo dessa coleta de dados inicial era exatamente definir 
                                                             
13 Disponível em 
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE
%20INEP_OK.pdf. Acesso em 12 jul 2016. 
14 Disponível em 
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.p
df. Acesso em 17 jul 2016. 
15 Disponível em 
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/portugues/saep_port_3em/internas/d11.html. Acesso 
em 17 jul 2016. 
16 Disponível em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-
provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192. Acesso em 17 jul 2016. 

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE%20INEP_OK.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE%20INEP_OK.pdf
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.pdf
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/portugues/saep_port_3em/internas/d11.html
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192
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esses grupos mediante a análise de desempenho no pré-teste, consideramos os resultados da 

turma completa, os quais serão apresenta na Tabela 3. 

 Ressalta-se que – a fim de possibilitar a correta interpretação das tabelas que se 

seguem – para cada questão errada, foi atribuído o número ‘0’ e para cada questão correta foi 

atribuído o número ‘1’. Além disso, os percentuais de erros por descritor expressos no final 

das tabelas foram calculados a partir da relação entre a quantidade de estudantes que erraram 

cada questão e o universo total de estudantes que fizeram o teste. 

 

Tabela 3 – Erros por estudante considerando cada descritor no Pré-teste (Turma I completa) 
 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

Estudante 
D 
01 

D 
02 

D 
03 

D 
04 

D 
05 

D 
06 

D 
07 

D 
08 

D 
09 

D 
10 

D 
11 

D 
12 

D 
13 

D 
14 

D 
15 

D 
16 

D 
17 

D 
18 

D 
19 

D 
20 

D 
21 

D 
22 

D 
23 

Total de 
erros 

E4 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 11 

E5 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 10 

E6 0 1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 12 

E7 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 9 

E9 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 11 

E10 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 12 

E11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 10 

E12 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 12 

E13 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 11 

E14 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 11 

E17 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 12 

E18 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 13 

E19 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 1 9 

E20 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 8 

E22 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 17 

E24 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 14 

E25 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 0 10 

E26 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 9 

E29 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 6 

E30 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 0 1 1 11 

E31 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 10 

E32 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 15 

E35 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 12 

E36 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 8 

E37 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 15 

E38 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 10 

E39 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 10 

E40 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 9 

Total de 
questões 

erradas por 

9 1 16 7 6 6 19 4 13 9 15 20 17 4 16 8 20 21 17 23 25 20 12  

Percentual de 
erros por 
descritor 

32 4 57 25 21 21 68 14 46 32 54 71 61 14 57 29 71 75 61 82 89 71 43  
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A aplicação do teste na turma II transcorreu de forma mais tranquila do que na 

turma I, certamente devido à característica da turma, que é mais silenciosa e tranquila que a 

tratada anteriormente. A seguir, apresentamos os resultados da turma II na Tabela 4. 

 

Tabela 4 – Erros por estudante considerando cada descritor no Pré-teste (Turma II completa) 
 

 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

Estudante 
D 
01 

D 
02 

D 
03 

D 
04 

D 
05 

D 
06 

D 
07 

D 
08 

D 
09 

D 
10 

D 
11 

D 
12 

D 
13 

D 
14 

D 
15 

D 
16 

D 
17 

D 
18 

D 
19 

D 
20 

D 
21 

D 
22 

D 
23 

Total de 
erros 

E2 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 9 

E4 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 8 

E5 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 11 

E9 0 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 16 

E10 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 11 

E11 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 15 

E14 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 14 

E15 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 14 

E17 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 0 0 12 

E18 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 11 

E19 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 10 

E22 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 15 

E23 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 13 

E25 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 6 

E26 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 9 

E27 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 6 

E28 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 14 

E29 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 1 9 

E30 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 11 

E33 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 15 

E35 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 10 

E36 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 15 

E37 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 16 

E38 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 11 

E40 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 15 

E41 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 13 

Total de 
questões 

erradas por 

7 1 19 14 7 5 18 6 20 10 19 12 19 5 12 8 21 20 16 16 21 21 12  

Percentual 
de erros por 

descritor 

27 4 73 54 27 19 69 23 77 38 73 46 73 19 46 31 81 77 62 62 81 81 46  
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Grupo Experimental 

Ao final das tabelas estão identificados a quantidade de estudantes que erraram 

cada questão, equivalente aos erros por descritor, e logo abaixo este total de questões erradas 

transformado em percentual.  

Ressaltamos que a presente pesquisa avaliou os resultados do pré-teste do grupo 

que viria a ser o experimental (Turma II) de duas formas distintas: a primeira, para identificar 

os descritores em que os estudantes mais tinham dificuldades, e a segunda, a fim de comparar 

seus resultados com os resultados do pós-teste. 

Tratando da primeira frente de avaliação, o objetivo do pré-teste foi a 

identificação das principais dificuldades de leitura dos estudantes a partir das habilidades 

exigidas pelo SPAECE. Para a realização da intervenção, que se deu mediante a realização de 

oficinas com o grupo experimental, foram selecionadas as oito habilidades cujo percentual de 

erros foi mais elevado no pré-teste (conforme Gráfico 6), levando em consideração os testes 

de todos os estudantes que o realizaram.  

 

Gráfico 6 – Percentuais de erros no Pré-teste da Turma II completa por descritor 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Os percentuais expressos no gráfico acima foram calculados a partir da relação 

entre a quantidade de estudantes que erraram cada questão e o universo total de estudantes 
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que fizeram o teste. Por exemplo, 7 dos 26 participantes do texto erraram a questão 

relacionada ao descritor de número 1 (D1), perfazendo o percentual de 27% apresentado no 

gráfico acima. Dessa forma, foi possível identificar as habilidades – conforme descritores da 

Matriz de Referência do SPAECE – em que os estudantes apresentaram maior fragilidade: 

 D3 – Inferir o sentido de palavra ou expressão (73% de erros). 

 D9 – Reconhecer gênero discursivo (77% de erros). 

 D11 – Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o conflito gerador 

(73% de erros). 

 D13 – Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação de 

textos de um mesmo tema (73% de erros). 

 D17 – Reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas marcadas por conjunções, 

advérbios etc. (81% de erros). 

 D18 – Reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas coesivas 

(77 % de erros). 

 D21 – Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos estilísticos e 

morfossintáticos (81% de erros). 

 D22 – Reconhecer efeitos de humor e ironia (81% de erros). 

Nosso intuito inicial era realizar oficinas de desenvolvimento de todos os 

descritores que apresentassem percentual de erros superior a 40%, que é a média de notas das 

escolas da rede pública estadual. Porém, o resultado do pré-teste foi muito pior do que 

prevíamos: em apenas 6 dos 23 descritores exigidos, os estudantes atingiram 60% de acertos. 

Dessa forma, seria necessária a realização de 17 oficinas, totalizando 34 aulas, o que 

comprometeria o plano de curso do 9° ano, estabelecido pela gestão da escola.  

Como professora regente da turma em língua portuguesa, foi necessário encontrar 

uma alternativa que não prejudicasse o rendimento dos estudantes nas Avaliações Globais que 

seriam realizadas no final de setembro. Assim, conforme planejamento das oficinas 

apresentado no Quadro 12 (subseção 4.5), foram alternadas as aulas integrantes desta 

pesquisa com as aulas regulares, seguindo o plano de curso previamente estabelecida pelo 

corpo docente e gestão da escola.  

No capítulo 5 serão confrontados os resultados dos testes dos grupos experimental 

e controle. Para facilitar a compreensão dos dados, apresentamos na Tabela 5 os dados do pré-

teste incluindo apenas os 16 participantes do grupo experimental, e, na Tabela 6 os dados do 
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pré-teste incluindo os 17 participantes do grupo controle, conforme critérios de participação 

apresentações na subseção 4.3.  

 

Tabela 5 - Erros por estudante considerando cada descritor no Pré-teste (apenas participantes do grupo 
experimental) 
 

Estudante D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20 D21 D22 D23 

E5 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 

E9 0 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

E10 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 

E11 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

E14 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 

E17 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 0 0 0 

E18 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 

E19 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 

E22 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 

E23 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 

E26 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 

E27 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 

E37 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 

E38 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 

E40 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

E41 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 

Total de 
questões erradas 

por descritor 

5 1 11 8 4 4 12 3 13 7 13 8 10 4 7 5 15 12 9 14 12 13 8 

Percentual de 
erros por 
descritor 

31 6 69 50 25 25 75 19 81 44 81 50 63 25 44 31 94 75 56 88 75 81 50 

 

Fonte: Elaborada pela autora 
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Dos 23 descritores abordados no pré-teste, os participantes do grupo experimental 

obtiveram desempenho insatisfatório (percentual de erros superior a 40%) em 16, os quais 

estão destacado, e só tiveram rendimento satisfatório em 7 descritores do pré-teste. 

 

Tabela 6 - Erros por estudante considerando cada descritor no Pré-teste (apenas participantes do grupo 
controle) 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

 

Já no grupo controle, os participantes obtiveram rendimento satisfatório em 10 

descritores (percentual de erros superior a 40%), e obtiveram rendimento insatisfatório 

(percentuais destacados) em 13 de um total de 23. Como os dois grupos têm número de 

Estudante D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20 D21 D22 D23 

E5 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 

E9 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 1 

E10 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

E11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 

E12 0 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 

E13 1 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 

E14 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 

E18 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 

E20 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 

E24 1 1 0 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 

E25 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 0 0 

E26 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 

E29 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 

E31 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 

E35 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 

E38 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 

E39 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 

Total de questões 
erradas por 

descritor 

4 1 9 3 2 2 12 2 8 4 10 13 10 0 11 6 12 10 10 15 16 13 7 

Percentual de 
erros por 
descritor 

24 6 53 18 12 12 71 12 47 24 59 76 59 0 65 35 71 59 59 88 94 76 41 
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participantes semelhante – 16 no experimental e 17 no controle – e realizaram o mesmo teste, 

em condições semelhantes, é possível, mais uma vez, concluir que o grupo experimental é o 

mais carente de intervenção. 

 

4.6. Sequência Didática de Leitura  

 

Para a realização desta pesquisa, adaptamos o modelo de sequência didática 

(doravante SD) de Dolz e Schneuwly (2004, p.82): “conjunto de atividades escolares 

organizadas de maneira sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito”. Ainda de 

acordo com os autores, uma proposta de ensino desenvolvida a partir de gêneros textuais 

oferece ao professor a oportunidade de observar e avaliar as capacidades de linguagem dos 

estudantes. As sequências didáticas são o conjunto de atividades propostos pelo professor a 

fim de ensinar um determinado gênero, de forma que durante a realização das atividades o 

professor tem a oportunidade de oferecer aos estudantes soluções didáticas efetivas para que 

haja a melhor compreensão do que é ensinado. 

De acordo com Pasquier e Dolz (1996), utiliza-se a palavra “sequência” para falar 

da realização de oficinas nas quais diversas atividades e exercícios seguem uma ordem pré-

determinada pelo professor, cujo intuito é dirimir as dúvidas e resolver as dificuldades dos 

estudantes. A sequência deve ser realizada durante um curto período, sendo adaptada às 

possibilidades de aprendizagem dos estudantes. Em dado momento da SD os estudantes 

devem se capazes de discernir o que já aprenderam daquilo que ainda têm que aprender. 

Para os fins desta pesquisa, utilizamos o conceito de sequências didáticas de Dolz 

e Schneuwly (2004) com algumas adaptações, uma vez que, para os autores, o gênero textual 

é o fim. Sua SD tem por objetivo “ajudar o aluno a dominar melhor um gênero de texto, 

permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situação 

de comunicação”. Entretanto, para este trabalho interessa o ensino de habilidades de leitura, 

de forma que o gênero trabalhado é apenas um meio para desenvolver a compreensão leitora 

dos estudantes e intervir sobre ela, quando necessário.  

O formato de sequência proposto Dolz e Schneuwly (2004) foi utilizado na 

estruturação da pesquisa aqui exposta, contendo a apresentação da situação inicial, produção 

inicial, oficinas e produção final. Contudo, algumas adaptações foram necessárias para que os 

objetivos da pesquisa fossem alcançados. Assim, a SD foi iniciada com a realização do pré-

teste (que equivaleria à produção inicial). Após o pré-teste, houve a apresentação da situação 
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aos estudantes. No momento seguinte, foram realizadas as 8 oficinas e, encerrado a SD, foi 

aplicado o pós-teste (o qual seria equivalente à produção final). Essas alterações foram 

necessárias uma vez que visamos ao aprendizado da leitura de gêneros diversos, ao invés da 

produção de um gênero específico, conforme preconizam Dolz e Schneuwly (2004) em seus 

estudos. 

Antes de iniciar as oficinas, foi realizada no dia 31 de agosto de 2016, uma aula 

para explicar os objetivos das “aulas diferentes” que seriam realizadas nos meses de setembro 

e outubro, no grupo experimental. Nesse momento, foram apresentados os resultados do pré-

teste, de forma que os estudantes puderam saber em quais descritores tiveram mais 

dificuldades. Foi realizada também a sensibilização quanto à importância da leitura e da 

participação efetiva nas oficinas.  

Dessa forma, foram apresentados como objetivos deste primeiro encontro: 

 Discutir a importância de ser um leitor autônomo e crítico. 

 Apresentar a sequência didática aos estudantes. 

A seguir apresentamos os procedimentos utilizados a fim de cumprir os objetivos 

estabelecidos: 

 Apresentação da justificativa da sequência didática. Como foi necessário sair do plano 

de curso regular, apresentamos ao núcleo gestor da escola o projeto da SD a ser 

realizada, a qual batizamos de “Só se aprende a ler... lendo?”. 

 Apresentação do resultado do pré-teste e das dificuldades de leitura mais recorrentes 

na turma, seguido de debate com os estudantes sobre a importância da leitura, não 

apenas para seu sucesso escolar, mas também profissional e pessoal. 

 Apresentação das habilidades de leitura que serão trabalhadas ao longo das oficinas.  

 Explicação do funcionamento das oficinas que compõem a sequência didática. 

 Explicação da importância de uma boa frequência e participação nas oficinas, já que 

os estudantes precisavam de, pelo menos, 80% de frequência nas oficinas para fazer 

parte do grupo experimental. 

As oficinas que compõem a sequência didática aqui proposta foram realizadas no 

período de 05 de setembro a 11 de outubro de 2016, conforme planos de aula apresentados a 

seguir na Quadro 11. Cada oficina foi realizada ao longo de duas aulas de Língua Portuguesa, 

ou seja, em uma hora e quarenta minutos. As oficinas foram planejadas para serem realizadas 

neste período de tempo, equivalente a duas aulas geminadas. Entretanto, as oficinas não 

seguiram uma sequência linear ao longo das semanas, uma vez que havia a necessidade de 
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alternar sua realização com aulas do plano de curso regular, já que as Avaliações Globais se 

aproximavam. As oficinas também tiveram uma pausa na semana de 26 a 30 de setembro de 

2016, por ser este o período de aplicação das Avaliações Globais da escola. Durante esta 

semana de Avaliações, não foram ministradas aulas, de forma que os estudantes iam à escola 

apenas para fazer as provas. 

A realização das oficinas modificou positivamente a dinâmica da turma, de modo 

a criar expectativa nos estudantes. No início da primeira oficina, os estudantes encontravam-

se desmotivados e apáticos. Entretanto, quando se iniciou a escuta da canção “Cálice”, muitos 

mudaram sua postura, de forma que, ao final da oficina, a professora contava com a adesão da 

turma. Sempre que os estudantes encontravam a professora antes da aula, perguntavam: “O 

que vamos fazer hoje?”. Este novo comportamento surpreendeu positivamente a professora, 

uma vez que, durante as aulas regulares, os estudantes não demonstravam interesse nos 

conteúdos. 

Enquanto no grupo experimental foram realizados 10 encontros – 2 para aplicação 

dos teste e 8 para aplicação das oficinas – no grupo controle, foram realizados apenas dois 

encontros, um para a realização do pré-teste e outro para a realização do pós-teste. 

 

Quadro 11 – Planos de aula das oficinas 

Data da 
oficina 

Objetivo da 
oficina/ Descritor 

 
Atividades propostas 

Materiais 
utilizados 

Avaliação do 
aprendizado 

Oficina 
1 

05/09/16 

Inferir o sentido de 
palavra ou 
expressão / D3. 
 

- Escuta da canção “Cálice”, de 
Chico Buarque. 
- Debate sobre o momento 
histórico em que música foi 
composta. 
- Leitura da letra da música à 
procura de palavras 
desconhecidas. 
- Discussão sobre o sentido das 
palavras dados pelos estudantes 
através da observação do 
contexto. 
- Apresentação de vídeo em 
que Gilberto Gil interpreta a 
canção. 

- Projetor 
multimídia. 
- Letra da 
canção “Cálice”. 
- Papel madeira, 
canetinhas e 
recortes de 
revistas. 

 - Elaboração de painéis 
contendo 
retextualizações da 
música “Cálice”, 
utilizando palavras e 
imagens. Esta atividade 
foi realizada em 
equipes. 

Oficina 
2 

12/09/16 

Reconhecer gênero 
discursivo / D9. 

- Apresentação de slides: “O 
que são gêneros discursivos?’  
- Atividade de reconhecimento 
de gêneros através da 
apresentação de textos de 
gêneros diversos (fábula, 
notícia, editorial, entrevista, 

- Projetor 
multimídia e 
apresentação de 
slides. 
- Cartolina e 
revistas. 

- Elaboração de cartazes 
contendo textos de 
gêneros diversos (Anexo 
C). Nesta atividade cada 
equipe devia encontrar 
em jornais e revistas 
textos diversos, recortá-
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charge, diploma, receita, email, 
anúncio publicitário, entre 
outros). 
 

los e colá-los no painel, 
identificando o gênero a 
que cada texto 
pertencia. 

Oficina 
3 

13/09/16 

Reconhecer os 
elementos que 
compõem uma 
narrativa e o 
conflito gerador / 
D11. 

- Leitura do texto “Tragédia 
brasileira”, de Manuel 
Bandeira. 
- Explicação sobre elementos 
da narrativa. 
- Identificação dos elementos 
da narrativa. 
- Localização do conflito 
gerador da narrativa. 

- Fotocópia de 
material 
impresso para a 
oficina. 

- Leitura e atividades de 
identificação dos 
elementos da narrativa e 
do conflito gerador nos 
textos “A beleza total” e 
“A incapacidade de ser 
verdadeiro”, ambos de 
Carlos Drummond de 
Andrade (Apêndice A). 
- Leitura e atividade de 
identificação dos 
elementos da narrativa e 
do conflito gerador na 
história em quadrinhos 
“Menino Maluquinho”, 
de Ziraldo (Apêndice 
A). 

Oficina 
4 

14/09/16 

Reconhecer 
diferentes formas 
de tratar uma 
informação na 
comparação de 
textos de um 
mesmo tema / D13. 

- Formação de duplas nas 
equipes. 
- Localização, após completar 
circuito esportivo, de outro 
texto do mesmo tema, uma vez 
que cada dupla recebeu um 
texto.   
- Retorno ao ponto de partida, 
após a localização do texto 
correto.  
- Leitura de todos os textos em 
busca de formar pares sobre o 
mesmo tema. 

- Fotocópia de 8 
pares de textos 
(cada par tratava 
de forma 
diferente do 
mesmo tema). 
- Bola de 
basquete. 

- Atividade de leitura, 
comparação de textos e 
seleção de informações, 
utilizando as notícias 
“Sem-proteção” e 
“Perda de Tempo”, de 
Fernanda Colavitti; 
trecho de carta da ONU 
e verbete de dicionário; 
entre outros (Anexo D). 

Oficina 
5 

19/09/16 

Reconhecer o 
sentido das relações 
lógico-discursivas 
marcadas por 
conjunções, 
advérbios etc. / 
D17. 

- Apresentação de slides: 
“Reconhecendo elementos 
conectores no texto e seu 
sentido”. 
- Leitura do texto “Uma 
lembrança para guardar com 
carinho”, de Sempé-Goscinny, 
realizada por estudantes 
voluntários. 
- À medida que o texto ia sendo 
lido, a professora ia destacando 
palavras e perguntando aos 
estudantes que sentido elas 
acrescentavam ao texto. 

- Projetor 
multimídia. 
- Papeis com 
perguntas. 
- Fotocópia de 
atividade. 

- Atividade escrita de 
compreensão do sentido 
dos elementos coesivos 
conjunções e advérbios 
empregados nos textos 
lidos (Apêndice B). 

Oficina 
6 

20/09/16 

Reconhecer o 
sentido do texto e 
suas partes sem a 
presença de marcas 
coesivas / D18. 

- Apresentação de exemplos 
dentro do texto. 
- Jogo “Batata Quente”, em que 
os estudantes passavam um 
objeto ao som de uma música. 
Quando a música parava, o 

- Objeto para 
passar. 
- Textos com 
elementos 
diversos 
estabelecendo 

- Após a realização do 
jogo, os estudantes 
receberam uma cópia 
dos textos e questões 
utilizados, a fim de que 
respondessem 
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estudante que estava segurando 
o objeto tinha que ler um texto 
e responder a uma questão de 
múltipla escolha sobre uma 
palavra que construía uma 
relação entre partes do texto. 

relações 
coesivas. 
- Aparelho de 
som. 

(Apêndice C). 

Oficina 
7 

05/10/16 

Reconhecer efeitos 
de humor e ironia / 
D22. 

- Apresentação de slides: 
“Diferenças entre humor e 
ironia”. 
- Apresentação de exemplos 
utilizando charges, cartuns e 
piadas. 
 
 
 

- Projetor 
multimídia 
 

- Atividade em meio 
digital de identificação 
de efeitos de humor e 
ironia em textos 
diversos. (Apêndice D) 

Oficina 
8 

11/10/16 

Reconhecer o efeito 
decorrente do 
emprego de 
recursos estilísticos 
e morfossintáticos / 
D21. 

- Leitura dos texto “Magia das 
árvores”, de Máqui; “Alta 
velocidade”, de Edilson Silva; 
“Irene no céu”, de Manuel 
Bandeira. 
- Discussão sobre o efeito que 
certas palavras imprimem no 
texto. 

- Fotocópia de 
atividade. 

- Atividade escrita sobre 
recursos estilísticos e 
morfossintáticos 
(Apêndice E). 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

As atividades propostas e a avaliação de cada oficina serão discutidas 

oportunamente no próximo capítulo (Seção 5.1), no qual procederemos à análise dos dados obtidos. 
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5    ANÁLISE DOS DADOS 
 

A leitura é uma fonte inesgotável de 

prazer, mas por incrível que pareça, a 

quase totalidade não sente esta sede.               
Carlos Drummond de Andrade 

 

Concluídas todas as etapas da pesquisa, procedemos à análise dos dados, os quais 

foram obtidos mediante a aplicação das avaliações de leitura – intituladas pré-teste e pós-teste 

– além da aplicação de 8 oficinas de leitura, conforme os objetivos da pesquisa. Inicialmente 

analisamos as oficinas aplicadas e discutimos os resultados do pós-teste. Em seguida, a fim de 

chegar a conclusões sobre a eficácia da SD, realizamos a comparação dos resultados do pré e 

do pós-testes do grupo experimental. Na seção seguinte, comparamos os resultados do pós-

teste dos grupos experimental e controle, com o objetivo de avaliar o desempenho dos dois 

grupos, os quais, no mesmo período, foram submetidos a situações distintas: o experimental, 

após participar das oficinas de leitura, e o controle, após participar das aulas regulares 

conforme plano de curso do 9° ano. 

O capítulo se encerra com reflexões sobre os resultados obtidos através dos dados 

da pesquisa, os quais corroboram nossa hipótese de que a realização de um trabalho planejado 

de ensino de leitura pode representar o pontapé inicial (ou um dos) para uma mudança no 

perfil de nossos estudantes em direção a se tornarem leitores autônomos.  

 

5.1. Analisando as oficinas 

 

Buscou-se, neste trabalho, avaliar as dificuldades de leitura dos estudantes 

mediante os descritores do SPAECE, além de realizar uma SD didática tendo em vista sua 

evolução na compreensão de textos que envolviam determinados descritores. Defendemos que 

houve o desenvolvimento das habilidades leitoras com a execução da SD. Para corroborar as 

conclusões a que chegamos através de observação do comportamento dos estudantes em 

contato com o texto, foi realizado um pós-teste após a conclusão da SD de leitura. Nosso 

objetivo foi realizar a comparação dos testes de antes e depois da SD a fim de observar o 

desenvolvimento dos estudantes. Contudo, julgamos conveniente empreender a análise das 

oficinas aplicadas. 

 

https://pensador.uol.com.br/autor/carlos_drummond_de_andrade/
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5.1.1 Oficina 1: Inferir sentido de palavra ou expressão 

 

A primeira oficina baseou-se no descritor de número 3 da matriz de referência do 

SPAECE – inferir o sentido de palavra ou expressão, tendo sido realizada no dia 5 de 

setembro de 2016, e contando com a participação de 14 dos 16 integrantes do grupo 

experimental. Esta oficina foi ministrada na biblioteca da escola, por este local contar com o 

material necessário para a realização das atividades planejadas. A biblioteca localiza-se em 

ambiente amplo, climatizado e conta com pessoal da equipe de multimeios, o qual foi de 

grande valia, fornecendo suporte à realização das atividades. 

O objetivo principal da oficina foi mostrar aos estudantes a possibilidade de 

inferir o sentido de uma palavra ou expressão dentro de um texto sem necessariamente ter que 

recorrer a fontes externas, apenas estudando com atenção o contexto no qual a palavra ou 

expressão problemática estavam inseridas. 

Foi utilizada como texto-base a letra da canção “Cálice”, originalmente escrita e 

interpretada por Chico Buarque de Holanda e Gilberto Gil. A música é forte aliada para 

melhorar a compreensão leitora dos estudantes, pois, com ela, eles aprendem a ler as 

entrelinhas, a fazer inferências, a presumir, enfim, têm a oportunidade de trilhar os caminhos 

que os levam à leitura autônoma.  

 Esta canção foi escolhida por apresentar palavras e expressões que poderiam 

gerar dúvidas no momento da leitura, além de não fazer parte das canções que geralmente são 

do universo cultural de estudantes dessa faixa etária. Tanto que, ao realizar a leitura inicial da 

letra, os estudantes que conheciam a canção foram solicitados a levantar a mão, porém 

nenhum se manifestou. Dessa forma, a aula foi importante para propiciar não somente o 

desenvolvimento de estratégias de leitura, mas também ampliar os conhecimentos de mundo 

dos estudantes. 

Após a leitura inicial, os estudantes assistiram a um videoclipe contendo a versão 

original da canção, interpretada por Chico Buarque e Gilberto Gil. Logo que a canção 

terminou, surgiram os primeiros questionamentos e comentários. Iniciou-se então uma rica 

discussão sobre o período em que a música foi escrita, a ditadura militar. 

Em seguida, procedemos à leitura da canção, verso por verso, a fim de 

compreendê-la, especialmente porque a canção foi construída a partir de linguagem figurada, 

de forma que os estudantes tinham que realizar interpretações para chegar aos sentidos 

pretendidos pelos autores. Entretanto, neste momento, os estudantes esbarraram em algumas 
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palavras desconhecidas. De forma que, para obter sucesso na significação dos versos, os 

estudantes tinham que acionar estratégias a fim de compreender as palavras problemáticas 

para sua interpretação.  

Após orientações da professora, passaram a considerar as sentenças que vinham 

antes e depois da palavra com o objetivo de formular hipóteses sobre o que elas significavam. 

Após a formulação das hipóteses, chegou o momento de testá-las. Para isso, a canção foi 

novamente lida empregando os significados inferidos pelos estudantes, que às vezes se 

confirmavam, às vezes não.  

Uma das expressões que gerou muita dúvida foi “pileque homérico”, já que todos 

os alunos desconheciam seu significado. Um estudante sugeriu que a expressão poderia se 

referir a uma grande festa. Então tentamos empregar esse significado no contexto da música e 

a turma concluiu que essa hipótese não fazia sentido, já que o autor descrevia momentos 

difíceis e sombrios. Mas, a professora interveio explicando o significado de “pileque”. A 

partir da leitura das frases que antecediam e sucediam aquela que estava sendo discutida, os 

estudantes concluíram tratar-se de uma “bebedeira gigantesca”, uma vez que o verso da 

canção diz “esse pileque homérico no mundo”. Um estudante explicou aos demais não se 

tratar de um pileque real, mas figurado. Então, outro aluno defendeu que o autor pretendia 

mostrar que o mundo estava como que embriagado, sem reação a tantos acontecimentos 

violentos ocorridos no período da ditadura militar. 

Os estudantes assistiram ainda a um vídeo em que Gilberto Gil explica trechos da 

canção, corroborando as interpretações realizadas anteriormente. Como avaliação da oficina 

foi proposta uma atividade de retextualização da canção. Foram formadas equipes e cada uma 

elaborou um painel em que recontavam a música com suas próprias palavras, gravuras e 

desenhos. A avaliação da oficina também foi realizada por intermédio da observação da 

participação dos estudantes ao longo da oficina. 

Durante a elaboração dos painéis, a maioria dos estudantes conseguiu 

compreender as palavras desconhecidas da canção, de forma a conseguir reescrevê-la 

utilizando suas próprias palavras. Entretanto, alguns estudantes pediram para utilizar o 

dicionário, pois não conseguiram realizar as inferências necessárias à compreensão de 

algumas palavras, como “labuta” e “emergir”. A elaboração do painel foi um método 

adequado para avaliar a aprendizagem da habilidade de fazer inferência de palavras e 

expressões, já que, quando os estudantes reescreveram a canção com suas próprias palavras, 
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foi possível verificar que tinham conseguido inferir os significados de palavras que 

desconheciam.    

Assim, a oficina foi considerada bem sucedida, entretanto houve um fator que 

atrapalhou muito e certamente prejudicou o aprendizado de diversos estudantes: a 

indisciplina. Em vários momentos, a aula teve que ser interrompida porque os estudantes 

estavam conversando alto ou realizando atividades estranhas à aula. Também foi um grande 

desafio contar com a participação e atenção de todos, uma vez que facilmente os alunos se 

distraem e se envolvem em conversas paralelas, utilizam o celular ou, simplesmente, se 

perdem em seus pensamentos.  

Esta atividade buscou aproximar os estudantes da palavra e do texto de forma 

agradável, já que a aula de leitura tradicional causa, muitas vezes, grande rejeição por parte 

dos estudantes. Utilizando a música, mesmo quando o estilo musical escolhido não lhes é 

familiar, é certo que vão se lembrar daquela aula e, espera-se que também do que aprenderam. 

 

5.1.2 Oficina 2: Reconhecer gênero discursivo 

 

A segunda oficina foi realizada no dia 12 de setembro de 2016, durante duas aulas 

de Língua Portuguesa, somando uma hora e quarenta minutos. Esta oficina baseou-se no 

descritor de número 9 da matriz de referência do SPAECE: reconhecer gênero discursivo.  

Dos 16 integrantes do grupo experimental, 13 participaram da oficina sobre o reconhecimento 

de gêneros. A segunda oficina também foi realizada na biblioteca da escola devido à 

facilidade de acesso aos materiais necessários, especialmente para a confecção dos cartazes.  

O resultado do pré-teste do grupo experimental revelou ser o reconhecimento de 

gêneros discursivos uma das principais fraquezas da turma. Dos 26 estudantes que 

participaram desta avaliação inicial, apenas 6 acertaram a questão baseada neste descritor. 

Assim, pretendeu-se através desta oficina apresentar gêneros diversos e suas características. 

Para a realização desta aula a professora preparou uma apresentação de slides na 

qual mostrava uma definição de gêneros, domínios discursivos e diversos exemplos de 

diferentes gêneros. Os estudantes foram instruídos a procurar características comuns nos 

diversos textos, a fim de facilitar sua identificação. 

Após a explanação sobre gêneros – durante a qual os estudantes puderam tirar 

dúvidas – foram convidados a participar de um teste. Foram apresentados slides contendo 24 
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textos pertencentes a diferentes gêneros discursivos. A imagem, acompanhada por uma 

numeração, ficava disponível na tela por um minuto.  

Encerrado esse tempo, os estudantes tinham que anotar o número apresentado e o 

gênero a que pertencia o texto lido. Após esse momento, os textos foram passados novamente 

e dadas as repostas corretas. Ao longo da correção, foram novamente mostradas 

características dos gêneros. Mediante as diversas opiniões fornecidas e do debate, foi 

realizada uma construção coletiva do conhecimento. 

Como avaliação da oficina, os estudantes formaram equipes, a fim de procurar em 

jornais e revistas textos pertencentes a gêneros diversos. Cada equipe deveria recortar e colar 

num cartaz os textos escolhidos, identificando a qual gênero e domínio discursivo pertenciam. 

Os cartazes contaram com notícias, editoriais, entrevistas, fotografias, horóscopo, artigos de 

opinião, entre outros (Anexo C). Após a produção, os cartazes foram fixados nas paredes da 

sala para consultas posteriores. 

Ressaltamos que alguns estudantes demoraram a concluir a atividade porque não 

estavam atentos à explicação. Alguns, inclusive, não conseguiram identificar quase nenhum 

gênero nas revistas apresentadas, como se não tivessem escutado uma só palavra do que foi 

dito. 

No caso do reconhecimento de gêneros discursivos ficou claro que não há uma 

receita a ser seguida para ensinar os estudantes. Como há uma quantidade infinita de gêneros 

discursivos, que, inclusive, vão se modificando ao longo da história, seria inviável pretender 

ensinar cada um deles. Contudo, é possível instrumentalizar os estudantes no sentido de 

reconhecerem características de determinado domínio discursivo, facilitando assim o 

reconhecimento dos gêneros.  

 

5.1.3 Oficina 3: Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o conflito gerador 

 

A terceira oficina que compõe esta sequência didática tratou sobre o 

reconhecimento dos elementos da narrativa e do conflito gerador, conforme o descritor de 

número 11 do SPAECE, e foi realizada no dia 13 de setembro de 2016. Esta oficina contou 

com a participação de 14 dos 16 participantes do grupo experimental. 

Para a realização desta oficina, foi utilizado um trabalho dirigido (Apêndice A), o 

qual foi distribuído entre todos os alunos. A primeira parte continha um resumo sobre os 

elementos da narrativa, tipos de personagens, foco narrativo e estrutura da narrativa. É 
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importante ressaltar que a maioria dos estudantes leu as informações e escutou a explicação 

como se jamais tivessem ouvido falar desse assunto. Detivemo-nos especialmente no tópico 

do conflito gerador, sendo esta a principal dúvida apresentada pelos estudantes. Neste 

primeiro momento, toda a atividade realizada foi oralmente.  

O primeiro texto lido, o qual foi utilizado como modelo, foi Tragédia Brasileira, 

de Manuel Bandeira. Ao término da leitura, os estudantes construíram interpretações da 

história, contando os acontecimentos com suas próprias palavras. Em seguida, foram 

apontados no texto os elementos da narrativa.  

Após apresentar o modelo de como os estudantes deveriam proceder ao analisar 

um texto narrativo, iniciou-se a avaliação da oficina, a fim de descobrir o que os estudantes 

haviam compreendido do que foi apresentado e explicado. Para isso, os alunos leram, de 

forma individual e silenciosa, os textos A beleza total e A incapacidade de ser verdadeiro, 

ambos de Carlos Drummond de Andrade; Piada de sogra, disponível na Internet17 e uma 

história em quadrinhos do Menino Maluquinho, de Ziraldo18. Para cada texto lido, havia uma 

ou mais atividades de identificação dos elementos da narrativa, especialmente no que dizia 

respeito à localização do conflito gerador da narrativa.  

Verificou-se, no momento da avaliação, certa insegurança da parte de alguns 

estudantes, especialmente quando tinham que identificar o conflito gerador. Entretanto foi 

importante explicar que eles deveriam tentar responder às questões sozinho, com o intuito de 

avaliar o que realmente tinham aprendido. Durante a correção das atividades, observou-se que 

houve poucos erros, e que geralmente ocorreram nos itens em que tinham que identificar o 

que havia causado o conflito que dera início à narrativa. Contudo a última questão, em que o 

Menino Maluquinho e seus amigos estavam discutindo sobre o que iam brincar, foi 

compreendida por todos os alunos, de forma que não houve nenhum erro. Após a resolução 

das questões, foi realizada uma recapitulação dos conceitos estudados e a correção das 

atividades. 

Ao longo desta oficina foi possível constatar a grande dificuldade que os 

estudantes do grupo experimental apresentam em identificar o conflito gerador das histórias 

lidas. Constatou-se também grande dificuldade em conduzir a oficina devido ao barulho em 

sala de aula, resultado da falta de concentração dos estudantes, conversas paralelas e uso de 

celular. 

 
                                                             
17 Disponível em Fonte: www.m.piadasnet.com/piada1447sogras.htm. Acesso em 10 set 2106. 
18 Publicada em 04 out 2008, na seção Globinho, do jornal O Globo. 
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5.1.4 Oficina 4: Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação de 

textos de um mesmo tema 

 

No dia 14 de setembro foi realizada a quarta oficina, que teve por base o descritor 

de número 13 do SPAECE: reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na 

comparação de textos de um mesmo tema. Participaram da quarta oficina 11 dos 16 

integrantes do grupo experimental. Ao planejar a realização desta oficina, surgiu a 

preocupação sobre como poderíamos motivar os estudantes a ler diversos textos na mesma 

aula, uma vez que é bastante comum ouvir reclamações dos estudantes durante as aulas de 

leitura porque não gostam de ler, porque os textos não são interessantes, porque não 

conseguem compreender o que leem.  

A fim de provocar interesse nos estudantes, a oficina foi realizada em dois 

momentos. O primeiro momento aconteceu no ginásio poliesportivo da escola, mediante um 

circuito. Os estudantes formaram duplas e escolhiam um envelope que continha um texto. A 

dupla deveria ler o texto, percorrer o circuito para chegar ao outro lado do ginásio e localizar 

outro texto que tratava do mesmo tema, porém de forma diferente. No final do texto que 

haviam recebido, encontrava-se uma dica sobre a forma que o par de textos deveria ser 

relacionado (Anexo D). 

Ao longo do circuito, os estudantes deveriam estar sempre de mãos dadas, porém 

um dos integrantes da dupla deveria bater uma bola de basquete no chão sem deixá-la cair. No 

caminho até o outro lado do ginásio, deveriam também acertar a bola na cesta, a fim de 

melhorar seu tempo, já que a cesta realizada valia 10 segundos a menos no tempo total da 

dupla. No final da participação de todas as duplas, venceu a que realizou as atividades 

(circuito e correlação dos textos) em menor tempo. Caso os estudantes trouxessem o par de 

textos que não pertenciam ao mesmo tema, teriam que refazer todo o circuito. 

Os estudantes ficaram muito empolgados em participar da atividade e leram os 

textos sem reclamações e com muito interesse. Apenas uma dupla não conseguiu identificar o 

texto que apresentava o mesmo tema que o primeiro que lhe foi entregue, por isso tiveram que 

refazer o circuito. Após todos os textos terem sido entregues, foram divulgados os tempos das 

duplas e realizada a premiação da dupla vencedora. Apenas uma estudante não participou da 

atividade porque disse não ter condições físicas de correr pelo ginásio. Por isso, foi escolhida 

como ajudante e auxiliou na organização do circuito e foi responsável por marcar os tempos e 

anotá-los. 
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Foi feita uma pausa de dez minutos para que os estudantes pudessem descansar e 

se hidratar. Após esse tempo, a turma retornou para a sala de aula a fim de realizar o segundo 

momento da oficina.  

Como avaliação da oficina, os estudantes foram solicitados a realizar uma 

atividade individual, em que deveriam identificar – usando marca texto ou lápis de cor – em 

cada texto o trecho(s) que o relacionava a outro texto, formando, assim, um par, além de 

anotar o tema de cada par de textos. Esta atividade de avaliação foi proposta porque, no 

primeiro momento, cada dupla leu apenas dois pares de texto e pretendíamos que, ao final da 

oficina, cada estudante tivesse lido todos os textos da atividade, a fim de reconhecer os pares 

que tratavam do mesmo tema, mas de forma diferente. 

Os resultados desta oficina foram extremamente positivos, já que os estudantes 

obtiveram sucesso em identificar os pares de textos que tratavam do mesmo tema, além de 

escrever corretamente qual o tema dos textos. 

 

5.1.5 Oficina 5: Reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas marcadas por 

conjunções, advérbios etc 

 

A quinta oficina que compõem esta sequência didática foi realizada no dia 19 de 

setembro de 2016 e contou com a participação de todos os integrantes do grupo experimental. 

Baseou-se no descritor de número 17 da matriz de referência do SPAECE: reconhecer o 

sentido das relações lógico-discursivas marcadas por conjunções, advérbios etc. Esta oficina 

foi um grande desafio para a professora, pois tratava de relações construídas no texto por 

meio de conjunções, advérbios etc., e, em sondagem anterior da turma acerca do assunto, os 

estudantes afirmaram não lembrar nada sobre conjunções e advérbios. Entretanto, não 

julgamos conveniente explicar na aula as dez classes gramaticais, uma vez que a descrição 

gramatical não participa do escopo desta pesquisa, e demandaria, pelo menos, duas semanas 

de aulas.  

Assim, ao invés de apresentar classes gramaticais, o intuito da oficina foi mostrar 

aos estudantes o sentido que as conjunções, advérbios etc. acrescentavam ao texto. Para isso, 

utilizamos o texto Uma lembrança para guardar com carinho, de Sempé-Goscinny. Os 

estudantes receberam uma atividade impressa que constava de duas partes (Apêndice B): uma 

atividade de compreensão compartilhada e uma atividade de avaliação da oficina. 
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Iniciando a primeira parte, foi feita uma leitura do texto e os estudantes 

conversaram sobre a história contada. A seguir, foi apresentado um quadro que continha 

advérbios e conjunções e exemplos de sua utilização, explicando o sentido que acrescentavam 

ao texto. Em seguida, os estudantes analisaram minuciosamente o texto em busca de palavras 

que alteravam o sentido das relações dentro do texto. Ao localizá-las deveriam copiar no 

caderno explicar a ideia que cada uma acrescenta ao texto. Neste momento, começaram a 

surgir dúvidas e hipóteses sobre as relações estabelecidas no texto. Então, a professora 

interveio de modo a integrar a participação e ideias dos estudantes com algumas explicações. 

Dessa forma, a compreensão e construção dos sentidos foram compartilhadas, sendo 

discutidos e negociados os sentidos das palavras destacadas.  

Essa dificuldade – em alguns casos, impossibilidade – dos estudantes em 

reconhecer as relações de sentido dentro dos textos já havia sido desvelada anteriormente 

quando da observação dos resultados do pré-teste. Dos 26 estudantes que participaram do pré-

teste, apenas 5 acertaram a questão relacionada a esse descritor. De forma que, mesmo após a 

apresentação de exemplo de modelos de procedimentos, os estudantes ainda não conseguiram 

realizar a atividade inicial sozinhos. 

Como forma de avaliação desta oficina, foi entregue aos estudantes uma atividade 

com quatro questões objetivas contendo textos curtos: Pepita, a piaba, de Solange Contijo; 

Poluição do solo, notícia publicada no Almanaque Recreio; Quem são os vilões, notícia 

publicada na revista Superinteressante; e O que é ser gente direita, de Ana Raquel Nóbrega. 

Em cada questão, estudante deveria marcar a opção que explicava corretamente a relação 

lógico-discursiva marcada pela palavra ou expressão sublinhada, além de justificar a escolha 

do item. Todos os momentos da oficina foram marcados por discussões e explicação. A 

professora deu exemplos, mostrando aos estudantes de que forma poderiam reconhecer os 

efeitos de sentido marcados por conjunções e advérbios, especialmente se tivessem uma boa 

compreensão global do texto.  

Ao realizar a correção da atividade de avaliação, foi possível constatar que, a 

despeito de não conhecerem as classes gramaticais conjunção e advérbio, alguns estudantes 

foram capazes de acertar as questões 1, 2 e 3, que eram de múltipla escolha. Entretanto, 

apenas os estudantes E14, E27 e E41 acertaram a quarta questão, em que deveriam selecionar 

trechos do texto que apresentassem ideia de causa, condição, adição e oposição. Já os 

estudantes E9, E11 e E22 acertaram apenas a primeira questão da atividade.  

 



84 

 

5.1.6 Oficina 6: Reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas 

coesivas 

 

A sexta oficina baseou-se no descritor de número 18 da matriz de referência do 

SPAECE: reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas coesivas, a 

qual foi realizada no dia 20 de setembro de 2016. Dos 16 participantes do grupo experimental, 

14 participaram desta oficina.  

Julgamos importante ressaltar as diferenças entre os descritores 17 (que deu 

origem à oficina anterior) e 18. Ambos tratam do reconhecimento de elementos presentes no 

texto que são responsáveis por estabelecer relações entre suas partes, porém, no descritor 17 

esses elementos são conectivos, como advérbios e conjunções, enquanto que, no descritor 18, 

fala-se que estas relações ocorrem sem a presença de marcas coesivas. Em nosso 

entendimento, trata-se das repetições e substituições, além de palavras que recuperam porções 

de texto já mencionadas, as quais contribuem para a continuidade e progressão do texto. 

 Inicialmente foram apresentados diversos exemplos de palavras que não eram 

elementos coesivos, mas que relacionavam partes do texto. Após a explicação e 

exemplificação, foi proposto um jogo aos estudantes. Chamava-se “batata quente” e é bem 

conhecido entre os alunos. No jogo tradicional, é passado um objeto ao som de uma música. 

Quando a música para, a pessoa que estiver segurando o objeto tem que pagar uma prenda. 

Tendo em vista o propósito da oficina, o jogo teve uma modificação: quem ficasse 

com o objeto deveria responder a uma questão em que deveria explicar que tipo de relação 

determinada palavra estabelecia dentro do texto. Esta oficina foi realizada na sala de aula. 

Para o primeiro momento, os estudantes fizeram um círculo com as cadeiras a fim de facilitar 

a passagem do objeto. Quando o estudante errava a resposta, não era revelada a resposta 

correta e a perguntava voltava ao jogo. Durante a brincadeira, havia 21 perguntas (Apêndice 

C), cada uma referindo-se a um texto. Assim, todos os alunos tiveram a oportunidade de 

responder e alguns responderam duas vezes. 

No segundo momento da oficina, como forma de avaliar o aprendizado, os 

estudantes receberam todas as questões utilizadas no jogo e deveriam respondê-las. A 

avaliação do aprendizado da habilidade trabalhada nesta oficina resultou em um bom 

percentual de acertos: 67%. Consideramos este um bom resultado, uma vez que a média para 

aprovação nas escolas da rede estadual, que é de 60% de acertos.  
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5.1.7 Oficina 7: Reconhecer efeitos de humor e ironia 

 

No dia 5 de outubro de 2016 foi realizada a sétima oficina, baseada no descritor 

de número 22 da matriz de referência do SPAECE: reconhecer efeitos de humor e ironia, a 

qual teve a participação de todos os integrantes do grupo experimental. Esta oficina foi 

realizada na sala de aula, sendo utilizado o projetor multimídia a fim de exibir uma 

apresentação de slides. 

Inicialmente os estudantes assistiram à apresentação “Diferenças entre humor e 

ironia”, a fim de que pudessem compreender de que forma esses elementos operam na 

construção de sentidos no texto. Durante a apresentação, os estudantes tiveram a oportunidade 

de desfazer ideias preconcebidas de que humor e ironia passavam necessariamente por 

situação engraçadas, que provocavam risos.  

Ao apresentar o primeiro exemplo de texto, uma tirinha de Garfield, um estudante 

comentou que “não tinha visto graça nenhuma” na tirinha. Entretanto, após a explicação sobre 

quebra de expectativa do leitor – ligada diretamente ao humor – e situações em que se diz 

algo, querendo dizer exatamente ao contrário (ironia), os estudantes conseguiram 

compreender os conceitos estudados. 

Além da definição, foram lidos textos e houve um debate sobre cada texto, de 

modo que os estudantes puderam compreender a forma como o humor e a ironia são 

utilizados nos textos, além de localizar seus indícios. 

A oficina foi avaliada através de uma atividade de compreensão de textos em que 

o humor e a ironia estavam presentes. Esta atividade foi projetada na parede da sala, 

utilizando um de projetor multimídia e os estudantes tinham 3 minutos para ler cada texto e 

responder a respectiva questão. Encerrado o tempo, era passado o próximo slide contendo a 

próxima questão. Ao todo foram apresentadas seis questões. Para que a atividade pudesse 

constar neste trabalho, convertemos o arquivo de Powerpoint para Word (Apêndice D).  

Quando se encerrou o tempo para a resolução da última questão, iniciou-se a 

correção. Durante a correção foi passado para os alunos o gabarito de cada item e explicado o 

percurso a ser realizado a fim de chegar à resposta correta. Após a correção, cada aluno disse 

quantas questões havia acertado. Dessa forma, o resultado da avaliação da oficina foi 

satisfatório, já que apenas poucos estudantes afirmaram ter errado mais da metade das 

questões. 
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5.1.8 Oficina 8: Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos estilísticos e 

morfossintáticos 

 

A oitava e última oficina que compôs a sequência didática apresentada neste 

trabalho foi realizada no dia 11 de outubro de 2016 e foi baseada no descritor de número 21 

da matriz de referência do SPAECE: reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos 

estilísticos e morfossintáticos. Participaram da última oficina todos os integrantes do grupo 

experimental. 

Durante o planejamento desta oficina, uma das ideias que surgiram foi a de 

realizar uma revisão de sintaxe e morfologia antes de iniciar a oficina propriamente dita, uma 

vez que este descritor trata de recursos morfossintáticos utilizados para promover diferentes 

efeitos de sentido no texto. Contudo, seriam necessárias muitas aulas para contemplar todo 

este conteúdo, que é dividido ao longo de várias séries do ensino fundamental. Então, 

optamos por mostrar aos estudantes mediante a leitura de vários textos a forma como esses 

recursos modificam o sentido do texto. 

Neste primeiro momento, foram utilizados textos de gêneros diversos em que 

havia palavras destacadas (Apêndice E), as quais acrescentavam sentidos diferentes aos textos. 

A professora ia explicando esses sentidos à medida que o texto ia sendo lido. Para realizar a 

leitura em voz alta, foi solicitada a participação de voluntários. Porém, apenas uma estudante 

se prontificou a ler. Muitos estudantes da turma têm dificuldades em oralizar texto, o que 

pode explicar a vergonha que alegam ter de ler em público. 

No segundo momento, em que foi realizada a avaliação da oficina, a professora 

solicitou que os estudantes tentassem fazer o mesmo, sem ajuda. Os alunos receberam uma 

atividade fotocopiada em que deveriam ler alguns textos curtos, nos quais havia palavras 

destacadas. Após cada texto, havia questões que indagavam que efeito de sentido as palavras 

marcadas acrescentavam ao texto. As questões eram todas de múltipla escolha, de forma que 

os estudantes deveriam marcar a opção que lhes parecesse correta. 

A intenção era que neste momento, os estudantes tentassem fazer sozinhos, uma 

vez que já tinham observado os modelos e a forma de responder às questões. Contudo, muitos 

estudantes pediram orientações, alguns deles para mais de uma questão. Quando os alunos 

concluíram as questões propostas, a professora realizou a correção, explicando cada questão. 

A indisciplina e a falta de interesse na atividade foram os principais desafios enfrentados ao 

longo da aplicação desta oficina. À medida que os estudantes não conhecem um conteúdo que 



87 

 

deveriam ter aprendido ao longo das séries anteriores, mais cresce sua desmotivação. É a 

constatação de que a defasagem de conteúdos e a distorção idade-série influem de forma 

negativa em seu aprendizado. 

Apresentemos, na próxima seção, o resultado do pós-teste dos grupos 

experimental e controle. Realizamos também a comparação de seu resultado com o resultado 

do pré-teste, à medida que relacionamos o pós-teste à avaliação das oficinas.  

 

5.2. Interpretando os dados do Pós-teste 

 

Após a realização das oito oficinas planejadas, foi realizado no dia 5 de outubro 

de 2016 o pós-teste (ver ANEXO B), nos grupos controle e experimental. Esta avaliação 

contou com a mesma quantidade de questões e duração do pré-teste. Assim como o teste 

inicial, o pós-teste também foi elaborado a partir de questões baseadas nos 23 descritores de 

habilidades que compõem a Matriz de Referência do SPAECE, as quais foram selecionadas 

nos sites de avaliações em larga escala: Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB)19, 

Sistema de Avaliação da Educação de Palmas (SAEP)20 e  Sistema de Avaliação da Educação 

Básica do Paraná (Saep)21, além de Simulados baseados em descritores de habilidades 

fornecidos pelo Ministério da Educação e Cultura (MEC)22. Procuramos equiparar os dois 

testes, de forma que contivessem questões com níveis semelhantes, a fim de validar seu efeito 

de comparação. Além disso, o pós-teste foi aplicado tanto no grupo experimental como no 

grupo controle 

Seguindo os critérios já informados (subseção 4.3), só constam na Tabela 7 os 

dados do pós-teste dos 16 participantes do grupo experimental. Ressaltamos que para cada 

questão errada foi atribuído o número ‘0’ e para cada questão correta o número ‘1’. 

 

 

                                                             
19 Disponível em 
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE
%20INEP_OK.pdf. Acesso em 12 jul 2016. 
20 Disponível em 
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.p
df. Acesso em 17 jul 2016. 
21 Disponível em 
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/portugues/saep_port_3em/internas/d11.html. Acesso 
em 17 jul 2016. 
22 Disponível em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-
provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192. Acesso em 17 jul 2016. 

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE%20INEP_OK.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_gestor/exemplos_questoes/P08_SITE%20INEP_OK.pdf
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.pdf
http://semed.palmas.to.gov.br/saep/public/saep/arquivosdownload/primeira_avaliacao_online_saep_2013_9ano.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/portugues/saep_port_3em/internas/d11.html
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7998-provamodelo-9ano&category_slug=maio-2011-pdf&Itemid=30192
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Tabela 7 – Erros por estudantes considerando cada descritor no Pós-teste (apenas participantes do 
grupo experimental) 
 

Estudante D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20 D21 D22 D23 

E5 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 

E9 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 

E10 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 

E11 1 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 

E14 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 1 

E17 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 

E18 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 

E19 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 

E22 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 

E23 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 

E26 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 

E27 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 

E37 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 

E38 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 

E40 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 

E41 1 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 

Total de 
questões 

erradas por 
descritor 

4 12 4 3 7 16 7 9 16 9 10 7 3 7 8 8 14 6 1 4 11 7 2 

Percentual 
de erros por 

descritor 
25 75 25 19 44 100 44 56 100 56 63 44 19 44 50 50 88 38 6 25 69 44 13 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

 

Julgamos pertinente relacionar os dados do pós-teste com os resultados obtidos 

em cada oficina, uma vez que ambos estão diretamente ligados. Para tornar o resultado do 

pós-teste mais significativo, apresentamos uma comparação do desempenho dos estudantes do 

grupo experimental entre o pré-teste e o pós-teste (Gráfico 7). Assim, interessa comparar 

ambos os resultados, a fim de identificar como o grupo experimental se comportou no que 

tange ao aprendizado dos descritores trabalhados nas oficinas. Assim, no gráfico abaixo 

constam apenas os 8 descritores em que se basearam as oficinas que compuseram a SD 

proposta nesta pesquisa. Ressaltamos ainda que, ao longo deste trabalho, foram analisados os 

percentuais de erros nas questões propostas nos testes, de forma que, quanto menor o 

percentual apresentado, maior o nível de compreensão dos estudantes. 
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Gráfico 7 – Comparação entre os percentuais de erro do pré-teste e do pós-teste do grupo 
experimental 

Fonte: Elaborado pela autora 

  

 Após a primeira oficina da SD, cujo objetivo era desenvolver a habilidade “inferir 

sentido de palavra ou expressão” (descritor 3), foi possível constatar uma evolução na 

compreensão sobre o que são inferências de palavras e como realizá-las. Analisando o 

Gráfico 8, observamos que, no pré-teste, houve 69% de erros sobre este descritor, ao passo 

que, no pós-teste, este percentual caiu para 25%, perfazendo uma diferença de 44 pontos 

percentuais entre os dois testes. Tal resultado corrobora a importância de ensinar em sala de 

aula os processos relacionados à inferenciação. O estudante deve ser constantemente 

lembrado de que, ao ler um texto, não pode ater-se exclusivamente ao que está em sua 

superfície, mas deve procurar pistas de intenções outras manifestas pelo autor.   

Já o percentual de erros sobre o descritor 11 (reconhecer os elementos que 

compõem uma narrativa e o conflito gerador) também diminuiu, indo de 81% para 63%, o que 

totalizou uma diferença de 18 pontos percentuais de um teste para o outro.  

No que diz respeito à oficina mediante a qual foi estudado esse descritor, 

observamos que os estudantes compreenderam os elementos da narrativa, entretanto tiveram 

dificuldades em identificar seu conflito gerador. Esta observação ficou clara na atividade de  
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avaliação da oficina, em que a maioria dos estudantes errou os itens em que deveriam 

identificar o que gerou o conflito que motivou a narrativa lida.  

Ao analisar o desempenho dos estudantes no que diz respeito a este descritor, 

observamos que o tipo textual narração não está presente no plano de curso do 9° ano. Os 

alunos estudam os gêneros narrativos nas séries anteriores, de forma que, quando chegam ao 

9° ano, estudam apenas o tipo dissertativo, especialmente o gênero artigo de opinião.  Supõe-

se que tal divisão aconteça porque, ao chegar ao 9° ano, o estudante já tem domínio sobre o 

tipo narrativo. Entretanto, os resultados do teste mostraram que esta não é a realidade das 

turmas pesquisadas. Assim, a despeito do plano de curso de cada série, é importante verificar 

os conhecimentos prévios dos estudantes para evitar situações em que o professor julga que os 

estudantes já sabem determinado conteúdo, mas a prática se mostra bem diferente. 

Sobre o descritor 13 (reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na 

comparação de textos de um mesmo tema), a redução no percentual de erros dos dois testes 

foi significativa: de 63% para 19%, somando 44 pontos percentuais de diferença. Esta 

evolução de desempenho significativa corrobora a avaliação de aprendizagem realizada ao 

final da oficina, em que todos os estudantes obtiveram sucesso em formar pares de textos que 

tratavam do mesmo tema.  

Até os estudantes da dupla que não obtiveram sucesso durante a atividade 

proposta, no momento da avaliação, conseguiram superar esta dificuldade. Concluímos, 

assim, que a motivação é fundamental nas aulas de leitura. Mesmo em uma turma apática, é 

possível realizar atividades que interessem aos estudantes, de forma a propiciar ensino e 

aprendizagem efetivos 

No caso do descritor 17 (reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas 

marcadas por conjunções, advérbios etc.), a redução no percentual de erros foi um pouco mais 

discreta, indo de 94% para 88%, totalizando apenas 6 pontos percentuais de diferença entre os 

dois testes realizados. Observamos que houve melhora no desenvolvimento desta habilidade, 

entretanto, ela foi pouco significativa.  

Na avaliação da oficina já havíamos observado que esta não foi suficiente para 

promover uma correta apropriação desta habilidade por parte dos estudantes. O resultado da 

avaliação da oficina deixou muito a desejar, de forma que apenas três estudantes do grupo 

obtiveram desempenho satisfatório e acertaram a maior parte das questões. Esta habilidade 

envolve a aquisição e o desenvolvimento de conhecimento linguístico-semântico de algumas 
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classes gramaticais, entretanto os estudantes declararam desde o início da atividade que não 

detém este conhecimento.  

O ensino do conteúdo de base das classes gramaticais, especialmente conjunções e 

advérbios, é realizada, geralmente no segundo e terceiro ciclos do ensino fundamental (do 3° 

ao 6° anos), de forma que, ao chegar ao 9° ano, o estudante deve carregar consigo esse 

conteúdo. Quando isso não acontece – como no caso do grupo pesquisado – há consequências 

negativas para o ensino de outros conteúdos, os quais dependem desta para base para ser 

adequadamente assimilados. Assim, atribuímos o insucesso no aprendizado desta habilidade à 

defasagem de conteúdos apresentada pela turma. 

Já no que diz respeito ao descritor 18 (reconhecer o sentido do texto e suas partes 

sem a presença de marcas coesivas), a evolução do rendimento dos estudantes foi mais 

acentuada, uma vez que o percentual de erros neste descritor diminuiu de 75% para 38%, 

representando uma queda de 37 pontos percentuais, ou seja, o percentual de erros caiu quase 

para metade. A avaliação da oficina sobre este descritor também apontou bom desempenho 

por parte dos estudantes, já que o percentual de acerto das questões da avaliação foi de 67%, o 

qual se aproxima do percentual de acertos do pós-teste, que foi de 62%. Este resultado mostra 

que os estudantes conseguiram assimilar de forma satisfatória o conteúdo, o qual foi 

apresentado principalmente por intermédio de modelos e exemplos de como proceder no 

sentido de entender as relações de sentido existentes entre as partes do texto. 

Acerca do descritor 21 (reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos 

estilísticos e morfossintáticos), o percentual de erros caiu pouco: de 75% para 69% (6 pontos 

percentuais). Acerca desta habilidade, constatamos apenas uma pequena melhora. Assim, 

mais uma vez, defendemos a hipótese de que, a realização da oficina não foi suficiente para 

sanar a defasagem de aprendizado dos estudantes do grupo experimental. Especialmente por 

esta habilidade tratar de recursos estilísticos e morfossintáticos, os quais provavelmente não 

foram assimilados na forma de conteúdos das série anteriores. 

No caso do descritor 22 (reconhecer efeitos de humor e ironia), o percentual de 

erros caiu quase para metade, indo de 81% para 44%, num total de 37 pontos percentuais. 

Ressaltamos a importância do estudo dos conceitos de ironia e humor, no sentido de elucidar 

dúvidas e pré-conceitos que os estudantes traziam consigo, como a ideia de que para um texto 

ter traços de humor e ironia, ele tinha necessariamente que ser engraçado. Na avaliação da 

oficina, constatamos um bom desempenho dos estudantes ao responder às questões propostas, 

o que reitera o bom resultado por eles obtido no pós-teste.  



92 

 

A análise do resultado dos teste no descritor 9 (reconhecer gênero discursivo) 

está sendo realizada em último lugar propositadamente, por se tratar de uma limitação deste 

estudo. Na contramão das demais habilidades, o reconhecimento de gêneros, apresentou um 

aumento no percentual de erros após a realização da oficina, de forma a saltar de 81%, no pré-

teste, para 100%, no pós-teste. Este aumento mostra que os estudantes não obtiveram 

evolução no reconhecimento de gêneros discursivos diversos.  

O aumento deste percentual pode ser explicado devido à mudança do gênero 

apresentado nos testes. No pré-teste, foi utilizado o gênero literário fábula e, no pós-teste, o 

gênero jornalístico notícia. Dessa forma, observa-se que os estudantes apresentaram grande 

dificuldade em reconhecer uma fábula (81% erraram) e apresentaram ainda mais dificuldade 

em reconhecer uma notícia, uma vez toda a amostra errou a questão em que deveriam 

identificar o gênero do texto lido, o que revela necessidade de novas intervenções 

relacionadas ao ensino do reconhecimento de gêneros textuais.  

Tal involução pode ser explicada porque os estudante não conseguiram 

compreender o que são gêneros, ou porque confundiram tipos, gêneros e suportes, ou ainda 

porque não se apropriaram das características dos gêneros apresentados nos teste. Estas são 

apenas algumas hipóteses.  

Ressaltamos que, ao longo desta seção, apresentamos hipóteses para o sucesso ou 

insucesso dos estudantes no aprendizado de habilidades de leitura. Contudo, para que 

houvesse a confirmação ou não de tais hipóteses, seria necessária a realização de um novo 

estudo, cujo objetivo fosse testar as hipóteses levantadas para explicar o sucesso ou insucesso 

dos estudantes no desenvolvimento de habilidades de leitura, o que não é o objetivo do 

presente trabalho.  

Concluímos esta seção ressaltando que, apesar da ausência de progresso no 

reconhecimento dos gêneros, os estudantes do grupo experimental melhoraram seu 

desempenho em 7 dos 8 descritores estudados nas oficinas, o que equivale a um percentual de 

87%, revelando, assim, um bom aproveitamento das oficinas desenvolvidas. 

 

5.3. Analisando o desempenho do grupo controle 

 

A seguir, apresentamos na Tabela 8 os resultados do pós-teste dos 17 

participantes do grupo controle. 
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Tabela 8 – Erros por estudantes considerando cada descritor no Pós-teste (apenas participantes do grupo 
controle) 
 

Estudante D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16 D17 D18 D19 D20 D21 D22 D23 

E5 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 0 

E9 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 

E10 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 0 0 0 

E11 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 

E12 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 

E13 1 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 

E14 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 

E18 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

E20 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 

E24 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 

E25 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 

E26 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 

E29 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 

E31 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 

E35 1 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 

E38 1 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 

E39 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 
Total de 
questões 

erradas por 
descritor 

1 7 4 5 12 14 7 14 11 6 11 8 3 6 8 7 15 10 1 6 8 8 5 

Percentual 
de erros por 

descritor 

6 41 25 29 71 82 41 82 65 37 65 47 19 35 47 41 88 59 6 35 47 47 29 

 

Fonte: Elaborada pela autora 

 

Levando em conta o percentual de erros em cada um dos 23 descritores do pós-

teste, é possível observar que o grupo controle teve o desempenho discretamente melhor que o 

grupo experimental, uma vez que os estudantes do grupo controle tiveram rendimento 

adequado em 9 descritores enquanto que os estudantes do grupo experimental em 8 

descritores. Contudo, ao analisarmos em quais descritores cada grupo se saiu melhor, 

constatamos que o grupo experimental teve melhor rendimento nos descritores trabalhados 

nas oficinas.  

Assim, embora o desempenho do grupo experimental não tenha superado o do 

grupo controle no pós-teste de forma geral, seu desempenho nos descritores correspondentes 

às oficinas realizadas melhorou, sendo superior ao do grupo controle. Atribuímos essa 

melhora ao envolvimento dos estudantes nas oficinas, aos conteúdos apresentados, aos 

exemplos fornecidos pela professora, às atividades realizadas e à interação da turma com a 

professora e entre si. 
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Realizamos também a comparação entre os resultados do pós-teste dos grupos 

experimental e controle, conforme Gráfico 8. No grupo experimental havia um integrante a 

menos que o grupo controle, entretanto, isso não se constituiu problema, uma vez que os 

resultados obtidos em números de questões erradas foram transformados em percentuais de 

erro. 

 

Gráfico 8 – Comparação entre os percentuais de erro dos grupos controle e experimental no 
pós-teste 
 

 
Fonte: Elaborado pela autora 

 

Observa-se, no gráfico 8,  que os percentuais de erros dos grupos experimental e 

controle se igualaram no descritor 3 (inferir o sentido de palavra ou expressão), de forma que 

ambas as turmas obtiveram o percentual de 25% de erros neste descritor. Já no descritor 9 

(reconhecer gênero discursivo) o percentual de erro do grupo experimental superou em 35 

pontos percentuais o grupo controle, o que revela a insuficiência da oficina realizada sobre 

este descritor, conforme já mencionado na seção anterior.  

No descritor 11 (reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o 

conflito gerador) o percentual de erro do grupo experimental foi 2 pontos percentuais menor 

que o grupo controle, enquanto que no descritor 13 (reconhecer diferentes formas de tratar 

uma informação na comparação de textos de um mesmo tema), os percentuais de erro dos 
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dois grupos foram iguais: 19%. No que diz respeito ao descritor 18 (reconhecer o sentido do 

texto e suas partes sem a presença de marcas coesivas), o grupo experimental apresentou 

melhor desempenho na comparação com o grupo controle, uma vez que obteve 21 pontos a 

menos em seu percentual de erro. 

No descritor 21 (reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos 

estilísticos e morfossintáticos) o grupo experimental teve aproveitamento inferior ao controle, 

totalizando 22 pontos percentuais a mais na quantidade de erros sobre este descritor. Em 

relação ao descritor 22 (reconhecer efeitos de humor e ironia), o grupo experimental foi mais 

bem sucedido, de forma que apresentou 3% a menos de erros que o grupo controle. 

Assim, ao sistematizar a comparação dos resultados dos grupos experimental e 

controle, concluímos que os percentuais de erro se igualaram nos descritores 3, 13 e 17. Nos 

descritores 9 e 21, a despeito da realização das oficinas, o grupo controle teve melhor 

desempenho que o experimental. Já nos descritores 11, 18 e 22, o grupo experimental obteve 

melhores resultados que o controle. Procederemos, na seção seguinte, a uma reflexão sobre 

alguns achados do presente estudo. 

 

5.4. Refletindo sobre a pesquisa 

 

Durante a aplicação da primeira oficina, foi possível constatar a falta de confiança 

que os estudantes pesquisados têm em si mesmos, demonstrado mediante grande hesitação, 

insegurança e até mesmo vergonha de responder aos questionamentos e provocações 

realizados pela professora. Notou-se também grande dificuldade – explicada eventualmente 

por preguiça ou falta de costume – de raciocinar. Muitas vezes, antes mesmo de ler os 

enunciados das questões, os estudantes já estavam dizendo que não sabiam responder. Poucos 

estudantes tentavam fazer a atividade sozinhos, revelando uma profunda e arraigada falta de 

autonomia. Esta primeira oficina foi importante para balizar o trabalho a ser realizado nas 

oficinas seguintes. 

Sabe-se que, ao ler qualquer texto, realizamos importante esforço cognitivo 

durante a leitura, no sentido de processar e atribuir significado ao que está escrito. Entretanto, 

ao observar o comportamento dos estudantes na SD, constatamos que a falta de interesse e a 

desmotivação atrapalham os estudantes até de tentarem realizar esse esforço, tendo como 

meta a compreensão. 
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Assim, buscamos, mediante atividades diversas, apresentar como os estudantes 

deveriam fazer, a fim de compreender o que estavam lendo. Baseamo-nos, assim, no trabalho 

sobre ensino de leitura de Collins e Smith (1980), em que os autores defendem a importância 

de o professor inicialmente servir de modelo para os estudantes, realizando uma leitura em 

voz alta, durante a qual vai explicando sobre como monitora sua compreensão e as hipóteses 

que vai elaborando. Esta é um importante comportamento por parte do professor, uma vez que 

permite ao estudante basear-se no comportamento de um leitor mais experiente, visando, na 

etapa seguinte, tentar realizar os mesmos processos. 

Ao longo das oficinas que compuseram a SD, procuramos, enquanto professora 

regente da turma, desenvolver processos semelhantes. Antes de passar atividades ligadas a 

determinado descritor, realizamos o processo de modelagem, em que era feita a leitura em voz 

alta acompanhada de diversas falas sobre os processos que iam sendo realizados à medida que 

o texto era lido. Conforme Solé (1998): “A aprendizagem da leitura e da escrita se constrói no 

seio de atividades compartilhadas e que não se pode esperar que a criança se mostre 

competente em algo sobre o que não foi instruída” (SOLÉ, 1998, p.64). 

No que diz respeito aos testes aplicados, os dados da pesquisa indicam uma 

melhora significativa do grupo experimental quando comparado a si mesmo, por intermédio 

de pré e pós-testes. Os estudantes do grupo experimental – a grande maioria com histórico de 

mais de uma reprovação – saíram de uma situação em que obtiveram desempenho totalmente 

inadequado no primeiro teste e alcançaram melhores resultados no segundo teste. Inclusive, 

nos descritores 3 (inferir o sentido de palavra ou expressão), 13 (reconhecer diferentes formas 

de tratar uma informação na comparação de textos de um mesmo tema) e 18 (reconhecer o 

sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas coesivas), o grupo experimental 

conseguiu alcançar o nível adequado, apresentando 40% de erros ou menos. 

Outra conclusão relevante foi obtida mediante o cruzamento dos resultados dos 

testes do grupo experimental com a descrição das oficinas realizadas. Os três descritores em 

que os estudantes alcançaram desempenho satisfatório no pós-teste (D3, D13 e D18) estão 

relacionados às oficinas 1, 4 e 6, conforme Quadro 12. Daí concluirmos que aulas inovadoras 

e dinâmicas, facilitam e aperfeiçoam o aprendizado. 
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Quadro 12 – Relação entre o desempenho no pós-teste e as atividades realizadas nas oficinas 

Desempenho no 
pós-teste em 

ordem decrescente 
Descritor 

Percentual 
de acertos 

Atividade realizada 

1 D13 81% Relacionar textos do mesmo tema no circuito esportivo 

2 D3 75% Inferir o significado de palavras através de música 

3 D18 62% Relacionar partes do texto no jogo "Batata Quente" 

4 D22 56% Reconhecer efeitos de sentido através de atividade escrita 

5 D11 37% Localizar conflito em narrativa mediante atividade escrita 

6 D21 31% Compreender efeitos de humor e ironia em atividade digital 

7 D17 12% Reconhecer relações lógico-discursivas em atividade escrita 

8 D9 0 
Identificar gêneros diversos por intermédio da leitura de 

revistas e jornais e elaboração de painéis 
 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Entretanto, na segunda comparação realizada, em que se analisaram os pós-testes 

dos grupos controle e experimental, os resultados não confirmaram a hipótese de que, após a 

intervenção, o grupo experimental alcançaria melhores resultados que o controle, uma vez que 

o primeiro participou de oficinas a fim de desenvolver os descritores estudados, enquanto o 

outro seguiu o plano de curso regular. Tais resultados podem ser atribuídos à composição dos 

dois grupos, conforme Quadro 13 a seguir.  

 

Quadro 13 – Distribuição dos estudantes dos grupos controle e experimental por idade 

Grupos 
Estudantes com 14 anos 

(idade adequada) 
Estudantes 

com 15 anos 
Estudantes 

com 16 anos 
Estudantes 

com 17 anos 
Estudantes com 
18 anos ou mais 

Experimental 1 5 5 4 1 

Controle 1 15 1 0 0 
 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

As idades consideradas são aquelas que os estudantes terão ao final do ano letivo. 

Conforme preconiza a LDB, para estarem na faixa etária adequada para o 9° ano, os 

estudantes devem terminar o ano letivo com, no máximo, 14 anos. Em ambos os grupos há 

apenas um estudante que se encontra dentro da faixa etária adequada. Entretanto é no grupo 

experimental em que as idades dos demais estudantes mais se distanciam da idade ideal de 14 

anos. No grupo controle há um estudante com 16 anos, e os demais têm 15 anos de idade. Já 

no grupo experimental, há 5 estudantes com 15 anos, 5 estudantes com 16 anos, 4 estudantes 

com 17 anos e uma estudante com 20 anos. Tal atraso pode influenciar de forma negativa o 

aprendizado. 



98 

 

O presente trabalho atesta a falha neste sistema de “segregação” de estudantes 

repetentes adotado pela escola pesquisada. Como já explicamos na Subseção 4.3.1, em que 

apresentamos o perfil dos participantes deste estudo, as cinco turmas de 9° ano da escola são 

dividas por letras, sendo a turma ‘A’ a que apresenta melhor desempenho e a maioria dos 

estudantes dentro da faixa etária adequada para a série, enquanto a turma ‘E’ – que constituiu 

o grupo experimental desta pesquisa – a que apresenta pior rendimento e no qual se 

encontram os estudantes mais velhos entre todos os nonos anos da escola. 

Ao separá-los por idade, criam-se turmas em que os estudantes estão 

“condenados” a mais histórias de insucesso escolar, uma vez que têm consciência de que 

quase todos ali são repetentes e que não têm muita capacidade. Já escutamos mais de uma vez 

alguns estudantes relatando de sua incapacidade de aprender e passar de ano. Forma-se, 

assim, uma turma estigmatizada, conhecida dentro da escola, como “a pior turma de 9° ano”. 

Ao incluir os estudantes fora de faixa em turmas com estudantes que estão na faixa etária 

adequada, é dada uma oportunidade para que sua história de fracasso escolar possa ser 

modificada, eliminando assim o estigma de turma fracassada.      
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6    CONCLUSÃO      

 

É tão fácil ir adiante ir adiante e se 

esquecer que a coisa toda tá errada. 
Engenheiros do Hawaii   
(Toda forma de poder) 

 

Longe de esgotar a discussão sobre o ensino de leitura, este trabalho propõe um 

caminho possível no sentido de encorajar professores da educação básica a descobrirem nas 

dificuldades de leitura de seus alunos os indícios para intervir positivamente na superação 

destas dificuldades. Sugerimos, neste trabalho, que um dos possíveis caminhos para tal é a 

realização de aulas “diferentes”, oficinas criativas que possam estimular o aprendizado e a 

participação da turma de forma não tradicional. 

Nossa pesquisa esteve inserida no contexto de um mestrado profissional, cujo 

objetivo primeiro é fomentar pesquisas que desenvolvam metodologias inovadoras que 

favoreçam o aprendizado e a proficiência em letramentos compatíveis com as séries finais do 

ensino fundamental. Esta integração da pesquisa, desenvolvida na academia, com as 

necessidades reais da educação básica seja, talvez, o grande diferencial do mestrado 

profissional Profletras, desenvolvido pela Universidade Estadual do Rio Grande do Norte em 

parceria com diversas universidades do Brasil, como a Universidade Federal do Ceará, onde 

desenvolveu-se a presente pesquisa.  

A pesquisa avança muito quando é acompanhada de propostas de intervenção, que 

visam transforma a realidade da sala de aula, de professores e, especialmente, estudantes, os 

quais são a razão do sistema educacional existir.  

Ao pesquisar dificuldades de leitura, nosso foco acabou recaindo sobre os erros 

dos estudantes. E, em se tratando de erros, não pudemos escapar da busca por culpados. 

Contudo, o mais estarrecedor foi constatar que, de fato, “a coisa toda está errada”, conforme 

epígrafe apresentada na abertura deste capítulo. A rede pública de ensino – precarizada ao 

longo das últimas décadas – vem reproduzindo um modelo de ensino de “passar o problema 

adiante” que é danoso ao desenvolvimento das competências dos estudantes. E os efeitos 

desse “jogo de empurra” são sentidos com muita força no final do ensino fundamental, em 

que os conteúdos tornam-se mais complexos e extensos a fim de preparar os estudantes para o 

ensino médio. 
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Estamos falhando no processo de letramento dos nossos estudantes. Todos 

erramos. Mas, onde? Talvez o principal erro – que compromete toda a escolaridade – seja 

considerar alfabetizado, ao final do 1° ano do ensino fundamental, um estudante que mal 

decodifica o que lê, que não realiza as operações cognitivas mínimas para que seu letramento 

tenha sido bem sucedido. É certo que isso acontece, quase sempre, por pressão dos governos, 

que estabelecem metas de aprovação, transformando a Educação numa transação comercial e 

criando anomalias no sistema educacional. 

 O estudante termina o 1° ano sem saber ler – naturalmente no sentido de 

compreender e construir significados – e essa situação se arrasta pelos ciclos do ensino 

fundamental, prejudicando todo seu aprendizado, já que quem não lê direito não aprende as 

demais disciplinas direito. Entretanto, como não está em nossas mãos o poder de modificar 

radicalmente todo o sistema educacional vigente (ou será que está?), tentamos nos ater ao que 

podemos fazer em sala de aula, cônscios, porém, de tratar-se de um “trabalho de 

formiguinha”, já que estamos tentando mudar essa realidade de baixo pra cima, enfrentando 

diariamente marés contrárias. 

Falamos ao longo deste trabalho sobre a importância do acionamento dos 

conhecimentos prévios durante a leitura. Entretanto falta conhecimento de mundo aos nossos 

estudantes. Como acionar os conhecimentos prévios e os esquemas mentais se estes parecem 

ser parcos e insuficientes? Entretanto, o que o professor pode fazer, dentro de sua 

competência, a fim de aumentar o repertório de conhecimento dos estudantes – fundamental 

para torná-los autônomos em leitura? Buscamos trazer algumas sugestões de atividades de 

leitura que sejam interessantes e significativas para os estudantes, contudo, fica a provocação 

para a realização de novos trabalhos nesse sentido.   

Ao trazer o debate sobre o ensino de leitura e realizar atividades no sentido de 

desenvolver habilidades de leitura, buscamos mostrar compromisso com o tipo de ensino 

defendido pelos documentos oficiais, uma vez que ler e escrever com autonomia e criticidade 

configuram-se o foco do ensino fundamental, segundo os PCN. Para isso, nossa primeira 

tarefa foi apresentar a evolução das teorias sobre o processamento da leitura, seguida da 

análise do ensino de leitura sob diferentes vieses. Partimos do trabalho de Kato (1987), Leffa 

(1996) e Smith (1989) a fim de delimitar conceitos, assumindo a leitura como um processo 

que conta com a participação de um leitor ativo o qual é orientado por seus objetivos de 

leitura, acionando seus conhecimentos prévios, formulando hipóteses, confirmando-as ou não, 

a fim de construir significados. 
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    Os objetivos centrais desta pesquisa foram a identificação das dificuldades de 

leitura de estudantes do 9° ano de escola pública, além da promoção de atividades de leitura – 

estruturadas em uma sequência didática – elaboradas a partir de objetivos previamente 

definidos, os quais tomaram por base a matriz de referência de Língua Portuguesa do 

SPAECE.   

O resultado da investigação aqui apresentada sobre dificuldades de leitura e uma 

posterior intervenção revelou um cenário mais complexo do que inicialmente hipotetizamos. 

Destacamos a grande dificuldade revelada pelos estudantes através dos testes em reconhecer 

os gêneros discursivos diversos. Concluímos ser esta uma situação alarmante uma vez que as 

exigências de leitura de diferentes gêneros textuais ultrapassam os limites da escola.  Chama a 

atenção também a distorção idade-série nos grupos pesquisados, o que nos leva a concluir que 

o histórico escolar do estudante – que, no caso dos estudantes pesquisados, quase sempre 

inclui reprovações e evasão escolar – é fator decisivo em seu rendimento escolar e, por 

conseguinte, em sua proficiência leitora.   

Buscamos interpretar os resultados obtidos mediante a comparação do pré-teste 

com o pós-teste dos estudantes do grupo experimental, além da comparação do pós-teste dos 

estudantes do grupo experimental e do grupo controle. O grupo que participou das oficinas de 

leitura – experimental – apresentou melhora no desempenho quando comparamos os 

resultados dos testes. Entretanto a melhora ficou aquém do que esperávamos, resultado das 

dificuldades de trabalhar com estudantes tão atrasados e desmotivados. 

Outro fator importante para a pesquisa foi a indisciplina em sala de aula. Mesmo 

com um planejamento bem realizado, o professor, muitas vezes, não consegue ministrar uma 

boa aula porque não consegue a atenção dos estudantes. São gritos, risadas, celulares, lanche e 

uma série de outros elementos que distraem os alunos. No caso da turma que compôs o grupo 

experimental, já há um déficit importante de aprendizado, resultado de reprovações e 

abandono, que se soma à falta de disciplina e interesse nos conteúdos apresentados. Ao longo 

da SD realizada, mesmo durante as aulas mais dinâmicas e surpreendentes, ainda houve 

estudantes totalmente alheios ao que estava sendo realizado e estudantes que só queriam 

atrapalhar a aula. A relação entre indisciplina e dificuldades de leitura também é um tema cuja 

pesquisa é crucial para que possamos agir de forma mais eficaz em sala de aula. 

A despeito das dificuldades, constatamos mediante a análise dos dados que a 

realização de aulas inovadoras é recompensada com aprendizado. Observamos que quanto 

mais inovadora foi a atividade realizada em determinadas oficinas, melhor o desempenho dos 
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estudantes nas questões do pós-teste relacionadas a essas oficinas. A criação e aplicação de 

atividades que interessem aos estudantes motiva a turma a participar, a tentar responder, a 

querer aprender e acertar.  

Assinalamos, ainda, a necessidade de pesquisas posteriores, no sentido de ampliar 

as reflexões aqui registradas, esperando ter contribuído com o estudo sobre dificuldades de 

leitura e ensino de leitura baseado em habilidades. Como contribuição prática, esperamos que 

a nossa pesquisa forneça elementos úteis para motivar professores da educação básica que 

enfrentam diariamente dificuldades semelhantes. 

Ler por obrigação, como é prática recorrente em sala de aula, não tem sido 

suficiente para formar leitores competentes. Todo o sistema educacional – secretarias, 

técnicos, diretores, coordenadores e professores – têm que estar envolvido em um projeto que 

vise a formar leitores fruidores, que consigam significar o mundo de forma prazerosa, da 

brincadeira que a leitura pode ser. 
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APÊNDICE A – Trabalho Dirigido utilizado na Oficina 3 
 

Língua Portuguesa – 9º Ano 
Professora Raquel Nocrato 

 

Trabalho de leitura dirigido 
 

Objetivos: Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o conflito gerador. 
 

Nome: ___________________________________________       Turma: E      Data: 13/09/16 
 

TRAGÉDIA BRASILEIRA (Manuel Bandeira) 
Misael, funcionário da Fazenda, com 63 anos de idade, 
Conheceu Maria Elvira na Lapa, - prostituída, com sífilis, dermite nos dedos, 
uma aliança empenhada e o dentes em petição de miséria. 
Misael tirou Maria Elvira da vida, instalou-a num sobrado no Estácio, pagou 
médico, dentista, manicura... Dava tudo quanto ela queria. 
Quando Maria Elvira se apanhou de boca bonita, arranjou logo um namorado. 
Misael não queria escândalo. Podia dar uma surra, um tiro, uma facada. Não fez 
nada disso: mudou de casa. 
Viveram três anos assim. 
Toda vez que Maria Elvira arranjava namorado, Misael mudava de casa. 
Os amantes moraram no Estácio, Rocha, Catete, Rua General Pedra, Olaria, Ramos, 
Bonsucesso, Vila Isabel, Rua Marquês de Sapucaí, Niterói, Encantado, Rua Clapp, 
outra vez no Estácio, Todos os Santos, Catumbi, Lavradio, Boca do Mato, Inválidos... 
Por fim na Rua da Constituição, onde Misael, privado de sentidos e de 
inteligência, matou-a com seis tiros, e a polícia foi encontrá-la caída em 
decúbito dorsal, vestida de organdi azul. 
 
5 PERGUNTAS IMPORTANTE PARA COMPREENDER UM TEXTO NARRATIVO: 
Quem? (Personagens) 
Quando? (Tempo) 
Onde? (Lugar) 
Como? (Conflito gerador) 
Quem contou? (Foco narrativo) 
 
PERSONAGENS 
Protagonista (Personagem principal) 
Antagonista (Personagem oponente ao principal) 
Secundários (Demais personagens da narrativa) 
 
ESTRUTURA DA NARRATIVA 

1) Introdução 
Misael, funcionário da Fazenda, com 63 anos de idade, 
Conheceu Maria Elvira na Lapa, - prostituída, com sífilis, dermite nos dedos, 
uma aliança empenhada e o dentes em petição de miséria. 
Misael tirou Maria Elvira da vida, instalou-a num sobrado no Estácio, pagou 
médico, dentista, manicura... Dava tudo quanto ela queria. 
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2) Conflito gerador 
Quando Maria Elvira se apanhou de boca bonita, arranjou logo um namorado. 
Misael não queria escândalo. Podia dar uma surra, um tiro, uma facada. Não fez 
nada disso: mudou de casa. 
Viveram três anos assim. 
Toda vez que Maria Elvira arranjava namorado, Misael mudava de casa. 
Os amantes moraram no Estácio, Rocha, Catete, Rua General Pedra, Olaria, Ramos, 
Bonsucesso, Vila Isabel, Rua Marquês de Sapucaí, Niterói, Encantado, Rua Clapp, 
outra vez no Estácio, Todos os Santos, Catumbi, Lavradio, Boca do Mato, Inválidos... 
 

3) Clímax 
Por fim na Rua da Constituição, onde Misael, privado de sentidos e de  
inteligência, matou-a com seis tiros... 
 

4) Desfecho 
...e a polícia foi encontrá-la caída em decúbito dorsal, vestida de organdi azul. 
 
FOCO NARRATIVO (Quem conta a história?) 
Narrador-observador: não participa da história. Apenas conta. 
Misael não queria escândalo. Podia dar uma surra, um tiro, uma facada. Não fez 
nada disso: mudou de casa. 
Narrador-personagem: participa da história. É mais um personagem da narrativa. 
Uma vez estava namorando e minha namorada aprendeu a jogar truco. 
 
ATIVIDADES 

 Leia o texto abaixo e responda. 
 
A beleza total 
A beleza de Gertrudes fascinava todo mundo e a própria Gertrudes. Os espelhos pasmavam diante 
de seu rosto, recusando-se a refletir as pessoas da casa e muito menos as visitas. Não ousavam 
abranger o corpo inteiro de Gertrudes. Era impossível, de tão belo, e o espelho do banheiro, que 
se atreveu a isto, partiu-se em mil estilhaços. A moça já não podia sair à rua, pois os veículos 
paravam à revelia dos condutores, e estes, por sua vez, perdiam toda capacidade de ação. Houve 
um engarrafamento monstro, que durou uma semana, embora Gertrudes houvesse voltado logo 
para casa. O Senado aprovou lei de emergência, proibindo Gertrudes de chegar à janela. A moça 
vivia confinada num salão em que só penetrava sua mãe, pois o mordomo se suicidara com uma 
foto de Gertrudes sobre o peito. Gertrudes não podia fazer nada. Nascera assim, este era o seu 
destino fatal: a extrema beleza. E era feliz, sabendo-se incomparável. Por falta de ar puro, acabou 
sem condições de vida, e um dia cerrou os olhos para sempre. Sua beleza saiu do corpo e ficou 
pairando, imortal. O corpo já então enfezado de Gertrudes foi recolhido ao jazigo, e a beleza de 
Gertrudes continuou cintilando no salão fechado a sete chaves. 
ANDRADE, Carlos Drummond de. Contos plausíveis. Rio de Janeiro: José Olympio, 1985 
 
1. O conflito central do enredo é desencadeado 

a) pela extrema beleza da personagem. 
b) pelos espelhos que se espatifavam. 
c) pelos motoristas que paravam o trânsito. 
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d) pelo suicídio do mordomo. 
2. Identifique na narrativa acima: 

a) A protagonista: ________________________________________________________ 
b) Personagens secundários: ________________________________________________ 
c) Qual o clímax da história? ________________________________________________ 
d) E seu desfecho? ________________________________________________________ 
e) Que tipo de narrador conta a história? ______________________________________ 
 
 
 Leia o texto abaixo.  

A incapacidade de ser verdadeiro 
Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou em casa dizendo que vira no campo dois dragões-
da-independência cuspindo fogo e lendo fotonovelas. A mãe botou-o de castigo, mas na semana 
seguinte ele veio contando que caíra no pátio da escola um pedaço de lua, todo cheio de 
buraquinhos, feito queijo, e ele provou e tinha gosto de queijo. Desta vez Paulo não só ficou sem 
sobremesa como foi proibido de jogar futebol durante quinze dias. Quando o menino voltou 
falando que todas as borboletas da Terra passaram pela chácara de Siá Elpídia e queriam formar 
um tapete voador para transportá-lo ao sétimo céu, a mãe decidiu levá-lo ao médico. Após o 
exame, o Dr. Epaminondas abanou a cabeça: – Não há nada a fazer, Dona Coló. Este menino é 
mesmo um caso de poesia.  
DRUMMOND, Carlos. Contos plausíveis. Rio de Janeiro: Record.  
3. Nesse texto, a narrativa é gerada pela 
a) aparição de seres fantásticos. 
b) ida de Paulo ao médico.  

c) imaginação de Paulo.  
d) proibição de jogar futebol. 

 
 

 Leia o texto a seguir. 
Piada de Sogra 

O guarda manda o sujeito parar o carro. - Seus documentos, por favor. O senhor estava a 130km/h 
e a velocidade máxima nesta estrada é 100. - Não, seu guarda, eu estava a 100, com certeza. A 
sogra dele corrige: - Ah, Chico, que é isso! Você estava a 130 ou mais! O sujeito olha para a sogra 
com o rosto fervendo. - E sua lanterna direita não está funcionando... - Minha lanterna? Nem sabia 
disso. Deve ter pifado na estrada... A sogra insiste: - Ah, Chico, que mentira! Você vem falando há 
semanas que precisa consertar a lanterna! O sujeito está fulo e faz sinal à sogra para ficar quieta. - 
E o senhor está sem o cinto de segurança. - Mas eu estava com ele. Eu só tirei para pegar os 
documentos! - Ah, Chico, deixa disso! Você nunca usa o cinto! O sujeito não se contém e grita 
para a sogra: - CALA ESSA BOCA! O guarda se inclina e pergunta à senhora: - Ele sempre grita 
assim com a senhora? Ela responde: - Não, seu guarda. Só quando ele bebe. 

Fonte: www.m.piadasnet.com/piada1447sogras.htm. Acesso em 10 set 2016. 

 

 
4. De acordo com o texto, quem proferiu a fala seguinte: “Ah, Chico, deixa disso! Você nunca usa 
o cinto!” 
(A) o narrador. 
(B) o guarda. 
(C) a sogra. 
(D) o Chico. 
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6 Identifique na narrativa acima: 

a) Protagonista: __________________________________________________________ 
b) Antagonista: __________________________________________________________ 
c) Personagem secundário: _________________________________________________ 
d) O que gera o conflito na narrativa? _________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
e) Qual o clímax da história? ________________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
f) E seu desfecho? ________________________________________________________ 
g) Que tipo de narrador conta a história? ______________________________________ 

 
 Leia o texto abaixo: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

          O Globo: “Globinho”, 04/10/2008. 
 
6. Na história do Menino Maluquinho, o problema surgido entre as crianças foi 

A) decidir se eles iam brincar. 
B) escolher de que iam brincar. 
C) esperar para poder brincar. 
D) ter de parar de brincar. 
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APÊNDICE B – Atividade utilizada na Oficina 5 

Língua Portuguesa – Oficina 5 
TEXTO PARA ANÁLISE 

Leia o texto abaixo e copie no caderno os conectivos e que ideia eles acrescentam ao texto. 
Exemplos: Hoje de manhã – tempo. 
  porque – explicação. 
 

Uma lembrança para guardar com carinho 
Hoje de manhã todo mundo chegou muito contente na escola, porque nós vamos tirar uma 

fotografia da classe, que vai ficar de lembrança para a gente guardar por toda a vida, como a professora 
disse. Ela também disse para todo mundo vir bem limpo e penteado. Eu entrei no pátio do recreio cheio de 
brilhantina na cabeça.  

Todos os meus amigos já estavam lá e a professora estava brigando com o Godofredo, que veio 
vestido de marciano. O Godofredo tem pai muito rico, que compra todos os brinquedos que ele quer. O 
Godofredo estava dizendo para a professora que ele queria de todo jeito ser fotografado de marciano e que, 
senão, ele ia embora.  

O fotógrafo também já estava lá com a máquina, e a professora disse para ele andar logo, porque 
senão a gente ia perder a aula de matemática. O Agnaldo, que é o primeiro da classe e o queridinho da 
professora, disse que seria uma pena não ter aula de matemática, porque ele gosta muito e tinha feito todos 
os problemas. O Eudes, um colega muito forte, queria dar um soco no nariz do Agnaldo, mas o Agnaldo 
usa óculos e a gente não pode bater nele tanto quanto gostaria.  

A professora começou a gritar que nós éramos insuportáveis, que se continuasse assim não ia ter 
mais fotografia e que ia todo mundo para a classe. Aí o fotógrafo disse: “Vamos, vamos, calma, calma. 
Deixe que eu sei como se fala com criança, vai dar tudo certo.” O fotógrafo resolveu que a gente tinha que 
ficar em três filas: a primeira fila sentada no chão, a segunda em pé em volta da professora, que ia ficar 
sentada numa cadeira, e a terceira, em pé em cima de uns caixotes. Esse fotógrafo tem boas ideias mesmo.  

Fomos buscar os caixotes que estavam no porão da escola. Foi muito divertido, porque não havia 
muita luz no porão e o Rufino enfiou um saco velho na cabeça e ficou gritando: “UUU! Eu sou um 
fantasma”. E aí a gente viu a professora chegar. Ela não parecia muito contente, então nós saímos depressa 
com os caixotes. O único que ficou foi o Rufino. Com aquele saco ele não via o que estava acontecendo e 
continuava gritando: “UUU! Eu sou um fantasma”, e foi a professora que tirou o saco da cabeça dele. O 
Rufino levou um baita susto.  

Quando chegou de novo no pátio, a professora largou a orelha dele e bateu com a mão na testa e 
disse: “Mas vocês estão imundos.” Era verdade, a gente tinha se sujado um pouco fazendo palhaçadas no 
porão. A professora estava zangada, mas aí o fotógrafo disse que não fazia mal, que dava tempo da gente se 
lavar enquanto ele arrumava os caixotes e a cadeira para a foto. O único que estava com a cara limpa era o 
Agnaldo, e fora ele também o Godofredo, porque ele estava com a cabeça dentro do capacete de marciano, 
que parecia um aquário.  

O Godofredo disse para a professora: “Está vendo só, professora, se todos tivessem vindo vestidos 
como eu não tinha acontecido nada disso.” Eu vi que a professora estava com muita vontade de puxar as 
orelhas do Godofredo, mas não tinha jeito de segurar, no aquário. Essa roupa de marciano é um arranjo 
incrível!                             Goscinny.S. O Pequeno Nicolau. São Paulo: Martins Fontes, 1986. 
 
ATIVIDADES 

Pepita a piaba 
Lá no fundo do rio, vivia Pepita: uma piaba miudinha. 
Mas Pepita não gostava de ser assim. 
Ela queria ser grande... bem grandona... 
Tomou pílulas de vitamina... Fez ginástica de peixe... Mas nada... 
Continuava miudinha. 
– O que é isso? Uma rede? 
 
Uma rede no rio! Os pescadores! 
Ai, ai, ai... Foi um corre-corre... Foi um nada-nada... 
Mas... muitos peixes ficaram presos na rede. 
E Pepita? 
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Pepita escapuliu... Ela nadou, nadou pra bem longe dali! 
CONTIJO, Solange A. Fonseca. Pepita a piaba. Coleção Miguilim.São Paulo: Nacional, 2004. 

 
 1. No trecho “Lá no fundo do rio, vivia Pepita” (linha 1), a expressão sublinhada dá ideia de 
(A) causa.  (B) explicação.   (C) lugar.   (D) tempo. 
 

Poluição do solo 
É na camada mais externa da superfície terrestre, chamada solo, que se desenvolvem os vegetais. Quando o solo é 

contaminado, tanto os cursos subterrâneos de água como as plantas podem ser envenenadas. Os principais poluentes do 
solo são os produtos químicos usados na agricultura. Eles servem para destruir pragas e ervas daninhas, mas também 
causam sérios estragos ambientais.  

O lixo produzido pelas fábricas e residências também pode poluir o solo. Baterias e pilhas jogadas no lixo, por 
exemplo, liberam líquidos tóxicos e corrosivos. Nos aterros, onde o lixo das cidades é despejado, a decomposição da 
matéria orgânica gera um líquido escuro e de mau cheiro chamado chorume, que penetra no solo e contamina mesmo os 
cursos de água que passam bem abaixo da superfície. {...}                                               Almanaque Recreio. São Paulo: 
Abril. Almanaques CDD_056-9. 2003. 
 
2. No trecho “É na camada mais externa da superfície terrestre, a expressão sublinhada indica  
(A) causa.   (B) finalidade.   (C) lugar.  (D) tempo. 
 
TEXTO 3 
Reduzir a poluição causada pelos aerossóis – partículas em suspensão na atmosfera, compostas principalmente por fuligem 
e enxofre – pode virar um enorme tiro pela culatra. Estudo de pesquisadores britânicos e alemães revelou que os aerossóis, 
na verdade, seguravam o aquecimento global. Isso porque eles rebatem a luz solar para o espaço, estimulando a 
formação de nuvens (que também funcionam como barreiras para a energia do sol). Ainda é difícil quantificar a 
influência exata dos aerossóis nesse processo todo, mas as estimativas mais otimistas indicam que, sem eles, a temperatura 
global poderia subir 4ºC até 2100 – as pessimistas falam em um aumento de até 10º, o que nos colocaria “dentro” de uma 
churrasqueira. Como os aerossóis podem causar doenças respiratórias, o único jeito de lutar contra a alta dos termômetros 
é diminuir as emissões de gás carbônico, o verdadeiro vilão da história.                 
Superinteressante, dez. 2005, p. 16 02  
 
3. Assinale a alternativa em que a palavra em destaque mantém relação lógica de sentido, de acordo com o texto.  
(A) Os aerossóis seguram o aquecimento global, porém estimulam a formação de nuvens.  
(B) Os aerossóis seguram o aquecimento global, mas estimulam a formação de nuvens.  
(C) Os aerossóis seguram o aquecimento global, pois estimulam a formação de nuvens.  
(D) Os aerossóis seguram o aquecimento global e estimulam a formação de nuvens. 
 
4. Leia o texto abaixo: 

O que é ser gente direita 
Dificilmente alguém será aclamado direito por todos os seres humanos, pois cada um pensa de 

uma maneira e tem uma concepção formada do que é certo ou errado. 
A pessoa ser considerada direita pelos outros é muito relativo; por exemplo: se você roubasse algum bem de 

valor e desse a seu pai, você ‘poderia considerado um bom filho; todavia, perante a sociedade, essa pessoa seria um ladrão. 
Gente direita é alguém que diante do seu modo de pensar, da sua maneira de agir, de sua criação, do lugar em 

que habita, tem na sua consciência que aquilo que está fazendo é certo. 
  (Texto da aluna Ana Raquel Sá da Nóbrega, matrícula 94110750, turma 2560) 

 
Destaque do texto uma passagem em que a conjunção indique as relações lógico-semânticas de: 
a) causa: 
b) condição: 
c) adição: 
d) oposição: 
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APÊNDICE C – Atividade utilizada na Oficina 6 
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APÊNDICE D – Atividade utilizada na Oficina 7  

Oficina 7 – Reconhecer efeitos de humor e ironia 
Professora Raquel Nocrato 

9° Ano 
 

Atividades de Avaliação 
1. Leia o texto:        

   Era uma vez uma formiguinha e uma cigarra muito amigas. Durante todo o outono, a formiguinha trabalhou sem 
parar, armazenando comida para o período de inverno. Não aproveitou nada do Sol, da brisa suave do fim da tarde 
nem do bate-papo com os amigos ao final do expediente de trabalho, tomando uma cervejinha. Seu nome era 
“trabalho” e seu sobrenome, “sempre”. Enquanto isso, a cigarra só queria saber de cantar nas rodas de amigos e nos 
bares da cidade; não desperdiçou um minuto sequer, cantou durante todo o outono, dançou, aproveitou o Sol, curtiu 
para valer, sem se preocupar com o inverno que estava por vir. 
         Então, passados alguns dias, começou a esfriar. Era o inverno que estava começando. A formiguinha, exausta, 
entrou em sua singela e aconchegante toca repleta de comida. Mas alguém chamava por seu nome do lado de fora da 
toca. Quando abriu a porta para ver quem era, ficou surpresa com o que viu: sua amiga cigarra, dentro de uma 
Ferrari, com um aconchegante casaco de visom. E a cigarra falou para a formiguinha: 
– Olá, amiga, vou passar o inverno em Paris. Será que você poderia cuidar da minha toca? 
– Claro, sem problema! Mas o que lhe aconteceu? Como você conseguiu grana pra ir a Paris e comprar essa Ferrari? 
– Imagine você que eu estava cantando em um bar, na semana passada, e um produtor gostou da minha voz. Fechei 
um contrato de seis meses para fazer shows em Paris... A propósito, a amiga deseja algo de lá? 
– Desejo, sim. Se você encontrar um tal de La Fontaine por lá, manda ele pro DIABO QUE O CARREGUE! 
MORAL DA HISTÓRIA: “Aproveite sua vida, saiba dosar trabalho e lazer, pois trabalho em demasia só traz 
benefício em fábulas do La Fontaine”. 

Fábula de La Fontaine reelaborada. http://www.geocities.com/soho/Atrium/8069/Fabulas/fabula2.html - com adaptações. 
 Em relação ao texto original da fábula, percebe-se ironia no fato de 
A. a cigarra deixar de trabalhar para aproveitar o Sol. 
B. a formiga trabalhar e possuir uma toca. 
C. a cigarra, sem trabalhar, surgir de Ferrari e casaco de visom. 
D. a cigarra não trabalhar e cantar durante todo o outono. 
 

2. Leia o texto abaixo: 

 
                                                                        Disponível em: <http://comicsgarfield.blogspot.com/>. Acesso em: 30 set 2016. 

Nesse texto, o tom irônico está presente 
A. na primeira observação do menino. 
B. na expressão concentrada do gato. 

C. no que o menino acha da natureza. 
D. no que o gato pensou sobre os sapatos. 

 
3. Leia o texto a seguir. 

Continho 
Era uma vez um menino triste, magro e barrigudinho. Na soalheira danada de meio-dia, ele estava 

sentado na poeira do caminho, imaginando bobagem, quando passou um vigário a cavalo.  
— Você, aí, menino, para onde vai essa estrada? 
— Ela não vai não: nós é que vamos nela. 

http://comicsgarfield.blogspot.com/
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— Engraçadinho duma figa! Como você se chama? 
— Eu não me chamo, não, os outros é que me chamam de Zé. 

MENDES CAMPOS, Paulo, Para gostar de ler - Crônicas. São Paulo: Ática, 1996, v.1. p. 76. 
Há traço de humor no trecho 
A. “Era uma vez um menino triste, magro”.  
B. “ele estava sentado na poeira do caminho”.  
 

C. “quando passou um vigário”.  
D. “Ela não vai não: nós é que vamos nela”. 

4. Leia o texto abaixo. 
Texto 1 – PULGA SONHADORA 
Duas pulgas conversando: 
__ O que você faria se ganhasse na loteria? 
A amiga responde, com ar de sonhadora: 
__ Eu comprava um cachorro só para mim. 

Brasil Almanaque de Cultura popular, nº 61, abr.2004  
O que provoca humor no texto lido? 
A. Duas pulgas conversando. 
B. Pulgas sonhar em ganhar na loteria. 
C. O fato de a pulga ter um sonho de consumo como se fosse ser humano. 
D. A pulga sonhar com algo impossível. 
 
5. Leia o texto a seguir. 

Construção de rodovia 
Uma rodovia estava sendo construída em um vilarejo e um dos residentes sentou-se durante muitas horas para assistir 
à realização das obras. Um homem aproximou-se dele: 
- Olá, sou o engenheiro que realizou o projeto, o responsável pela obra e pelas máquinas. 
- Olá, eu sou o morador do vilarejo. 
- Pelo que pude notar, você nunca havia visto uma rodovia moderna ser construída. Diga-me, como construíam 
estradas por aqui? 
- Bem, quando queremos construir uma estrada entre um vilarejo e o seguinte, soltamos um burro velho e o animal 
escolhe o caminho mais curto e mais seguro. É ali que construímos a nossa estrada. 
- E o que fazem quando não há burros? 
- Aí, chamamos um engenheiro. 

Mario Atcalá Canto, México. Seleções Reader’s Digest. Outubro 2010. p. 99. 
O humor desse texto está no fato de 
A. a rodovia estar sendo construída. 
B. o engenheiro ter realizado o projeto. 

C. a conversa com o morador ter se esticado. 
D. o morador ter explicado a resposta final

 
 

6. Leia o texto: 
 

Para conseguir o efeito de humor o chargista usou na 
fala do aluno a palavra “vivo” com sentido de: 
 

A. Estar com vida. 
B. Possuir esperteza. 
C. Ser inteligente. 
D. Ser animado. 
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APÊNDICE E – Atividade utilizada na Oficina 8 

Língua Portuguesa – Oficina 8 – Professora Raquel Nocrato – 9º Ano _______ 

Habilidade: Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos estilísticos e morfossintáticos. 
Nome: _____________________________________________________________________________ Nº:________ 

 

A utilização de algumas palavras ou construções no texto podem modificar seu sentido: 
 frases mais curtas (para dar velocidade); 
 inversões na ordem tradicional dos períodos (para causar estranhamento ou impacto); 
 uso do aumentativo ou diminutivo; 
 repetições; 
 gradação de ideias.  
 

1.  Leia a tira abaixo.  

 
No discurso entre Hagar e seu amigo, o autor da tirinha usou um recurso linguístico que é típico desse gênero textual. A partir do 
segundo quadrinho, conclui-se que tal recurso foi: 
A. intertextualidade. _______________________________________________________________________________________ 

B. ambiguidade. __________________________________________________________________________________________ 

C. ironia. ________________________________________________________________________________________________ 

D. metáfora. _____________________________________________________________________________________________ 

Explique o que as palavras acima querem dizer. Justifique o item escolhido. 
___________________________________________________________________________________________________ 
 

2. (Paraná-2011) Leia com atenção o texto abaixo. 
Magia das árvores 

Eu já lhe disse que as árvores fazem frutos do nada e isso é a mais pura magia. Pense agora como as árvores são grandes e fortes, 
velhas e generosas e só pedem em troca um pouquinho de luz, água, ar e terra. É tanto por tão pouco! Quase toda a magia da 
árvore vem da raiz. Sob a terra, todas as árvores se unem. É como se estivessem de mãos dadas. Você pode aprender muito sobre 
paciência estudando as raízes. Elas vão penetrando no solo devagarinho, vencendo a resistência mesmo dos solos mais duros. Aos 
poucos vão crescendo até acharem água. Não erram nunca a direção. Pedi uma vez a um velho pinheiro que me explicasse por que 
as raízes nunca se enganam quando procuram água e ele me disse que as outras árvores que já acharam água ajudam as que ainda 
estão procurando. 
— E se a árvore estiver plantada sozinha num prado? 

— As árvores se comunicam entre si, não importa a distância. Na verdade, nenhuma árvore está sozinha. Ninguém está sozinho. 
Jamais. Lembre-se disso.                                        Máqui. Magia das árvores. São Paulo: FTD, 1992. 
No trecho “Ninguém está sozinho. Jamais. Lembre-se disso.”, as frases curtas produzem o efeito de  
(A) continuidade.  
(B) dúvida.  

(C) ênfase. 
(D) hesitação. 

 

3. Leia o seguinte texto: 
Alta Velocidade 

Já fazia um bom tempo que aquele policial estava de olho naquele motorista apressadinho. Ele pensou: 
Amanhã esse cara não vai me escapar. Vou pará-lo e lhe darei uma multa daquelas bem salgadas. O engraçadinho não perde por 
esperar. No dia seguinte o policial fez o sinal para que o motorista infrator parasse. O motorista atendeu prontamente e parou o 
veículo. Sem perder tempo o policial foi logo dizendo: 
- Hãm!...hãm! Bonito heim! Até que enfim nos encontramos. Por acaso o senhor sabia que já faz um bom tempo que eu estava a 
sua espera. 
- Puxa vida seu policial! Sinceramente, sinto muito! Eu juro que eu não sabia, só fiquei sabendo disso há alguns minutos atrás e, 
como o senhor mesmo viu, eu vim o mais rápido que pude...             Edilson Rodrigues Silva – Acesso em 3set.2012. 
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No texto os termos “apressadinho” e “engraçadinho” foram utilizados no sentido de  
(A) desprezo. 
(B) vingança. 
(C) emoção. 

(D) tristeza 

 

 

4.(PUC-PR 2009) Considere o seguinte poema de Manuel Bandeira, observando os comentários que se seguem a ele: 
IRENE NO CÉU 

Irene preta 

Irene boa 

Irene sempre de bom humor. 
Imagino Irene entrando no céu: 

- Licença, meu branco! 

E São Pedro bonachão: 
- Entra, Irene. Você não precisa pedir licença. 

Fonte: BANDEIRA, Manuel: Meus Poemas Preferidos. Rio de Janeiro, Ediouro, 2007, p. 87 

I. O poema é uma declaração de respeito a uma senhora negra, com destaque para os traços do seu caráter – bondade, 
alegria, simpatia, fidelidade. Porém, a referência ao “céu” como um espaço onde (apenas depois da morte) não há 
discriminação (“Entra, Irene. Você não precisa pedir licença”), deixa entrever as possíveis dificuldades da personagem 
em sua vida, o que dá a esse poema, doce e terno, também uma tonalidade de certa crítica social. 

II. “Irene no céu” é um poema de uma só estrofe de sete versos rigidamente metrificados. Há grande riqueza metafórica 
presente, por exemplo, na descrição de São Pedro como representação figurada do típico senhor de escravos e sua forma 
peculiar de se dirigir a seus comandados. Além disso, do ponto de vista formal, chama a atenção, no que diz respeito ao 
léxico, o uso de expressões eruditas e típicas da alta cultura letrada. 

III. É a linguagem do poema, com os recursos do coloquial e do discurso direto da personagem retratada, que induz o leitor a 
perceber tanto as ideias mais evidentes sobre o que se descreve - que Irene era amável e de bom caráter – quanto as que 
estão nas entrelinhas, como a suposta submissão de Irene, aprendida, talvez, na experiência da escravidão ou do 
preconceito racial, o que a leva a se dirigir a São Pedro dizendo “Licença, meu branco!”. 

Assinale: 
A) Se todas estiverem corretas. 
B) Se apenas II e III estiverem corretas. 

C) Se apenas I e II estiverem corretas. 
D) Se apenas I e III estiverem corretas. 

 

5. (ENEM 2013) Leia o texto a seguir. 
Querô 

DELEGADO — Então desce ele. Vê o que arrancam dele. 
SARARÁ — Só que tem um porém. Ele é menor.  
DELEGADO — Então vai com jeito. Depois a gente entrega pro juiz. (Luz apaga no delegado  
e acende no repórter, que se dirige ao público.)  
REPÓRTER — E o Querô foi espremido, empilhado, esmagado de corpo e alma num cubículo imundo, com outros meninos. 
Meninos todos espremidos, empilhados, esmagados de corpo e alma, alucinados pelos seus desesperos, cegados por muitas 
aflições. Muitos meninos, com seus desesperos e seus ódios, empilhados, espremidos, esmagados de corpo e alma no imundo 
cubículo do reformatório. E foi lá que o Querô cresceu.                      MARCOS, P. Melhor teatro. São Paulo: 
Global, 2003 (fragmento). 
No discurso do repórter, a repetição causa um efeito de sentido de intensificação, construindo a ideia de  
A) opressão física e moral, que gera rancor nos meninos.  
B) repressão policial e social, que gera apatia nos meninos.  
C) concepção educacional e carcerária, que gera comoção nos meninos.  
D) informação crítica e jornalística, que gera indignação entre os meninos. 
 

6. Leia os textos abaixo:  
Texto I  
Telenovelas empobrecem o país 

Parece que não há vida inteligente na telenovela brasileira. O que 
se assiste todos os dias às 6, 7 ou 8 horas da noite é algo muito 
pior do que os mais baratos filmes “B” americanos. Os diálogos 
são péssimos. As atuações, sofríveis. Três minutos em frente a 
qualquer novela são capazes de me deixar absolutamente 
entediado – nada pode ser mais previsível. Antunes Filho.  
             Veja, 11/mar/96. 
 

Texto II  
Novela é cultura 

Veja – Novela de televisão aliena?  
Maria Aparecida – Claro que não. Considerar a telenovela um 
produto cultural alienante é um tremendo preconceito da 
universidade. Quem acha que novela aliena está na verdade 
chamando o povo de débil mental. Bobagem imaginar que 
alguém é induzido a pensar que a vida é um mar de rosas só por 
causa de um enredo açucarado. A telenovela brasileira é um 
produto cultural de alta qualidade técnica, e algumas delas são 
verdadeiras obras de arte.                        Veja, 24/jan/96. 

Com relação ao tema “telenovela”, selecione uma das seguintes: 
(A) No texto II, algumas telenovelas brasileiras são consideradas obras de arte. 
(B) No texto I, compara-se a qualidade das novelas aos melhores filmes americanos. 
(C) Nos textos I e II, encontra-se a mesma opinião sobre a telenovela. 
(D) No texto II, a telenovela é considerada uma bobagem. 
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ANEXO A – Pré-teste 
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ANEXO B – Pós-teste 

 



130 

 

 

 



131 

 

 

 



132 

 

 

 



133 

 

ANEXO C – Cartazes produzidos pelos estudantes na Oficina 2 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



134 

 

ANEXO D – Par de textos utilizado na Oficina 4 

 

Carta (Fragmento) 

A terra não pertence ao homem; é o homem que pertence à terra. Disso temos certeza. Todas 

as coisas estão interligadas, como o sangue que une uma família. Tudo está relacionado entre 

si. O que fere a terra fere também os filhos da terra. Não foi o homem que teceu a trama da 

vida: ele é meramente um fio da mesma. Tudo que ele fizer à trama, a si próprio fará. Carta do 

cacique Seattle ao presidente dos EUA em 1855.  

Texto de domínio público distribuído pela ONU. 

 

O que fazer? 

Encontre outro texto com o mesmo tema, mas que se destina a outro público. 

 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

 

Dicionário de Geografia (Fragmento) 

 Segundo o geógrafo Milton Santos: “o espaço geográfico é a natureza modificada pelo 

homem através do seu trabalho”. E “o espaço se define como um conjunto de formas 

representativas de relações sociais do passado e do presente e por uma estrutura representada 

por relações sociais que estão acontecendo diante dos nossos olhos e que se manifestam 

através de processos e funções”.  

  


